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Postkarte an Abraham als Bildungsmoment im Unterricht?
Eine systematisch-padagogische Anndherung

Martin Harant

1. Vorbemerkungen

Einen dezidiert systematisch-pidagogischen Beitrag zu einer konkreten Unter-
richtsstunde in Evangelischer Religion zu schreiben, ist ein sensibles Unterfangen und
zwar aus mindestens zweierlei Griinden: Zum einen besteht die Schwierigkeit, auf
eine systematisch-pidagogische Theoriebildung zum Verhiltnis von Bildung, Religi-
on und Unterricht zuriickzugreifen. Angesichts des Riickgangs an bildungstheoreti-
schen und allgemeindidaktischen Analysen in den vergangenen Jahrzehnten sind sol-
che Theoriebildungen rar geworden und spielen, wie Schweitzer (2003) bereits
konstatiert, ,in den erzichungswissenschaftlichen Verdffentlichungen der Gegenwart
[...] eine vergleichsweise geringe Rolle“ (S. 109). Die zweite Schwierigkeit besteht
darin, dass Geltungsbehauptungen akademisch-padagogischer Theorie (von griech.
Oewpelv / theorein = schauen, {iberblicken), die eine vermeintlich kritisch-iiberbli-
ckende Schau iiber das mannigfaltige Praxisgeschehen als ihr proprium reklamiert,
wiederum selbst in die Kritik geraten ist: So rit Rieger-Ladich im Band , Theorien!
Horizonte fiir die Lehrerbildung® mit guten Griinden in seinem gleichnamigen Bei-
trag zum ,Abstieg vom Feldherrenhiigel® (2020). Gemeint ist nicht zuletzt eine Ab-
kehr vom belehrenden Gestus des Besserwissertums.

Dieser Vorbehalte eingedenk soll es im Folgenden entsprechend nicht um eine Wer-
tung der konkreten Unterrichtsabldufe aus einer akademischen Lehnstuhlperspektive
gehen. Zum Ablauf der Stunde selbst sei nur angemerkt, dass sie aus dem distanzier-
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ten Blick theoretischer Pidagogik auf Thre Weise die eigentiimliche Dignitit einer
Praxis wiederspiegelt, in der sich Inhalte des Faches mit dem Sitz im Leben der Schii-
lerinnen und Schiiler auf ihre Weise verbinden. Die folgenden Ausfithrungen enthal-
ten sich einer weiteren Beurteilung des konkreten Geschehens und sind — auch das ist
freilich nicht weniger bescheiden und steht unter dem Vorbehalt dessen, was Theorie
hier zu leisten vermag — als Verstehensansatz dessen gedacht, was sich an ausgewiese-
nen Stellen dieses Unterrichts ereignet und wie es aus einer systematisch-pidagogi-
schen Theorieperspektive eingeholt werden kann.

Im Zentrum der Unterrichtsstunde zum Thema Abraham und Gott / Trost, Vertrauen
und Gebete steht die (fiktive), von der Lehrkraft vorgetragene Geschichte des enttdusch-
ten und entmutigten Abrahams, der als Nomade gemeinsam mit seinem Neffen Lot
und deren Vieh die Heimat Ur verlisst, um schlief§lich nach Kanaan zu ziehen. Als die
beiden feststellen, dass es zu wenig Weidefliche fiir deren beider Herden gibt, trennt
sich Lot von Abraham. Obwohl Abraham in Kanaan Fuf§ fassen kann und die Herde
wichst, sei er auch nach Jahren noch immer ungliicklich. Nachdem sich die Schiilerin-
nen und Schiiler Gedanken dariiber gemacht haben, warum Abraham wohl enttiuscht
war, werden ihnen von der Lehrkraft Postkarten mit unterschiedlichen Trostspriichen
zur Verfugung gestellt, die die Schiiler*innen bearbeiten und dann kommentierend im
Plenum vorstellen. Im zweiten Teil der Stunde steht die Frage im Vordergrund, wie
man eine Vertrauensbezichung zu Gott aufbauen kann. Schliefflich formulieren die
Schiilerinnen und Schiiler eigene Gebete aus ihrer oder Abrahams Sicht.

Im Folgenden sollen exemplarisch drei Beitrige in Ausziigen aufgegriffen werden, die von
Schiiler*innen im Unterricht so vorgetragen wurden: Zwei Postkarten an Abraham und
ein Gebet aus Abrahams Perspektive. Sie bilden anschlieflend den Ausgangspunke fiir
eine theoriegeleitete Diskussion, ob bezichungsweise inwiefern die Schiiler*inneniuf3e-
rungen als Ausdruck eines bildenden Geschehens im Unterricht gesehen werden kénnen.

