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Vorwort

»Kunst und Religion« — wie spannungsreich dieses Verhiltnis im-
mer noch ist, bekamen wir konkret bei der Vorbereitung dieses
Jahrbuches zu spiiren. Die immer wieder antreffbare Instrumentali-
sierung von Kunst — sei es zur Effektivierung des Religionsunter-
richts, sei es zur Optimierung pastoralen Handelns — sollte unbe-
dingt vermieden werden. Wie aber sieht ein angemessener Umgang
mit Kunst in Schule und Kirche aus?

Kunst, gerade (post-)moderne Kunst will als eigenstindiger istheti-
scher Ausdruck begriffen werden. Wird das nicht ernstgenommen,
verweigert sich Kunst. Das (Mifl-)Verhiltnis von Kirche und
Kunst in der Moderne ist dafiir beredtes Beispiel. Wo Kunst als
Kunst belassen wird, da vermag sie ungeheure Energien freizuset-
zen, da unterbricht und transformiert sie die Wirklichkeit, wie sie
ist. Hier weist sie enge Beriihrungspunkte zur Religion auf. Gera-
de das kann die Begegnung von Kunst und Religion so spannend,
so brisant, so unberechenbar werden lassen. Ist es die Angst vor
solch ungewissem Ausgang, dafi Kunst es in den etablierten Insti-
tutionen — sei es die Kirche, sei es die Schule — so schwer hat, daf§
man sie hier immer wieder zu »domestizieren« versucht.

Kunst beinhaltet eine eigene Erfahrungsqualitit von Wirklichkeit.
Die Begegnung mit ihr 16st unweigerlich Lernprozesse aus — und
sei es im Modus des Sich-Verweigerns. Wie Kunst rezipiert wird,
wie dsthetische Erfahrungen gemacht werden, ist sowohl von bio-
graphischen als auch von sozialen Gegebenheiten abhingig. Umge-
kehrt bleibt die bewufite Wahrnehmung der isthetischen Dimensi-
on der Wirklichkeit nicht folgenlos fiir die Form der Lebensquali-
tit — wiederum sowohl in' individueller als auch in sozialer Hin-
sicht.

Zur Kunst hinzufihren, ist darum mehr als eine Frage von didak-
tischem Know how. Kunst erweist sich im Versuchen einer vorder-
grindigen Didaktisierung und Methodisierung gegeniiber als sper-
rig. Die von ihr ausgelosten isthetischen Lernprozesse sind nicht
in allgemeine Lernreglen operationalisierbar. Im Gegenteil, sie fal-
len mit Blick auf das Kunstwerk wie auch auf seine Rezipienten
und Rezipientinnen héchst individuell aus. Ob solche Lernpro-
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zesse zustande kommen und geférdert werden konnen, ist nicht
zuletzt von einer entsprechenden Gestaltung der Lern- und Le-
bensriume abhingig.

Friihjahr 1997 Die Herausgeber
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Christoph Bizer

Erwartung

7 Asthetik im religionspidagogischen Seminar

Aphorismen zur Wahrnehmung

Ich spreche aus Erfahrung und reflektiert: Mein akademischer Un-
terricht hat durchgingig eine isthetische Dimension. Er will Studie-
rende auf den Weg bringen, Religion zu unterrichten. Wer kénnte
Religion erschlieflen, ohne sie selber wahrzunehmen? Also ist ein
Seminar ein Ort der Wahrnehmung; olodnows. Im evangelischen
Glauben und in der isthetischen Wahrnehmung ist jeder, jede un-
vertretbar auf eigene Weise dabei.

Wahrnehmen kommt im gestaltenden Ausdriicken zu sich. Es sucht
und gestaltet an ausgemachten Vorgaben mit je eigenen Mitteln sei-
ne »Form«. In ihr gerinnt die Wahrnehmung zur Gestalt und er-
schliefft sich, mitsamt ihrem Subjekt, den anderen drumherum,
kommunikativ: Seminar.

Wahrnehmen nimmt Form wahr und ist auf Form aus; daher sein
Doppelsinn: pflegliches Aufnehmen und kommunikatives Vertreten
des Wahrgenommenen. Wahrnehmen ist nicht verschleiflendes Kon-
sumieren, weil es kreativ aufnimmt und die entwickelte Form ande-
ren zu selbstindiger Wahrnehmung mit-teilt. Die Aufgabe, Religion
wahrzunehmen, schafft sich einen Ort aufmerksam konzentrierter
Mitteilung und Teilhabe an Religion.

Akademischer Unterricht ist ein Ort der Reflexion. Die in Wahr-
nehmungsprozesse Verwickelten achten — in schwebender Auf-
merksamkeit und in nachtriglicher Reflexion — auf sich selbst. Sie
gehen den Zusammenhingen von Ich, Wir, Welt und Religion me-
thodisch nachdenkend auf den Grund la recherche — de la religion —
perdue.

Das geschilderte Bild

Ein Bild wird zum sehenden Wahrnehmen gemalt; es ist durch
einen Rahmen von der Wand, an der es hingt, abgehoben. In sei-
nem Raum folgt es eigenen Formgesetzen: »geprigte Form«. Mein
Wahrnehmen bringt die vorgegebene Form in Flufl: Ich sehe erst
dies und dann das. Langsam heben sich Strukturen hervor. Sie gene-
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rieren Fragen, die das Hinsehen intensivieren. Ich werde, wenn ich
aushalte, in das Bild woméglich verwickelt. Ich trage es dann im In-
nern mit mir herum. Auf einmal wird das Bild wie durch einen
»Klick« zu meinem Bild, zu meiner Form, diesmal zu einer Schilde-
rung. Meine gesprochene Sprache soll das Bild sehen lassen, so dafl
sich die Zuhdrenden ihr eigenes Bild davon machen.

Der Vorgang verhilt sich zum iiblichen Bilderkonsum sperrig. Das sprechend
entwickelte Bild verstéfit gegen die medial eingeiibten Sehweisen: Bild auf Bild, Se-
quenz auf Sequenz, nach Bruchteilen von Sekunden bemessen. Bevor ich mein Bild
prisentiere, schlieffe ich mit meiner Zuhorerschaft einen Vertrag: Wir tberschreiten
eine Schwelle zu einer abstindigen Kultur. Ich mute mich mit meinem Bild zu. Ein
guter Lehrer ist immer eine Zumutung.

Meine Form der Schilderung motiviert. Sie wird einen Raum fiir
weitere Bilder eroffnen. Bald héren Gruppen im Raum je ihrem
»Erzahler« zu. Weitere Gattungen bieten sich zur Gestaltung des
horend Gesehenen an: Novellen, Gedichte, gespielte Szenen. Der
Rahmen dafiir ist stabil. Der Subjektivitit in Rezeption und Form-
gebung entspricht gemeinsame Arbeit an Reflexion und Deutung:
um den Zusammenhingen auf den Grund zu gehen.

»Jeder Mensch ist ein Kinstler«, auf dem Weg zu seinen Formen.
Jede Form ist darauf angelegt, zu neuer Form aufgenommen zu
werden: Uberlieferung als Uberliefern. Auch Religion wird auf die-
se Weise gelernt. Religion #st in ithren Formen.! Wir achten beson-
ders auf den Vorgang, in dem Aufgenommenes zur individuellen
Form wird und tragende Verbindlichkeit gewinnt.

Es handelt sich um Unterricht im Unterrichten. Ein Unterricht in Religion mufl Re-
ligion in Formen prisentieren konnen. Die frithere Lehrererzahlung wird untersucht
und unter den Leitbegriff der Formbildung auf die Schiilererzihlung hin ausgerich-
tet. Studentensprache wird durch Sprache an Bildern bildhaft. Lernen vollzieht sich
an Zustimmung und Widerspruch: »Wihrend du erzahlt hast, habe ich nichts gese-
hen, vor lauter Vorder- und Hintergrund, links und rechts, oben und unten.« Wie-
dervorlage. Die Hilfte vom Lernen ist das Uben, auch vom akademischen Lernen.

Richard Oelze, Erwartung

Der erste Eindruck: Fahles Licht, ein Nachthimmel ohne einen ein-
zigen Stern; schwarz, durchzogen von wabernden Wolkenbinken.
Frither Morgen oder spiter Abend? Zeitlose Dimmrigkeit?

1 E Owerbeck, Uber die Anfinge der patristischen Literatur, in: Historische Zeit-
schrift 48 (1882), Nachdruck Wiss. Buchgemeinschaft, Reihe Libelli XV, Darmstadt
1954, 12: »Thre Geschichte hat eine Literatur in ihren Formen, eine Formengeschich-
te wird also jede wirkliche Literaturgeschichte sein.«
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Ich sehe diesen Himmel vom Plateau eines Berges, wie er sich jen-
seits von unten her auftiirmt. — Hiite sehe ich, weiche breitkrempige
Minnerhiite, Hiite dicht bei dicht. Minner in hellen fliefenden
Minteln haben diese Hiite auf. Einer von ihnen hat den Mantelkra-
gen hochgestellt, frostelnd? Die Mintel und Hiite, die Riicken sche
ich von hinten her. Vom Riicken der Minner fillt auch das diffuse
Licht ein. Ich sehe auf die Menschengruppe von einem etwas er-
hohten Standpunkt aus iiber die Mintelriicken mit Hut hinweg. Die
Minner stehen da, Hut bei Hut, ohne sich zu rithren. Unverwandt
sehen sie hinab.

Einer der Manner hat sich etwas zur Seite gewandt. Er hat genug ge-
sehen. Ich erkenne Umrisse seines Profils: eine spitze Nase; alles an-
dere verschwimmt im Schatten des Hutes. Der Mann, der gesehen
hat, hat kein Gesicht. Es ist leer. Er hat woméglich — nichts gesehen.
Dort der andere Mann hat sich ganz umgedreht. Er zeigt sich mir
von vorn: ein fahles, unbestimmtes, bartloses Minnergesicht. Die
Augen im Schatten der Hutkrempe wie blind, der Mund schmal ver-
schlossen. Ich sehe sein Gesicht, als sihe ich kein Gesicht. Der Mann
hat sich vom Sehen abgewandst, er hat genug — nichts — gesehen.

Die Farben des Bildes: das fahle Licht. Beigetone, ein gelbliches
Griin, stellenweise ins Weiflliche gleitend, ein mattes Stahlblau.
Dann noch Braun: ein briunliches Schimmern in den Wolken, das
kriftige Braun an den Pelzmainteln von einigen Frauen, dann noch,
auffallend, zwei rotlich-braune Applikationen am Hut und am
Kleid einer weiteren Frau. In der Mannergruppe stehen tatsichlich
Frauen! Auch sie mit Hiiten, Frauenhiiten, auf dem Kopf.

Im Hinsehen untergliedert sich die Menschengruppe. Ein paar
Minner tragen Hiite, wie sie Charlie Chaplin getragen hat (heiflen
sie Bowlerhiite?); im matten Stahlblau sehen sie wie Stahlhelme aus.
Die Frauen, so wie sie dastehen und mit den Mannern hinabsehen,
gliedern die Menge der Minner in Abteilungen; ich zihle eins —
zwei — drei — vier, und noch einmal vier, und dann acht. So gesehen
eine paramilitirische Formation? In gepflegter biirgerlicher Klei-
dung, jedenfalls.

Die Frau mit den Applikationen. Sie geht hinter der Front der
Minnerriicken vorbei. Thr Hut ist ein keckes Kapottchen. Betonter
Busen, sich leicht neigender Kopf. Von ihrem Gesicht sehe ich eine
weiche Wangenlinie, von Licht umspielt, von mattem Licht, immer-
hin. So viel Mensch ist nur von dieser einen Frau zu sehen.

Die ganze Gruppe der Riicken ist in ihr Sehen nach vorne hin hin-
eingebannt, auch die beiden Minner, die sich abgewandt haben.
Aber diese Frau ruht in natiirlicher Frische in sich selbst. Unbefan-
gen schaut sie zur Seite hin. Triumph der Natiirlichkeit?

Die Gruppe steht auf dem Plateau. Zu ihren Filen der Abgrund.
Von unten her schimmert griinlich die unbewegte Oberfliche eines
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Sees. Darin bizarres Wurzelwerk. Jenseits des Abgrundes schiebt
sich vor dem schwarzen Himmel ein Hiigel, mit Baumen bewach-
sen, in das Blickfeld der Gruppe. Laubbiume, davor Kakteenarti-
ges. Das fahle weiflliche Licht fillt auf sie. Es ist, als zerfiele das
Blattwerk zu giftigem Pulver.

Natur auch auf dem Plateau: knorplige Stiimpfe einer Weide, ver-
wachsen zum Gebiisch. Spitze Blatter wie zu Berge stehende Haare.
Aus dem gelblichen Griin heben sich Gesichter heraus, gespen-
stisch, koboldhaft. Die Baumgeister richten ihre Augen von der Sei-
te her auf die Menschengruppe. Sie sind gesehene Sehende; sie ah-
nen es nicht.

Nur diese eine Frau. Sie nickt dem Gespensterbusch weich entge-
gen; bereit, sich der unergriindlich-irrwitzigen Natur mit den di-
monischen Verwachsungen zuzuwenden. Thr Blick wird gekreuzt
vom augenlosen, farblos-nichtigen Nichtschauen des Mannes, der
sich vom Abgrund abgekehrt hat. Und tber all dem tiirmt sich der
tintenschwarze, sternenlose Himmel auf, mit wabernden griinlich-
briunlichen Wolkenbinken.?

Interpretation des hinhorend Gesehenen

Das geschilderte Bild darf ausreden, bevor das gemalte vor Augen
kommt: Austausch iiber das Wahrgenommene, Eindriicke, Assozia-
tionen, Fragen, Vor-Bilder, intellektuelle Deutungen natiirlich auch.
Soll dieses die Alternative sein: ein formiertes Hinschauen, das sich
im Warten auf ein zeitloses Nichts erschopft und an dem die War-
tenden gesichtslos werden? Oder die Hinwendung zur wuchernden
Natur; auf dem Weg zu romantischer Verschmelzug mit ihr, zur
Verwandlung in bewufitloses Sein ohne Erwartung?

Die Minner und Frauen blicken erwartend-nichterwartend in die dunkle Weite. Der
Betrachter auf dem unsichtbaren Podest gehort mit ins Bild. Er sieht, dafl die War-
tenden aus der geschichtlichen Welt hinausschauen, in Erwartung eines Blickes hin-
ter die Dinge, in Erwartung von Offenbarung. Mit ihnen sehend nimmt er vom
Standpunkt erhohter Reflexivitit wahr, dafl sie vergeblich sehen. Die Erwartung hat
nichts zu erwarten, aber sie weiff, daff ohne Erwartung die Gegenwart in naturhafte
Zeitlosigkeit zerfallen wiirde. Das Erwartete ist Nichts, das Warten ist alles. Aus-

2 R. Oelze, Erwartung. 1935/36. Ol auf Leinwand. New York. S.R. Damsch-Wie-
hager und R. Oelze, Erwartung. Die ungewisse Gegenwart des Kommenden. Rethe
kunststiick, Frankfurt a.M. 1993. Dort die Reproduktion und eine kunstgeschichtli-
che Analyse. Auf zwei Pressephotos, die Oelze als Vorlage dienten, kann ich hier
nicht eingehen. Uber Zuschauer mit Hiiten hinweg richtet sich die Kamera fiir diese
Photos nach oben: dem 1927 in Paris landenden Flugzeug Charles Lindberghs und
dann 1933 nichtens dem an das Fenster der Reichskanzlei tretenden Adolf Hitler
entgegen.
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richtung auf eine metaphysische Haltung ohne metaphysischen Inhalt. Existentialis-
mus? So habe ich das Bild zu meinem gemacht.

Jetzt fingt die theologische Rezeption des Bildes an, auf der Suche
nach unseren Formen. Einer der Vorschlige: Das Bild wird noch
einmal erzihlt. Nicht im Unterrichtsraum, sondern in der Seminar-
Kirche, auf der Stufe zum gotischen Chorraum. Im Hintergrund
der Hochaltar mit zwei Reihen vergoldeter Heiliger, in threr Mitte
uberragend ein Crucifixus. Durch die aufstrebenden Fenster des
Chores dringt fahles Licht herein. An der Seite schwebt die Madon-
na auf der Mondsichel vorbei, das Christuskind auf dem Arm. Was
fir Spannungsfelder, alternative Strukturen werden sich ergeben?
Werden wir den Raum fiir dieses Bild verindern oder umgekehrt
das Bild fur den Raum verandert zitieren? ... Asthetische Arbeit.
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Dirk Tiedemann

Das alte Wort und das neue Bild
oder wenn Kirche sich der Kunst offnet

- Ein Erfahrungsbericht aus der Gemeindearbeit
L =

Wer Kunst in die Kirche holt, spielt mit dem Feuer.

1. Er spielt mit dem Feuer, weil er womoglich/wahrscheinlich den
»Geschmack der Gemeinde« (Zitat) gegen sich aufbringt. Kunst in
der Kirche geht nicht ohne Krach.

2. Er spielt mit dem Feuer, weil er sich — noch vor den Geschmacks-
auseinandersetzungen — theologischem Widerspruch aussetzt.

3. Er spielt mit dem Feuer, weil in Kunst, die diesen Namen ver-
dient, eine ihnliche Flamme brennt wie die, von der die Pfingstge-
schichte erzihlt; und woméglich wird Pfingsten, wenn Kunst in die
Kirche kommt.

Das dritte darf, wer Kunst in die Kirche holt, hoffen, das erste muf}
er wissen, dem zweiten sollte er sich stellen:

1 Bild und Wort

Gegen solche theologischen Uberviter wie Kierkegaard und Barth
bin ich der - tibrigens auch aus Erfahrung gewonnenen — Uberzeu-
gung, dafl das Wort Bild werden kann. Wie es ja auch Musik wer-
den kann. (Womit wir — merkwiirdigerweise — nicht diese Probleme
haben: Bach als fiinfter Evangelist? Niemand, der da aufschreit.)
Bild — ich denke das im Modell der lutherischen Abendmahlslehre —
ist Wort in anderer Gestalt, ist stummes, aber womdglich sehr ein-
dringliches Wort.

»Vor den Bildern sterben die Worter.« Christa Wolf (Kassandra)
macht damit auch eine Zeitansage. Heute ist das Wort unter den vie-
len Wortern erstickt. »Daf} sie horen und doch nicht héren« — da-
mals Verstockung, heute Verstopfung. Inflation der Worte, Worte
ohne Wert, ohne Credit, was ja auf deutsch heifit: Sie wecken keinen
Glauben mehr. Die allgemeine Misere des Wortes am Ende des zwei-
ten nachchristlichen Jahrtausends ist auch die des Wortes Gottes.
Aber wenn das Bild eine andere Gestalt des Wortes ist, kommt der
Glaube nicht nur aus dem Horen (Romerbrief, Kapitel 10, Vers 17),
sondern auch aus dem Seben.

Padagogisch-programmatisch heiflt das: Kirchen zu Sehschulen ma-
chen! Wenn die Ohren verstopft sind, die Augen o6ffnen! Nicht lau-
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ter reden, das Geton noch ibertonen, sondern den umgekehrten
Weg des Stillwerdens und Schauens gehen.

Das ist nicht das Programm Bild gegen Wort, sondern die prakti-
zierte Uberzeugung, dafl das Bild eine andere Gestalt des Wortes ist
und eben nicht bloff die Dienerin des Wortes, also Verkiindigungs-
medium (damit wiirde Kunst funktionalisiert, womit sie sich selbst
aufhobe). Nein, die Kunst ist frei. Was auch heifdt: Sie hat etwas zu
sagen, und zwar thr Wort und nicht das, das wir ihr in den Mund
legen. »Verbum alienum«: das Wort ist ein fremdes Wort — eine Ein-
sicht der protestantischen Theologie, die wir auf die (moderne)
Kunst zu ubertragen noch ganz in den Anfingen stecken. Aber wie
hilfreich ist diese Einsicht, auch didaktisch hilfreich im Umgang mit
moderner Kunst, zu wissen: sie ist ein fremdes Wort!

Das Bild ist eine andere Gestalt des Wortes, und dieses Wort ist ein
fremdes.

Nicht immer ist das so evident wie in den neuen Fenstern von St.
Jacobi in Gottingen; da hat Johannes Schreiter die Worte des 22.
Psalms ins Bild gesetzt. »Mein Gott, mein Gott, warum hast du
mich verlassen ...«

Man hért das nun mit den Augen. Das ist Arbeit. Man kann das
nicht einfach lesen. Das ist kein vertrauter Text (mehr). Die Bild-
sprache verfremdet, verschlieft womdglich; und der Schliissel ist
nicht zur Hand, muf} gesucht werden. Man muf hinsehen und -ho-
ren. Das alte Wort und die neue Kunst — man mufS darauf achtha-
ben! Sie erschlieffen sich nicht beilaufig.

Aber auch auf alte Bilder achtzuhaben, empfiehlt sich. Thre (schein-
bare) Vertrautheit kann dazu verfithren, sie zu »iibersehen«; auch
im Sinne von: nur ihre Schonheit sehen, Faltenwurf und Farbigkeit.
Nur darauf achtend wiirden wir Wesentliches tibersehen. Auch alte
Bilder sind fast immer »worthaltig«; sie wollen etwas sagen. Unser
Altar (von 1402) erzihlt; und zwar so, da man ihm lange zuhoren
kann, ohne daf} ein Wort fillt.

Zum Beispiel: Gottesdienst am 26. Mdrz 1995 / Passionszeit
(Gemeinde im Chorraum versammelt)

»Was wir hier zu sehen kriegen, ist etwas anderes als das, was die gesehen haben, die
Zeugen des Passionsgeschebens waren — damals vor 2000 Jahren. Diese Bilder hier
zeigen nicht nur, was geschehen ist, sondern sagen davon, was das Geschehen be-
deutet!, also was man eigentlich gar nicht sehen kann, sondern allenfalls empfinden.
— Und - erwahnenswert fiir uns Fernseh- und Filmgewohnte — dies sind nicht lau-
fende Bilder, sondern stehende; nicht fliichtig, sondern so, dal man sich iuflerlich
und innerlich vor ihnen versammeln kann — wie wir jetzt. Bilder, mehrere, aber im-
mer eines nach dem andern; und immer: sehen — héren — reagieren. Reagieren heifit
sich duflern, zumeist singen, manchmal aber auch sagen.«

So habe ich den Gottesdienst eingefithrt, und so haben wir ihn gefeiert in einer
nicht nur von der Ortlichkeit vorgegebenen seltenen Konzentration: nahe beieinan-
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der und nah am Altar, seinen Bildern gewissermaflen ausgesetzt — ohne Schutz und
ohne Ablenkungsméglichkeit. ;

(Didaktische) Reihenfolge:

Der Lektor tritt — noch stumm — unter das jeweils zu betrachtende Bild — in der
Hoffnung, dafl sich so schon das Wort / die Geschichte einstellt als Einstimmung
und Imagination; dafl das duflere Bild stark genug ist, das innere hervorzurufen. —
Danach erst — Zeit lassen! — liest der Lektor die zu sehende Szene in der Matthius-
Fassung.

Also »Bildbetrachtung« (das Wort trifft es nicht) von Gethsemane, Gefangennahme,
vor Pilatus, Geiffelung und dann — Spannungsabbau und Zusammenfassung in eins —
gesungen dazu die jeweils passende Strophe aus dem Evangelischen Gesangbuch 95.

Dann — wort- und bildlos!- eine Orgelmeditation.

Evangelienlesung Johannes 12, 20-24 und das darauf gedichtete Lied EG 98.

»Korn, das in die Erde, in den Tod versinkt ... Das Lied atmet schon, ahnt schon
Ostern: »Hin ging die Nacht, der dritte Tag erschien«. »Und sie kamen zum Grabe
am ersten Tage der Woche, sehr friih, als die Sonne aufging.« »Hin ging die Nacht,
der dritte Tag erschien.« — Es ist mit Recht das letzte der Passionslieder im neuen Ge-
sangbuch, an der Schwelle zu Ostern. Der heutige Sonntag, Litare, also freue dich!,
ist ein Vor-Schein, ein erstes Aufleuchten des Osterlichts noch mitten in der Passions-
zeit; ein Vorschein, aber es ist noch nicht soweit. Bevor das Weizenkorn Leben brin-
gen kann, muf es sterben. — Davon redet das nichste Bild:« Kreuztragung — Stille

»Sie nahmen ihn aber, und er trug sein Kreuz und ging hinaus zur Stitte, die da
heiflt Schadelstitte, welche heifit auf hebriisch Golgatha.«

Lied 96, die Strophen 2 und 3.

»Wandle uns von Grund aufl« Die Wandlung. Im katholischen Gottesdienst die ent-
scheidende Stelle, der springende Punkt; alles andere kann man versiumen, den iibri-
gen Teil der Messe kann man auch im Gasthaus verbringen, aber zur Wandlung muf}
man dabeisein: wenn aus Brot der Leib wird und aus Wein Christi Blut; die Wand-
lung. Auf Lateinisch Transsubstantiation, schon schwer auszusprechen, noch schwe-
rer zu verstehen. Die Philosophie, die hier zugrunde liegt, ist nicht mehr unsere.
Schwer zu verstehen, aber zu sehen! Auf unserem Altar — die Wandlung! Nicht als
kaum nachvollziehbare Denkfigur, sondern als Bild anschaunlich gemacht: die Wand-
lung, der springende Punkt. Sehen Sie das? — Die dritte Tafel (das sind die Bilder 5
und 6) zeigt das Kreuzesgescheben in seiner Bedeutung, die Wandlung.«

So habe ich gesagt und dann passierte eben, was in einem »Normal-Gottesdienst«,
der auf Distanz hilt, nicht passieren kann:

Frau S.: Das Kreuz erhebt sich; es wird aufgerichtet.

Frau E.: Es hilt sich nicht an die Begrenzung des Rahmens, es wichst da heraus.
Herr B.: Aus dem Holz wird ein Baum

Lied 97

Holz auf Jesu Schulter ... ward zum Baum des Lebens. Wir sind hier in Niedersach-
sen; da wird diese Wandlung von totem Holz zu Lebensbaum allenfalls angedeutet.
Weiter stidlich, in Niirnberg in der Lorenzkirche zum Beispiel, ist das ausgefiihrt:
Das Kreuz als Lebensbaum »von Friichten schwer«.

Der Baum des Lebens, der im Paradies. Der, der — von Adam und Eva angetastet —
uns, allesamt Adams Kinder, den Tod brachte. Hier am Kreuz geschieht die Wand-
lung. Durch dieses Mannes Tod schligt das u#m, schligt das tote Holz wieder aus:
»Christ hat das Leben wiederbracht.«

»Du schoner Lebensbaum des Paradieses, giitiger Jesus, Gottes Lamm auf Erden.
Du bist der wahre Retter unseres Lebens, unser Befreier.« Ein ungarisches Lied in
unserem Gesangbuch.«

Lied 96

Das Gebet heute als Meditationsgebet. 789.5 wie es da steht: Mehrmals wiederholt,
gesungen oder gesummt. Dazwischen Zeiten der Stille.
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Lied 789.5
Vaterunser
Segen

Fast immer sind Bilder »worthaltig«; sie wollen etwas sagen.

Und - andersherum — moderne Kunst ist immer »wortbediirftigs,
verlangt geradezu nach Interpretation.

Die Alternative Wort oder Bild ist also keine. Be: genanerem Hinse-
hen beginnt auch das Horen.

Und der angebliche Vorsprung des Wortes — seine Eindeutigkeit ge-
geniiber der Mehrdeutigkeit des Bildes — ist nur ein scheinbarer.
»Das sagt mir nichts!«, ist hiufige Reaktion auf Wort wie auf Bild
und Musik. Sie bleiben alle drei moglicherweise unverstandlich (vgl.
1. Korintherbrief, Kapitel 14, 6-11 und 19)! Kein Vorsprung des
Wortes; auch das mufl Wort erst werden: »Verleih, dafl uns dein
gottlich Wort von Ohren so zu Herzen dring, dafl es sein Kraft und
Schein vollbring.« (Evangelisches Gesangbuch 194, 1. Strophe)

2 Kultus und Kultur

Die Sikularisierung hat dazu gefiithrt, daf Kultus und Kultur —
nicht nur dem Wort nach urspriinglich eins — sich auseinander-
entwickelt haben und sich heute fremd, zuweilen sogar feindlich ge-
gentiberstehen.

Die Tochter, die Kultur, ist ihrer Mutter, der Kirche, lingst iiber den
Kopf gewachsen, ist ausgezogen, hat sich emanzipiert. Es hat thr
nicht geschadet.

Die Mutter, alt geworden, leidet noch immer unter dieser Trennung,
fiihle sich verlassen, neigt zu Bitterkeit und Rechthaberei. Keine gu-
ten Voraussetzungen fiir eine Begegnung, die die Mutter sich so
sehr wiinscht und so dringend braucht.

Die Tochter hat die Begegnung nicht nétig, aber in der starken Po-
sition, in der sie sich befindet, hat sie auch nichts dagegen; sie st so
frei; nur — das mufd klar sein: Es handelt sich um eine Begegnung,
einen Besuch! Sie kehrt nicht zuriick, es wird nicht wieder wie fri-
her; Kultur niemals wieder an des Kultus Rockzipfel!

So fremd sie einander geworden sind, Kirche und Kultur, bis hin zu
wechselseitiger Miflachtung, Diffamierung und Gegnerschaft, so
sind sie doch darin verbiindet, daf} sie einen gemeinsamen Feind ha-
ben, »die drohende Banalitit des Daseins, das kein Geheimnis mehr
kennt« (Georg Moser, zitiert bei Egon Kapellari, »Und haben fast
die Sprache verloren«, Graz/Wien/Kéln 1995, 44).

Marie Luise Kaschnitz nennt das in ihrem Tutzinger Gedichtkreis
eine Existenz »ohne Trost und Traums, eine Verelendung des Men-
schen, mit der sich der dem Evangelium Verpflichtete so wenig ab-
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finden kann wie die, die sich der Kunst verschrieb. Sie sind beide
auf Transzendenz aus; also geborene Partner?

Vorsicht! Der Juniorpartner ist dem Senior an Potenz und innovati-
ver Kraft weit iiberlegen. Die alt gewordene Kirche ist auf den
Kontakt mit der Kunst angewiesen, wenn sie nicht sklerotisch er-
starren will, — im Gewohnten verbleibend. Umgekehrt: Was hat die
ewig junge Kunst von der Kirche?

Wenn sie — wie gesagt: zu Besuch! — zurtickkommt, dann nicht als
unmiindige Tochter oder gar Magd, die den ihr vorgegebenen Platz
einzunehmen und zu dienen hat; und die Mutter oder Herrin Kir-
che hitte weiterhin das Sagen!

Nein, Kunst, wenn sie in die Kirche kommt, ist gleichberechtigte Ge-
sprichspartnerin und nicht selten eine, die im Widerspruch verharrt.
Das heiflt ganz praktisch: Kunst in der Kirche, auch wenn sie dort
nur auf (Ausstellungs)Zeit ist, hat ihren Platz nicht am Katzentisch:
in den Seitenschiffen, im Eingangsbereich ..., sondern zum Beispiel
auch im Chor; sie darf — nicht nur im geographischen Sinne — im
Wege sein; sie ist nicht kirchlich zu vereinnahmen; es gilt das Ver-
haltnis von Spruch und Widerspruch. Die Kirche hilt das aus (die
Kunst sowieso), ja, der Kirche tut das Gegeniiber gut; sie gewinnt
daraus Kraft, sie wird wieder jung.

3 Erfahrungen

1. Kirche ist kein neutraler Raum, keine Galerie. Als solche/r
wire sie miflbraucht. Wenn es zu einer Begegnung oder gar einem
Gesprich zwischen Kirche und Kunst kommen soll, dann nur,
wenn Kirche auch Kirche bleibt, also Ort der sich zum Gottes-
dienst versammelnden Gemeinde; #nd wenn die den Gottesdienst
feiernde Gemeinde der teilnehmenden (!) Kunst Moglichkeit gibt,
im Gottesdienst mitzutun.

Da kommt heraus, ob die Kunst ernstgenommen wird, ob wir sie
miindig sein lassen oder sie, solange der Gottesdienst dauert, tiber-
sehen und iiberhéren, eben doch: eigentlich stérend. Nein, sie soll
den Gottesdienst mitgestalten!

Es kommen zu Ausstellungszeiten auch Menschen in die Kirche, die
sie sonst nicht (mehr) aufsuchen. Die Gemeinde bleibt, wenn sie die
Kunst einlidt, nicht unter sich bzw. sie wird neu gemischt (und das
ist eine — anders als Confessio Augustana VIII beschrieben — positive
Mischung, eine der Gemeinde hochst notwendige Beimengung).
Denn Gewohnheit und Untersichbleiben ist das Gegenteil von
Pfingsten.

2. Wie sich das fiir meine Gemeindearbeit auswirkt?
Wenn ich Kunst in die Kirche bringen will, zwingt mich das zum
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Planen. Ich kann dann nicht, einem Don Juan ahnlich, von Text zu
Text und von Sonntag zu Sonntag hiipfen, dem Prinzip der Perikope
folgend, zu deutsch Verstimmelung, Zerstiickelung — ich bin zum
Bleiben an einem Thema verpflichtet.

Was fiir eine Wohltat! Zeit haben, sich konzentrieren konnen. Nicht
nur antippen, auch eintauchen.

Vier Wochen lang Hiob. Von Mai bis November (aber das war dann
wohl zu lang!) »Ihr werdet sein wie Gott«. Jetzt — um Michaelis / 29.
September herum — »Von Engeln und anderen Menschen« (bis 20.
Oktober; danach ist die Kirche fiir Ausstellungsbesucher auch zu
kalt). Dann ein halbes Jahr Pause, bis — vor 500 Jahren wurde er gebo-
ren — Philipp Melanchthon (gesehen von sechs uns zeitgendssischen
Kiinstlern) fiir vier Wochen in unserer Kirche Platz nehmen wird.

3. Es ist nicht nur Arbeit, es sind auch Entdeckungen.

Mit Hilfe der Kunst und der Kiinstler entwickle ich (und nicht nur
ich, ich hére das ja »aus der Gemeinde«) ein Gefiihl fiir den Raum
und das Ritual; erfinde ich Gottesdienstfiguren, die sich mir sonst
vermutlich nie erschlossen hitten (aber werde ich auch aufmerksam
auf solche, die sich jetzt oder auch ein fir allemal verbieten).
Entdeckungen. Wir feiern das Abendmahl in St. Jacobi normaler-
weise im groflen Kreis um die Mensa herum stehend.

Aber nun steht da — den Chorraum durchtrennend — Gino Taverni-
nis »L’ultima cena«, so etwas wie ein hochkant gestellter Tisch aus
Eisenplatten, an dem kein Vorbeikommen ist. Der Altar ist verstellt!
— Und dann reichen vier von uns Brot und Wein heriiber! Es bedarf
kaum noch eines Wortes; das Abendmahl legt sich selbst aus.
Genauso wenn da Gunther Gerlachs »Corona« liegt, eine kreisrun-
de Tafel, sechs Meter im Durchmesser, zum Schiff hin geneigt, mit
Eisenstangen gespickt — die Dornenkrone -zigfach vergrofiert! —
»Tretet herzu, es ist alles bereit; fiir dich gegeben!«

Genauso und wieder ganz anders, als Harald Finkes »Arca« im
Chorraum stand: ein Boot / ein Schiff / die Arche, bis an den Rand
mit Weizenkornern gefiillt.

Und ich — wie bei der Taufe das Wasser — lasse zum Abendmahl die
Korner aus meiner Hand wieder ins Boot rinnen und spreche das
russische Gebet zur Aussaat:

Herr, gestalte, vermehr und lafl gedeihen,
daf es reicht fiir jedermann,

fiir den Hungernden und den Verwaisten,
fiir den Begehrenden und den Bittenden
und fiir den, der es sich einfach nimmt;

fiir den, der dich preist,

und auch fiir den, der undankbar davongeht.

Und dann die Austeilung.
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Die Arca wird nicht funktionalisiert oder vereinnahmt; dazu ist sie
zu groff und zu fremd. Aber das Fremde hilft, das Vertraute zu fei-
ern. Und das Vertraute ist auf einmal in ein neues Licht getaucht.

Dirk Tiedemann ist Pastor an der St. Jacobi-Kirche in Gottingen.
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Rainer Oberthiir

Bilder als Wegweiser fiir religioses Lernen

Wie mein Umgang mit Kunst mein religionspidagogisches Denken
und Handeln mit Kindern beeinflufit

Gefragt nach meinem personlichen Umgang mit Kunst und seinem
Einfluf} auf mein religionspiadagogisches Denken und Tun, stelle ich
mir vor, ich bekime die Chance, ein eigenes kleines Museum einzu-
richten:

Mir lige wenig daran, in diesem Museum Bilder aller Kunstrichtun-
gen reprisentativ und der Wertschitzung von Experten entspre-
chend zu versammeln. Vielmehr hingen in meinem Museum in gro-
fen, hellen Raumen Einzelwerke von Kiinstlern ganz verschiedener
Zeiten, zu denen ich personlich einen Zugang gefunden habe. Zu
finden wire dort beispielsweise »Die Heimkehr des verlorenen Soh-
nes« von Rembrandt und die grofiformatigen Farblitographien
»Der Krieg« und »Der Frieden« von Picasso, obwohl mich von die-
sen renommierten Kiinstlern nicht viele Bilder intensiv beschiftigt
haben. Weiter konnten dort sowohl das meditative Bild »Stille« von
Redon als auch das ritselhafte Bild von Magritte »La Condition
Humaine« zu sehen sein, das vor einem Fenster auf einer Staffelei
ein Bild zeigt, durch das man hindurchsehen kann, so daf} ein viel-
faltiges Wechselspiel der Bild-Ebenen entsteht. Auch abstrakte Bil-
der wiirde ich auswihlen, wie z.B. »Blau I« von Miré oder »Wich-
ter am Grab« und »Auferstehung« von Manessier.

Ein enger Zusammenhang zwischen meinem persénlichen und reli-
gionspidagogischen Umgang mit Bildern zeigt sich darin, dal ich
mir nahezu alle Bilder »meines Museums« im Religionsunterricht
vorstellen kann, den ich in der Grundschule erteile. Was sind die
Ursachen fiir dieses enge Verhiltnis? Die wichtige bilddidaktische
Einsicht, nur mit Bildern religionspidagogisch zu arbeiten, zu de-
nen man einen eigenen Zugang gefunden hat, reicht noch nicht bis
an die Wurzel. Da ich die Gefahr einer religionspidagogischen Ver-
einnahmung oder gar ihren Miflbrauch als »Transportmittel« fiir
Glaubensinhalte sehr ernst nehme, will ich den tieferen Ursachen
nachgehen.

Ich fithle mich weder ausschlieflich noch generell zu alter bzw. zu
moderner Malerei hingezogen, sondern zu einzelnen Bildern, die
fiir mich erst in zweiter Linie Vertreter einer bestimmten Stilrich-
tung sind. Es sind wenige Bilder, mit denen ich eine lange Zeit ver-
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bringe. Ich will sie verallgemeinernd umschreiben, wobei ein mich
faszinierendes Bild mehrere der folgenden Eigenschaften aufweist:

— stille Bilder, vor denen ich innehalte, die Stille ausstrahlen und
in mir bewirken;

— geheimnisvolle Bilder, die mich befremden, die ich nicht verste-
he, auf die ich aber immer wieder zuriickkomme;

— abstrakte Bilder, die eine reiche Vorstellungswelt eréffnen bzw.
in mir wecken;

— philosophische Bilder, die in Form einer Bildidee ein Nachden-
ken und Weiterfragen provozieren;

— detailreiche Bilder, die ein komplexes, aber offenes Beziehungs-
gefiige zwischen den einzelnen Motiven entfalten;

- schone Bilder, die in Farben, Formen und Komposition »stim-
men, nicht zu viel und nicht zu wenig zeigen;

— bedeutungsoffene Bilder, in denen ich eigene Erfahrungen,
»Einbildungen« und Deutungen entdecken kann;

- existentielle Bilder, die Menschheitserfahrungen widerspiegeln,
in denen ich mich wiederfinde;

— narrative Bilder, die mir auf ihre Weise Geschichten erzihlen
oder mit denen ich Geschichten erzihlen kann;

— appellative Bilder mit einer Botschaft, die mich »anspringt« und
wachriittelt, ohne zu moralisieren;

— thematische Bilder, die ein Thema, z.B. »Auferstehung« in der
christlichen Bildtradition, je auf ithre Weise visualisieren.

All diese Bildmerkmale korrespondieren mit wesentlichen Aspekten
religioser Lernprozesse: Bei sich und still zu sein, Geheimnisse wah-
ren zu konnen, der eigenen Vorstellungskraft sowie dem eigenen
Nachdenken und Fragen zu trauen, etwas miteinander in Beziehung
zu bringen, ganzheitlich wahrzunehmen, Bedeutungen offenzuhalten
bzw. auf eigene Erfahrungen hin zu 6ffnen, auf Erzihlungen zu hé-
ren und erzihlend sich zu erinnern, in ethischen Fragen aufmerksam
zu sein, zu einem Thema verschiedene Bilder zu vergleichen, das al-
les vollzieht sich auch innerhalb religiésen Lernens.

Die Verkniipfung zwischen personlichem und religionspidagogi-
schem Umgang mit Bildern verweist somit auf die tiefe Praigung mei-
nes gesamten religionspidagogischen Denkens und Handelns durch
den Umgang mit Kunst: Das Bild ist wie das religiése Denken und
Sprechen, wie das Reden von Gott »metaphernpflichtige, seine
Struktur ist die Struktur der Metapher.! In ihm zeigt sich wie im reli-
giésen Lernen die paradoxe Spannung zwischen Sichtbar-Machen

1 Vgl zu Bild und Metapher: G. Boebm, Die Wiederkehr der Bilder, in: ders.
(Hg.), Was ist ein Bild? Miinchen 1994, 11-38, 26ff.
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und Unsichtbar-Bleiben, zwischen Sprache-Geben und Unsagbar-
Sein. Das Kunstwerk — ob als Bild, Musik oder Text — zeigt und sagt
etwas in dem, was es nicht zeigt, in der Leerstelle: »Das tonlose In-
tervall in der Musik, der blinde Fleck in der Malerei wie das ver-
schwiegene Wort in der Dichtung bilden mit dem jeweils Horbaren
und Sichtbaren das Kunstwerk. Die Sprache erreicht das Sagbare
erst, wenn sie sich wundreibt am Unsagbaren, Ungesagten und Un-
siglichen«2. Die Art und Weise, wie ich Werken der Kunst begegne,
ist »Vorbild« dafiir, wie ich religiés lerne, was ich unter religiosem
Lernen verstehe, wie ich religioses Lernen mit Kindern anstiften und
begleiten mochte. Es ist nicht die Vorstellung einer nur methodisch
motivierenden, aber personen-, situations- und bedeutungsneutralen
Weitergabe von Fakten, sondern eine Vorstellung von religiosem
Lernen, das »Kinder als Subjekte«® ihrer eigenen Lernprozesse ernst
nimmt und deshalb stirker von der Sicht der Aneignung durch das
Kind als von der Perspektive der Vermittlung durch mich geprigt
ist.* So wie ein Bild verstehe ich Religionsunterricht zu einem we-
sentlichen Teil als »offenes Kunstwerk« (U. Eco). Damit Erwachsene
und Kinder gemeinsam glauben lernen kénnen, brauchen wir — mit
den Worten H. v. Hentigs — neben einer Didaktik als einer Kunst, die
wirksames Lehren ermoglicht, auch eine »Mathetik« religioser Lern-
prozesse, d.h. eine Kunst, die wirksames Lernen ermoglicht.> Ein
vorziglicher Weg dorthin ist der personliche und unterrichtliche
Umgang mit Kunst.

So fithrt mich meine Begegnung mit Werken der Kunst zu Themen
und Fragen, die fiir mich religionspidagogische Bedeutung gewin-
nen. Die Sensibilitit von Kiinstlern im Blick auf die Fragen des
Menschen und das Leben auf der Erde, ithre Nihe zum Kind ist re-
ligionspadagogisch innovativ.

Umgekehrt richte ich in der offenen Unterrichtsplanung meine
Aufmerksamkeit wesentlich auf Werke der Kunst. Welche Bilder
(bzw. auch Werke der Literatur und Musik) sind geeignet, die Kin-
der zu einem Themenbereich bzw. zu einer Fragestellung miteinan-
der ins Gesprich zu bringen und ihre Wahrnehmungs-, Vorstel-
lungs- und Gestaltungskraft hierzu zu wecken?

Damit komme ich zur vielleicht wichtigsten Ursache meiner Zuwen-
dung zur Kunst im Rahmen religiosen Lernens. In »meinem« Muse-

2 V. Lenzen, Jidisches Leben und Sterben im Namen Gottes. Studien iiber die
Heiligung des gottlichen Namens, Miinchen 1995, 112,

3 Vgl. A A. Bucher, Kinder als Subjekte, in: Conc 32 (1996) 141-147.

4 Vgl hierzu im Anschluff an Klaus Gofimann: U. Becker und C.T. Scheilke (Hg.),
Aneignung und Vermittlung. Beitrdige 2zu Theorie und Praxis einer religi-
onspadagogischen Hermeneutik, Giitersloh 1995.

5 H. v. Hentig, Glaube. Fluchten aus der Aufklirung, Diisseldorf 1992, 106ff.
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um hingen — das verschwieg ich bisher — entsprechend der Forde-
rung des Kinderphilosophen G.B. Matthews auch »Kunst von Kin-
dern«®, beispielsweise Bilder, die Kinder nach Betrachtung der oben
genannten Werke von Picasso bzw. Manessier zu denselben Themen
gemalt haben. Unser Umgang mit Kunst im Religionsunterricht
miindet zumeist in eigene kreative Gestaltungen, sei es in Bearbei-
tungen von Bildern der Kunst (z.B. als Collage oder Ubermalung)
oder im Malen eigener Bilder.” Kiinstler wie Miré, Klee und Picasso
befaflten sich intensiv mit Kinderzeichnungen und waren fasziniert
von ihrer urspriinglichen Wahrnehmung und reichen Phantasie, von
der Authentizitit ihres Ausdrucks. Macke und Kandinsky erkannten
ihre Fihigkeit, direkt aus dem »Geheimnis ihrer Empfindung« zu
schopfen und den »inneren Klang der Dinge« wahrzunehmen; Picas-
sos Interesse an der Kreativitit von Kindern war damit verkniipft,
seine eigene Kreativitit zu ergriinden.® »Wege mit der Kunst« sind
Briicken des gegenseitigen Verstehens zwischen Kindern und Er-
wachsenen. Sie verhelfen den Kindern zu threm Ausdruck und lassen
mich die Kinder und mich selbst besser verstehen. Sie zeigen mir,
wieviel ich als Erwachsener nicht nur mit, sondern auch von Kindern
lernen kann: »Wir kénnen von ihnen lernen, da sie unser Leben be-
reichern. Eltern oder Lehrer, die sich den Perspektiven von Kindern
offnen und ihrer Art von Sensibilitit, wird etwas geschenkt, was dem
Erwachsenenleben sonst fehlt.«®

Zwei Unterrichtsbeispiele aus dem 4. Schuljahr kénnen das veran-
schaulichen:

a) Im Rahmen einer intensiven Auseinandersetzung mit dem Buch Hiob und der
Theodizeefrage entwickelten Kinder zu dem Holzschnitt von H.H. Heidenheim
iiberraschende Bildergeschichten mit Erklirungen, die jenseits der fiir Erwachsene
»klaren« Bedeutung liegen. Die Kinder l8sten einzelne Elemente des Bildes - es lag
in unterschiedlicher Grofle bereit — heraus, bezogen sie neu aufeinander und schufen
aus der simultanen Darstellung einen Erzihlzusammenhang im Nacheinander der
Zeit.

b) Auch die Bilder von Kindern zu Worten Jesajas — gezeichnet als Zusammenfas-
sung am Ende eines Unterrichtsprojektes zu den Propheten — eréffnen uns Erwach-
senen ein tiefgehendes Nachdenken (s. Abb.). Das Bild zu Jes 43,4 — »Du bist in
meinen Augen wertvoll und herrlich.« — greift das Hiob-Motiv auf und zeigt den
wiederhergestellten Menschen im »Spiegel« des Auges. Das Bild zu Jes 49,16 — »Sie-

6 Vgl. das gleichnamige Kapitel in: G.B. Matthews, Die Philosophie der Kindheit.
Wenn Kinder weiter denken als Erwachsene, Weinheim/Berlin 1995, 172-190.

7 Beispiele zum Umgang mit Bildern in: R. Oberthiir, Kinder und die grofen Fra-
gen. Ein Praxisbuch fir den Religionsunterricht, unter Mitarbeit von A. Mayer,
Miinchen 1995.

8 Vgl. J. Fineberg, Mit dem Auge des Kindes. Kinderzeichnung und moderne
Kunst, Stuttgart 1995, hier: 56ff u. 147. :

9 Matthews, Philosphie, 188.
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he, in die Hinde habe ich dich gezeichnet« — erdffnet ein vielfiltiges Wechselspiel
zwischen Hinden, Auge und Welt."

So kénnen Bilder zum Wegweiser religiosen Lernens mit Kindern
werden. Ein behutsam tastender, die Wahrnehmung sensibilisieren-
der, kreativ gestaltender und nachdenklich fragender Umgang mit
Bildern ist Spiegel eines entsprechenden Umgangs mit Kindern im
Rahmen der Begleitung ihrer personlichen und religiésen Entwick-
lung.

Rainer Oberthiir ist Dozent fiir Religionspadagogik am Katechetischen Institut des
Bistums Aachen.

10 Die gesamten Unterrichtsreihen zu Hiob und den Propheten werden veréffent-
licht in: R. Oberthiir, Kinder fragen nach Leid, Gerechtigkeit und Gott. Wege des
Lernens mit der Bibel im Religionsunterricht, Miinchen 1998.
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Am Anfang geht es ihm gut. Dann wird thm alles weggenommen. Seine Hinde sind
leer. Er wird allein gelassen. Alle verspotten ihn. Dann geht es ihm langsam wieder

gut. Er kriegt von allem doppelt so viel, seine Hinde werden grofer. Er lebt in Frie-
den. (Die hebriischen Buchstaben deutete das Kind als »Schalom«.)
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Hans Werner Dannowski
., iy I

»Etwas naher am Herzen der Schépfung«

Die Kunstgottesdienste im Sprengel Museum Hannover

Wihrend der Vorbereitung auf den Kirchentag 1983 in Hannover
hatte Udo Liebelt, promovierter Theologe und Leiter des Muse-
umspidagogischen Dienstes im Sprengel Museum, eine Idee. Ir-
gendwo hatte es das schon einmal gegeben: einen Gottesdienst mit
cinem Bild in einem Museum der Zeitgendssischen Kunst. Die Bi-
bel als Interpretationshilfe der Kunst und die zeitgendssische Kunst
als Sichthilfe der Predigt: Bildbetrachtung hiniiberspielen lassen in
die Textbetrachtung und umgekehrt; in der Hoffnung, daf das eine
sich am anderen entziindet und das gottesdienstliche Geschehen da-
bei groflere Glut entwickelt. Die Museumsgottesdienste schlugen
sofort ein, sowohl nach der Zahl der Teilnehmer wie in ihrer beson-
deren Atmosphire. Seit 1983 bis heute sind sie so zweimal im Jahr,
sonntags um 11.30 Uhr gehalten worden. Vor einigen Monaten ist
Dr. Liebelt in den Ruhestand getreten; man wird sehen miissen, ob
die Gottesdienste so sehr ein Bestandteil der Arbeit des Museums
geworden sind, daff sie weitergehen.

Ich erinnere mich noch genau an den ersten von etwa sechs Gottes-
diensten, die ich im Sprengel Museum selbst gehalten habe. Es war
im Februar 1984, alles hatte noch den Charme der ersten Experi- .
mente. Die ersten Gottesdienste fanden direkt in den Ausstellungs-
riumen statt, die aufgestellten Stithle waren schnell besetzt, die
Leute saflen dichtgedringt auf dem Fuflboden und kamen mit den
Képfen an die Bilder. Die Aufseher lehnten jede Verantwortung ab.
Spiter wurden die Gottesdienste oben in eine Halle und zuletzt gar
in das Amphitheater des grofien Horsaals verlegt.

Das war ein Gottesdienst mit Max Beckmanns »Verlorenem Sohn« von 1949: mit
dem in sich selbst versunkenen Sohn in der Mitte und den drei verfithrerischen
Maidchen in farbenfrohen Kleidern um ihn herum. Im Hintergrund ein Regenbogen
und zwei seltsame Gesichter, alt und schattenhaft. Nach dem Eingangslied mit einer
Musikgruppe und dem Eingangsgebet sind die spontanen Auferungen der Teilneh-
mer zu dem Bild ein fester Bestandteil dieser Gottesdienste. Die genauen Beobach-
tungen und die freimiitigen Assoziationen suchen oft ihresgleichen. »Der verlorene
Sohn denkt: Wenn die beiden Alten da hinten nicht wiren, dann wiirde ich die
Midchen glatt vernaschen.« Die heitere oder ernste, in jedem Fall nachdenkliche
und auf das Sehen gerichtete Stimmung ist eine ideale Vorbereitung fiir die Predigt.
Hier ging es dann um die Zeichen des Unsichtbaren im Sichtbaren, nach der Devise
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des Kabbalisten, den Beckmann zitiert: »Willst du das Unsichtbare fassen, dringe so
tief du kannst ein in das Sichtbare.« Der liebevolle Blick, der den Sohn in seiner
Verzweiflung annimmt, ist der Blick aus den Augen des Vaters.

Eine Predigt in einem dieser Kunstgottesdienste ist mir immer wie-
der eine enorme Herausforderung gewesen. Nur aus der genauen
Kenntnis des Gesamtwerkes des Kiinstlers lassen sich die Verbin-
dungslinien zu den biblischen Texten ziehen, ohne bei den Gottes-
dienstteilnehmern den Eindruck zu erwecken, hier werde autonome
Kunst illegitimerweise durch die Kirche vereinnahmt. — Ich sehe
nach dem Gottesdienst die Gruppen noch lange vor dem Bild bei-
einander stehen. Eine Psychotherapeutin ist von der Gestalt des
verlorenen Sohnes so fasziniert, daf} sie spiter vor dem Beckmann-
Bild eine Vortragsreihe tiber die Thematik des »Autismus« durch-
fihrt.

Die »klassische Moderne« hat natlirlich ihr besonderes Publikum.
Aber es ist erstaunlich, dafl auch Gottesdienste mit Installationen
oder Bildern von Wolf Vostell, Arman, Christo oder Emil Schubma-
cher kaum an Anziehungskraft verlieren.

Am Totensonntag 1992 habe ich einen Gottesdienst mit einem Bild von Francis Ba-
con gehalten, »Studie fiir Bildnis von PL.« von 1964. »Ein Gefiihl von Sterblichkeit«
ist das Thema dieses Gottesdienstes. Die Studie ist eines der Erinnerungsbilder an
den kurz zuvor verstorbenen Freund und Lebensgefihrten Peter Lacey, Zeugnis
einer wilden Trauerarbeit. Zeit, im Bild festgehalten und reflektiert, als Entstellung,
Verfall und Tod. In welche Einsamkeit und Verlassenheit miissen Kiinstler oft hin-
eingehen, um — wie Bacon es oft ausgedriickt hat - die Schlingen so auszulegen, daf}
ein Stiick Realitit in ihrem lebendigsten Augenblick eingefangen wird. Anlafl genug,
in diesem Gottesdienst der eigenen Sterbens- und Trauererfahrungen zu gedenken
und sie mit dem zu konfrontieren, was in dem Bild von Bacon zu sehen ist.

Udo Liebelt ist es wichtig gewesen, die Kunstgottesdienste im
Sprengel Museum als 6kumenisches Ereignis anzulegen und durch-
zufithren. Er hat immer wieder auch katholische Prediger, die als
Kunstkenner bekannt sind, aus Koln oder Hildesheim oder aus an-
deren Stadten eingeladen. Er hat den Landesrabbiner Dr. Brandt
einen Gottesdienst mit einem Bild von Chagall halten lassen. Die
Teilnehmerschaft an diesen Gottesdiensten ist sicher konfessionell
vollig gemischt, keiner fragt danach.

Bei dem bisher letzten Gottesdienst am Pfingstmontag 1996 war
eine Delegation aus Hannovers Partnerstadt Bristol dabei und hat
die Idee zu einem solchen Kunstgottesdienst nach Bristol mitge-
nommen.

»Etwas naher am Herzen der Schopfung«: Anhand der beiden Gemalde »Blumen-
mythos« (1918) und »Nacht-Bliite« (1938) von Paul Klee wird das Pfingstfest als
Fest der Schépfung entfaltet. Die Bilder leiten an, die Ausgiefung des Heiligen Gei-
stes nicht nur von oben her, als Aktivitit von Gott zu entfalten. Die Offenheit von
unten her, das Empfangen, die Einnistung Gottes im Menschen ist genauso wichtig.
Die neue Schopfung entsteht aus der Begegnung von Gott und Mensch, und genau
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darin gestaltet sich das Antlitz der Erde neu. So entfalten die Bilder wie die Bibel-
texte ihre kindhafte Poesie, die voller Weisheit ist und in ihrer kraftvollen Unmittel-
barkeit das Tun des Schopfers ahnt.

Die Mitwirkung des »Neuen Ensemble Hannover«, die mit dem Begleiten des Ge-
meindegesangs und mit Musikstiicken von Karlheinz Stockhausen und Olivier Mes-
siaen diesen Gottesdienst mit prigt, gibt dem Gottesdienst auch musikalisch noch
eine besondere Transparenz und Eindriicklichkeit.

Im Riickblick auf die Kunstgottesdienste sind mir zwei Dinge be-
sonders wichtig. John Neumeier hat in einem Interview, befragt auf
die Unterschiedlichkeit der Auffihrungserfahrung mit getanzten
Oratorien in Kirchen oder Theatern, darauf hingewiesen, daf} der
jeweilige Ort eine besondere Atmosphire schafft. Die Auffithrung
von getanzten Oratorien in Kirchen bringe eine besondere Interfe-
renz von Architektur und Musik und eine eigene Verbindung zu
der Normalfunktion des Gottesdienstes. Die Auffiihrung in Thea-
tern oder Bahnhofshallen oder wo auch immer bewirke eine beson-
dere Konzentration auf Form und Inhalt des aufgefiihrten Werkes.
Das erstere sei der Normalfall, aber auch das andere sei wiinschens-
wert. »Wir miissen unsere eigenen sakralen Raume schaffen.« Denn
die Botschaft des Evangeliums sei ja nicht an einen Raum gebun-
den, sondern eine Botschaft fiir die Welt.! Es ist auch meine Erfah-
rung, dafl im Museum durch den Gottesdienst ein eigener sakraler
Raum entsteht, der im Sehen der Bilder, der Verbindung von Bild-
interpretation und biblischer Textaussage eine konzentrierte Auf-
merksamkeit und Aufnahmefihigkeit fiir die Inhalte des Evangeli-
ums als mogliche Erfahrung in eigenen Lebenshorizonten schafft.

In der Begegnung von Kirche und Kunst, die ein solcher Gottes-
dienst handgreiflich und unausweichlich herbeifithrt, wird noch -
eine eigene Tiefendimension sichtbar. Die Kunst wird, wie auch der
Glaube, in ithrer Macht zur Weltkonstruktion und damit auch in ih-
rer Konkurrenz zu Kirche und Theologie erfahrbar. Wo diese Kon-
kurrenz aber nicht in Gleichgiiltigkeit oder Feindschaft beiseite ge-
stellt, sondern in ihrem produktiven Gehalt als vielfache Anregung
aufgegriffen und ausgestaltet wird, entfalten Religion und Kunst
eine wechselseitige Faszination.

Ich habe den Eindruck, daf} ein solcher Gottesdienst manchmal ein
Bild in einer Tiefe erschliefit, wie es keine Kunstbetrachtung zu lei-
sten vermag. Und umgekehrt: dafl ein Kunstwerk ein Bibelwort in
einer Intensitit zum Sprechen bringt, wie man es sonst kaum erlebt.
Das macht wohl auch die Anziehungskraft solcher Gottesdienste

1 John Neumeier, Wir miissen unseren eigenen sakralen Raum schaffen. Ein Inter-
view, in: H.W. Dannowski, W. Griinberg, M. Gépfert, G. Krusche und R. Meister-
Karanikas (Hg.), Kirche in der Stadt, Bd. 6: »Kirchen — Kulturorte der Urbanitit,
Hamburg 1995, 150-164.
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fiir viele Menschen aus, die in einer unterschiedlichen Beziehung zu
einem der beiden Bereiche unseres ausdifferenzierten Daseinshori-
zontes leben. Der Griff nach dem Ganzen, nach der Einheit einer
Seinsinterpretation, ist hier wie dort spiirbar und kann vielleicht
nur in wechselseitiger Befruchtung weiterwirken.

Hans-Werner Dannowski ist Stadtsuperintendent in Hannover.



15"

Kurt Zisler

Sehen und sichtbar machen

* Malen als Religionspadagoge, und als Religionspidagoge malen

1 Personlicher Zugang zur Malerei
1.1 Die Sammelmappe meiner Schwester

Wenn ich an meine Kindheit zuriickdenke, so sehe ich mich in Hef-
ten blittern, die meine um vier Jahre iltere Schwester mit Repro-
duktionen von Kunstwerken vollgeklebt hatte. Es waren sehr be-
scheidene Reproduktionen in Schwarzweiff, wie sie in den Zeitun-
gen damals um das Jahr 1950 zu finden waren. Es war zum einen
die Sorgfalt und der Eifer, der aus der Sammelmappe sprach und die
mich von der Bedeutung und der Notwendigkeit des Gesammelten
iberzeugte; zum anderen waren es die Bilder selbst, obwohl ich
mich an keines im Detail ausdriicklich zu erinnern vermag.

1.2 Die Farben des Herbstes

Wihrend der Kindheit und Schulzeit zeichnete ich gerne, aber nicht
auffalliger als viele andere (eigentlich alle) Kinder es tun, die durch
ihre Zeichnungen die Eltern in Erstaunen versetzen.

Im Zeichenunterricht erlebte ich Héhen und Tiefpunkte. So mufite ich mit ansehen,
wie mein Zeichenprofessor — ein anerkannter Kiinstler — manche meiner Zeichnun-
gen nach einer kurzer kritischen Priifung mit dem Schwamm und viel Wasser zu be-
arbeiten begann, ehe er sich hinsetzte und mir demonstrierte, wie die Farbe aufzu-
tragen sei ... Neben dieser harten und heute gottlob kaum mehr praktizierten
Schocktherapie hatte ich auch einigen Erfolg, weil meine Zeichnungen manchmal
bei den internen Bewertungen in der Klasse an die erste Stelle gereiht wurden, was
neben der Genugtuung iiber die zeichnerische Leistung auch noch mit einer Schach-
tel Bonbons, die damals fiir uns Schiiler eine Seltenheit und deshalb besonders ge-
schitzt war, honoriert wurde.

Entscheidend wurde fiir mich in der Folge ein Erlebnis eines strah-
lend schonen Herbsttages.

Ich war mit dem Fahrrad unterwegs von der Akademie, wo ich als
Assistent begonnen hatte, zu meiner Wohnung. Ich radelte von
einem Betonbau — der Tradition der 68-Jahre entsprechend — zum
anderen. Plotzlich, wihrend ich in die Pedale trat, wurde mir be-
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wuflt, wie strahlend die Farben der Blitter im Herbstlicht leuchte-
ten. Ich fuhr zu einem Papiergeschift, kaufte Papier und Farben
und verordnete mir ein tigliches Malen von einer Stunde.

1.3 Die Begegnung mit Wladimir Zagorodnikow

In Graz lebte der ruminische Maler Wladimir Zagorodnikow.! Er
stammte aus Czernowitz und war wihrend des 2. Weltkrieges im
Jahre 1942 nach Graz gekommen. Bei den Monchen der Moldau-
kloster hatte er ITkonenmalerei studiert und in Bukarest das Zertifi-
kat fiir byzantinische Kunst erlangt. Dann ging er nach Paris, um
moderne Malerei zu studieren. In seinem Schaffen versuchte er die
beiden Ansitze zu verbinden: alte Ikonentradition und moderne
Malerei. Er hielt an der Technik der Ikonenmalerei fest, ersetzte
aber den vorgegebenen ikonographischen Kanon durch eine neue,
vielfach abstrakte Formensprache.

Von meinem Direktor Albert Hofer angesprochen, ob er nicht seine Technik an
Schiiler weitergeben wolle, erklirte er sich dazu bereit und lud fiinf junge Kiinstler
zu sich. Bei diesem ersten Kontakt geschah nicht viel. Er sprach ein wenig iber sein
Anliegen und zeigte ein paar seiner Arbeiten. Als er mich das nichste Mal zu sich
rief, stellte ich fest, daff ich als einziger von den fiinf iibriggeblieben war. Alle ande-
ren hatte er nicht mehr eingeladen. Warum, wuflte ich nicht. Damals begann fiir
mich ein langer Weg der Lehre und der Freundschaft, auf den ich von dem nahezu
Achtzigjihrigen eingeladen wurde. Wihrend der zehn Jahre, die ich ithn begleiten
durfte, hielt er oft lange Einfithrungen in die wesentlichen Merkmale und Unter-
schiede westlichen und &stlichen Denkens. Daneben ging mir beim Beobachten der
Malerei von Zagorodnikow auf, welche Bedeutung die Materie selbst hatte, das
heifit wie wichtig er den Malgrund, die Farben und Polimente nahm ... All das hatte
in sich schon Bedeutung.