Postkarte an Abraham, Schiiler*in 1: ,Ich hab‘ die Karte: Es gibt erfiilltes Leben
trotz unerfiillter Wiinsche. Da hab® ich hingeschrieben: Lieber Abraham, ich hoffe,
diese Karte wird Dich ein bisschen trésten, mit dem Spruch will ich Dir sagen,
dass Du schon ein tolles Leben hast, Du wirst nicht verhungern oder nicht ver-
armen. Mach aus dem Leben ein ganz tolles Leben. Man lebt nur einmal [...]*

Postkarte an Abraham, Schiiler*in 2: ,Ich hab® den Spruch: Das schonste im Leben
ist der Wunsch, das nichstschénste die Erfiilllung. Ich hab® gemalt, wie Abraham

im Bett liegt und mit Gott spricht [...] ich hab mal geschrieben, lieber Abraham,
ich hoffe, dass Dir diese Karte helfen kann [...]“
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Gebet aus Abrahams Perspektive, Schiiler*in 3: ,Lieber Gott. Es gibt so viel zu
erzdhlen. Einige Dinge in meinem Leben machen mir Kummer. Zuerst zum Bei-
spiel: Ich wiirde so gerne menschliche Gesellschaft haben. Wenn ich daran denke,
tihle ich mich ganz alleine. Es ist wirklich nicht einfach fir mich. Manchmal
wiirde ich am liebsten zu Lot zuriickkehren. Ich schaffe es nicht alleine, ich brau-
che Deine Hilfe [...] Es gibt auch vieles, wofiir ich dankbar sein kann. [...] Ich

danke Dir trotzdem dafiir, dass Du mir einige schéne Dinge ermoglicht hast [...]

2. Zur theoretischen Rahmung: Ausgangslage
im systematisch-padagogischen Diskurs

Welche Anniherungen gibt es fiir systematisch-pidagogische Theoriebildung, das
Verhiltnis von Bildung, Religion und Unterricht in den Blick zu nehmen? Schweitzer
(2003) verweist zum einen auf Klafkis allgemeindidaktischen Versuch, Bildung im
Horizont von Schliisselproblemen zu rekonstruieren. Klafki bezieht sich dabei auch
auf Ethik und Religion, wenn er ihre Rolle im Kontext von ,sozialen, 6kologischen,
und politischen Problemen der Welt“ (Klafki, 1998, S. 145) bedenkt. Dieser funktio-
nale Fokus auf gesellschaftliche Herausforderungen ist sicherlich fiir das Verhiltnis
von Bildung, Religion und Unterricht zentral, erméglicht jedoch keinen interpretato-
rischen Zugang fiir die konkreten Schiilerduflerungen, weil der individuelle Umgang
mit religios-weisheitlichen Traditionen im Unterricht ausgeblendet bleibt. Dariiber
hinaus gerit hier das Spezifische der SchiileriufSerungen — in der konkreten Stunde
geht es um Trost und Vertrauen — nicht in den Blick. Ein weiterfiihrender Ansatz zur
Diskussion des Religiésen findet sich bei Benner, der Religion als originire Hand-
lungsform menschlicher Gesamtpraxis ausweist (Benner, 2015a) und auf dieser
Grundlage das Verhiltnis von bildendem Unterricht und Religion bestimmt (Benner,
2014). Benners religionstheoretischer Fokus ruht hierbei letztlich auf Schleiermachers
Religionsbegriff des 19. Jahrhunderts auf, wenn er mit Schleiermacher das proprium
des Religiosen darin ausmacht, ,das Verhiltnis des Endlichen zum Unendlichen zu
bedenken und alles, was Menschen fiihlen, denken und wollen, unter der Perspektive
der schlechthinnigen Abhingigkeit des Menschen zu reflektieren und zu deuten®
(Benner, 2014, S. 46). Benners Riickgriff auf Schleiermacher erweist sich fiir die In-
terpretation der SchiileriufSerungen durchaus als anschlussfihig, wenn etwa das von
einem Schiiler formulierte Gebet augenscheinlich als Ausdruck des Gefiihls schlecht-
hinniger Abhingigkeit verstanden werden kann: Zumindest lisst es durchscheinen,
dass Abraham in einem letzten Sinne sein Geschick nicht in der Hand hat, sondern
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dieses sich fiir ihn ereignet. Aber auch hier ergibt sich eine Schwierigkeit: Es ist dem
frithen Religionsbegriff Schleiermachers eigentiimlich, Religion von Denken und
Handeln abzugrenzen und als ,Anschauung und Gefiihl zu bestimmen (Schleier-
macher, 1799 zit. n. Benner, 2008, S. 131). Dieses Vorgehen erscheint klar mit dem
apologetischen Religions- und akademischen Ordnungsinteresse des 7heologen Schlei-
ermacher verwoben, die ,Gebildeten unter ihren Verichtern® (Schleierma-
cher,1799/1969) zu adressieren, indem ein von Erkenntnis- und Handlungsansprii-
chen gereinigtes biirgerlich-romantisches Innerlichkeitskonstrukt beschworen wird,
um der Religion eine ,eigene Provinz im Gemiit“ (Harant, 2016, S. 170) zu reservie-
ren, die nicht mit anderen Formen menschlicher Lebensiuflerungen beziehungsweise
-interessen (z. B. theoretische, praktische, 6konomische, politische etc.) in Konflike
gerdt. Die Schiilerduflerungen jedoch zeugen von inneren Konflikten und von Ent-
tiuschung. Die Spriiche, die sie wihlen, regen zum Umdenken an, wollen Mut ma-
chen und schlieffen von daher genuine Handlungsimpulse nicht aus. Vermutlich er-
fullten die von den Schiiler*innen aufgegriffenen ,Lebensweisheiten® auch nicht die
Anspriiche einer Theoriebildung des Religiésen vom ,Feldherrenhiigel® aus, nimlich
origindrer Ausdruck der ,eigenen Provinz im Gemiit* zu sein. Fassen wir sie jedoch als
religids-weisheitliche Auferungen im weitesten Sinne auf, so gilt es der Frage nachzu-
gehen, was ihnen eigentiimlich ist und ob und in welcher Hinsicht sie ein funktiona-
les Interesse bedienen, das tiber die eigene Provinz im Gemiit hinausreicht.

3. Religion als Bildungsform und evolutionare Padagogik

Um diesen Fragen im Folgenden nachzugehen, dabei das Verhiltnis von Religion,
Bildung und Unterricht im Blick zu behalten, aber von erziechungswissenschaftlicher
Seite aus eine distanzierte Perspektive zum Religiosen selbst zu wahren, soll im weiteren
Verlauf zunichst auf eine Theorieperspektive auf Religion als Erziehungs- und Bil-
dungsform rekurriert werden, die weniger auf theologische als vielmehr auf evolutions-
beziechungsweise auch systemtheoretische Grundlagen zuriickgreift, wie sie Treml in
seiner Allgemeinen Pidagogik (2000) bzw. Evolutiondren Pidagogik (2004) entfaltet
hat. Der Riickgriff auf Treml erfolgt deshalb, weil er einen umfassenden systematisch-
pidagogischen Theorieentwurf mit diesen Grundlagen und mit dezidiertem Schulbe-
zug vorgelegt hat, was in dieser Form im deutschsprachigen Raum bis dato ein Allein-
stellungsmerkmal darstellt. Treml versteht seine erziehungs- und bildungstheoretischen
Uberlegungen als dezidierten Gegenentwurf zu einer Pidagogik, ,.die selbst in der Mo-
derne im Grunde genommen nichts anderes als eine Art sikulare Theologie sei (Treml,
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2004, S. 44) und die ihre normativen Implikationen letztlich in Form von Pathosfor-
meln vortrage. Mit dem Riickgriff auf Treml wird eine distanziert-funktionale Perspek-
tive auf Religion als Bildungsform aufgespannt, die gleichwohl auch den individuellen
Umgang mit religios-weisheitlicher Tradition im weitesten Sinne in den Blick nimmt.
Dieser Riickgriff auf evolutiondres Denken soll sodann tiber Treml hinaus verschirft
werden, so dass die Funktionalitit des Religios-Weisheitlichen, welche in den Schiiler-
duflerungen durchscheint, aus evolutionirer Perspektive fraglich erscheint. Dies ge-
schieht in der Absicht, einen Interpretationsansatz dafiir zu liefern, inwiefern die Schii-
lerduflerungen als Ausdruck eines bildenden Geschehens gedeutet werden kénnten.

3.1. Erziehung und religidse Bildung als menschliche Uberlebensstrategie?

Tremls evolutiondre Anleihen der Pidagogik sind darin zu sehen, die fiir evolutioni-
res Denken grundlegenden Prinzipien (1) der Variation, das darin besteht, dass es ei-
nen ,,Pool von Unterschiedlichem® (Treml, 2004, S. 42) gibt, (2) der Selektion, dass
aus einem Variationspool ausgewihlt wird (Treml, 2004) und (3) ,,das zentrale Uber-
lebensproblem® (Treml, 2000, S. 12) zur Grundlage seiner Erziehungs- und Bildungs-
theorie zu erheben. Treml sieht diese Prinzipien sowohl auf biologischer, psychischer
und auch auf sozialer Ebene, der Ebene der ,Meme® (Treml, 2000, S. 12), am Werk.
So gibt es eine Variation von Memen (z. B. religios-weisheitliche Meme), die selektiert
oder auch nicht selektiert werden. Gemeint ist damit, dass Menschen zunichst auf ir-
gendeine Weise in Kontakt mit entsprechenden Memen (neben anderen Memen)
kommen und sich diese zu eigen machen oder eben nicht. Wird dieser Prozess, ob man
auf entsprechende Meme trifft, nicht dem Zufall iiberlassen, spricht Treml von Unter-
richt als der ,Organisation nichtzufilliger Variationen — mit der damit verbundenen
Absicht, bestimmte Selektionen wahrscheinlicher zu machen® (Treml, 2000, S. 23).
Um im Fall zu bleiben: Die Lehrkraft schrinkt die Variation dargebotener Meme sys-
tematisch ein, indem sie die Erzihlung des enttduschten Abraham vorliest (und nicht
etwa andere Erzihlungen darbietet) und die Schiiler*innen anschliefend aus einem
vorselektierten Angebot an Postkarten mit Trostspriichen auswihlen kénnen, um sich
zu dieser Erzihlung zu verhalten. Indem die Schiiler*innen im Unterricht entspre-
chend von anderen, méglicherweise konkurrierenden Erfahrungen abgeschnitten wer-
den (sie sitzen im Klassenzimmer und werden von Seiten der Lehrerin ausschliefSlich
mit der beschriebenen, vorselektierten Auswahl an Memen konfrontiert), werde, so
Treml, die Wahrscheinlichkeit erhdht, dass sich diese Meme in den Schiilern replizie-
ren und sich Erziehung ereignet. Erzichung wird hier entsprechend als ,,Selektion von
Selektionen® (Treml, 2000, S. 25) bestimmt. Gemeint ist, dass sich die Selektionsof-
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ferten in den Phinen (also dem psychischen System der Schiiler*innen) stabilisieren,
dass sie von jenen — auf ihre Weise — angeeignet werden. Unterricht unterscheidet sich
somit von allgemeinen Lernprozessen dadurch, dass er nicht ,zufillig® stattfindet, son-
dern Erziehung im Sinne einer Aneignung von Memen intendiert ist. An die Stelle
zufilliger (Umwelt-) Erfahrung trite die gezielte Umwelterfahrung, das Lehren.