1.4 Kiinstler als Lehrmeister

Ich habe wihrend meines Studiums in Paris viele Museen besucht,
viele Bilder gesehen, von denen ich betroffen, beriihrt oder verunsi-
chert wurde; manches geschah dabei auf den ersten und manches
auf den zweiten Blick. Viele Kiinstler habe ich so auf die eine oder
andere Art zu Lehrmeistern bekommen. Die Palette reicht von
Chagall tuber Matisse, die Impressionisten ... Einen unter ihnen
mochte ich besonders nennen, Constantin Brancusi. Auch seinen
Werken bin ich in Paris zum ersten Mal begegnet. Seine einfachen

1 Zum Werk Wladimir Zagorodnikows siehe Wilbelm Nyssen, Wladimir Zago-
rodnikow, der Maler der Ahnung der heiligen Engel, in: ders., Drei Saulen tragen die
Kuppel. Jerusalem — Rom — Byzanz, Koln 1989, 419-426; Kurt Zisler, Feststehen
und befreien. Identitit durch Integration. Der heilige Georg im Werk Wladimir
Zagorodnikows, in: Wolfgang Fleckenstein und Horst Herion, Lernprozesse im
Glauben. Paul Neuenzeit zum 60. Geburtstag, Gieflen 1991, 254-261.
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Formen haben eine dringliche Sprache gesprochen. Seine Biographie
mit seinem wagemutigen Aufbruch zu Fufl von seiner Heimatstadt
Tirgu Jiu nach Paris haben mich fasziniert. Seine Grabskulptur
»Der Kufl« habe ich miithsam auf dem Friechof Montparnass ge-
sucht. An dieser Skulptur ging mir etwas auf von der Bedeutung
der Kunst. Dort, wo der Mensch vor dem Tod steht, versucht das
Kunstwerk, ein Zeichen des Lebens zu setzen.

Dabei trigt dieses Lebenszeichen die Herkunft des Schaffenden in sich. Brancusi
nimmt die Formensprache seiner Heimat mit in sein kiinstlerisches Bemiihen. »Die
ruminische Uberlieferung kennt den Brauch, auf dem Grab eines geliebten, verstor-
benen Menschen zwei Biume zu pflanzen, deren Aste sich im Laufe der Zeit ver-
kniipfen.«? Wer die Skulptur anschaut kann an diesen Brauch erinnert werden.

Reiner Kunze versucht diesen Eindruck in Worte zu fassen:

Als hitten sie sich verirrt
zwischen diesen festungen von gribern

und der friedhof habe unter aufbietung der letzten mauer
sie auf der flucht gestellt,

um endlich zwei zu haben,
die leben.?

2 Was ich dem Malen verdanke

2.1 Die Bewegung von innen — oder tun, wozu das Auge und das
Herz verlocken

Weil ich von den Farben fasziniert war, bin ich zum Malen gekom-
men. Ich habe gemalt, ohne irgendeine weitere Absicht. Ich hatte
mir nicht vorgenommen, etwas daraus zu machen oder gar Maler
zu werden. Es wurde fiir mich aufregend und wichtig. Malen ent-
stand aus Freiwilligkeit. Ich habe gespiirt, daff mich etwas Faszinie-
rendes angesprochen hat, dafl ich zuerst viel Wunderbares ge-
schenkt bekommen habe, so daf} ich nicht anders konnte, als mich
mit thm zu beschaftigen.

Das gibt dem Leben eine Richtung, oft allerdings eine ziemlich unerwartete. Es ent-
steht aus dem »Geschenk von aufen«, dem, was uns durch Auge und Ohr begegnet
als Einladung, Aufforderung und Faszination. Das bedeutet gleichzeitig eine Ver-
letzbarkeit und kann uns aus der Ruhe gesicherter Selbstverstandlichkeit bringen.

Gleichzeitig ist mir beim Malen bewufit geworden, daft diese Aufforderung und die-
ses Folgen auf dem Weg der Faszination mit Ubung verbunden ist. Es gelang mir

2 Lexikon der Kunst, Bd. 2, Freiburg/Basel/Wien 1987, 298.
3 Reiner Kunze, Selbstgespriche fiir andere. Gedichte und Prosa, Stuttgart 1989, 69.
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zuerst namlich nicht, das in Farben und auf Papier auszudriicken, was mich beweg-
te. Deshalb begann ich zu tiben. Und Uben ist ein langer, nicht endender Weg. Die-
ser Weg behalt aber — weil von innen heraus als selbst auferlegt — scine Freiwillig-
keit, obwohl er Miihen und Anstrengungen in sich schlieft.

2.2 Mehr entdecken, als wir beabsichtigten — oder der Pinsel als
Auge

Meist beginnt das Bild mit einem Impuls von auflen, der zu einer
Idee im Kopf wird. Dann gehe ich daran, diese Idee zu verwirkli-
chen. Wahrend des Arbeitens komme ich dann aber oft woanders
hin. Manchmal nehme ich dieses andere Ergebnis bewufit wahr.
Manchmal haben mich andere daraufhin angesprochen, als sie mein
Bild betrachteten.

Diese Erfahrung wird von anderen in der groflen Geschichte der Kunst berichtet: So
berichtet z.B. Picasso: »Wenn man ganz genau weifl, was man machen will, wozu
soll man es dann Giberhaupt noch machen? Da man es ja bereits weif}, ist es ganz
ohne Interesse.«*

Das heiflt, wenn wir »Gott in Farben sehen<’, kénnen wir hoffen, von Gott noch
nicht Bekanntes zu entdecken.

In dem Sinn kann auch das Anliegen der Malerei sich in dem Satz von Paul Klee zu-
sammengefafit sechen: »Kunst gibt nicht das Sichtbare wider, sondern macht sichtbar.«

2.3 Vom Paradox der umgekehrten »Vorzeichen« — oder wie die
Logik auf den Kopf gestellt wird

Wir kennen aus der Mathematik das Plus und das Minus. Wenn et-
was dazukommt, so wird ein Plus davorgestellt, und es wird ad-
diert. Ein Mehr entsteht.

Das gilt fiir die Beispicle des Zihlens und Rechnens beim Einkaufen
oder beim Geld-Verdienen. Das bleibt aber auch giiltig fiir die Ar-
beiten, die uns aufgetragen werden und die wir uns selber machen
oder suchen. Und dann gibt es die Erkenntnis, daf ein Tag so voll
addiert ist mit Arbeiten, dafl wir schon bei der Vorstellung daran
miide werden.

Da ich auch in meinem Beruf viel zu tun habe und sich wie oben beschrieben auch
viel ansammelt, haben mich manchmal Freunde gefragt: Wie schaffst du es, neben
der vielen Arbeit auch noch zu malen?

Die Frage erinnert mich an eine dhnliche, als ich an einem Tag mit 10 Stunden Vor-
lesungen, die ich zu halten hatte, vor der letzten am Gang auf und ab ging und ein
Lied summte. Und ciner kam auf mich zu und sagte: Woher nimmst du die Kraft,

4 Pablo Picasso, Uber Kunst. Aus Gesprichen zwischen Picasso und seinen Freun-
den, Ziirich 1988, 7.

5 Vgl. Albert Biesinger und Gerhard Braun, Gott in Farben sehen. Die symboli-
sche und religiose Bedeutung der Farben, Miinchen 1995.
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jetzt auch noch ein Lied zu summen? Mir kam damals spontan die Antwort iiber
die Lippen: Wenn ich nicht summen wiirde, hitte ich schon lang keine Kraft mehr.
In dhnlicher Weise habe ich es beim Malen erlebt: Es addiert sich nicht zu den Ar-
beiten dazu, sondern im Malen beginnt eine geheime Kraft zu wirken; sie vermag
die Vorzeichen umzudrehen, so dafl ich nicht mehr miide werde, sondern gleichsam
daraus neue Kraft schopfe.

2.4 Von den Grundweisen des Religiosen, dem Sichtbarwerden
und dem Verbergen

Mich haben die Fresken der Auflenwinde der Moldaukloster sehr
fasziniert. Ich habe mich gewundert, wie sie iiber Jahrhunderte
frisch in der Farbe geblieben sind. Am meisten haben mich jedoch
die beeindruckt, die doch durch die Jahre hindurch abgewittert wa-
ren. In den noch verbliebenen Umrifllinien habe ich ausreichend er-
kennen kénnen und war gleichzeitig noch mehr aufgefordert, das
zu suchen, was nicht mehr sichtbar war.

Es ist eine heilsame Lehre, die damit verbunden ist, dafl wir uns
letztlich kein Bild machen kénnen und diirfen. Und wir erleben die
Spannung, daf} sich ins Geheimnis zuriickzieht, wenn wir uns na-
hern. Es ist vergleichbar dem Auge, das bis zu einer bestimmten
Nihe scharfe Bilder liefert, aber dann das ins Unscharfe entlafdt, dem
wir uns zu sehr nahern.

Das berichtet die Emmauserzihlung: »Da gingen ihnen die Augen auf, und sie er-
kannten ihn; dann sahen sie ihn nicht mehr.« (Lk 24,31) Besser noch driickt die
Ubersetzung »Er entschwand ihren Blicken« diesen Vorgang aus.

2.5 Vom Loslassen und der Abschiedlichkeit

Meine ersten Bilder habe ich stolz gehiitet; bei den ersten Austel-
lungen fiel es mir schwer, mich von Bildern zu trennen. Manche
habe ich dann, um sie mit gutem Grund zu behalten, meiner Frau
oder meinen Kindern geschenkt. Doch mit der Zeit erlebte ich ein
Losen der Bindungen. Und ich bemerkte, daf ich Bilder, die ich vor
einiger Zeit gemalt hatte, so anschauen konnte, als hitte sie ein an-
derer gemalt. Wenn ein Bild gelungen war, dann hatte ich — nach
dem zum Teil langen Ringen um die Verwirklichung — auch mit
dem Abschliefen des Bildes es auch gleichzeitig abgegeben.

2.6 Die Schulung der Augen

Alles, was gewohnt ist, ist gefihrlich; es gibt den Anschein des Bekann-
ten und verringert die Aufmerksamkeit. Und mit geringerer Aufmerk-
samkeit ist weniger wahrzunehmen, und das scheint wieder bekannter.

Die Kirntner Dichterin Ingeborg Bachmann spricht in ihrem Ge-
dicht an die Sonne von der Furcht vor dem »unabwendbaren Ver-
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lust der Augen«t. Von dieser Gefahr spricht auch der Kiinstler
Henri Matisse: »Alles, was wir im tiglichen Leben sehen, wird
mehr oder weniger durch unsere erworbenen Gewohnheiten ent-
stellt, und diese Tatsache ist in einer Zeit wie der unsrigen vielleicht
in einer besonderen Weise spiirbar, da wir vom Film, der Reklame
und den illustrierten Zeitschriften mit einer Flut vorgefertigter Bil-
der iiberschwemmt werden, die sich hinsichtlich der Vision unge-
fahr so verhalten wie ein Vorurteil zu einer Erkenntnis. Die zur Be-
fretung von diesen Bildfabrikaten notige Anstrengung verlangt
einen gewissen Mut, und dieser Mut ist fiir den Kiinstler unent-
behrlich, der alles so sehen mufi, als ob er es zum ersten Mal sihe.
Man mufl zeitlebens so sehen konnen, wie man als Kind die Welt
ansah, denn der Verlust dieses Sehvermogens bedeutet gleichzeitig
den Verlust jedes originalen, das heifit personlichen Ausdrucks.«”
Bilder mit ihrer faszinierenden und provozierenden Kraft konnen
uns diese Wachheit der Augen bewahren.

Dr. theol. Kurt Zisler ist Direktor der Religionspidagogischen Akademie der Didze-
se Graz-Seckau.

6 Ingeborg Bachmann, Anrufung des groflen Biren. Gedichte, Miinchen 1956, 68.
Zur Interpretation siehe z.B.: Magda Motté, Religiose Erfahrung in modernen Ge-
dichten. Texte, Interpretationen, Unterrichtsskizzen, Freiburg 1972, 41-51.

7 Henri Matisse, Farbe und Gleichnis. Gesammelte Schriften, Frankfurt a.M. 1960,
113.
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Dietrich Zilleflen

Thronfolger

Umgang mit einem Kunstwerk von Albrecht Genin
in religionspadagogischer Absicht

1 Sich ein Bild machen

Albrecht Genin (Jahrgang 1945) hat den grofifformatigen Holz-
schnitt (186 x 121,5 cm; Galerie Horst Dietrich, Berlin) mit der
Kettensige ausgeschnitten und auf Leinwand abgezogen. Er hat
(sich) ein Bild gemacht. Was zeigt es?

Wir nehmen zwei Figuren wahr, die sich aufeinander beziehen. Eine
kleinere und eine groflere Figur, eine iltere und eine jiingere Person,
ein Kind und ein Erwachsener, ein gekronter Herrscher und ein ge-
kronter Prinz. Eine Prinzessin, ein Midchen, eine Mutter? Ein
Sohn, ein Vater? Wir nehmen wahr, indem wir identifizieren, was
wir kennen. Was uns vertraut ist von unseren Erfahrungen her. Die
Bildzeichen weisen in unsere Welt.

Erfahrungen geben Halt. Sonst wire alles haltlos, miifite fallen,
stiirzen. Im Taumel der Verinderung 16sen wir uns auf.

Zugleich iibt dieser Tod ungeheure Faszination aus: Wir stiirzen uns
kopfiiber in den Taumel. »Sich fallen lassen« ist nicht nur Bild fiir
die heimelige Sehnsucht nach Geborgenheit, sondern auch fiir die
unbegreifbare Lust an der Unsicherheit, an Krise und Tod. Die tau-
melnden Bilder von Videoclips ziehen viele Menschen mehr an als
das, was vor Augen steht. Liegt darin die Ahnung, dafl der Halt in
den gemeinsamen, mich mit anderen Menschen verbindenden Er-
fahrungen auch eine Form der Ich-Auflosung, des Ich-Verlustes ist?
Wenn das Bild Albrecht Genins seinen Blick zeigt, mufl es etwas
haben, das sich unserem identifizierenden Blick entzieht, das uns
vor Augen Stehendes zu Fall bringt. Hat A. Genins Holzschnitt et-
was, was sich zwischen die gingigen Identifikationen schiebt? Setzt
er etwas in Bewegung?

2 Sich ein Bild vom Bild machen

Der erste Schritt der Anniherung an A. Genins Bild ist identifizie-
rend, verstehensorientiert, projektiv. Unumginglich zwar, jedoch
gewalttitig. Sozusagen ein Zugriff, der sich ein Bild vom Bild
macht, der ein neues Bild iber das alte legt.
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Aber wir miissen uns ein Bild vom Bild machen.

Eine Gruppe, die das Bild betrachtet hat, brachte ganz unterschiedliche assoziative
Wahrnehmungen ins Spiel:

»Das ist ein Storchenkonigspaar. Eine Kinderzeichnung.«

»Partnertanz, ungleiches Paar. Ich sehe Belehrung.«

»Es ist nicht ungleich: gleiches Gewand, gleiche Krone.«

»Der Kleine ist agiler, lebhafter.« »Der Alte hat mehr Gewicht; er hat Gewicht.
Aber er ist starr, statisch.« »Der Kleine ist aufmiipfig. Revolution von unten. Der
Alte 1st starr und unbeweglich.«

»Wieso der Alte? Es kann eine Frau sein, die Kénigin.« »Der Kénig und der Narr.
Das Ganze hat etwas Lustiges an sich.«

»Der Kleine 16st sich von dem Grofen.« »Die Zeit spielt eine Rolle: Der Junge be-
ginnt, er ist initiativ; der Alte will Ewigkeit. Dauer.«

»Da ist ein Tunnel, eine Leere; bedriickend, Unendlichkeit.« »Die Bewegung ist hin-
auf, hinab.« »Fiinf Minuten spiter sieht alles anders aus. Da ist Bewegung eingefro-
ren.«

»Das ist der verlorene Sohn; mir fillt die Geschichte vom verlorenen Sohn ein.«
»Der Buckel der oberen Figur muf sein; er balanciert die Figur aus. Sonst wiirde sie
kippen.«

Die Gruppenarbeit mit Genins Bild macht auf Aspekte aufmerk-
sam, die zu biindeln und zu strukturieren sind:

- Menschlich-tierische Figuration: Die Figuren haben etwas Wit-
ziges und Verriicktes, fast etwas Nirrisches an sich, das zum La-
chen, zum Schmunzeln reizt. Die Assoziation des Storches (auf
einem Bein stehend) macht den groflen Kénig zur Witzfigur? An-
dererseits ist das Koboldhaft-Gnombhafte der Figuren auch bedroh-
lich. Es verweist auf dunkle, schattenhafte Prisenz von Ungeheu-
ern, die in Alptriumen mehr als in korperhafter Wirklichkeit exi-
stieren.

— Kinderzeichnung: Der Eindruck des Einfachen, Elementaren,
Eindimensionalen thematisiert Fragen. Ist im Mehrdimensionalen
das Eindimensionale, im Individuellen das Typische, im Geschichtli-
chen das Archaische zu sehen?

— Paarbezichung: Erfahrungen von und in Beziehungen kommen
ins Spiel, Beziechungsformen (Hierarchie, Belehrung, Beherrschung);
Beziehungsprobleme (Fixierung, Ablosung, Vereinnahmung, Gene-
rationenkonflikt, Vater-Sohn-Thema); Beziechungsverliufe (Anfang,
Ende, Arbeit, Beruf, Karriere); Beziehungsperspektiven (Alter, Ju-
gend, Kindheit, Belastung, Gliick, Leid, Weisheit).

— Formaspekte: Sie bezichen sich zwar auch auf Erfahrungen,
werden aber eher aus einer gewissen Distanz wahrgenommen (Ba-
lance, Kippen, Statik, Bilddynamik).

Die thematischen Strukturierungen sind Beispiele fiir vielfaltige Zu-
und Anordnungen.
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3 Das Bild steht gegen narrative Vereinnahmung

Wir spiegeln uns im Bild. Diese Selbstbeziiglichkeit der projektiv-
assoziativen Bildwahrnehmung kann gewiff schon durch die Wahr-
nehmungen anderer Menschen (wenn eine Gruppe sich iiber ein
Bild austauscht) verunsichert, irritiert und in Frage gestellt werden.
Aber es bleibt immer noch die Frage, ob das Bild verstanden oder
mifiverstanden wurde.

Der verstehende Zugang zum Bild A. Genins (wir erkennen z.B. das Thema der Va-
ter-Sohn-Bezichung) fiihrt dazu, sich assoziativ in die komplexe allgemeine Proble-
matik eines solchen Themas fithren zu lassen oder (unbewufit) in entsprechende
personliche Betroffenheiten zu geraten.

Wenn sich diese erste Identifikation im Laufe der Auseinanderset-
zung mit dem Bild abschwicht und wir uns von unseren themati-
schen Fixierungen wieder 16sen kénnen, ist ein Prozef er6tfnet, der
mit Identifikationen beginnt und anders weitergefiihrt wird. Bleiben
wir dagegen auf unsere eigene Thematik fixiert, dominieren die Pro-
bleme der eigenen psychischen Welt, und wir sehen blind immer
nur das Eigene. Soll Genins Bild nur unser Seelenleben illustrieren?
Es bleibt nichts anderes iibrig: Der zweite Schritt des Umgangs mit
dem Bild muf das Bild wieder der Einverleibung durch unseren er-
sten (projektiv-assoziativen) Schritt entziehen. Ein solcher Entzug
stellt sich vor allem in Widerspruch zu allen narrativen, anekdoti-
schen, inhaltlichen Ausgestaltungen.

Das Thema im Bild ist das Thema, das wir projektiv wahrnehmen:
das Bezichungsthema zwischen dem Groflen und dem Kleinen,
zwischen Gekronten, ein kleiner Konig, ein Prinz, und ein grofler
Kénig, ein Herrscher. Vieles lafit sich weiterphantasieren, weiterer-
zihlen. Immer mehr Bilder im Inneren folgen dem einen Bild. Der
Bilderstrom gibt nichts mehr zu sehen, weil er alles mobilisiert. Die
Ausweitung des Narrativen gibt dem Sehen keinen Standpunkt.
Erst die Verlangsamung der narrativen Bewegung bis hin zum
»Standbild« gibt dem Vorstellen, dem Vor-Augen-Stellen, dem Ima-
ginativen wieder mehr Wert. Das Bild stebt gegen narrative Verein-
nahmung. Die reduzierte, karge Form der Arbeit von A. Genin will
sich nicht in Bedeutungserzihlungen und Symbolgeschichten entfal-
ten, sondern setzt auf die Wirkung der geometrisch-konstruktiven,
schwarz-weiflen Bildelemente. Die Kraft des Bildes gegeniiber un-
serem verstechenden Zugriff hingt an seiner Form. Aber keiner kann
sich von sich selbst freimachen. Darum mufl geiibt werden, die
Wahrnehmung zu verlangsamen oder zu verfliichtigen. Die beharr-
lich-anschauende, Gestalt- und detailbezogene, prizise Wahrneh-
mung wie das undeutliche, oberflichliche, schnelle Sehen sollen zu-
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sammenspielen: Sehweisen von ganz nah, ganz fern, von schweben-
den »Zwischenorten«.

In dem zweiten Schritt der Auseinandersetzung mit dem Bild wird
versucht, die Bildzeichen durch ihre Form und Farbe wahrzuneh-
men, nicht so sehr durch festgelegte Bedeutungszuweisungen, eher
durch ein Bedeutungsspiel:

die grofle Figur iiber der kleinen angeordnet; der gréflere Kopf nach links unten
(hinabsehen, zuriicksehen) dem Kleinern zugewandt; der kleinere dem grofleren ent-
gegen, sich nach oben bewegend; Distanz uberwindend, distanziert, tibergeordnet,
untergeordnet, vorgesetzt, untergeben, beschiitzt, bedroht, standfest, starr, in-sich-
ruhend?

Diese Bedeutungen sind nicht schliissig aus den Bildformen abzu-
leiten, sondern spielerisch auf sie zu beziehen.

Bildraum wird durch Figuration, Komposition, Aufteilung der
Bildflache etc. gebildet: Zwei Figuren beziehen sich aufeinander. In
dem Bildraum werden durch Position, Form und Farbe (schwarz-
weifl) der Figuren ganz bestimmte Bedeutungen gesetzt. In den
Sprachbildern ergeben sich Entsprechungen: aufsehen, herabsehen,
antreten, vortreten, libertreten, angehen, anfangen, beginnen, star-
ten, stehen, vergehen etc.

Die Geometrie der Figuration verweist auf Verstehensordnungen: Die grofle obere,
tiber die untere gebeugte Figur wird von Erfahrungen aus »gelesen«: gebeugt, voll-
gepackt, alt, reich etc. Ich lese »auf dem Buckel«: Lasten, Leid, Probleme, Jahre,
Verantwortung. Ich lese »in sich«: Erfahrungsschatz, Giite, Weisheit, Angst, Gewalt
etc. Ich lese die Geometrie der Beziehung: Der Kleine will aufsteigen, den Grofen
verdringen, ihn angehen, an dessen Stelle treten, sein Nachfolger sein. Der Kleine
bewegt sich, macht sich auf, wird aktiv, stiirzt den Groflen vom Thron etc. Der
Grofie ist erschrocken, ist verstindnisvoll, steigt vom Thron, riumt den Thron, will
den Thron nicht riumen etc. Antrittsgeste des Kinderkonigs: »Konig Hinschene,
die Rechte der Kinder (Janusz Korczak). »Der Kleine«, »der Grofie«? Der, die, das?

Die reduzierten Zeichen lassen Spielriume, weil sie Erfahrungswel-
ten andeuten, eroffnen, ohne sie ausmalen zu konnen.

Das Bild hat einen Zauber, weil es formal in die Grundsitzlichkeit
mythisch-elementaren Seins verweist. In der strengen Farbreduzie-
rung auf den Grundgegensatz von Schwarz/Weif} geraten mythische
Urbeziehungen, auch Urkampfformen in den Blick. Archaik und
Magie von vorgeschichtlichen Hohlenzeichnungen, von Hohlenrit-
zungen eroffnen Szenen grundsitzlichen Seins: Wut, Bedrohung,
Angst, Beschworung, Anlehnung, Ritual, Alptraum, Schrecken, Ani-
malitit; Bilder verborgener Tiefen der menschlichen Seele (Schatten-
bilder)?

Wird das Schreckende gebannt, indem es gezeichnet wird, gemalt,
eingeritzt?
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Die Figuration kann mythisch gelesen werden: Beziehungsgeome-
trie in der Gotterwelt; Kampf zwischen Heilsfiguren: die Weisheit
des Alten, der junge Gott. Fetischisierung des Alters, Fetischisie-
rung der Jugend; Altersweisheit oder Jugendlichkeit. Der Alte steigt
herab? Wohin? Er wird verdringt? Verdringt wird, was der Alte
symbolisiert, Verginglichkeit, Abstieg, Ende, Tod. Bin ich wieder
bei Narrationen?

4 Der Kiinstler und sein Bild

Wie kommt der Kiinstler zu »Wort«?

Der Blick des Kiinstlers ist nicht mein Blick. Ich bin herausgefordert,
tiber Erfahrungen hinauszugehen. Doch auch der Kiinstler illustriert
nicht einfach sein Innenleben, seine Gedanken und Gefiihle. Das
Bild hat das »Sagen«, hat den Blick: »Meine Bilder sind kliiger als
ich« (Gerhard Richter). Darum benennt der Bildtitel (»Thronnach-
folger«) nicht »das eigentliche« Bildthema des Kiinstlers. Der Bildti-
tel entliflt uns nicht in unsere Gedankenwelten, sondern hilt uns an
der Bildkonstruktion und den Bildelementen. Er ist ein Element im
dialogischen Prozef der Bildanniherung.

Das Gesamtwerk des Kiinstlers 6ffnet den Blick fiir Zusammenhin-
ge und verstellt den Blick fiir Einzelnes. Die Einordnung in den
Zusammenhang des ganzen Werkes darf nicht tiberbewertet werden.

Im Werk Genins spielen Kobolde, kleine Wesen, Tier-Mensch-Symbiosen eine deut-
liche Rolle: Kopffiifller und andere »Unwesen«, Wesen aus Schattenwelten, Gedan-
kenwesen, Gefiihlswesen, Bild gewordene menschliche Grundgefiihle, elementare
Kérpergefithle. Auch Ungeheuer, die groff werden.

Die zwei Bildfiguren des Holzschnittes: Sind sie archaische Gedankenkorper, ele-
mentare Gefiihlswesen?

Die Kettensdge: Nicht von ungefihr, nicht bedeutungslos ist das Bildwerkzeug Gen-
ins; nicht zu iibersehen: das grofe, riesige Format der Leinwandfahnen. Korperhaft
grofle Gestalten, denen Betrachter gegeniiberstehen; Tiefengefiihle, die ins Ungeheu-
re zu wachsen scheinen.

Und dann der Ort der Prisentation: zwolf grofformatige Leinwand-
fahnen mit unterschiedlichen Arbeiten Genins hingen im Juli 1995
anlifilich des Ev. Kirchentages in der Durchgangshalle des Hambur-
ger Hauptbahnhofs. Stationen auf dem Kreuzweg der Gefiihle, des
Sehens, der Wahrheit. Ort der Wahr-Nehmung: Bahnhof, Kreuzungs-
punkt des Unterwegs, reisen, ver-reisen, weggehen, unterwegs
(manchmal) ins Abenteuer, heraus in fremde Welten, in Neues, zu
Forderungen, Pflichten, oder zuriick ins Bergende, ins Bleibende, ins
Heimatliche. Ort der Passanten: Voriibergehende, Weitergehende. Im
Voriibergehen einen Blick werfen. Was sicht den Voriibergehenden
an? Was irritiert ihn? Was iiberfillt ihn? Bildgewordene Gefiihle spie-
geln sich in Genins Bild und werfen den Betrachter auf sich selbst zu-
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riick. Seine dunklen, geheimnisvollen Gefiihle? Joseph Beuys wuflte
es: »Die Mysterien finden im Hauptbahnhof statt«. In Bahnhdéfen
gibt es nur kurzen Halt. Genug fiir einen Blick, der mich trifft. Wenn
er trifft, geht es nicht weiter. Der Bahnhof ist Grenze; das Bild Gen-
ins wird zur Grenze — so oder so. Wir konnen die Grenze unserer
Erfahrungen iiberschreiten. Albrecht Genins grofifformatige Holz-
schnitte auf Leinenfahnen fanden besondere Aufmerksamkeit. Hat
die Prisentation am ungewohnlichen Ort die Menschen erstaunt?
Haben Form und Gestaltung der Bilder sie tiberrascht?

Das Bild kann uns iiberraschen, weil es Gewohnheiten irritiert. Es
kann etwas Ungewohnliches an sich haben, das uns befremdet, et-
was Faszinierendes, dem wir uns nicht entziehen kénnen, etwas
Neues, das uns begeistert, etwas Schrilles, das uns erregt, etwas Un-
geheuerliches, das uns empért. Bilder haben mit Erotik zu tun. Sie
sichern und verunsichern, sie bejahen oder verneinen die Betrachter.
Sie haben mit Religion zu tun. Sie ziehen uns an, rufen hinaus in
die Fremde, fithren hiniiber an neue Ufer. Aber viele Bilder haben
diese Kraft nicht. An ihnen bleibt der Blick nicht hingen.

Vielleicht ist es der eigenartige Schwebezustand im Bild, der faszi-
niert, das Zwischen von Stehen und Liegen, Kippen und Stand. Ba-
lance zwischen Zustinden, Zwischenzustand in der Zwischenwelt
des Bahnhofs. Genins Zwischenwelterfahrung als unermiidlich Rei-
sender (z.B. zwischen Berlin und Thailand): elementarer menschli-
cher Lebensprozefl. Welterfahrung und Selbsterfahrung als Suche
nach Balance. Elementare Korperbilder von Albrecht Genin, un-
tibersehbar wuchtig, gewaltig dimensioniert: In der Faszination liegt
auch das Erschrecken. Stand, Fall, Zu-Fall-kommen, Liegen: Den
Grundbaltungen gegeniiber wird Balance zur elementaren Lebens-
bewegung. Sie deutet die Sehnsucht an nach einem Halt zwischen
Fixierung und Schwanken, die Spannung zwischen Behiitung und
Bedrohung.

5 Der dritte Schritt im Drei-Schritte-Modell

Oft wird Bildbetrachtung zu einem einlinigen Vorgang, in dem der
assoziativ-projektive Schritt lediglich als Motivation, zum Eigentli-
chen zu kommen, akzeptiert wird. Damit sind in naiver Weise die
Zusammenhinge von Wahrnehmung und Erfahrung verkannt. Ich
habe deshalb ein religionspadagogisches Drei-Schritte-Verfahren
vorgeschlagen (Zilleflen/Gerber, 45f und 491f).

Der dritte Schritt bringt vor allem das Ausdrucksspiel des kiinstleri-
schen Werkes in einen Dialog mit unseren Projektionen, Wahrneh-
mungen und Erfahrungen. Es kann anregen, nach neuen, nach an-
deren Ausdrucksweisen eigener Wahrnehmungen zu suchen, mit
den fremden Ausdrucksweisen zu experimentieren.
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Hier kann nur angedeutet werden, was sich im dritten Schritt der
Anniherung an Genins Bild ergeben konnte. Das Spielerisch-Expe-
rimentelle dieses Schrittes erlaubt nicht, festlegende Ergebnisse vor-
zufiihren.

Das Ausdrucksspiel, die Expressivitit der Geninschen Arbeit artikuliert sich nicht
bloff in Formen und Farben, sondern in den Zwischenriumen, den Korrelationen der
Zeichen, in der Leere, dem Offenen, der Liicke, dem Mangel, ohne dafl der Mangel
benennbar wire. Er evoziert Gefiihle wie Einsamkeit, Schwere, Schwermut, Melan-
cholie, Unentschiedenheit, Entschiedenheit, Traurigkeit, Heiterkeit, Verlassenheit,
Wut, Aggression, Gewalt, Versohnung etc., vielfiltiges Hin und Her von Bedrohung
und Hoffnung. Dadurch werden Fragen geweckt, die am Bild bleiben oder von ithm
wegfiihren: Sind die Figuren Griibler, Zweifler, Skeptiker, Zyniker? Sind sie Enthu-
siasten, Glaubige, Begeisterte, Engagierte, Gelassene, Triumer, Spieler, Phantasten?
Ist die eine Figur, was die andere nicht ist? Schwanken sie zwischen Gegensitzen?

Das Schwanken, die Spannung, die expressive Leere zwischen den
Figuren, ihre archaisch-mythische Gewalt, ihre abstrakte Linienhaf-
tigkeit, ithre Ambivalenz, ihre starre Beweglichkeit, bewegliche
Standfestigkeit, ihre beziehungsverhaftete Beziehungslosigkeit etc.
geben Anlafl, Identifikationen und Erfahrungen (Schritt 1) zu tber-
prifen und in Bewegung zu bringen. Das soll hier nicht weiter aus-
gefiihrt werden: Der spielerisch-experimentelle Versuch, die eigene
Sehweise und den fremden Blick des Bildes in Bezichung zu setzen,
lafle sich nicht vorweg entfalten.

6 Expressive dsthetische und theologische Lust

Es 1st eine entscheidende Errungenschaft des spiten 18. Jahrhun-
derts, Kunst und Asthetik davon freizumachen, fiir Moral, fiir Ideo-
logie, fiir Erkenntnisinteressen dienstbar zu sein. Asthetische Imagi-
nationen und Inspirationen sind insoweit autonom, als sie der eige-
nen Gestaltungskraft folgen, statt moralischer Lehre und pseudoreli-
gioser Didaktik zu dienen. Kunst will sich nicht in den Dienst von
Interessen nehmen lassen, die die Nachahmung (Mimesis) der Wirk-
lichkeit, die Festigung moralischer Normen und die Bestitigung ra-
tionaler Projekte anstreben. Gegen die funktionale Zuordnung von
Kunst zu padagogischen, didaktischen, auch religionspadagogischen
Absichten gelten grundsitzliche Vorbehalte. Allerdings basiert diese
These auf einem problematischen Verstindnis von Pidagogik und
Didaktik als Vermittlungsstrategie fiir vorgegebene Inhalte, Pro-
gramme, Wahrheiten. In einer Piadagogik, die sich darum bemiiht,
da Jugendliche die Uneindeutigkeiten, Ambivalenzen und Frag-
wiirdigkeiten aller Wahrheiten erfahren, gleichwohl entschiedene
(veriinderbare, korrigierbare) Positionen beziehen, wird dem Kunst-
werk im Prozefl der Auseinandersetzung keine Gewalt angetan.
Oder besser: Die Gewalt des (kulturellen) Verstehens, die unver-
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meidbar ist, wird relativiert, wenn zugleich Offenheit fiir das Andere
pidagogisch intendiert ist. Unzweifelhaft ist Kunst mit der sozialen, kul-
turellen Lebenswelt verbunden, in der sie entstanden oder rezipiert
wird. Insofern ist Kunst kein autonomer Bereich. Aber unter dieser
Einschrinkung ist sie gleichwohl autonom, was ihr Bemiihen angeht,
sich von moralischen und mimetischen Zwecken freizuhalten. Wir
feiern an der Kunst ihre Ausdrucksform, d.h. ihren Einfallsreichtum,
ihre Phantasie, ihre Imagination bei der Formerfindung. Diese Ex-
pression, diese dsthetische Expressivitit hat weder duflere Normen
darzustellen noch innere Denk- und Gefiihlsinhalte auszudriicken.
Solche Funktionalitit wiirde wieder Dienstbarkeiten etablieren.

Albrecht Genins Bild hilft zwar, Themen anzusprechen, Erfahrungen und Wahrneh-
mungen zu kliren. Aber der kiinstlerische Formenreichtum wird nicht ausgeschdpft,
wenn das Bild nur thematische Assoziationen auslost. Darum ist alle theologisch-
thematische, normative, moralische Vereinnahmung abzuwehren. Erst eine dstheti-
sche Theologie, die sich selbst nicht moralisch, nicht moralisierend artikuliert, ist in
der Lage, einen Dialog zu beginnen, der mehr Fragen vor Augen als Antworten in
den Kopf zu bringen hat. Eine Theologie, die kiinstlerische Arbeiten nutzt, um Leh-
re zu bestitigen und zu sichern, kommt nicht in Bewegung und bringt nichts in Be-
wegung. Theologische und religionspidagogische Anniherung an Bilder kann neue
eigene Ausdrucksweisen gewinnen und spielerisch gestalten, wenn sie sich von der
expressiven Lust an Formen anregen lifit. Mit der Vielfalt der Formen wird sie auch
neue Aspekte ihrer eigenen theologischen Inhalte entdecken, d.h. die Spuren des
Verborgenen, Marginalisierten, Unbewufiten aufnehmen kénnen. Es liegt mir wenig
daran, aus Genins Bild bestimmte theologische Themen abzuleiten, auch wenn ich
schon einige angedeutet habe. Alles liegt an der Lust der Expression, an Fragen und
Perspektiven, an Sehweisen im wahrsten Sinn des Wortes, an Spielriumen, am For-
menspiel. Dieses Spiel bringt dann neue Themen in den Blick.

7 Religionspidagogischer Uberschwang

Der Umgang mit A. Genins Bild ist nicht padagogisch oder religi-,
onspddagogisch festzulegen. Der Uberschwang des Expressiven, die
Ambivalenz der Formen und Figuren lassen sich nicht auf irgend-
welche »eigentlichen« Inhalte und Wahrheiten reduzieren. Was alles
im Spiel ist, findet sich, ergibt sich oder ergibt sich nicht im Prozef
von Anniherung und Distanzierung. Nur begrenzt kann die vorbe-
reitende Planung den Umgang mit dem Bild organisieren, weil das
reflektierende Bewufitsein (des Lehrers/der Lehrerin) das nur unzu-
reichend oder gar nicht »erfassen« kann, was sich im Vollzug des
Umgangs ergeben wird. Insofern setzt Religionspiadagogik auf das
Ereignishafte und Zufallende im Lernprozef und handelt gleichwohl
paradoxerweise, als ob sie planen konnte. Doch ihre Planungen sind
héchstens Interventionen im Spiel des Lernens, dessen Wirkmichte
sich nie eindeutig bestimmen lassen. Wenig Notwendigkeit kommt
unter diesen Voraussetzungen dem Bestreben zu, der Unterrichtspla-
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nung »empirische« Aussagen tiber Entwicklungsstufen der Lernen-
den oder andere Typologien zugrunde zu legen. Im nicht kausal be-
stimmbaren Lernprozef§ sind empirische Vorgaben allenfalls als Fik-
tionen von Bedeutung, als 0b sie bestimmend wirken konnten. Reli-
gionspidagogisches Lernen hat Religion mehr als Lebensvollzug
denn als Bewuf3tseinseinstellung wahrzunehmen: »Religion ist Le-
bensvollzug und nicht allein ... ein spezifischer Typus individuellen
Selbstverhiltnisses« (Gutmann, 78). Im spielerisch-ernsthaften Um-
gang mit Genins Bild gibt sich Religionspadagogik als eine Ermunte-
rung und Anleitung zur iiberschwenglichen Expressivitit zu erken-
nen. Sie bewegt sich im Zwischenfeld von Moralisierung und vorder-
grindiger Handlungsorientierung. Moralisierung kann sich nicht
dem Spiel der Formen hingeben, weil sie sich endgiiltig normativ
bindet. Thre Religion ist fundamentalistisch. Aber auch das Handeln
kann sich fundamentalistisch binden, weil Handeln stets auch Wel-
tentwurf ist und sich jeder Entwurf selbstvergessen absolutieren
kann. Erst das Spiel vertreibt die fundamentalistische Religion so-
wohl in den Moralen wie in den Handlungsprozessen. Erst das Spiel
weifl darum, dafl weder Moral noch Handeln eindeutige Ausdrucks-
formen eindeutig bestimmbarer Inhalte sein kénnen.

[st Religion weder bestimmte Moral noch bestimmtes Handeln,
dann mussen Moral und Handeln fiir ihr jeweiliges Andere offen
bleiben. Der Zirkel zwischen Subjekt und Symbol 1ifft sich nicht
auflésen: Das Subjekt, das sich der symbolischen Welt vergewissert,
ist der »Macht des Symbols« (Gutmann) zugleich unterworfen. Nur
im Spiel, das entwirft und wieder verwirft, um neu zu entwerfen,
kann der Macht der Bilder zugleich entsprochen und widersprochen -
werden. Aber der Macht der Bilderwelt kann nur dialektisch entgan-
gen werden: Wir vergewissern uns des Bildes der Welt in der Bilder-
welt, der Religion als Bildbezichung, um der Macht der Bilder nicht
zu erliegen. Wir entsprechen der Bildermacht, indem wir die Bilder
sprechen lassen, ohne dem Bild ent-sprechen zu konnen.
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Kunst und Religion
zwischen Moderne und Postmoderne

Die Situation — Em neu erwachtes Kunstinteresse

ol fin

Der Diskurs zwischen Kunst, Religion und Theologie wird von
einigen Theologen und Kunstwissenschaftlern theologisch wie kunst-
wissenschaftlich fiir bedeutungsvoll gehalten. Kiinstler wie Beuys,
Bacon, Hrdlicka, Rainer, Uecker wurden in Kirchen ausgestellt. Auf
Akademietagungen und Symposien wird das Verhaltnis von Kunst
und Religion diskutiert. Obgleich die Zahl bedeutender Kunstwerke,
die in Kirchen einen festen Ort bekommen haben, nicht grof§ ist, wird
die Gegenwartskunst fiir Gottesdienste, Religionsunterricht, theolo-
gische Seminare, Akademiearbeit sowie Pfarrer- und Lehrerausbil-
dung zunehmend wichtig. Nicht nur in der postmodernen Philoso-
phie, auch in der Theologie gibt es einen Trend zur Asthetik. Mit
leichter Ironie lifit sich sagen: Die Linken der 68er-Bewegung haben
ihren Marx in die Ecke geworfen und sind Astheten geworden.

Diese Beobachtungen beziehen sich auf Deutschland, treffen aber nicht auf alle Re-
gionen gleichermaflen zu. Es gibt Stidte, in denen Kunstausstellungen in Kirchen
eine grofle Rolle spielen: Kéln, Hamburg, Hannover, Liibeck, Stuttgart, Berlin. Der
Osten Deutschlands ist von dieser Art Asthetisierung noch weniger beriihrt.

Das Interesse an Kunst ist mit Erwartungen verbunden: Man erhofft
sich Kreativitit, Imagination, eine alternative Sicht der Dinge, die Er-
schliefung des Symbolischen und Mythischen, bisweilen sogar eine an-
dere Form der Religiositit. Menschen, denen die institutionalisierte Re-
ligion der Kirchen nichts (mehr) bedeutet, suchen Sinn und Weltdeu-
tung in der Kunst. Kunst tritt in die Niahe zu Religion, seit Holderlins
Auffassung, Kunst sei »isthetische Kirche«, Wackenroders »Herzenser-
gieflungen eines kunstsinnigen Klosterbruders« oder Vorstellungen
von Novalis oder Friedrich Schlegel. Bei Max Weber heifit es:

»Die Kunst konstituiert sich nun als ein Kosmos immer bewuflter erfafiter, selbstin-
diger Eigenwerte. Sie tibernimmt die Funktion einer, gleichviel wie gedeuteten, in-
nerweltlichen Erlosung: vom Alltag und, vor allem, auch von dem zunehmenden
Druck des theoretischen und praktischen Rationalismus. Mit diesem Anspruch aber
trite sie in direkte Konkurrenz zur Erlésungsreligion.«!

1 M. Weber, Die Wirtschaftsethik der Weltreligionen, in: Ges. Aufsitze z. Religi-
onssoziologie, Tiibingen 1920/21, 555.
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Tritt Kunst an die Stelle der Religion? In Houston/Texas hat man
1971 fir die Bilder von Mark Rothko eigens eine Kapelle gebaut.?
In dem von Hans Hollein gebauten Museum Abteiberg in Mon-
chengladbach begegnet man Konchen, Nischen, Schwellen, einer
besonderen Lichtfuhrung — »sakrale« Elemente —, die den Kunst-
werken die entsprechende Aura verschaffen. Joachim Cladders, der
Griindungsdirektor, sagte dazu: »In unserem Jahrhundert hat die
Kunst die Stelle von Ritualhohle, Tempelbezirk, Kathedrale und Pa-

last eingenommen.<«?

Diese Erscheinungen sollten nicht dazu verleiten, alle Gegenwartskunst religiés zu
deuten. Das hiefle, sie religios oder theologisch zu vereinnahmen. Roy Lichtenstein
beispielsweise* vermag Alltdgliches, Banales, selbst Meisterwerke in sein Wahrneh-
mungssystem zu integrieren. Er ist ein grofler Kiinstler, aber er ist kein religioser
Kiinstler. Wollte man sein Werk unter den Begriff »Religion« fassen, wiirde man es
in einen unangemessenen Diskurs bringen. Bei Barnett Newman® hingegen, aber
auch bei Joseph Beuys und bei Antoni Tapies fiihrt erst die religiose Interpretation
zu einem angemessenen Verstehen.

Systemtheoretisch gedacht begegnet Kunst in der Gesellschaft als
eigenstindiges System wie Religion. Gleichwohl gibt es zwischen
beiden Systemen Bertihrungspunkte. Worin bestehen sie? Wie kann
man sich theologisch dem Phianomen Gegenwartskunst nihern?

1 Erscheinungsformen der Kunst in Moderne und Postmoderne

1.1 Kunst der Moderne

a) Das eigene Vorverstindnis: Um dem Begriff »Kunst der Mo-
derne« ein Gesicht zu geben, wiahle ich den Ausgangspunkt bei der
cigenen Person. Aufgewachsen in Frankfurt am Main, wurde ich in
den 50er Jahren durch meinen Kunsterzieher am Gymnasium in die
damalige Kunstszene eingefilhrt. Fiir mich war moderne Kunst
gleichbedeutend mit abstrakter Malerei. Nicht um irgendeine Ab-
bildlichkeit schien es zu gehen, sondern darum, eine leere Leinwand
mit Formen und Farben zu gestalten. Man wihnte sich in einer
Stunde-Null-Situation. Die Vergangenheit mit ihrem falschen Pa-

2¢r B Kerber, Die dkumenische Kapelle in Houston. A painting is not a picture of
an experience, it is an experience, in: W. Schmied, Gegenwart Ewigkeit. Spuren des
Transzendenten in der Kunst unserer Zeit, Katalog Stuttgart 1990, 65-70.

3 H. Klotz und W Krase, Neue Museumsbauten in der Bundesrepubhk Deutsch-
land, Stuttgart 1985, 18.

4 J. Cowart, Roy Lichtenstein 1970-1980, Miinchen 1982.

5418 W Schmied, Zeichen des Glaubens — Geist der Avantgarde. Religitse Tenden-
zen in der Kunst des 20. Jhs., Stuttgart 1980, 176-179 u. 274f.
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thos und ihren in die Irre fithrenden Traditionen war voriiber. Ab-
strakte Malerei war ein Zeichen des Neuanfangs.

In gleicher Weise entwickelte sich moderne Architektur. Sie trat der
Schnérkelwelt des 19. Jhs. gegeniiber: weifl, schmucklos, funktional,
aus Horizontalen und Vertikalen zusammengesetzt, mit Flachdach.
Auch hier ein Neuanfang aus einem Null-Punkt-Bewufitsein. Es
entsprach dem Existentialismus Sartre’scher Prigung: der Mensch,
der sich selbst entwirft und wie ein leeres Blatt beschriftet.

Diese Sichtweise ist typisch fiir das Bauhaus; es wurde schon 1918
-gegriindet. Walter Gropius hatte bereits auf der Kélner Werkbund-
ausstellung im Jahre 1914 »modern« gebaut.

Das erste abstrakte Bild von Kandinsky, ein Aquarell, entstand 1910. Pier Mondrians
Reduktion des Bildes auf Horizontale, Vertikale und die Farben Schwarz, Weiff, Grau
und Rot, Gelb, Blau erfolgte 1915. Denkt man an den Expressionismus, so wurde die
Gruppe »Die Briicke« aus Dresden 1905 gegriindet, gleichzeitig entstand der Fauvis-
mus in Frankreich. Das erste kubistische Bild, die »Demoiselles d”Avignon« von Pi-
casso, wurde 1907 gemalt, das Futuristische Manifest 1909 verdffentlicht. Den Beginn
des Dadaismus verbindet man mit dem Jahr 1915. Der Surrealismus ist mit dem Jahr
1925 — gemessen an den bisher genannten -ismen — als einziger nach dem 1. Weltkrieg
entstanden. Da die Uberginge vom Dadaismus zum Surrealismus flieBend sind,
kénnte man Teile des Surrealismus in zeitliche Nahe zum Dadaismus bringen.

Es geht hier nicht um Datierungsprobleme. Es soll lediglich gezeigt
werden, dafl 1917/18 im Bereich der Bildenden Kunst die Hauptsti-
le der Moderne schon in nuce prisent waren. In den 20er und 30Qer
Jahren kam es dann zu deren Entfaltung. Die Vorstellung, die mo-
derne Kunst hitte nach dem 2. Weltkrieg begonnen, ist aus dem Be-
wufltsein eines Neuanfangs verstindlich, historisch aber falsch.

b) Die Zeit der Bliite: Die Moderne ist — schematisch gesehen -
um 1880 entstanden. Thre Bliitezeit reicht bis 1917/18; in den 80er
und speziell den 90er Jahren stehen wir noch immer unter dem Ein-
fluf der Moderne, allerdings eher im Zeichen eines Endes oder
Ubergangs. In den Anfingen und in ihrer Bliitezeit begegnet man
einer aggressiven Moderne, die gegen jede Art von Tradition auf-
stand und die von den Zeitgenossen als provokativ und skandal6s
empfunden wurde. Dieses Bewuftsein ist verlorengegangen.

Die Stellung der Kiinstler zum Museum ist beispielhaft. Die aggressive Moderne sah
im Museum ein Feindbild; hier waren die Schitze der Vergangenheit mit ihrem fal-
schen Schein prisent. Im Futuristischen Manifest kann man lesen, man solle die
Kloaken in die Museen leiten, um ihre Welt untergehen zu lassen'® In der gegenwir-

6 »Leitet den Lauf der Kanile ab, um die Museen zu iiberschwemmen! ... Oh,
welche Freude, auf dem Wasser die alten, ruhmreichen Bilder zerfetzt und entfarbt
zu sehenl« Aus: U. Apollonio (Hg.), Der Futurismus. Manifeste und Dokumente
einer kiinstlerischen Revolution 1909-1918, Schauberg/Ko6ln 1972, 35.
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tigen Situation hingegen werden die Museen »sakralisiert«, zu Wallfahrtsorten der
Eingeweihten gemacht” Gegenwartskiinstler wie Georg Baselitz, Markus Liipertz,
Anselm Kiefer sind in den »Museen fiir moderne Kunst« — welch ein Widerspruch —
in der ganzen Welt vertreten. Jede Kulturmetropole glaubt, eine hochkaritige
Sammlung moderner Kunst haben zu miissen. Die Kiinstler, denen wir den Auf-
bruch zur Moderne verdanken, hitten sich einem Museum fiir moderne Kunst ver-
weigert.

Zwischen 1905 und 1918 einerseits und seit den 80er Jahren ande-
rerseits hat ein Bewufitseinswandel stattgefunden. Mit Moderne ha-
ben beide zu tun, die modernen Museumsstiirmer und die in den
Museen fir Moderne Kunst Prisentierten. Doch der Unterschied
zwischen Frith und Spit ist nicht zu iibersehen.

Was geschah in der Kunst nach 1945 aus der damals empfundenen
Nullpunkt-Situation?

¢) Nach dem 2. Weltkrieg: Es war die Zeit des Action-Painting,
der Informellen Malerei, des Tachismus. Jackson Pollock, Willem de
Kooning, Emilio Vedova spielten eine grofle Rolle, ebenso wie Wols
und Henri Michaux. Deutsche Maler wie Bernhard Schultze von
der Quadriga-Gruppe, Emil Schumacher und andere beschworen
das Spontane des Malakts, die Wahrhaftigkeit des inneren Aus-
drucks. Der Schaffensprozef}, die Bildentstehung, trat ins Zentrum.
Immer handelte es sich um gegenstandsfreie Kunst, um eine sponta-
ne Malerei, die aus dem Nichts heraus, jenseits von Figuration und
Signifikation, Formen schuf. Erst jetzt schien das Wesen der Kunst
nach einer jahrhundertealten Abhiangigkeit von nicht-kiinstlerischen
Zwecken deutlich zum Vorschein zu kommen. Ohne die Zwi-
schenglieder der Figuration, ohne Dienst an einer christlich, faschi-
stisch, sozialistisch aufgezwungenen Ideologie schien Kunst das als
wahr empfundene Unbewuflt-Schopferische unmittelbar ins Bild zu
bringen.

In Frankreich forderten Pater Alain Couturier u.a. die abstrakten .
Maler Alfred Manessier und Jean Bazaine auf, in der Kirche zu ar-
beiten. Auch in Deutschland wurde eine Kunst ohne inhaltliche
Aussage fiir die Kirchen entdeckt (Georg Meistermann). Den ent-
sprechenden Uberlegungen z.B. von Marcel Brion® liegt der schon
von Kandinsky geduflerte Gedanke zugrunde, dafl die abstrakte
Malerei — well sie auf jede Abbildlichkeit verzichtet — eine besonde-
re Nihe zum Geistigen im Sinne eines der Weltwirklichkeit entge-

7 »Die Museen losen die Kirchen ab als Orte, an denen alle Mitglieder einer Ge-
sellschaft in der Feier desselben Kults kommunizieren kénnen« (K. Pomian, Der
Ursprung der Museen, Berlin 1986, 69). Daf} die Kirchen sich dem anschlossen, ist
wenig wahrscheinlich.

8 M. Brion, Geschichte der abstrakten Malerei, K&ln 1960, 28f.
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gengesetzten Bereichs habe.? Die auf keinen fremden Referenten be-
zogenen Formen und Farben, die nur auf sich selbst zuriickweisen,
wurden gleichsam zu Garanten einer hoheren Wahrheit. Von der
Sprache her gedacht, liefe sich sagen, dafl ein Jenseits von Sprache
hier seinen Ausdruck gefunden habe, religionsphilosophisch formu-
liert, dafl sich in solcher Kunst ein transcendere ausdriickt, ein Weg
von der Welt auf ein Unbekanntes, Jenseitiges zu.

Mit der Pop-Art in den 60er Jahren kam es zu einer Hinwendung
zu Werbung (Andy Warhol), Comics (Roy Lichtenstein), zu vielfal-
tigen Formen der Popularkultur (z.B. der »Riesen-Hamburger« von
Claes Oldenburg). Diese Entwicklung spielte sich tiberwiegend in
den USA ab. Gemessen an den existentialistischen Hammerschligen
des Abstract Expressionism wurde die Oberfliche der Erschei-
nungsformen amerikanischer Zivilisation Thema dieser Kunst und
bestimmte den grellen, an den Methoden der Werbegraphik orien-
tierten Popstil. Herbert Read, Kunsthistoriker und Verfasser der
Bildphilosophie »Bild und Idee« (Kéln 1961), vermochte den
Schritt zur Pop-Art nicht mitzugehen. Wo man mit der Idee von
Kunst eine letzte Wirklichkeit in Verbindung bringt, sah man in
Pop Art eine Anpassung an Zeitgeschmack, Populismus, Verbeu-
gung vor den Michten der Werbung und den Medien.

Ein weiterer Zeitsprung: Die Fluxus-Bewegung wollte das Erstarrte
ins Flieflen bringen. Man verwarf das Tafelbild und griff durch pro-
vokative Happenings und Aktionen in gesellschaftliche Ablaufe ein.
Diese Kunstrichtung stand geistig mit der 68er-Bewegung, ihren
Aufbriichen und Infragestellungen des vermeintlich Selbstverstind-
lichen in Verbindung. Joseph Beuys, der Prominenteste der Fluxus-
Bewegung, arbeitete mit ungewdhnlichen Materialien, u.a. mit Filz,
Fett, Schokolade, Luftpumpen und Batterien.!® In seinen Aktionen
und in den documenta-Beitrigen »Honigpumpe« und »1000 Ei-
chen« konkretisierte er seinen »erweiterten Kunstbegriff«, der dar-
auf zielt, dem Menschen »als soziale Plastik« iiber die Wirkungs-
kraft Kreativitit eine neue Aufgabe zuzuweisen. Beuys begriindete
sein Projekt ausdriicklich religios (siehe unten).

Unter dem erweiterten Kunstbegriff ist das Kunstwerk nicht mit
einem Artefakt — etwa dem Tafelbild - identisch, sondern das Kon-
zeptuelle, das in die Umwelt, in die Gesellschaft wie in die Politik
Dringende, ist wesensmiflig Teil von ihm. Das Kunstwerk ist also
nicht mit dem Objekt identisch, sondern erst als Gesamtkonzept in
seinem Projektcharakter gultig.

9 W Kandinsky, Uber das Geistige in der Kunst, Miinchen 1912.
10 G. Adriani, W. Konnertz und K. Thomas, Joseph Beuys. Leben und Werk, Kéln
1981.
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Thomas Lehnerer hat bei der Ausstellung »Liebe und Eros« in der Alten Briiderkir-
che in Kassel ein Stiick Fleisch, in das er Ritzen fiir Augen, Nase und Mund hinein-
geschnitten hatte, auf dem Altar plaziert.' Um dieses Werk zu analysieren, wiirde es
nicht geniigen, die Schnitte im rohen Fleisch — werkimmanent — zu beschreiben.
Dazu gehort die Plazierung des Fleisches auf einem Altar anlafllich einer Ausstel-
lung zum Thema Liebe, dazu der Bildtitel »Jesus Christus: >Fleisch«. Ohne seinen
Kontext wire das Fleisch kein Kunstwerk.

Andere Kunstwerke haben eine geringere sinnliche Prisenz. Von Walter de Marias
»Erdkilometer«, einem Werk der documenta 6, ist auf dem Kasseler Friedrichsplatz
lediglich ein kleiner Messingkreis zu sehen, der allerdings einen ganzen Kilometer in
den Boden hinabreicht. 1982 konnte man miterleben, wie wochenlang an der Ver-
wirklichung des »Erdkilometers« gearbeitet wurde. Zur Rezeption dieses Kunst-
werks gehdrt das Wissen: 1000m vertikal in die Tiefe. Die sinnliche Prasenz dieses
Kunstwerkes ist angesichts der konzeptuellen Relevanz minimal.

Mit dem Hinauswachsen in das Konzeptuelle droht der Kunst Ent-
sinnlichung. Fiir Galeristen ist Konzeptkunst schwer verkauflich.
Wer kann schon einen »Erdkilometer« oder einen »verpackten
Reichstag« verkaufen?, bestenfalls Vorbereitungsskizzen, Entwiirfe,
Fotos — das konzeptuelle Kunstwerk in einem anderen Medium.
Die Entsinnlichung weckte in den 80er Jahren einen »Hunger nach
Bildern«. Die »Neuen Wilden« (z.B. Helmut Middendorf, Rainer
Fetting, Elvira Bach) malten grofiformatige grelle Bilder mit hohem
expressiven Gehalt. Hintergriindig und verschliisselt prisentierten
sich die Bilder der italienischen Symbolisten (z.B. Enzo Cucchi,
Francesco Clemente, Mimmo Paladino). Einige Kinstler befafiten
sich wieder bewufit mit Mythologien (z.B. Anselm Kiefer, Markus
Liipertz), wobei in Kiefers Untergangspanoramen das Pathos und
Faszinosum nationalsozialistischer Inszenierungen hintergriindig
mitschwingt.

Fiir viele waren die Werke der »Neuen Wilden«, der »Symboli-
sten« und der narrativ-mythologischen Grofmeistel 50 ebwas wie
ein Befreiungsschlag gegeniiber visuell entsinnlichten Konzepten.
Bei diesen Kiinstlern gab es wieder Bilder, sogar Triptychen und .
Bildpanoramen.

1.2 Postmoderne Kunst

a) Begriff: Bei den »Neuen Wilden« handelt es sich um einen
Neo-Stil, der an Kirchner, den spiten Picasso und andere ankniuipft.
Solche Ankniipfungen gibt es seit den 80er Jahren immer hiufiger.
Es gibt Neoexpressionisten, Neokonstruktivisten, viele Arten des
Action-Painting bzw. des Informel. Die Wiederholung, das Zitat,
die Auseinandersetzung mit einem anderen Kiinstler werden zuneh-

11 Liebe und Eros. Metamorphosen biblischer Tradition, Katalog hg. v. Institut
fir Kirchenbau und kirchliche Kunst der Gegenwart, Marburg 1992, 111-113 u.6.
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mend wichtiger. Diese Beobachtungen lassen es sinnvoll erscheinen,
auch in der Bildenden Kunst, wie vordem in der Literatur, der Ar-
chitektur und der Philosophie, von einem Einschnitt zu sprechen,
der Spit- oder Postmoderne. Dabei erweist sich der Begriff Spit-
moderne als der vorsichtigere; er konstatiert lediglich eine gegen-
tiber einem Friiheren verinderte Spatphase. Das lateinische »post«
hingegen suggeriert gegeniiber dem Fritheren, der Moderne, daf}
man sich bereits in einer Phase danach befindet. Da sich in Litera-
turwissenschaft, Architektur und Philosophie der Begrift »Postmo-
derne« durchgesetzt hat, schliefle ich mich dieser Terminologie an.!?

b) Merkmale: Mit dem Begriff Postmoderne sind in der Bildenden
Kunst folgende Merkmale verbunden:

—  Das Ende der Avantgarde. Neostile signalisieren, dafl es nicht
mehr zu gelingen scheint, wirklich Neues zu schaffen. Der Begriff
»Novum« ist innerhalb der Theorie der Moderne jedoch konstitu-
tiv. »Das Neue ist ein blinder Fleck«, sagt Adorno.”* Er erwartet
von jedem neu zu schaffenden Kunstwerk, dafl es auf der Hohe der
Zeit sei, die technischen und geistigen Moglichkeiten bis zum avan-
ciertesten Zustand erfafit und im Bewufitsein des Jetzt einen neuen
Schritt nach vorn geht.!* Zum Begriff der Moderne gehort, dafl die
Kiinstler Avantgarde (Vorhut) sind.’> Doch sowohl der emphatische
Begriff des Neuen als auch der Begriff der Avantgarde lassen sich
angesichts der Gegenwartskunst nicht mehr aufrechterhalten.

— Das Ende der Stile: Es gibt gegenwirtig keine iibergreifenden
Stile und -ismen mehr. Die Moderne in ihrer klassischen Phase lafit
sich sehr wohl nach Grofistilen und -ismen unterscheiden, wie Ex- .
pressionismus, Kubismus, Futurismus etc. Ein Picasso als Einzel-
person indes durchlief verschiedene Stile und begriindete sogar
neue. Chagall blieb trotz gelegentlicher Nihe zu Symbolismus und
Kubismus ebenfalls typischer Einzelginger; ahnlich laflt sich auch
Paul Klee nicht innerhalb vorhandener Stile einordnen. In der Post-
moderne, in der alle Stile der Moderne in unterschiedlichen Mixtu-
ren im Kiinstlerceuvre wiederkehren, ist gleichwohl das Ende ihres
tibergreifenden Charakters angesagt. Die Subjektivierung ist so weit

12 Hintergrund der Ausfiihrungen ist W. Welsch, Unsere postmoderne Moderne,
Freiburg i.Br. 1987; ders., Asthetisches Denken, Stuttgart 1990; Aisthesis. Wahrneh-
mung heute oder PersPekttven einer anderen Asthetlk hg. v. K. Barck, P. Gente, H.
Paris und S. Richter, Leipzig 1990; Postmoderne und Dekonstruktlon, hg. v. P En-
gelmann, Stuttgart 1990. — Zuvor: A. Huyssen und K.R. Scherpe (Hg.), Postmoder-
ne. Zeichen eines kulturellen Wandels, Hamburg 1986.

13 Th.W. Adorno, Asthetische Theorie, Ges. Schriften 7, Frankfurt a.M. 1970, 38.
14 Ebd. 47: »Nur das je Fortgeschrittenste hat Chance gegen den Zerfall der
Zeit.«

15 P Biirger, Theorie der Avantgarde, Frankfurt .M. 1974.
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fortgeschritten, dafl man sagen kann: Jeder Kiinstler ist sein eigener
Stil. Die Subjektivitat des Kiinstlers ist an die Stelle der einst tiber-
greifenden Stile getreten.

—  Der Triumph des Banalen: Von einer Grenziiberschreitung der
Kunst in Richtung auf Alltagskultur (Pop-Art) und »Erweiterung
des Kunstbegriffs« (Beuys) war schon die Rede. Bereits in der Pop-
Art gab es eine Hinwendung zum Banalen. Jetzt hat sie durch die
Expansion des Banalen bis hin zur neuen Wertschitzung des ver-
meintlich Kitschigen eine zusitzliche Dimension gewonnen.

In der Ausstellung »Metropolis« im Gropius-Bau in Berlin begegnete der Besucher
im Hauptsaal einem iiberlebensgrofien »Ballerina-Clown«, in stilistischer Nihe zu
einer Mickey-Mouse-Figur, er begegnet Ironismen jedweder Art bis zum Kitsch,'®
Comics, Biren, Puppen, Videoclips, absonderlichen Sexualpraktiken bis hin zu Jeff
Koons berithmter Kopulationsszene mit dem italienischen Pornostar Cicciolina. Der
Begriff »kitschig« ist nicht abwertend gemeint. »Kitsch« wird zum Programm. Das
»Banale« ist der Einspruch gegeniiber der Betroffenheitskultur.

¢) Das religiose Thema: Der Japaner Yasumasa Morimura bearbei-
tet das Kreuzigungsbild von Lucas Cranach d.A. aus dem Jahr
1512, indem er dem gekreuzigten Christus, den Schichern und Ma-
ria und Johannes seine eigenen Gesichtsziige bzw. Képfe von Bar-
biepuppen und den Marx-Brothers gibt. Er tibertrigt diese Collage
tiberdimensioniert auf glinzende Fotos.!”