Wird Erziehung bei Treml zunichst formal als der Prozess der Stabilisierung von Se-
lektionsofferten bezeichnet, gerit mit dem Begriff der Bildung der eigentiimliche
Charakter derselben in den Blick. So wird Bildung als ,jener Vorgang (sowie das
Produkt dieses Vorgangs) bezeichnet, der die von auflen durch die Sinne dringende
Informationsflut wertet, ordnet und dadurch in Wissen iiberfiihrt* (Treml, 2000, S.
211). Treml bemiiht hierbei auch die Bildmetapher, wenn er darauf verweist, ,dass
Bilder aus einem Rahmen [Herv. hinzugefiigt] (bzw. einer Form) und einem Inhalt
[Herv. hinzugefiigt] bestehen® (Treml, 2000, S. 211). Bilden bedeutet hier so viel wie
der Flut von Information eine gewisse Form zu verpassen, so dass eine eigentiimliche
Strukturierung von Inhalten in die Sicht gerit. Das formende Moment bildenden
Unterrichts bestimmt Treml vermdgenstheoretisch: Je nach Rahmung geht es jeweils
um ,,Erkennen, Fiithlen, Wollen, Sollen, Glauben® (Treml, 2000, S. 213). Die Rah-
mung erzwinge dabei — so formuliert Treml im Rickgriff auf systemtheoretisches
Denken — ,eine Unterscheidung von Innen und Auflen® (Treml, 2000, S. 213), die
durch binidre Codes markiert werde: So operiere etwa das Erkennen mit dem biniren
Code wahr-falsch und es ziele auf Wahrheit (und nicht etwa auf Schénheit). Das Sol-
len hingegen differenziere zwischen ,,gut” und ,bése” und ziele auf Recht und Moral
(und nicht etwa auf Wahrheit). Dem Religiésen hingegen liege als eigentiimliche Dif-
ferenzmarkierung die Unterscheidung von sicher-unsicher zugrunde und es ziele auf
Vertrauen (Treml, 2000). Religiése Bildung erweist sich entsprechend aus der Pers-
pektive Evolutionirer Pidagogik dann als funktional, wenn sie einen Umgang mit
dem Unverfligbaren und Nicht-Wissbaren anbahnt, der von Vertrauen geprigt wird.
Treml nennt als Beispiel den trivial anmutenden Schlagertitel: ,Und immer wieder
geht die Sonne aufl“ (Treml, 2000, S. 244), weil er in diesem Mem eine ,vertrauende
Haltung' gegeben sieht, die sich gua definitione vor der Erfahrung, also apriori, ereig-
ne (ob die Sonne morgen wieder aufgeht, konnen wir im strikten Sinne nicht wissen).
Vertrauende Haltungen angesichts des Nicht-Wissbaren umfassen nach Treml dariiber
hinaus vor allem Sinnfragen, wie der Umgang mit Schicksalsschligen und Tod. Das
Religiose sei, so Treml, ,,s0 gesehen eine ganz basale und unvermeidliche menschliche
Uberlebensstrategie“ (Treml, 2000, S. 244), die ihre Abstiitzung angesichts des grund-
sitzlichen Nicht-Wissens eben in der Transzendenz erfihrt.

Legt man die Postkarten an Abraham und das Schiilergebet zugrunde, spiegelt sich in
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der Tat in diesen Auferungen eine versichernde bezichungsweise Vertrauen erwe-
ckende Haltung angesichts des Nicht-Wissbaren, wenn Abraham darin bestirke wer-
den soll, dass er bereits ,ein tolles Leben“ habe und die Schiiler*innen in ihm die
Zuversicht erwecken wollen, dass er ,nicht verhungern oder verarmen® werde (auch
dies kann man streng genommen so nicht wissen). Der Riickbezug auf das Transzen-
dente verdeutlicht sich darin, dass Abraham im Gebet seine Sorgen an Gott adressiert,
sich diesem anvertraut und sich in diesem Gesprich der ,,schénen Dinge® versicherrt,
fiir die er dankbar sein kann.

Die Deutung aus Tremls Perspektive wirkt auf den ersten Blick schliissig. Gleichwohl
bleibt die Frage offen, ob etwaiges religios-weisheitliches Bildungsdenken, das sich in
den Schiilerduflerungen spiegelt, aus Sicht einer genuin evolutiondren Pidagogik tat-
sichlich darin besteht, eine ,,unvermeidliche menschliche Uberlebensstrategie zu sein®
(Treml, 2000, S. 244). Dem Selbstverstindnis von Religion im Kontext von Schule
und Bildung, wie es sich etwa im Gefolge Schleiermachers ergibe, wiirde ein derarti-
ger Reduktionismus auf die Uberlebensfunktion wohl kaum gerecht. Aber auch aus
genuin evolutiondrer Perspektive ergeben sich hier Fragezeichen, die im Rahmen Evo-
lutiondrer Pidagogik der weiteren Erdrterung bediirften.