Solche Grenziiberschreitungen sind bei der Aufnahme religioser
oder biblischer Stoffe Teil des Projekts. Die Zeitschrift »Kunst und
Kirche« hob gerade diesen Aspekt bei der Aufnahme christlicher
Ikonographie in die Gegenwartskunst hervor und widmete diesem
Thema ein eigenes Heft.!8 Christliche Inhalte werden in postmo-
dernen Kunstwerken sehr wohl aufgegriffen, aber als »mockerys,
»Spotte.

Uberraschend ist in diesem Zusammenhang das Werk von Jan Knap.” In vermeintli- -
cher Naivitdt malt er die »Maria am Biigelbrett« mit einem niedlichen Jesuskind in
der Wanne, Joseph mit grofiem Hut an der Leiter stehend, Puttenengeln, die die Bi-
gelwische in den Schrank bringen, und kleine Végel. Das ist nicht Ironie, der
Kiinstler ist der Meinung, der zerrissenen Gegenwart gerade die »heile Welt« der
Kindheitsgeschichten Jesu und der Heiligen Familie in kindlich-nazarenischem Zau-
ber vorfithren zu miissen. Eine Person wie Jan Knap wire im Umbkreis der Moderne
nicht denkbar, erst recht nicht im Kontext des Christusbildes des 20. Jahrhunderts.
Im Kontext der Postmoderne findet er allerdings seinen Ort. Bedeutende Sammler

16 Metropolis. Internationale Kunstausstellung, hg. v. Ch.M. Joachimides und N.
Rosenthal, Berlin 1991. Die folgenden Beispicle entstammen dieser ersten grofen
postmodernen Ausstellung.

17°* Ebd.; 195-197.

18 »Christliche Tkonographie auf dem Priifstand«, Themenheft von Kunst und
Kirche, Darmstadt 1994/3.

19 ] Knap, Gemilde und Zeichnungen. Utrecht/Frankfurt a. M. 1996.
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moderner Kunst, Gewihrsleute von kiinstlerischer Qualitat, kaufen diese Bilder und
fiigen sie ihrem Arsenal der Moderne widerstandslos ein, weil sie in Jan Knaps
ernsthaftem Riickgriff auf diese Religiositit eine Alternative sehen.

d) Zusammenfassend: Die beschriebene Entwicklung macht E und
U, ernsthafte Kunst und Unterhaltung, ununterscheidbar. Womaog-
lich reichen die angegebenen Kennzeichen aus, um ein solches
Kunstverstindnis gegeniiber der Moderne als ein post zu behaupten.
Hier allein von »Beliebigkeit« zu sprechen — wie immer wieder ge-
schieht —, reicht nicht aus. Die Kiinstler der Moderne sind trotz der
Vielfalt ihrer Arbeitsweisen allesamt von einem strengen Ethos beses-
sen. Jeder der Kiinstler der Moderne ist auf seine Art kompromiflos
und unerbittlich. Obwohl die Moderne einem Auflenstehenden real
als Vielfalt begegnet, dominieren — blickt man auf die Programme,
siecht man die Kiinstler in ithren Ateliers — Absolutheitsanspriiche und
Verbotslisten. Gemessen daran erscheint die Postmoderne als beliebig,
prinzipienlos, erschlafft und ermiidet. Andy Warhols postmodernes
Credo »Anything goes« wire als vom Kontext losgeloster Satz Un-
sinn. Im Zusammenhang mit der Modernitits-Debatte und den dort
begegnenden Absolutheitsanspriichen hat ein solcher Satz seinen Ort.
Haitte sich in der modernen Architektur ein Architekt einer histori-
schen Form bedient, eines Erkers, einer Siulenreihe, eines Halbbo-
gens, eines Giebels, wire er von einem Verdikt getroffen worden. In
der Postmoderne wird all dies praktiziert. Nimmt der Architekt
Robert Venturi die lkonografie von Las Vegas zum Vorbild, wird
ein Haus nach der Gestalt einer Ente gebaut, so begegnen hier in
postmoderner Architektur dhnliche Phinomene, wie wir sie bel
postmoderner Kunst angetroffen haben. Fiir einen Verfechter der -
Moderne sind hiermit die Schleusen geoffnet, die unkontrolliert
Strome aus welchen Regionen und Zeiten auch immer hindurchlas-
sen. Positionen, die unter dem Diktat der Moderne benachteiligt
wurden, empfinden die Postmodernen als Chance.

1.3 Postmoderne Philosophie aus dem Geist der Kunst der Mo-
derne (Lyotard, Welsch)

a) Asthetische Erfabrung gegen Logozentrismus: Bemerkenswert
ist, dafl die Kunst der Moderne in ihrer Spatphase fiir die postmo-
dernen Philosophen zum Paradigma wurde. Bei Denkern wie Lyo-
tard, Eco, Derrida, Baudrillard, Virilio ist dies offenkundig. Virilio
ist ein Futurist reinster Prigung. Derrida greift bis in den Stil und
die Begrifflichkeit (z.B. »die Spur«) Elemente des Informel auf.?

20 J. Derrida, Die Différance, in: Randginge der Philosophie, hg. v. B Engelmann,
Wien 1988, 29-52 und 49. Darauf wird spiter noch Bezug genommen.
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Sein philosophischer Dekonstruktivismus steht in Verbindung mit
gegenwirtigen Architekturformen (z.B. mit Eisenman). Wolfgang
Welsch, der sich um die Vermittlung postmoderner Philosophie in
Deutschland sehr verdient gemacht hat, spricht sogar von der »Ge-
burt der postmodernen Philosophie aus dem Geist der modernen
Kunst«.2! Die Vielgestaltigkeit der Kunst der Moderne ist bei
Welsch Exempel und Anlaf postmoderner Philosophie. »Die Den-
ker, die »an der Zeit< sind, sind isthetische Denker«,2? die nicht de-
duktiv von einem Begriff der Vernunft oder einer von ihr geprigten
Ideologie (Fortschritt, Marxismus) die Welt zu begreifen versuchen,
sondern bewufit bei isthetischer Erfahrung ansetzen. Damit erweist
sich Welsch als guter Interpret von Lyotards Programm einer post-
modernen Philosophie.??

Postmoderne Philosophie im Sinne von Lyotard/Welsch wendet sich
— gegen die groflen Meta-Erzahlungen (Fortschrittsideologie, Mar-
Xismus),

— damit gegen den Logozentrismus in seiner Konstruktion von
Sinn,

— damit gegen die Hierarchisierung des Denkens in Form von
Oberbegriff und Unterbegriff,

— damit gegen Einsprachigkeit und Allgemeingiltigkeit.

b) Lyotards Kunstverstindnis — Das Experiment und das Erhabene
Die Option wire Vielsprachigkeit (Mehrfachcodierung) statt Einspra-
chigkeit, Polytheismus statt Monotheismus, Widerstreit und Diffe-
renz anstelle von Harmonisierung. »Wahrnehmung« ersetzt in ihrer
Partikularitit die Stelle, die einst der Vernunft zugeschrieben wurde.
Bei der Lektiire des documenta-V-Katalogs bemerkte Lyotard:

»Man erforscht Vermogen des Empfindens und Phrasierens, des Sdtzebildens bis an
die Grenzen des Moglichen; man erweitert das Empfindend-Empfindbare und das
Sagend-Sagbare; man experimentiert. Eben das ist die Bestimmung unserer Postmo- .
derne, dal dem Kommentar eine schier unendliche Karriere erdffnet wird«.?! Weiter
heifdt es bei Lyotard: »Und was wollen wir von der Philosophie? Sie soll die Experi-
mente analysieren, indem sie ihrerseits reflexive Experimente macht« (76).

Damit wird Kunst zum Paradigma bzw. zum Organon jener Philo-
sophie, fiir die Wahrheit immer im Plural steht: Philosophie als
Kommentar zur kiinstlerischen Wahrnehmung.

21 Dieser Aufsatz findet sich in W. Welsch, Asthetisches Denken, aaO., 79-113.

22 Zur Aktualitit Asthetischen Denkens, in: W Welsch, Asthetisches Denken,
aa0., 42.

23 J.-E Lyotard, Das postmoderne Wissen, Bremen 1982. ‘

24 J.-E Lyotard, Philosophie und Malerei im Zeitalter ihres Experimentierens, im
Buch mit gleichem Titel, Berlin 1986, 70.
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Die Entscheidung fiir Experiment und Pluralitit hindert Lyotard
nicht, einen Punkt anzugeben, der ihm innerhalb der Kunstwahr-
nehmung exponiert zu sein scheint. Es geht ihm um das »Erhabe-
ne« als die »Darstellung des Undarstellbaren«. Damit steigt er in
einen Diskurs ein, der mit den Bildern und kunstphilosophischen
Reflexionen Barnett Newmans verbunden ist.?®

In Newmans groffformatigen Bildern wird eine grofle einfarbige Fliche durch einen
schmalen senkrechten Streifen (»Zip«) durchbrochen. — Die »14 Stations of the
Cross«® verweigern sich allem Anekdotischen, Farbigen, Sagbaren. Auf ungrundier-
ter Leinwand gewahrt man zwei schwarze Streifen, die innerhalb einer Abfolge mi-
nimalen Verinderungen ausgesetzt sind. Das Werk verweigert sich dem Betrachter
und wirft ihn auf das Gewahrwerden der cigenen Prisenz zuriick. Dazu Lyotard:
»Die Prisenz ist der Augenblick, der das Chaos der Geschichte unterbricht und
daran erinnert und nur sagt, dafl »etwas da ist¢, bevor das, was da ist, irgendeine Be-
deutung hat«.”

An anderer Stelle sagt Lyotard im Blick auf Newman: »Das Werk erhebt sich im
Augenblick, aber der Blitz des Augenblicks entlddt sich auf es wie ein minimaler
Befehl: Sei!«? Kant lift die Erfahrung des Erhabenen — angesichts der »Donnerwol-
ken«, »Blitze«, »Orkane«, »Ozeane« — trotz der physischen Ohnmacht des Men-
schen »ein Vermégen zu widerstehen von ganz anderer Art in uns entdecken ...,
welches uns Mut macht, uns mit der scheinbaren Allgewalt der Natur messen zu
kénnen.«?? Das ist der Augenblick, in dem der Mensch »die eigene Erhabenheit sei-
ner Bestimmunge fiihlt (162). In Lyotards Formulierung: »... wie ein minimaler Be-

fehl: Sei!«

So erweist sich Lyotards Umgang mit der Gegenwartskunst zumin-
dest als ein zweifacher:

1. Die Vielfalt der Kunsterfahrung wird unter dem Stichwort Ex-
periment zum Paradigma postmodernen Philosophierens.

2. Die Grenzerfahrung, wie sie sich etwa in der Kunst Newmans
als »Erfahrung des Erhabenen« darstellt, wird als ein Letztgiiltiges
allen sonstigen »Beliebigkeiten« zum Trotz festgehalten: »Die Frage
des Undarstellbaren ... ist in meinen Augen ... die einzige, die im
kommenden Jahrhundert den Einsatz von Denken und 'Leben
lohnt.«3

Auffallig ist, dafl sowohl fiir Lyotard als auch fir Welsch die Kunst
der Moderne — nicht hingegen die zuvor charakterisierte postmo-
derne Kunst — zum Paradigma fiir die postmoderne Philosophie

25  »Der Augenblick, Newman, zitiert nach J.-E Lyotard, Philosophie und Male-
rei im Zeitalter ihres Experimentierens, aaO., 7-24. — Vgl. zudem B. Newman,
Selected writings and interviews, hg. v. .2 O’Neill, New York 1990; Chr. Pries
(Hg) Das Erhabene. Zwischen Grenzcrfahrung und Groflenwahn, Weinheim 1989.
Siehe Anm. 5.

27 Lyotard, Augenblick, 20.

28 Lyotard, Augenblick, 28.

29 I Kant, Kritik der Urteilskraft, hg. v. G. Lahmann, Stuttgart 1971 (1790), 161.
30 Lyotard, Augenblick, 10.
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wird. Die zuvor benannten Phinomene wie das Banale oder gar das
Kitschige, auch die Uberginge von E und U, die in der Kunst der
Postmoderne eine Rolle spiclen, kommen bei den postmodernen
Philosophen nicht vor. Die Wiederentdeckung naiver Frommigkeit
hitte bei jenen Philosophen, denen »das Erhabene« zum Grenzphi-
nomen wird, keine Chance.

¢) »Prisenz«: Die Frage nach der »Prisenz« gewinnt bei Lyotard
als Grenzort und Ort der moralischen Forderung Relevanz. Fiir
Derrida ist die »Schrift« die »Spur« des Verschwindens von Pri-
senz. »Da die Spur kein Anwesen ist, sondern das Simulacrum eines
Anwesens, das sich auflst, ... gehort das Erléschen zu ihrer Struk-
tur.<® Anders ausgedriickt: Als »Schrift« begegnet bei Derrida
Wahrheit nur noch als gewesene, verschwindende, nicht mehr als
real gegenwirtige. Im Gegensatz zu Derrida setzt George Steiner
der Existenz von Sprache (und Kunst) die »Annahme einer Gegen-
wart Gottes« voraus.’? Steiners Philosophie wiirde man freilich
nicht zur postmodernen Philosophie zihlen, sondern als deren Kor-
rektur und Gegenschlag betrachten: Was bei Lyotard Grenzpunkt
und bei Derrida Spur des Verschwindens ist, ist bei Steiner realpri-
sent. Die hier aufgeworfene Frage nach »Prisenz« und »Gott« kann
an dieser Stelle nicht ausdiskutiert werden. Man merkt allerdings,
dafl hier philosophisch wie theologisch ein Nerv getroffen ist.

2 Zwischenfrage: Welchen Einfluf} hatte der Holocaust auf die
Gegenwartskunst?

Der Transfer von der Kunst der Moderne zur Philosophie der Postmoderne hat ge-
zeigt, dafl die Kunst der Moderne seit den 80er Jahren auf das philosophische Den-
ken Einflufl nimmt, um in den bisherigen philosophischen Diskurs ein neues Para-
digma einzufithren. Im Folgenden méchte ich eine fiir den deutschen Sprachraum
unumgingliche Frage stellen: Haben Konzentrationslager und Holocaust auf die,
Kunstentwicklung der Moderne Einfluf gehabt? Hinter dieser Frage verbergen sich
zwei Einzelfragen:

1.  Wie haben einzelne Kiinstler auf diese Ereignisse reagiert?

2. Hat der Holocaust gar zu einem Paradigmenwechsel innerhalb der Kunst oder
der Kunstphilosophie gefithrt?

Von den Kiinstlern, die sich benennen lassen, wihle ich einige weni-
ge aus.

31 Derrida, Die Différance, aaO., 49.
32 G. Steiner, Von realer Gegenwart. Hat unser Sprechen Inhalt?, Miinchen/Wien
1990, 13.
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2.1 Einfluff auf die Kiinstler

a) Chagalls Gekrenzigter Christus: Das vollendete Gemilde »En-
gelssturz« basiert auf einem Bild, das vom Motiv her finfundzwan-
zig Jahre zuvor begonnen wurde und in welchem die weltgeschicht-
lichen Ereignisse kiinstlerisch verarbeitet wurden.* Auffillig hier
wie auch in der »Kreuzigung in Gelb« (1943) ist die Gestalt des Ge-
kreuzigten.* Der Gekreuzigte wird mit dem Gebetsschal gezeigt,
mit dem Tephillin um den Arm und der Lederkapsel auf dem Kopf.
Moglicherweise steht er bei Chagall in solchen Bildern als Repra-
sentant fiir das jiidische Volk, den »Gottesknecht« Deuterojesajas.
Wihrend um ihn herum das Chaos waltet, bleibt er selbst still,
stumm, in sich gekehrt.

b) Bacons Triptychen zur Kremzigung: In Bacons »Crucifixion«
von 1965% erblickt man im mittleren Bild des Triptychon einen
hingenden, vollstindig entstellten Korper; im linken Bild liegt ein
gefolterter Korper auf einer Pritsche. Die Begleitperson auf diesem
Bild ist ebenfalls entstellt, ohne Arme. Auf dem rechten Bild wird
ein nackter Mann mit der roten Hakenkreuzbinde in einer verboge-
nen Bewegungsgeste gezeigt, wihrend zwei Minner mit Hiiten an
einer Balustrade interessiert zusehen. — Bacons Triptychen zum

Thema »Kreuzigung« sind deutlicher Reflex und Bearbeitung der
KZ-Problematik.

¢) Herbert Falken — »Scandalum crucis«<: Ausgangspunkt des Zyklus
»Scandalum crucis« sind Folterungen im Konzentrationslager. Das
Werk ist ein Versuch, der »Gott-ist-tot-Erfahrung« zu begegnen.

Im »Doppelkreuz« am Anfang verliert Christus seine personale
Identitit. Das Kreuz der unteren Bildhilfte wird von einem zweiten
in der oberen Hilfte gespiegelt, das seitenverkehrt zum ersten steht.
Sein Gesicht zeigt ein Schreien, das in Lachen umschligt. Christus
ist nicht mehr der eine, die eine Person. In den folgenden Bildern
wird er ibertragbar auf andere, die ihrer Folterung und ihrem Tod

33 E Meyer, Der Engelssturz, Stuttgart 1964.

34 E Meyer, Chagall. Leben und Werk, Kéln 21968, 457 u.6.; zum Gekreuzigten
bei Chagall: H. Schwebel, Das Christusbild in der bildenden Kunst der Gegenwart,
Gieflen 1980, 59-69; G. Rombold und H. Schwebel, Christus in der Kunst des 20.
Jhs., Freiburg 1.Br. 1983, 44-47.

35  Schwebel, Christusbild, aaO., 39-42; E Mennekes und J. Réhrig, Crucifixus.
Das Kreuz in der Kunst unserer Zeit, Freiburg/Basel/Wien 1994, 36-53.

36 H. Falken, Scandalum crucis. Ein unvollendeter Zyklus in 14 Bildern, Diissel-
dorf 1970. Hierzu Schwebel, Christusbild, aaO., 42-45; Rombold/Schwebel, Christus
im 20. Jh.,, aaO., 142-147.
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mit dem gleichen grausigen Lachen begegnen. Der entindividuali-
sierte Christustyp wird im ganzen Zyklus durchgehalten.

Im »Unvollendeten Doppelkreuz« als Schluffbild erblickt man in
der unteren Hilfte das Corpus des Gekreuzigten etwa in der glei-
chen Art wie beim ersten Doppelkreuz. Die obere Halfte des Bildes
bleibt allerdings ausgespart. An dieser Stelle lifit Falken die weifie
Fliche, bei der Kopf und Arme einer Gestalt als Umriff zu erken-
nen sind, bewuflt leer. Mit beiden Hilften ist Christus gemeint.
Uber der Doppelgestalt ist zu lesen: »Jesus Nazarenus Rex Judae-
orum — Jesus von Nazareth Konig der Juden«. Im unteren Bildtitel
ist eingeritzt: »Den Heiden eine Torheit« und »Gott ist tot — es lebe
Gottx,

Der Negativerfahrung wird kein siegreiches Christusbild entgegen-
gesetzt; wohl aber wird der Ort markiert, der fiir das »neue« Chri-
stusbild freizulassen wire. Dieses Offenlassen macht das Schlufibild
zu einem »Unvollendeten Doppelkreuz«.

d) Alfred Hrdlicka — »Plotzenseer Totentanz«:>" Die lebensgrofien
Schwarz-Weif}-Bildtafeln (Grafit und Kohle auf Holz) in der Evan-
gelischen Kirche Charlottenburg-Nord in Berlin bringen ebenfalls
die Opfer der NS-Zeit mit dem Christusthema in Verbindung. Die
Tafeln »Golgatha« zeigten drei Nackte, an Fleischerhaken aufge-
hingt; die Folterknechte sind ihnen zugesellt.

Auch Hrdlicka bricht im spiter hinzugefiigten dreiteiligen Schlufi-
bild die Negativitit auf. Die Auferstehung wird mit einem »Em-
mausBild« verdeutlicht. Hrdlickas »Christus« ist ein glatzkopfiger
Gefangener im Kreis derer, die zur Hinrichtung abgefiihrt werden.
Sein inneres Aufleuchten, das an Rembrandt erinnert, weist ithm in
dieser Umgebung eine herausragende Bedeutung zu. Dem vielfa-
chen Sterben wird die schlichte Geste des Brotbrechens als Tat der
Mitmenschlichkeit gegeniibergestellt. Dieser Mann wird den ande-
ren zum Christus. :
Das Auffillige dieser Auseinandersetzungen mit dem Holocaust ist
bei Chagall, Bacon, Falken, Hrdlicka der Bezug zum Christusbild.
Als der unschuldig verurteilte, der leidende und gefolterte Mensch
wird Jesus zur Gestalt, die eine Identifikation mit den Holocaust-
Opfern zulifit.

e) George Segal — Holocaust-Mahnmal: Das Mahnmal in San
Francisco zeigt zwar keinen Christus, hilt aber an einem biblischen
Bezug fest. Die darniederliegenden Figuren in weifler Bronze sind

37 Schwebel, Christusbild, aaO., 45-47; Rombold/Schwebel, Christus im 20. Jh.,
220., 117-120; E Mennekes, Kein schlechtes Opium. Das Religiose am Werk von
Alfred Hrdlicka, Stuttgart 1987, 198-203.
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Adam und Eva, Abraham und Isaak und andere biblische Gestalten.
Doug Adams interpretiert:

»The Holocaust« constructively moves beyond deconstruction and toward an awa-
reness of transcendence in which there are not only connections but suggestions of
a center beyond the individual. The perceptions of transcendence come through hu-
man bodies expressing biblical subject matter and allowing multiple interpretations
and interfaith appreciation.«*

Von Chagall bis Segal wird der biblische Kontext und der jiidisch,
christlich oder allgemein menschlich interpretierte Jesus in das Ge-
schehen einbezogen. Die Beschiftigung mit dem Holocaust bedeu-
tet fiir die genannten Kiinstler allerdings nicht, dafl dies der einzige
Bezugspunkt ihres Werkes wire. Der Holocaust ist wichtig, aber
das Thema ist eingebunden in das Gesamtwerk des jeweiligen
Kiinstlers. Selbst bei Francis Bacon, dessen Grundthema das Leiden
des Menschen als Korper und Fleisch ist, fiihrt der Holocaust nicht
zu einem generellen Paradigmenwechsel.

2.2 Adornos »Ideal des Schwarzen« — Paradigmenwechsel nach
Auschwitz

Anders Adornos »Asthetische Theorie«: »Kunstwerke stellen die
Widerspriiche als Ganzes, den antagonistischen Zustand als Totalitit
vor ... Selbst in einer legendiren besseren Zukunft diirfte Kunst die
Erinnerung ans akkumulierte Grauen nicht verleugnen, sonst wiirde
ithre Form nichtig.«*?

Auschwitz wird zum Paradigma fiir die Ohnmacht des Individu-
ums in der verwalteten Welt. Auschwitz ist sozusagen deren negati-
ver Kulminationspunkt. Eine Kunst nach Auschwitz ist méglich,
aber es ist eine Kunst mit dem »Ideal des Schwarzen«* »Radikale
Kunst heute heiflt soviel wie finstere, von der Grundfarbe schwarz.
Viel zeitgenossische Produktion disqualifiziert sich dadurch, dafl sie
davon keine Notiz nimmt, etwa kindlich der Farben sich freut.«
(ebd.) Ein anderes Mal sagt er: »Die Male der Zerrittung sind das
Echtheitssiegel der Moderne« (41).

Modell eines solchen Kunstverstindnisses ist Samuel Beckerr: »Auf dem Nullpunkt
aber, in dem Becketts Prosa ithr Wesen treibt, wie Krifte im unendlich Kleinen der
Physik, springt eine zweite Welt von Bildern hervor, so trist wie reich, Konzentrat
geschichtlicher Erfahrungen, die in ihrer Unmittelbarkeit ans Entscheidende, die
Aushshlung von Subjekt und Realitit nicht heranreichten. Das Schibige und Be-

38 D. Adams, Transcendence with the Human Body in Art. Segal, De Staebler,
Johns, and Christo, New York 1991, 13-44, Zitat: 44.

39 Adorno, Asthetische Theorie, aaO., 479.

40 Ebd., 66.
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schidigte jener Bilderwelt ist Abdruck, Negativ der verwalteten Welt. Soweit ist
Beckett realistisch.« (54)

Eine Kunst, die nach Auschwitz nicht »schwarz« wire, nicht die
»Male der Zerriittung« hatte, wire Verrat. Damit wird die Vielfalt
der Kunst der Moderne auf einen einzigen Punkt reduziert. Dort,
wo Kunst im unversohnten Zustand der Welt ins Auge sicht und
wo sie dies durch die Immanenz ihrer Mittel ausdriickt, nur dort ist _
sie wahr. Kunst ist nach Adorno der einzige Ort, wo man im »fal-
schen Ganzen, in der verwalteten Welt, im »Verblendungszusam-
menhang« tiberhaupt ein Stiick Wahrheit antreffen kann. Wihrend
die Vielfalt der Kunst der Moderne — die der postmodernen Philo-
sophie zum Paradigma wird — bei Adorno faktisch bedeutungslos
ist, wird das, was nach Adorno dem von ithm erhobenen Kunstan-
spruch Gentige leistet, theologisch eminent aufgewertet. Die Kunst
wird zum »Engel Benjamins«, der angesichts der Opfer der Ge-
schichte zwar nicht eingreift, wohl aber durch seine Anwesenheit
ihr Gedichtnis wahrt.*!

3 Theologische Anniherungen an die Gegenwartskunst
3.1 Christliche Ikonographie

Um zwischen Christentum und Kunst eine Verbindung herzustel-
len, ist man frither selbstverstindlich von der christlichen Ikonogra-
phie ausgegangen. Man fragte, ob und inwieweit biblische Themen
in der Kunst ihren Niederschlag gefunden haben. Ein solches Vor-
gehen stofit in der Kunst der Moderne bald an seine Grenze.

Bis zum Barock gab es eine christliche Tkonographie von Bibel- und Heiligenge-
schichten, an die sich die Kiinstler trotz aller kiinstlerischen Freiheit hielten. Im 19.
Jh. versuchten Nazarener, Priraffacliten und andere, die christliche Bildwelt durch.
eine Wende nach riickwirts noch einmal zu retten. Doch die wesentlichen Stromun-
gen der Kunst verliefen in anderen Richtungen. Naturalismus, Impressionismus, spa-
ter dann Kubismus, abstrakte Malerei etc. haben tiberhaupt kein biblisches Thema.

Hin und wieder gibt es jedoch in der Moderne Bertihrungspunkte
mit der christlichen Ikonographie. Beispiele zum Bild des Gekreu-
zigten sind gerade genannt worden. Anlifilich von Ausstellungen
des Instituts fiir Kirchenbau und kirchliche Kunst der Gegenwart
konnte man feststellen, dafl sich Kiinstler iiberraschenderweise mit

41 G. Scholem, Walter Benjamin und sein Engel, in: Zur Aktualitit Walter Benja-
min. Aus Anlaf} des 80. Geburtstags von Walter Benjamin, hg. v. §. Unseld, Frank-
furt a.M. 1972, 85-138.
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dem »Abendmahl«,* recht viele mit dem Thema »Engel« beschaf-
tigt hatten. Man kann als Religionslehrer oder Pfarrer getrost nach
Darstellungen bestimmter biblischer Themen in der Gegenwarts-
kunst suchen. Die Kiinstler der Gegenwart arbeiten jedoch nicht
nach einem ikonographischen Kanon, sondern in jeweiliger Subjek-
tivitit. Wiirde man die theologische Relevanz der Kunst des 20.
Jahrhunderts von der Verarbeitung biblischer Themen abhingig ma-
chen, hitte man den grofiten Teil der Kunst dieses Jahrhunderts
ausgeblendet.

3.2 Der Kiinstler als »Genie« (Couturier)

Auf einem anderen Weg konnte gefragt werden, ob ein Kiinstler
»gliubiger Christ« ist, eine »christliche Gesinnung« hat. Das ist
freilich keine Frage nach der kiinstlerischen Qualitit. Gortfried
Benns pragnanter Ausspruch lautet: »Das Gegenteil von Kunst ist
gut gemeint.« Viel »gut Gemeintes« hat in die Kirchen Eingang ge-
funden. Der Glaube eines Menschen ist Sache zwischen ihm und
Gott. Ihn zum Kriterium fiir ein »Werk« zu machen, ist theologisch
illegitim.

Der Dominikanerpater Alain Couturier, dem die Initiativen zu den Kirchen von
Assy, Audincourt, Ronchamp und andere Reformprojekte zu verdanken sind, ist
nach dem Zweiten Weltkrieg einen anderen Weg gegangen. Es schmerzte ihn, daf} in
Frankreich die damals grofiten Kiinstler anzutreffen waren, aber in den franzésischen
Kirchen das grofite Ausmaf} an Kitsch. So verfafite er einen »appell aux grands«, um
Kiinstler wie Braque, Matisse, Léger, Bonnard, Chagall, Rouault, Manessier u.a. in
die Kirchen zu bringen.” Bis auf Rouault und Manessier hatten diese Kiinstler keine
kirchliche Bindung. Braque, Bonnard und Matisse hatten eine eher distanzierte Hal-
tung zum Christentum. Léger war Mitglied der Kommunistischen Partei.

Fiir Couturier spielte das keine Rolle. Er sagte: »Der grofle Kiinstler ist immer intui-
tiv. Und das gentigt beinahe fiir alles ... Das Genie gibt nicht den Glauben, es besteht
aber eine zu tiefe Analogie zwischen der mystischen Inspiration und der der Helden
und groflen Kiinstler, als daff man nicht von Anfang an auf ihrer Seite wire.«* Der
Kiinstler ist kraft seines Kiinstlerseins ein Mensch, der durch Inspiration und Intuiti-
on fiir das Wirken des Geistes »pridisponiert« ist. »]Jeder wahre Kiinstler ist inspiriert
..., pridisponiert: weshalb sollte er es nicht auch fiir die Niederkunft jenes Geistes
sein, der ausschliefflich >weht, wo er will?«« (ebd.) — Couturier unterscheidet zwi-
schen dem Kiinstler als »Genie« und dem gewdhnlichen Glaubenden.

In der Praxis erwies sich die weder philosophisch noch theologisch
haltbare Genieisthetik fiir den Einzug von moderner Kunst in die
Kirche als niitzlich. Kunstwerke nachtriglich zu taufen, weil alle

42 Abendmahl. Zeitgenossische Abendmahlsdarstellungen, Katalog, hg. v. Institut
fiir Kirchenbau und kirchliche Kunst der Gegenwart, Marburg 1982.

43 WS. Rubin, Modern sacred Art and the church of Assy, New York 1961.

44 Zit. nach: Pie Régamey, Kirche und Kunst im 20. Jh., Graz/Wien/Kéln 1954,
247.
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wahre Kunst heilig sei, wie Couturier postulierte, erinnert an Theo-
dor Haeckers Satz: »ars naturaliter christiana«.*® Dies wire allerdings
ein Freibrief zur Umdeutung und Vereinnahmung. Dies ist auch das
Problem von Wieland Schmieds berihmten Ausstellungen »Zeichen
des Glaubens — Geist der Avantgarde« (1980),* »Gegenwart Ewig-
keit« (1990),% beide in Berlin anlifilich von Katholikentagen. Die re-
ligiose Interpretation der kiinstlerischen Avantgarde der Moderne
fand eine hohe Akzeptanz, zumal der religiosen Implikation vieler
Werke der Moderne im mainstream kaum Aufmerksamkeit entgegen-
gebracht wurde. Bei der Ausstellung von 1990 war dies aufgrund der
Werke und der Vagheit des Transzendenz-Begriffs schon schwieriger.

3.3 Transzendenz in der Gegenwartskunst

Der Gegenwartskunst theologisch mit Hilfe des Begriffes »Trans-
zendenz« zu begegnen, ist fast zur Mode geworden. »Transzen-
denz« wird dabei leicht zu einem »Schwamms, der alles aufsaugt.
Trotzdem ist der Begriff unaufgebbar.

Transzendenz, transcendere — »tiiberschreiten«. Der Mensch ist das
Wesen, das seine Vorfindlichkeit tiberschreitet. So betrachtet hat jeder
mit Bewufitsein erfiillte Lebensmoment mit »Transzendenz« zu tun.
Das kiinstlerische Schaffen wire damit eine von vielen méglichen
Weisen des Uberschreitens. Damit der Begriff »Transzendenz« theo-
logisch zu gebrauchen ist, muf§ deutlich sein, dafl sich der Uberschritt
auf das Unbedingte (the ultimate) zu bewegt. In diesem Sinn bedient
sich auch Giinter Rombold dieses Begriffs: »Wenn wir behauptet ha-
ben, Kunst biete eine Weltdeutung, so besagt das, dafl das Kunstwerk
im Bedingten auf ein Unbedingtes verweist — nichts anderes ist die
Bedeutung seines >Transzendierens««.* — Bei Transzendenz ist vom
Unbedingten, vom Heiligen, die Rede, so wie es in der Erfahrung des
Menschen manifestiert wird. In solchen Momenten transzendiert der
Mensch sein In-der-Welt-Sein hin auf das Unbedingte.

Im Folgenden werden drei Weisen vorgestellt, wie von Transzendenz in der Kunst
gesprochen werden konnte. Im ersten Fall geht es um »Transzendenz als ekstatische
Durchbruchserfahrung«. Beim zweiten Fall geht es um »Transzendenz als Erfahrung
der Entweltlichung«, der dritte Fall handelt von »Transzendenz als Anwesenheit des
Heiligen«.

45 Th. Haecker, Schonheit. Ein Versuch, Leipzig 1936; Opuscula, Miinchen 1959.
Dazu: H.-E. Babhr, Poiesis. Theologische Untersuchung der Kunst, Stuttgart 1961,
73-87.

46 S. Anm. 5.

47 W. Schmied, Gegenwart Ewigkeit, 2a0.

48 G. Rombold, Der Streit um das Bild. Zum Verhiltnis von moderner Kunst und
Religion, Stuttgart 1988, 264.
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a) Transzendenz als ekstatische Durchbruchserfabhrung (Paul Til-
lich): Um ein theologisches Verstindnis von Kunst zu gewinnen,
orientiert sich Tillich weder an der Tkonographie noch am Bewufit-
sein des Kiinstlers, sondern am »Stil«, der mit »Gehalt« verbunden
ist. Der Gehalt ist »eine bestimmte Grundstellung zur Wirklichkeit
tiberhaupt. Es ist die letzte Sinndeutung, die tiefste Realitdtserfas-
sung, es ist die Funktion der Unbedingtheit ... Die Tatsache des
Stils entscheidet iiber die religiose Qualitat aller Kunst und Kul-
tur.«* Tillich kommt in der Folge zu einer Typologie von drei Sti-
len: Realismus, Idealismus, Expressionismus.>°

Wihrend der Realismus an der Form der Wirklichkeit anhaftet, um
sie abbilden zu kénnen, und wihrend der Idealismus in eine Schein-
welt ausweicht, ist es einzig der expressive Stil, bei dem der religio-
se Gehalt die vorfindliche Wirklichkeit aufsprengt. »In diesem Sinn
ist es [das Expressive (d.V.)] ein ekstatisches Element, das den eksta-
tischen Charakter der Begegnung mit dem Unbedingt-Wirklichen
zum Ausdruck bringt.<’! Religion als das Unbedingt-Wirkliche
oder das Heilige ist nur dort zu finden, wo in ekstatisch-expressiver
Weise die Wirklichkeit aufgebrochen wird. Die Stoffe der Darstel-
lung spielen dabei keine Rolle: »Es ist in der Tat méglich, in einem
Cézanneschen Stilleben, einem Marcschen Tierbild, einer Schmidt-
Rottluffschen Landschaft, einem Noldeschen Erotikbild die unmit-
telbare Offenbarung einer absoluten Wirklichkeit in den relativen
Dingen anzuschauen; der Weltgehalt lebt in des Kiinstlers religioser
Ekstase, scheint hindurch durch die Dinge; es sind >heilige< Gegen-
stinde geworden.«2

Ein ekstatisch-expressiver Religionsbegriff — vergleichbar der Erfahrung des »Heili-
gen« bei Rudolf Otto — findet nach Tillich in der expressiven Kunst seinen adiqua-
ten Ausdruck. An anderer Stelle spricht Tillich von dem »Prophetischen«, das er
speziell mit dem Protestantismus verbunden sieht. Picassos Bild »Guernica« nannte
er ein »grofies protestantisches Kunstwerk«.® »Es betont, dal der Mensch endlich,

49 P Tillich, Religidser Stil und religidser Stoff in der Bildenden Kunst, in: Ges.

Werke IX, Stuttgart 21975, 312-323, 318.

50 Tillichs erster Aufsatz zur Kunstfrage, aus dem das vorangegangene Zitat

stammt, wurde 1921 geschrieben, seine letzten Aufsitze dazu zwischen 1959 und

1965. Tillichs Typologie der Kunststile unterliegt dabei leichten Schwankungen, zu-

mal zu Beginn der »Numinose Realismus« als vierter Stil hinzukommt. Ich orientie-

re mich an Tillichs Endformulierungen.

51  Paul Tillich, Die Kunst und das Unbedingt-Wirkliche, Ges. Werke IX, 356-368,

368. :

iz P. Tillich, Religioser Stil und religidser Stoff in der Bildenden Kunst, Ges. Wer-
e I, 320.

53 P Tillich, Protestantismus und Expressionismus, in: Almanach fiir das Jahr des

Herrn 1959, 80. Originalfassung: Protestantism and Artistic Style, in: 2 Tillich, On

Art and Architecture hg. v. J. und J. Dillenberger, New York 1987, 119-125, 119.
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dem Tode unterworfen ist; vor allem aber, dafl er seinem wahren Sein entfremdet ist
und beherrscht wird von dimonischen Kriften, Kriften der Selbstzerstorung«.(ebd.)
Es ist augenfillig, dafl Tillich an einem Werk ohne religidse Stoffe allein iiber den
Stil zu einer religivsen Deutung im Sinne des »ultimate concern« kommt. Das Ex-
pressive bleibt nach Tillich freilich nicht auf die zeitgendssischen expressionistischen
Kiinstler bezogen. Auch afrikanische Masken, Tkonen und die spitmittelalterliche
Kunst lagen in dieser Linie. Man kénnte sie bis in die Gegenwart hinein fortsetzen
und miifite Bacon, Falken, Hrdlicka, Arnulf Rainer und andere nennen. Auch bei
ihnen geht es um eine »Durchbruchserfahrung«.

b) Transzendenz als »Entweltlichung«: Durch die Kategorie des
Expressiven als »ekstatische Durchbruchserfahrung« werden viele
Kunstwerke von religiéser Relevanz ausgeklammert, Werke von
Kiinstlern, die in ihrer Kunst einen Weg der Entweltlichung bis hin
zur Leere beschreiten. Der Ausgangspunkt liegt in der Romantik.
Ich denke an »Der Monch am Meer« (1809/10) von Caspar David
Friedrich: Ein unendlicher, dunkler Himmel wélbt sich tiber einer
kleinen Monchsgestalt.

Franz Marc wendet sich zunichst der Darstellung von Tieren zu,
um damit eine Art kosmischer Harmonie im Einklang von Natur
und Kreatur zum Ausdruck zu bringen. Aber diese Phase bleibt fiir
Marc Zwischenstation auf dem Weg zur vollstindigen Abstraktion.
Der Weg zur »Reinheit« fithrt dazu, einen Bereich ausfindig zu ma-
chen, der neben und jenseits der Wirklichkeit liegt. Es geht um »die
Sehnsucht nach dem unteilbaren Sein, nach Befreiung von der Sin-
nestiuschung unseres ephemeren Lebens ...«5*

Wassiliy Kandinsky sieht im Abstrakt-Bildnerischen einen eigenen
Bereich, eine eigene Welt neben der Natur. Dies zu verstehen, be-
deutet im Idealfall, die umgebende Wirklichkeit zu verlassen und in
eine andere Welt einzudringen. Bewufit spricht Kandinsky vom
»Geistigen in der Kunst«.>> Kandinsky vertritt in Theorie und Pra-
xis eine Kunstanschauung, deren Ziel als Transnaturalisierung be-
schrieben werden konnte: Das geistige Prinzip wird vom Natiirli- -
chen abgetrennt und ihm als Welt des Abstrakt-Bildnerischen ent-
gegengestellt.

Fiir Piet Mondrian gilt: »Um dem Geistigen in der Kunst niher zu
kommen, wird man so wenig wie moglich von der Realitit Ge-
brauch machen.«3 Betrachtet man seine auf Vertikale, Horizontale
und reine Farben reduzierten Bilder, so mag in Vergessenheit gera-
ten, dafl Mondrian in der Vertikalen das Minnliche und in der Ho-
rizontalen das Weibliche sah und die Bildharmonie mit dem Gegen-

54  Franz Marc, zit. nach W, Hefi (Hg.), Dokumente zum Verstindnis der moder-
nen Malerei, Hamburg 31956, 79.

55 W. Kandinsky, Uber das Geistige in der Kunst, Miinchen 1912,

56 Zit. nach: E Fischer, Zur Symbolik des Geistigen in der modernen Kunst, in:
Kunst und Kirche 1985/2, 103.
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satz und Zusammenspiel der Geschlechter in Verbindung brachte.
Obgleich sich Mondrian dieser natiirlichen Polaritit bewufit war,
strebte er letztlich danach, einen Bereich aufzuzeigen, in welchem
die Gegensitze irdischer Wirklichkeit in einer ganz anderen Har-
monie aufgehoben und zum Verschwinden gebracht wiirden. Bei
einem solchen Weg kénnte man von Mystik sprechen, von der via
purgativa, einem Weg stufenweiser Entweltlichung, dem die con-
templatio folgt: das reine Schauen ohne Worte. Mondrian jedenfalls
will zu einem Punkt des Ausgleiches kommen, der jenseits der Ge-
gensatze steht.

Befindet man sich bei Mondrian gleichsam »vor dem Tor« zum Ab-
soluten, so ist Kasimir Malewitsch durch dieses Tor bereits hin-
durchgeschritten. Ist eine noch weitergehende Reduktion vorstell-
bar als Malewitschs »Schwarzes Quadrat auf weiflem Grund«
(1913/15) oder »Weifles Quadrat auf schwarzem Grund« (1918)?
Nicht mehr Harmonie, der Ausgleich von einem Etwas — wie bei
Mondrian — ist das Ziel, sondern die Annihilation, die Anndherung
an das Nichts. Gott, Geist, das Nichts und die Gegenstandslosigkeit
werden in den Selbstauflerungen Malewitschs zu nahezu austausch-
baren Begriffen: »Gott der Geistige und Gott der Gegenstindliche
werden aufgehen in der Einheit der Gegenstandslosigkeit.«3” — In
Fortsetzung dieser Linie stofft man auf Barnett Newman und Mark
Rothko.

Solche Reduktionsleistungen sind mitunter 6stlicher Geistigkeit
verbunden. Mark Tobeys informelles Auflosen der Bildfliche steht
im Zusammenhang mit Begegnungen mit der Bahai-Religion und
miindet im Geist des Zen. Was er erlebt, will er nicht mehr im Nar-
rativen durchdringen, einzig das mavra o€, das Stromen und Flie-
flen soll dargestellt werden: Das Eine wird verstanden als das
Undarstellbare und Unfaflbare, dem aber gleichwohl Bewegung und
Dynamik innewohnt.38

Vom Zen geprigt ist ebenfalls der Diisseldorfer Maler Gotthard
Graubner, dessen monochrome »Kissenbilder« eine einzige Farbe
in verschiedener Dichte und Tiefe und verschiedenen Ubergingen
enthalten, so daff der Betrachter — losgel6st von der Alltagswelt — in
einen Bereich eindringt, in dem man scheinbar dem Nichts begeg-
net, das aber nicht das Nichts des Todes ist, sondern ein mit Dyna-
mik und Potentialitit aufgeladenes Nichts.

Die zugrundeliegende Transzendenzerfahrung ist die via negativa,
die Negation von Welt zugunsten einer Wahrheit »jenseits der

Wirklichkeit«.

57 Ebd., 104.
58 W. Schmied, Mark Tobey, Stuttgart 1966; ders., Zeichen des Glaubens — Geist
der Avantgarde, 2a0O., 296f.
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¢) Transzendenz als Anwesenhbeit des Heiligen:

In der ersten Gruppe der Beispiele ist das Unbedingte dasjenige, das die Wirklich-
keit ekstatisch-expressiv aufsprengt. In der zweiten Gruppe, der Erfahrung der Ent-
weltlichung, ist das Unbedingte jenseits der Wirklichkeit; es ist nicht in ihr, es ist
auflerhalb. Als dritter Modus kommt eine Transzendenzerfahrung zur Sprache, in
der das Unbedingte, das Heilige, nicht jenseits, sondern innerhalb der Wirklichkeit
angetroffen wird: Die Welt ist nicht leer; mitten in thr ist das Heilige auffindbar.

Betrachtet man ein Stilleben von Giorgio Morandi, so sind auf der
gegenstindlichen Ebene Flaschen dargestellt. Doch es geht in Mo-
randis Stilleben nicht um Flaschen, sondern um die Anwesenheit des
Seins der Dinge, die tiber die Kunst ins Bewufitsein gehoben wird.
Auch in den Stlleben von Georges Brague 1iflt sich in diesem Sinne
von einer Prisenz sprechen. Der Fisch auf dem Tabernakel in Assy
ist ein Fisch von Braque. Bereits in seinem So-Sein ist ihm eine »Sa-
kramentalitit« zu eigen, so dafl er so, wie er ist, am Tabernakel
»Symbol« werden kann.

Das Werk von Joseph Beuys kann vom Selbstverstindnis des Kiinst-
lers her als ein Werk verstanden werden, das auf das Sichtbarmachen
einer solchen Prisenz angelegt ist. In seinen Aktionen wird der
Kiinstler selbst prisent als einer, der spirituelle Prozesse auszuldsen
gedenkt. In der Aktion »Celtic +  « aus dem Jahr 1969 in Basel
wischt Beuys den Anwesenden die Fiifle. Der Kiinstler wird in einer
Art Taufe mit Wasser tibergossen und kniet in Orantenhaltung in
einer mit Wasser gefiillten Wanne. Als ich 1977 mit Studenten den
Kiinstler besuchte und ihn auf den Zeichencharakter seiner Hand-
lung ansprach, sprach er vom »Christusimpuls« bzw. der »Chri-
stussubstanz«, die es im Menschen zu entdecken gelte. Hier geht es
um ein EST, eine Prisenz, die bei Beuys mit und unter dem Kunst-
werk und den Kunstaktionen zur Erscheinung kommen soll. »Ist er
[der Christusimpuls (d.V.)] eine spirituelle Tatsache, ein wirkliches
Geschehen, dann ist er auch vorhanden ... Dann lebt Christus im’
Menschen selbst. Das kann man anschauen, das kann man vor sich
haben wie den Elektroherd hier.«> Fiir Beuys ist Transzendenz in
der Wirklichkeit selbst vorhanden. Der Satz »Jeder Mensch ein
Kiinstler« wird erweitert durch »Jeder Mensch ein Christus«.
Barbara Heinisch, eine Beuys-Schiilerin, greift in ihrer »Dialog-Ma-
lerei« einen dhnlichen Impuls auf.® Hinter der Leinwand agiert ein
Modell, auf dessen Korperabdrucke auf der Leinwand die Kiinstlerin

59 Gesprich mit Joseph Beuys, in: H. Schwebel, Glaubwiirdig. Gesprich mit Jo-
seph Beuys, Heinrich Béll, Herbert Falken, Kurt Marti u. Dieter Wellershoff, Miin-
chen 1979, 15-42, Zitat: 31; F Mennekes, Beuys zu Christus. Beuys on Christ. Eine
Position im Gesprich, Stuttgart 1989. _

60 (o. Hg.) B. Heinisch, Katalog Braunschweig/Ulm/Mannheim 1985; B. Heinisch,
Dialog-Malerei, Stuttgart 1991; dies., Bilder von Anderen, Darmstadt 1993.
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in ihrer Malaktion reagiert. Malerin und Modell stehen in stindigem
Kontakt. Das Modell wird nicht zum Objekt, sondern bringt die
Prisenz seines korperhaften Subjektseins in das Geschehen mit ein.
Mit der »Feuerstelle« von Jannis Kounellis mdgen die Beispiele die-
ser Gruppe abschliefen.®! Was unter Prisenz zu verstehen ist, lifit
sich kaum besser als an diesem Beispiel verdeutlichen. So wenig wie
Morandis Flaschen Flaschen sind, sind die Briketts von Kounellis
blof Briketts. Hier wie auch in der »Feuerstelle« geht es um die
Anwesenheit des Heiligen in einer unpritentiosen Selbstverstind-
lichkeit. Man kann dieses Transzendenzverstindnis, dem es um die
Anwesenheit des Heiligen in der Welt — den Menschen und Dingen
— geht, auch ein »sakramentales Transzendenzverstindnis« nennen.
Es geht um das sakramentale EST in der Lebenswirklichkeit.

3.4 Ergebnis

Der Kunst liegen unterschiedliche Transzendenzerfahrungen zu-
grunde und konnen sich an ihr erschlieflen. Von jeder lifit sich eine
Verbindung zur Theologie herstellen, ohne dafl es der Briicke iiber
die christliche lkonographie oder der Analyse des Glaubensbewufit-
seins bediirfte. Ekstasis, Mystik und das Sakramentale sind Erfah-
rungs- und Verstindigungsmodi, die Kunst und Religion verbinden.
»Der Geist weht, wo er will« (Joh 3,8), und das Heilige begegnet in
der Kunst auf unterschiedliche Weise. Die Gegenwartskunst erweist
sich in solchen Beispielen als Organon von religioser Erfahrung. In
Kunstwerken werden Modelle von Transzendenz (und Spiritualitit)
bereitgestellt und erprobt. Sie gewihren eine ungewohnte Wahrneh-
mung und kénnten eine neue kirchliche und religionspadagogische
Praxis zur Folge haben.

Wie solche Wahrnehmungsweisen zum kirchlichen Handeln in Be-
ziechung zu bringen sind, muf jetzt weiter gefragt werden. Was be-
deutet das Kunstwerk konkret im Religions- oder im Ethik-Unter-
richt? — Gemessen an solchen Fragen befinden wir uns in der vor-
gelegten Skizze im »Vorhof«. Hat man sich erst einmal auf das
Kunstwerk eingelassen, mag man die jetzt erforderlichen Diskurse
getrost eroffnen. Aber nicht frither! Zu bedenken bleibt freilich:
Die Bilder haben keine Worte. Wenn etwas zu ihnen gesagt wird —
wie hier geschehen —, sollte man sich der Indirektheit der Worte im-
mer bewuflt sein. Das hier Gesagte ist im Sinne Derridas nicht
»Prisenz«, sondern »Schrift« (écriture), Kommentar. Aber ohne die
Indirektheit der Worte wire eine interpersonale Verstindigung,

61 J. Kounellis, Abbildung: 1982, Text R.H. Fuchs, Ausstellung Eindhoven, Ma-
drid, London, Baden-Baden, Baden-Baden 1982.
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wire die Einbeziehung von Kunstwerken in die jeweiligen Lebens-
welten nicht moglich.

Dr. Horst Schwebel ist Professor fiir Praktische Theologie und Leiter des EKD-In-
stituts fiir Kirchenbau und kirchliche Kunst der Gegenwart an der Philipps-Univer-
sitit Marburg.

Abstract

The author states an increasing tendency towards an aesthetic in theology. The mu-
tual reference of art and theology causes him to ask for their points of contact. Af-
ter giving a detailed representation of modern and postmodern forms of art includ-
ing their religious topics and philosophical reception, he deals with the influence of
the holocaust on contemporary art. In his concluding theological consideration he
points out transcendental experiences as a basis of art, the perception of which
could lead to new ecclesiastical and educational practice.
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Interview mit Friedhelm Mennekes S|

Im Pathos der Freiheit leben lernen

Seit mehr als zwanzig Jahren stellt der Jesuitenpater Friedhelm Mennekes Werke

zeitgendssicher Kunst in kirchlichen Riumen aus. Die »Kunst-Station Sankt Peter

Kéln« geniefit internationales Ansehen. Hauptberuflich ist P Mennekes allerdings

als Pfarrer in der zu dieser Kirche gehdrenden Innenstadtgemeinde titig. Daneben

lehrt er Homiletik an der Hochschule St. Georgen in Frankfurt am Main. Seit An-

fang dieses Jahres ist er Honorarprofessor an der Akademie der Bildenden Kiinste

in Braunschweig.

Die Begegnung mit Kunst war Pater Mennekes keineswegs in die Wege gelegt. Wie

er dazu gefunden hat und was sie mit ihm gemacht hat — nicht zuletzt auch mit

Blick auf seine seelsorgerliche Praxis —, diesen Fragen ging das im folgenden doku-

mentierte Gesprich nach, das Norbert Mette mit ihm fithrte.

Verdffentlichungen (in Auswahl):

Franz Joseph wan der Grinten und Friedhelm Mennes, Menschenbild — Christusbild.
Auseinandersetzung mit einem Thema der Gegenwartskunst, Stuttgart 1984

Friedhelm Mennekes und Jobannes Robrig, Crucifixus. Kreuz und Kreuzigung in
der Kunst unserer Zeit, Stuttgart 1994

Friedbelm Mennekes, Triptychon/Triptych. Moderne Altarbilder in St. Peter Koln,
Frankfurt a. M. 1995

Friedhelm Mennekes, Kiinstlerisches Sehen und Spiritualitit, Ziirich/Diisseldorf
1995.

I.: Wie bist du auf die Kunst gestofien? Soweit ich sehe, war dies ja
kein Thema deiner Ausbildung. Studierst hast du Theologie und
Politologie. Wann setzt dann deine Begegnung mit der Kunst ein?

M.: Ich komme aus dem Kohlenpott, bin hinter der Theke aufge-
wachsen, mitten im Milieu, in einer Bergarbeitersiedlung, wohin ich
infolge von Kriegszerstorung verschlagen worden bin. Irgendwie
bekam ich so ca. mit 20 Jahren einen Kick zur Religion, zuriick zur
Religion. Dabei wurde mir klar, dafl ich wie die Arbeiterpriester in
Frankreich im Milieu da sein wollte. Also wollte ich nun ziemlich
schnell Priester werden. Ich war damals iiber den zweiten Bildungs-
weg auf dem Weg, Textilingenieur zu werden. Meine vorher emo-
tional besetzte Einstellung »Auf keinen Fall Pfaffel« kippte um:
»Jetzt gerade Pfaffe!« Es war dann ein ziigiger Prozefl, der eher in-
tellektuell als mystisch verlief, aber mit ein paar klaren Evidenzen,
die ich mir seitdem fiir immer erworben habe, vor allem die fiir
mich klar gewordene Einsicht, dafl Gott existiert.
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Irgendwie bin ich dann dem existentialistischen Drall erlegen; ich bekam Angst vor
dem Pfarrhaus, Angst vor dem ganzen Milieu des priesterlichen Alltags; mir wurde
dies alles zuwider. Dafiir wollte ich keine neue Berufswahl machen, um im Grunde
dieselbe Art von Leben zu fithren wie vorher. Ich begann also, neu zu iiberlegen,
wobei auch noch manches andere dazukam, so ein bifichen Agentenromantik und
dhnliches. Jedenfalls kam mir nun der Gedanke, Jesuit zu werden — Stichworte:
Aussteigersyndrom, viel studieren, etwas Besonderes werden. So war ich auf einmal
im Orden drin, wurde dort auch nach der hergebrachten Regel sozialisiert, bis hin
zu einem Zweitstudium in Politologie und Soziologie.

Nach langem eigenen Suchen und nach harten Auseinandersetzun-
gen mit der Ordensleitung, die eine Laufbahn als Professor fiir
mich vorgesehen hatte, fand ich schliefflich doch zu dem wieder zu-
riick, was ich mir urspriinglich vorgenommen hatte: als Priester
Pfarrer zu sein. Mit 39 Jahren endlich wurde ich mit der Leitung
einer Pfarrei in einem Stadtteil von Frankfurt beauftragt.

I.: Hattest du dir fir die Pfarreiarbeit ein bestimmtes Konzept zu
eigen gemacht?

M.: Ich habe nie etwas von der Devise gehalten: Gehe erst einmal
ein halbes Jahr in die Gemeinde und beobachte, was da liuft; halte
Dich also zuriick! Meine Erfahrung ist: Der erste Feind eines Pfar-
rers ist die Gemeinde. Dem muff man sich sofort widersetzen.
Denn wie Schlangen von vorn und von hinten setzen die Leute alles
daran, ihren neuen Pfarrer zu umgarnen und anzupassen; sie wollen
Dich aussaugen und in eine Richtung bringen, von der ich nur sa-
gen kann, dafl das unter den Bedingungen der Moderne nicht zu
verantworten ist. Ich habe-also klar gesagt: Im halben Jahr werde
ich hier alles »iiberrollen«; oder ich gehe weg. Nach all den Erfah-
rungen der letzten Jahre mit Reglementierungen, Kampf im Orden
usw. war dieses Feld der Pastoral fiir mich die letzte Chance, die ich
meinem Glauben gab, der Kirche gab. Entsprechend verbissen und
verzweifelt ging ich an die Sache heran.

Und siehe da: Ich erlebte die Kirche — und erlebe sie bis heute — wie
ein Phonix aus der Asche. Es gibt hier eine solche soziale Kraft und
Praxis, wie ich sie sonst nirgendwo finde.

Im Stadtteil stand ich in Konkurrenz zur Sozialdemokratie; das waren die einzigen,
die man ernstzunehmen hatte. Ich hatte mir vorgenommen, meiner Pfarrei ein sol-
ches Image zu geben, dafl die Leute sagen wiirden: Willst du hier im Stadtteil als je-
mand gelten, muflt du zu den Katholiken gehen. Das klingt zwar schrig; aber es
war so. Und nach ein paar Jahren hatte ich dann drei sozialdemokratische Ortsvor-
sitzende im Pfarrgemeinderat.

Zu kennzeichnenden und damit auch mich prigenden Punkten wurden in dieser
Frankfurter Zeit, stichwortartig aufgelistet: 1. die offene Jugendarbeit, 2. die Off-
nung zur Sozialdemokratie und zu den Gewerkschaften hin, 3. die Offentlichkeits-
arbeit und 4. die Kunst. :
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Daf es zu diesem vierten, der Kunst, kam, war schon eigenartig.
Denn ich hatte sie bis dahin bestenfalls theoretisch im Blick. Viel
mehr reizten mich Theater, Film oder Literatur. Aber irgendwie be-
kam ich dann Lust, einmal eine Ausstellung zu machen.

L.: Diese Ausstellung fand dann ja in der Kirche statt ...

M.: In der Tat. Es waren Werke von Roland Peter Litzenburger;
dazu mufl man sich heute ja ein bifichen bekennen, aber ich schime
mich meiner Herkunft nicht. Die Ausstellung war ein tiberraschend
grofler Erfolg. Und ich spiirte: Genau das bringt mich dahin, wohin
ich eigentlich unterwegs war, nimlich Kommunikationsstrukturen
nicht nur intern schaffen, sondern auch extern, die Kirchentiiren zu
offnen. Es kamen Menschen in die Kirche, die man dort noch nie
geschen hatte. Es kam auch zu Konflikten. Alles in allem ging mir
auf: Die Kunst hat Kraft, Leben zu gestalten, zu formen. Ange-
sichts von chaotischen Erfahrungen hat sie Ordnungsfunktion,
nicht in Ubernahme einer fremden Ordnung, sondern gewisserma-
en als Katalysator aus sich heraus.

Diese meine erste Naherfahrung mit Kunst, die mich sehr aufwiihl-
te, erlebte ich damals sehr parallel zur Erfahrung mit Religion. Das
ist fiir mich der ganz entscheidende Schliissel: Die Erfahrung von
Kunst mit ihrer Wirkung, dafl sie eine existenziell-lebensgestalteri-
sche Kraft hat. So hat sich in mich Kunst ganz parallel zur Religion
hineinbegeben und hat nachhaltig einiges ausgelst.

L: Damit hast du das Verhiltnis von Kunst und Religion, vielleicht -
auch Kunst und Kirche angesprochen. Seit der ersten Begegnung hast
du inzwischen viele Erfahrungen auf diesem Gebiet sammeln kénnen.
Welche Reim machst du dir inzwischen auf dieses Verhiltnis?

M.: Zunichst mufl man auf das Verhiltnis von Kunst und Religion
verweisen, auf die Differenzierung von Gesellschaft und Kultur in
autonome Teilbereiche; die strukturellen Beziige zwischen diesen
haben sich nachhaltig verindert.

Fiir das Verhiltnis von Kunst und Kirche heifit das: Das ist kaputt
und auch nicht mehr umkehrbar. Ich werde in dieser Meinung hef-
tigst kritisiert; und mir wird entgegengehalten, ich selber sei ja mit
meinen Kontakten in der Kunstszene der beste Gegenbeweis. Aber
ich bleibe dabei: Ich sehe in diesem Punkt keine Chance fiir eine
Verinderung.

[.: Kommen wir vielleicht noch ’mal auf die erste Ausstellung zu-
riick, auf Litzenburger. Hier handelt es sich um einen Maler, der
noch Beziehung zur Kirche gehabt hat. Inzwischen distanziert du
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dich stirker von dieser Art von Kunst. Wie ist es zu dieser Ent-
wicklung bei dir gekommen?

M.: Nein, auch bei Litzenburger handelte es sich um alles andere als
um eine positive Beziehung zwischen Kunst und Kirche. Er spiirte
in sich die ganze Brisanz dieses Verhiltnisses; und dies schlug sich
auch in seiner Pinselfihrung nieder. Es war zutiefst eine Krank-
heitsbeziehung.

Fiir mich war es so, daf ich zur Kunst kam zwar mit einem theoretischen Vorver-
stindnis iiber die gesellschaftliche Entwicklung, die Ausdifferenzierung in unter-
schiedliche Teilbereiche. Aber es ist etwas anderes, theoretisch darum zu wissen
oder auf einmal praktisch zu erfahren, dafl es stindig Aggressionen gibt, Infragestel-
lungen, Demiitigungen.

Wenn man das mit der Differenzierung wirklich ernst nimmt, dann
kommt man unweigerlich zum Kernproblem etwa in dem Verhilt-
nis von Kirche und Kunst: Das ist das Problem der Freiheit. Alle
kulturellen Teilbereiche haben im Pathos der Freiheit ihre Autono-
mie erkimpft, und zwar immer gegen eine Herkunft, die kirchlich
besetzt war. Die Kirche wurde dabei immer in der Defensive erlebt,
als Freiheitsverhinderin. So ist es nicht verwunderlich, dafl diejeni-
gen, die fiir die Freiheit von Kunst gekimpft haben, bis in die letz-
ten Nischen ihrer Seele hinein Antipathien gegen die Kirche hatten
und haben. Die Kirche hat das bis heute nicht kapiert. Sie hat nie
das Pathos der Freiheit erworben. Bis heute ist sie bis in ihre Struk-
turen hinein weithin eine Freiheitsverhinderin. Das ist und bleibt
das Grundproblem in der strukturellen Bezichung zwischen Kirche
und Kunst.

Man kann pointiert sagen: Die Religion ist in ihrem Wesen eine Frei-
heitsgestalterin. Aber die kirchlich dominierte und institutionalisier-
te Religion ist tendenziell gegen sich selbst eine Freiheitsblockade.

I.: Wie wirken sich nun dein Umgang mit Kunst und das, was du
dabei erfihrst, auf die anderen Bereiche deines Denkens und Wir-
kens aus, etwa auf deine Rolle als Ordensmann und Priester, als
Wissenschaftler, als Gemeindepfarrer usw.?

M.: Wenn ich das nochmals biographisch festmachen soll, ist der
Ausgangspunkt der, dafl ich zwar gewissermafien katholisch gebo-
ren wurde, aber der Form nach doch ein Konvertit bin. Und so
eine Art Grenzginger und Grenzeniiberschreiter bin ich dann auch
weiterhin geblieben. Seit meiner Konversion wollte ich so etwas
werden wie ein religioser Abenteurer, ein Existenzialist, der wissen
will, »was es bringt«, und sein Leben spielerisch einsetzt. Dies
treibt mich bis heute. Und so ist auch mein Leben stindig von Pro-
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test, Widerstand und Korrektur geprigt. Auch in meinen Orden
hatte und habe ich mich immer wieder gegen das Establishment zur
Wehr zu setzen und gesetzt.

I.: Verfolgen wir nun einmal deinen Weg von der Frankfurter Pfar-
rei zur Kunst-Station Sankt Peter. Was waren die weiteren wichti-
gen Stationen?

M.: Das ist schnell erzihlt. Ich wurde vom Orden - gegen meinen
Willen — aus der Pfarrei abberufen. Man meinte, es sei besser, wenn
ich als Professor in unserer Hochschule in St. Georgen wirken wiir-
de; Pfarrer zu sein, das sei unter meinem Wert.

Nun gut, in den sieben Jahren Pfarreiarbeit in Frankfurt haben insgesamt 70 Aus-
stellungen stattgefunden. Und diese haben einiges in dieser Pfarrei in Bewegung ge-
bracht; mehr als hundert Leute waren in die damit einhergehenden Prozesse etwa
der Beratung, der Begleitung u.d.m. involviert.