3.2. Evolutionare Logik und menschliches Erleben

Die Fragezeichen, die sich im Hinblick auf die postulierte Uberlebensfunktion
des Religiosen aus evolutionirer Perspektive ergeben, bestehen darin, dass das ,gute
Leben’, das als Ziel mannigfaltiger Weisheitstraditionen in Philosophie und Religi-
on aufscheint, sich der genuin evolutioniren Uberlebenslogik so nicht fiigen diirfte.
Anders gewendet: Aus evolutiondrer Perspektive wire es zunichst interessant zu er-
ortern, warum Abraham so denkt, wie er denkt, bezichungsweise so fiihlt, wie er
fithlt, wird doch unterstellt, dass der menschliche Geist (im Sinne von ,human
mind‘) ein Produkt natiirlicher Selektion sei und damit auch das menschliche Er-
kennen und Wahrnehmen. Diese naturalistische Perspektive soll — um dies zu ver-
deutlichen — in der Folge hier eingenommen werden. Ein zentrales Merkmal evolu-
tioniren Denkens im Hinblick auf mentale Prozesse besteht darin, eine
,blank-slate-view of the mind“ (Tooby & Cosmides, 2015, S. 6) zu problematisieren
und zunichst nach der Funktionalitit des Gegebenen und damit auch nach der
Funktionalitit aversiver Erlebenszustinde fiir die Uberlebensproblematik zu fragen.
So konstatieren Tooby und Cosmides (2015): ,,our minds are collections of mecha-
nisms designed to solve the adaptive problems posed by the ancestral world” (S. 11).
Mit der Welt der Vorfahren riicken dabei die Lebensbedingungen der Menschen
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einer Jager- und Sammlergesellschaft in den Fokus, da diese als EEA, als ,environ-
ment of evolutionary adaption” (Wright, 1994, Kapitel 2), gesehen wird: , The pro-
grams comprising the human mind were designed by natural selection to solve the
adaptive problems regularly faced by our hunter-gatherer ancestors“ (Tooby & Cos-
mides, 2015, S. 16). Folgt man Kenrick et al. (2010, S. 293), so werden die ent-
sprechend adaptiven Verhaltens- und Erlebensmuster durch verschiedene, angelegte
Bediirfnisse gesteuert: Genannt werden neben den ,immediate physiological needs®
unter anderem ,self-protection®, ,afhiliation®, ,status/esteem und , mate acquisiti-
on“ beziehungsweise ,mate retention®. Neben dem Selbstschutz erweist sich vor
allem die Afhliation, also enge Bezichungen innerhalb der Sippe aufzubauen, in
dieser Form von Gesellschaft als iiberlebensnotwendig, wenn die Mitglieder z. B.
auf eine reziproke (Um-)Verteilung von Nahrungsgiitern angewiesen sind. Aus evo-
lutiondrer Sicht begriindet sich dieses Affiliationsbediirfnis entsprechend u. a. aus
dem Uberlebensvorteil eines ,reziproken Altruismus® (Trivers, 1971) und fiihrt in
der Folge dazu, dass Trennungs- und Isolationserfahrungen von Einzelindividuen
der Spezies homo sapiens (anders als bei zahlreichen anderen Lebensformen) i. d. R.
als zutiefst aversiv erlebt werden. Folgen wir dieser evolutioniren Perspektive, so
wiren Abrahams aversive Reaktionen darauf, das vertraute Land hinter sich gelassen
zu haben sowie sich von Lot trennen zu miissen im Sinne der Grundbediirfnisse der
,self-protection® und ,affiliation‘ im Gefolge evolutionirer Logik auch dann als funk-
tional einzuschitzen, wenn sie sich in der konkreten Einzelsituation der nomadi-
schen Lebensform, in der sich Abraham wiederfindet, als nicht weiterfithrend er-
weisen sollten: Es gibt ja, folgt man der Erzihlung der Unterrichtsstunde, gute
Griinde, warum er sich auf den Weg nach Kanaan gemacht hat und sich schliefSlich,
anders als zunichst vorgesehen, von Lot trennt.

Auch die Tatsache, dass das Fu$fassen in Kanaan und die wachsende Herdengrof3e,
beides zunichst positive Entwicklungen im Kontext des Wandernomadentums, of-
fensichtlich keinen Umschwung in der Gemiitsregung des Abraham bewirken wol-
len (er sei, so zumindest die Erzihlung der Lehrkraft, auch nach Jahren noch im-
mer ungliicklich) erweist sich bei genauem Hinsehen aus evolutionirer Perspektive
als durchaus adaptiv: So legen theorie- und empiriegeleitete Uberlegungen nahe,
von einem grundsitzlichen negativity bias als evolutionir bedingter Verzerrung
menschlicher Wahrnehmung auszugehen: Entsprechende theorie- und empiriebe-
zogene Argumente fiir einen negativity bias als Attributionsverzerrung werden erst-
mals von Kanouse und Hanson (1972) zusammengetragen. In der Folge entwi-
ckeln etwa Baumeister et al. (2001) in ihrem gleichnamigen Artikel Argumente fiir
die kognitive Verzerrung ,Bad Is Stronger Than Good' Mit dem negativity bias ist
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dabei das Prinzip formuliert, ,that in most situations, negative events are more
salient, potent, dominant in combinations, and generally efficacious than positive
events’ (Rozin & Royzman, 2001, S. 297). Dies sei, so Kahneman und Tversky
(1979), besonders ausgeprigt als loss aversion: Diese bezeichnet hier die Tendenz,
der Vermeidung von Verlusten generell mehr Bedeutung und damit eine hohere
Wertigkeit zuzuschreiben als dem Gewinn von Aquivalentem. Die evolutionire Er-
klirung fiir den negativity bias wird darin gesehen, dass der Vermeidung von Ge-
fahren als Uberlebensstrategie hohere Prioritit eingeriumt werden miisse als im
positiven Sinne Gelegenheiten zu verfolgen, etwa die Lebensnotdurft durch Jagd
zu sichern beziehungsweise neue Jagdgriinde zu erschliefen. Findet man zum Bei-
spiel in der EEA einer Jiger- und Sammlergesellschaft an einem Tag nicht ausrei-
chend Nahrung, so findet sich vermutlich eine weitere Gelegenheit am nichsten
Tag. Wenn man allerdings der Gefahr — sagen wir eines Beutetiers — nicht aus-
weicht, gibt es vermutlich keinen nichsten Tag, um an Nahrung gelangen zu kon-
nen, so zumindest die Schlussfolgerung aus der hier eingenommenen Perspektive.
Geht es der evolutioniren Logik letztendlich darum, dass die eigenen Gene in die
nichste Generation verfrachtet werden, gilt das Verdikt von Rozin und Royzman
(2001, S. 314): ,death terminates these options®. Die evolutionire Perspektive lie-
fert somit einen moglichen Erkliarungsansatz dafiir, warum noch heute in praxis-
bezogenen Beratungs- und Feedbackkontexten (z. B. bei Unterrichtsbeobachtung)
mitunter immer wieder dariiber nachgedacht wird, wie viel positiver Riickmeldun-
gen es fiir ein ausgewogenes Feedback bedarf, um sich als Adressat desselben nicht
ausschliefSlich auf das Negative zu fokussieren und dasselbe als aversiv zu erleben.
Diese hier eingenommene Perspektive liefert gleichwohl einen Anhaltspunkt dafiir,
warum Abrahams negativ verzerrte Erlebensmuster als adaptiv betrachtet werden
kénnen: Aus dieser Logik heraus ist es schlicht gesagt zielfithrender, das Negative
emotional entsprechend héher zu gewichten.

Auch dass das Gliickserleben Abrahams iiber das bereits Erreichte — in der Erzihlung
wird berichtet, wie Abraham zum ersten Mal das ,gelobte” Land erblickt — offen-
sichtlich hinter dem antizipierten Gliickserleben, dieses zu sehen, zurtickbleibt — Ab-
raham scheint iiber den Anblick auf das Land enttiuscht — lisst sich ebenfalls im
Lichte evolutionirer Logik interpretieren, wenn man diese Perspektive weiterfolgt.
So fasst etwa Sapolsky (2018) mit Blick auf das dopaminergische System des Gehirns
neurobiologische Hinweise dafiir zusammen, warum gelte: ,the pleasure is in the
anticipation of reward and the reward itself is nearly an afterthought” (Kapitel 2).
Nach Sapolsky ist davon auszugehen, dass die belohnende Dopaminausschiittung i.
d. R. bei der Antizipation eines positiven Reizes, der Belohnungserwartung, hoher ist
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als diejenige im Moment der tatsichlichen Belohnung. Auch dies macht aus evolu-
tionirer Sicht durchaus Sinn fiir das Uberleben: Die abflauende Befriedigung darii-
ber, dass man neue Weideflichen gefunden hat oder die Herde grofler geworden ist,
zielt darauf ab, nicht beim Erreichten stehenzubleiben, sondern weiterzumachen:
weiter nach neuen Nahrungsquellen beziehungsweise Weideland Ausschau zu halten,
neue Moglichkeit von Affiliation und gegebenenfalls Partnerschaften in Betracht zu
ziehen und die soziale Statuserh6hung nicht aus dem Blick zu verlieren. Zugespitzt
prosaisch und wertend konnte man im Hinblick auf die unterstellte evolutionire
Logik formulieren:

» ... we are designed to feel that the next great goal will bring bliss, and the bliss is
designed to evaporate shortly after we get there. Natural selection has a malicious
sense of humor; it leads us along with a series of promises and then keeps saying
‘Just kidding.” As the Bible puts it, ‘All the labour of man is for his mouth, and yet
the appetite is not filled.” Remarkably, we go our whole lives without ever really
catching on.«

(Wright, 1994, Kapitel 18)

Es ist aus der hier eingenommenen Perspektive das Signum evolutiondrer Logik, dass
sie das Wort ,genug” nicht kennt. Fiir das Geschick von Menschen legt dies nahe,
dass die evdaupovia / eudaimonia (Gliickseligkeit im Sinne des guten Lebens oder
englisch prignanter: well being) der Einzelnen — unabhingig davon, wie verniinftig
und erstrebenswert dieses Ziel erscheinen mag — nicht das ist, was zunichst und zu-
meist in Reichweite gerdt (Wright, 1994, Kapitel 9). Folgt man dem fiir die Theorie-
bildung evolutioniren Denkens bis heute einflussreichen Konzept der ,selfish genes*
(Dawkins 1976), so wird deutlich, warum e08awpovia / eudaimonia und die evolu-
tionire Logik des Uberlebens verschiedene Dinge sind: Letztere, folgt man Dawkins
reduktionistischem Gen-Egoismus, ziele nimlich gar nicht auf die Triger dieser Gene
ab, sondern darauf, welches Verhalten der Triger dieser Gene es wahrscheinlicher
mache, diese in die nichste Generation zu tiberfithren (Wright, 1994, Kapitel 1). Die
Trager der Gene dienen aus dieser Sicht hierbei letztlich schlicht als funktionales
Transportmittel. Anders gewendet: Aus evolutionirer Perspektive geht es weniger um
die Funktionalitit frir die Triger der Gene (z. B. deren subjektives Wohlbefinden) als
vielmehr darum, dieselben und deren Verhalten unter dem funktionalen Gesichts-
punkt des Uberlebens dieser Gene zu betrachten.
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4. Postkarte an Abraham: Affirmation evolutionarer Logik?