Ich selbst entdeckte im Laufe der Zeit die heutige moderne Kunst
immer intensiver und lernte allmihlich auch Kiinstler kennen, als
ersten — nicht zuletzt von meiner Bottroper Herkunft her - Josef
Albers. Uber ithn kam ich an Emil Schumacher. Und mit diesen bei-
den »Visitenkarten« gelang es mir dann, das grofle Projekt »Men-
schenbild — Christusbild« mit Joseph Beuys, Arnulf Rainer, Hans
Arp, Alfred Hrdlicka, Gotthard Graubner, den jungen Wilden zu
inszenieren. Ich kam so ziigig in diese Kreis hinein. Ein wichtiger
Begleiter war Franz Josef van der Grinten, der mich ganz entschei-
dend voranbrachte. Dabei wollte ich allerdings nie zu einem dieser
»Kunsttypen« werden, die sich uiberall wichtig tun, sondern schlicht
und einfach Pfarrer bleiben. Deswegen wollte ich nie ein »Macher«
der Kunst sein, sondern sah mich immer als Partner von Kunst.
Und ich hatte auch Gliick, Partner zu finden.

Ich ging also aus der Frankfurter Pfarrei ’raus, konnte aber ich die Kunst mitnchmen.
Mehrere Versuche, dann in Zusammenarbeit mit der Stadt Frankfurt etwas in diesem
Bereich zu tun, kamen nicht zustande. Es gelang mir dann, eine Kunst-Station im
Frankfurter Hauptbahnhof einzurichten. Die Details, wie es dazu gekommen ist,
brauche ich hier nicht zu erzihlen. Eine gehorige Portion von erlernter »jesuitischer
Schliue« war dabei schon von Vorteil. Jedenfalls konnte bereits nach einem halben
Jahr Verhandlungen eine erste Ausstellung eréffnet werden. Der Frankfurter Haupt-
bahnhof eréffnete mir vollig neue Perspektiven: 350 000 Leute kommen und gehen
Tag fiir Tag durch diesen Bahnhof. Alle halbe Stunde wurde mit Lautsprecher auf die
Ausstellung hingewiesen. Die Leute kamen pulkweise. Damit war fiir mich allerdings
eine eigenartige Erfahrung verbunden: Die Katholiken gelten ja gemeinhin als spie-
Big, provinziell, intolerant. Aber die heftigsten Toleranzattacken habe ich im Frank-
furter Bahnhof erlebt. Hier kam es zu Austillen gegen Kunstwerke von Hrdlicka und
anderen, wie ich es in der Kirche nie erlebt hatte — und zwar gerade von seiten vollig
normal erscheinender Leute. Diese Erfahrung hat mich sehr mit der Kirche verschnt,
mufl ich ehrlich gestehen; ich merkte auf einmal drastisch, daff die Kirche im Ver-
gleich zu anderen Teilen der Gesellschaft alles andere als der schlechteste Teil ist.
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I.: Was hat dich eigentlich motiviert, diese Kunst-Station ausgerech-
net im Frankfurter Hauptbahnhof zu installieren. Wolltest du damit
auch ein Stiick Religion, wenn ich etwa an die Ausstellung von Ar-
nulf Rainer »Gesichter Christus Gesichter« denke, in die Offent-
lichkeit bringen?

M.: Eigentlich nicht; das war nur die erste von vielen anderen Aus-
stellungen. Um religiose Motive konnte es mir gar nicht gehen.
Denn die hatte ich ohnehin ja vorher schon verabschiedet. Die Iko-
nographie ist ein fiir allemal zu Ende. Wenn man heute Kunst
sucht, muff man bei der nachikonographischen, nicht mehr christ-
lich geprigten Phase einsetzen. Man mufl Kunst als Kunst wollen.
Das hatte ich inzwischen iiber die Jahre hinweg gelernt.

Wenn du mich fragst, was ich wollte: Ja, ich wollte nach einer Iden-
tifikation in diesem Engagement suchen. Man kann Kunstgeschichte
studieren oder selbst malen wollen, man kann Bilder fiir den Religi-
onsunterricht suchen oder Galerist werden .... Ich wollte Aussteller
werden. Das heifit, ich wollte mit Rdumen ringen. Deswegen suchte
ich nach der Faszination kirchlicher Raume, jetzt nach der des pro-
fanen Raumes.

Spiter kam ich vom Bahnhof, von Fabrikhallen und Verwaltungs-
etagen wieder in die Kirche zuriick. Nach zwei Jahren wurde ich
von der Ordensleitung nach Kéln berufen.

I.: War der Ruf nach K6ln mit der Absicht verbunden, daff du dort
eine Kunst-Station einrichtest?

M.: So ist es. Mafigeblich dafiir war damals mein Oberer, der Pro-
vinzial Alfons Hofer, der von der Méglichkeit der Briickenbildung
zwischen Kirchlichem und Profan-Kiinstlerischem fasziniert war.
Meine Vorgesetzten hatten inzwischen zweierlei an mir bemerke,
nimlich daff es erstens mir nicht gut tut, wenn ich keine Gemeinde-
bindung habe, und dafl zweitens in der gekonnten Begegnung von
Kirche und Kunst eine groffe Chance liegt — nicht zuletzt in Ergin-
zung zu der von unserem Orden mitgestalteten Karl-Rahner-Aka-
demie, einer Erwachsenenbildungsstatte, die sich direkt neben der
Kirche St. Peter befindet. Ich brachte also meine Bilder und meine
Beziehungen zur Kunstszene nach K6ln mit.

L: Versuchen wir ’mal im folgenden, diese beiden Fahrten detaillier-
ter zu verfolgen: dein Dienst hier in der Gemeinde und dein Enga-
gement fiir die Kunst-Station. Zunichst zum ersten: Was ist das fiir
eine Gemeinde, mit der du es als Pfarrer zu tun hast?
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M.: Die erste Kirche stand hier um 520. Und die jetzige ist die fiinf-
te, errichtet auf den Triimmern der vorherigen und auf Baugelinde
aus der Romerzeit. Man muf} 14 Meter tief gehen, um auf gewach-
senen Boden zu kommen. Das allein ist ja schon eine wahnsinnig
sinnliche Dimension.

1140 wurde diese Pfarrei errichtet. Sie wurde iibrigens bis Napoleon von Frauen re-
giert, von den Abtissinen des benachbarten Cicilienklosters. Sie haben die Priester
fiir die Pfarrei ein- und abgesetzt. Ich bin der 44. in dieser Reihe. Allein fiinf meiner
Vorginger waren Rektoren der Kélner Universitit. Uber 800 Jahre war St. Peter die
zweitgrofite Pfarrei in Koln. Fast konstant vom Mittelalter bis zum Zweiten Welt-
krieg zihlten zu ihr 7000 Leute. Im Krieg ist dann diese Gemeinde buchstiblich zu-
sammengebombt worden. Fast 3000 Gemeindemitglieder sind umgekommen. Heute
zihlen zur Gemeinde nur noch knapp 500 Leute. Circa 20 davon kommen sonntags
in den Gottesdienst, also der iibliche Durchschnitt in Koln.

Nach dem Krieg haben die Jesuiten die Gemeinde iibernommen.

I.: Kann man sagen, daff, wenn die Jesuiten nicht hier wiren, es die
Pfarrei St. Peter nicht mehr gibe?

M.: Das ist zu vermuten.

Schon frith kam ein aufgeschlossener Jesuit, Alois Schuh, hierher,
der es verstand, eine City-Kirche entstehen zu lassen. So kam es,
dafl etwa Heinrich Boll hier ein- und ausging.Es entstand ein Zen-
trum der Linkskatholiken. Das bekannte »politische Nachgebet«
hat hier begonnen und nicht in der Antoniterkirche. Dahin ist es
erst gegangen, als der Erzbischof dazwischengefunkt hatte.

Das heiflt also, daf hier eine héchst sensible Pastoral stattfand, die vom Pathos der
Freiheit lebte. Damit verband sich damals schon eine bemerkenswerte Kinderarbeit.
Mit 85 Jahren starb Alois Schuh.

1987 kam ich hierher. Es ging nicht ohne Konflikt los. Eine Gruppe von etwa 200
Leuten hitte licber einen anderen Pater hier gehabt. Als ich als neuer Pfarrer einge-
fiithrt wurde, waren in der Kirche circa 20 Besucher. So begann die Arbeit fiir mich.
Aber der Aufbau erfolgte dann doch ziemlich schnell. Inzwischen kommen am Wo-
chenende etwa 1000 Besucher in die beiden Gottesdienste, die ich zusammen mit
Alfons Hofer leite. Es hat sich eine sehr lebendige Gemeinde gebildet, mit synoda-
len Strukturen, die es vorher so nicht gab.

Die Leute stammen aus dem ganzen Rheinland — mit einer hohen
Fluktuation. Viele kommen alle vier bis sechs Wochen; aber sie tun
dies dann regelmiflig. Sie erleben uns hier wohl als glaubwiirdig;
und das strahlt missionarisch aus.

Wir haben auch eine hohe Zahl von Taufen. Die Taufpastoral bildet
einen ganz zentralen Bestandteil meiner Arbeit. Jeden Sonntag wer-
den hier ein bis zwei Taufen gespendet. Ich nehme nur Einzeltaufen
vor und verstehe meine Kollegen iiberhaupt nicht, die Taufen in cu-
mulo machen. Denn sie verpassen die entscheidende Chance der
Pastoral, je individuell eine neue Anbindung des Glaubens an das
Leben durch ein Fest zu gestalten.



78 Interview mit Friedhelm Mennekes S]

Weiterhin gibt es pro Jahr 15-20 Kommunionkinder, die ich selbst
auf die Kommunion vorbereite. Wachentlich findet eine Schulmesse
statt, die ich gemeinsam mit drei Lehrkriften gestalte. Und dann
gibt es noch Firmunterricht.

Fiir die Kinder- und Jugendarbeit haben wir eine eigene Kirche, die leer stand und
die ich angemietet habe. Dafl die Kinder in unserer Pastoral einen so hohen Stellen-
wert haben — ich tue mehr fiir die Kinder als fiir die Kunst —, ist nicht zufillig. Aber
genau das kommt wesentlich von meinem Umgang mit der Kunst her. Hier habe ich
- neben der Politologie — die wichtigsten Inspirationen fiir meine konzeptionelle
Arbeit als Pfarrer gewonnen; der Theologie verdanke ich kaum etwas.

I.: "Mal dazwischen gefragt: Woher kommt eigentlich diese pastora-
le »Klientel«? Wie ist das Verhiltnis von territorialer Pfarrei im tra-
ditionellen Sinn und von City-Kirche?

M.: Aus der Ortsgemeinde kommt etwa ein halbes Kommunion-
kind und eine Taufe pro Jahr. Bei den iibrigen handelt es sich gro-
Benteils um »Flichtlinge«. Sie kommen zu uns, weil in ihrer Pfarrei
zu Hause der Kommunionunterricht nicht klappt oder weil sie zu-
riickgewiesen worden sind, etwa aufgrund von Scheidung oder Kir-
chenaustritt. Wenn solche Menschen dann kommen, kann ich sie
doch nicht einfach zuriickweisen. Wenn jemand etwa aus der Kir-
che ausgetreten ist und dennoch die Taufe seines Kindes wiinscht,
dann spiirt man doch, dal da ebenso tiefe Verwundungen wie alte
Sehnsiichte vorliegen. Die mufl man aufspiiren; die muff man zu
heilen versuchen. Da hat es gar keinen Zweck, irgendwelche Vorbe-
dingungen etwa fiir die Sakramentenspendung aufzustellen. Bedin-
gungslose Zuwendung und Begleitung, Sich-Hineinbegeben in
einen gemeinsamen Prozef} — das ist es!

I.: Wie in deine Kinderarbeit die Kunst konkret einfliefit, das moch-
te ich dich spiter noch fragen. Nehmen wir jetzt erst einmal die
zweite Fihrte auf: Kunst-Station Sankt Peter. Wie ging es los, und
wie ging es weiter?

M.: Als erstes mufl ich sagen: Ich mufl einfach dankbar sein, dafl ich
hier ein pastorales Feld vorfand, das insbesondere mein schon er-
wihnter langjihrig hier wirkender Vorginger bereitet hat. Zweitens
ist K6ln die Hauptstadt fiir die zeitgenossiche Kunst in Europa. Von
daher gibt es hier einfach die besten Voraussetzungen auch fiir ein
kirchliches Engagement in diesem Bereich, die man anderswo nie
selbst herstellen konnte. Auch das ist ein — strukturelles — Geschenk.
Ich kam also hierhin mit dem fiir mich entscheidend gewordenen
Prinzip, nicht nach kirchlicher Kunst zu schielen, sondern nur nach
Kunst, wie sie sich selbst versteht und gibt.
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Fiir die Kunst-Station haben sich gewissermafien vier Dimensionen eingespielt: im-
mer eine Skulptur im Garten, immer eine Kinstlerin oder einen Kiinster aus dem
Ausland, die wir hier als »artist in residence« ein Jahr begleiten, immer Einzelausstel-
lungen auf der Empore in der Kirche und immer ein Triptychon tiber dem Altar,

Wenn man die Kunst in einen religiosen Raum bringt, entfaltet sie
Konnotationen, die man sonst so nicht sieht. Das geschieht so in-
tensiv, daf} die Leute sagen, hier sei es ganz anders als im Museum;
hier fragen die Menschen, hier knallt es noch. Hier kommen die Be-
sucher und halten — wie nirgendwo sonst noch in der Gesellschaft —
an, halten inne, ruhen, fragen. Solche subjektive Aufgebrochenheit
bringen Kunst und Kirche zustande. So ist es zu verstehen, dafl die-
ser Raum zu einem begehrten Ausstellungsraum in der Stadt ge-
worden ist.

Die Eigenart dieses Raumes besteht ja darin, dafl er erstens ein defi-
nierter Raum ist, der auch in dieser Definition benutzt wird; sprich:
Es wird hier Liturgie gefeiert. Zweitens ist es ein Raum, der eine
Chance gibt, der freiriumt, damit man in ihn hineinkommen kann.
Besucher, die in die Kirche kommen, sagen hiufig, sie sihe aus wie
eine protestantische Kirche. Sie haben dann wohl die Madonna und
den Tabernakel iibersehen. Aber sie haben recht: Die Kirche sieht
sehr kahl aus.

Unsere Eréffnungen sind immer ein Ereignis; 200-1000 Leute kom-
men. Uberall bilden sich Gruppen, in denen miteinander gespro-
chen wird.

Wichtig fiir mich ist ein Beraterkreis, zu dem fiinf Personen gehoren: mehrheitlich
Frauen, mehrheitlich evangelisch, mehrheitlich aus der Kirche ausgetreten. Es sind
Leute, die nicht von dieser Kirche kommen, die aber St. Peter lieben. Dieser Kreis
stellt iberallhin Verbindungen her, zur Kunstszene in der ganzen Welt, und treibt
auch die notwendigen Mizene auf. Namhafte Kiinster und Kiinstlerinnen, wie wir
sie hier haben, lassen sich ja nicht einfach iiberreden, in eine kleine fromme Kirche
zu kommen. Sie miissen iiberzeugt werden. Ich kénnte das allein gar nicht. Ich ste-
he zwar als Aushingeschild zur Verfiigung, mache aber die Kunst nicht allein.

I: Wie sind denn die Reaktionen von solchen weltbekannten
Kiinstlern und Kiinstlerinnen, nunmehr mit ithrer Kunst sich in
einem religiosen Raum zu befinden?

M.: Charakteristisch ist fiir Kiinstler — etwa im Unterschied zu Li-
teraten —, dafl sie aus der Kunstgeschichte leben. In der Kunstge-
schichte kommt man an der Kirche einfach nicht vorbei. Und ir-
gendwie wirkt das — gewissermaflen wie ein Trojanisches Pferd -,
irgendwie verbinden sich damit offensichtlich bis heute Visionen,
erwichst daraus ein grofler Traum. Nicht selten haben Kiinstler,
wenn sie ihre Werke hier sehen, Tranen in den Augen. Da ist etwa
Eduardo Chillida, der kommt aus einem katholischen Land - Itali-
en —, aus einer katholischen Kirche, aus einer katholischen Kultur,
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und der sieht hier etwas moglich, was er sich sein Leben lang insge-
heim gewtiinscht hat.

Weiterhin: Kiinstler nehmen immer Maf§ am Raum, und zwar auch
an der Inhaltlichkeit des Raumes. Das ist eigentlich kunstimmanent
die entscheidende Attraktion. So kommt es, dafl alle, die hierhin
kommen, in eigenartiger Weise >fromm« werden. Das ist natiirlich
keine kirchliche Frommigkeit. Zugleich muf8 man sehr wachsam
sein, weil die Kiinstler leider der Faszination des Raumes erliegen
und dann auf einmal doch religiose Motive hier unterbringen wol-
len. So kommt es, dafl es mit allen Kunstschaffenden jeweils zu
einer intensiven Begegnung kommt.

Nimm beispielsweise Rosemarie Trockel, die ja statt eines Triptychons drei Worter
an die Altarwand gehingt hat: »Ich habe Angste. Fiir sie selbst brach damit hier
auch eine Erinnerung an ihr Religionspidagogik-Studium auf, das sie an den Nagel
gehingt hatte, weil sie entdeckte, daff sie Legasthenikerin ist; und so ist sie iiber-
haupt erst Kiinstlerin geworden.

Wenn Kiinstler und Kinstlerinnen hierher kommen, nehmen sie
unweigerlich Mafl am Raum. Vielfach bekommen sie im Laufe der
Vorbereitung Beklemmung. Sie fithlen, dafl sie einen Raum zu be-
wiltigen haben. Hier kann man nicht einfach Bilder aufhingen.
Sondern hier hat sich zu zeigen, was Bilder konnen, wie Bilder
einen Raum bezwingen. Das bringt auf je verschiedene Weise Lust
mit sich, aber auch Bruch. Jede Ausstellung bricht auf ithre Weise
auch Religion. Das ist ja das Kreative. Und dabei konnen wir je neu
in einer ganz neuen Weise Religion lernen. Ich verdanke jedenfalls
diesen Begegnungen vollig neue, eigene Glaubensfithrungen.

Es gibt unter den Ausstellenden — und das ist das Schéne — auch
Muslime, Juden, Buddhistinnen. Doch egal, woher sie kommen:
Alle mischen sich auf eine nexie Weise ein, Sie sind - gerade in threr
Distanz — auf eine neue und anregende Weise religios kreativ.

L: Du hast gerade von deiner eigenen Glaubensfithrung gesprochen.
Kannst du dazu noch etwas sagen?

M.: In Absetzung von einer Kunst, die unter dem Diktat des —
scholatisch geaprochen — fides quae, also fest umrissener Glau-
bensinhalte stand, habe ich die fides qua entdeckt, und zwar gerade
auch in Parallelitit zur Kunst. Ich begann neu zu spiiren, daff Glau-
ben wesentlich eine subjektive und aktive Seite hat. Religion macht
erfinderisch; Religion lafit viele Dinge zu. Dabei bin ich keineswegs
gegen Reglements. Aber es ist das eine, was reguliert ist; und was
anderes ist es, wie man mit dem Reguherten umgeht. Was du pre-
digst, ist das eine, wie du predigst, das andere.

Die grofite Fehlleistung des Konzils ist fiir mich, dafl es vom Tisch
des Wortes und vom Tisch des Altares gesprochen hat. Das ist ab-
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surd. Denn es gibt nur einen Tisch, den des Altares. Der Tisch des
Wortes bin ich selbst, niemand sonst. Deswegen weg mit den Ambo-
nen, weg mit den Kanzeln! Sie sind Freiheitsverhinderungsvehikel,
Barrikaden, Kommunikationssperren. Das Wort mufl frei ’riiberge-
bracht werden. Und dies ist kein Gegensatz dazu, daf} es auch stu-
diert und treu ausgelegt sein will. In diesem Punkt bin ich eher or-
thodox. Aber wenn du eine solche grundlegende Orientierung hast,
dann ist eine Predigt ein ekstatisches Ereignis im Augenblick. Sie ist
mein Beitrag zur Kunst. Bei allem, was an Wissen, Rhetorik, Medien
ete. dazu gehért, ist Predigt, ist Verkiindigung letztlich ein freies Sa-
gen und wirkt auch nur als freies Sagen.

Ich vermeide es prinzipiell, iiber Kunst zu predigen. Auch predige ich nie iiber Feste
u.d. Mir geht es um das Wort, das zu sagen ist. Alles andere, auch die Kunst, kommt
erst nachher, nach dem Gottesdienst. Kirche und Kunst bleiben strikt separiert.

Das heifit nicht, dafl ich mich von der Kunst nicht auch fiir die Liturgie inspirieren
lassen wiirde. Gerade auf der symbolischen Ebene kann ich hier viel lernen und krea-
tiv weiterentwickeln. Das fangt etwa mit der Gestaltung von Mefigewindern an und
geht hin bis zum Ausschopfen des Reichtums an Symbolen und Riten, wie sie uns
etwa bei der Sakramentsspendung begegnen. So ist es beispielsweise ja nicht verboten,
daR ich bei der Taufwasserweihe die vier Elemente zusammenbringe, indem ich etwa
cinen Kaminstreichholz anziinde und ihn langsam ins Wasser eintauche; da kommt es
zu Sauerstoffverbindungen mit der Folge, dafl einerseits die Flamme lischt, anderer-
seits hochkommt. So lafit sich etwa der Kampf von Wasser und Feuer dramatisieren.
Auch die Mystifizierung ist fiir mich durch die Begegnung mit der Kunst wichtig
geworden. So feiern wir einmal im Monat die Messe vollstindig auf Latein — und
zwar nicht um Leute aus der traditionalistischen Ecke abzuwerben, sondern weil
dies mit unserer Tradition zutiefst zu tun hat.

Oder nehmen wir die Musik: Weg von der Harmoniemusik, hin zur Zwélfton-Mu-
sik! Dafiir haben wir auch ein eigenes Gesangbuch.

Dies alles sind Stationen auf meinem Glaubenswege, die mich haben
frei werden lassen.

I.: Kommen wir nun noch einmal auf die Kinderarbeit zuriick. Wie
spielt darin Kunst eine Rolle?

M.: Ich erwihnte ja schon, daf} wir eine eigene Kinderkirche haben.
Und in dieser Kirche gibt es eine eigene schéne Galerie. Die Kinder
bringen ihre von ihnen gemalte Bilder mit. Sie hiangen vier Wochen
lang. Dann drehen wir sie um und machen die Aktion der »trauri-
gen Rahmen«. Die Rahmen haben Hunger nach neuen Bildern.

Mir sind diese Kinderbilder sehr wichtig. Sie haben eine véllig andere Qualitit als
die der vermeintlichen Kinderbibeln. Ich kann keine Kinderbibel verschenken, weil
sie alle durchweg Mist sind und auf den Abfall gehoren. Die Texte sind ja manchmal
noch ertriglich. Aber die Bilder — auf Kinder herabgeschraubtes Erwachsenende-
sign! Die einzige Kinderbibel, die etwas taugt, gibt es in Frankreich, eine Bibel mit
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unzihligen Kinderzeichnungen, Bildern also, in der Kinder selbst ihre Begegnung
mit den biblischen Texten zum Ausdruck bringen.

Im {ibrigen wird mir immer mehr bewufit auch, dafl ich in meinem
Umgang mit Kindern vielfach tiberfordert bin. Ich brauchte eigent-
lich auch hier eine Fachkraft, die mir zur Seite steht.

I.: Wie erlebst denn du die Kinder selbst? Stellst du bei ihnen auch
— wovon ja hiufig die Rede ist — eine Reiziiberflutung durch Bilder
fest? Oder erfihrst du sie doch auch weiterhin als auf eine bemer-
kenswerte Weise kreativ, phantasievoll, bildbegabt?

M.: Bei den Kindern hingt das stark davon ab, in welcher Umge-
bung sie groff werden. Entscheidend ist etwa, wie es in den Kinder-
Aihrern aisuaht aler wie s O Tty Batat ist, wenn sie
abends zu Bett gehen, ob ithnen Geschichten erzihlt werden. Kin-
dern mufl die Gelegenheit gegeben werden und sie miissen ermutigt
werden, das, was sie beim Horen sehen, selbst malen zu konnen.
Kinder sind heute nicht unbedingt bilderiiberflutet, wenn es mir
auch weh tut, wenn ich sehe, wie sie vor der Glotze hocken. Aber
es sind da noch ganz andere Dinge, die sie blocken, ihr voller Ter-
minkalender mit Tanzen, Musik, Sport und so weiter, der ja nicht
gerade Kreativitat fordert, sondern vielmehr hindert.

L: Ist es mit dem Kunst- und Bildvermégen der Erwachsenen viel
besser bestellt? Was heifit das fiir den Umgang mit Kunst?

M.: Das ist ein wichtiger Punkt: Kunst lehrt mich auch Bilderskep-
sis, ja Bilderfeindschaft. Bilder sind gut, das ist gar keine Frage, aber
sie sind zugleich hochst gefahrlich. Erstens weil man sich an Bilder
gewohnen kann und sie nicht mehr wahrnimmt. Zweitens weil sie
anders sind als das Wort; sie sind diffus, sinnlich, leidenschaftlich,
sensuell. Man muf sich nicht auf sie einlassen, kann sich ithnen ent-
ziehen oder verweigern. Das kann man beim Wort nicht. Es gibt
viel mehr Reizworter als Reizbilder. Der Sinn von beiden ist sehr
unterschiedlich. Deswegen sage ich: Bilder gehoren hin, sie gehoren
aber auch wieder weg. Kein Bild bekommt von mir die Erlaubnis,
langer als ein Jahr ungehindert zu hangen.

I.: Wenn wir nun abschlieflend noch ein Stiick nach vorn blicken:
Was faflt du ins Auge? Was sind fiir dich wichtige Anliegen?

M.: Ich finde es schon, dafl hier in Kéln ein pluraler Katholizismus
moglich ist. Kirchen und Gemeinden haben verschiedene Schwer-
punkte: Predigt, Musik, Sozialarbeit, Jugendarbeit, Behinderte — bis
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dahin, dafl der »Rechtskatholizismus« fiir sich einen Ort finden
kann. Wir sind dazwischen mit Kunst und Erwachsenenbildung.
Trotzdem und gerade angesichts dieser Pluralitat stellt sich natiirlich
die Frage, wohin das gehen soll. Ich meine, daf} auf der einen Seite
eine Klarheit der Katholizitit — bei aller 6kumenischen Weitung des
romischen Horizontes — festzuhalten ist, dafl auf der anderen Seite
sich dieses Katholische aber heute anders in die Offentlichkeit ein-
geben muf, z.B. in Form der Schaffung neuer Raume.

Wir miissen unsere Kirche demnichst fiir ein Jahr schlieffen, weil sie statisch zu si-
chern ist. Und dann werden alle Kirchenbinke fiir immer verschwinden. Ich hasse
Kirchenbinke. Man sieht ja nie die Klarheit des sakralen Raumes, wenn man die
Saulenfiisse nicht sieht. Die Kirche wird fiir immer leer sein, wie in Italien, wie in
Frankreich. Es wird hier und da kleine Punkte geben, wo man ankommen kann,
also etwa einen Stuhl, auf den man sich setzen kann, wenn man méchte. Und wenn
Gottesdienst ist, werden Stiihle aufgestellt. Wenn 500 Giste kommen, sind wir auch
motiviert, 500 Stithle zu stellen; wenn 300 kommen, sind es eben 300 Stiihle. Aber
warum sollen wir 100 Giste mit 200 leeren Stiihlen empfangen?

Ich halte es fiir sehr wichtig, dafl die Kirche der Offentlichkeit in
der Weise einen sozialen Dienst leistet, dafl sie darauf verweisen
kann: Hier ist fiir dich ein Raum, in dem du nicht beldstigt wirst;
du kannst kommen, ohne Bedingungen. Da und dort ist von uns et-
was hingestellt, das beim Betrachten bedenkenswert werden kann.
Ein solcher Raum mufl natiirlich gepflegt werden, auch optisch
etwa durch dieses Bild oder jenes Bild.

Als weitere Frage hingt damit zusammen, wie man in solch flexi-
bleren Riumen Gottesdienst feiert. Ich tue mich schwer mit seich-
ten liturgischen Experimenten. Denn Liturgie lebt aus der
Wiedererweckung alter Formen. So wie man Mythen nicht schaffen
kann, kann man Liturgie nicht schaffen. Dennoch muf§ man neu
nachdenken tiber Méglichkeiten etwa fiir Menschen in bestimmten
Passagen wie Trennung u.i. Gerade in solchen Zusammenhingen
gibt es bei vielen Zeitgenossen weiterhin das Bediirfnis nach Gestal-
tung von Archaik, dem man auch von seiten der Kirchen viel mehr
nachgehen miifite. Nicht zuletzt in diesen Punkten macht Kunst
sensibel, erfinderisch, frei.

Vielleicht miiffite man das mehr einbringen in die Ausbildung, etwa
in Form von theologischen Work-shops. Wir haben mehr zu sagen,
als wir bisher gesagt haben. Aber ich zweifle sehr, ob es dazu die
notige Offenheit und Bereitschaft gibt. Kunst und Kirche: Das
heiflt Sisyphus!

L.: Vielen Dank fiir dieses Gesprach!
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Ludwig Duncker

Staunen - Erleben — Genieflen

Asthetische Erfahrungen im Kindes- und Jugendalter

o

Die isthetische Dimension in der Erfahrung von Wirklichkeit ist
nicht immer scharf umrissen, sie erscheint oft eingewoben in den all-
tiglichen Lebenszusammenhang wie auch in die besonderen, viel-
leicht sogar einmaligen Erfahrungen im Leben des Menschen. Dies
macht es schwer, sie phinomenologisch, analytisch und theoretisch
klar zu umgrenzen und von nicht-asthetischen Erfahrungsweisen zu
unterscheiden. In Sinneseindriicken und dichten Erlebnissen, in
Kunstgenuf und szenischem Verstehen, in Kontrasterlebnissen und
Horizontiiberschreitungen — iiberall sind isthetische Erfahrungen
eingebunden in einen kulturellen Kontext, der sich jedoch — und dies
ist bereits ein wichtiger Schliissel fiir das Verstindnis der dsthetischen
Dimension — aufgliedert in subkulturell, situativ und biographisch
bedeutsame Differenzierungen. Erfahrungsfelder sind teilweise kul-
turell festgelegt und vorgegeben, so dafl sie in gewisser Weise typi-
sche Muster fiir das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen er-
zeugen, andererseits zeigt sich gerade in dsthetischen Kategorien, wie
das Neue gesucht und erprobt, der Alltag durchbrochen und tber-
wunden, der Aufbruch gewagt und das unverwechselbar Authenti-
sche gesichert wird.

Wo reizhaltige Umgebungen gewihlt und gestaltet werden, wo sich
Staunen und Faszination ausbreitet, wo Schones und Erhabenes
aufgesucht und in Wiederholungen durchlebt wird, wo Situationen
ins Extreme gesteigert und Grenzerfahrungen provoziert werden —
in all solchen Momenten verbindet sich dsthetische Erfahrung nicht
nur mit Lernbediirfnis und Erkenntnisabsicht, sie spitzt sich zu im
Verlangen, das Leben selbst auszukosten und ihm mehr als die wbli-
che Routine abzugewinnen. Deshalb ist sie auch fiir die Padagogik
so interessant — zeigt sich doch gerade in dsthetischer Weise, wie
sich die nachwachsende Generation auf die Wirklichkeit einlifit und
ihr neue Erfahrungsmoglichkeiten abgewinnt.

Die folgenden Austithrungen mochten einige strukturelle und inhaltli-
che Aspekte dsthetischer Erfahrung im Kindes- und Jugendalter erér-
tern. Die Leitidee wird sein, eine Problemsicht zu entfalten, die sowohl
den Stand der theoretischen Diskussion aufzunehmen als auch einen
Beitrag zur Formulierung praktischer Konsequenzen zu leisten vermag.
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1 Strukturmomente dsthetischer Erfahrung

Der Begriff der dsthetischen Erfahrung ist nicht leicht zu fassen und
schon gar nicht operabel definierbar. Er soll im folgenden durch die
Beschreibung einiger Strukturmomente verstindlich gemacht wer-
den. Eine in sich geschlossene Theorie dsthetischer Erfahrung liegt
bislang nicht vor, so daf} eine vorlaufige Klirung viele Fragen offen
lassen mufl.! Der Rahmen, in den die einzelnen Strukturmomente
aufeinander bezogen werden sollen, ist gleichwohl bestimmt durch
die anthropologisch bedeutsame Frage nach dem Sinn und der Be-
deutung dsthetischer Praxis fiir das Lernen — ein Lernen, das die
Form eines Erfahrungsprozesses angenommen hat.

Damit ist gesagt: Die Aneignung der Wirklichkeit kann auf sehr unterschiedliche
Weise erfolgen. Erfahrungsbezogene Formen des Lernens lassen sich z.B. von streng
methodisch-systematischen Formen unterscheiden. Wo die Aneignung von Wirk-
lichkeit die Qualitat von Erfabrungsprozessen annehmen soll, tritt das auswihlende
und belehrende Zeigen durch Erwachsene zugunsten einer eigentitigen Auseinan-
dersetzung mit der Welt zuriick. Auch zeigt ein Erfahrungsfortschritt und Lernzu-
wachs nicht diejenige lineare Struktur, die in methodisch-systematischen Lehrgin-
gen als Bild einer stufenférmigen Treppe charakterisiert werden kann.? Dort sind die
Lernschritte méglichst eng und geradlinig auf ein effizientes Erreichen des vorgese-
henen Lernziels ausgerichtet. Erfahrungsprozesse dagegen kennen Umwege und
Aufenthalte, auch Riickschritte und Suchbewegungen, deren Erfolg noch unbekannt
ist. Vor allem wird die Begegnung mit der Realitit nicht als vorausgeplantes und im
Ergebnis vorgedachtes Ereignis konzipierbar, sondern als urspriingliche Situation
begriffen, deren Folgen offen sind und deren Wirkungen nicht vollstindig determi-
niert werden konnen. In Erfahrungen tritt eher das Widerstindige und Anstifige
der Realitit hervor, die damit gleichsam zur Reibungsfliche wird, an der sich Lern-
vorginge entziinden. Einsichten in die Wirklichkeit liegen im Rahmen von Erfah-
rungsprozessen nicht als abrufbares Wissen bereit, sondern miissen ihr durch vielfil-
tige Formen des Erkundens und Probierens, des Suchens und Deutens erst abgerun-
gen werden. Das Widerstindige mufl identifiziert, erkannt, artikuliert und in seinen
Bedeutungen fiir das eigene Wissen, Sehen und Denken erschlossen und herausgear-
beitet werden. Insofern bedarf es auch einer persénlichen Disponibilitit, um eine
Erfahrung machen zu kénnen. Eine Sensibilitit fiir das andere und Andersartige, die

1 Jens Kulenkamff beginnt seine Recherche zum Begriff der isthetischen Erfah-
rung gar mit der Bemerkung, dafl, wer mit dem Unterton des Nichtverstehens die
Frage stelle, was denn dsthetische Erfahrung iberhaupt sei, Gefahr liefe, sich licher-
lich zu machen. Vgl. . Kulenkamff, Asthetische Erfahrung — oder was von ihr zu
halten ist, in: J. Freudiger, A. Graeser und K. Petrus (Hg.), Der Begriff der Erfah-
rung in der Philosophie des 20. Jahrhunderts, Miinchen 1996, 178-198. Auch die
neueste Textsammlung zur Theorie und Praxis dsthetischer Erfahrung belegt ein-
driicklich, dafl es zwar vielfiltige interdisziplinire Bemiihungen gibt, den Begriff der
asthetischen Erfahrung sinnvoll zu interpretieren. Gleichwohl bleibt die Perspektivi-
tit der Zugriffe ein uniibersehbares Merkmal dieses Diskurses: vgl. D. Griinewald
u.a. (Hg.), Asthetische Erfahrung. Perspektiven isthetischer Rationalitit, Velber
1997. Hinzuweisen ist auch auf den Beitrag von P Biehl, Religionspidagogik und
Asthetik, in: JRP 5 (1988), Neukirchen-Vluyn 1989, 3-41. )

2 Vgl. C. Freinet, Adler steigen keine Treppen, in: ders., Pidagogische Texte, Rein-
bek 1980, 17-24.
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methodische Phantasie fiir Sinnsuche und Perspektivenvielfalt, eine Offenheit fiir
das Neue und vielseitiges Interesse begiinstigen Erfahrungsprozesse erheblich. In
solchen Voraussetzungen und Bedingungen erweist sich Erfahrungsfahigkeit auch
als anspruchsvolles und erstrebenswertes Erziehungsziel. Das padagogisch Bedeutsa-
me an solchen Erfahrungsprozessen herauszuarbeiten verspricht einen vielfiltigen
Gewinn, weil hier nicht nur die Genese sinnhaltiger Lernvorginge entdeckt werden
kann, sondern auch die Méglichkeit fiir ihre pidagogische Unterstiitzung begriindet
liegt. Auch eine weitere Implikation wird sichtbar: In Lernprozessen, die auf Erfah-
rung beruhen, werden die Heranwachsenden als Subjekte ihres Lernens angespro-
chen und beansprucht.

Es sind vor allem vier Strukturmomente, die in einem Erfahrungs-

’ . e 8
prozef} unterschieden werden kénnen und die im folgenden bereits
hinsichtlich ihrer #sthetischen Implikationen verdeutlicht werden
sollen:

1.1 Der Ausgang von der sinnlichen Erfahrung

Erfahrungen beginnen mit Sinneseindriicken, allerdings nicht in der
Weise, da bereits jede sinnliche Wahrnehmung schon als eine Er-
fahrung gelten konnte. Im Anschluff an Otto Friedrich Bollnow?
kann der Beginn eines Erfahrungsprozesses dort ausgemacht wer-
den, wo etwas Widerstindiges und Unerwartetes eintritt, dessen
man mit Hilfe der Sinne gewahr wird. Es mufl also etwas sein, was
nicht in der Kontinuitit alltiglicher Wahrnehmungen liegt und auf-
grund seiner Uberraschungsqualitit die Sinne in besonderer Weise
zu affizieren vermag. Bollnow spricht auch von »durchkreuzten Er-
wartungens, die einen Erfahrungsprozefl auslésen und die signali-
sieren, daf} es anderes gibt oder es anders sein konnte, als man ver-
mutet hat. Solche unerwarteten und tberraschenden Momente ge-
ben nun Anlafl zur Korrektur bisheriger Annahmen tiber die Wirk-
lichkeit. Die hier zum Ausdruck kommende strukturelle Negativi-
tit der Erfahrung (es ist anders als vermutet) kann durchaus
schmerzhaft sein, insofern nimlich, als unvermutete Situationen und
iiberraschende Ereignisse das Bild von der Welt als korrekturbe-
diirftig und verinderungsfihig aufzeigen: Man hat sich bisher ge-
tduscht und ist einem Irrtum erlegen. Es enthilt die Botschaft, dafl
bisherige Annahmen falsch waren und ein vorgingiges Wissen auf
Trugbildern der Wirklichkeit beruhten.

Die Erfahrung wird also eingeleitet mit einer dsthetischen Empfin-
dung, die signalisiert, dafl man innehalten mufl, verbunden mit dem
Imperativ zu priifen, ob die bisherigen Annahmen und Erwartun-
gen berechtigt sind und weiterhin Giiltigkeit beanspruchen diirfen.

3 Vgl. O.E Bollnow, Philosophie der Erkenntnis, Stuttgart 1970; ders., Der Erfah-
rungsbegriff in der Pidagogik, in: Zeitschrift fiir Padagogik 14 (1968) 221-252.
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Es ist das grofle Thema der Existenzphilosophie, in solchen Mo-
menten die prinzipielle Méglichkeit des menschlichen Scheiterns
festzumachen. Doch dies bedeutet bereits eine Deutung und Wer-
tung, die in der Empfindung eines isthetischen Reizes vielleicht
vorbereitet, aber noch nicht abschlieflend vollzogen ist.

Im dsthetischen Reiz und der Aufnahme tiberraschender Eindriicke
wird die Verbindung zur Vorerfahrung durchbrochen, es entsteht
eine Art Irritation, die Anlafl gibt fiir die Verarbeitung und Reflexi-
on des Neuen. Die Vorerfahrungen bilden dabei eine Voraussetzung
und eine Art Plattform, die als potenzierende und begrenzende
Grofle fiir Wahrnehmungsprozesse zugleich in Erscheinung tritt.

Hinzuweisen ist darauf, daff im Rahmen einer pragmatistischen Erzichungsphiloso-
phie das Widerstindige eines Erfahrungsprozesses weniger stark hervortritt. Bei
John Dewey* sind es die Riickwirkungen auf das eigene absichtsvolle Handeln, die
den Erfahrungsprozefl konstituieren — Riickwirkungen, die nicht nur schmerzhaft,
sondern auch erfreulich sein kénnen. Die Folgen des eigenen Tuns geben Aufschluf
iiber die Qualitit der Verinderung und des Eingreifens in die Wirklichkeit. Insofern
ist Erfahrung bei Dewey kein schicksalhaftes Hereinbrechen des Neuen, sondern
eine Folge absichtsvollen Tuns — nimlich des Handelns. Doch diese Zusammenhiin-
ge tiberschreiten bereits den Kontext der isthetischen Erfahrung,

In einer anderen terminologischen Variante liflt sich der Beginn
einer dsthetischen Erfahrung auch mit dem Begriff des Staunens er-
fassen. Auch im Staunen geschieht ein Innehalten und intensives
Aufnehmen dessen, wovon man iiberrascht ist und dessen Erschei-
nung die Sinne in ihren Bann zieht. Das Staunen iiber die Phinome-
ne und die dsthetische Hingabe geschehen offensichtlich in der Er-
wartung, dafl Neues und Interessantes zu erhoffen ist und daf} eine
lohnende Beschiftigung in Aussicht steht — und sei es nur die Er-
wartung von Freude und Genuf.

1.2 Symbolische Verarbeitungsprozesse: Gibt es Formen dstheti-
schen Denkens?

Als einen zweiten Strukturzusammenhang Zsthetischer Erfahrung
kénnen die Formen der Verarbeitung sinnlicher Wahrnehmungen
gelten. Hier taucht nun die virulente Frage auf, ob die Verarbeitung
und Reflexion ausschliefilich im Medium der Sprache erfolgen kann.

4 J. Dewey, Demokratie und Erzichung, Weinheim/Basel 1993; vgl. zur Kon-
struktion einer pragmatistischen Erziehungstheorie auch B. Gétz, Erfahrung und
Erziehung, Freiburg 1973. X

5 Vgl hierzu E Maurer, Die Wahrheit der Phinomene. Uber isthetische Wahrneh-
mung als Welthingabe, in: L. Duncker, F Maurer und G.E. Schafer (Hg.), Kindliche
Phantasie und dsthetische Erfahrung. Wirklichkeiten zwischen Ich und Welt, Lange-
nau/Ulm 21993, 17-32.
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Gewifl ist die begriffliche Klirung eine wesentliche Form, um das
Anstoflige und Uberraschende eines Ereignisses zu benennen, sei-
nen Sinn und Wert zu bemessen und iiber den Weg interpretativer
Verbindungen eine Verkniipfung mit den Vorerfahrungen herzustel-
len. Eine Erfahrung sprachlich mitzuteilen bedeutet ja schon, daf}
sie ein Stiick weit distanziert, aufgeraumt und biographisch verortet
werden kann. Und doch gibt es zahlreiche Hinweise darauf, daf} die
Verarbeitung und Reflexion von Erfahrung auch in anderen symbo-
lischen Formen moglich ist. Gerade der Begriff der dsthetischen Er-
fahrung macht darauf aufmerksam, daf} Erfahrungen eben auch auf
nichtsprachlichem Wege bearbeitet werden kénnen. Der deutlichste
Hinweis kommt aus der Analyse der Phantasietitigkeit, deren we-
sentliche Leistung darin liegt, dafl sie mit Bildern und bildhaften
Vorstellungen arbeitet. Sie vermag Eindriicke zu Bildern auszuar-
beiten, zu vervollstindigen, sie mit anderen Bildern in Beziehung zu
setzen, sie zu Bildfolgen zu verbinden usw. Sie kann mit Erinne-
rungsbildern genauso arbeiten wie mit Wunschbildern und utopi-
schen Vorstellungen. Sie erzeugt sowohl Konstrukte, die nahe an
den Wahrnehmungen ynd Eindriicken von der objektiven Wirklich-
keit liegen, als auch solche Bilder, die Mogliches enthalten und Hin-
weise darauf, wie es vielleicht anders sein konnte.

Die dynamischen Potentiale der Phantasie legen es nahe, die Existenz
einer Grammatik bildhafter Vorstellungen zu vermuten, die ihnlich
flexibel und variantenreich arbeiten kann wie die Grammatik der ge-
sprochenen Sprache, auch wenn die Regeln einer solchen Grammatik
noch wenig bekannt sind. Die symbolische Verarbeitung von
Eindriicken zu Bildern und Weltbildern im Rahmen der Phantasieti-
tigkeit kann mit Methoden operieren, die den Moglichkeiten der
Sprache wohl kaum nachstehen diirften. Ahnliches liefle sich auch
fir andere Bereiche dsthetischer Erfahrung behaupten. Nicht nur die
»Sprache« des Bildes, auch die der Musik, der Bewegung und des
szenischen Ausdrucks konnen Muster der Verarbeitung von Wirk-
lichkeit enthalten und bereitstellen. Eine Grammatik in den »Spra-
chen der Kunst«’ aufzuspiiren, kann als eine der interessantesten
Aufgaben im Zusammenhang der wissenschaftlichen Klirung asthe-
tischer Erfahrung bezeichnet werden. Studien, in denen der Diskurs

6 Vgl z.B. R Fatke, Die Phantasie beim Kinde. Habilitationsschrift Tiibingen
1983; L. Duncker, Die Kraft der Imagination. Zur Bedeutung der Phantasie fir das
Lernen, in: Neue Sammlung 34 (1994) 459-474; G.E. Schifer, Spiel, Spielraum und
Verstindigung. Untersuchungen zur Entwicklung von Spiel und Phantasie im Kin-
des- und Jugendalter, Weinheim/Miinchen 1986.

7 N. Goodman, Sprachen der Kunst. Ein Ansatz zu einer Symboltheorie, Frank-
furt a.M. 1973; literarisch: G. Rodari, Grammatik der Phantasie. Die Kunst, Ge-
schichten zu erfinden, Leipzig 1992.
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iiber ein »asthetisches Denken«8, ein »Denken in Bildern«? und ein
»Lehren und Lernen mit Bildern«!? aufgenommen wurde, liegen be-
reits vor und kénnen vielversprechend in eine Theorie dsthetischer
Erfahrung einbezogen werden.!!

Weil asthetische Erfahrungen im Zwischenfeld zwischen Innen und
Auflen liegen und nach beiden Seiten hin vermitteln, bekommt der
Symbolbegriff ein besonderes Gewicht. Der Transport und die
Konstituierung von Sinn und Bedeutung im Lernen kommt ohne
die Zwischenwelt der Symbole nicht aus.

Dies I8t sich auch im Anschluf} an eine kulturphilosophische Argumentation Ernst
Cassirers verdeutlichen, der als die grundlegende Bestimmung des Menschen seine
Fihigkeit zu Spontaneitit, Produktivitit und Ausdrucksfihigkeit erkennt. Mit die-
sen Fihigkeiten konne sich der Mensch ein eigenes Universum errichten, und zwar
»ein symbolisches Universum, das ihn befihigt, seine Erfahrung zu verstehen und
zu deuten, zu gliedern und zu ordnen, zu synthetisieren und zu verallgemeinern«.?
Die Fihigkeit, Symbolsysteme hervorzubringen, stellt deshalb fiir Cassirer die ei-
gentiimliche Leistung des Menschen dar. Sie ist gleichsam eine »Methode«, mit der
sich der Mensch nicht nur an seine Umgebung anpaflt, sondern mit der er gleichzei-
tig eine »neue Dimension der Wirklichkeit«”® entwirft. Cassirers »Philosophie der
symbolischen Formen«' entdeckt so eine neue Zwischenwelt, die sich zwischen
Mensch und Wirklichkeit entfaltet. Diese symbolische Zwischenwelt ist keine Welt
harter Fakten. Sie enthilt Bedeutungsschichten, die sich ablésen aus den konkreten
Zusammenhingen und sich verselbstindigen kénnen. Sie erlaubt den Entwurf von
Bildern und Projektionen, Hoffnungen und Angsten, Phantasien und Triumen, die
eine ebenso wirksame Realitit bedeuten wie die sogenannten Tatsachen: »Eine Welt
selbstgeschaffener Zeichen und Bilder tritt dem, was wir die objektive Wirklichkeit

8 W Welsch, Asthetisches Denken, Stuttgart 1990.

9 Th. Schulze, Asthetische Erziehung in der Schule. Hintergrund, Horizont und
Perspektive fiir das »Denken in Bilderns, in: A. Staudte (Hg.), Asthetisches Lernen
auf neuen Wegen, Weinheim/Basel 1993, 44-51.

10 G.G. Hiller, Lehren und Lernen mit Bildern. Mediendidaktische Erwigungen
zu Formen der ikonischen Reprisentation im Sachunterricht, in: L. Duncker und W.
Popp (Hg.), Kind und Sache, Weinheim/Miinchen 21996, 257-274.

11 Neuerdings wird der Begriff der »asthetischen Rationalitit« zum Gegenstand
philosophischer, kunsttheoretischer und, darauf aufbauend, auch erziehungswissen-
schaftlicher Studien gemacht. Vgl. zum Beispiel W, Welsch, Asthetische Rationalitit
modern: Familienihnlichkeiten des Ausdrucks »asthetische, in: Grinewald, Astheti-
sche Erfahrung, 69-80; K. Meyer-Drawe, Asthetische Rationalitit, in: Kunst und
Unterricht 1993, 176; G. Otto, Asthetische Rationalitit. Von der sinnlichen Erkennt-
nis zum Symbolverstehen, in: W. Zacharias (Hg.), Schéne Aussichten? Asthetische
Bildung in einer technisch-medialen Welt, Essen 1991, 160ff; G. Otto, Perspektiven
des Kunstunterrichts aus erziechungswissenschaftlicher Sicht und unter dem Aspekt
der isthetischen Rationalitit, in: £ Schulz (Hg.), Perspektiven der kiinstlerisch-ds-
thetischen Erziehung. Texte zum Leipziger Kolloquium 1996, Velber 1996, 16-20.

12 E. Cassirer, Versuch iiber den Menschen. Einfilhrung in eine Philosophie der
Kultur (engl. 1944), Frankfurt a.M. 1990, 335.

13 Ebd., 49. :

14 E. Cassirer, Philosophie der symbolischen Formen, 3 Binde (1923ff), Darm-
stadt 1954.
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der Dinge nennen, gegeniiber und behauptet sich gegen sie in selbstindiger Fiille
und urspriinglicher Kraft«.!®

Diese symbolische Zwischenwelt ist fiir das Verstindnis istheti-
scher Erfahrung von enormer Bedeutung. Speziell in der Didaktik
wird sie hiufig ignoriert und tbersprungen und nicht als wichtiges
Zwischenglied zwischen Innen und Auflen erkannt. Bildungspro-
zesse sind jedoch ohne die symbolisch gesteuerte Form der Aneig-
nung von Kultur gar nicht denkbar.!® Es kommt deshalb darauf an,
das Symbol als eine notwendige »Briicke des Verstehens«!” zu er-
schlieflen.

Gerade weil dsthetische Erfahrungen in vieler Hinsicht mit symbo-
lischen Umformungsprozessen zu tun haben, verdienen sie eine be-
sondere Aufmerksamkeit. Was Cassirer recht allgemein als »Metho-
de« kennzeichnet, kann etwas genauer mit dem strukturalistischen
Begriff der »Bastelei« oder »bricolage«!$ erfafit werden.

Hier kann man zuriickgreifen auf die Terminologie Roland Barthes’, die auch im
Hinblick auf Verarbeitungsprozesse dsthetischer Erfahrungen anwendbar erscheint.”
Die Arbeit mit dsthetischem Sinnesmaterial erscheint dabei als eine Art »strukturali-
stische Bastelei«, die vor allem zwei Vorginge umfaflt, nimlich Zerlegung und Ar-
rangement. Eindriicke und Wahrnehmungen werden gegliedert und elementarisiert —
dies ist der eine Vorgang —, um dann die gefundenen Elemente wieder zu einem
neuen Arrangement zusammenzufiigen. Es entsteht hierbei ein Bild, das die Welt
nicht so zeigt, »wie sie ist«, sondern etwas als Vorstellung hervorbringt, was vorher
nicht sichtbar und bewufit war. Das Neue und Anstéfige einer Erfahrung wird erst
deutlich, wenn es in das Umfeld bisheriger Erfahrungen eingeordnet wird und da-
durch die kontrastierenden Momente hervortreten.

15 E. Cassirer, Der Begriff der symbolischen Form im Aufbau der Geisteswissen-
schafften (1921f), in: ders., Wesen und Wirkung des Symbolbegriffs, Darmstadt 1956,
175t.

16 Der Hintergrund fiir solche bildungstheoretische Aussagen verweist auf den
Kontext kultursoziologischer, kulturphilosophischer und kulturanthropologischer
Argumentationen. Diese Studien kdnnen sinnvoll herangezogen werden, um die
These der kulturellen Implikationen des Lernens argumentativ abzustiitzen. Vgl.
beispielsweise G. Simmel, Philosophische Kultur. Uber das Abenteuer, die Ge-
schlechter und die Krise der Moderne. Gesammelte Essays, Berlin 1983; Cassirer,
Versuch iiber den Menschen; E Tenbruck, Die Aufgaben der Kultursoziologie, in:
Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 31 (1979) 399-421; E.
Rothacker, Probleme der Kulturanthroplogie, Bonn 1965. Zur Wendung ins Pidago-
gische hinein vgl. M. Landmann, Der Mensch als Schépfer und Geschopf der Kul-
tur, Miinchen/Basel 1961. Der bildungs- und schultheoretische Zusammenhang ist
beschrieben in: L. Duncker, Lernen als Kulturaneignung. Schultheoretische Grund-
lagen des Elementarunterrichts, Weinheim/Basel 1994.

17 Vgl. J. Oelkers und K. Wegenast (Hg.), Das Symbol - Briicke des Verstehens,
Stuttgare 1991,

18  C. Lévi-Stranss, Das wilde Denken, Frankfurt .M. 1968; G.E. Schéifer, Univer-
sen des Bastelns — Gebastelte Universen, in: Duncker, Maurer und Schéifer, Kindli-
che Phantasie, 135-161.

19 R. Barthes, Die strukturalistische Titigkeit, in: Kursbuch 5 (1966) 190-196.
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Der Ertrag fiir das Lernen laflt sich folgendermafien beschreiben:
Dinge, Gegenstinde und Situationen, die im Alltag angetroffen
werden und dort in einem gewohnten Erfahrungsumfeld stehen,
werden aus ihrem urspriinglichem Kontext herausgelost und in
einen neuen Zusammenhang hineingestellt. Durch diese Herauslo-
sung und Einbettung in einen neuen Kontext geschieht eine Art
Umwandlung: Es werden neue Bedeutungen gestiftet. Dabei treten
Aspekte hervor, die beim Antreffen einer Situation oder Sache in
ihrem urspriinglichen Zusammenhang nicht zu erkennen waren. Es
entsteht ein Konstrukt, das Prozesse des Assoziierens und des Den-
kens enthilt: Es verweist auf ein Spiel mit Elementen, Merkmalen
und Bedeutungen, das in Strukturen beschrieben werden kann. Vor-
stellungen erweisen sich so nicht als direkte Abbilder der Wirklich-
keit, sondern als Bearbeitungen, die einen kreativen Akt, einen spie-
lerischen Umgang und eine Erkundung, Erprobung und Entdek-
kung von Beziechungen zwischen den Dingen sichtbar machen.
Vielleicht ist der Exkurs iiber eine strukturalistische Deutung dsthe-
tischer Erfahrung etwas riskant. Die assoziative Beweglichkeit und
spielerische Umdeutung von Symbolen scheinen jedoch eine Analo-
gie zur Bastelei nahezulegen.”®

1.3 Asthetische Erfahrung als Genufl

Bereits weiter oben wurde das Staunen als Element dsthetischer Er-
fahrung genannt. Dieser Begriff ist hier als ein weiteres Strukturmo-
ment isthetischer Erfahrung aufzugreifen, wobei an einige Ausfiih-
rungen von Hans Robert JauR2! angekniipft werden soll. Seine The-
sen sollen hier Erwahnung finden, weil sie in vieler Hinsicht kon-
trir zu Bollnows Ansatz stehen. Wihrend bei Bollnow das Wider-
stindige und Schmerzhafte der Erfahrung im Mittelpunkt steht, ist
es bei JauR die Kategorie des Genusses, die seine Analyse dstheti-
scher Erfahrung trigt. Allerdings muff angemerkt werden, daf§ Jauf}’
Thesen im Zusammenhang literaturwissenschaftlicher Studien zu
ciner Rezeptionsisthetik entstanden sind und deshalb nur bedingt
mit Bollnows philosophischem Ansatz verglichen werden konnen.

Asthetische Erfahrung bei Jaufl umfafit einen komplexen Span-
nungsbogen, der vom urspriinglichen Staunen iiber eine genufivolle
Identifikation, die Einnahme einer spiclerischen Distanz zur Wirk-
lichkeit bis hin zur Erkenntnis des Neuen reicht. Auf der rezepti-

20 Auf Design und Architektur bezogen ist dieser Gedanke dhnlich formuliert bei
R. Meinel, Zwischen Macht und Ohnmacht. Design und Architektur in der aufler-
schulischen Bildung und Erziehung, in: Schulz, Perspektiven, 194-199.

21 H.R. Jauf, Literarische Hermeneutik und isthetische Erfahrung I, Minchen
1977
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ven Seite unterscheidet sich dsthetische Erfahrung von anderen le-
bensweltlichen Funktionen nach Jaufl »durch die ihr eigentiimliche
Zeitlichkeit: Sie laflt neu sehen und bereitet mit dieser entdeckenden
Funktion den Genufl erfillter Gegenwart; sie fiihrt in andere Wel-
ten der Phantasie und hebt damit den Zwang der Zeit in der Zeit
auf; sie greift vor auf zukiinftige Erfahrung und 6ffnet damit den
Spielraum méglichen Handelns; sie liflt Vergangenes oder Ver-
dringtes wiedererkennen und bewahrt so die verlorene Zeit.«22
Imagination und genuflvolle Vergegenwirtigung dessen, was nicht
nur eine Entlastung vom Druck des Alltags, sondern auch den Vor-
schein besserer Moglichkeiten erlaubt, zeigt viele Parallelen zur
Phantasietitigkeit auf, die auch in pidagogisch-anthropologischen
Studien der letzten Jahre vorgestellt wurden.?? Eine symbolische
Verarbeitung der Wirklichkeit im Medium ésthetischer Erfahrung ist
jedenfalls ein wesentlicher Zugang zum Verstindnis der Phantasie.
Identifikation und Distanzierung, spielerisches Sich-einlassen und
Betreten anderer Welten jenseits des Alltags beschreibt eine zweite
Seite dsthetischer Erfahrung, die Jauf} eine »kommunikative« nennt:

»Auf der kommunikativen Seite erméglicht dsthetische Erfahrung sowohl die eigen-
timliche Rollendistanz des Zuschauers als auch die spielerische Identifikation mit
dem, was er sein soll oder gerne sein mdchte: Sie lifit geniefen, was im Leben uner-
reichbar oder auch schwer ertriglich wire; sie gibt dem exemplarischen Bezugsrah-
men fiir Situationen und Rollen vor, die in naiver Nachahmung, aber auch in freier
Nachfolge iibernommen werden kénnen; sie bietet schlieflich die Moglichkeir, ge-
gentiber allen Rollen und Situationen die Verwirklichung seiner selbst als einen Pro-
zef} dsthetischer Bildung zu begreifen.«*

Hier haben wir einen direkten Ankniipfungspunkt in das pidagogi-
sche Feld hinein. Sie zeigen interessante Beziige, die auch pidago-
gisch interpretierbar sind und Formen der Auseinandersetzung mit
Wirklichkeit beschreiben, die im Kindes- und Jugendalter auffind-
bar sind und die in vielschichtiger Weise auch auf die Rezeption
elektronischer Bildermedien (Fernsehen, Video-Konsum, Cyberspa-
ce-Welten) iiber-tragen werden konnen.

Zu erginzen wire vor allem in jugendspezifischer Sicht die Steigerung
von Genuf} durch ekstatische Formen des Erlebens. Hier scheint es
typisch zu sein, dafl die Suche nach neuen Erfahrungen von einer Su-
che nach starken Reizen begleitet wird, in denen der Wirklichkeit —

22¢ 'Bbd .32,

23 Vgl. Duncker, Maurer und Schifer, Kindliche Phantasie; R. Fatke (Hg.), Aus-
drucksformen des Kinderlebens. Bad Heilbrunn 1994; W. Lippitz und Ch. Rittel-
meyer (Hg.), Phinomene des Kinderlebens. Beispiele und methodische Probleme
einer padagogischen Phinomenologie, Bad Heilbrunn 1989.

24 Jaufl, Hermeneutik, 32.
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oft unter dem einkalkulierten Risiko einer gesundheitlichen Getdhr-
dung - neue Erlebnisqualititen abgerungen werden.

1.4 Asthetische Erfahrung und kultureller Ausdruck

Bevor einige Bereiche dsthetischer Erfahrung in Kindheit und Jugend
exemplarisch vorgestellt werden, gilt es, schon gleichsam als Briicke
zu den folgenden Abschnitten, noch einen weiteren Strukturzusam-
menhang zu beschreiben, der den offenen Abschluff von Erfahrungs-
prozessen betrifft: Dort, wo Erfahrungen mitgeteilt werden, werden
Resultate der Verarbeitung in objektiv greifbarer Darstellung sicht-
bar, und die vielfiltigen Ausdrucksformen, in denen sich dsthetische
Erfahrung mitteilt, lassen Riickschliisse zu auf die erfahrungshaltigen
Ereignisse selbst und ihre Bedeutung fiir die Kinder und Jugendli-
chen. Vielfaltig sind die Ausdrucksformen wiederum hinsichtlich der
»Sprachens, in denen sie sich artikulieren: Gestik und Mimik, bild-
hafter und musikalischer Ausdruck, szenische Darstellung und die
Ausgestaltung von Wohnriumen, die Wahl bevorzugter Gegenstinde
und Requisiten, Kleidungs- und Konsumgewohnheiten usw. Es sind
nicht nur individuell bedeutsame Erfahrungsraume, die hier geschaf-
fen werden, sie stehen oft im sozialen Kontext einer Kultur der
Gleichaltrigen. Es entstehen kommunikativ vernetzte Muster des
symbolischen Ausdrucks, die eigentiimliche Formen einer Kinder-
und Jugendkultur hervorbringen. Es sind Kulturformen, die be-
stimmte Erfahrungen erméglichen und andere ausblenden, sie ver-
weisen auf Lebensgewohnheiten und Stile, die sich subkulturell ver-
dichten und ihre Eigenstindigkeit auch durch die Erzeugung ciner
Gegenoffentlichkeit unterstreichen. Dies gilt zwar mehr fur Jugend-
kulturen als fiir die Kindheit, aber auch dort sind Formen dstheti-
scher Erfahrung in den dialektischen Zusammenhang von Kultur-
aneignung und Kulturproduktion eingebunden.

Ein prinzipielles Problem besteht in der Frage, inwieweit sich Kinder- und Jugend-
kulturen abgrenzen von der Kultur der Erwachsenen, inwieweit Originalitit und
Authentizitit dsthetischer Erfahrungen gegen die Ubermacht medialer und warenis-
thetischer Beeinflussungen behauptet werden kann. Auf dieses Problem kann hier
nur hingewiesen werden. Dafl hier ernsthafte Gefahren drohen, ist durch wissen-
schaftliche Studien deutlich unterstrichen worden. So haben beispielsweise Rolff
und Zimmermann in ihren Studien zum Wandel der Kindheit*® eine wachsende Me-
diatisierung des Kinderalltags festgestellt, die mit einer Reduktion von Eigentatigkeit
einhergehe: »Die Mediatisierung der kindlichen Lebenswelt ... fiihrt ... zu einer
Verarmung des Bereichs unmittelbarer Erfahrungen.« Sie »verdeckt mehr und mehr
die Fihigkeit der Phantasie, eigene Erfahrungen zu organisieren.«* »Die Verarbei-
tung von Umwelt, was >Erfahrung« im eigentlichen Sinne vorstellt, ist ... durch Me-

25 H.-G. Rolff und P Zimmermann, Kindheit im Wandel, Weinheim 1985.
26 Ebd., 139.
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diatisierungserscheinungen vorstrukturiert und gleichsam konsumierbar.«<” An der
Bewertung solcher Entwicklungen spiegeln sich zahlreiche pidagogische Sorgen. Es
wird deutlich, dafl die Ausbildung einer kulturellen Alphabetisierung zunehmend
der besonderen Unterstiitzung und Pflege bedarf — ein Feld, das weit in das Gebiet
der Medienpiadagogik hineinfiihrt.?®

2 Asthetische Erfahrungen in der Kindheit

Auf der Grundlage der bisherigen Ausfihrungen zur asthetischen
Erfahrung und ihrer Bedeutung fiir das Lernen gilt es nun, an aus-
gewihlten Erfahrungsfeldern Einsichten in einige Spezifika dstheti-
scher Erfahrung im Kindesalter zu gewinnen. Wie grofl die Band-
breite ihrer Erscheinungsformen bereits im Vorschulalter ist, signa-
lisierte eine Ausstellung in Reggio nell” Emilia mit dem Titel »I cen-
to linguaggi dei bambini« — die hundert Sprachen des Kindes.?? Die
Zahlenangabe ist selbstverstindlich nicht als Hinweis auf eine empi-
risch giiltige Abzahlbarkeit gemeint, sondern mehr als Symbol fiir
die unerschopfliche Fille kindlicher Ausdrucksformen und den
darin geborgenen Moglichkeiten des Lernens und der Erfahrung.
Vielerlei Gestaltungen, Texte, Bilder, Requisiten in dieser Ausstel-
lung machten deutlich, wie Kinder mit allen Sensibilititen ihrer Sin-
ne, allen Mustern ihrer Bewegung, allen Moglichkeiten ihres Riso-
nierens sich ithre Umwelt erfahrend einverleiben und umformen.
»Die wissenschaftlichen (bzw. kognitiven) Sprachen ziehen Krifte
aus dem Phantastischen, die verbalen aus dem Mimischen, die musi-
kalischen aus dem Graphischen, die logisch-mathematischen aus
dem Verkleidungsspiel usw.«3°

In wissenschaftlichen Zusammenhingen sind es vor allem phinome-
nologische Studien zur Kindbeit, die sich den Erscheinungsweisen
kindlicher Ausdrucksformen zuwenden und in thnen die Potentiale
fiir Lernen und Erfahrung zu entdecken versuchen.