Liest man die Postkarten an Abraham im Lichte evolutiondrer Logik, so wird deut-
lich, dass sie gerade nicht in dieser aufgehen, namlich ,eine ganz basale und unvermeid-
liche menschliche Uberlebensstrategie“ zu sein (Treml, 2000, S. 244). Was zunichst
den Anschein erwecken konnte, als vermeindlich triviale Trostspriiche zu fungieren,
erweist sich im Lichte evolutionirer Logik nicht weniger als eine Herausforderung der
conditio humana: ,Es gibt erfilltes Leben trotz unerfiillter Wiinsche®, so heif3t es in der
von Schiiler*in 1 gewihlten Postkarte. Sie stellt ein Gliickserleben in Aussicht, das sich
offensichtlich von einem evolutionir adaptivem ,pleasure-seeking’ dahingehend ab-
hebt, dass es die anhaltende Suche nach Mehr prinzipiell in Frage stellt. Die Schiilerin
ruft Abraham dazu auf, im Gegenwirtigen zu verweilen ohne z. B. den gegenwirtigen
Augenblick einer imaginierten, besseren Zukunft zu opfern (,mit dem Spruch will ich
Dir sagen, dass Du schon ein tolles Leben hast®). Im Lichte evolutioniren Denkens
wird deutlich, dass der von Rousseau formulierte und fiir Erzichungs- und Bildungs-
denken zentrale Grundsatz, die Gegenwart keiner unbekannten Zukunft zu opfern
(Rousseau, 1762/1971), eine bildungspraktische Herausforderung darstellt. Der israe-
lische Bildungstheoretiker Oren Ergas hat in diesem Zusammenhang versucht zu zei-
gen, inwiefern das hidden curriculum gingigen Schulhaltens bis in den Aufbau kleinster
Unterrichtssequenzen in die entgegengesetzte Richtung arbeitet, wenn er konstatiert:
,»We are basically initiated into the idea that zow is never good enough® (Ergas, 2017,
Kapitel 4). Nach Ergas ist dieses Curriculum zumeist strukturell so angelegt, dass die
implizite Botschaft darin bestehe, es fehle immer grundsitzlich etwas, es gebe eine
prinzipielle ,, insufficiency of now* (Ergas, 2017, Kapitel 8). Man kann die Auflerung der
Schiilerin beziehungsweise des Schiilers dahingehend interpretieren, dieses evolutiondre
Curriculum gezielt zu konterkarieren. Sie kommt dabei vermutlich auch demjenigen
zumindest nahe, was Schleiermacher an anderer Stelle als das Religiose fasst: ,, Mitten in
der Endlichkeit Eins werden mit dem Unendlichen und ewig sein in einem Augenblick®
(Schleiermacher, 1799/1969, S. 89).

Die zweite Schiilerduflerung ldsst sich so fassen, dass sie auf einen Spruch rekurriert,
der auf seine Weise tiber die evolutionire Logik von Bediirfnisbefriedigung aufklirt:
»Das schonste im Leben ist der Wunsch, das nichstschonste die Erfillung®. Die vor-
getragene Einsicht in diesen Sachverhalt, so liefSe sich folgern, will Abraham die II-
lusion nehmen, damit zu rechnen, dass mit dem Erreichen der gesteckten Ziele
Ruhe oder Sittigung einkehrt bezichungsweise dass das antizipierte Gliick dem tat-
sichlich zu erwartenden Gliickserleben entsprechen wird. Wenn sich die Schiilerin
beziehungsweise der Schiiler dabei vorstellt, dass Abraham im Bett liegt und mit
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Gott spricht, lisst dies vermuten, dass er angesichts der das konkrete Erleben trans-
zendierenden Einsicht innehilt.

Das Gebet aus Abrahams Perspektive wiederum liest sich im Kontext der evolutioni-
ren Perspektive ebenfalls als Augenblick des Innehaltens: So artikuliert Abraham den
Wunsch nach menschlicher Gesellschaft und damit das tief verankerte Bediirfnis
nach Affiliation. Die Trennung von Lot wiegt angesichts des unterstellten negativity
bias im Allgemeinen und der loss aversion im Besonderen schwer, so dass die ,,scho-
ne[n] Dinge®, die Abraham wiederfahren sind, der Negativitit des Verlustes zunichst
nichts entgegenzusetzen vermdgen. Dass Abraham in seinem Gebet vom Bedauern
tiber den Verlust und dem Explizitmachen seines Kummers schliefflich in die Hal-
tung der Dankbarkeit tiberwechselt, liest sich aus der hier eingenommenen Perspek-
tive als Gegengewicht gegen seine artikulierte Traurigkeit beziehungsweise Enttiu-
schung.