Die phinomenologische Betrachtungsweise ist dabei weniger an der Erklirung von
Funktionszusammenhingen interessiert, sondern will zunichst unvoreingenommen
die Vielfalt der Phinomene und ihrer Erscheinungsformen beschreibend erfassen
und sich ihnen vorsichtig deutend annihern. Gerade in den letzten Jahren sind ver-
mehrt Untersuchungen zur isthetischen Praxis in der Kindheit entstanden, in denen

27 Ebd., 140.

28 Vgl. G. Tulodziecki, Medienerziehung in Schule und Unterricht, Bad Heilbrunn
1992.

29 G. Hermann m.a., Das Auge schlift, bis es der Geist mit einer Frage weckt.
Krippen und Kindergirten in Reggio/Emilia, Berlin 1993.

30 L. Melaguzzi, zitiert in: H.D.M. Géhlich, Reggiopidagogik — Innovative Pid-
agogik heute, Frankfurt a.M. 1993, 57.
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die phinomenologische Betrachtungsweise einen besonderen Stellenwert einnimmt.*!
Solche Studien verbindet nicht nur das Interesse an der Kultur des Kindes, sondern
auch das anthropologische Selbstverstindnis der Pidagogik. In der Phinomenologie
der Kindheit wird gleichsam die empirische Basis einer padagogischen Anthropolo-
gie gefunden. Dafl die phinomenologische Methode teilweise auch sozialwissen-
schaftliche Instrumente einbeziehen kann, soll hier nur am Rande erwihnt werden —
cine Darstellung und Erérterung methodologischer Fragen kann im Rahmen der
hier vorzunehmenden Ausfiihrungen nicht erfolgen.?

Die Untersuchungen zu einer Phinomenologie der Kindheit hat
zahlreiche Felder isthetischer Erfahrung neu entdeckt: Formen des
Spiels und der Phantasietitigkeit, des bildhaften und bastlerischen
Ausdrucks, von Sprachwitz und Humor, des Geschichtenerfindens
und des religiosen Erlebens, der Korpererfahrung und des Sam-
melns. Ein abschlieBbarer Katalog von Bereichen dsthetischer Er-
fahrung und der Sprachen des Kindes, die sich in ihnen artikulieren
und ausbilden, wird es nicht geben kénnen. Und so ist thre Entdek-
kung nicht nur eine Frage des sich wandelnden Variationsreichtums
kindlicher Kultur, sondern auch eine Riickfrage an die Aufmerk-
samkeit der Erwachsenen und die Originalitit wissenschaftlicher
Zugangsweisen. Es muf eine zentrale Aufgabe der Kindheitsfor-
schung bleiben, in den vielfiltigen Formen &sthetischer Erfahrung
die Kindbeit selbst zu entdecken.

2.1 Das Staunen des Kindes

Bereits weiter oben wurde auf das Staunen und die im Staunen zum
Ausdruck kommende Hingabe an die Erscheinungsfiille der Wirk-
lichkeit als ein wesentliches Strukturmoment asthetischer Erfahrung
hingewiesen. Es soll hier noch einmal kurz aufgegriffen werden, weil
gerade im Staunen eine Form der Weltaneignung und Offenheit fiir
Erfahrung entdeckt werden kann, die quer zu allen inhaltlichen Be-
reichen des isthetischen Ausdrucks liegt und eine Fihigkeit be-
schreibt, die zwar in allen Lebensaltern ein spezifisch menschliches
Ergriffensein bedeutet, aber in der Kindheit einen Ursprung des Ler-
nens bezeichnet, der von einer besonderen Qualitit begleitet ist.

Im Staunen losen sich die widerspriichlichen Merkmale eines Erfah-
rungsprozesses, wie sie im Anschlufl an Bollnow und Jau heraus-
gearbeitet wurde, nahezu auf. Sowohl das Widerstindige und An-

31 W. Lippitz und Ch. Rittelmeyer, Phinomene; Duncker, Maurer und Schafer,
Kindliche Phantasie; R. Fatke, Ausdrucksformen; teilweise auch D. Spanhel und S.
Hotaminidis (Hg.), Die Zukunft der Kindheit, Weinheim 1988; H. Ullrich und E
Hamburger (Hg.), Kinder am Ende ihres Jahrhunderts, Langenau/Ulm 1991.

32 W, Lippitz, Phinomenologische Studien in der Pidagogik, Weinheim 1993; W.
Lippitz und K. Meyer-Drawe (Hg.), Kind und Welt. Phinomenologische Studien
zur Piadagogik, Frankfurt a.M. 21987.
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stoflige der Wirklichkeit (worin die strukturelle Negativitit von Er-
fahrung aufgehoben ist und die die Wahrnehmung zum Innehalten
veranlaflt) kann im Staunen entdeckt werden wie auch die genuf}-
volle Hingabe, die imaginierend und fragend einen Gegenstand zu
ergriinden sucht. Das Staunen wird ausgelést durch einen plotzli-
chen, spontan auftretenden und tiberraschenden Eindruck, aber es
verweilt auch gerne bei der Sache, weil ein Interesse geweckt ist und
im Verweilen ein dsthetischer Genuf} in Aussicht steht.

Karl Pohl entdeckt im Staunen die »Urspriinglichkeit des kindlichen Philosophie-
rens«.* Im Staunen erfihrt das Kind eine eigentiimliche Ambivalenz, »eine sich 6ff-
nende und doch sich dem vollen Begreifen immer wieder entzichende Wirklich-
keit«** Eben diese Ambivalenz lése einen Antrieb aus und ein Verlangen nach Klar-
heit und Ergriindung.

Kinder beginnen mit ihren Fragen oft bei dem Bekannten und Alltiglichen, beim
Selbstverstandlichen und Gewohnten.”® Im Staunen werden jedoch solche Zirkel
aufgebrochen und iberschritten, zunichst vielleicht nur mit den Sinnen suchend
und abtastend und noch ohne Begriffe, dann aber auch iiberlegend und methodisch
erschlieflend. Nichts anderes bezeichnet auch den Ursprung der Philosophie: »Was
im staunenden Verweilen bei den Dingen an Fragwiirdigem aufbricht und in den
Formen der wissenschaftlichen Reflexion methodisiert wird, nimmt Philosophie nur
auf und fithrt ihrerseits fort, indem sie das Erstaunliche in seiner phinomenalen Be-
grenztheit hineinstellt in den offenen Horizont der Einheit des Wirklichen, einer
Einheit, die der Mensch in seinem Denken stets schon antizipiert, die sich aber sei-
nem verfiigenden Zugriff immer wieder entzieht«.**

Die Fihigkeit zum Staunen und damit auch die Moglichkeit fiir is-
thetische Erfahrung und urspriingliches Fragen kann verschiittet
werden. Es mag ein bedrohliches Kennzeichen heutiger Bedingungen
des Aufwachsens von Kindern in unserer Gesellschaft sein, dafl die
Ausbreitung der Bilder- und Informationsflut und die Aufdringlich-
keit kommerzialisierter Kinderkultur die Phantasie des Kindes beset-
zen und tiberrollen, ohne den Raum fiir staunendes Verweilen zu si-
chern. Die (Re-) Kultivierung des Staunens kann deshalb als eine
wichtige padagogische Aufgabe gelten. Sie wird in der gegenwiirtigen
padagogischen Diskussion durch vielversprechende Bemiihungen
um eine Philosophie mit Schulkindern wiederbelebt und auch in der
didaktischen Diskussion mit Interesse verfolgt.”” In solchen Diskus-

33 K. Pohl, Lobpreis des Staunens. Uber die Urspriinglichkeit des kindlichen Phi-
losophierens, in: Ullrich/Hamburger, 83-90.

34 Ebd., 85.

35 Vgl hierzu M. Gétz, Die Fragen der Schiiler und die Grenzen der Ficher, in:
L. Duncker und W. Popp (Hg.), Uber Fachgrenzen hinaus. Chancen und Grenzen
ficheriibergreifenden Lernens in Schule und Unterricht, Bd. 1, Heinsberg 1997 (im
Erscheinen).

36 Pohl, 85.

37 H.-L. Freese, Kinder sind Philosophen. Weinheim und Berlin 1989; E. Martens
und H. Schreier (Hg.), Philosophieren mit Schulkindern. Philosophie und Ethik in
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sionen wird deutlich, daff dem Staunen auch eine auslosende Kraft
fir Bildungsprozesse zugemessen werden darf.

Dies sei noch einmal mit einer Aussage von Karl Pohl bezeugt: »Ohne diese Mog-
lichkeit des staunenden Verweilens verkiimmert nicht nur Phantasie, schopferisches
Vernchmen und Gestalten, es verliert auch jegliches Lernen, das der »Bildung« dient
und eine — neue Lebensmoglichkeiten eroffnende — Anderung im Bewufltsein des
Lernenden bewirkt, seinen erméglichenden Grund. Lehre und Unterricht, die dem
staunenden Verweilen keinen Raum mehr lassen, verstellen dem Lernenden den Weg
zum selbstindigen Wahrnehmen und Begreifen. Die bewufitseinsverwandelnde
Kraft des Staunens setzt deshalb der methodischen Planung und Schematisierung
von Lernprozessen eine prinzipielle Grenze; denn der Unterricht, wenn er gelingen
soll, muf} damit beginnen, »dafl wir uns wundern, daff wir staunen<.«*®

2.2 Sammeln als asthetische Praxis3?

Obschon das Sammeln im Kindesalter ein Betitigungsfeld darstellt,
in dem vielfiltige Formen isthetischer Erfahrung enthalten sind, hat
es bislang nur wenig wissenschaftliche Aufmerksamkeit erfahren.
Vielleicht ist in den Augen der Wissenschaft das Anhiufen von Tin-
tenpatronen und Schlimpfen, von Briefmarken und Minzen, von
Postern und Stickern, von Plischtieren und Telefonkarten, von aus-
gebrannten Teelichtern und automobilen Radkappen®® zu trivial, als
dafl es Forschungsaktivititen anstoflen konnte. Die Motive und
Wertmafistibe, die Kinder bei ihren Sammelaktivititen verfolgen,
sind offensichtlich anders als die von Erwachsenen, und man kann
vermuten, dafl die Faszination der Sammeldinge etwas zu tun hat
mit einem urspriinglichem Staunen iber die Vielfalt und Erschei-
nungsfiille der Welt. Das Sammeln der Kinder geschieht freiwillig
und selbsttatig, und nur in wenigen Fillen geben Erwachsene An-
leitung und Hilfestellung. Gerade aufgrund der eigentitigen Aus-
tibung des Sammelns kann hier ein Feld asthetischer Erfahrung er-
schlossen werden, das FEinblicke in die Innenseite der Kindheit er-
laubt. Die Sammeldinge des Kindes wirken zwar manchmal recht
ausgefallen und exotisch, oft sind es aber die alltiglichen Gegen-
stande, die das Interesse des Kindes wecken. Sie scheinen eine loh-

Grundschule und Sekundarstufe I, Heinsberg 1994; G.B. Matthews, Die Philosophie
der Kindheit. Wenn Kinder weiter denken als Erwachsene, Weinheim und Berlin
1995,

38 Pobl, Lobpreis des Staunens, 88.

39 Die Ausfithrungen iiber das Sammeln im Kindesalter greifen teilweise auf Stu-
dien des Verfassers zuriick, die an anderer Stelle umfassender dargestellt wurden.
Vgl. L. Duncker, Mythos, Struktur und Gedichtnis. Zur Kultur des Sammelns in
der Kindheit, in: Duncker/Mauerer/Schéfer, 111-133.

40 Die hier genannten Sammelthemen konnten in einer Befragung von Schulkin-
dern ermittelt werden, die im Sommer 1996 an einigen Leipziger Grundschulen
durchgefiihrt wurde.
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nende, genuflvolle und interessante Beschiftigung in Aussicht zu
stellen, die auch Erkenntnisse iiber die gegenstindlich fafbare, be-
deutungsvolle Wirklichkeit versprechen. Sie werden zum Bezugs-
punkt asthetischer Erfahrungen, die eine Erkenntnistitigkeit mit
einer Sinngebungsarbeit verbinden.*!

Die Konstituierung von Sinn in der Sammeltitigkeit erlaubt es, das Sammeln mit
dem Lesen zu vergleichen. Die »Lesbarkeit der Welt«*? erscheint im Sammeln als
ganz urspriinglicher und elementarer Vorgang des »Auflesens« und Findens, des
Herauslosens, Aufgreifens und Zusammenstellens von Gegenstinden in einem neu-
en Kontext, der ihnen Sinn und Bedeutung zuweist. Das Sammeln gleicht einem
vorliteralen Akt des Lesens, Erkennens und Schaffens von Bedeutungen, die dhnlich
wie beim Lesevorgang selbst dem »Text« sowohl entnommen als auch in ihn hinein-
gelegt (projiziert) werden. Ahnlich wie die Begriffe und Worte in einem Text wer-
den auch Sammelstiicke zu Trigern symbolischer Gehalte, die auf individuelle (und
dort, wo sie iibertragbar sind, auch auf kulturelle) Formen einer Sinngebungsarbeit
hinweisen. Sammeln kann deshalb als eine Methode verstanden werden, die die ge-
genstindliche und handgreiflich faflbare wie auch die »unsichtbare« Welt als einen
Text verfigbar macht, der entziffert und in seinen méglichen (spekulativen, phanta-
stischen) und realen (nachweisbaren, empirischen) Zusammenhingen entschliisselt
werden will.#

Im Sammeln des Kindes kénnen Denkformen beobachtet werden,
die einerseits symbolisch-isthetischer Art sind, die andererseits aber
bereits den Anspruch einer logisch-grammatischen Rationalitit ber-
gen. Es sind Denkformen, die an vielen Stellen beide Formen an-
nehmen und im Sammeln noch ihre gemeinsame Wurzel finden. Die
Ausbildung von Rationalitit hingt damit zusammen, dafl das Er-
kennen von feinen Differenzen und Nuancen immer auch eine Her-
ausforderung fiir den analysierenden Verstand bedeutet. Sammeln
gibt Anlisse fir die Aufstellung und Uberpriifung von Hypothe-
sen, das Nachspiiren und Verfolgen von Zusammenhingen, so daff
sich darin ein Stiick weit forschendes Lernen entfalten kann. Die
Verbindung dsthetischen und rationalen Denkens ist deshalb ein
Vorgang, der als hochst bildungsrelevant erachtet werden muf3.

Auch das Ordnen der Dinge gehért zum Kern einer Methode des
Sammelns. Die Strukturierung der gegenstindlichen Welt, die Iden-
tifikation und »Herauslésung« von Elementen und die Herstellung
von Beziehungen zwischen ihnen dient dem Gewinn von Ubersicht
und Verfiigungsmacht iiber die Wirklichkeit. Das Sortieren und

41 M. Langeveld, Das Ding in der Welt des Kindes, Zeitschrift fiir Pidagogik 1
(1955) 69-83; R. Fatke und A. Flitner, Was Kinder sammeln. Beobachtungen und
Uberlegungen aus pidagogischer Sicht, in: Neue Sammlung 23 (1983) 600-611;
Duncker, Mythos.

42 H. Blumenberg, Die Lesbarkeit der Welt, Frankfurt a.M. 1986.

43 Hier lielen sich, was die Dimension der asthetischen Erfahrung im Lesen be-
trifft, wiederum manch interessante Parallelen zu den Thesen von Hans Robert Jaufl
herstellen.
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Aufriumen, Klassifizieren und Selektieren lifit Ordnungen aus
einem zuvor nur diffus wahrgenommenen Chaos entstehen. Die
Eigenart und Qualitit einer Sammlung besteht darin, Ordnungsge-
sichtspunkte zu finden, die ein interessantes Licht auf die Gegen-
stinde werfen. Es werden Strukturen sichtbar gemacht, die beim
Antreffen der Fundstiicke in ihrem urspriinglichen (natirlichen,
kulturellen) Zusammenhang nicht zu erkennen waren. Die Samm-
lung ist demnach ein Konstrukt, das Theoriearbeit enthdlt: Sie ver-
weist auf das Zusammenspiel objektiver Merkmale und subjektiver
Sinndeutungen. »Die Ordnung der Dinge«* erweist sich so nicht
als Abziehbild der Wirklichkeit, sondern als menschliche Zutat, als
ein kreativer Akt, der Entscheidungen abverlangt und eine Erkun-
dung, Erprobung und Entdeckung von Beziehungen zwischen den
Dingen voraussetzt.

Das Ordnen der Dinge kann ebenfalls als eine Komponente istheti-
scher Erfahrung begriffen werden. Es erfordert eine Intensitit der
Beschiftigung und eine Schirfung sinnlicher Unterscheidungsfihig-
keit, die asthetische Erfahrungen zu steigern vermag. Das Klassifi-
zieren von Gegenstinden und der Entwurf von Merkmalssystemen
setzt jedenfalls eine Auseinandersetzung mit den Phanomenen vor-
aus, deren »Oberfliche« nicht weniger interessant ist als mogliche
Funktionen und Zwecke. Oft interessieren den Sammler solche
Nitzlichkeiten sogar recht wenig. Ordnungsgesichtspunkte dienen
eher einer Steigerung der Wahrnehmungs- und Genuffahigkeit.
Eine Sammlung dokumentiert auch Fixpunkte und Einschnitte in
der personlichen Entwicklung, die im Aufbau der Sammlung ihre
Spuren hinterlifit. Die Erinnerung hingt an den Gegenstinden und
kann an ihnen als einem gleichsam nach auflen gekehrten Gedicht-
nis jederzeit wachgerufen werden. In diesem Sinne enthalten Samm-
lungen signifikante Lebensspuren, an denen biographische Ereignis-
se zuriickverfolgt und erinnert werden konnen. Auf diese Weise
wird auch die Rede vom »Erfahrungen sammeln« verstindlich, da
Erfahrungen ja ebenfalls individuelle Wachstums- und Reifungspro-
zesse enthalten und nicht nur das Linear-Ansteigende, sondern auch
das Ungerichtet-Zufillige und das Schicksalhaft-Hereinbrechende
einer Biographie zum Ausdruck bringen. Die Einzelstiicke bilden
dabei die Marksteine einer Entwicklung, die auf einer Zeitachse ab-
gebildet werden konnen und mit bedeutungsvollen Stationen der

44 M. Foucault, Die Ordnung der Dinge, Frankfurt a.M. 1971; die schultheoreti-
sche und didaktische Dimension des Ordnens ist weitergedacht in L. Duncker, Vom
Sinn des Ordnens. Zur Rekonstruktion der Wirklichkeit in und zwischen des Schul-
fichern, in: Duncker/Popp, Uber Fachgrenzen hinaus 1 (im Erscheinen); R. Lauter-
bach n.a. (Hg.), Wege des Ordnens (Probleme und Perspektiven des Sachunterrichts
2), Kiel 1992.
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eigenen Biographie verbunden werden. Foto- und Poesiealben do-
kumentieren anschaulich solche signifikanten Lebensspuren im
Sammeln, auch wenn sie die Biographie nur schr ausschnitthaft re-
prisentieren.

Asthetische Vergegenwirtigung der Erinnerung — so konnte man
diese vertikale Dimension der dsthetischen Erfahrung im Sammeln
beschreiben. Dieser Aspekt bildet auch das Leitmotiv fiir die Ein-
richtung von Museen und Galerien, Gedenkstitten und Mahnma-
len. Sie dienen weniger einer individuellen Erinnerung wie in den
Beispielen kindlichen Sammelns, sondern vielmehr dazu, die kultu-
relle Erinnerung wachzuhalten.

3 Asthetische Erfahrung im Jugendalter

Asthetische Erfahrung im Jugendalter unterscheidet sich von der
des Kindes in vieler Hinsicht grundlegend. Deshalb ist auf die Be-
sonderheiten dieses Lebensabschnitts in einem eigenen Punkt einzu-
gehen. Gemeinsam sind ihnen gleichwohl die oben skizzierten
strukturellen Momente, aber sie finden hinsichtlich ihrer inhaltli-
chen Ausprigung einen anderen Ausdruck und sind auch im Hin-
blick auf ihre Bedeutung fiir das Selbstverstindnis Jugendlicher an-
ders zu bewerten. Im Kindesalter sind dsthetische Erfahrungen ein-
gebunden in elementares Lernen, in die Entfaltung der Sinnestitig-
keit und in das Staunen iiber die Vielfalt der Phinomene. Im Ju-
gendalter dagegen sind die Formen isthetischer Praxis eng ver-
kntipft mit der Suche nach eigener Identitit. Die Suche nach Identi-
tit scheint sich geradezu in auffilliger Weise in isthetischen Katego-
rien auszudriicken und abzubilden. Sichtbares Zeichen sind Formen
einer dsthetischen Praxis, die sich zu Jugend-Stilen ausgestalten und
auf symbolischem Wege ein méglichst unverwechselbares Profil ge-
winnen.* Kennzeichnend fiir die dsthetische Praxis im Jugendalter
ist es, dafl sie eingebunden ist in die adoleszente Zeitlichkeit des
Noch-nicht und Nicht-mehr, die der Erfahrung der Gegenwart
einen hervorgehobenen Stellenwert gibt. Dem widerspricht nicht,
dafl in Jugendkulturen auch regressive Momente dazu beitragen,
Méglichkeiten fiir asthetische Erfahrungen zu suchen und in spezi-

45 Vgl. . Clarke n.a., Jugendkultur als Widerstand, Frankfurt a.M. 1979; Schock
und Schépfung — Jugendisthetik im 20. Jahrhundert, hg. v. Dt. Werkbund e.V. und
Wiirtt. Kunstverein Stuttgart, Darmstadt/Neuwied 1986; P Willis, Spafi am Wider-
stand. Gegenkultur in der Arbeiterschule. Frankfurt .M. 1979; H. Hartwig, Jugend-
kultur. Asthetische Praxis in der Pubertit, Reinbek 1980; Jugend ’92. Lebenslagen,
Orientierungen und Entwicklungsperspektiven im vereinigten Deutschland, hg. v.
Jugendwerk der Deutschen Shell, Opladen 1992.
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fischen Inszenierungen auszuleben.* Asthetische Erfahrung im Ju-
gendalter ist deshalb in weit groflerem Ausmafl als in der Kindheit
mit existentiellen Bedeutungen aufgeladen.

Bei Jugendlichen nehmen die Ausdrucksformen asthetischer Praxis eine oft weitaus
auffilligere Gestalt an. Wenn in der soziologischen Jugendforschung von »Selbstbe-
hauptung« als einem dominierenden sozialen Orientierungsmuster und von einem
jugendspezifischen »Individualisierungsschub« gesprochen wird”, so sind solche
Phinomene gerade auch im dsthetischen Verhalten ablesbar. Gegentiber den Er-
wachsenen betont die dsthetische Praxis Eigenstandigkeit, Abgrenzung und manch-
mal auch Protest, gegenuber den Gleichaltrigen signalisiert sie Einverstindnis mit
denen, die dieselben Symbolsprachen sprechen und damit auch eine Ubereinstim-
mung in der Sichtweise und Erfahrung der Realitit zum Ausdruck bringen. Dies
zeigt sich nicht nur in der Bevorzugung bestimmter Musikstile der Rock- und Pop-
musik, auch Kleidung und Modegestus, Korpersprache und Habitus, Haartracht
und Sprechweise tragen zur Herausbildung eigener Stile bei. Die Wahl von Kon-
sumglitern, das Aufsuchen besonderer Aufenthaltsorte, die auratische Besetzung
von Kulissen, Requisiten und Ritualen trigt ebenfalls dazu bei, Stile zu kreieren, an
deren Ausgestaltung oft ganze Jugendgenerationen zu erkennen sind. Eine Ausstel-
lung der Stuttgarter Kunsthalle aus dem Jahr 1986 hat den Wandel der Jugendkultu-
ren im 20. Jahrhundert eindriicklich dokumentiert und dabei vor Augen gestellt, daf§
sich Jugendkulturen gerade in dsthetischen Kategorien beschreiben und charakteri-
sieren lassen.*

Es tiberrascht immer wieder die Kreativitit und Originalitit, mit der Jugendliche
neue Ausdrucksformen finden. Die schopferische Kraft wird oft schon darin sicht-
bar, dafl nicht nur véllig Neues und noch nicht Dagewesenes entsteht, sondern in
ungewdhnlicher Weise auf dsthetische Stilmittel zurtickgegriffen wird, die fremder
Herkunft sind. Durch eine dsthetische Zitation von Elementen, die urspriinglich an-
deren kulturellen oder geschichtlichen Zusammenhingen entstammen, werden neue
Bedeutungen gestiftet. Man kennt diesen Vorgang auch als Technik des Verfremdens
in den Kinsten, wo ebenfalls die Herauslsung von Elementen und ihre Arrangie-
rung in einem neuen Kontext originelle Aussagen erzeugt. Fiir Modemacher und
Werbefachleute sind deshalb gerade die Jugendkulturen ein ergiebiges Beobach-
tungsfeld, um sich fiir neue Produkte anregen zu lassen und so auch die Aktualitat
und Akzeptanz neuer Produkte zu sichern. Es ist oft nur eine Frage der Zeit, bis
Symbole, die Jugendliche verwenden, aufgegriffen und vermarktet werden. Der
isthetische Einfallsreichtum macht Jugendkulturen so zu einer Art Avantgarde.*

46 Vgl. H.-]. Wirth, Die Schirfung der Sinne. Jugendprotest als persénliche .und
kulturelle Chance. Frankfurt a.M. 1984; D. Baacke, Die stillen Ekstasen der Jugend,
in: JRP 6 (1989), Neukirchen-Vluyn 1990, 3-25.

47 W. Fuchs, Jugendliche Statuspassage oder individualisierte Jugendbiographie?,
in: Soziale Welt 1983, 341-371; ders., Soziale Orientierungsmuster: Bilder vom Ich in
der sozialen Welt, in: Jugendliche und Erwachsene >85. Generationen im Vergleichs,
Bd. 1, hg. v. Jugendwerk der Deutschen Shell, Opladen 1985, 133-194.

48 Vgl. hierzu Jugend vom Umtansch ausgeschlossen. Fine Generation stellt sich
vor, Nachwort von Jirgen Zinnecker, hg. vom Jugendwerk der Deutschen Shell,
Reinbek 1984; im Katalog der Ausstellung Schock und Schiopfung werden die unter-
schiedlichen Generationen der Jugend gegentibergestellt: wie z.B. Wandervogel, Hitler-
jugend, Halbstarke, Generation des Rock ’n’ Roll und der Flower-Power, Punks usw.
Sie unterscheiden sich nicht nur in Einstellungen und Lebensformen, sondern auch in
der bevorzugten Wahl dsthetischer Mittel der Selbstinszenierung; vgl. auch Wirth.

49 Vgl. D. Baacke, Jugendliche Lebensstile: Vom Rock ’n’ Roll bis zum Punk, in:
Bildung und Erziehung 1985, 201-212, hier: 206f.
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Freilich driickt sich in den Jugendstilen nicht nur die Freude am
strukturalistisch-kombinatorischen Spiel aus, in den symbolischen
Formen bilden sich jugendliche Erfahrungsweisen und Verarbei-
tungsformen ab. Die isthetische Praxis reicht deshalb tiefer. Rech
und Baacke sehen in den jugendlichen Lebensstilen und Ausdrucks-
haltungen geradezu eine Suche nach Sinn aufgehoben.’® Dies ge-
schieht, indem ein Milieu geschaffen wird, »wo {iber die Inszenie-
rung des Ich Fragen des Glicksanspruchs, der gegenwirtigen Ver-
fassung, aber auch der zukiinftigen Sinnorientierung behandelt wer-
den ... In einer Welt, da nicht nur Arbeit, sondern auch Sinn knapp
geworden ist, wird dieser tiber die Lebensstil stiftenden Mythen der
Jugendkulturen angeliefert. Auffillig ist, dafl Sinn hier anders ver-
mittelt wird, als wir es gewohnt sind: ndmlich nicht als Traktat, Dis-
kurs, Tiefen-Analyse, sondern iiber sogenannte hedonistische Vehi-
kel, wie Tanz, Bewegung, erhohtes Korpergefiihl, Individualisierung
durch Kleidung usf. Wihrend in gegenkulturell orientierten Jugend-
kulturen >Sinn< auch im politischen Engagement gefunden wird,
vermittelt er sich in eher manieristischen Jugendkulturen vorwie-
gend iiber den Gestus von Mode, Trends, immer wieder zu aktuali-
sierender Individualitit. Sinn wird zu einer Art Augenblicksempfin-
dung, sinnlich gegenwirtig in den Arrangements der Rockszene. <!
Selbststilisierung -und isthetische Praxis sind nicht Schale, sondern
Kern: »Das Tiefste am Menschen ist seine Kleidung, sein Acces-
soire, sein soziales Milieu, seine Musik.«52

Jugendliche Identitit wird — so lifft sich pointiert behaupten — tiber
die Inszenierung des Ich entworfen und stabilisiert. Inszenierungen
bedeuten aber, und dies ist der riskante Punkt, daff Identitit an die
duflere Form des Auftritts riickgebunden bleibt und unabhingig da-
von kaum aufrechterhalten werden kann. Es mag charakteristisch
fiir viele Jugendliche sein, daf} sie mit der Gefihrdung von Méglich-
keiten der Selbstinszenierung auch ihre Identitit in Frage gestellt
sehen. Der Kampf um eigene Sozialriume erhilt aus diesem Grunde
eine geradezu existentielle Dimension.

Die enge Verbindung von Selbstbild und Selbstinszenierung bietet
die Moglichkeit, die These von der Dominanz eines auf die Gegen-
wart bezogenen Zeitbewufitseins zu erhirten. Von Bedeutung fiir
die Selbstdarstellung sind solche Phinomene, die sich auch in szeni-
schen Ausdrucksmitteln sinnlich faffbar prisentieren und in ihnen
abbilden lassen. Was nicht der sicht- und hérbaren Selbstinszenie-

50 Vgl. Baacke; PW. Rech, Asthetisches Verhalten der Jugend als Sinn-Zugriff, in:
E Bohnsack (Hg.), Sinnlosigkeit und Sinnperspektive. Die Bedeutung gewandelter
Lebens- und Sinnstrukturen fiir die Schulkrise, Frankfurt a.M. 1984.

51 Baacke, Lebensstile, 211.

52 Ebds:211.
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rung und damit dem eigenen Auftritt dienlich gemacht werden
kann, verliert schnell an Reiz und Relevanz. Zum Auswahlkriteri-
um fiir identititshaltige Symbolisierungsvorginge wird daher die
Umsetzbarkeit in unmittelbare, direkt erlebbare und moglichst ef-
fektvolle (»echt starke«) Wirkungen. Wo Stilelemente aufgegriffen
und zitiert werden, geschicht dies nicht kritisch-reflexiv, sondern
symbolisch-vereinnahmend, sie werden dem Bediirfnis nach Ex-
pressivitit im Hier und Jetzt untergeordnet. Geschichtlichkeit gibt
es weniger als vertikale Bewufltseinsform, die die Gegenwart aus
der Vergangenheit heraus zu verstehen und zu erkliren versucht,
sondern nur als szenischen Verweis. Ein dsthetischer Bezug auf die
Zukunft ist ebenfalls nur insofern interessant, wie utopische Gehal-
te symbolisch reprisentiert und stilbildend der Gegenwart einver-
leibt werden konnen. Asthetische Praxis in der Jugend liflt deshalb
auf eine Vorberrschaft des horizontalen ZeitbewufStseins schliefen.
Was fiir die Logik oder die Moral widerspriichlich sein mag, ist fiir
die Asthetik noch lange nicht unvereinbar. Dies erklirt auch den
zum Teil leichtfertigen und bedenkenlosen Umgang mit den Sym-
bolen der nationalsozialistischen Herrschaft, die nicht in jedem Ein-
zelfall auf ein rechtsradikales politisches Bewufitsein schliefien las-
sen, sondern oft nur der Provokation Erwachsener dient.

Die Bastelei mit Symbolen kennt jedenfalls keine Grenzen. Auf is-
thetischem Wege kann noch so Heterogenes und Fremdes miteinan-
der verbunden werden, indem die einzelnen Elemente innerhalb des
gesamten Arrangements immer wieder anders arrangiert und mit
neuen Bedeutungen aufgeladen werden. Dies ermoglicht es, die
Konstruktion von Identitit in der Schwebe zu halten. Briiche im
Selbstverstindnis der eigenen Person und die Unabgeschlossenheit
in Selbstentwiirfen lassen sich gleichsam spielerisch aufnehmen und
asthetisch integrieren. Eine Biographie gleicht dann der Szenenfolge
in einem Film, die nicht durch eine vertikale Logik, sondern durch
eine additive und assoziative Aneinanderreihung von Gelegenheiten
und Zufillen zusammengehalten wird — eine Technik, die tibrigens
ecbenfalls von Herstellern sogenannter »Videoclips« erfolgreich an-
gewandt wird.

Interessant fiir das Verstindnis dsthetischer Erfahrungen ist auch das von René Spitz
eingefiihrte Begriffspaar der »coenisthetischen Wahrnehmung, die in der Pubertit
zulasten einer »diakritischen Wahrnehmung« neu wiederbelebt wird.* Jugendliche
unterstiitzen solche regressiven Wiederbelebungen durch dufiere Hilfsmittel, vor al-
lem durch den Genuf} lautstarker Pop- und Rockmusik. Das Bediirfnis nach einer
regressiven Verfliissigung der Adoleszenz, die eine neue »Entregelung der Sinne«

53 R. Spitz, Vom Siugling zum Kleinkind. Naturgeschichte der Mutter-Kind-Be-
ziehung im ersten Lebensjahr, Stuttgart 1965; vgl. auch Warth, Sinne; Th. Ziehe, Pu-
bertit und Narzifimus, Frankfurt a.M. 1975.
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anstrebt, und die sinnlichen Stimulierungen des Kérpers gelingen unter dem Einfluf§
einer lauten, stark rhythmisierten Musik offensichtlich leichter.* Auch andere Hilfs-
mittel wie Nikotin, Alkohol und Drogen, sogar die sich ausbreitenden Formen neu-
er Religiositit konnen dem Bediirfnis nach »narzistisch-regressivem Verhalten«® zu-
geschrieben werden.

Die Verfliissigung der Identitit in regressiven Verhaltensmustern erzeugt neue Mog-
lichkeiten asthetischer Erfahrung, auch wenn dabei duflerst ambivalente Ziige zu be-
obachten sind. Suchtgefahren und ein ruinéser Umgang mit dem eigenen Kérper
bilden als Formen regressiver Verfliissigung oft eine Gefahr fiir die Ausbildung
einer Erwachsenenidentitit. Andererseits konnen in regressiven Verhaltensweisen
auch progrediente Elemente in Erscheinung treten und als personliche und kulcurel-
le Chance zur Entfaltung kommen.* Die Schirfung der Sinne gelingt in regressiv
ausgerichteten Formen asthetischer Erfahrung leichter, sie konnen aber auch als
Ausgangspunkt fiir neue Entfaltungsméglichkeiten und als Vorbedingung fiir pro-
gressive Entwicklungen dienen. »Regression im Dienste des Ich« — so lautet auch
die einpriagsame Formel von Ernst Kris.”” Dafl dabei auch eine Sensibilitit kultiviert
wird, die Verengungen im kulturellen und gesellschaftlichen Leben aufzuspiiren und
ans Tageslicht zu bringen vermag, ist der Gewinn, der auch fiir die Erwachsenen
von Bedeutung sein kann. Solche Spuren in der isthetischen Erfahrung Jugendlicher
aufzudecken, thnen nicht nur einen eigenen kulturellen Raum zu geben, sondern
auch Hilfe zur Artikulation und zur Verstindigung der Generationen anzubieten,
dies betrifft bereits den pidagogischen Umgang mit Formen asthetischer Erfahrung
im Jugendalter, zu dem im folgenden Abschnitt noch einige Thesen formuliert wer-
den sollen.

4 Herausforderungen fiir pidagogisches Handeln

Solange die Forschungslage zu Struktur und Inhalt dsthetischer Er-
fahrung noch viele offene Stellen aufweist und zahlreiche Phinome-
ne cher beschreibend und befragend als klirend und erklirend er-
fassen kann, miissen auch praktische Konsequenzen mit der not-
wendigen Vorsicht und Zuriickhaltung formuliert werden. Wo ein
sicheres Wissen verwehrt ist, kann allerdings um so deutlicher ein
Konstituens padagogischer Praxis Raum gewinnen, das im Verhalt-
nis zwischen den Generationen ohnehin kultiviert werden mufi: In-
teresse und Gesprich, Reflexion und Handeln sind eingebunden in
eine gemeinsame Lebenspraxis, deren Weiterentwicklung die Bereit-
schaft zur Verstindigung und Verantwortung voraussetzt. Hierzu
einige abschliefende Anmerkungen:

54  Wirth, 96.

55 Vgl K.E. Nipkow, Neue Religiositit, gesellschaftlicher Wandel und die Situati-
on der Jugendlichen, in: Zeitschrift fiir Pidagogik 1981, 379-402.

56 Wirth, Sinne.

57 E. Kris, Die isthetische Illusion. Phinomene der Kunst in der Sicht der Psy-
choanalyse, Frankfurt a.M. 1977.
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4.1 Interesse an Kindheit und Jugend bekunden

Es mag trivial klingen: Eine erste wichtige Voraussetzung fiir ein
Verstandnis kindlicher und jugendlicher Ausdrucksformen und der
in ihnen sichtbar werdenden asthetischen Erfahrungen besteht dar-
in, das eigene Interesse am Aufwachsen der nichsten Generation zu
bekunden und ein solches Interesse auch bei anderen Erwachsenen
zu wecken. Zahlreiche, hdufig beklagte Entwicklungen und Verselb-
staindigungen in den Feldern der Kinder- und Jugendkultur sind
auch auf eine wachsende Trennung der Lebenswelten zwischen den
Generationen zurlickzufithren. Die Eigenstindigkeit des istheti-
schen Ausdrucks, dies wire die Behauptung, spiegelt nicht nur viel-
tiluge Lernvorginge und Suchbewegungen wider, sie sind oft auch
Ausdruck der Not, den eigenen Weg ohne die Hilfe der Erwachse-
nen finden und gehen zu miissen. Gerade mit abnehmendem sozia-
len Status und am unteren Rand der Bildungsginge, wo Lebenspla-
nung und Karriere wenig aussichtsreich erscheinen, sind jugendliche
Biographien mit dem Handicap nicht gesprichsfihiger oder ge-
spriachsbereiter Erwachsener belastet. Der Abrutsch oder Ausstieg
aus biirgerlichen Mustern der Lebensplanung kann eben schlicht
damit zusammenhingen, dafl erwachsene Berater und Begleiter
nicht vorhanden waren und sich niemand um die Jugendlichen ge-
kimmert hat. Formen der jugendlichen Langeweile (»Total Titte
dieses Jahr«®$), der Verweigerung bis hin zur Gewaltbereitschaft
kénnen auch interpretiert werden als Hilferuf und Aufschrei, ihre
Sorgen und Noéte ernst zu nehmen und zu handeln.>

4.2 Das Gesprich suchen

Ein Verstehen kindlicher und jugendlicher Erfahrungsweisen — dies
mag deutlich geworden sein — bedarf des Gesprichs, in dem nach
Verstandigung gesucht wird. Dies betrifft nicht nur die personliche
Begegnung einzelner Erwachsener mit Kindern und Jugendlichén,
sondern in umfassender Weise auch das Gesprich zwischen den
Generationen.®® Es betrifft nicht allein Eltern und professionelle Er-

58 Uberschrift in der Siiddeutschen Zeitung vom 26.9.1996, der Untertitel lautet:
»Ein briunlich getiinchter Malerlehrling erzihlt, was ostdeutschen Jugendlichen
wohl durch den Kopf geht, wenn sie Urlauber auf Zeltplitzen verpriigeln«.

59  Auch erzichungswissenschaftliche Tagungen sind nicht prinzipiell davor ge-
schiitzt, das Interesse an Kindern und Jugendlichen zu verlieren. Mit groflem Er-
staunen hat der Autor dieses Beitrags im Herbst 1996 an einer Tagung iiber Bildung
und Gedichtnis teilgenommen, auf der sich kein einziger Beitrag auf Formen der
Bildung und des Gedichtnisses bei Kindern und Jugendlichen bezog.

60 Das Gesprich als Verstindigung zwischen den Generationen zu begreifen, ist
ein Gedanke, der bereits von Friedrich Schleiermacher formuliert wurde. Vgl



Staunen — Erleben — GeniefSen 107

zieher, sondern genauso die Frage nach dem Stellenwert, den Kin-
der und Jugendliche in einer Gesellschaft einnehmen. In einen solch
tibergreifenden Zusammenhang ist das Verhiltnis von Erwachse-
nenkultur und Kinder- bzw. Jugendkultur hineinzustellen — ein
Rahmen, der mitbedacht werden mufl, wenn von isthetischen Er-
fahrungen die Rede ist.

Ein Gesprich findet in der Regel im Medium der gesprochenen Sprache von Ange-
sicht zu Angesicht statt. Dennoch gehen die Moglichkeiten, sich mitzuteilen, weit
tiber die Sprache im engeren Sinne hinaus. Es ist ja gerade das Spezifikum istheti-
scher Erfahrung — und dies ist das Reizvolle wie das Schwierige an ihnen -, daf ihre
kommunikative Bedeutung eher auf nichtsprachlichen Wegen hervorgebracht und
erzeugt wird. Asthetische Erfahrungen teilen sich oft bildhaft und szenisch, mimisch
und gestisch mit. Bild und Szene, die Sprache des Kérpers und der Sinne stellen das
primare Medium dsthetischer Erfahrungen dar. Deshalb lassen sich die Gehalte is-
thetischer Erfahrungen oft nur auf indirektem Wege ermitteln. Auch dort, wo sie im
Jugendalter mit einer extensiv ausgeiibten dsthetischen Praxis verbunden sind, ge-
niigt deshalb die kommunikative Verstindigung im Gesprich alleine nicht, um ihre
Bedeutungen zu ermitteln. Es bedarf weiterer interpretativer Verfahren, um ihnen
auf die gleichsam symbolisch verschliisselten Spuren zu kommen. Auch die erzie-
hungs- und sozialwissenschaftliche Forschung hat hier ein wichtiges Aufgabenfeld.

4.3 Die Reflexion der Erfahrung: Bildungsprozesse initiieren

Asthetische Erfahrungen sind fiir die Gestaltung von Erzichungs-
und Bildungsprozessen von fundamentaler Bedeutung.6! Alle pid-
agogischen und didaktischen Mafinahmen greifen ins Leere, wenn
die Formen der Weltaneignung im Kindes- und Jugendalter tiber-
gangen und nicht als integraler Bestandteil von Lernprozessen be-
griffen werden. Insbesondere kénnen solche isthetischen Erfahrun-
gen aufgegriffen werden, in denen selbstgesteuerte Bildungsprozesse
sichtbar werden. Was in dsthetischen Erfahrungen so produktiv auf-
genommen werden kann, ist ihre schopferische Dimension und der
kreative Umgang mit Symbolsprachen und Symbolen. Bildungspro-
zesse, die hier anschliefien, enthalten die Chance, den Aufbau eines
Bildes von der Wirklichkeit mit der Klirung eigener Erfahrung zu
verbinden. Lernen und symbolisches Verstehen, isthetische Praxis
und Hervorbringen von Kultur — dies sind Vorginge, deren Ausge-
staltung zu den Grundfragen von Erziehung und Bildung gerechnet
werden miissen.

E Schleiermacher, Die Vorlesungen aus dem Jahr 1826, hg. v. E. Weniger unter Mit-
wirkung von Th. Schulze, Diisseldorf/Miinchen, 21966; vgl. zu den Formen des Ge-
sprichs auch O.E Bollnow, Sprache und Erziehung, Stuttgart 1966.

61 Den bildenden Zusammenhang der idsthetischen Erfahrung hat auch Gerd E.
Schifer in seiner Analyse kindlichen Lernens deutlich herausgearbeitet. Vgl. hierzu
G.E. Schafer, Bildungsprozesse im Kindesalter. Selbstbildung, Erfahrung und Ler-
nen in der frithen Kindheit, Weinheim/Miinchen 1995, 233-286.
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4.4 Die Gestaltung von Erfahrungsriumen

Erfahrungen stellen sich fast naturwiichsig im sozialen und kultu-
rellen Umfeld ein, in dem Kinder und Jugendliche aufwachsen.
Dennoch ist die Entfaltung von Erfahrungsfihigkeit nicht allein auf
die Zufille alltiglicher Situationen beschrinkt. Die Auswahl und
Bereitstellung geeigneter Erfahrungsriume, in denen wichtige, viel-
leicht sogar »Schliissel«-Erfahrungen erworben werden konnen, ge-
hort zu den vorrangigen Aufgaben, die das pidagogische Handeln
innerhalb und auflerhalb schulischer Bildungsarbeit herausfordern:

¢  Wo miissen isthetische Erfahrungen artikuliert und bewufit gemacht werden, in-
dem zum Beispiel individuelle und kulturelle Vergleiche zugespielt werden?

e Wo miissen Gelegenheiten zur Erweiterung asthetischer Erfahrungen geschaffen
werden, etwa im Medium der bildhaften und szenischen Kiinste?

* Wo miissen Gegenerfahrungen erméglicht werden, die im Kontrast zu durch-
schnittlich anzutreffenden Erfahrungsfeldern stehen?

* Wo beriihren isthetische Erfahrungen auch den ethischen Diskurs?

® Welches sind fiir ein Aufwachsen und Erwachsenwerden wichtige dsthetische
Erfahrungen, die pidagogisch begleitet und betreut werden miissen?

®  Welche dsthetischen Erfahrungen bleiben singulir und individuell bedeutsam,
welche haben verbindenden und vielleicht sogar verbindlichen Charakter?

Solche und weitere Fragen machen deutlich, daf die Beschiftigung
mit isthetischen Fragen im Kindes- und Jugendalter nicht zu ab-
schliefenden Antworten fihrt, sondern wieder neue Fragen gene-
riert — ein Prozef, der nicht allein von padagogischer, sondern auch
von interdisziplinirer und dariiber hinaus von kultureller Bedeu-
tung ist.

Dr. Ludwig Duncker ist Professor fiir Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt
Pidagogik des Primar- und Sekundarbereichs an der Universitit Gieflen.

Abstract

So far, an educational theory of aesthetic experience has not been developed. There-
fore, this article starts out with some promising structural concepts. Sensory activ-
ity, reflective thinking, joyous living and aesthetic expressions are considered cate-
gories which allow for a conclusive description of characteristic aesthetic experi-
ences of children and adolescents. The experience of being amazed and the activity
of collecting all kinds of things are taken as exemplary phenomena of aesthetic ex-
perience in childhood. Later on, in adolescence, the search for identity comes to
dominate aesthetic expressions, articulating itself characteristically in the life styles
of youth cultures. Any educational assessment of aesthetic experience must be em-
bedded in a dialogue secking understanding between generations and in a trusted
process of reshaping and creating the environment encouraging the aesythetic expe-
rience of children and adolescents.
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Hans>Martin Gutmann

+ .
Variationen am Klavier und an theologisch-
dogmatischer Tastatur

Ein Beitrag zum Verhiltnis von Asthetik und Theologie
€

1 Aspekte meiner asthetischen Wahrnehmung

Solange ich mich erinnern kann, ist die Musik fiir mein Lebensge-
fiihl und meine Lebensfithrung zentral gewesen. Ich habe als Rock-
musiker und Free-Jazz-Pianist, aber auch als politisch interessierter
Zeitgenosse, Christenmensch, Pastor einer lutherischen Landeskir-
che und Praktischer Theologe nach und nach eine in vieler Hinsicht
wichtige Einsicht gewonnen. Regelbezug und individuelle Artikula-
tion der Regel stehen zueinander in einem unbintergehbaren Ver-
héltnis und konstituieren sich wechselseitig. An keiner Stelle wird
die Regel — die je nach Musikstil eigentiimliche melodische und
rhythmische »Grammatik«, der Widerstand, den das Instrument
den Kompetenzen des Musikers entgegensetzt, die intentio operis' —
identisch reproduziert. An keiner Stelle wird die Regelbezogenheit
in einer ekstatisch-individuellen musikalischen Auflerung vollstin-
dig verlassen.

Dies gilt fiir alle Stile und Szenen, mit denen ich in achtunddreiffig Jahren musikali-

scher Titigkeit Kontakt hatte: ob als Orgelschiiler, der Priludien und Fugen J.S.

Bachs moglichst authentisch reproduziert, ob als Rock-Musiker, der ein begeiste- -
rungsbereites jugendkulturelles Massenpublikum mit den schon etwas angegrauten

Hits der »Stones« anturnt, ob als Mitglied eines Free-Jazz-Ensembles, das trotz sei-

nes bisweilen ekstatischen Spielgestus niemals dem kleinen, claboriert zuhérenden

Publikum die szenetypische Mischung aus Konzentration und Unglick aus der bil-

dungshungrig angespannten Korperhaltung treiben wird.

Ich sehe diese Problemstruktur in allen Phasen meiner musikali-
schen Praxis. Beim einsamen Uben am Instrument und bei der Er-
arbeitung einer knapp notierten Komposition im gemeinsamen Spiel
der Band, die sich zwischen der moglichst angemessenen Aufnahme
des musikalischen Einfalls und der freien Improvisation hin- und

1 U. Eco spricht neuerdings, in z.T. deutlicher Abkehr von fritheren Ausfihrun-
gen zum »offenen Kunstwerks«, von der »intentio operis«, um die Grenzen einer be-
liebigen Interpretation des Werkes deutlich zu machen. Vgl. U. Eco, Zwischen Au-
tor und Text. Interpretation und Uberinterpretation (Cambridge 1992), Miinchen/
Wien 1994, 29-98.
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herbewegt; bei den immer wieder durch Gespriche unterbrochenen
Proben, in denen kritisch und selbstkritisch Fragen gestellt werden
— reproduzieren die Musiker in ihren Soli nur die Muster, die sie
ohnehin »drauf« haben, oder wird das Gesicht der Komposition
ernstgenommen? — und schliefilich beim Abliefern eines Ergebnisses
im Konzert in der Interaktion der Musiker untereinander und mit
dem Publikum. Immer geht es um die nicht-identische Reprodukti-
on des Vorgegebenen, um die individuelle Artikulation der Regel.
Die musikalische Auflerung ist nie vollstindig »frei«. Noch im ab-
gedrehtesten Free-Jazz-Solo werden melodische und rhythmische
Regeln geachtet, und sei es durch bewufite Uberschreitung. Und
umgekehrt wird die Regel niemals identisch reproduziert, sondern
in der individuellen Artikulation verindert wiederhergestellt. »On
the long run« kommt es so zu Verinderungen, die iiber die je indi-
viduelle Eigentiimlichkeit der Artikulation hinausgehen: Der Stil
verwandelt sich.

Das unableitbare Verhiltnis von »Regel« und »individueller Artiku-
lation« kann als Signatur fiir das Lebensgefithl der Moderne iiber-
haupt angesprochen werden; sowohl im emphatisch-zustimmenden
wie im krisenhaft und lebensbedrohlich erfahrenen Sinn. Wer in
Prozessen dsthetischer Produktion engagiert ist, entwickelt gelin-
gendenfalls »nur« eine besondere Sensibilitit fiir ein Charakteristi-
kum moderner Lebensfithrung, das er/sie mit allen ZeitgenossInnen
teilt. In dem Mafle, wie die feudale Welt zerfillt und damit die
Identitit von gesellschaftlicher Ordnung und je-individueller Le-
benskonzeption sich auflést, kann die Konstituierung des Subjektes
nur in einer Vermittlungsleistung gelingen, die jedem Individuum
zugemutet wird: jede/r mufl auf je eigentiimliche Weise, im Kontext
seiner/ihrer Lebenswelt, das »Unsagbare«, die vorsprachlichen af-
fektiven Impulse, mit der sprachlich reprisentierten Regelhaftigkeit
von gesellschaftlichen Ordnungen verkniipfen lernen. Zustimmend-
emphatisch wird dies als »Freiheit« oder negativ-abwehrend als
grundlegende Verunsicherung, als »Furcht vor der Freiheit«, erfah-
ren.? Denkt man ein Kontinuum, das an seinen Extremen durch die
Pole einer vollstindigen Ubereinstimmung mit der »Regel« und
einer vollstindig freien, ekstatischen »individuellen Artikulation«
bezeichnet wiirde, so lassen sich relativ miihelos theologische Ori-
entierungen, politische Optionen, psychoanalytisch rekonstruierba-
re Personlichkeitsmuster’ und auch Haltungen hermeneutischer Re-

2 Vgl. E. Fromm, Frankfurt .M. 1966.
3 Vgl dazu z.B. E Riemann, Grundformen der Angst. Eine tiefenpsychologische
Studie (1962), Miinchen/Basel 1982.
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flexion* danach einschitzen, ob sie stirker dem einen oder dem an-
deren Pol zuneigen.

Das Verhiltnis von »Regel« und ihrer »individuellen Artikulation«
laflt sich nicht so bestimmen, dafl sich das Individuelle als »Beson-
deres« dem »Allgemeinen« unterordnen und aus ihm ableiten liefle;
das Verhiltnis ist erheblich komplexer. In isthetischer Wahrneh-
mung und Produktivitit wird man dafiir im Vollzug wie in dessen
Reflexion auf nicht-angestrengte Weise sensibilisiert> — exemplarisch
fiir das gesellschaftliche Leben in der Moderne. Die Regel beinhaltet
keine Regel, die Spontaneitit des individuellen Subjekts aus sich
selbst zu deduzieren; und umgekehrt gewinnt die »Grammatik« der
dsthetischen Arbeit wie der gesellschaftlichen Ordnung nur in dem
Mafle »Sinn«, wie sie im Durchgang durchs Individuelle artikuliert
wird. Das Eigentiimliche der dsthetischen Wahrnehmung und Titig-
keit gegeniiber anderen Bereichen gesellschaftlicher Lebenspraxis
liegt darin, dafl das Verhiltnis von »Regel« und »individueller Arti-
kulation« auf dem Feld des Korperlich-Sinnlichen gelingen oder
scheitern wird — und nicht allein auf dem Feld begrifflicher Reflexi-
on. Immer hat man es mit Gestaltungsprozessen von Zeit, Raum
und Korperlichkeit zu tun.

Zur Zeit-Erfabrung: Lineare Zeit wird entmichtigt und tendenziell
aufgehoben. Im Jazz beispielsweise ist die lineare Zeitkette durch
polyrhythmische Strukturen tberlagert, die insgesamt eher dem
Bild eines Raumes als dem einer Linie entsprechen. Bisweilen wird
die lineare Zeitkette zugunsten einer rhythmisch freien, »pulsieren-
den« Spielweise aufgehoben; immer aber kann die Erfahrung des
»Swing« nur hergestellt werden, wenn die musikalische Auflerung
knapp vor oder hinter, jedenfalls nicht au#f dem »beat« der auf der
zeitlichen Linie angesiedelten rhythmischen Punkte plaziert wird. .
Der durchlaufende, an der abstrakten Sekundenfolge orientierte
Zeitstrom wird zugunsten einer korperniheren, impulsiven Zeit-
wahrnehmung verschoben.

Uber die stilistische Eigentiimlichkeit des Jazz und der mit ihm ver-
bundenen Szene hinaus ist die Zeit der Musik-Begehungen die Zeit
des Hier und Jetzt.® Wer als Musiker wihrend eines Solos schon an

4 Beispielsweise wiirde /. Lacan (Schriften I, Olten 1973) von der Notwendigkeit
des gegeniiber dem je-individuellen Subjekt »Anderen« der Sprache sprechen, J.-P
Sartre dagegen darauf hinweisen, dafl die Regelhaftigkeit der »Sprache« gar keinen
Sinn gewinnen wiirde, wenn sie nicht durch je-individuelles »Sprechen« in nicht de-
duzierbarer Weise selbst modifiziert wiirde.

5 Vgl dazu bereits I. Kants Unterscheidung des dsthetischen Urteils vom Urteil
der reinen und der praktischen Vernunft, in: ders., »Kritik der Urteilskraft«, 1. Teil
1790.

6 Vgl dazu neuerdings G.M. Martin, Zum Stichwort »Augenblick«. Eine theologi-
sche und kulturkritische Skizze, in: EvTh 56 (2/1996) 145-155.
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das nichste Stiick denkt, wird nicht gut spielen. Wer als Teilneh-
merln einer Rave-Party daran denkt, daff er/sie morgen frith wieder
auf der Matte stehen mufi, bringt sich um die intendierte Erfahrung.
In der populiren Musikkultur ist die Zeit des musikalischen Acts
eine andere als die alltiglich-profane Zeit. Das gilt niemals radikal:
Wer sich in den alltiglichen Welten der verpflichtenden Macht li-
nearer Zeitstrukturen auf Dauer entziehen wollte, wird schnell die
Ausgrenzungsmechanismen zu spiiren bekommen, durch die un-
punktlich Arbeitende zur Raison gebracht werden.

Analog die Raum-Erfabrung: Wer an einer Techno-Party teilnimmt,
tiberschreitet die Grenze von einem profan-alltiglichen hin zu einem
anderen, nicht-alltiglichen Raum, und er/sie wird nach der Bege-
hung des »anderen Raumes« — durch die Raumerfahrung verindert —
in den alltdglichen Raum wieder zuriickkehren. Die Reise in den
»anderen Raum« hat konzentriert die Wahrnehmung und Stilisierung
des eigenen und der fremden Kérper zum Gegenstand. Der Ubertritt
aus dem Raum der Alltagsregeln in den »anderen Raum« wird vor
allem durch Kérperinszenierungen verschiedener Intensitit und Sti-
listik markiert, die in Make-up, Klamotten und Ornamenten je nach
Szenezugehérigkeit gestaltet sind. Die unterschiedlichen Rauschdro-
gen erleichtern den Grenziibertritt und beschleunigen die Reise in
das Zentrum des »anderen Raumes«. Auf dem Hohepunkt der Reise
kommt es zu Erfahrungen mit dem eigenen Korper und den Kor-
pern der anderen, die mit den Stichworten der »Flu8-Erfahrung«
und der »Communitas« zutreffend beschrieben werden kénnen; da-
bei meint »Flufl« die Steigerung der korperlichen Prisenz, das Zer-
flieflen der Grenzen zwischen Titigkeit und unterbrechender Refle-
xion wie der zwischen Selbstwahrnehmung und Wahrnehmung an-
derer, ein Gefiihl von Macht und Kontrolle iiber Bewegungen und
Handlungen; »Communitas« meint ein begliickendes Getiihl sponta-
ner Einung zwischen mir und den anderen, von Individualitit und
Sozialitit, ohne dafl es zu einer Verschmelzung und zur Aufgabe je
eigenen Subjektseins kommt.” — Nach der Begehung des »anderen
Raumes« wird die Grenze wieder in umgekehrter Richtung tber-
schritten. Kleidung und Make-up werden gewechselt, es kommt zu
unterschiedlich schmerzhaften Prozessen der Erntichterung, viel-
leicht zu Konflikten mit Alltags-Autorititen (»Junge, du hast auch
schon einmal besser ausgesehen«).

Im Folgenden werde ich dem Verhiltnis von Regel und ihrer individuellen Artikula-
tion, der Gestaltung von Zeit, Raum und Korper in theologischen Texten nachge-
hen. Ich interessiere mich dabei fiir Probleme, die religionspidagogisch eher fern lie-

7 Vgl. dazu die ritualtheoretischen Uberlegungen bei V. Turner, Vom Ritual zum
Theater, Frankfurt a.M. / New York 1989, insb. 28ff.
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gen: fir trinititstheologische und christologische Erorterungen aus alter Zeit. Jazz-
Musiker sollten auch nicht nur Miles Davies und Louis Armstrong als authentische
Vertreter ihrer Musiktradition héren, sondern beispielsweise auch J.S. Bach und Jos-
guin Desprez. Es reicht nicht zu, nur solche Werke als das Andere des freien Spiels
zu wihlen, die fiir ein spites Stadium im Spiel von Tradition und spontaner Artiku-
lation einstehen. Das »freie Spiel mit der Form« — die Entsprechungen in istheti-
scher Perspektive reizen hier und dort.

2 Aus der Perspektive kreativer Praxis: Zum trinitarischen und
christologischen Dogma

2.1 Die Regel und ihre individuelle Artikulation

2.1.1  Die Ur-Gestalt des Symbols: Vollendete Intimitit in der Sel-
bigkeit der Personen

Die theologische Tradition unterscheidet in der Gotteslehre zwi-
schen der internen und 6konomischen Trinitit. Die 6konomische
Beziehung des dreieinigen Gottes zur Welt und zu den Menschen,
die in der Gabe des Sohnes und in seiner Dahingabe »fir unsere
Siinden« ihre Gestalt findet, hat die interne Beziehung zwischen Va-
ter, Sohn und Geist zur Voraussetzung.

In einer Predigt Luthers heifit es: »Daher saget Augustinus und andere alte Lerer:
Opera Trinitatis ab extra sunt indivisa, das ist: die werck der heiligen Dreifaltigkeit
sind von aussen unzerteilet, der Vater, Son, heiliger Geist ist ein einiger Schépffer,
nicht drey gegen der Creatur ... Wir sollen aber Gott nicht allein ansehen von aus-
sen in seinen wercken, sondern er wil auch erkant sein, was er inwerts ist, inwendig
ist ein einig wesen und drey Personen: der Vater, Son, heiliger Geist, nicht drey
Gétter, Beten derhalben nur ein Gott an. Wie gehets denn zu? unaussprechlich ists,
die licben Engel kénnen sich nicht gnugsam darfiber verwundern vor freuden, uns .
wirds ins Wort gefasset und furgepredigt. Wenn wir den ... stinckenden Madensack
abgelegt haben, wollen wir unser ewige freude und seligkeit daran haben ...<*

Luther betont das Geheimnis der innertrinitarischen Beziehung; er
verwahrt sich gegen jeden Versuch einer »mathematischen<, philo-
sophischen oder naturwissenschaftlichen Spekulation. Das theologi-
sche Nachdenken iiber den innertrinitarischen Verkehr zwischen
Vater, Sohn und Heiligem Geist ist streng symbolisch gedacht, in
dem einzigartigen Sinne, daf} er menschliches Reden erst begriindet
und ermoglicht: Das Wort Gottes ist das »Wesen«, ist die eigentli-
che, innere Gestalt menschlicher Symbole (Bilder und Zeichen):

»Es weyflet auch wol ettwas hievon das menschlich wort, denn ynn demselben er-
kennet man des menschen hertz ... Alflo ists ynn gott auch, da ist seyn wortt yhm
flo ebengleych, das die gottheyt gantz darynnen ist, unnd wer das wortt hat, der

8 WA 49, 239, 21ff, Handschrift Dungersheim.
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hatt die gantze gottheyt. Aber es feylet hie diff gleychnifl auch; denn das menschlich
wort bringt nit weffenlich oder die natur des hertzen mit sich, fondern nur bedeut-
lich, odder alff eyn zteychen ... Aber hie ynn gott bringt das Wortt nit alleyn das
tzeychen und bild, fondernn auch das gantz weflen mit sich und ist ebenflo voller
gott, alfl der, des bild oder wort es ist.«’

Symbole erschliefen Bedeutungen und Lebenswirklichkeiten, die
anders nicht sagbar und erfahrbar werden. Die Arbeit an der sym-
bolischen Ordnung ist zugleich Streit um die Wirklichkeit. Das
Spiel zur Erschliefung des traditionellen christlichen Ursymbols
bewahrt »theo-tkologische, versuchsweise, die symbolische Ord-
nung vor dem Zugriff theologischer Modernisierungstheoretiker,
die die christliche Religion jeweils das besagen lassen, was ihnen
nach dem Maf ihrer fiir sich selbst reklamierten Modernitit oppor-
tun erscheint.

Die interne Trinitit ist der dkonomischen vor- und {ibergeordnet.
In der Bezichung Gottes in sich selber, hier und nur hier im Ver-
kehr zwischen Vater, Sohn und Geist, ist die Intimitit in Beziehung
und Selbigkeit des je-eigenen Personseins vollstindig gewahrt. Al-
les, was dem Vater gehort, hat er mit dem Sohn gemeinsam; alles,
was im Sohn ist, kommt vom Vater, und woran der Sohn teilhat,
daran hat auch der Vater teil.

Von hier aus wird die 6konomische Trinitit, der Verkehr Gottes mit
den Menschen, erst verstehbar. Thr zentrales Symbol ist das Kreuz.
Vom Symbol des Kreuzes her werden alle anderen Symbole in threr
Kraft und Bedeutung bestimmbar. Ich entdecke in diesen Uberord-
nungs- und Ablosungsbeziehungen - von der internen zur Skono-
mischen Trinitit, vom Kreuz zur gesamten Welt der Symbole - eine
Analogie zum Verhiltnis von »Regel« und ihrer »individuellen Arti-
kulation« in der dsthetischen Praxis.

Um die Beziehung von Vater und Sohn in der internen Trinitdt zu
charakterisieren, nimmt Luther die symbolische Formulierung auf,
der Vater zeuge den Sohn »in ewiger Zeugung«. Die Formel will
eine Bezichung beschreiben, die zugleich vollstindig intim und in
Hinblick auf die involvierten Personen gleichurspringlich ist. Eine
Beziehung vollendeter Intimitit zwischen Vater und Sohn, die
trotzdem beiden Partnern Freiheit und Individualitit vollstindig
lilt. Als »ewige Zeugung« weist das Symbol das Modell einer linea-
ren Reihe von Daten als unangemessen ab. Christus wird immer ge-
boren, ist geboren worden, wird geboren werden:

»... heists in praeterito, so ists in futuro; heists in futuro, so ists in praeterito; heists
in praeterito, so ists in praesenti, semper idem est. Hic non est tempus.«'®

9 Aus: Kirchenpostille 1522, 187, 9ff.
10 Votum Luthers zu den Promotionsthesen von Georg Maior, WA 39/2, 293,
20ff.
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Eine weitere Bedeutungsdimension: Das »Vatersein« des Vaters und
das »Sohnsein« des Sohnes ist nicht durch einen sexuellen Akt ent-
standen gedacht; ein biologisch-sexueller Ursprung ist gerade ausge-
schlossen. Ich interpretiere: Vollendete Intimitit und wechselseitig
vollstindig gewihrte Individualitit und Freiheit ist miteinander zu
verbinden, wei/ die Sexualitit ausgeschlossen ist. Die sexuelle To-
nung der Beziehung zwischen Vater und Sohn wiirde unweigerlich
Intimitdt in verschlingende Symbiose verwandeln, die die Selbst-
stindigkeit der einzelnen Personen nicht mehr zulifit. Das Macht-
verhiltnis zwischen Vater und Sohn ist von der Verbindung mit se-
xueller Herrschaft gelost, damit auch von einer sexuellen Konkur-
renz zwischen Vater und Sohn. Die Konstituierung des Subjektes
verdankt sich nicht der Triangulierung (Kind — Mutter — Vater),
sondern ist in einem streng konzipierten Dual gedacht. Die Zeu-
gung des Sohnes ist vom Vater aus ein intentionaler Akt: Er hat den
Sohn, ja er hat diesen Sohn gewollt.

Im modernen Diskurs iiber die Konstituierung des menschlichen Subjekts und der
Begriindung von Kultur sind die skizzierten Argumentationsfiguren nicht ganz un-
bekannt: Es sei ein Ur-Symbol zu benennen, von dem aus alle anderen symboli-
schen Spiele bestimmbar werden; und die Beziehung zwischen Vater und Sohn stelle
den Ur-Konflikt dar, an dem sich das Schicksal individueller Lebensgeschichte ent-
scheide, aber auch die Méglichkeit kulturellen Zusammenlebens. Freuds »wissen-
schaftlicher Mythos«: die menschliche Kultur sei in einem Vatermord begriindet,
den die aus sexueller Konkurrenz zum Vater haferfiillten S6hne am Anfang der
Entwicklung begangen haben; die Verbote der Kultur und die innerpsychische In-
stanz des Gewissens seien durch internalisierte Schuldgefiihle {iber diese Untat be-
grindet worden."

Die Vater-Sohn-Beziehung der internen Trinitit ist, nach Luther,
frei von jeder Verbindung von Macht und sexueller Beherrschung -
(der Frauen), von Macht und sexueller Verdringung (der Sohne)
und insgesamt also: frei von der Verbindung von Macht, Sexualitit
und Gewalt. Im Gefille von »interner« zu »6konomischer« Trinitit
ist der Gedanke angelegt, daf} nicht die Gewalt — der Kreuzestod
Jesu von Nazareth — der Grund des Lebens ist, sondern die Versoh-
nung von Intimitit und Personalitit, Intersubjektivitit und Indivi-
dualitit.!2

11 §. Freud, Totem und Tabu ... (1917/19), in: ders., Kulturtheoretische Schriften,
Frankfurt a.M. 1986, 2871f.

12 Hier finde ich ein von ihm selbst nicht vorgetragenes Argument fiir die christo-
logischen Reflexionen von R. Girard in: Das Ende der Gewalt ..., Freiburg i.Br.
1983.
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2.1.2  Das zentrale Symbol der 6konomischen Trinitit: das Kreuz

Die Kommunikation zwischen Vater und Sohn bleibt nicht in der
Intimitit des innertrinitarischen Verkehrs. Der Sohn geht in die
Fremde (Phil 2,6-10). Gott wird Mensch, der Sohn nimmt die Ge-
stalt eines Geschopfes an, er nimmt seinen Weg dorthin, wo Tod
und Siinde herrschen: wo im vollstindigen Gegensatz zur innertri-
nitarischen Beziehung Uberordnung nicht ohne Gewalt, Intimitit
nicht ohne Verschlingung, Herrschaft nicht ohne Tod zu haben ist.
Das zentrale Symbol dieses Weges ist das Kreuz. Seit frithen vor-
paulinischen Texten wird betont, daff die Notwendigkeit des Kreu-
zestodes nicht als Konsequenz einer Siinde des Sohnes zu verstehen
sel. Der Tod des Sohnes ist nicht Strafe fiir eine Trennung vom Va-
ter. Er muf fiir unsere Stinden sterben (vgl. 1Kor 15,3-5).

Auf diese Weise wird das Kreuz als Symbol fiir einen Tausch, fiir eine »6konomi-
sche« Interaktion zwischen Gott und seinen Geschopfen gedacht. Der Sohn gibt
uns seine Gerechtigkeit und nimmt unsere Siinde als Gegengabe an: dies ist, so Lu-
ther, der »frohliche Wechsel und Tausch«, der die Freiheit eines Christenmenschen
begriindet.” Die Gabe seines Lebens an den Vater ist das Opfer, das allein in der
Lage ist, zerbrochene Intimitat zwischen Gort und Menschen herzustellen.!

Die Gewaltformigkeit dieses Geschehens wird nicht verleugnet. Lu-
ther besteht darauf, dafl im Kreuz auch ein Konflikt zwischen Vater
und Sohn deutlich werde. Mit dem Schrei am Kreuz (Mt 27,46):
»Mein Gott, mein Gott, warum hast du mich verlassen?« habe Jesus
seinen Willen rebellisch dem Willen Gottes entgegengestellt, er sei
in seinen Augen einem Siinder gleich geworden, wenn auch in
Wahrheit ohne Siinde geblieben.!> Inhaltlich handelt es sich um den
Konflikt zwischen dem Willen zu leben und dem Gebot zu sterben.
Liebe und Intimitit, Gewalt und Konflikt zwischen Vater und Sohn
sind nicht auf unterschiedliche personale Beziehungskonstellationen
verteilt, sondern machen erst in ihrer Ambivalenz die Wahrheit .der
Bezichung aus. Die Zweigesichtigkeit der Reflexion zur internen
und zur 6konomischen Trinitit bindet Versohnung von Intimitit
und Personalitit auf der einen, Konflikthaftigkeit und Gewalt auf
der anderen Seite zusammen. Sie sind die zwei unterscheidbaren,
aber nicht voneinander abzutrennenden Seiten der menschlichen
symbolischen Rede von Gott. Auf diese Weise wird verhindert, daf}
das Gottesbild in die Rede von zwei Géttern zerfillt, einen versoh-

13 WA 7, 54, 21f; WA 7, 55, 8ff. Vgl. auch: WABTr 1, 35, 24-34; WA 4, 624, 29-31;
WA 2, 145, 18ff und 6fter.

14 Vgl. zur 6konomischen Struktur des Gabentausches M. Mauss, Die Gabe ...,
in: ders., Soziologie und Anthropologie, Bd. 2, Frankfurt a.M. u.a. 1978, 9ff.

15 WA 5,605, 134
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nenden und einen strafend-gewaltsamen Gott. Wiirde die dunkle
Seite der Ambivalenz aus der symbolischen Rede von Gott elimi-
niert, wiirde die mit dem menschlichen Leben untrennbar verbun-
dene Gewaltsamkeit ebenfalls verleugnet: Jeder Akt der Nahrungs-
aufnahme ist verbunden mit der Ausléschung von Leben. Lebenser-
haltung ist nur méglich um den Preis des Todes anderen Lebens.

2.1.3 Die Macht des Symbols und die Konstituierung des Ich

Ohne Bezug auf die vorgegebenen zentralen Symbole der Trinitits-
lehre kann der Mensch — nach Luther — sein Leben nicht wahrneh-
men, ich interpretiere: sein »Ich«, sein »Subjektsein«. Zugleich gibt
er den Symbolen seine Gestalt. Menschliche Subjektivitit und sym-
bolische Rede von Gott sind aufeinander bezogen. Da ist sie wie-
der: die Beziehung zwischen »Regelhaftigkeit« und »individueller
Artikulation der Regel.

Das Nachdenken iiber Gott schliefft das Nachdenken tber das
»Ich« notwendig ein. Gott gibt sich den Menschen — durch die
Schopfung in allen Kreaturen, durch die Verséhnung in seinem die
Siinde tragenden Wort Jesus Christus, durch die Glauben schaffen-
de Predigt in seinem Geist. In seiner Gabe nimmt er das Ich des
Menschen an und schafft es neu. Glauben geschieht — menschlich
gesehen — darin, daf} ich diese Gabe auf mein Leben beziehe: »fir
dich gegeben«. Das menschliche Ich wird neu — unter den Bedin-
gungen der vorerst noch weiterbestehenden Alten Welt: simul
Iustus et peccator.

Die reformatorische Rechtfertigungslehre 1ifit das »Ich« des Men-
schen von auflen, von Gott her als neue Kreatur geschaffen wer-
den.'® Aber auch in dieser Logik bleibt das »Ich« des Menschen
entscheidend fiir die Frage, wie der Glaube Gestalt gewinnt, auch
im Denken. Ohne Bezug auf menschliche Subjektivitat ist dogmati-
sche Reflexion nicht denkbar. Thr Inhalt — die Rechtfertigung des
gottlosen Menschen — findet eine anthropologische Analogie. Wie
(theologisch) der in sich verkrimmte Mensch durch die Gabe des
Wortes in einem »frohlichen Wechsel« zu einem neuen Menschen in
Christus verwandelt wird, so wird das Ich des Menschenkindes (an-
thropologisch) in einer frithen Phase seiner lebensgeschichtlichen
Entwicklung aus dem Stadium des primaren Narzifimus befreit und
fahig, Beziehungen zu anderen und zu sich selbst aufzubauen.” In
beiden Hinsichten handelt es sich nicht bloff um eine Modifikation

16 Vgl D. Lange (Hg.), Uberholte Verurteilungen? ..., Géttingen 1991, 28f.
17 Vgl. M.S. Mabhler, Die psychische Geburt des Menschen ..., Frankfurt a.M.
1980; sowie B. Grunberger, Vom Narzifimus zum Objekt, Frankfurt a.M. 1982.
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am sonst identisch bleibenden »Ich«, sondern um seine grundlegen-
de, allein von auflen mogliche Neukonstitution.

Gerade von Luther her gesehen, geschleht hier mehr, als dafl Men-
schen Symbole finden, an denen sie ihr Leben verstehen lernen.
Dem »Ich« begegnen nicht nur bedeutungsstiftende Symbole, son-
dern das machtvolle gottliche Subjekt, dem es sein Leben verdankt
und durch das es zum neuen Menschen wird. Das ist ein Machtge-
schehen. Luther wird nicht miide, es zu beschreiben — oft in dualen
Oppositionen: sacramentum und exemplum; Regiment Gottes zur
Rechten und zur Linken; zentral die Unterscheidung von Gesetz
und Evangelium, die im Nachdenken {iber das Verhiltnis zwischen
Theologie und Asthetik schon Karriere gemacht hat.

2.1.4 Evangelium und Gesetz

G.M. Martin® hat Gesetz und Evangelium im Sinne von Eindeutigkeit und Mehr-
deutigkeit unterschieden: Wihrend das Gesetz eindeutige Ableitbarkeit von der Re-
gel zum besonderen Fall voraussetzt, werden durch die Predigt des Evangeliums
Gott, Mensch und Welt verschieden »lesbar«. Es gibt nicht nur eine, sondern ver-
schiedene lebbare Méglichkeiten dieses Verhaltnisses. Deshalb gehort es zur evange-
lischen Predigt, dafl sie von den Hérenden in je unterschiedlicher, von keiner Regel
ableitbaren Weise weitergesponnen wird.

Martin achtet auf die Entsprechung zwischen theologischem und asthetischem Ur-
teil; ein Aspekt, der mir jetzt nicht mehr ausreichend erscheint. Denn in beidem, in
Gesetz und Evangelium, begegnet Gott nicht nur als eindeutige bzw. mehrdeutige
Bedeutungsgestalt, sondern als Macht, die den Menschen bis an die Grenze des
Selbstverlustes in die Verzweiflung treibt (Gesetz) und in einen Verkehr einbezieht,
der das Personzentrum des Menschen neu konstituiert (Evangelium).

Ich setze noch einmal bei der Raum-Gestalt kreativer Praxis an.
Luthers Beschreibung des »frohlichen Wechsels« lafit sich in Analo-
gie zu den im »anderen Raum« gesuchten Erfahrungen der »Com-
munitas« und der »Fluf}-Erfahrung« verstehen.

Der Mensch wird in eine intime Beziehung aufgenommen, wie zwi-
schen Briutigam und Braut. Die Communitas zeigt sich im Aus-
tausch ganz ungleichgewichtiger Gaben: Christus gibt Gnade, Leben
und Heil; der Mensch gibt Stinden, Tod und Elend. Beide Partner
konnen die Gaben des anderen nicht abweisen. Sie sind verpflichtet,
sie anzunehmen und wiederum eigene zu geben. Der Mensch, die
»Braut«, wird durch die Communitas mit Christus — eine radikale
Liebesbeziehung, die thren Namen verdient — vollig verindert, ein
anderer, eine andere als vorher, und zwar vollstindig.””

Das FlufS-Gescheben: Ein machtvoller Strom, der nicht nur alles
wegsplilt, was bisher Sicherheit gegeben hat, sondern die Glauben-

18 G.M. Martin, in: EvTh 44 (1984) 46-58.
19 WA 7, 54ff; mit Kontext der zitierten Stelle.
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den selbst erfafit. Der, die Glaubende wird Teil dieses Stromes, und
alle Beziehungen zu anderen Menschen und zur geschépflichen
Welt insgesamt werden in den Flufl von Gnade und Liebe einbezo-
gen. »Wenn Gottes Wort im Schwange ist, dann werden die Seelen
aufgerichtet und erquickt, weil sie lebenserneuernden Schwingun-
gen ausgesetzt werden ... Faktisch wird hier die gesamte Lebens-
struktur des Glaubens als ein Prozefl des Flieflens und Stromens
beschrieben ...«¥. Das Evangelium ist ein Fluf an Lebensenergie; es
ist zugleich inhaltlich konturiert, gibt Gestalt-Entwiirfe, die — als
Gabe und als Vorbild — zu lebenserhaltenden inneren Bildern in den
Glaubenden werden kénnen. Der lebensschaffende Flufl des Evan-
geliums braucht eine Gestalt, um im Lebensprozefl der Menschen
wirksam zu werden. Das Verhiltnis von »Flufl« und »Gestalt«
kommt durch die Formel von K. Barth, »Evangelium und Ge-
setz«?!, sinnfillig auf den Begriff. Der Lebensstrom des Evangeli-
ums braucht das Gesetz als seine »Forme«, wenn seine »Wahrheit«
in der »Wirklichkeit« des menschlichen Lebens Gestalt gewinnen
soll. Die Gestalt Jesu Christi und die Geschichte des Bundes Gottes
mit seinem Volk konturiert die Macht Gottes, mit der er den Men-
schen in seine Gnade einbezieht und neu macht.??

Ich notiere zu dieser Zuordnung von Evangelium und Gesetz einige Entsprechun-
gen in der dsthetischen Reflexion: £ Nietzsche ordnet das Gegeniiber des »Dionysi-
schen« und des »Apollinischen« einander zu: Das »Ureine« und »Wahrhaft Seiende«
braucht Maf und Form, die unsagbare Selbstvergessenheit braucht Grenze und Ge-
stalt, um zur Darstellung zu kommen; umgekehrt braucht das individuell-mafivolle
Apollinische das Uberstromende, Leidenschaftliche, Umfassend-Vereinende des
Dionysischen, um als Gestalt lebendig zu werden.”> M. Heidegger sicht im Kunst-
werk die Wahrheit des Seins als Un-Verborgenheit zur Gestalt kommen, und zwar
in der Zeit-Form des Augenblicks: Nicht als wiirde etwas enthiillt, das ohnehin da
ist, sondern als Werden der Wahrheit, das hier und jetzt geschicht.” Daff die Dimen-
sionen Sinnlichkeit und Gestalt in Konflikt und Verséhnung aufeinander bezogen
werden miissen, hat bereits E Schiller eingefordert.?

Im Folgenden werde ich zu »Raum, »Zeit« und »Kérper« theologisch konzentrier-
te Reflexionen aufsuchen.

20 M. Josuttis, Die Predigt des Evangeliums nach Luther, in: ders.,, Gesetz und
Evangelium in der Predigtarbeit ..., Giitersloh 1995, 61.

21 K. Barth, in: Theologische Existenz heute, Heft 32, Miinchen 1935.

22 Vgl. zur notwendigen Aufeinanderbeziehung von »Macht« und »Gestalt« des
Heiligen M. Josuttis, Die Einfiithrung in das Leben ..., Giitersloh 1996, z.B. 159; 164.
23 E Nietzsche, Die Geburt der Tragddie aus dem Geist der Musik (1872 und
1886), Stuttgart 1991.

24 M. Heidegger, Der Ursprung des Kunstwerkes (1936), Stuttgart 1960.

25  E Schiller, Philosophische Schriften: Teil 2, Weimar/Bohlau 1962.
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2.2 Der Raum des Heiligen und das Wort der Verheiflung

Die skizzierten Uberlegungen zur Trinitit beinhalten Raum-Vor-
stellungen. Sie erscheinen als paradox: Einerseits legt die Unter-
scheidung an der Trinitit zwischen »innen« und »auflen« nahe, mit
der Einbeziehung des Menschen in den Verkehr mit Gott sei eine
Raum-Erweiterung verbunden, ein Uber-Sich-Hinausgehen Gottes
zu den Menschen. Andererseits wire die Vorstellung absurd, Gott
sel in seiner Beziehung in sich selbst auf einen Raum eingegrenzt.
Augustin hat in den »Bekenntnissen« seine Erinnerungen an den
Weg, auf dem er zum Christen wurde, in einer paradoxen riumli-
chen Struktur beschrieben: den Ort aufzufinden, an und in dem er
immer schon war.26 Der Text ist von Anbeginn als Anrede an Gott
formuliert — nicht erst, nachdem Augustinus von seiner Bekeh-
rungserfahrung berichtet. Damit wird unausgesprochen die Frage
beantwortet, welches der eigentliche Ort des »Ich« der Bekenntnis-
se ist. Augustin geht den weiten Raum seiner Erinnerungen durch,
stellt sich Bilder, Personen, Situationen, Gedanken und Entschei-
dungen vor Augen. Er unterwirft im Gebet den gesamten emotio-
nalen und intellektuellen Prozefl Gott — und hierdurch wird Gott
als das Subjekt erkannt und geehrt, das eigentlich diese Lebensge-
schichte »schreibt«. Gott ist dieses Subjekt von allem Anfang an.
Augustin findet zur fundamentalen Einsicht in die Unterscheidung
zwischen Geschopf und Schopfer, damit auch in die Hinweis-Funk-
tion aller Geschopflichkeit auf Gott als seinen innersten Grund.

Die Raum-Vorstellung: als Weg des erinnernden Subjekts von Au-
fen nach Innen, wo es Gott als dem begegnet, der seinem »Ich« ni-
her ist als »es selbst«, als das Ich der erinnernden Selbstreflexivitit?’;
oder als Weg von der Oberfliche zum Grund des Lebens.

Die paradoxe Raum-Struktur kehrt in anderer Weise in liturgischen
Uberlegungen wieder: Auf der einen Seite wird festgehalten, daf
Allwirksamkeit und Allgegenwart Gottes die Trennung zwischen
heiligen und profanen Sphiren ausschliefen?®; auf der anderen Seite
wird die gottesdienstliche Liturgie als »Weg in das Leben« beschrie-
ben, als Uberschreitung der Grenze zu einem umfriedeten Gefiihls-
Raum des Heiligen, der sich zentripetal zu einer heiligen Atmo-
sphire verdichtet, die die Kommunizierenden in sich aufnimmt und

26  Augustinus, Bekenntnisse. Zweisprachige Ausgabe. Aus dem Lateinischen von
J. Bernbart, Frankfurt a.M. 1987.

27 Vgl dazu: J. Ringleben, Interior intimo meo. Die Nihe Gottes nach den Kon-
fessiones Augustins, Theologische Studien 135, Ziirich 1988.

28 V. Vajta, Die Theologie des Gottesdienstes bei Luther, Géttingen *1959.
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schliefflich nach einer erneuten Grenziiberschreitung in den Raum
der Profanitit wieder entlafit.29

Der paradoxen Raumstruktur entspricht die unauflésbare Gleichzeitigkeit ihrer
energetisch-machtvollen und asthetisch-gestalteten Dimension. Nach G. Bihme®
sind machtvolle Atmosphiren dieser Art zugleich von Menschen gestaltete Raume.
Wie Augustin an einer unvorhersehbaren Station seines Lebensweges Gott begegnet,
in dem er doch von Anfang an lebt, so werden umfriedete Riume gestaltet, um die
Begegnung mit dem Gott zu ermoglichen, der iiberall und in allem ist.

Das liturgische Handeln vollzieht sich fiir Liturgen und alle gottes-
dienstlich Beteiligten als Verhalten in einem Raum, der durch Spre-
chen, Singen, Beten und Begehen zugleich als gottesdienstlicher
Raum hervorgebracht wird. Bevor Gottesdienst gefeiert wird, sind
Architekten, Bildhauer und Maler am Werk gewesen. Die Para-
doxie, dafl der Mensch in einem Bereich handelt, in dem sein Han-
deln nichts ausrichtet, betrifft das Verstindnis des heiligen Raumes
in allen Stadien seiner Entstehung und Gestaltung.

Das gestalterische Moment am Wort Gottes ist in der Sprache Lu-
thers mit »duflerlich« ausgedriickt:

»]a, es soll und mufl duflerlich sein, dafl man’s mit Sinnen fassen und begreifen und
dadurch ins Herz bringen kénne, wie denn das ganze Evangelion ein iuflerlich
miindliche Predigt ist. Summa, was Gott in uns tuet und wirket, will er durch solch
duflerliche Ordnung wirken.«!

Das Wort ist in diesem Verstindnis immer zugleich Kraft und Be-
deutung (»virtus und significatio«®2), energetischer Strom und ge-
stalteter Sprechakt. Dafl die Verheifflung als performatorischer
Sprechakt die Wirklichkeit herstellt, die sie ansagt, hat zur Voraus-
setzung, dafl der Sprechende die Macht hat, sein Versprechen einzu-
16sen. Wird in den alltagssprachlichen Situationen diese Macht-
konstellation durch die personale Wahrhaftigkeit bzw. die Kontext-
bedingungen garantiert, so im Wort der Verheiflung allein durch die
machtvolle Prisenz des Heiligen, die sich im Verheiflungswort
Raum schafft und sich auf den Menschen ausdehnt.

29 So M. Josuttis, Der Weg in das Leben ..., Miinchen 1991, in Aufnahme der phi-
nomenologischen Raum-Analyse von H. Schmitz.

30 G. Bobme, Atmosphire. Essays zur neuen Asthetik, Frankfurt a.M. 1985.

31 M. Luther, Grofler Katechismus, zit. nach: BSLK, 1952, 697,4ff.

32 Ebd., 705.47f.

33 Zur Unterbewertung dieses Aspekts vgl. z.B. O. Bayer, Gegenwart: Schopfung
als Anrede und Anspruch, in: Luther 59 (1988) 131-144.
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2.3 Ewige Zeit, kommende Zeit, Zeit des Augenblicks

Ich kniipfe noch einmal an die Vorstellung von der »ewigen Zeu-
gung« an, die oben im Kontext von Luther interpretiert wurde, und
filhre die Diskussion jetzt mit Streiflichtern auf die Zeitvorstellun-
gen fort, die bei Athanasius von Alexandrien und dann auch wieder
bei Augustin greifbar werden. Dabei nehme ich jetzt nur die For-
meln des arianischen Streites beim Wort und gehe auf die Formen
und Funktionen der Bekenntnisse und der Ketzerpolemik nicht ein.
Auch Arius setzt die Zeugung des Sohnes durch den Vater vor aller
geschichtlichen Zeit an: »... der vor unvordenklichen Zeiten einen
eingeborenen Sohn erzeugt hat, durch welchen er auch die Aonen
und das All schuf«3*; der Sohn sei vom Vater »auflerhalb der Zeit«
gezeugt, aber er »war nicht, bevor er gezeugt ward«. Arius unter-
legt also der gottlichen Ewigkeit eine nach Mafleinheiten unterteil-
bare lineare Zeitachse. Athanasius: »Der Vater (war) immer im Lo-
gos und der Logos (immer) im Vater, so wie sich der Lichtstrahl
zum Licht verhalt.«*

Luthers Aussage, es sei in der internen Trinitit »keine Zeit«, setzt voraus, dafl die li-
near-abstrakte Zeit die einzige Zeit sei. Aber auch die unanfingliche, ungeteilte,
ohne Ende bestehende Ewigkeit, in der die drei Personen der gottlichen Trinitdt
kommunizieren, beinhaltet »Zeit«, nur eben eine andere als die Zeit, die — linear
oder zyklisch — alltiglich-lebensweltliche Arbeitsabliufe, Lebensgeschichten oder
auch intime Beziehung interpunktiert.

Wie begegnet der Mensch, der aus der linearen Zeitstruktur seiner
Lebensgeschichte nicht aussteigen kann, Gott in seiner Ewigkeit?
Wir sind mit dieser Frage innerhalb der Alten Kirche wieder an die
Confessiones des Augustinus verwiesen.

Die Anniherung daran, wie Gottes zeit-loses Wort dem Menschen
zuginglich werden kann, geschieht in christologischer Spekulation.
Das Wort, der Anfang, in dem Gott Himmel und Erde schuf, ist
der Logos, Gott der Sohn, der Akt, durch den Schopfung hindurch
geschieht. Gottes schopferisches Sprechen kann nicht unter einer
zeitlichen Struktur verrechnet werden, denn er schafft durch sein
Wort erst die Zeit, es ist ein ekstatisches Sprechen, durch das Gott
aus seiner ewigen Gegenwart mit der Schopfung auch alle Zeit her-
ausflieffen lafit.

34 Das Glaubensbekenntnis des Arius und Genossen an Alexander von Alexandri-
en, um 320, zit. nach: A.M. Ritter (Hg.), Alte Kirche. Kirchen- und Theologiege-
schichte in Quellen, Bd. 1, Neukirchen-Vluyn 61994, 132f.

35 Athanasins, Uber die Beschliisse der nizinischen Synode Kap. 20,3, zit. nach:
Ritter, a.a.0. :
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Fiir menschliches Zeiterleben sind »Vergangenheit« (als nicht mehr
da) und Zukunft (als noch nicht da) nicht existent. Dem Erleben
zuganglich ist nur die Gegenwart. Das Schema, »Zeit« sei fiir das
Erleben eine lineare Kette von je gegenwirtigen Momenten, die von
der Vergangenheit in die Zukunft verlduft, kehrt Augustin um: Ge-
genwart ist der winzige Zwischenraum, in dem die Zukunft in Ver-
gangenheit umschligt. Gegenwart ist ein stetig wandernder Punkt,
der den Vorrat an Zukunft in Vergangenheit uberfihrt.

An diesem Augenblick hingt die Selbst- und Weltwahrnehmung des
Ich. Zeit ist wahrnehmbar als Bewegung aus der Zukunft in die Ver-
gangenheit, die sich in der Gegenwart bricht. Der eigentliche Ort der
»Zeit« ist also jenseits aller Ordnungen mefibarer Abliufe. Zwischen
der Ewigkeit gottlichen Seins, Handelns und Sprechens und der
menschlichen Zeit-Erfahrung liegt eine eigentiimliche Entsprechung:
Wie es in Gottes Wort, in seinem schopferischen Sprech-Handeln,
kein Vorher und kein Nachher gibt, so ist auch »Zeit« im menschli-
chen Erleben eine Bewegung von Augenblicken, streng genommen
ebenfalls ohne zuvor und danach. Die Bewegung einer jeden
menschlichen Lebensgeschichte (und der Geschichte tiberhaupt) be-
gegnet der aus der Zukunft kommenden Zeit reziprok; sie ist als Weg
vorzustellen, der am Ziel des individuellen und menschheitsge-
schichtlichen Lebens in die Vereinigung mit Gott einmiindet.

Ich denke noch einmal an meine Beobachtungen zur Zeit-Wahrnehmung in meiner
musikalischen Praxis: Die Erfahrung des »hier und jetzt«, die Orientierung auf den
Augenblick, auf das Spiel mit der Uberschreitung linearer Zeitmuster erhalten durch
die Reflexionen zur »Zeit« eine eigentiimliche Tiefenschirfe und Offenheit fiir theo-
logische Interpretation.

2.4 Die Ambivalenz des Korpers

Ich erinnere an die theologischen Bemiihungen, die Aussagen zur
internen trinitarischen Kommunikation der »ewigen Zeugung« von
allen biologisch-sexuellen Konnotationen freizuhalten und dennoch
die energetische Prisenz im Verkehr zwischen den drei Personen
Gottes nicht zu schmilern. In der 6konomischen Trinitit wird da-
gegen aller Nachdruck auf die biologische Faktizitit des Korperli-
chen gelegt. :

Athanasius bindet die Rettung des Menschen an diese Voraussetzung. Er erwigt,
Gott hiitte sich zur Rettung der von ihm getrennten Geschopfe mit einem blofien
Wort begniigen konnen, Dann wire zwar die Macht des Befehlenden offenbar ge-
worden, aber doch defizitir: Der Mensch »hitte die Gnade von auflen empfangen
und nicht (leibhaftig) in Verbindung mit dem (eigenen) Leib besessen ... Als Gott
hatte er (der fleischgewordene Logos) einen eigenen Leib, und indem er sich dieses
(Leibes) als eines Werkzeuges bediente, ist er um unseretwillen Mensch geworden.
Darum wird auch, was diesem ... zukommt, von ihm selbst ausgesagt ... z.B. das



124 Hans-Martin Gutmann

Hungern, Dirsten, Leiden, Ermiiden u.d.m., dem das Fleisch ausgesetzt ist ... Die
dem Logos selbst eigenen Werke aber, wie daff er Tote erweckte ..., vollbrachte er
mittels seines eigenen Leibes. Und der Logos trug die Schwachheiten des Fleisches,
als wiren es die seinigen; sein war ja das Fleisch. Umgekehrt diente auch das Fleisch
den Werken der Gottheit, weil sie in thm war; Gottes war ja der Leib.«*

Nur weil der Sohn wirklich Mensch geworden und damit alle bio-
logischen Attribute der Kérperlichkeit angenommen hat, kénnen
die Menschen, qua Einverleibung in den Kérper des Sohnes (»Neh-
met hin und esset, dies ist mein Leib«), in die innergottliche Kom-
munikation aufgenommen und so aus ihrer Trennung von Gott be-
freit werden. Die Idiomenkommunikation zwischen den beiden
Naturen des Sohnes hat zur Voraussetzung, dafl beide Kérper unge-
schmilert da sind: der nicht-biologisch rekonstruierbare und den-
noch heilsam prisente Korper des Logos und der menschliche Kér-
per des Sohnes, der mit allen biologischen Attributen von Leben-
digkeit und Verfall behaftet ist.

Diese Ambivalenz spiegelt sich in einer anthropologischen Basiser-
fahrung: Wir haben einen Korper, und wir sind ein Korper. Der
menschliche Kérper ist auf der einen Seite Sitz von kulturgeschicht-
lich und lebensgeschichtlich erworbenen bzw. zugemuteten symbo-
lischen Einschreibungen und Objekt von Selbstkontrolle und Be-
herrschung. Der menschliche Korper ist zugleich Sitz von Kraft
und Energie, die die symbolischen Einschreibungen, denen das
Menschenkind im Prozef der Erziehung unterworfen wird, immer
iibersteigt — und dennoch niemals »rein« als Kraft und Energie zu-
ginglich wire: »Kraft«, »Energie«, »Trieb«, »Intention« usw. sind ja
selbst nur Versuche symbolischer Rede, das zu bezeichnen, was un-
sagbar ist und bleibt.

Kérperwahrnehmungen und -inszenierungen in dsthetischer Praxis
spielen mit der Grenze zwischen diesen beiden Korperweisen des
Menschen. Es werden Uberschreitungen versucht, die dennoch nur
die Grenze bestitigen; im Falle einer mutwillig verhinderten Riick-
kehr aus dem anderen Korper wire die Sucht noch die freundliche-
re Variante zum ansonsten riskierten, bisweilen auch intendierten
Sterben, das den einen wie den anderen Korper mit sich reiflen
wiirde. Wo diese Unmdglichkeit geachtet wird, kann das Spiel mit
der Grenze im Bereich des Korperlichen zur eigentlichen Lust ds-
thetischer Wahrnehmung und Produktivitat werden.

Der Blick auf die theologischen Aussagen zur vollendeten Moglich-
keit Gottes, die Widerspriichlichkeit beider Korper in der Idiomen-
kommunikation aufzuheben, miindet in die heilsame doxologische

36 Athanasius, Reden wider die Arianer, Buch 2, Kap. 67, 68; Buch 3, Kap. 31, zit.
nach A.M. Ritter (Hg.), 2.2.0., 155.
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Unterscheidung von Gott und Mensch ein — und hier, im Lob Got-
tes, liegt der vornehmste Gegenstand isthetischer Bildung.

Dr. Hans-Martin Gutmann ist Professor fiir Didaktik der Evangelischen Religions-
lehre und Kirchengeschichte an der Universitit Gesamthochschule Paderborn.

Abstract

Improvised modern Jazz is rule-governed and yet, at the same time, finds its way in
spontancous expression of the rules. Both elements are inevitably linked. Beyond
this, the space-time-body dimension is central aesthetically both to performance and
perception. Considering dogmatic-theological topoi, we can detect the same mecha-
nisms: Rules and spontaneous articulation of rules as well as the perception of
space, time and body. The author gives us a few examples of this. Reading and inter-
preting texts from the time of the reformation (especially M. Luther) and from the
Old Church (expecially St. Augustine), the author comes to the conclusion that the
above mentioned dimensions are not only inherent in those texts but serve a basic
function for the content and practical realization of faith itself. Similar to the aes-
thetic experience it can result in an encounter here and now between the human
subject and the Other, which is God. God inaugurates the game of rules and spon-
taneous articulation of rules. He is the Creator of all life in the dimensions of space,
time and body. It is Him who sustains life and absorbs it.
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Horst Rumpf
&

Schule als Kunst-Raum

Uber zweierlei Kiinstlichkeit

LA

1 Kiinstlichkeit als Ausgegrenztheit

Eine aus dem Titel dieser Uberlegungen herauszuhérende Bedeu-
tung zielt auf die Kiinstlichkeit der Schule. Sie dringt sich schon
dem ersten sinnlichen Eindruck uniibersehbar auf. Wenn kiinstliche,
von Menschen geschaffene Riume sich dadurch auszeichnen, dafl
sie durch klare Demarkationslinien ausgegrenzt sind aus der offe-
nen, durch unabsehbare Horizonte umschlossenen Riumlichkeit, so
sind unsere Schulen Kunst-Riume par excellence. Durch verschie-
dene deutlich markierte Grenzlinien — Winde, Mauern, Ziune,
Zwischenzonen — ist das Schulareal deutlich getrennt von den Pro-
zessen, die auflerhalb spielen. Und alte Schulgebiude aus dem 19.
Jahrhundert beeindrucken noch heute durch ihren massiven Burg-
oder Festungscharakter, der sich auch von der imposanten Héhe
und Mauerdicke der Schulgebiude, gerade auch in kleinen Dérfern,
herleiten diirfte. Diese alten Schulgebiude strahlen in ihrer Kiinst-
lichkeit eine Botschaft aus: Hier ist nicht mehr der diffuse und ba-
nale Alltag — hier betritt man, auch iiber imposante Auflentreppen
und Treppenhiuser, die wie Vorhofe wirken, eine Zone auflerhalb
der praktischen Alltagsgeschifte. Und die alten Schulgebiude setzen
verschiedene Mittel ein, die Grenze zum Alltag moglichst undurch-
lissig zu gestalten (durch hohe Fenster, durch gewichtige Tore und
Tiiren, die nicht gedankenlos »zu nehmen« sind).

Aber nicht nur die riumlich-materiellen Demarkationslinien sind
es, die dem Betrachter oder Besucher die Kiinstlichkeit dieses Ge-
bildes einschirfen. Die zeitlichen Grenzziehungen sind ebenso rigo-
ros wie selbstverstindlich in dem landliufigen Bild von Schule ein-
gezeichnet. Die Schulklingel, der Gong — sie akzentuieren fiir alle
verbindlich Anfang und Ende der Prozeduren, um die es in diesen
ausgegrenzten Riumlichkeiten geht. Dafl heute auch Lichtsignale
eingesetzt werden, um Anfang und Ende von Unterrichtseinheiten
zu signalisieren, mag Symptom fiir den Wunsch sein, die Grenzzie-
hungen so unaufdringlich wie méglich zu markieren.

Aber wer iiber die Grenzziehungen als Konstituentien der Kiinst-
lichkeit von Schule nachdenkt, wird neben den offensichtlichen
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raumlichen und zeitlichen Demarkationslinien noch eine ganze Rei-
he anderer Grenzen aufspiiren, die aufrechtzuerhalten und zu
schiitzen ein gut Teil der Schularbeit und Schuldisziplin ausmachen.
Da ist einmal die Grenze zwischen den Lehrinhalten, von der wir
sprechen, wenn wir von den »Fichern« und den Fachlehrern reden.
Keine Frage, dafl sich diese Grenzen erst im Zug der Ausdifferen-
zierung des Schulwesens gebildet und verhirtet haben. Aber dem
landlaufigen Schul-Bild ist es ganz selbstverstindlich, dafl dem Ma-
thematikunterricht nicht reinzureden ist von seiten des Turn- oder
Sportunterrichts; dal Physik und Religion nichts miteinander zu
tun haben. Vom Gymnasium aus und bedingt durch die Verfachli-
chung der Lehrerausbildung sind hier Grenzen in das Schulleben
eingezogen, deren Wirksamkeit kaum mehr spiirbar ist - so selbst-
verstandlich bestimmen sie das alltigliche Lehren und Lernen. Der
Stundenplan ist ja eine einzige Demonstration der Macht dieser
fachlichen Grenzziehungen. Und er macht deutlich, dafl es sich bei
diesen Grenzziehungen keineswegs um organisatorische Auferlich-
keiten handelt — daf} vielmehr weitreichende Forderungen an die
Qualitit der Lehr-Lernprozesse mit diesen fachlichen Grenzziehun-
gen verbunden sind. Ein Kind, das etwa einer Geschichte nachsinnt,
die im Deutschunterricht zwischen 8 und 9 Uhr dran war - ein sol-
ches Kind wire schlecht beraten, wenn es tagtraumartig noch im
Sachkunde- oder Rechenunterricht zwischen 9 und 10 Uhr an sei-
nen Phantasien hingen wiirde. Die Fachgrenzen haben Folgen fiir
die Lernprozesse, und sie bestimmen auch neue Zeitabgrenzungen.
Die Kiinstlichkeit des Schul-Raums dufiert sich auch darin, dafl die
Schiiler-Insassen bestindig, nach Diktat der Uhrzeit, der Pau-
senklingel, umschalten miissen, um zu tberleben. Die Sprache und
die Art der Gedankenfilhrung im Kunstunterricht unterscheidet
sich qualitativ von der im Chemie- oder Mathematikunterricht. Was
im Deutschunterricht als munter und anschaulich positiv honoriert
werden mag, dirfte durchweg im Physikunterricht als verschwom-
men und unangemessen kritisiert werden. Den Fichergrenzen im
Stundenplan entsprechen die Einstudierung innerer Grenzen in den
Képfen (und Herzen) der Lernenden — ein gewichtiger Anteil des
heimlichen Lehrplans und der stillschweigend eingeforderten Lern-
prozesse in der durch vielerlei Grenzziehungen verkiinstlichten
Schule. Den Grenzzichungen der Ficher entsprechen natiirlich auch
Grenzziehungen zwischen Lehrpersonen — frith ist zu lernen, dafl
nicht alle Aufferungen und Umgangsformen bei allen Lehrpersonen
gleich »méglich« sind. Schlieflich sind fiir viele Schul-Klienten die
am schmerzlichsten splirbaren Grenzen, mit denen sie sich kon-
frontiert sehen, die Grenzen zwischen den Lerngruppen, den Klas-
sen, die im Zug der Entwicklung der Neuzeit zu Jahrgangsklassen
geworden sind. Diese Grenzen isolieren in einer besonderen Art.
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Sind in einer Familie Kinder verschiedenen Alters tagtiglich zusam-
men, regen sich an, ahmen nach, sind tiberrascht von der Andersar-
tigkeit der Jingeren und Alteren — so homogenisiert die Grenzzie-
hung nach Jahrgingen der Tendenz nach die Lerngruppen. Auch
hier wire diese Art der Verkiinstlichung weit unterschitzt, wollte
man sie blof} als duflerlich organisatorische Maffnahmen deuten. Be-
stimmte Lernprozesse des sozialen Austauschs werden unterbunden
oder haben es schwerer, wenn die Klassenriume altersmiflig homo-
gene Schiilerinnen und Schiiler beherbergen. Und wenn das Voran-
kommen im Aufstieg zur abgegrenzten je hoheren Jahrgangsklasse
besteht. Die Grenzziehungen zwischen Fichern, Altersgruppen ha-
ben gemeinsam das Ziel der Entmischung. So wie die Mauern und
die Schul-Zeit das diffuse, chaotische, schwer berechenbare und
vielfach verwickelte Alltagsleben drauflen vor halten sollen, so er-
moglicht die Entmischung von Lehr-Inhalten und von Zéglingen
die Abwehr gemischter, situationsabhiangiger und von personlichen
Sympathien durchtrinkter Lernprozesse. Die Grenzen, so scheint
es, haben etwas von Dimmen, die das Meer des wirklichen Lebens
und seine storenden Auswirkungen fernhalten — sie garantieren den
Schutzraum, in dem die Heranwachsenden, durch kiinstliche Gren-
zen behiitet, das hauptberuflich und ausschliefllich tun konnen,
wozu ihnen der Druck und die Not des Lebens kaum gentigend
Atem liflt: zu lernen, was es im Alltag nicht zu lernen gibt. Weil der
nicht zwischen Wichtigem und Unwichtigem, zwischen diesem und
jenem Inhalt zu unterscheiden lehrt. Der Kunst-Raum mit seinen
ihn konstituierenden Grenzen lifit sich deuten als Schutzraum.

2 Disziplinarraum, Disziplinararbeit, Disziplinarwissen

Es gibt einen exemplarischen Text, der diese Schulmitgift schlagend
erhellt. Die von dem einflufireichen Pidagogen T. Ziller in der
zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts formulierten »Regierungsmafi-
regeln fiir Lehrer und Schiiler« (3. Auflage von 1886) machen deut-
lich, wovon die Kiinstlichkeit der durch diverse Grenzziechungen
geschiitzten Schule bedroht ist — und zwar von innen bedroht ist:
»§ 21. Das Schuleigentum darf weder von Schiilern noch von Leh-
rern zu privatem Gebrauch verwendet werden. Bei der Entfernung
aus der Schule diirfen die Schiiler von threm Privateigentum weder
in den Schulbinken noch im Schulzimmer iiberhaupt etwas zurtick-
lassen ... §35. Alle die gesamte Klasse betreffenden Anordnungen
des Lehrers, wie: a) Hervornehmen und Weglegen der Lehrbiicher,
Schreibhefte, Stifte und anderer Schreibmittel, b) Austeilen und
Einsammeln der nétigen Lehrmittel, ¢) das Antreten beim Wegge-
hen und dhnliches miissen so lange, bis sich eine feste Sitte gebildet
hat, auf bestimmtes, die Momente der Handlung vereinzelndes
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Kommando des Lebrers ausgefiihrt, und nachdem die Sitte sich ge-
bildet hat, muf sie fortwdihrend kontrolliert werden wie jede andere
Sitte«!.

Die Grenze zwischen Privateigentum und Schuleigentum ist strikt
einzuschirfen — nichts Privates darf in der Schule bleiben, es kénn-
ten Gesten, Gefiithle, Gewohnheiten aus dem Privatleben in die
Schule eingeschleust werden iiber den Umgang mit solchem, was in
der Schule nichts zu suchen hat. Und das Gesten- und Bewegungs-
repertoire des Privatlebens, das ja nun nicht auf Kommandos zu
warten hat, ehe es sich einen Gegenstand herbeiholt — dieses Ge-
stenrepertoire in seiner Spontaneitit und in seinem auf ganzheitli-
che Vollziige abgestimmten Duktus, es konnte bedrohlich werden
fiir das standardisierte Gestenrepertoire des Schulalltags. Und es ist
deswegen zu zerlegen in einzelne Momente (z.B. Federmippchen
auf den Tisch! Federmippchen offnen! Stift herausnehmen! Heft
offnen!?), die voneinander isoliert werden. Die solcherart durch
Grenzen verkiinstlichten Titigkeiten konnen dann auf Kommando
hin fiir alle Kinder gleichzeitig abgerufen werden. Den Bewegungen
ist die individuelle Vielfalt und Spontaneitit durch Zerlegung und
Homogenisierung ausgetricben worden. Die Grenze zum diffus
spontanen Alltagsleben wird in die unscheinbarsten sinnlichen In-
nervationen hineingetragen und durchgesetzt. Und Grenzziehungen
innerhalb der Handlungen, die in Elemente zerlegt werden, ermog-
lichen die Steuerbarkeit und Kontrollierbarkeit. Was dabei an
Kiinstlichkeit entsteht, hat Foucault an Beispielen auch nichtschuli-
scher Menschenbearbeitung in Berufs- und Militirausbildung ge-
zeigt3. Die durch solche mit Macht durchgesetzten Grenzziehun-
gen, die man auch Atomisierung nennen konnte, erzeugen fiir
Foucault »Disziplinarriume« und »Disziplinarzeiten«. Der Grenz-
Schutz gegen Storungen des Belehrungsvorgangs zeigt sich als Mafi-
nahme zur Durchsetzung einer Disziplinarzeit, eines Disziplinar-
raums — voll tiefen Miftrauens gegen alles, was durch spielerischie
oder verriickte Eigeninitiativen die standardisierte Ordnung bedro-
hen konnte. Keine uneindeutige und nicht durch Kommando zu re-
gelnde, einem Kommando subsumierbare Regsamkeit oder Aufie-
rung ist gestattet — wenn diese Art von Schul-Kiinstlichkeit durch-
gesetzt wird: Kein Inhalt ohne Fach, keine Schul-Leistung aufler-
halb der Schulriumlichkeit, der Schul-Zeit. Wobei stillschweigend
vorausgesetzt wird, daf} die zu lernenden Inhalte ja eh schon festlie-
gen — und in Lehrbiichern, Lehrplinen, wissenschaftlichen Hand-

1 Zitiert in: K. Rutschky (Hg.), Schwarze Pidagogik, Frankfurt a.M./Berlin/Wien
19745 210, 233,

2 Vgl. H. Rumpf, Unterricht und Identitit, Miinchen *1986, 151.

3 Vgl M. Foucault, Uberwachen und Strafen, Frankfurt a.M. 1977.
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biichern kodifiziert sind. Es geht in diesem so verstandenen Kunst-
Raum Schule um den Schutz der ungestorten Weitergabe fertiger
und festliegender Kompetenzen und Inhalte. Fiir die Schulweisheit
gibt es eine klare Grenze zwischen dem Bekannten und dem Unbe-
kannten. Schule als Kunst-Raum in dem genannten Sinn von
Kiinstlichkeit hat sich nicht abzugeben mit dem Unbekannten,
Mehrdeutigen, Strittigen. Solches darf nur vorkommen als Motivati-
onsgriff — am Ende hat dann die feste Wahrheit zu stehen.

Die Inhalte, von Mehrdeutigkeiten, Anspielungen, Abgriinden,
Schattlerungen Faszinationszonen gereinigt, werden somit in den
Dienst der Disziplinarzeit, des Disziplinarraums gestellt — der Dis-
ziplinarkérper iiberformt den sinnlichen Korper mit seinen Neu-
gierden, seiner explosiven Bereitschaft zum Aufbruch und Aus-
bruch aus den geregelten Bahnen. Das eindeutig gemachte Katechis-
muswissen, das christliche Inhalte auf richtig-falsch-Priifbarkeit in
begrifﬂlchen Symbolisierungen stilisiert oder zurechtstutzt, hat eine
gewisse Vorreiterrolle in der Durchsetzung einer bestimmten, der
disziplinarischen Kiinstlichkeit des Schul-Raums.

3 Der disziplinierte Korper, die inhaltsneutralen Kompetenzen

Es ist eine ziemlich triviale Feststellung, daff die Schule als Kunst-
Raum, ausgegrenzt zum Zweck der Belehrung und Kompetenzstei-
gerung des Nachwuchses, sich einerseits von der sie umgebenden
Weltwirklichkeit abgrenzen, andererseits aber sie in irgendeiner sti-
lisierten Form auch einbeziechen muff — will sie doch ihre Zoglinge
lebensfihig in dieser Welt machen. Was wird also ausgegrenzt? Wie
wird ausgegrenzt? In welchem Aggregatzustand taucht die Wirk-
lichkeit auf, auf die in irgendeiner Form vorbereitet werden soll? In
einer fast beildufigen Bemerkung hat Foucault eine augenoffnende
Unterscheidung getroffen. Es ist die Rede vom militirischen Exer-
zieren — von der Art, wie auf den Kriegs-Ernstfall vorbereitet wird;
und Foucault reglsmert im Verlauf des 18. ]ahrhunderts in Europa
einen Ubergang von einer Kiinstlichkeit in eine andere — von der
Kiinstlichkeit, die die Ernstsituation exemplarisch abzubilden sucht,
um sozusagen abbildlich die komplexen situativen Bidvanafosdessn:
gen zu vergegenwirtigen, zu der Kiinstlichkeit, die die elementaren
Fihigkeiten, die im Ernstfall gefordert sind, isoliert und gestuft zu
schulen sich vornimmt: »Schritt fiir Schritt lehrt man die Positur,
das Marschieren, die Handhabung der Waffen, das Abfeuern und
geht erst dann zu einer Titigkeit iiber, wenn die vorhergehende
vollstindig »sitzt< ... Bestand im 16. Jahrhundert das militirische
Exerzieren hauptsachhch darin, einen Kampf nachahmend zu spie-
len und die Tiichtigkeit oder Kraft des Soldaten insgesamt zu stei-
gern, so folgt im 18. Jahrhundert der Leitfaden des >Handbuchs-



134 Horst Rumpf

dem Prinzip des >Elementaren< — und nicht mehr dem des Exempla-
rischen. Es geht um einfache Gesten (Fingerstellung, Schenkelbeu-
gung, Armbewegung), die fiir die niitzliche Verhaltensweise nur Ba-
siselemente und dariiber hinaus eine allgemeine Dressur der Kraft,
der Geschicklichkeit, der Gelehrigkeit gewihrleisten«*.

Die Grenze zum wirklichen Leben wird in der inhaltlichen Dimen-
sion dieses disziplinaren Schul-Lern-Raums in charakteristischer
Weise gezogen. Die komplexe und vieldeutige Wirklichkeit kommt
nicht mehr vor — auch nicht in exemplarischen Figurationen; statt
dessen werden elementare Verhaltensweisen, Gesten, Kompetenzen
isoliert und gestuft geschult. Foucault hat gezeigt, wie im 19. Jahr-
hundert diese Praxis der Entmischung von Kompetenzen und der
Distanzierung von komplexer Lebenspraxis auf die Korper in die-
sem Kunst-Raum Schule gewirkt hat: »... es handelt sich eher um
einen von der Autoritit manipulierten Korper als um einen von Le-
bensgeistern bevolkerten Korper; um einen Kérper der niitzlichen
Dressur ...«<5. Eine solche Zerlegung von Titigkeiten in isoliert iib-
bare, kontrollierbare, perfektionierbare sinnfreie und inhaltsneutrale
Einzelkompetenzen wurde, wie Foucault an Beispielen illustrierts,
zum Prinzip der Belehrungsmaschinerie in einer typisch modernen
Schul-Idee, die dem Lernenden Sinnverzicht im Interesse des Auf-
baus sinneutraler Elementarkompetenzen vorschreibt. In herkomm-
lichen Didaktiken des Lehrens von alten und auch neueren Spra-
chen finden sich solche Elementarisierungen ebenso noch bis heute
wie in bestimmten inzwischen heftig kritisierten Formen der Ma-
thematiklehre’. Situationsneutrale Regelkompetenzen werden syste-
matisch einstudiert — in der Annahme, daff deren Hiufung Hand-
lungskompetenz in Ernstsituationen ergibt. So habe ich wahrge-
nommen, daf§ in einem o&sterreichischem Gymnasium bis kiirzlich
im Deutschunterricht beispielsweise gelernt werden mufite, bei wel-
chen deutschen Pripositionen welcher Kasus zu stehen hat. Abge-
hért wurde dann: Pripositionen mit dem Genitiv »Halber, laut,
kraft, mittels«. Typisch fiir dieses Ideal vom stufenweisen Erlernen
sinneutraler, situationsenthobener Kompetenzen auch das ins Deut-
sche adapierte Curriculum »Science — a Process Approach«: Ihm
ging es um das isolierte Einstudieren von Grundtitigkeiten beim
naturwissenschaftlichen Umgang mit der Natur. Also wurde isoliert
an beliebigem Material geiibt: Beobachten, Messen, Klassifizieren

4 Ebd., 203f.

5  Ebd., 199.

6 Ebd., 205-216.

7 Vgl. H-W. Heymann, Allgemeinbildung und Mathematik, Weinheim 1996, und
A.L Wittenberg, Bildung und Mathematik, Stuttgart 1963.
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usf.$ Die Stilisierung des Lernens in einem Disziplinar-Raum des
Schullernens enthilt stillschweigende Annahmen iiber die Beschaf-
fenheit der menschlichen Geisteskrifte: Es handelt sich demnach
um sinneutrale Kraftpotentiale, die unabhibgig von Inhalten zu
denken und zu schulen sind — wie etwa die Hebekraft, die im Ge-
wichtheben objektiv zu messen ist; die Stoffkraft des Kugelstofiers,
die Sprintkraft des Laufathleten. So dhnlich wird die Beobachtungs-
und Denkkraft vorgestellt. Ob das Denken sich auf die Preise im
Supermarkt und ihre Addition richtet oder auf die Frage nach Ur-
sachen des Ersten Weltkriegs — es handelt sich um die gleiche neu-
trale Kraft (so wie es einem Automobil ja auch gleichgiiltig ist, ob
es eine menschenleere Traumlandschaft durchquert oder durch den
Grof3stadtverkehr vorankommt). Die Geistes- und Bewegungskrafte
werden abstrakt von Inhalten, Absichten, Dramen gedacht, und sie
werden infolgedessen im Kunstraum Schule qua Disziplinarraum
auch so behandelt. Man kénnte sagen: Sie werden erzeugt. Und die
Welt wird dementsprechend nicht als komplexes Drama, sondern
als von Sinnzusammenhingen weitgehend gereinigtes Trammgsma—
terial herangeholt. Sie wird pripariert zum Exerzierplatz — ein
Schicksal, das Martin Wagenschein am Mathematikunterricht kriti-
siert und gezeigt hat’. Analog dazu hat Georges Politzer schon in
den zwanziger Jahren gezeigt, welche Vernichtung des Drama-Cha-
rakters des menschlichen Lebens und Erlebens darin liegt, wenn
man menschliche Potentiale auf inhalts-, situations- und lebensge-
schichtlich neutrale Krifte reduziert, wie es eine naturwissenschaft-
lich arbeitende Psychologie tun zu miissen glaubt!®.

Wenn die Schule als Kunst-Raum im disziplinarischen Sinn reali-
siert wird — und die Folgen dieses Schulbildes lassen sich noch an
jedem Schultag beobachten, am deutlichsten in der strikten Abtren-
nung isolierter Schulficher und Schulstunden und Lernriume, dann
hat das Konsequenzen auch fiir die Qualititseinschitzung von Ler-
nen. Wenn das Lernen auflerhalb der Demarkationslinien der Schule
viele Ziige der Unberechenbarkeit, Langwierigkeit, Verwickeltheit
aufweist, so liegt ein beherrschender Zug des Schullernens in seiner
herkdmmlichen Kunstform in Geradlinigkeit und Schleunigkeit — in
seiner prinzipiellen Beschleunigbarkeit. Der schnellere Lerner gilt
fast immer als der bessere. Der Lehrer, der mehr Stoff als ein ande-
rer in der gleichen Zeit »durchzieht«, gilt als der bessere, der ge-
schicktere. Die Macht des Disziplinarraums, der Disziplinarzeit

8 Vgl. H. Rumpf, Unterricht und Identitit, Miinchen *1986, 58ff.

9 Vgl. M. Wagenschein, Die Tragik des Mathematikunterrichts, in: ders., Ur-
spriingliches Verstehen und exaktes Denken, Stuttgart 1965, 417-428.

10 Vgl. G. Politzer, Kritik der klassischen Psychologie, Kéln 1974; ders., Kritik
der Grundlagen der Psychologie, Frankfurt a.M. 1978.
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meldet sich in diesen Jahren gewiff nicht mehr vorherrschend in
dem, was man einst die Lehrerstrenge, das autoritire Gebaren
nannte. Sie meldet sich im Diktat der Uhr. Und folglich gilt es auch
als didaktische Grundkompetenz, den sogenannten Lehrstoff so zu-
zubereiten, dal er moglichst storungsfrei von moglichst vielen Ler-
nenden durchlaufen werden kann. Die Art der Stilisierung dringt
auf Glittung — die Inhalte sind zu reinigen von allem, was zu lang-
wierigen oder verriickten Abwegigkeiten fiihren kann. Fragen, In-
formationen, Erklirungen, Deutungen miissen zum Ziel filhren —
danach werden Lehrmittel beurteilt und auf den Markt gebracht.
Diese hier skizzierten Ziige der Schule als Kunstraum im disziplina-
rischen Sinn sind Zielscheibe der Schulreformer seit eh. Und wenn
sich heute manche Grundschulklasse atmosphirisch ausnimmt wie
ein luxurioses und leicht tiberladenes Kinderzimmer, dann meldet
sich darin der Gegenschlag. Er bleibt freilich leicht dem verhaftet,
wogegen er sich wehrt. Denn die pure Niederlegung der kiinstli-
chen Grenzen zwischen Schule und Leben, in der manche das Heil
sehen, diirfte auch einen erheblichen Kulturverlust zeitigen.

Lift sich ein Kunstraum Schule denken und realisieren, der die
Spannung Schule — Leben nicht kurzschlieft, weder in Richtung
Disziplin, Kontrolle, Beschleunigung noch in Richtung Alltagsler-
nen in gemischten und unstrukturierten Situationen?

4 Ideen fiir eine andere Kiinstlichkeit

In Frage steht nicht die Kiinstlichkeit des Schul-Raums tiberhaupt,
in Frage steht die Art der Kiinstlichkeit dieses Kunstraums. Gibt es
andere Formen von Kiinstlichkeit, als es die ist, die eine Rennbahn,
ein Exerzierplatz, eine Fabrikhalle, ein Laboratorium vorzeichnen,
welche alle auf zweckrationale, effiziente und schleunige Bewilti-
gung spezifischer Hindernisse, Schwierigkeiten, Trigheiten ausge-
legt sind? Unter der Uberschrift »Zukunft der Bildung — Schule der
Zukunft« hat eine beim Ministerprisidenten des Landes Nordrhein-
Westfalen eingerichtete Bildungskommission, in der keineswegs nur
Pidagogen, sondern auch renommierte Vertreter von Wirtschaft, In-
dustrie und offentlichem Leben mehrere Jahre zusammengearbeitet
haben, eine Denkschrift veréffentlicht, in der — geradezu visionir —
die Schule der Zukunft und die Schule mit Zukunft umrissen wird:
»Schule als »Haus des Lernens< — ist ein Ort, an dem alle willkom-
men sind, die Lehrenden wie die Lernenden in ihrer Individualitit
angenommen werden ...; ist ein Ort, an dem Zeit gegeben wird
zum Wachsen, gegenseitige Riicksichtnahme und Respekt voreinan-
der gepflegt werden; ist ein Ort, dessen Raume einladen zum Ver-
weilen, dessen Angebote und Herausforderungen zum Lernen, zur
selbsttitigen Auseinandersetzung locken; ist ein Ort, an dem Um-
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wege und Fehler erlaubt sind und Bewertungen als Feedback hilf-
reiche Orientierung geben ...«!l.

Geradezu elektrisierend diirfte auf jeden, der die Atmosphire in
unseren landliufigen Schulbetrieben kennt, die Formulierung wir-
ken, dieses Haus des Lernens sei eines, dessen Raume »emnladen
zum Verweilen<. Weil der doch auf zweckrationale Bewiltigung
von vorgeschriebenen Aufgaben hin konstruierte Schulraum nicht
zum Verweilen, sondern zum Zuriicklegen von Lernstrecken auf
Lernziele hin pripariert ist. Nichts gibt es da, was etwa den triume-
risch werdenden Blick ansaugen kénnte; nichts, was dazu anregt, es
wegen seiner interessanten Form, seines ungewohnlichen Materials
zu betasten und dabei mit dem Gegenstand zugleich sich neu zu
spuren. Kein Mobile, das zu imaginativen Bewegungen verlockte;
keine Zonen der gestalteten Leere, die dazu verlocken konnte, sich
in ihr zu bewegen oder niederzulassen. Nein — alles, was Verweilen
in einem sinnlich verwurzelten Hier und Jetzt begiinstigen oder an-
regen konnte, ist in der disziplinaren Kiinstlichkeit herkommlicher
Schulen verpont. Geht es doch letztlich darum, Lernprozesse
durchzusetzen, in denen Empfindungen und Erfahrungen dieses
sterblich-sinnlichen Subjekts iiberstiegen — um nicht zu sagen anul-
liert — werden, und zwar im Interesse sprachlich und oder zahlen-
maflig gefafiter iibersituativer Regeln, Formeln, Erklirungen, Beob-
achtungen. Das sinnlich-sterbliche an ein bestimmtes Hier und Jetzt
gebundende Subjekt hat in diesem Kunstraum abzudanken. Seine
Bewegungen, seine Sprache, seine Gesten sind auch durch das
riumliche Ambiente zu standardisieren, zu entindividualisieren. Der
Phinomenologe Erwin Straus hat das mit Hilfe moderner Wissen-
schaftlichkeit zu erzeugende und durchzusetzende Subjekt ein »ex-
tramundanes Subjekt« genannt — in dem Buch mit dem charakteri-
stischen Titel »Vom Sinn der Sinne«!2. Das avisierte »Haus des Ler-
nens« scheint eine Gegendrift ernst zu nehmen. Menschen sollen in
ithm die Chance bekommen zu verweilen, anwesend zu werden, sich
als gegenwirtig mit anderen Menschen zu spiiren — und sich nicht
von vornherein auf eine Lernrennstrecke postiert zu sehen, in der
ein kalkulierender Lehrer, Kontolleur, Zeitnehmer und Beurteiler
wohldosiert ein Reithe von Hiirden aufgestellt hat, die zu nehmen
Pluspunkte bringt. Durch welches Arrangement die Krifte, anwe-
send zu werden, zu verweilen, von vornherein erstickt werden und
unterentwickelt bleiben.

11 Bildungskommission NRW: Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft. Denk-
schrift der Kommission »Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft« beim Mini-
sterprasidenten des Landes Nordrhein-Westfalen, Neuwied/Kriftel/Berlin 1995, 86.
12 E. Straus, Vom Sinn der Sinne, Berlin 1956, 240.
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5 Anwesenheit, Prisenz statt Erledigungshast — dsthetische Auf-
merksamkeit

Es gibt genug Schulerfahrungen und Schulberichte, die als Grund-
mangel den Verlust an Gegenwart von Menschen, Dingen, Erkennt-
nissen, Texten usf. diagnostizieren. Die Atmosphire von Unrast
und Hast ist allgegenwirtig: Lehrer, Schiiler, Verwalter — alle wollen
alles moglichst schnell hinter sich bringen — der Anderssche Satz
»Was Zeit kostet, kostet zu viel Zeit« scheint sich im Tageslauf in
immer neuen Variationen zu bewahrheiten. Vom dringelnden Leh-
rer, der nicht warten kann, bis der Schiiler die richtige Anwort
bringt — bis zu den Schiilern, die es nicht aushalten, mit sich und
der Leere in ihrem Kopf allein zu sein, weil immer Betrieb sein
mufl. Kein Gran Meditation, kein Gran Gelassenheit, keine Spur
ciner unangespannten, locker lassenden Aufmerksamkeit in dieser
sogenannten Leistungsschule.