In allen drei Beispielen folgen die Schiiler*innen explizit oder implizit den Weisheits-
traditionen der Philosophien und Religionen und artikulieren entsprechend ein Ge-
gengewicht zur ,basalen Uberlebensstrategie“, die der von Treml letztlich eingenom-
menen evolutiondren Logik zugrunde liegen diirfte. Folgt man der nicht ohne Ironie
zugespitzten Formulierung Wrights, so sind die geistigen Traditionen, an die die
Schiilerduflerungen ankniipfen, ,,nothing less than an incitement to mutiny, to rebel
against our creator (Wright, 1994, Kapitel 18), wenn man mit Wright gedanklich
unterstellt, dieser sei ,natural selection (Wright, 1994, Kapitel 18). Ob man natiir-
liche Selektion mit dem Nimbus des Transzendenten versehen will, sei dahingestellt.
Was aber deutlich wird, ist, dass die Schiileriuferungen zu Abrahams Geschick mehr
sind als der Ausdruck einer basalen Uberlebensstrategie, auf die Treml religiose Bil-
dung letztlich reduziert. Um die Metapher von Bild und Rahmen einmal mehr zu
bemiihen: Das Bildende der Schiilerduflerungen kénnte sich gerade aus evolutionirer
Perspektive darin erweisen, dass sie den reduktionistischen Interpretationsrahmen ei-
ner evolutionir-adaptiven Bildungslogik transzendiert.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Ausgangspunkt der Analyse der Schiilerduflerungen waren Tremls erziehungs-
und bildungstheoretische Uberlegungen, die dieser im Rahmen seines Ansatzes ei-
ner Evolutioniren Pidagogik entwickelt hat. Dabei lief sich zeigen, dass man mit
Treml die Unterrichtsinteraktion erziehungstheoretisch als die intendierte Selektion
derjenigen Selektionen fassen kann, die die Lehrkraft unterrichtlich darbietet. Im
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Zuge der evolutioniren Logik, auf die Treml rekurriert, erscheint es jedoch fraglich,
dass das Bildende der Schiilerduflerungen im konkreten Religionsunterricht tatsich-
lich darin aufgeht, eine ,unvermeidliche menschliche Uberlebensstrategie zu sein®
(Treml, 2000, S. 244). Vielmehr wurde deutlich, dass die genuin evolutionire Uber-
lebenslogik das Erleben und Verhalten des fingierten Abrahams gerade stiitzt, frei-
lich um den Preis erlebter Enttiuschung beziehungsweise Unzufriedenheit. Ange-
sichts fundamentaler menschlicher Bediirfnisse, die die erfolgreiche Replikation
von Genen wahrscheinlicher machen, erweist sich Abrahams negatives Erleben ge-
rade ohne Riickgriff auf religios-weisheitliches Denken als funktional. Mit Wright
(1994) wurde konstatiert, dass die evolutionire Logik — anders als die Weisheitstra-
ditionen der Philosophien und Religionen — nicht das Wohlbefinden oder die
Gliickseligkeit der Gentriger im Blick hat. Das Bildende der Schiileriuflerungen
macht hingegen die evolutionire Logik auf ihre Weise durchsichtig und regt dazu
an, diese herauszufordern und mit einer Perspektive auf das menschliche Geschick
zu konfrontieren, die diese Logik iiberschreitet.

Es ist kein neuer Gedanke, dass das Bildende ,mehr* als funktional ist und dass bei
Bildung das Individuum, sein Erleben, Denken und Handeln um seiner selbst willen
in den Fokus des Interesses riickt und damit letztlich auch seine evdawpovia / eudai-
monia. Die Schiiler*innen haben — angeleitet durch die Vorstrukturierung der Lehr-
kraft — das Geschick des Abraham aus einem weisheitlich-religiosen Kontext interpre-
tierc und implizit das hidden curriculum evolutionirer Rationalitit in seiner Fraglichkeit
erscheinen lassen. Den fingierten Abraham fordern sie auf diese Weise zur meptorywyn
| periagoge, zur Blickwendung, heraus, nimlich die bisherige Sicht auf sein Geschick
zu transzendieren. Diese Blickwendung ist es, die im Riickgriff auf Platons Hohlen-
gleichnis in padagogischen Kontexten immer wieder als Zentralmoment bildender
Erfahrung verstanden wird (Benner, 2015b).

Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass eine kritisch-evolutionire Perspektive der Pida-
gogik, die hier eingenommen wurde, die Wirklichkeit nicht sans phrase beschreibt und
ihrerseits mit Fragezeichen versehen werden muss (Harant, 2013). Ferner bleibt frag-
lich, ob beziehungsweise inwiefern die hier eingenommene Perspektive auf das, was
sich im konkreten Unterricht der Klasse 6 ereignet, auch tatsichlich den Intentionen
des Religionscurriculums entspricht. Die Erérterung dieser Frage entzieht sich einer
genuin systematisch-pidagogischen Betrachtung ebenso, wie der Rekurs auf tatsich-
liche Transzendenzerfahrung, die in den Schiilerduflerungen wie auch in der Selekti-
onsofferte, die die Religion unterrichtende Lehrkraft liefert, aufscheint. Was die hier
eingenommene systematisch-padagogische Perspektive im Riickgriff auf evolutionires
Denken gleichwohl zu zeigen vermag, besteht darin, dass die Schiilerdufferungen als
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Ausdruck eines Bildungsgeschehens im Unterricht gesehen werden konnen, das das
Gegebene des in der Abraham-Erzihlung dargebotenen Erlebens und Verhaltens nicht

affirmiert, sondern iiber dieses hinausfiihrt.
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