Es lohnt schon, dariiber nachzudenken, welche Leistung (ganz im
Rilkeschen Sinn) es hingegen sein konnte, angesichts einer Tulpe,
konfrontiert mit einer Hitlerrede, mit einem englischen Text, mit
der Frage, ob es unendlich viele Primzahlen gibt, mit den schok-
kierend eindringlichen Rhythmen eines die Verganglichkeit anmah-
nenden Gryphius-Gedichts und seiner Schroftheit, mit einem Bos-
nien-Bericht — nicht unverziiglich zur Aufgabenbewiltigung zu
schreiten, zu erkliren, zu werten, zu iibersetzen, anzuklagen, son-
dern still zu werden und sich der noch unberedeten Sache auszuset-
zen. Und zu spiiren, was passiert, wenn Fremdes, Ungewohntes
aufprallt auf unsre Kopfe und Herzen, die eh schon so vollgestopft
sind, daf} sie fast automatisch das Andringende blitzschnell einord-
nen und also normalisieren. Wodurch das Neue zum Alten wird.
Und gerade in der Phase, in der etwas Widerfahrendes noch nicht
bestimmt ist, in der es uns in einem offenen Zustand der Bestimm-
barkeit widerfihrt (Schiller spricht im 19. seiner Briefe zur dstheti-
schen Erzichung des Menschen vom asthetischen Zustand als einem
der »aktiven Bestimmbarkeit«) — gerade in dieser Phase werden wir
vor, in einer Sache gegenwartig.

Unser Sprachrepertoire beziiglich des Lernens hat verstindlicher-
weise viel mehr zu bieten, wenn es an die Umschreibung des bewil-
tigenden, Probleme l6senden, Schwierigkeiten iiberwindenden Ler-
nens geht. Die vielerorts aufspriefenden Initiativen, meditative Um-
gangsformen mit sich und der Welt wiederzuentdecken, kénnen
wohl auch die Schul-Akteure in ihren Hiusern des Lernens dafiir
hellhorig machen, dafl es subtile Lernleistungen sind, in und vor
einer Sache anwesend zu werden, die Flucht ins Gerede, ins schnelle
Bescheidwissen vermeidend, die Ratlosigkeit vielleicht und den lee-
ren Kopf aushaltend, vor dem eigenen sterblichen Ich nicht weglau-
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fend. Unvergeflich fiir diese Leistung sind die Ausfiihrungen von
Simone Weil tiber die Aufmerksamkeit — in ihrem Essay »Betrach-
tungen Uber den rechten Gebrauch des Schulunterrichts und des
Studiums im Hinblick auf die Gottesliebe«'>. Martin Wagenschein
hat in seinem Aufsatz »Uber die Aufmerksamkeit« die Weilschen
Gedanken fortgefithrt und weiter konkretisiert. Es geht ihm um
den Verzicht auf die verkrampfte Stof}-Trupp-Aufmerksamkeit, die
im Gedichtnis kramt und die Stirn in Falten legt, statt gelassen zu
warten auf das, was nicht zu erzwingen und auch nicht methodisch
elementarisiert Stiick fiir Stiick zuriickzulegen ist!4.

Es handelt sich bei der Kunst des Verweilens um etwas, was in un-
serer Umgangssprache durchaus auch noch in einigen Wendungen
erinnert wird — so etwa, wenn wir sagen, wir ergehen uns — z.B. i
einem Park, in einem Theaterfoyer. Es geht nicht um ein Erre1chen
oder Uberwinden dabei. Oder auch die schéne Wendung, wenn wir
sagen, wir lernen, mit etwas umzugehen — einem Gefiihl, einem Ge-
genstand, einer Einsicht, einer Situation, einem Menschen. Gemeint
ist die Fahigkeit und Bereitschaft, ewas sein zu lassen und es sich
doch nahekommen zu lassen. Die Gegengeste gegen den Verschleif},
der nicht umgeht, sondern verbraucht, wegwirft — der die Beriih-
rung mit der Sache verabscheut, weil sie Zeit kostet, nichts bringt
und einen vielleicht sogar aus dem Gleis wirft.

Wenn es mit dem »Haus des Lernens« als einem Haus ernst werden
sollte, in dem das Verweilen geiibt und kultiviert werden soll, dann
wiirde das ein kiinstlicher Raum sein, dessen Kiinstlichkeit sich
qualitativ von der Kiinstlichkeit der Disziplinarriume unterschiede.
Und es lohnte sich wohl nachzudenken, welche Lernprozesse Vor-
aussetzung wiren, damit Rdume des Verweilens entstehen konnten,
die weder blofles blodelndes Nichtstun noch angespannte Lei-
stungsvorbereitung begiinstigten. Es wire nachzudenken iiber die
Art und den Zuschnitt solcher Riaumlichkeiten, {iber Farben, For-
men, Gegenstande, Lichtverhiltnisse, Boden, Sitz- und Bewegungs-
modalititen. Sicher wiren es nicht Riume, die vollig homogen be-
lichtet wiren — wie z.B. jiingst ein Student an einem Winterabend in
einer Uni-Lehrveranstaltung fast erschrocken bemerkte: In diesem
Raum gibt es keinen Schatten, weil die Deckenbeleuchtung den
Raum total homogen durchlichtet. Die Kiinstlichkeit von Schulen,
von Hausern des Lernens, in denen das Gewinnen von Anwesen-
heit vor und in bedeutsamen Gegenstinden das grundlegende Lern-
ereignis ist, ohne das jeder Lernbetrieb zum Leerlauf in Worthiilsen
wird, diese Kiinstlichkeit ist eine isthetische Kiinstlichkeit — die

13 §. Weil, Das Ungliick und die Gottesliebe, Miinchen 1953, 95-109.
14 Vgl. M. Wagenschein, Uber die Aufmerksamkeit, in: ders., Urspriingliches Ver-
stehen und exaktes Denken, Stuttgart 1965, 351-360.
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Qualitit des Kunstraums Schule wiirde bestimmt durch die dstheti-
sche Zuwendung zur Welt. Damit ist nicht gemeint, daff der Um-
gang mit Kunstwerken sozusagen zum Zentralinhalt im Haus des
Lernens werden sollte. Was aber dann? An drei knappen Textstellen
recht unterschiedlicher Autoren mag das Gemeinte etwas deutlicher
werden.

Der Pidagoge Herbart hat 1804 eine Abhandlung veréffentlicht un-
ter dem Titel »Uber die dsthetische Darstellung der Welt als das
Hauptgeschaft der Erziehung« — und er unterscheidet darin die von
Kalkulationen freie und entkrampfte Weltbezichung eines »vielge-
wandten und vielgeweckten Geistes«'>. Die Weltbertthrung im is-
thetischen Sinn hilt sich in der Schwebe, fiihrt nicht zu raffendem
Egoismus. Freiheit von dogmatischer oder moralischer Borniertheit
ist nur zu erhoffen, wenn junge Menschen »eine innere Haltung
konzentrierter Besonnenheit«, »ohne etwas zu suchen noch zu
firchten«'®, gelernt haben. Es geht um eine Aufmerksamkeit, die
den Uberschuff der Dinge empfindet — das, was unter den routinier-
ten Einordnungen und Verpanzerungen ersticke. und die Welt. zum
Kalkulationsmaterial reduziert.

6 Lernen im Sinn der Kunst — Verlangsamung und Verfremdung

Der russische Kunstphilosoph Viktor Sklovskij hat in grofler Deut-
lichkeit in seinen Essays »Die Kunst als Verfahren« und »Die
Auferweckung des Wortes« die Bewegung der Aufmerksamkeit
charakterisiert, die den Kunstraum Schule in einem isthetischen
Sinn durchdringen kénnte. Er schreibt, kritisch auf den Weltum-
gang in der modernen Zivilistion bezogen: «Heute ist die alte Kunst
tot, eine neue noch nicht geboren; tot sind auch die Dinge, wir ha-
ben das Gefiihl fir die Welt verloren; wir gleichen einem Geiger,
der den Bogen und die Saiten nicht mehr fihlt, im alltaglichen Le-
ben sind wir nicht mehr Kiinstler, wir lieben unsre Hauser und
Kleider nicht mehr und trennen uns leicht von einem Leben, das
wir nicht empfinden«'7. Und an anderer Stelle in Erorterung des
Tolstojschen Verfahrens, seine Leser die Welt neu und unverbrauch-
ten Blicks wahrnehmen zu lassen: »So kommt das Leben abhanden
und verwandelt sich in Nichts. Die Automatisierung frifit die Din-
ge, die Kleidung, die Mobel, die Frau und den Schrecken des Krie-
ges. >Wenn das ganze komplizierte Leben bei vielen unbewufit ver-

15 J.E Herbart, Padagogische Schriften, Bd. 1, hg. v. W. Asmus, Disseldorf/Miin-
chen 1964, 113.

16 Ebd., 114.

17 V. Sklovskij, Die Auferweckung des Wortes, in: W.D. Stempel (Hg.), Texte der
russischen Formalisten II, Miinchen 1973, 13.
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liuft, dann hat es dieses Leben gleichsam nicht gegeben< (Tolstoj).
Und gerade um das Empfinden des Lebens wiederherzustellen, um
die Dinge zu fithlen, um den Stein steinern zu machen, existiert das,
was man Kunst nennt. Ziel der Kunst ist es, ein Empfinden des Ge-
genstandes zu vermitteln, als Sehen und nicht als Wiedererkennen;
das Verfahren der Kunst ist das der »Verfremdung< der Dinge und
das Verfahren der erschwerten Form, ein Verfahren, das die Schwie-
rigkeit und Linge der Wahrnehmung steigert, denn der Wahrneh-
mungsprozefl ist in der Kunst Selbstzweck und mufl verlingert
werden ...«!8. Sklovskij zeigt, wie Tolstoj eine neue Wahrnehmung
von scheinbar lingst Bekanntem dadurch zu erzeugen weif}, daf er,
bei der Beschreibung einer Schlacht, einer Alltagsgeste z.B. nicht die
gebriuchlichen Worter und Redewendungen braucht, sondern un-
abgegriffene andere; die Routinesprache mit ihren gar zu schnellen
Wiedererkennungsprozessen, die etwas blitzschnell einordnen lifit,
ohne dafl man davon beriihrt ist — diese Routinesprache zerfillt,
und mit ithr die Blindheit des Bescheidwissens, das sich mit iiber-
nommenen Formeln zufrieden gibt.

Man mag daran erinnern, dafl eine der frappierenden Herausforde-
rungen des Lehrers Martin Wagenschein darin bestand, das Fallge-
setz (s = #/2t2) ins Deutsche, sprich in verstindliche deutsche Prosa
zu iibersetzen. Man kann diese Zielrichtung des Lernens, angelehnt
an die Phinomenologie, auch »Entselbstverstandlichung« nennen.
Thomas Ziehe hat jingst — in impliziter Anlehnung an Sklovskij
und Weinrich — als Sinnrichtung der Schule — nach der Befreiung
von antiquiert gewordenen antiautotitiren Strebungen und nach der
Verabschiedung von banal und langweilig gewordener purer All-
tagsorientierung — vorgeschlagen, »Entselbstverstindlichung« und
die Erzeugung »wohldosierter Fremdheiten« anstelle der Verabrei-
chung von fertigem Wissensstoff zu praktizieren. Ziehes Diagnosen
und Perspektiven haben eine deutliche Drift zu einem ésthetisch
durchdrungenen Kunstraum Schule!®.

Verlangsamung, Erschwerung der Wahrnehmung, Herausbringen
der in Dingen und Geschehnissen und Texten verborgenen Fremd-
heit und Unbekanntheit — das sind deutliche Invektiven gegen 6ko-
nomische, technische, zweckrationale Lernvorstellungen. Denen es
ja immer um das »Mehr«, das »Schneller«, das ziigige Zuriicklegen
von Lernstrecken und um das immer effizientere Verfiigbarmachen
von Informationen geht. Ein weiterer Zeuge fiir ein Lernen und Le-
sen aus dem Geist der dsthetischen Erfahrung ist Nietzsche — seine

18 V. Sklovskij, Die Kunst als Verfahren, in: /. Striedter (Hg.), Russischer Forma-
lismus, Miinchen 1971, 15.

19 Vgl T Ziehe, Adieu 7Qer Jahre! Jugendliche und Schule in der zweiten Moder-
nisierung, Padagogik 7/8 (1996) 35-39.
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Auferungen zum Lesenlernen illustrieren die Gegenrichtung zur
Idee der Schnell-Lesekurse, die gewissermaflen Leseathleten erzeu-
gen mochten, weil ja doch die Informationsfille von Tag zu Tag so
bedrohlich steigt.

7 Vom disziplinarischen zum dsthetischen Kunstraum, mehr als
eine Hoffnung?

Nietzsche schreibt in der Einleitung von »Morgenrdte«, dieses
Buch wiinsche sich langsame Leser. Mit welcher Langsamkeit er
aber das Gegenteil des stumpfsinnigen Entzifferns meint: »Man ist
nicht umsonst Philologe gewesen, man ist es vielleicht noch, das
will sagen ein Lehrer des langsamen Lesens ... Philologie nimlich
ist jene ehrwiirdige Kunst, welche von ihrem Verehrer vor Allem
Eins heischt, bei Seite gehn, sich Zeit lassen, still werden, langsam
werden ... Gerade dadurch bezaubert sie uns am starksten, mitten
in einem Zeitalter der »Arbeits, will sagen, der Hast, der unanstindi-
gen und schwitzenden Eilfertigkeit, das mit allem >gleich fertig wer-
den< will, auch mit jedem alten und neuen Buche: — sie selbst wird
nicht so leicht irgend womit fertig, sie lehrt gut lesen, das heifit
langsam, tief, riick- und vorsichtig, mit Hintergedanken, mit offen-
gelassenen Tiiren, mit zarten Fingern und Augen lesen ...«%.

Viele Suchbewegungen in den verschiedenen inhaltlichen Didaktiken
driften zu einer dsthetischen Kiinstlichkeit des Schulraums. Ein nicht
verschleiflender, ein vergegenwirtigender Umgang mit den Lernin-
halten wird vielerorts gesucht — oft genug im Konflikt mit den iiber-
lieferten Schul-Konstellationen, die einen biirokratisierten und stan-
dardisierten Disziplinarraum fixieren. Es ist gewifl ein gar zu schlich-
ter Reformweg, die Mauern zwischen Schule und Leben einfach ab-
reifien zu wollen, weil die Kiinstlichkeit der iiberlieferten Schule zu
ihrer Verédung gefiihrt hat. Und es wire auch naiv, alles Trainieren
und jedes Beherrschungslernen, jedes Lernen von Uberblicken und
Grundwissen und Basiskompetenzen im technischen Sinn aus der
Schule herauseskamotieren zu wollen. Der Kunstraum Schule mufl
auch fiir eine Pluralitit von Intelligenzen, wie sie etwa jiingst von der
Kognitionsforschung eruiert wurden?!, offen sein.

Diese Uberlegungen plidieren dafiir, daf} das Miteinander von Men-
schen in ihren Bemiihungen, sich die Welt fremd und vertraut wer-

20 E Nietzsche, Morgenréte, Kritische Studienausgabe Bd. 3, hg. v. G. Colli und
M. Montinari, Minchen 1988, 17.

21 Vgl. H. Gardner, Abschied vom IQ. Die Rahmentheorie der vielfachen Intelli-
genzen, Stuttgart 1991.
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den zu lassen, unterstromt sein konne vom spielerischen Geist der
Weltzuwendung, die in unsrer Tradition von Schiller und Herbart
bis zu Nietzsche und Adorno isthetisch heifit.

Vom disziplinarischen Kunstraum Schule zum isthetischen Kunst-
raum Schule - nur eine Utopie? Oder auch eine Entzifferung von
Bewegungen in der Phase, die Thomas Ziehe nach dem Abschied
von den siebziger Jahren die Schule »in der zweiten Modernisie-
rung« nennt?

Dr. Horst Rumpf ist em. Professor fiir Pidagogik an der Johann Wolfgang Goethe-
Universitit Frankfurt a.M.

Abstract

The traditional school of European civilization may be understood as a space which
has been separated from the life world in an artificial manner. Foucault’s description
of disciplinary space, disciplinary time and disciplined bodies apply to the artificial-
ity of this image of the school. New attempts at designing a ditferent image and
praxis of the school also include a tendency to free the school from the rules of bu-
reaucratic remote control. A house of learning, a space for experience, a place for
taking one’s time — such attempts may create the conditions for the school to also be
experienced as a space of art and aesthetics. Except for a few special cases, the
author only sees a chance for very tentative approaches to be realized.
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Roland Degen
L

Kirchenraume als Gedachtnis der Christenheit

1  Dreimal Dom zu Meiflen

1. Mehrere Reisebusse haben ihre Touristenladungen am Meifiner
Domberg ausgestoflen. Erwachsene und Kinder drangen durch den
sommerlichen Stadtlirm und stauen sich mit verschwitzten Fahr-
radtouristen vor dem Domportal. Der gotische Raum, den sie
schliefilich betreten, bildet in seiner Stille und architektonischen
Kraft ein Gegenbild zu jener Welt, aus der sie kommen. Alles ist
hier anders als drauflen. Doch ehe dieser Kontrast sich zur Erfah-
rung verdichten kann und die Formensprache vernehmbar wird,
blitzen bereits die ersten Kameras in die Gewolbe, miissen Ein-
trittskarten gekauft, Fithrungsgruppen geordnet und einige auf die
Uhr schauende Besucher beschwichtigt werden, daff die Fithrung
diesen Dom tatsichlich in 30 Minuten »schaffen« wird.

So bleiben denn auch dem Fiihrungspersonal in der Vierung dieser
Kirche vor jenem hélzernen Lesepult nur ein paar Augenblicke, um
zu erkliren, was ohnehin zu sehen ist: daf} dieses Pult offenkundig
noch aus romanischer Zeit stammt, man sich die geschnitzten Frat-
zenmasken und Pferdehufe der vier Eichenholzstiitzen, auf denen
das Lesepult ruht, eindeutig nicht erkliren kann und man das ganze
wohl mit dem Damonenglauben der Menschen damals in Verbin-
dung bringen miisse. Im tibrigen sei das Pultoberteil erst spiter auf
die vier Eichenbeine aufmontiert worden, was jeder ja wohl an den
Stilunterschieden sihe. »Und jetzt wenden wir uns zum Lettneral-
tar, der 1526 in der Werkstatt Lucas Cranachs entstand ..

Nichts Falsches wird hier mitgeteilt. Die Fiihrerin kann die in De-
hios »Handbuch« und anderen kunsthistorischen Nachschlagewer-
ken aufgelisteten Daten, Stilbegriffe und Namen zutreffend wieder-
geben und erwirbt sich durch derartiges Faktenwissen Ansehen bei
Teilnechmerinnen und Teilnehmern der Fithrung. Sie gibt auch zu
verstehen, dafl man fiir dies alles eigentlich mehr Zeit brauchte, je-
doch die nichste Fiihrungsgruppe bereits warte. Deshalb wagt auch
kaum jemand, auf ihr Angebot einzugehen, Fragen zu stellen und
eigene Eindriicke zu schildern. Die Fiihrerin ist selbst in eine Struk-
tur eingebunden, aus der sie sich nicht befreien kann. Sie wahlt un-
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ter den Jahresdaten aus. Rasch nennt sie die Meterangaben des Kir-
chenraums, die Zahl der Orgelpfeifen und die Orgelbaufirma. Und
auf die Frage, ob diese Kirche denn »noch arbeite«, antwortet sie
nachdriicklich, dafl hier auch Gottesdienste und Kirchenmusiken
stattfinden. So beschrinkt sie sich aut das Notigste. Aber was ist
das hier Notigste?

Wo nahezu allen die Formen und Inhalte dieses sichsischen Doms
fremd sind - in Ostdeutschland zumal -, stellt sich die Frage, wie
das zeitlich und inhaltlich Ferne existentielle Nihe erhilt und die
Formen das in thnen Verdichtete aus sich entlassen kénnen. Wo
Zeitangebote fiir die Fremdsprache ferner Zeiten notig wiren, damit
die Formen verstanden und es zu schopferischen Begegnungen
kommen kann, entsteht im voyeuristischen Schnelldurchgang die
Gefahr, dafl statt innovatorischer Auseinandersetzungen und Aneig-
nungen lediglich ein »Daten-Friedhof« tot-richtiger Informationen
zustande kommt.

Angesichts durchzuschleusender Touristenstrome empfindet das
Fihrungspersonal der bekannten Dome, Stadt- und Klosterkirchen
offensichtlich einen Handlungszwang, der es kaum méglich macht,
didaktische Kriterien fiir die Aneignung dieser Riume auszuarbei-
ten und sich ihnen zu stellen. Dadurch wird weitgehend auch ver-
hindert, alternative Angebote vorzusehen, die — sofern man meint,
sich dem Erwartungsdruck nach Schnelldurchgangsinformationen
nicht entzichen zu konnen — dem Wesen dieser Raume als gebauter
Gottes- und Gottesdiensterfahrung gerechter wird. Dieses Dilemma
wird zumindest ansatzweise aufgebrochen, wo man — wie in Mei-
flen und anderswo — den Versuch unternimmt, den monologischen
Erklarstl punktuell aufzugeben, meditative »Inseln« und dialogi-
sche Elemente einzubauen und zum freien Verweilen einzuladen.

2. Eine Kindergruppe im frithen Schulalter steht an jenem 800-
jahrigen Eichenholz-Lesepult im Meifiner Dom. Der Fiihrerin ist
offenkundig bewufit, daf} viele dieser Kinder noch nie in einer Kir-
che waren und Jahreszahlen und Stilbegriffe zur Erschlieffung die-
ses den Kindern fremden Gegenstandes nichts beitragen kénnen.
Deshalb beschreibt sie die Aufgabe, die ein Lesepult in gottes-
dienstlichen Zusammenhingen zu erfiillen hat. Sie lifft — und dies
bereits zeigt ihre katechetische Befihigung — die Kinder das grofie
Buch mit den biblischen Lesungen anfassen und herumreichen. Sie
erzihlt davon, dafl in der Kirche die biblische Verkiindigung im
Mittelpunkt stehe und dies im Lesepult fiir das verlesene und in der
Kanzel fir das gepredigte Bibelwort seinen Ausdruck finde. Dieses
Pult sei schon viele hundert Jahre alt, was beweise, dafl die Kirche
schon immer nicht durch menschliche Meinung und Willkiir, son-
dern durch die Bibelbotschaft bestimmt sei. Und weil dies die Men-
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schen bereits vor 800 Jahren wufiten und sie wollten, daf§ dies im-
mer so bleibt, hitten sie dieses Lesepult aus dauerhaften Eichen-
stimmen geschnitzt und reich verziert. Der kostbare Holz-Gegen-
stand weise auf den kostbaren Inhalt des Buches hin ...

Dieses katechetische Erklirmodell steht im Gegensatz zu jenem ein-
gangs geschilderten lexikalischen Fihrungsbeispiel und ist insofern
eine Alternative, als es die Gegenstinde des Kirchenraums von ihrer
(liturgischen) Funknon her verdeutlicht und dabei auf die Sache
von Kirche generell verweist. Zumindest ansatzweise konnte hierbei
erkannt werden, daf} es sich bei Kirchenrdumen um Spuren gottes-
dienstlicher Situationen handelt und jeder Umgang mit diesen Riu-
men »ein Umgang mit durch Gotteserfahrungen geheiligten Tex-
ten«! ist. Am exemplarischen Beispiel »Lesepult« wird Inhaltliches
erklirt und gezeigt, warum und wozu derartige Dome einst gebaut
wurden und noch heute gebraucht werden. Kirche legt sich aus
durch das, was in ihr zu sehen ist. Besonders in gesellschaftlichen
Situationen, in denen sie in dem, was fiir sie fundamentale Bedeu-
tung besitzt, unbekannt, umstritten oder marginal wurde, leuchtet
eine derartige Herangehensweise ein.

Dennoch sind auch hier — besonders seitens der Kunstpidagogik —
Riickfragen nicht zu unterdriicken. Auch in diesem Beispiel wird
erklirt, mitgeteilt und erliutert, ohne daff Kinder selbst Seh-Zeit er-
halten, zu Wort kommen und zunichst ithre Eindriicke mitteilen
konnen. Anstatt Sehhilfen anzubieten, erhalten die Kinder Mittei-
lungen, was sie nach Meinung der Erklirerin schen sollten. Die
Funktion des Lesepultes wird dabei lediglich beschrieben, aber
nicht erlebt. Das im ersten Meifiner Beispiel skizzierte Dilemma der
herkommlichen Kirchenfithrungen ist hier zwar durch inhaltliche
Akzentverinderung gemildert, aber nicht iiberwunden: Die Fiihre-
rin steht — im buchstiblichen wie iibertragenen Sinn — vor dem
Bildwerk. Thre Sprache gerit in Konkurrenz zur lautlosen Sprache
des Gegenstandes, zum »Eigensinn der Dinge«, auch wenn sie
meint, lediglich deren Stimmverstirkerin zu sein. Dadurch dient das
Lesepult lediglich als Transportmittel fiir theologische Inhalte und
wird kaum mehr in seiner spezifischen Eigenform wahrgenommen.
Die Fratzenmasken und Pferdehufe der vier Pultstinder sind blofies
archaisches Schmuckwerk, das auf die Kostbarkeit biblischer Texte
verweisen soll. Muf§ der Vorwurf R. Volps zum Umgang der Kirche
mit Kunst moglicherweise auch hier nachdenklich stimmeén: »Die
Kirche hat die Kunst kastriert: Die Ideologie, Kunst sei nur >Diene-
rin< der Predigt, bietet nach wie vor den Vorwand zur Vereinnah-

1 R. Volp, Kirchenbau und Kirchenraum, in: H.-Chr. Schmidt-Lauber und K.-H.
Bieritz (Hg.), Handbuch der Liturgik, Leipzig/Gattingen 1995, 490.
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mung: Bilder oder Musik dienen zur Illustration von schon zuvor
festen Bedeutungen.«? Anstatt der Form zu vertrauen und die Kin-
der dadurch zu eigenen Entdeckungen anzuregen, gerit die Fiihre-
rin in jenen »Inhaltismus« (W. Jens), der rasch »zur Sache« kommen
mochte und unterweisen will. Tatsichlich konnte diese Lesepult-
Fiihrung in fast jeder Kirche wiederholt werden, da in thnen nahezu
tiberall »verzierte« Lesepulte und Kanzeln stehen, auf denen Lek-
tionare und Bibeln liegen.

3. Etwa 15 Kinder unterschiedlichen Alters sind der Einladung
»Entdeckungen im Dom« gefolgt. Bei der Begrilung am Meifiner
Domportal wird ihnen vorgeschlagen, angesichts der Fiille des hier-
fiir Moglichen sich auf einen Gegenstand zu beschrinken und es
diesmal mit dem Lesepult zu versuchen. Sie lassen sich darauf ein
und werden ermutigt, jenes Lesepult genau anzusehen, herumzuge-
hen, sich hinzuhocken und das Eichenholz zu betasten. Uber das
Greifen wachsen das Begreifen und schliefllich die Begriffe. Sofort
finden die Maskenkdpfe und Pferdehufe das Interesse der Kinder.
Auf ihre Frage »Was ist das/warum ist das hier?« erhalten sie die
Antwort, dafl dies niemand genau wisse, da der Holzschnitzer vor
800 Jahren dariiber keinen Bericht hinterlassen hitte. Man miisse
deshalb solche Fragen wie ein Ritsel selbst zu lsen versuchen.
Jetzt wurde tberlegt, ob diese Masken die einstigen Domhandwer-
ker darstellen sollen oder ob dies »die Michtigen und Ausbeuter
von damals« seien, die der Schnitzer verspotten wolle. Durch die
Pferdehufe veranlaflt, meinte einer: »Die waren damals noch dumm
und glaubten an den Teufel.« Eine, die zuvor offenbar die Wasser-
speier am Auflenbau wahrgenommen hatte, duflerte sich heftig zu
den vielen Teufeln und wollte die Gruppe zu ihrer Entdeckung fih-
ren. Aber wieso Teufel in und an der Kirche — und »gibt es die
iberhaupt?« »Die sehen hier aber gequilt aus, und sie miissen was
tragen.« Jetzt erst wurde der Zusammenhang der Masken zum Le-
sepult mit der Bibel wahrgenommen, Mirchen und Erlebnisse
brachten die Kinder ein bei der Frage, ob es »sowas wie Teufel tat-
sachlich gibt«. »Dann sind Kirchen wohl gegen die Teufel gebaut
worden?« »Die sind hier im Holz wie eingesperrt, und wir konnen
sie sehen, angreifen und iiber sie lachen.« »Vieles, was schlimm ist,
kann man nicht darstellen, da macht man dann eben so einen Teu-
fel; das ist wie ein Zeichen.« Gegenwart kommt ins Gesprich.
SchlieBlich werden grofle Papierblatter, Farben und Pinsel verteilt,
und alle malen Teufeleien, die sie fiir wichtig halten. Im weiten

2 Ders., Der Umgang mit dem Fremden. Die Kinste und die Lebenskunst, in: E-
H. Beyer u.a. (Hg.), Widersprechen und Widerstehen. Festschrift fiir E.R. Kiesow,
Rostock 1991, 155.
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Raum um das Lesepult entsteht eine Malwerkstatt. Endlich werden
die Bilder an Riicklehnen von Stiihlen rund um das Pult befestigt.
Rundginge erfolgen, manche duflern sich zu dem, was sie sehen
oder selbst gemalt haben: Verhungernde in Afrika, Raketen und
Panzer, Einsame, Kranke und Veringstigte, Rotkippchen mit dem
gefihrlichen Wolf — und die romanischen Holzfratzen immer mit-
tendrin. — Am Schlufl wird eine Altarkerze herbeigeholt, vor dem
Lesepult entziindet, die Bibel auf dem Pult aufgeschlagen und -
wihrend alle im Halbkreis ihre Bilder und das Pult umstehen, die
alten und modernen Teufeleien im Blick — die Perikope von der
Sturmstillung (Mk 4,35-41) langsam vorgelesen: »... Meister, fragst
du nichts danach, dafl wir verderben? ... Schweig und verstumme!
... Und es ward eine grofle Stille ... wie habt ihr denn keinen Glau-
ben?« — Aus der Betrachtung alter Formen und der Auseinanderset-
zung damit entsteht Liturgie. Aus Form wird Form.

2 Gestaltete Vergangenheit in Museen und Kirchen

Erwachsene und Kinder, Reisegruppen, Schulklassen und Konfir-
mandengruppen besuchen Museen und Kirchen und tauchen dabei
in eine Vergangenheit ein, die sich von ithrem Gegenwartsalltag kon-
trastreich unterscheidet. Solche Zeit-Reise ist nicht selbstverstind-
lich und kann mifllingen. Zeitdiagnostisch zeigt sich dabei das Ver-
hiltnis von Vergangenheit und Gegenwart im Erleben des Subjekts
auf scheinbar gegensitzliche Weise: Einerseits fillt auf: »Die moder-
ne Verpflichtung zur iiberholenden Uberbietung des jeweils Neu-
sten zerreifit den Zusammenhang der Tradition. ... Die Gegenwart
zieht sich zusammen. Sie schrumpft. ... Auf der Stufe hochster Be-
schleunigung verengt sich das Bewufitsein auf einen punktartigen
Horizont.«* Kollektive Sinnsymbole der Vergangenheit, wie sie sich
in iiberlieferter Kunst und in der inhaltlich qualifizierten Zeit von
Kirchenjahr-Uberlieferung als gemeinsame Begehung im rhythmi-
sierten Jahreslauf zeigen, sind subjektiver Wahlfreiheit, Erlebnisori-
entierung und einem Verfligenkonnen iiber Zeit gewichen. »Als
Subjekte in der Hemisphire des technischen Fortschritts haben wir
vor allem zeitraffende und zeitstraffende Fihigkeiten erworben. ...
Beherrschung der Zeit wird fast zu einem absoluten Wert.«*

Uberantwortet so die Beschleunigung von Zeit in stets neuen punk-
tuellen und lediglich subjektiv wichtigen Gegenwarten einerseits al-
les hierbei nicht (mehr) Brauchbare dem Vergessen oder musealen
Archivierungen, gewinnen andererseits gerade jene deponierten Ver-

3 M. Parmentier, Der verkannte Zweck. Pad. Anmerkungen zur Krise des Muse-
ums, in: Neue Samml. 36 (1996) 1,49.
4 I Steffensky, Zeit ist Leben, in: JRP 11 (1994), Neukirchen-Vluyn 1995, 99.
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gangenheiten in der Gegenwart eine fiir viele erstaunliche Faszinati-
onskraft. Museen z.B. sind offenkundig nicht lediglich Orte archi-
vierter einstiger Gegenwarten und »Erbbegribnisse von Kunstwer-
ken« (Th. Adorno), sondern — zumindest fiir spezifische Bevolke-
rungsmilieus — auch Erinnerungsorte und Zeugendienst fiir eigene
Herkunft und zeitiibergreifende Sinnzusammenhinge. Nostalgische
Reliktbesessenheit und Fetischisierungen des Vergangenen sind
hierbei nicht auszuschliefen. Doch auch solche Beobachtungen
dirften nicht der Vermutung widersprechen, daff das Individuum
moglicherweise Ausschau nach authentischen Zeugnissen anderer
Lebensgestaltungen und -inhalte hilt — auch als Stachel gegen den
verordneten Sinn durch repressive Ideologien oder die Macht des
jeweils »letzten Schreies« in der Diktatur des Erlebnismarktes. Jener
Museumsdirektor scheint das Besucherinteresse bei einer Mittelal-
terausstellung 1995 in Thiiringen vereinfacht, aber vermutlich zu-
treffend beschrieben zu haben: »Es geht uns nicht um einen verlieb-
ten Blick auf die Vergangenheit, sondern um das Kennenlernen an-
derer Lebensmodelle.«® Offenkundig benétigt die Gegenwart mehr,
als sie selbst aus sich heraus zu liefern imstande ist. Wichst in der
Konsumiergesellschaft méglicherweise das Bewufltsein, daf} es im
Leben »mehr als alles« geben mufl und das Individuum sein zu ver-
antwortendes Wohin sich hierbei seines Wohers - also vorgegebener
Sinniiberlieferungen — zu vergewissern hat? Laflt sich moglicherwei-
se auch so das seit den siebziger Jahren gewachsene offentliche In-
teresse an Museen und Ausstellungen ferner Epochen erkliren?
Kann es sein, dafl man in multikulturell werdender Situation Tole-
ranz und Dialog »auch verfehlen kann, weil man nicht mehr weif,
wer man selber ist; weil man sich selber stindig verschwimmt und
weil die Lust am Verschwimmen und das Leiden am Verschwim-
men gleich hoch sind? ... Dialog setzt voraus, dafl Menschen sich
ithrer selbst halbwegs gewtﬁ sind; dafl sie in vorliufiger Sicherheit
sagen konnen, wer sie sind, was ihre Geschichte ist und was zu ih-
nen gehort.«®

Derartige Interpretationen wird man u.a. nicht ausschliefflen kénnen, wenn nach Er-
klirungen fir die hohen Besucherzahlen in Museen und Domen gesucht wird: In
Westdeutschland zahlte man 1975 in den 1800 Museen rund 22 Mill. Besucher, 1989
waren es im gleichen Gebiet in den inzwischen 2800 Museen 70 Mill. Besucher.” Im

5 H. Fleischer (Rudolstadt), Ev. Pressedienst (epd)/Landesdienst Ost 1995/82
(12.10.1995), 10.

6 I Steffensky, Die Gewifheit im Eigenen und die Wahrnehmung des Fremden,
in: ru/Okumen. Zeitschrift fiir den Religionsunterricht 1 (1997), 2f.

7 Vgl K Weschenfelder und W. Zacharias, Handbuch der Museumspidagogilk.
Orientierungen und Methoden fiir die Praxis, Diisseldorf #1992, 361ff. Spezifische
Ausstellungen der DDR in dieser Zeit zeigten ein dhnliches Interesse und waren hier
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vereinigten Deutschland ist 1996 von etwa 100 Mill. Museumsbesuchern auszuge-
hen.® Die Zahlentrends im Kirchentourismus diirften keineswegs niedriger anzuset-
zen sein, erfassen aber ein grofieres Bevolkerungsspektrum als die Museen. Generel-
le Zahlenangaben zum Kirchentourismus sind nur begrenzt méglich, da zwischen
Kirchenfithrungen, besucheroffenen Kirchen und Veranstaltungen im Kirchenraum
statistisch kaum getrennt werden kann. Immerhin ist bei den bekannten deutschen
Domen jihrlich von sechsstelligen Besucherzahlen auszugehen. Die Kathedrale in
Chartres verzeichnete in den achtziger Jahren etwa 2 Mill. Besucher jihrlich.?

Steht auf dem Hintergrund einer sich hektisch beschleunigenden
»Uberbietung des jeweils Neusten« dieser Beobachtung jene ange-
deutete Faszinationskraft von authentischen Zeugnissen der Vergan-
genheit gegeniiber, bediirfen gerade deshalb solche Zeugnisse der
Erschliefung. Diese Zeugnisse sind weitgehend fremd gewordene
Texte vergangenen Lebens und Lebenssinns, die dennoch zur Vor-
geschichte unserer Biographie gehoren, jedoch von uns kaum mehr
gelesen werden konnen. Elementare Alphabetisierungen und FEr-
schliefungen als Leselern-Kunst erweisen sich als dringlich. »Das
Prasentieren von Kunst allein bildet keine hinreichende Vorausset-
zung, um einem nicht vorgebildeten Betrachter das Kunstwerk zu
erschliefen. Bildergespriche mit Angehérigen unterschiedlicher so-
zialer Schichten haben gezeigt, daff wir Kunst weder »spontan< noch
unmittelbar verstehen.«!® Kunstdidaktik und -pidagogik werden
notig, je weiter die heutige Sinnzuschreibung vom urspriinglichen
Sinnzusammenhang entfernt ist und Verstehensbriicken weithin ab-
gebrochen sind. Die Forderung, das Kunstwerk miisse fiir sich und
aus sich selbst sprechen, besteht gegen schulmeisterliche Domesti-
zierungen und Instrumentalisierungsversuche unterschiedlicher Art
zu Recht. Sie iibersieht aber hiufig, daf} bereits (museale) Prisenta-
tion von Kunst Interpretation und Inszenierung ist, die — im Ideal-
fall - in den urspriinglichen Zeit- und Verstehenshorizont zuriick-
fithrt und so eine hermeneutische Funktion erfiillt.

Die offenbar faszinierende, aber interpretationsbediirftige Fremdheit des Vergange-
nen erklirt so den beachtlichen Bedeutungszuwachs, den die Museumspidagogik in
den letzten Jahrzehnten theoretisch und praktisch erhalten hat.!! Aus den — keines-

oftmals eine inhaltliche Alternative zur gesellschaftlich dominanten SED-Parteidok-
trin.

8 Nach Journal fiir Deutschland, Okt./Nov. 1996, 8.

9 Nach C. Marchi, Grofie Siinder — grofle Kathedralen, Wien u.a. 1989, 43,

10 J. Thinesse-Demel, Das Fiihrungsgesprich im Kunstmuseum, in: H. Vieregg
#.a. (Hg.), Museumspadagogik in neuer Sicht. Erwachsenenbildung im Museum, Bd.
I, Baltmannsweiler 1994, 157.

11 »Die Museumspadagogik ist nicht von der Erzichungswissenschaft ins Leben
gerufen worden, sondern >von selbst« entstanden, hervorgerufen von praktischen Fr-
tordernissen.« U. Heiligenmann, Das Verhiltnis der Pidagogik zu ihren Bereichen.
Eine syst. Untersuchung am Beispiel der Museumspidagogik, Diss. Heidelberg
1986, Typoskript, 163.
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wegs kinderfreundlichen — bildungsbiirgertumorientierten »Vitrinenbewahranstal-
ten« unserer Museen wurden so vielerorts offene Bildungseinrichtungen auch fiir
Kinder, die in Form von Inszenierungen und schépferischen Erkundungen an Ver-
gangenheiten heranfiihren, ihre Zeugnisse aufschlieflen und diese so in heutige Orien-
tierungs- und Identititsfindungen einbeziehen. Ein erweitertes Museumsverstindnis
lieR Geschichtswerkstitten, oft in Zusammenarbeit mit Schulen, Dorf- und Stadtteil-
erkundungen und »Grabe-wo-du-stehst«-Bewegungen entstehen, die lokale Ge-
schichte zuginglich und Gegenwart als gewordene Gegenwart verstindlich machen.

Gelingt dieser kunstpidagogische Durchbruch vielfach in den be-
sonders fiir Kinder und Jugendliche oft sterilen Parkett- und Vitri-
nenriumen unserer Museen und Gemaldegalerien, wo lautloses
Schreiten und »Beriithren verboten« den Besichtigungsstil prigen,
wieviel leichter miifite es den christlichen Gemeinden fallen, ihre hi-
storisch gewachsenen Riume im buchstiblichen wie iibertragenen
Sinn aufzuschlieflen. Wenn schon von den Museen gesagt werden
kann, sie seien »Orte von hoher Raum-Asthetik und entfalten da-
mit eine eigene Aura, die den Aufenthalt an diesem Ort zu einem
eigenen Erlebnis werden laflt; das férdert und motiviert Lernen«!?,
wieviel zutreffender diirften derartige Feststellungen fiir die meisten
unserer Kirchenraume sein?

Um so mehr mufl es verwundern, daff viele Kirchengemeinden ihre
iiberkommenen Gebiude vorrangig als (denkmalpflegerisch zu er-
haltende) Gehiuse fiir Predigten oder kirchenmusikalische Auffih-
rungen anschen — zu beurteilen nach Platzkapazititen und Akustik
— und zum Auslegen und Verstehen des Raumes wenig beitragen.
Kirche als Sicht- und Seh-Raum mufl sich der normativen Domi-
nanz des Horens fugen — obwohl es viel zu sehen gibt und der
Raum oft nachhaltiger »predigt« als der Prediger auf der Kanzel.
Gottesdienste und Andachten, die das in den Kirchen Sichtbare
zum Sprechen bringen wollen'3, sind selbst an Kirchweih-Festen
selten, die an das Gebiude und seine unmittelbare Geschichte erin-
nern. Wo die Lesekunst der Formen nicht entwickelt ist und man
der Botschaft von Stein, Holz, Glas und Farben nichts zutraut, ver-
wundert es nicht, wenn den Landeskirchen aufler Gottesdienst und
Kirchenmusik keine weiteren Nutzungsmoglichkeiten fiir ihre
iberkommenen Bauten einfallen und bei fehlenden Erhaltungsko-
sten schliefilich der Mangel an Nutzungsphantasie lediglich zum ra-
schen Verkauf mancher Kirchen rit.

Kaum eine Institution unserer Gesellschaft hat die Inhalte ihrer
Uberlieferung derart sichtbare Form und Gestaltung werden lassen
wie die Kirche. Als genutzte Gebiude unterscheiden sie sich in

12 A. Heuser, Anderes anders lernen. Neue Lernorte fiir den RU, in: Kat. Bl. 121
(2/1996) 80.
13 Vgl. Versuche wie D. Tiedemann, S. 9-16 in diesem Band.
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mehrfacher Hinsicht von den Museen — Unterschiede, die auch in
didaktischer Hinsicht von Bedeutung sind:

—~ Museen sind Baugehiuse, in denen u.a. Relikte der Vergangen-
heit in historisierender Distanz zur Schau gestellt werden. Insofern
sind sie mit Sacherklirungen versehene Betrachtungsorte. Kirchen
jedoch sind Benutzungsorte, geronnene Spielriume des Glaubens,
weil sich Liturgie und Ritus aus Symbol und Spiel entwickelt ha-
ben. Die Bauwerke »predigen« ihre Geschichte und zugleich den
Sinn, der hierbei in ihnen zur Darstellung fand. Insofern sind Kir-
chen formgewordene Kommunikation und Orte sozialer und in-
haltlicher Auseinandersetzung. In den permanenten Verinderungen
des Raums durch die Jahrhunderte zeigt sich die kritische Kraft die-
ser Kommunikation, die weniger an Konservierung als an progres-
siver Erweiterung und zukunftsoffener Verinderung dieser Uberlie-
ferung interessiert ist. Sich heute diesen Bauten als Gemeinde ver-
pflichtet zu wissen, bedeutet letztlich, sich threm zukunftsoffenen
Verstindnis von Gestaltungsgeschichte zu stellen und in ihrer Spur
Fort-Schritte zu versuchen. Annahme dieser Uberlieferung und
»Heimkehr« erweisen sich so als Weitergehen.

— Das Museum erklirt Funktionsgegenstinde der Vergangenheit
zu Kunstobjekten und stellt sie aus. Der Kirchenraum belifit das
historisch Uberkommene (zumeist) in seinem Funktionszusammen-
hang. Er will nicht voyeuristische Betrachtung, sondern ein Er-
schlieflen der Gegenstinde und ihres Sinns durch Mitvollzug als
Einstimmung. Beteiligung schafft hier Verstehen.

— Museen stellen Traditionsbruchstiicke aus und kategorisieren,
epochalisieren und katalogisieren sie nach wissenschaftlichen Ord-
nungskriterien. Kirchenriume sind dagegen weitgehend vom Inein-
ander verschiedenartiger Epochen und Aussageformen von Glau-
bensiiberlieferungen geprigt, in denen unterschiedliche Generatio-
nen Mitgestaltungsrechte erhielten und so in der Biographie des
Baus bis heute erkennbar sind. Die kiinstliche Riickfithrung des
Kirchenraums auf eine vergangene Epoche aus Griinden der »Stil-
reinheit« als »Restaurierung« unter Eliminierung anderer Epochen
und Aussageformen ist insofern ein historistisches Mifverstindnis,
das zudem dem Heiligen Geist als dem »creator spiritus«, zu dem
sich die Gemeinde in jedem Gottesdienst bekennt, widerspricht.

3 Kirchen erschlieffen

In Jahrhunderten gewordene Kirchenriume erweisen sich in threm
Reichtum an Formen und Farben, in Umbauten und Baunihten als
das Gestalt gewordene Gedichtnis der Christenheit. Die Riume
sind zur Form geronnene Gottesdienst- und Frommigkeitsgeschich-
te und — will man sie nicht verfehlen — unter dieser Voraussetzung
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zu erschlieRen. In Zeiten jedoch, in denen die Unterscheidung von
sakral und profan, von Kirchengemeinde und (politisch-kommuna-
ler) Gemeinde noch nicht bestand, waren Stadt- und Dorfkirchen
wie selbstverstindlich offentliche Orte. Die Kirchen hatten auch
kommunale Aufgaben zu erfiillen. Der Kirchenbau - und auch dies
liflt sich in den alten Bauten entdecken — zeigt Kirche in ihrer ge-
sellschaftlichen Funktion, die ihre Tore nicht vor den Belangen der
Gesellschaft verschloff. Die Kirchen waren »Schauplitze einer iiber
Generationen dauernden Prisentation und Performance des Himm-
lischen und Weltlichen, Welt-Bilder und Schlafplitze, offentliche
Riume und Friedhéfe — die mittelalterlichen Kirchen waren kom-
plexe sozial-riumliche Ereignisse«!4.

Konige und Fiirsten hatten ihre Emporen und Logen, der Rat sein Gestiihl, die
Ziinfte ihre Altire und Stiftungen. Die Marktkirchen waren zugleich offentliches
Forum, auf dem fiir das Gemeinwesen (»Gemeinde«) Wichtiges abgekiindigt und
»abgekanzelt« wurde. Oft waren Kirchen mit ihren dicken Mauern Teil des stadti-
schen Verteidigungs- und Zufluchtssystems, und der Tiirmer mit den Glocken
wachte fiir alle iiber der Stadt. Noch ].S. Bach hatte fiir die Leipziger Nikolaikirche
wie selbstverstindlich auch »Ratswahlkantaten« fiir entsprechende Gottesdienste zu
verfertigen. Auf hollindischen Kirchenbildern der gleichen Zeit sieht man unter go-
tischen Gewdlben neben Predigthérern auch Marktfrauen mit Kérben, Hunden
usw., dazu Biirger im leidenschaftlichen Gesprich vermutlich nicht nur iiber geistli-
che Dinge. Solche — hier lediglich angedeuteten Funktionen — haben den Kirchenbau
vielfiltig mitgeformt und ithn zum generellen Ausdruck von Zeiterfahrung und ge-
sellschaftlichem Alltag werden lassen. Kirche war noch vor wenigen Jahrhunderten
nie lediglich sonntigliche Veranstaltungskirche mit ansonsten geschlossenen Tiiren.
Punktuell und partiell ist in den siebziger und achtziger Jahren dieses Jahrhunderts
dieser alte dffentliche Funktions-Zusammenhang von Kirche in der Friedensbewe-
gung, im Konziliaren Prozefl und der »DDR-Kerzentriger-Revolution« um 1989
wiederhergestellt worden, wo nicht selten gerade die alten Groflkirchen Orte von
Hoffnung und Fiirbitte, Klage und Protest, Meditation und Information wurden.
Der Satz von der »Liturgie als Bauherrin der Kirche« kann daher nur in einem er-
weiterten Sinn Giiltigkeit beanspruchen.

Kirchenbau ist die 6ffentliche symbolische Darstellung von Inhalten
christlichen Glaubens und ihrer Praktizierung in lebensweltlichen
Zusammenhingen. Das Paradigma »Situation — Tradition« lafit sich
an ihm exemplifizieren. Jede Zeiterfahrung, soziale Situation und
spezifische Funktionsaufgabe eines Kirchenbaus wirkt auf seine
Baugestalt ein. Deshalb gibt es trotz gelegentlicher restaurativer
Normierungsbestrebungen zwar iibergreifende formale Zusammen-
hinge, aber keine Uniformierungen und lediglich vervielfiltigende
Wiederholungen von Kirchenbauten. Wie jede Bauform Ausdruck
von Zeiterfahrung ist, so gibt die Raumgestalt zugleich spezifische
Gestaltungschancen und -grenzen fiir das vor, was in den Riumen

14 Chr. Radeke, Das ungewohnte Alte. Wahrnehmungsmuster klingender Raume,
in: Kunst und Kirche 1 (1995) 16.
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geschieht. Gottesdienste und andere Kommunikationsformen sind
daher immer auch das, was konkrete Raume aus ihnen machen.
Derartige Feststellungen haben nicht nur Bedeutung fiir die Inter-
pretation historischer Kirchenbauten aufgrund damaliger geistiger
und sozialer Zusammenhinge, sondern auch fur heutige Nutzungen,
gottesdienstliche Gestaltungen, pidagogische Projekte und Bildungs-
aufgaben. Kirchenriume sind geeignete Lernraume nicht nur fiir
Sonntagsgemeinde, Christenlehre- und Konfirmandengruppen, son-
dern auch fiir Offentlichkeit, fiir Schulen, fiir Religions- und Ge-
schichtsunterricht, fiir Dorf- und Stadtteilerkundung, weil sich in
derartigen Bauwerken unsere Kulturbiographie generell, gesell-
schaftliche Wertvorstellungen, Lebensgestaltungen und Vorausset-
zungen fiir unsere Gegenwart im umfassenden Sinn zeigen. Wer sich
erkundend auf solche Bauten einlifit, bekommt es nicht nur mit Kir-
che zu tun — und kann ihren Inhalten dennoch nicht ausweichen.
Erkundend auf Kirchen einlassen: Welche Kriterien, Herangehens-
weisen und methodischen Moglichkeiten legen sich unter dieser
Voraussetzung nahe, wenn das in den Bauwerken Verfestigte einer
fernen Zeit von jungen Menschen heute erschlossen werden soll,
um dabei relevante Erfahrungen zu ermoglichen. Wenn Kirchen-
bauten als Bedeutungstrager zu verstehen sind, die Liturgie und si-
tuative Theologie im erweiterten Sinn und soziale Funktionen von
Glauben und Kirche im Gemeinwesen zu Gestaltung und Form
verdichteten, sind die eingangs am Beispiel Meifiner Dom gezeigten
drei Erkundungstypen mit ihren Dilemmata und kreativen Lern-
chancen jetzt in einen umfassenderen Zusammenhang zu stellen.
Zwei Kriterien grundsitzlicher Art, die didaktische Bedeutung be-
sitzen, sind hierbei besonders zu bedenken: Kirchenraum als Diffe-
renzerfabrung, Fremde und Befremdung (1), als Bewegung und Be-
gehung (2):

1. Differenz, Fremde und Befremdung

Die Kirche als Institution mit ihren Inhalten kann trotz (gelegent-
lich) geoffneter Portale in der Gesellschaft immer weniger mit vor-
laufendem Einverstindnis rechnen und ist — nicht nur in Ost-
deutschland - selbst als blofles Kulturwissen weitgehend nicht mehr
prisent. Diese mit Vorurteilen durchsetzte Fremdheit wire fiir un-
ser Thema nicht als Defizit zu beklagen und durch informierenden
Redeeifer lediglich zuzuschiitten, sondern als motivierender Stachel
fur schopferische Entdeckung einzusetzen. Vorschnelle Aktualisie-
rungen, Einverstindnisse und Eingemeindungen des Vergangenen
tibersehen den Abstand der Zeiten und werden weder der Sinnebe-
ne alter Kunst noch heutigen Jugendlichen gerecht. H. Rumpf u.a.
machen darauf aufmerksam, daf} dort, wo »Inhalte der Widerstin-
digkeit und des Stachels der Fremdheit beraubt (werden), ver-
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schwinden«. Deshalb sind »schnelle Vertrautheiten zu zersetzen
und Fremdheiten, Fernen spiirbar zu machen.«!®> Selbst wenn die
Jugendlichen aus Konfirmanden-, Christenlehre- und Religi-
onsunterrichtsgruppen kommen, sind sie nicht die Zeitgenossen der
damaligen Baumeister und Gottesdienstbesucher. Was ihnen in den
Formen des Kirchenbaus begegnet, ist ithnen trotz moglicher Ver-
trautheit letztlich fremd. Deshalb ist jene Lernkultur gefragt, die
Differenzerfahrung aushilt und offenkundig macht, »die glatte und
zu schnelle Lernwege bewuflt unterbricht, Religionsunterricht also
auch als Ort einer >produktiven Verlangsamung< ansieht. Das be-
deutet auch Verzicht auf Stofffiille und auf eine einseitige Vermitt-
lungshermeneutik, die nur daran denkt, viele Lernstoffe moglichst
schnell an die Kinder heranzubringen.«!® So sind jene Erschlie-
flungsformen naheliegend, die mit Stichworten wie »Entdecken und
Erkunden«, »Beriihrt sein durch Berithren«, »Begreifen durch (Be-)
Greifen« verbunden sind. Methodenangebote, die als (Unter-)Su-
chen, Forschen, Befragen, Vergleichen, Rekonstruieren und Experi-
mentieren angelegt sind, entsprechen dem.

»Kinder und Jugendliche verhalten sich ... aktiv und neugierig gegeniiber der Um-
welt und Unbekanntem: Sie wollen etwas herausbekommen, etwas ausprobieren,
neue Erfahrungen machen, sich in handelnden Bezug setzen zur Umgebung, zu al-
lem, was um sie herum geschieht. Das sind die natiirlichen Lern- und Aneig-
nungsimpulse, die »intrinsischen Motivationens, die der Kindheit und Jugend eigen
sind und die ein bedeutendes, auch fiir die Gesamtgesellschaft wichtiges Potential
darstellen. Daran gilt es methodisch anzukniipfen.«!?

Da in den Kirchen die Gegenstinde in authentischen Funktions-
und Bedeutungszusammenhingen wahrgenommen werden konnen
und nicht wie zumeist im Museum diesen entnommen und oft un-
ter distanzierendem Glas lediglich zur Schau gestellt werden,
kommt dieser Begegnungschance im Kirchenraum hohe padagogl—
sche Bedeutung zu. Sie ist darin zugleich - auch in ihrer sperrigen
Fremdheit — eine asthetische Alternative zu allem zubereitet Media-
tisiertem, den Surrogaten von originirer und authentischer Wirk-
lichkeit in der Bilderflut des tiglichen Flimmerkonsums. Fremdheit,
Authentizitit und Verlangsamung, die gegenstandsbezogene Aktivi-
titen freisetzen und damit in der Verfremdung Auseinandersetzun-
gen bewirken konnen, werden hierbei zu einer padagogischen Ge-
genkultur.

15 H. Rumpf, Die Dinge und die Sinne. Zur Entdomestizierung der Kulturarbeit,
in: R. Degen u.a. (Hg.), Mitten in der Lebenswelt. Lehrstiicke und Lernprozesse zur
2. Phase der Gemeindepadagogik, Comenius-Institut Miinster 1992, 127.

16  G. Hilger, Religionsunterricht und Asthetik, in: Kat. Bl. 121 (5/1996) 318.

17 Weschenfelder/ Zacharias, Museumspidagogik, 157.
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In der Niirnberger Lorenzkirche erkunden Schiilerinnen und Schiiler die Mafle des
Raums. Sie entdecken hierbei, dafl blofle Meterangaben keinen Bildungssinn besit-
zen, jedoch als Verhiltnisangaben die Geometrie des Raumes aufschliefen und seine
Zahlensymbolik auf theologische Inhalte verweist. Solche Erkundungsergebnisse
zeigen ein uns fremdes Verstindnis von (gebauter) Theologie als Mathematik, das
Sinn macht, weil es dem Bau-Sinn mittelalterlicher Kirchen auf die Spur kommt.'® —
Oder: Wenn der geistige Wegbereiter der Gotik, Reichsabt Suger von St. Denis, um
1150 anldflich der Weihe seiner Kirche schreibt: »In der Mitte nimlich erhoben sich
zwolf Siulen, die die Anzahl der Apostel vorstellen, in zweiter Linie ebenso viele
Saulen der Seitenschiffe, die die Zahl der Schar der Propheten bezeichnen ...«", und
er dies auf Eph 2,19-22 bezieht, so verfehlt solche Bauten, wer lediglich die forma-
len Stil- und Jahresangaben zu derartigen Bauteilen zu benennen weiff. Ergebnisse
der »Architekturexegese« zeigen wie in diesem Fall den urspriinglichen Bausinn —
gleichgiiltig, ob derartige Zahlensymbole die programmatischen Voraussetzungen
fir die Baumeister waren oder umgekehrt das Gebaute nachtriglich in diesem Sinn
theologisch interpretiert wurde. Es lohnt sich, solche Zusammenhinge wie die von
Abt Suger benannten aufspiiren zu lassen, weil hierbei sinnfillig wird, daff Kirche
dadurch zur Kirche wird, indem sie gleichsam von den Aposteln und Propheten ge-
stiitzt und getragen wird.

Die Formen, Zahlen und Farben der alten Bauwerke besitzen eine
uns zunichst fremde Sinn-Tiefenschicht. Thr konnen bereits Kinder
auf die Spur kommen, wenn sie etwa durch Vergleiche, durch Er-
kundungsfragebogen, Arbeitsblitter?® und Suchspiele Impulse erhal-
ten oder von den Formen selbst festgehalten werden, sich in sie ver-
tiefen und sich dazu duflern.

»In meiner langjihrigen museumspidagogischen Titigkeit im Bereich der mittelal-
terlichen Kunst ... habe ich die Erfahrung gemacht, dafl entgegen meiner Vermu-
tung Kinder (vor allem bis zur Pubertit) leichter Zugang zu dieser Kunst finden als
Erwachsene ... Thre Beobachtungsgabe ist noch nicht getriibt durch das Wissen iiber
die Bilder. Sie treten der Kunst unbefangen und direkt gegeniiber, nehmen Einzel-
heiten wahr und >bewegen« sich selbstverstindlich im Bild. Ebenso fillt es ithnen
noch leicht, hintergriindige Bedeutungen des Dargestellten zu erfassen und zu be-
nennen ... Dieses tiefe Wissen um die inneren Zusammenhinge behutsam ins Be-
wufltsein zu heben, ist meine Hauptaufgabe. Es geht dabei nicht darum, Informatio-
nen tiber allgemeine Bedeutungen der Farb- und Formsymbolik zu vermitteln. Die-
se Kenntnisse allein fithren nicht tiefer ins Bild hinein. Dies geschieht nur, indem
der Betrachter z.B. seine subjektiven Farberfahrungen einbringt. Fiir mich als Pad-
agogin bedeutet das, Methoden zu entwickeln, die iiber den kognitiven Zugang hin-

18 Vgl. W. Dérfler, Das Gotteshaus — ein Haus Gottes? Gedanken iiber Unterricht
mit der Niirnberger Lorenzkirche an einer ev. Schule, in: /. Bobne n.a. (Hg.), Die re-
ligise Dimension wahrnehmen, Comenius-Institut Miinster 1992, 91-100. |

19 G. Binding, Zum Architekturverstindnis bei Abt Suger, in: G. Binding und A.
Speer, Mittelalt. Kunsterleben nach Quellen des 11.-13. Jh., Stuttgart/Bad Cannstatt
1994, 190.

20 Solche Arbeitsblitter sollten weniger auf das Einsammeln formalen Sachwissens
ausgerichtet sein als vielmehr den Forscherdrang des Kindes unterstiitzen, problem-
bezogen dem Sinn der Gegenstinde nachzuspiiren. Vgl. in diesem Sinne Weschenfel-
der/Zacharias, Museumspidagogik, bes. 219tf; I. Hansen und A. Rieck, Kirch-Spiel-
Raum Hamburg, in: ru (24.) 2/1994 (Themenheft: Kirchen erkunden — Kirchen erle-
ben), 56-58.
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aus die Erlebnisfihigkeit des einzelnen wecken und Betroffenheit auslosen, ohne
personlich dem einzelnen Kind zu nahe zu treten.«*!

Der Kontrast unterschiedlicher Stil- und Aussageformen, entdeck-
bare Rauminderungen in der Baugeschichte und Baunihte, Altes
und Modernes im Raum schaffen dabei ein didaktisch fruchtbares
Spannungsverhiltnis. Die Formen provozieren sich gegenseitig —
und (hoffentlich) auch die Betrachter — und zeigen unterschiedliche
Zeitsituationen. Wie man damals glaubte, lebte und zum Tode
stand, wo die Biographie des Kirchenbaus bis in die Gegenwart be-
sonders in Erscheinung tritt, worauf die Attribute der Figuren ver-
weisen usw., liflt sich erkunden, narrativ stiitzen und mit heutigen
Erfahrungen vergleichen.

2.  Bewegung und Begehung

Die Kirchenbank ist ein junges, durchaus problematisches Produkt
der Kirchenbaugeschichte. Einerseits ist das Gestiihl raumliches
Zeichen fiir die Bedeutung der Gemeinde im Gottesdienst — in der
frithen Kirche saff nur der Bischof, die Gemeinde stand. Anderer-
seits wurde die unbewegliche Kirchenbank zum Symbol des »Fest-
sitzens«, die variable liturgische Gestaltungschancen im Raum
buchstiblich verstellt. Dennoch konnen die so vollgestellten Kir-
chen den FEindruck kaum verwischen, daff die alten Raume zumeist
anders gemeint sind und anders gebraucht wurden. Die Grundform
des abendlindischen Kirchenbaus, die Basilika, ist Richtungs- und
Bewegungsbau. Gottesdienst als »Weg ins Leben« (M. Josuttis) ist
buchstiblich Weg. Statt Héren und Sitzen gilt Begehung und Bewe-
gung — weil die Sache in Bewegung versetzt und sich entsprechende
Formen sucht.

Kirche war in mehrfacher Hinsicht Beweg-Ort, worauf hier nur andeutungsweise
verwiesen werden kann: Die Ostung des Raums mit seinen Fensterzonen sprengte
seine Abgeschlossenheit und machte thn transparent fiir die Jerusalem-Symbolik, die
Heiliges Grab und Ostern prisent machte. — Oder: Der Einzug von Bischof und
Priestern (Portale) durch das Schiff und das »Kyrie« derer am Wege (in den Seiten-
schiffen) lieflen den Gottesdienst selbst zur Beweg-Handlung werden. Spiter zeig-
ten etwa Portale mit den klugen und térichten Jungfrauen in Magdeburg u.a., dafl
man den zur Hochzeit kommenden Briutigam (Mt 25,1-13) als durch das Portal
Einzichenden unmittelbar erwartete. Weiter: Bis iiber das Mittelalter hinaus wird in
geistlichen Spielen — etwa Passions- und Osterspielen — die ganze Stadt mit ihren
Kirchen samt Umgebung zum gottesdienstlichen Schauplatz von Begehung und Be-
wegung. Alte und neue Formen von Wallfahrt oder durch Stichworte wie Taizé und
Kirchentag ausgeldste Bewegungen scheinen Chr. Bizers generelle These auch hier-
fiir zu bestitigen: »Die christliche Religion wird heute primir iiber sBegehung: ge-

21 G. Harrassowitz, RU im Museum. Im Bilde sein. Schriften des Kunstpadagogi-
schen Zentrums im Germanischen Nationalmuseum Niirnberg, Abt. 1, Niirnberg
1994, 8.
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lernt.«** Vermutlich lebt hiervon sogar die in der Jugendkultur verbreitete Sehnsucht
nach dem Urspriinglichen als Reise in ferne Erdregionen oder in die Religionsaura
Asiens. Und die Reiseunternehmen kommerzialisieren diese Sehnsucht als Ferien-
tourismus mit seinen sikularisierten Gliicksverheiffungen.

Kirchen, die als Bewegungs- und Handlungsriume konzipiert sind,
sollten auch so erschlossen werden. Sich frei bewegen kénnen und
nicht bereits am Eingang in schulische Sitz- und Zuhorhaltung ge-
bracht zu werden, erfahren Kinder als Befreiung. Wer ihnen Zugan-
ge ermoglichen will, mufl ihnen Zugehen erméglichen.

»Die Schiiler durchstreifen das Kirchenschiff auf eigenen Wegen, testen mehrere Plit-
ze und suchen einen Lieblingsplatz ... Wohin schaue ich, zu welcher Gangart ladt
mich der Raum ein, was mochte ich hier am liebsten tun?«?’ Heutige Seh- und Erleb-
nisinteressen werden hier nicht lediglich geduldet, sondern geradezu herausgefordert
und auf den Raum bezogen. Er 1ifit vieles zu, schliefit manches aus und nétigt zur
»Entdeckung der Langsamkeit« (S. Nadolny) und dabei zur Genauigkeit des Empfin-
dens. Mit jedem Schritt zeigt sich mir der Raum in anderer Perspektive. Hier klingt
alles anders. Mit den Fiiflen und mit Ténen wird der Raum ausprobiert. Handglok-
ken verschiedener Grofie waren verteilt worden. Jeder bekommt dazu eine Nummer.
Wir suchen verschiedene Stellen im Raum aus und schlagen nach der Zahlenfolge die
Glockchen an. Jeder gibt seinen Ton ~ und die Weite des Raums klingt mit. Jetzt bin
ich mir wieder selbst tiberlassen: Was interessiert mich? Was konnte ich anderen er-
kliren? Wortiber mochte ich mehr wissen? Farbkirtchen waren ausgegeben worden.
Die sollten wir im Raum dorthin legen, wo wir Erklirungen wiinschen. Nach einer
halben Stunde gingen wir in der Gruppe die Kirtchenstationen ab. Die Leiterin muf§-
te jetzt nicht aufsagen, was ihr wichtig ist, sondern was wir wissen und sagen wollten
und dies mit den Kirtchen markiert hatten. Und dann stellten wir uns zu viert gegen-
tiber und spielten mit den ausgestreckten Armen das gotische Gewdlbe nach. Da
merkte man, wie die Lasten abgefangen werden und die Gotik funktioniert. Und die
Pfeiler muff man mit mehreren regelrecht umarmen und angreifen, damit man ihre
Stirke und Kraft begreifen kann ...«

Begehen schafft Verstehen. Mit allen Sinnen wird wahrgenommen,
nachgespielt und nachgestaltet. Erklirungen, Nachfragen und Ein-
spriiche haben in solchen Zusammenhingen Bedeutung. Sie ergeben
sich aus dem, was auffillig und unbekannt ist oder zum Wider-
spruch reizt. Der Leiter ist hierbei weniger Fiihrer als Animateur,
Souffleur oder, wenn nétig, zu befragendes Lexikon. Er ist zufrie-
den, wenn junge Menschen vor oder in den Riumen, auf Tiirmen
und vor Bildern dabei von ihren Beobachtungen und Erfahrungen
berichten, sich in das Alte hineinerzihlen und das Alte zur Riick-

22 Chr. Bizer, Kirchginge in Unterricht und anderswo. Zur Gestaltwerdung von
Religion, Géttingen 1995, 183.

23 G. Donath, Wem gehort die Kirche, in: Die Kirche 50/1993 (12. Dez.), 5.

24 Derartige Praxiserfahrungen wurden in zwei Tagungen von E. Griinewald, L.
Hansen, G. Harrassowitz, C. Kiirschner u.a. eingebracht, zu denen das Comenius-
Institut Miinster/Berlin 1994 und 1995 nach Eisenach und Hannover einlud. Eine
Buchverdffentlichung zu »Lernort Kirchenraum« (R. Degen und I. Hansen [Hg.])
befindet sich in Vorbereitung.
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frage und Erfahrungserweiterung an sich herankommen lassen. In
oft provokativer Weise wird dieser Dialog zwischen Tradition und
Situation dadurch gestiitzt, dafl moderner Kirchenbau mit alten
Bauten verglichen oder das — besonders in Grofistidten — moderne
Bau-Umfeld alter Kirchen in die Beobachtungen und Erkundungen
einbezogen wird.

Das Durchgehen von Formen vergangener Zeit wird dort nicht zur
Verabschiedung von Gegenwart, wo auch in alter Baugestalt die Be-
nutzungsspuren des Lebens und Zeichen heutigen Glaubens zu
entdecken sind. Wo hingegen die Gestaltungsgeschichte irgendwann
endet, der Beitrag jiingerer Generationen im Kirchenraum fehlt und
sic keine Zeichen hinterlassen haben, muf vermutet werden, daff sie
nichts zu sagen hatten oder Spitere meinten, ihre Spuren ausléschen
zu miissen. Méglicherweise stoffen Jugendliche in den Kirchen auch
auf solche Rede- und Schweigezeiten unterschiedlicher Generatio-
nen und konnen dies thematisieren. Im Erkundungsrundgang lifit
sich auflerdem entdecken, wie manche Generation die Kirche um-
und ausgebaut, Stilbriiche in Kauf genommen, bei Renovierungen
den Bau anders aufgefafit und nach Kriegen in anderem Zeitver-
stindnis neu errichtet hat. Insofern ist Kirchenbaugeschichte nicht
nur restaurative Bewahrung des Uberlieferten, sondern in sich
selbst kritische Auseinandersetzung. Manche Generation wider-
sprach der vorigen und brachte mit neuen Formen auch (iiberliefer-
te) Inhalte auf andere Weise zur Sprache. Weil Kirchenbaugeschich-
te in diesem Sinne immer auch Widerspruchsgeschichte ist, verhal-
ten sich Gemeinden, Kinder und Jugendliche heute angemessen,
wenn sie den tiberlieferten Riaumen nicht lediglich zustimmen, son-
dern sich mit ithnen auseinandersetzen konnen.

In der bisherigen Praxis derartiger Kirchenerkundung scheinen so-
ziale Betrachtungsperspektiven und gesellschaftliche Frageinteressen
bisher unterentwickelt zu sein.”> Wo zeigen sich der Alltag und die
Lebenswelt der damaligen Dorf- und Stadtbewohner, der Monche
im Kloster mit seinen Wirtschaftsgebiuden? Wie duflert sich die so-
ziale Struktur der Gemeinde und die Problematik von arm und
reich im Kirchenbau? Was sagt er iiber das Verhiltnis von Obrig-
keit -~ Kommune — Gemeinde? Wo weist der Kirchenraum auf poli-
tische Verstrickungen der Kirche und Feindbilder etwa antijlidi-
scher Art hin? Was sagt er zur Kriegs- und Friedensthematik? Fin-
den sich in ihm méglicherweise kontroverse Signale und Symbole
aus Vergangenheit und Gegenwart auch zu den Themen des Konzi-
liaren Prozesses?

25 Vgl. E Doedens, Kirchen erkunden — Kirchen erleben, in: ru (24.) 2/1994, 41-
43.
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Zu fragen ist ferner, wie sich die Gruppe, die den Kirchenraum als
Gedichtnis der Christenheit erarbeitet, mit ihren Einsichten, Fragen
und Antworten hierzu selbst in dieses Gedichtnis einbringt. Hin-
terliflt sie bildnerische Spuren ihrer Beschiftigung, die im Kirchen-
raum zumindest auf Zeit verbleiben und zeigen, wie diese Kirche
mit jungen Menschen unserer Zeit »arbeitet«? Die heute oft kahlen
Wandflichen alter Kirchen waren einst meist mit Altiren, Bildern
und Wandteppichen reich ausgestattet. Viele dieser Riume halten es
aus, wenn bildnerische Techniken unterschiedlicher Art erkennen
lassen, auf welche Weise sich heute mit ihnen auseinandergesetzt
wird. Der Kirchenraum konnte dieser Auseinandersetzung Dauer
verleihen und sie 6ffentlich machen. Moglicherweise wichst aus sol-
cher Auseinandersetzung auch ein Gestaltungsimpuls, den die
Gruppe in gottesdienstliche Zusammenhinge einbringen konnte: in
Groflkirchen als Bewegung und Begehung, als Umgang und Statio-
nengottesdienst, als »Exodus« und »Landnahme« aus konventionel-
len Kirchenbankgewohnheiten heraus, um den vertrauten Raum
neu zu erleben und in dieser Befremdung — verbunden mit Bewe-
gung, Text und Musik — ihm auch inhaltlich neu auf die Spur zu
kommen.

Abstract

Churches built centuries ago and often rebuilt are to be seen as Christendom’s
memory. Containing a wealth of forms, colours and numerical ratios they transport
meaning which refers to contents. At the same time, former social relations can be
discovered in these historical rooms. Thus, in contrast to museums, churches are to
be seen as scopes of faith and as readable texts of life in an inclusive meaning and
are to be opened for today’s people. The strangeness of their language may be facili-
tating for existential ascertainments and experiences. Being built as rooms for move-
ment and (liturgical) traversing, they are to be understood by an integral perception
rather than by explanation.
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Rita Burrichter
L

Theologische Kunstvermittlung #

‘| fundamentaldidaktische Uberlegungen

1 Einige Wegmarkierungen in weitlaufigem Terrain

Das Thema »Kunst und Kirche«, »Kunst und Theologie« oder ganz allgemein
»Kunst und Religion« hat Konjunktur. Dies gilt vor allem fiir die bildende Kunst und
hier insbesondere fiir die bildende Kunst der Moderne und der Gegenwart. So bele-
gen zahlreiche Publikationen und viele ambitionierte Ausstellungsprojekte ein-
drucksvoll die wachsende Aufmerksamkeit von seiten der akademischen Theologie
und der kirchlichen Offentlichkeit. Und auch in der religionspidagogischen Praxis
begegnet neuerdings verstirkt eine Auseinandersetzung mit Werken zeitgenossischer
Kunst. Ganz neu ist dieses Interesse an der bildenden Kunst natiirlich nicht, schliefi-
lich ist die abendlindische Kunstgeschichte iiber weite Strecken geradezu identisch
mit der Geschichte der christlichen Kunst. Und theologische Positionen, vor allem
aber Frommigkeitsformen und das Glaubensverstandnis der Christinnen und Chri-
sten vor uns spiegeln sich in Werken der bildenden Kunst, ob sie uns nun in Museen
oder an ihren angestammten Orten, in Kirchen, Klostern und Wohnungen begegnen.
Auffallend am gegenwirtigen Trend, wenn auch, wie Alex Stock gezeigt hat,! keines-
falls neu ist die konsequente Befassung mit der sogenannten avantgardistischen
Kunst, mit Werken, die als »autonom« bezeichnet werden.

Autonomie

Der Begriff der Autonomie, wiewohl kunstwissenschaftlich und hi-
storisch immer wieder diskutiert und in Frage gestellt,? ist hilfreich, -
um das Spannungsfeld von Theologie und Gegenwartskunst zu be-
schreiben und die darin liegenden Konfliktpotentiale zu verstehen.
Fiir den hier vorliegenden Zusammenhang sind folgende Aspekte
und Verstindnisweisen zu nennen:

Autonomie der Kunst meint die Losung aus verpflichtenden, institu-
tionellen Bindungen, aus politischen und religiésen Funktionsrahmen
und traditionellen Auftraggeberstrukturen. Vor allem im Zuge von
Aufklirung und Sikularisierung vollziehen sich fiir die Kunst, aber

1 Alex Stock, Zwischen Tempel und Museum. Theologische Kunstkritik. Positio-
nen der Moderne, Paderborn u.a. 1991.

2 Siche dazu Werner Busch, Die Autonomie der Kunst, in: Deutsches Institut fiir
Fernstudien an der Universitit Tiibingen (Hg.), Funkkolleg Kunst, Studienbegleit-
brief 3, Weinheim/Basel 1984, 64-100. Kritisch zur Autonomie im Rahmen des biir-
gerlichen Kulturbetriebs Theodor W. Adorno, Asthetische Theorie, hg. v. Gretel
Adorno und Rolf Tiedemann, Frankfurt a.M. 1°1990, 334ff.



164 Rita Burrichter

auch fiir die Kiinstler und die wenigen Kiinstlerinnen?®, gravierende
Umwilzungen hinsichtlich ihrer gesellschaftlichen Einbindung.
Autonomie der Kunst meint weiterhin die Lésung von den Vorga-
ben'der traditionellen Tkonographie, von der abbildenden Funktion
von Kunst schlechthin. Die kiinstlerischen Gestaltungsmittel wer-
den »autonoms, d.h. sie werden zu unmittelbaren Sinntrigern, was
sich einmal auf die Behandlung und Bedeutung des Gegenstandes
beziehen kann, dann aber auch auf die Eigenwertigkeit von Form
und Farbe, also die sinnlich wahrnehmbare Realitat des Werkes
selbst.

Autonomie der Kunst meint nicht zuletzt auch die Verinderung des
Rezeptionsrahmens von Kunst. Die Entlassung aus festgelegten und
festlegenden gesellschaftlichen Bindungen verindert auch die Wahr-
nehmungsregeln. Und die Verselbstindigung der Gestaltungsmittel
verandert die an das Werk herangetragenen Erwartungshaltungen
und die konkreten Seherlebnisse.

Fiir das Verhiltnis von Kunst und Kirche, Kunst und Theologie
und fir den Gebrauch von Bildern zu Zwecken des Religi-
onsunterrichts und der Verkiindigung ist diese Entwicklung folgen-
reich. Die Losung der Kunst aus der ihr zugewiesenen religiosen
Funktion mitsamt der theologischen Kontrolle ihrer Programme
macht sie unbrauchbar fiir den »Dienst am Wort« (Apg 6,4). Eine
autonome Kunst, die religiose Dimensionen jenseits christlicher
Ikonographie, also in subjektiver Erfassung und unmittelbar in der
asthetischen Realitit des Bildes verwirklichen will, setzt sich dem
Haresieverdacht, mindestens aber dem Verdacht der Unverbindlich-
keit aus.

Diese grundlegende Spannung darf in der Begegnung von Kunst und Theologie
nicht vorschnell aufgelést oder harmonisiert werden. Die historische Entwicklung
ist nicht nur zur Kenntnis zu nehmen, sondern sie ist im Sinne einer geschichtlichen
Vergewisserung auf ihre Gegenwartsbedeutung und ihre Gegenwartswirksamkeit
hin zu befragen. Die wechselseitigen Anspriiche, die Verbindungen, aber auch die
Grenzen und die unaufhebbaren Distanzen aufzuzeigen und in den Auslegungspro-
zef} einzelner Kunstwerke zu integrieren, ist dabei eine Aufgabe theologischer
Kunstvermittlung. Dafl ein solcher Umgang mit den Anspriichen eines Bildes, mit
seiner Eigenwertigkeit als dsthetischem Objekt nicht nur im Blick auf die moderne
Kunst verpflichtend und weiterfithrend ist, sondern auch die Rezeption traditionel-
ler christlicher Kunst bestimmen sollte, darauf hat Giinter Lange mehrfach hinge-
wiesen.*

3 Zu Situation, Arbeitsméglichkeiten und Rolle der Kiinstlerinnen in der Moderne
siche Renate Berger, Malerinnen auf dem Weg ins 20. Jahrhundert. Kunstgeschichte
als Sozialgeschichte, Koln 1982.

4 Giinter Lange, Art. Umgang mit Bildern, in: Gottfried Bitter und Gabriele Mil-
ler (Hg.), Handbuch religionspadagogischer Grundbegriffe, Bd. 2, Miinchen 1986,
530-533, 532. Ders., Kunst zur Bibel. 32 Bildinterpretationen, unter Mitwirkung von
Richard Hoppe-Sailer und Hans-Dietrich Schiitz, Miinchen 1988, 9.
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Gegenwart

In den zahlreichen zum Thema erschienenen Bildbinden, vor allem
aber in den Ausstellungen und den dazugehorigen Katalogen fallt
die konsequente Beschiftigung mit der Gegenwartskunst auf. Mo-
derne Kunstwerke gelten als »Zeichen der Zeit« und sind als solche
bedeutsam fiir die Reflexion von Glauben und Leben. Thre Vorstel-
lung, Interpretation und Konfrontation in einem religiosen Deu-
tungszusammenhang wird verstanden als ein Beitrag zu der dring-
lich gewordenen kirchlich-theologischen Beschaftigung mit Phano-
menen der Gegenwartskultur unter dem Eindruck einer zunehmend
pluralen Gesellschaft. Auf den ersten Blick erscheint eine derartige
Intention zustimmungsfihig. Sie entspricht dem zwar gegenwirtig
scharf diskutierten, dennoch nach wie vor als theologisch und reli-
gionspadagogisch weiterfilhrend angesehenen Modell der Korrelati-
on.® Ziel einer solcherart verstandenen theologischen Kunstvermitt-
lung ist dann die Inbeziehungsetzung von kiinstlerischer und reli-
gioser Welt- und Lebensdeutung, von kultureller Tradition und
Glaubenstradition mit der Absicht der gegenseitigen Erhellung und
Vertiefung. Aber sind derartige Vermittlungen angesichts des gegen-
wartigen gesellschaftlichen Verhaltnisses von Kunst und Kirche,
Kunst und Religion tiberhaupt moglich?

Ohne die komplexe Diskussion um die gesellschaftlichen Verinderungen unter den
Bedingungen der Moderne und die damit verbundenen institutionellen, sozialen und
individuellen Herausforderungen nachzeichnen zu wollen, seien doch einige Aspek-
te genannt, die das Verhiltnis von Kunst und Theologie nachhaltig bestimmen und
die in einer religionspidagogischen Reflexion von Kunstvermittlungspraxis beriick-
sichtigt werden miissen, wenn diese sich nicht dem Verdacht von Unverbindlichkeit
und Anbiederung an den Zeitgeist einerseits und Vereinnahmung und unstatthafter
Funktionalisierung andererseits aussetzen will.

Die Gegenwartssituation ist in Anlehnung an die Analysen des So-
ziologen Franz-Xaver Kaufmann® zu beschreiben als ein fortschrei-
tender Prozefl der Segmentierung, Individualisierung und Pluralisie-
rung.

Angesichts einer zunehmenden Komplexitit gesellschaftlicher Zu-
sammenhinge werden gesellschaftliche Bereiche zu Teilsystemen, zu
Segmenten, die unabhingig voneinander eigenen Organisationsre-
geln und eigenen Wertorientierungen folgen. Dieser Prozef betrifft
auch Kirche und Christentum. Der christliche Glaube erscheint

5 Zur Auseinandersetzung um »Scheitern« und »Ende« der Korrelationsdidaktik
siche die einschligigen Artikel in: Georg Hilger und George Reilly (Hg.), Religi-
onsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend — Schule — Religion, Miinchen
1993.

6 Siche u.a. Franz-Xaver Kaufmann, Religion und Modernitit. Sozialwissenschaft-
liche Perspektiven, Tiibingen 1989.
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nicht linger als ein die Gesamtgesellschaft in allen ihren Teilberei-
chen prigendes weltanschauliches Orientierungssystem; er wird zu
einem Deutungssystem unter anderen: »Die Religion hat keinen
ausgezeichneten Standort mehr, sie ist — bezogen auf den ihr zuge-
schriebenen Zustindigkeitsbereich - >gleich giiltigc wie die herr-
schenden Auffassungen in den anderen Gesellschaftsbereichen. Au-
Berhalb dieses akzeptierten Zustindigkeitsbereichs ... ist ihr Einflufl
gering.«’

Fiir eine theologische Kunstinterpretation ist die Auseinanderset-
zung mit dem Phinomen »Segmentierung« bedeutsam, weil die
Kunst, und insbesondere die Kunst der Moderne, als eines der ge-
wichtigsten konkurrierenden Deutungssysteme gegeniiber Religion
und Theologie erscheint.® Wie der christliche Glaube, so beanspru-
chen auch die meisten kiinstlerischen Richtungen der neueren Mo-
derne und der Gegenwart, umfassend Sinn stiften zu kénnen und
»mit der Wahrheit im Bunde zu stehen<«®. Dieser Anspruch wird, im
Rahmen des Segments Kunst, von vielen Betrachterinnen und Be-
trachtern durchaus realisiert; dies ist mit ein Grund dafiir, von den
»religionsanalogen Funktionen moderner Kunst«!® zu sprechen.
Aber ganz ihnlich wie dem Segment »Religion« ergeht es zumeist
auch dem Segment »Kunst«: Im Alltagsbewufltsein weiter Bevolke-
rungskreise wird die Kunst, und vor allem die Kunst der Gegen-
wart, als gesellschaftlicher Sonderbereich angesehen, der nur beson-
ders Eingeweihten offensteht. Dartiber hinaus wird der bildenden
Kunst keine Relevanz fiir andere (6ffentliche oder private) Lebens-
bereiche zugesprochen. Dies steht in einer gewissen Spannung zu
ihrer allgegenwirtigen Indienstnahme zu Zwecken der Dekoration
und Tllustration; letztlich erweist sich jedoch diese Funktionalisie-
rung, und mit ihr verbunden die Unterwerfung der Werke unter die
»Kriterien des Geschmacks und des handwerklichen Koénnens«!!,
als Entsprechung zu dieser Bedeutungslosigkeit.

7 Ders., Die Differenz von Religions- und Gottesfrage in der Gegenwart, in: ebd.,
196-208, 200f.

8 So pointiert aus systematisch-theologischer Perspektive Reinhard Hoeps, Bild-
sinn und religiése Erfahrung. Hermeneutische Grundlagen fiir einen Weg der Theo-
logie zum Verstindnis gegenstandsloser Malerei, Frankturt a.M. / Bern / New York
1984 (Disputationes theologicae 16), 26.

9 Beat Wyss, Nach der Postmoderne. Einleitung, in: Bernbhard von Liffelholz und
Brigitte Oetker (Hg.), Jahresring 40. Jahrbuch fiir moderne Kunst, Mythologie der
Autllirung. Geheimlehren der Moderne. Konzeption und Redaktion Beat Wyss,
Miinchen 1993, 175-177.

10 Franz-Xaver Kaufmann, Joseph Beuys — Homo Religiosus, in: ders., Religion
und Modernitit, 172-195, 172.

11 Reinbard Hoeps, Art. Asthetische Wahrnehmung, in: Werner Bocker, Hans-
Giinter Heimbrock und Engelbert Kerkhoff (Hg.), Handbuch Religiéser Erziehung,
Bd. 1: Lernbedingungen und Lerndimensionen, Diisseldorf 1987, 311-320. 311.
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Individualisierung und Pluralisierung sind Auswirkungen dieses
Prozesses. Fiir den religiosen Bereich beschreibt Rudolf Englert sie
als eine »Suspendierung der faktischen Geltung religiéser Uberzeu-
gungen im Bereich des gesellschaftlichen Lebens« in Verbindung
mit einer »Einschrinkung ihres Wahrheitsanspruchs im individuel-
len Bewuftsein. Dies fithrt ... einerseits zu einer Privatisierung reli-
gioser Auffassungen (als Folge ihres Geltungsverlusts in den ver-
schiedenen gesellschaftlichen Teilsystemen) sowie andererseits zu
einer religiosen Pluralisierung (als Folge des vermehrten >Angebots«
von Sinnsystemen). Es gibt somit eine Tendenz zu immer >mehre
(moglicher) Religion mit immer >weniger< (tatsichlicher) Rele-
vanz.«!?

Individualisierung und Pluralisierung entfalten gleichermaflen ihre
Wirkung im gesellschaftlichen Subsystem Kunst. So ist das »rasende
Tempo stilistischer Wechsel«'> haufig erwihntes Merkmal moderner
Kunst, in den 80er Jahren noch gesteigert durch das Pradikat der
>postmodernen Beliebigkeit«. Dennoch erheben die einzelnen Rich-
tungen jeweils den Wahrheitsanspruch und verstehen sich als Le-
bensdeutung und Sinngebungsinstanz.

Kunst ist also einerseits Segment einer pluralen Gesellschaft und an-
dererseits selbst Spiegelbild der gesellschaftlichen Pluralitit, insofern
in ihr vielfiltige, auch widerspriichliche Tendenzen mehr oder weni-
ger unverbunden nebeneinander bestehen. Weiterhin erheben pro-
grammatische kiinstlerische Konzepte den Anspruch, sich mit den
vielfiltigen Phinomenen und Ideen gegenwirtiger Wirklichkeit aus-
einanderzusetzen, also Deutungen und Kommentare gesellschaftli-
cher Pluralitit zu bieten. Auch hierin trifft sich die Kunst — und
zwar durchaus konkurrierend — mit dem Anliegen einer religiosen
Weltdeutung.

Fiir eine theologische Kunstvermittlung ist dariiberhinaus die Analyse der Gegen-
wartssituation von Bedeutung, weil hier erstmals auch die Betrachterinnen und Be-
trachter mit ihren je verschiedenen religiosen und kulturellen Deutungsmustern in
den Blick geraten. Deren Vielgestaltigkeit, ja Disparitit wirkt sich (nicht nur) in der
religionspidagogischen Kunstvermittlungspraxis entscheidend aus.

Bildlichkeit

Als Konsens religionspidagogischer Grundsatziiberlegungen zum
Umgang mit dem Bild kann gelten: »Es hat seine eigene >Spraches
..., die niemals restlos durch Beschreibung und Begriffsbildung ein-

12 Rudolf Englert, Religitse Erwachsenenbildung. Situation — Probleme — Hand-
lungsorientierung, Stuttgart u.a. 1992 (Praktische Theologie heute, Bd. 7), 15 (Her-
vorhebungen i.0.)

13 Edward Lucie-Smith, Kunstrichtungen seit 1945, Wien u.a. 1970, 267.
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zuholen ist ... Es hat Anspruch darauf, sich >aussprechen< zu diir-
fen, in seiner individuellen Eigenart gewiirdigt, statt bloff verzweckt
zu werden.«'*

Noch vor jeder didaktischen und methodischen Reflexion erscheint
es angebracht, den Hinweisen auf die >Sprache« und das >Sprechen-
des Kunstwerks wenigstens mit einigen grundsitzlichen Uberlegun-
gen nachzugehen. Ankniipfen mochte ich dazu bei dem Verhiltnis
von Bild und Wort, das eine historische »Nahtstelle« anzeigt, inso-
fern es sowohl bei den historischen Bilderstreitigkeiten der Alten
Kirche und deren vorliufigem Abschluff im Zweiten Konzil von
Nizda (787) als auch bei den Fragen um die Kunst der Moderne
und der Gegenwart bedeutsam war und ist.

Weil dem unter dem biblischen Bilderverbot stehenden Christentum Bild und Bil-
derkult zunichst als heidnisch gelten, zielen die theologischen Legitimationsversu-
che auf eine Einordnung der Bilderverehrung in theologisch nicht strittige Vorstel-
lungen und Traditionen. Unter Aufnahme der (auch fiir die Bilderskeptiker nicht
zweifelhaften) antiken Rhetorik iibernehmen die christlichen Theologen den Gedan-
ken, daf} das Bild schweigendes Wort sei, geeignet, den Sachverhalt vor Augen zu
fiihren: »Aus dem bloflen Hérer einer vergangenen Geschichte wird durch das Ge-
malte ein Augenzeuge; er wird gleichzeitig mit dem dargestellten Geschehen.«'®
Dabei iiberbietet dieses rhetorische Ideal die blofe Illustration: Uber die Kenntnis-
nahme hinaus soll durch Detailtreue des Bildes das dargestellte Geschehen beson-
ders beeindrucken und erregen. Diese Wirksamkeit kommt dem Bild allerdings al-
lein aufgrund seiner Anschaulichkeit zu, nicht aufgrund seiner selbst, also etwa sei-
ner Form und Materialitit. Das, was das Bild vermag, kann jederzeit durch die an-
schauliche Rede restlos eingeholt werden. Das rhetorische Verstindnis bedeutet fiir
das Bild: »Es ist letztlich voll konvertierbar ins Wort; es ist kein Gegenstand sui ge-
neris mit einer eigenen >Spraches zumindest gilt seine >Sprache« als voll iibersetzbar
und d.h. als ersetzbar.«!¢

Was den historischen Bilderstreit entschirft, verschirft den moder-
nen. Wihrend fiir die Theologen der Alten Kirche die Abgrenzung
vom Vorstellungshintergrund des heidnischen Bilderkults von Be-
deutung ist, mufy in der Gegenwart angesichts einer autonom ge-
wordenen Kunst die Relevanz von Kunstwerken fiir die theologi-
sche Reflexion bestimmt werden. Geliufig ist dabei auch heute
noch, vor allem im Kontext von Religionspidagogik und kirchlicher
Praxis, eine Deutung des Verhaltnisses von Text und Bild, wie sie
sich aus dem soeben vorgestellten rhetorischen Verstindnis ableiten

14 Lange, Umgang, 531.

15 Giinter Lange, Bildrhetorik — Bildgedichtnis — Bildbeschriftung. Was die Bil-
derfreunde von den Bildern dachten und wie eine heutige Bilddidaktik dazu steht,
in: Alex Stock (Hg.), Wozu Bilder im Christentum? Beitrige zur theologischen
Kunsttheorie, St. Ottilien 1990 (Pietas Liturgica 6), 17-43, 20. Grundlegend dazu
Giinter Lange, Bild und Wort. Die katechetischen Funktionen des Bildes in der grie-
chischen Theologie des sechsten bis neunten Jahrhunderts, Wiirzburg 1969.

16 Lange, Bildrhetorik, 22.
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1af8t.'7 Auch dort, wo die Relation von Bild und Wort nicht im Sin-
ne der bloflen Illustration verstanden wird, gilt in der Regel die
Vorstellung von begrifflicher Fixierung und Versprachlichung: »Der
Theologe sucht nach religios relevantem Gehalt in jedem Bild, und
zwar auf jene Weise, in der er durch die Deutung heilsgeschichtli-
cher Darstellungen geschult ist: Die Bilder werden einer ihnen vor-
gingigen auflerbildlichen Realitit untergeordnet, der sie im Schema
symbolischer Reprisentation zu gehorchen haben. «!8

Die Einwinde gegen eine derartige auf den auflerbildlichen Verweis zielende Ausle-
gung" des Kunstwerks machen geltend, daf} hier mit dem »Thema« eine Verbindung
zwischen Bild und Sprache etabliert wird, die die tatsichliche Kluft zwischen Bild
und Wort verharmlost und die Auslegung des Bildes zum blofien Ubersetzungspro-
blem macht. Das hat Konsequenzen fiir das Bild als solches, denn es bekommt »den
Rang eines Derivates, das sich aus sprachlichem und das heifit »realem« Sinn ableiten
lale. Es bildet von sich aus keinen Sinn aus und ist zur Darbietung eigener Wahrhei-
ten nicht fahig. Strenggenommen »ist« das Bild nur, soweit es auf die Sphire des Lo-
gos verweist, mit der es in der Deutung verschmilzt. Das Interesse, das es beanspru-
chen darf, mifit sich an seinen sprachférmigen Implikaten, die sich im Universum
der geschichtlichen Uberlieferung spiegeln und dort wiederzufinden sind.«® Ein
derartiger Zugriff auf das Bild verkennt dessen Eigenheiten. Die bildspezifischen
Daten wie Planimetrie, Farbe und Materialitit werden nicht beriicksichtigt.

Demgegeniiber sucht ein Verfahren, das nicht in der historischen
Rekonstruktion verbleibt, sondern sich als eine isthetisch orientier-
te Betrachtungsweise versteht, das bildspezifische Vermégen zur
Geltung zu bringen, indem aufgewiesen wird, dafl den eben ge-
nannten Bilddaten eine die blofle Abbildlichkeit iibersteigende sinn-
stiftende Dimension zukommt. Unter der Bezeichnung Ikonik ist
dieses Verfahren in den kunstwissenschaftlichen Diskurs eingegan-
gen: »Die Ikonik sucht zu zeigen, dafl das Bild die ihm historisch

17 Andreas Mertin, Der allgemeine und der besondere Tkonoklasmus. Bilderstreit
als Paradigma christlicher Kunsterfahrung, in: ders. und Horst Schwebel (Hg.), Kir-
che und moderne Kunst. Eine aktuelle Dokumentation, Frankfurt a.M. 1988, 146-
168, 160.

18  Reinhard Hoeps, Bild und Ikonoklasmus. Zur theologisch-kunsttheoretischen
Bedeutung des Bilderverbotes, in: Christoph Dohmen und Thomas Sternberg (Hg.),
... kein Bildnis machen. Kunst und Theologie im Gesprich, Wiirzburg 21987, 185-
203, 185f. ;

19 Angesprochen ist damit auch die ikonographisch-ikonologische Auslegung, die
— trotz aller Kritik — nach wie vor als methodologisches Paradigma der Kunstwis-
senschaft bezeichnet werden kann. Siehe das Schema bei Erwin Panofsky, Studien
zur Tkonologie. Humanistische Themen in der Kunst der Renaissance, Koln 1980,
41, und die Darlegungen bei Ekkebard Kaemmerling (Hg.), Bildende Kunst als Zei-
chensystem, Bd. 1: Ikonographie und Ikonologie. Theorien — Entwicklung — Proble-
me, Kéln 1987.

20 Gottfried Boehm, Zu einer Hermeneutik des Bildes, in: Hans-Georg Gadamer
und Gottfried Boehm (Hg.), Die Hermeneutik und die Wissenschaften, Frankfurt
a.M. 1978, 444-471, 453.
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vorgegebenen und in es eingegangenen Wissensgiiter exponiert in
der Uberzeugungskraft einer unmittelbar anschaulichen, das heifit
isthetischen Evidenz, die weder durch die blofle Wissensvermitt-
lung historischer Umstinde noch durch irgendwelche (fiktiven)
Riickversetzungen in diese historischen Umstinde einzuholen ist.«?!
An dieser Stelle wird das Verhiltnis von Text und Bild radikal ver-
schoben: Indem z.B. das Bild simultan zur Anschauung zu bringen
vermag, was der Text nur sukzessiv vermitteln kann, Gberbietet es
diesen: »Die Leistung der Bildlichkeit tritt ... darin zutage, dafl das
Bild eine das Textlogische iibertreffende Sinneinheit erreicht durch
Konzentration.«*?

Dieses »bildlich gegebene Surplus« (Stock) kann fir die Theologie bedenkenswert
sein, und zwar iiber theologiegeschichtliche Kenntnisnahmen hinaus aktuell beden-
kenswert, denn die asthetische Evidenz verselbstindigt das Kunstwerk und 16st es
aus dem historischen und religiésen Zusammenhang: »Unter diesem Gesichtspunkt
ist die Ikonik eine weniger historisch als vielmehr dsthetisch orientierte Betrach-
tungsweise, wie immer noch zu beurteilen bleibt, ob nicht gerade das in ikonischer
Betrachtungsweise zu isthetischer Gegenwart gebrachte und insofern verselbstin-
digte Kunstwerk den religiosen und geschichtlichen Zusammenhang, aus dem es
hervorgegangen ist, wachhalt, also tradiert.«** Was der Kunsthistoriker Imdahl hier
zu bedenken gibt, ist die Eroffnung einer Antwortméglichkeit auf die Frage, dafl
und warum nach Kenntnisnahme der kunstwissenschaftlichen Problemstellungen
um das Verhiltnis von Bild und Wort die wissenschaftliche Beschaftigung der Theo-
logie und der religionspadagogische Umgang mit Bildern relevant sind.

Die Hinweise zu Bild und Wort als historischer Streitpunkt und als
Auslegungsproblem neuzeitlicher Kunst haben bei aller Nichtver-
gleichbarkeit doch ein Gemeinsames erbracht, das die »klassische«
Bild-Wort-Thematik ein Stiick weit relativiert und eine besondere
Spannung als eigentlichen Mittelpunkt des Streits um das Bild sicht-
bar macht: »Merkwiirdigerweise gerit man bei dem Plidoyer fiir
das Figenrecht und die Eigenstindigkeit von Bildern gegeniiber
dem Wort nicht ohne weiteres auf die Seite der historischen Bilder-
freunde, sondern versteht besser die theologischen Bildskeptiker;
denn sie, die Skeptiker, die Anhinger des Bilderverbots, hatten eine
Ahnung von der Wirkmacht und Verfiihrungskraft der Bilder, die
durch das katechetische Wort nie ganz eingeholt und vollstandig ge-

21 Max Imdahl, Giotto-Arenafresken. Ikonographie — Ikonologie — Ikonik, Miin-
chen 21988 (Theorie und Geschichte der Literatur und der schénen Kiinste 60), 97.
Auf mégliche Miflverstindnisse und die Gefahren einer schulmifligen Erstarrung
dieser »bildbezogene(n) und auf dsthetische Qualititen gerichtete(n) Anschauungs-
weise« weist hin: Kurt Flasch, Die Liebe des Anarchisten fiir den Goldgrund. Ge-
schichte der Kunst in der Zeit: Erinnerungen an Max Imdahl und Fragen an seine
»Gesammelten Schriften«, in: Frankfurter Allgemeine Zeitung, Nr. 229, vom
1.10.1996, Seite 1.24.

22 Imdabhl, Giotto, 53.

23 Ebd., 97
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zihmt werden kann.«?* Diese Fragen nach der Wirkmacht der Bil-
der beinhalten fiir eine theologische Analyse des Umgangs mit mo-
dernen Kunstwerken eine gewichtige Verschiebung. Zentral sind
nicht mehr, wie in den altkirchlichen Auseinandersetzungen, Fragen
einer worttheologischen »Bildsemantik«, also was das Bild aussagt
und worauf es verweist, sondern Fragen einer sakramententheologi-
schen »Bildenergetiks, also was es ist und was es bewirkt.?®

2 Was es im Umgang mit Werken der modernen Kunst zu lernen gibt

Eine gewichtige Verschiebung gegeniiber fritheren Verhiltnisbestim-
mungen von Kunst und Theologie ist festzuhalten: Die gegenwarti-
ge theologische Diskussion um die Kunst der Moderne sucht in der
Regel die Begegnung mit dem Einzelwerk, und dies nicht nur aus
Griinden der vorzufindenden Stilvielfalt. Vielmehr wird damit der
von der Kunstwissenschaft aufgezeigten Notwendigkeit Rechnung
getragen, die Sinndeutung streng am bildlichen Befund zu entwik-
keln, um so den besonderen bildlichen Strukturen gerecht zu wer-
den. In der Rede von der eigenen »Sprache« des Bildes und seinem
Anspruch, sich »auszusprechen«, ist dieser Grundsatz in die religi-
onspadagogische Bilddidaktik eingegangen. An die Metapher an-
kniipfend bleibt dann aber zu fragen, was die Betrachterinnen und
Betrachter »héren« und welche Rolle ihnen in diesem Kommunika-
tionsprozeft zukommt. Dariiber hinaus wire die Aufgabe der
Kunstvermittlung in diesem »Gespriach« zu klaren. Dazu ist es no-
tig, noch einmal auf die besondere Sinnkonstitution des Bildes zu-
rickzukommen. '

Vorbehalte

Das Bild, so wurde gesagt, vermag etwas zur Anschauung zu brin-
gen, was durch die begriffliche Fassung niemals vollstindig einzu-
holen ist. Dem korrespondiert auf seiten der Betrachterinnen und
Betrachter: Nur im sechenden Nachvollzug erschliefit sich das bildli-
che Potential. Unter den Bedingungen der autonomen Kunst er-
langt diese wechselseitige Bezogenheit eine herausragende Funktion.
Das autonome Bild beansprucht, nicht linger nur Wirklichkeit ab-
zubilden oder nachzuahmen, sondern es selbst bringt, und zwar
vermittels seiner optischen Organisation, Wirklichkeit hervor und
ermoglicht Erkenntnisse und Erfahrungen, die nur hier, in der Er-
fahrung des Bildes selbst, erlangt werden konnen.?

24 Lange, Bildrhetorik, 18.

25 Stock, Vorwort, XI.

26 Siche dazu Gottfried Boehm, Kunsterfahrung als Herausforderung der Asthe-
tik, in: Willi Oelmiiller (Hg.), Kolloquium Kunst und Philosophie, Bd. I: Astheti-
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Bilderfahrung unter den Bedingungen der autonomen Kunst ist weder statisch noch
bloff »wiedererkennend«. Vielmehr korrespondiert der Bildautonomie das autono-
me, das »sehende« Sehen, das seinerseits den Bildsinn mitkonstituiert.” Biindeln las-
sen sich diese Beziehungen in der Rede von der »Potentialitit« des autonomen
Kunstwerks, die verdeutlicht, dafl die Sinnstiftung des Bildes nicht eindimensional,
sondern komplex ist, und korrespondierend dazu in der Rede von der »Prozessuali-
tit« der Bilderfahrung der Betrachterinnen und Betrachter, die, gleichfalls unabge-
schlossen und je neu, den Sinn des Bildes mitkonstituiert.

Fir eine (religions-)padagogische Kunstvermittlung wird es hier in
zweifacher Hinsicht vertrackt: Zum einen entzieht sich das Bild als
Gegenstand des Vermittlungsprozesses, und das hat Folgen fir die
Auslegung: »Die begriffliche Artikulation der Bedeutung in der In-
terpretation oder asthetischen Reflexion mufl anerkennen, daf} ihr
eine Struktur vorausliegt, die sie nicht in Besitz zu nehmen vermag,
eine Struktur uneinholbarer Alteritit. Zwischen dem Zirkel der
Sinnerschliefung und dem nichtreflexiven Anderen des Bildgefiiges
klafft eine begrifflich untiberbriickbare, wohl aber anschaulich reali-
sierbare Differenz.«?® Zum anderen bleibt die Bilderfahrung in ihrer
Prozessualitit widerstindig gegentiber einer Integration in padago-
gische Entwiirfe. So gibt Gottfried Boehm zu bedenken: Die spezi-
fische »Inkonsistenz« der isthetischen Erfahrung des Kunstwerks
»errichtet eine schwer tiberwindliche Barriere gegentiber jenen Ver-
suchen, sie einzugemeinden, sie in den kulturellen Kreislauf zuriick-
fliefen zu lassen oder zum Instrument asthetischer Bildung zu ma-
chen.«?” Sowohl der Vorgang der autonomen Anschauung, des se-
henden Sehens, als auch dessen »Ergebnis« entziehen sich der voll-
stindigen Ubertragung in die diskursive Rede: »In dsthetischen Ob-
jekten, und das gilt analog fiir die dsthetische Erfahrung, erd nicht
gesagt, »was 1sts, sondern >was sich bildet«.«*

Ist dieser Befund das »Aus« fiir den religionspidagogischen Umgang mit Werken
der modernen Kunst? Nicht als Verlegenheitslosung oder als hervorgezaubertes
»Kaninchen aus dem Hut«, sondern als vieldiskutierten und vielleicht gerade da-
durch weiterfithrenden Begriff mochte ich das Stichwort »Korrelation« an dieser
Stelle erneut einfihren, und zwar verstanden als die Verschrinkung iquivalenter

sche Erfahrung, Paderborn u.a. 1981, 12-28, und ders., Hermeneutik. Weiterfithrend
dazu auch Michael Bockemiibl, Die Wirklichkeit des Bildes. Bildrezeption als Bild-
produktion: Rothkém, Newman, Rembrandt, Raphael, Stuttgart 1985.

27 Die Unterscheidung des Sehens wurde eingefiihrt von Max Imdahl, Cézanne-
Braque-Picasso. Zum Verhiltnis zwischen Bildautonomie und Gegenstandssehen, in:
ders., Bildautonomie und Wirklichkeit. Zur theoretischen Begriindung moderner
Malerei, Mittenwald 1981, 9-50, 15f.

28 Boehm, Kunsterfahrung,Zlf

29 Gottfned Boehm, Uber die Konsistenz isthetischer Erfahrung, in: Zeitschrift
fiir Padagogik 36, 1990, 469-480, 471.

30 Ebd., 469.
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Sinn- und Deutungsstrukturen.®! Der entscheidende Hinweis fiir diesen Zugang fin-
det sich im Stichwort »Erfahrung«. So hilt Boehm fest: »Bei aller Uneinholbarkeit
asthetischer Erfahrung sind wir aber doch als Betrachter bemiiht und imstande, das
Erfahrene zu vergleichen, es in den Strom unserer Lebensgeschichte einzubauen ...
So lafie sich die Alteritit des Kunstwerkes zwar schwerlich in einen theoretischen
Diskurs integrieren (in dem es sofort zum Beleg, zum Dokument fiir ein Argument
verkommen miifite), mit unserer Lebensgeschichte steht sie freilich in engster Kor-
respondenz.«*> Die Anknipfungsméglichkeit von Bilderfahrung an Lebenserfah-
rung, und damit moglicherweise auch an Glaubenserfahrung, ist dabei nicht bruch-
los und vollzieht sich auch nicht als Interpretation des einen durch das andere. Die
asthetische Erfahrung bleibt instabil, aber sie fillt nicht aus der Kontinuitit der Le-
bens- und Erfahrungszusammenhinge heraus. Wie sich diese Verkniipfung vollzieht,
ist von Mensch zu Mensch verschieden und hat mit der Ubung des Kunstsinns zu
tun; sie ist dariiber hinaus auch nicht zwingend. So hilt Boehm fest, »daf die dsthe-
tische Erfahrung nur mit losen Enden an die Kontinuitit unseres personlichen Le-
bens angekniiptt werden kann. In der Unmittelbarkeit ihrer Wirkung sind wir ihr
nah und verbunden wie sonst kaum etwas in unserer sikularisierten Kultur. Die Al-
teritit, die sich nicht austilgen lilt, reifft uns erfahrend auch aus jedem Zusammen-
hang heraus.«?

Fiir eine religionspiadagogische Kunstvermittlung zeigt sich an die-
ser Stelle, welche Aufgaben sich im Umgang mit der Kunst der Mo-
derne und der Gegenwart eigentlich stellen: Erfahrungsprozesse zu
ermdglichen, zu begleiten und zu reflektieren, und zwar so, daf die
Unterschiedlichkeit der (dsthetischen, religiosen, lebensgeschichtli-
chen) Erfahrungen, die Unterschiedlichkeit der Glaubens-, Welt-
und Lebensdeutungen nicht eingeebnet wird, sondern im Interesse
einer produktiven Verschrinkung offengehalten wird. In diesem
Verschrinkungsprozefl werden die Sinnperspektiven der Betrachte-
rinnen und Betrachter mit der Sinndimension des Kunstwerks kon-
frontiert. Enthalten ist darin auch die Méglichkeit einer Transfor-
mation bislang fiir giiltig gehaltener Uberzeugungen. Gegen die
Vorstellung des blof8 erbaulichen Kunstgenusses ist also das Beun-
ruhigende dieser Begegnung nachdriicklich hervorzuheben: »Der
Betrachter wird in die Lage versetzt, in einem vielgestaltigen Exer-
zitium auch die Grenzen seiner eigenen Erfahrung zu erkunden, das
Eigene mit dem Fremden zu vergleichen, sich auszugrenzen, sich
anzuschlieflen.«3 )

Um dies in einer religionspidagogischen Bilddidaktik fruchtbar zu
machen, sind grundlegende Reflexionsschritte erforderlich, z.B. die
Klirung eines angemessenen Umgangs mit Erfahrungen, die Benen-

31 Englert, Erwachsenenbildung, passim. Ausfiihrlich dargelegt finden sich die
Uberlegungen zu diesem Gedankengang in meiner Dissertation: Rita Burrichter,
Kunstvermittlung. Eine praktisch-theologische Auseinandersetzung mit moderner
Kunst: Yves Klein und Dorothee von Windheim, Bochum 1995 (Diss.).

32  Boebm, Konsistenz, 477.

33 Ebd, 478.

34 Ebd.
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nung von Reichweite und Bedingungen biografischer Verkniipfun-
gen in religionspadagogischer Absicht, schliefllich auch die Konkre-
tion der bei Bochm absichtsvoll vage bleibenden » Ankniipfung mit
losen Enden«.%

Voraussetzungen

Diese Erwigungen sind ohne Zweifel sperrig gegeniiber pidagogi-
schen Eingemeindungs- und Verwertungsinteressen. Sie verhindern
zwar keineswegs den produktiven Umgang mit Bildern, markieren
aber sehr deutlich die von seiten des Kunstwerks gegebenen Verste-
hensvoraussetzungen und Wahrnehmungsbedingungen, hinter die
im pidagogischen und religionspiadagogischen Diskurs nicht zu-
riickgegangen werden kann. Dabei handelt es sich bei diesen Vorbe-
halten nicht nur um Versuche zur Sicherung der genuinen Interes-
sen der Kunst, vielmehr klingen in ihnen auch grundsitzliche bil-
dungstheoretische Anfragen beztiglich der Bedeutung isthetischer
Erfahrungsprozesse an. Klaus Mollenhauer hat dies verschiedent-
lich® thematisiert. Seine padagogischen Uberlegungen, die mit dem
hier zugrundegelegten Bildverstindnis korrespondieren, seien an
dieser Stelle skizziert.

Auch Mollenhauer markiert zunichst die Grenze zwischen Kunst
und Pidagogik und distanziert sich von pidagogischen Verwer-
tungsinteressen aller Art. Seine Uberlegungen beziiglich der »ver-
gessenen Dimension des Asthetischen in der Erziechungs- und Bil-
dungstheorie« zielen nicht auf Pragmatisches, sondern auf Grund-
sitzliches, namlich auf die Frage nach der Beschaffenheit der (mog-
licherweise) bildenden Wirkung dsthetischer Ereignisse.

Die Anndherung an diese Fragestellung erfolgt bei ihm zunichst in Form einer histo-
rischen Vergewisserung. Bereits in den Schriften des 18. Jahrhunderts finden sich ver-

35 Diese Verkniipfung von Bilderfahrung und Lebenserfahrung ist, soweit ich
sehe, in der praktisch-theologischen Beschiftigung mit Kunst methodologisch noch
nicht aufgearbeitet. Verwiesen sei daher an dieser Stelle exemplarisch auf praktisch-
theologische Zuginge zur Biographieforschung, die auch im Blick auf den Umgang
mit Kunst weiterfilhrend sein kénnen: Karl Ernst Nipkow, Lebensgeschichte und re-
ligiose Lebenslinie. Zur Bedeutung der Dimension des Lebenslaufs in der Prakti-
schen Theologie und Religionspidagogik, in: JRP 3 (1986), Neukirchen-Vluyn 1987,
3-35; Stephanie Klein, Theologie und empirische Biographieforschung. Methodische
Zuginge zur Lebens- und Glaubensgeschichte und thre Bedeutung fiir eine erfah-
rungsbezogene Theologie, Stuttgart/Berlin/Kéln 1994 (Praktische Theologie heute,
Bd. 19); Monika Maafien, Biographie und Erfahrung von Frauen. Ein feministisch-
theologischer Beitrag zur Relevanz der Biographieforschung fiir die Wiedergewin-
nung der Kategorie Erfahrung, Miinster 1993. b

36  Klaus Mollenbaner, Die vergessene Dimension des Asthetischen in der Erzie-
hungs- und Bildungstheorie, in: Dieter Lenzen (Hg.), Kunst und Pidagogik. Erzie-
hungswissenschaft auf dem Weg zur Asthetik?, Darmstadt 1990, 3-17; ders., Umwe-
ge. Uber Bildung, Kunst und Interaktion, Weinheim/Miinchen 1986.
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schiedentlich Hinweise darauf, dafl die Kunst »Affekte, Gefiihle, Seelenzustinde
nicht nur signifiziert, sondern in Bewegung bringt«”, einem humanistischen Bil-
dungsverstindnis entsprechend also bildet. Vorausgesetzt wird dabei allerdings »das
urteils- und handlungskompetente Subjekt ... Der Schein der Freiheit, im astheti-
schen Ereignis, leuchtet nur dem, dem die epistemischen Zumutungen der Verstan-
desbegriffe vertraut und die Brauchbarkeitserwartungen der gesellschaftlichen Praxis
geliufig geworden sind.«*® Die Lektiire der Schriften des »padagogischen« Jahrhun-
derts erbringt demnach keinen Aufschluff iiber »Wie« und »Was« dieser bildenden
Wirkung oder auch nur iiber ihre Verfiigbarkeit im Rahmen von Erziehungsprozes-
sen. Sie lenkt aber den Blick auf die eigentiimliche Struktur dieser Wirkung, die im
Kontext der Moderne und der avantgardistischen Kunst von besonderer Bedeutung
ist: »Es scheint also, als wiirde sich, gut 200 Jahre spiter, die Frage erneuern, ob es
eine >Magie« dsthetischer Ereignisse gebe, eine Form der Konfrontation des Menschen
mit der Hervorbringung seiner dsthetischen Zeichen oder der Auseinandersetzung
mit den dsthetischen Zeichen anderer, die folgenreich ist, nicht nur fiir seine Kenntnis
der kulturellen Umwelten, sondern fiir die Bildungsbewegung, in der er selbst sich
befindet.«* Die spezifische Sinnstiftung des Kunstwerks wird hier also verkniipft mit
einer zentralen Dimension des zugrundeliegenden Bildungsverstandnisses.

Diese Verkniipfung ist keine Ineinssetzung, etwa in dem Sinne, daff
das dsthetische Ereignis und dessen bildende Wirkung zwangslaufig
und gleichsam automatisch aufeinanderfolgten, vielmehr weist Mol-
lenhauer nachdriicklich darauf hin, daf} auch und gerade im Kon-
text der Moderne und der Gegenwartskultur das historische und
soziokulturelle Verstindnis der dsthetischen Zeichen, die Kenntnis
ihres kulturellen Kontextes als Grundvoraussetzung eines sachange-
messenen Umgangs gefordert ist: »Asthetische Alphabetisierung
kann deshalb als der vielleicht nicht ganz treffende, aber mégliche
Ausdruck fiir den Lernvorgang verstanden werden, in dem nicht-
sprachliche kulturell produzierte Figurationen in einem historisch
bestimmten Bedeutungsfeld lokalisiert, das heifdt als bedeutungsvol-
le Zeichen slesbar< werden.«* Die hier angezielte Lesetahigkeit, so
ist festzuhalten, ist an »kognitive Operationen gebunden, die einen
Signifikanten auf ein Signifikat beziehen, und zwar nach kulturell je
geltenden Regeln, nicht spontan-naturwiichsig.«*!

Ein derart mit den Mitteln des Verstandes geiibter Umgang mit
Kunstwerken betrifft nun allerdings nicht das Ganze des dstheti-
schen Ereignisses; fiir die bildende Kunst wurde weiter oben festge-
halten, daf§ das Visuelle im Begrifflichen eben nicht restlos aufgeht.
Auch Mollenhauer nimmt diese Grundvoraussetzung auf, allerdings
nicht nur als Bedingung der Sachangemessenheit eines z.B. unter-
richtlichen Vorgangs, sondern er iberfithrt sie unmittelbar in das
Zentrum einer bildungstheoretischen Uberlegung. So beschreibt er

37 Mollenbhaner, Dimensionen, 4.

38 Ebd., 6.
29 BhdL 7
40 Ebd,, 11.

41 Ebd.
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das »Mehr« des dsthetischen Ereignisses, das ja schon in den isthe-
tisch-padagogischen Schriften des 18. Jahrhunderts geschildert wird,
mit Bezug auf Rezipientinnen und Rezipienten: Kiinstlerische Figu-
rationen »kénnen zwar immer Triger kulturell eingespielter Bedeu-
tungsfelder, also kultureller Zeichen, also kognitiv lesbar sein. Sie
sind aber zugleich auch empfunden, mittels unserer Wahrneh-
mungsorgane, die nie vollstindig und vor allem nicht von Anfang
an in den dominanten kulturellen Codes, den gegebenen Zeichen-
formationen gefangen sind.«*2 Diese komplexe Wahrnehmung ist
die eigentliche Herausforderung im Umgang mit 4sthetischen Ereig-
nissen. In ihr vollzieht sich die Konfrontation des wahrnehmenden
Subjekts mit sich selbst, mit der Empfindung seiner selbst. Dieser
konfrontierende Prozefl, auf der Grenze zwischen Verstand und
Sinnlichkeit, enthidlt das genuine Bildungspotential. Wenn istheti-
sche Ereignisse diese Struktur tatsichlich aufweisen, d.h. wenn sie
»eine bestimmbare Mitte zwischen Verstand und Sinnlichkeit hit-
ten, dann kénnte es sein, dafl sie im Prozef der Ich-Bildung eine
Chance hitten — nicht in der Form der diskursiven Rede, aber in
der Form der Metapher ..., die fortlaufend, in immer neuen Dar-
stellungen dsthetischer Wirkungen, einen metaphorischen, einen is-
thetischen Diskurs bildet.«

Dies gilt nicht nur fiir die Rezeption explizit kiinstlerischer Werke,
sondern gleichermafien fiir die dsthetische Produktion wie Rezepti-
on auch von Kindern und Jugendlichen: »Mit Bildungsprozessen
wiren sie insofern verbunden, als sie, metaphorisch, etwas zum
Thema machen, das weder in begrifflich zuverlissiger Rede noch im
begriffslosen sinnlichen Eindruck oder Ausdruck zur >Sprache
kommen kann: Die Konfrontation des Ich mit seinen Selbstempfin-
dungen zwischen Begriff und Sinnlichkeit.«*

Moglichkeiten und Entfaltungen

Fir einen Umgang mit Werken der bildenden Kunst, der diesen
Voraussetzungen und Grenzziehungen Rechnung tragen will, sind
Fragen der Auswahl und des Vorgehens der Auslegung von beson-
derer Bedeutung.

Zwar kann im Rahmen einer theologischen Kunstvermittlung von
einer entfalteten Bilddidaktik zur modernen Kunst noch nicht ge-
sprochen werden, es zeigt sich aber, da neuere Uberlegungen zum
religionspadagogischen Umgang mit Bildern dem autonomen
Selbstverstindnis moderner Kunstwerke und der spezifischen Sinn-
konstitution des Bildes durchaus Rechnung tragen. So finden sich

42 Ebd., 13.
43 . Bbd.,:14.
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bildtheologische Grundlegungen verkniipft mit bilddidaktischen
Hinweisen in den Werken von Alex Stock.* Die von Stock im An-
schluff an Simone Weil anempfohlene »Ausbildung unseres Vermo-
gens zur Aufmerksamkeit«* ist gleichsam der Mittelpunkt didakti-
scher Uberlegungen zum Umgang mit Bildern und begegnet auch
dort, wo die Benennung von »Schritten« oder »Phasen« der Er-
schliefung methodische Hilfen bieten.** Das »Programm« derarti-
ger Empfehlungen lautet: Dem Sehen Zeit geben, das eigene Urteil
priifen, kritisch bleiben gegeniiber schnellen Einordnungen und
Deutungen, immer wieder zum Bild zuriickkehren.

Zu Fragen der Auswahl

Mit der Hinwendung zur Kunst der Moderne und der Gegenwart,
also zu der Kunst, die Anspruch auf »Autonomie« erhebt, erlangt
die Frage der Auswahl in der theologischen Kunstvermittlung neues
Gewicht: Welche Kunstwerke sind im Zusammenhang religioser
Lernprozesse bedeutsam?

Mit dem Abschied von der Indienstnahme der Bilder zu Zwecken der Illustration
wird ein Abschied von katechetisch bislang geschitzter Gebrauchskunst notwendig,
und notwendig wird auch ein Abschied von bislang greifenden Auswahlkriterien.
Die Beschiftigung mit modernen Werken kann sich nicht linger auf thematische
Anschlisse an religionspadagogisch geliufige Inhalte beschrinken. Die Wahl eines
einzelnen Werkes erfolgt vielmehr im Blick darauf, welche Seh- und Verstehenspro-
zesse hier eingeleitet werden, also im Blick auf die Mannigfaltigkeit und Tragweite
des zu erschlieflenden Sinnpotentials.

Dies hat fur die konkrete Auswahl mehrere Folgen: Gefordert ist
immer die Beschaftigung mit dem Einzelwerk, negativ gesprochen:
der Verzicht auf motivische Reihen, die gleichsam als Facetten das
»Eigentliche« rahmen und schmiicken. Des weiteren ist bei der
Auswahl zu bedenken, daf} die Bedeutsamkeit des Werks im religio-
sen Lernprozef sich an innerbildlichen Kriterien und an der kiinst-
lerischen Qualitit bemifit. Das bringt es mit sich, dafl sehr viel

44 Alex Stock, Poetische Dogmatik. Christologie, Bd. 2: Schrift und Gesicht, Pa-
derborn u.a. 1996; ders., Keine Kunst.  Aspekte der Bildtheologie, Paderborn u.a.
1996; ders., Strukturale Bildanalyse, in: Manfred Wichelhaus und Alex Stock, Bild-
theologie und Bilddidaktik. Studien zur religiosen Bildwelt, Diisseldorf 1981, 36-43.
45  Ders., Uber das Bild Gottes im Evangelischen Religionsbuch, in: ebd., 44-62, 45.
46 Z.B. bei Lange, Kunst, 10; Franz W. Niebhl, Damit uns die Augen aufgehen.
Uber den Umgang mit Bildern im Religionsunterricht, hg. vom Katechetischen In-
stitut des Bistums Trier 1988; Stock, Bildanalyse; Kurt Zisler, Uber das Erschlieflen
von Bildern. Elemente einer Bilddidaktik, in: ders. (Hg.), Im Leben und im Glauben
wachsen. Handbuch zu »Glaubensbuch 6«, Bd. 2, Salzburg 1988, 79-93. In diesen
Zusammenhang gehdren auch alle grundsitzlichen religionspidagogischen Uberle-
gungen zum Stichwort »Lernkultur, siehe z.B. das von Georg Hilger besorgte The-
menheft der Katechetischen Blatter 121, 1996, H. 5.



178 Rita Burrichter

mehr Werke zur Wahl stehen als nur die thematisch naheliegenden.
Gefordert ist damit eine Weitung des Blicks, eine gesteigerte Auf-
merksamkeit fiir die Tendenzen der zeitgendssischen Kunst — aller-
dings eine Aufmerksamkeit, die selbstkritisch die religionspadagogi-
schen Verwertungsinteressen auf Vereinnahmungstendenzen hin be-
fragt. Und dariiber hinaus: Wer mit der spezifischen Sinnkonstituti-
on des Bildes rechnet und eben diese als weiterfithrend in religiésen
Lernprozessen ansieht, muff mit Briichen, Scheitern und Differen-
zen im Zusammenhang der Bilderfahrung der Betrachterinnen und
Betrachter rechnen. Bereits in der Auswahl mufl dies mitbedacht
und ein konstruktiver Umgang damit einbezogen werden.

Die soeben formulierten Vorbehalte nétigen nun nicht zum Verzicht auf die Er-
schliefung von modernen Werken, die Biblisches, Christliches oder Religioses the-
matisieren. Dies um so weniger, als gerade in diesem Bereich zahlreiche qualititsvol-
le kunsttheologische Erschliefungen vorliegen. Unverzichtbar aber ist bei der Ver-
wendung dieser Werke in Religionsunterricht, Erwachsenenbildung und Gemeinde-
katechese, das »Wie« und »Warum« der kiinstlerischen Bezugnahme auf Elemente
der christlichen Ikonographie oder Bildkonzepte und Symbole anderer Religionen
ausdriicklich zu klaren mit dem Ziel, das Eigene des Bildes zur Geltung zu bringen.

Zu Fragen der Auslegung

Fiir den konkreten Bildergebrauch in Religionsunterricht, Erwach-
senenbildung und Gemeinde gibt es Materialien in Hiille und Fiille.
In der Tat, »niemand braucht uns zu motivieren, mehr asthetisch-
sinnlich Gestaltetes, also mehr Kunst, Kultur oder Poesie in unsere
religionspidagogische Praxis aufzunehmen.«* Fir die Kunst der
Moderne und der Gegenwart, wie sie hier in ihren Wahrnehmungs-
bedingungen vorgestellt wurde, gilt dies nur bedingt. Weithin domi-
nieren nach wie vor bei der Beschiftigung mit Modernem Illustrati-
on und religivse Gebrauchskunst. Doch eine Trendwende zeichnet
sich ab. In neueren Religionsbiichern, evangelischen wie katholi-
schen, begegnen auch moderne und zeitgenéssische anspruchsvolle
Kunstwerke. Deren Erschliefung in den Lehrerhandbiichern*® spie-
gelt das zunehmende Problembewufitsein; dies gilt auch fiir einige
neuere praxisorientierte Materialsammlungen und Arbeitshilfen.*’

47  Giinter Lange, Zum religionspidagogischen Umgang mit modernen Kunstwer-
ken, in: Katechetische Blitter 116, 1991, 116-122, 116.

48 Siehe dazu die Literaturhinweise bei Giinter Lange, Asthetische Bildung im
Horizont religionspidagogischer Reflexion, in: Hans-Georg Ziebertz und Werner
Simon (Hg.), Bilanz der Religionspidagogik, Diisseldorf 1995, 339-350, 341; insbes.
Anm. 33f.

49  Siehe z.B. Werner Broer und Annemarie Schulze-Weslarn (Hg.), Verfremdung,
Provokation, Deutung. Christliches in der Kunst des 20. Jahrhunderts, Hannover
1993 (Materialien fiir den Sekundarbereich I1. Arbeitstexte fiir den Kunstunterricht).
Hier wird im tibrigen nahezu ausschliefilich auf Texte der theologischen Kunstbe-
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Um so wichtiger scheint es, nachdriicklich darauf hinzuweisen, da auch fiir den
Religionsunterricht und religidse Bildungsveranstaltungen die Ertrige der Fachdi-
daktik mafistabgebend sind. Was es religionspiadagogisch an und mit Bildern zu ler-
nen gibt, ist von den Diskussionen um Aufgabe und Ziel der Kunsterziehung und
der Museumspidagogik nicht abzutrennen. Dabei sind vor allem die Entwiirfe zu
Rate zu zichen, die, dem oben entwickelten Verstindnis von Bildsinn und Bilderfah-
rung gemifl, den Umgang mit Bildern als lebensbedeutsam ansehen.®® Dem von mir
hier zugrundegelegten Verstindnis einer theologischen Kunstvermittlung korrespon-
dieren v.a. die Analysen und Darlegungen von Gunter und Maria Otto.*! Deren di-
daktische Zuspitzung sei daher auch hier vorgestellt.

Die Arbeit von Otto und Otto ist schon deshalb fiir eine theologi-
sche Kunstvermittlung wichtig, weil hier keine Festlegung auf das
Schulfach »Kunsterziehung« erfolgt, sondern von der Notwendig-
keit dsthetischer Erziehung im Kontext der allgemeinen Bildung
ausgegangen wird. Damit ist einmal der Bogen gespannt in Rich-
tung der bildungstheoretischen Uberlegungen, wie sie bei Mollen-
hauer und ansatzweise bei Boehm begegnen, aber es geht auch ganz
bildungspraktisch um die Uberwindung méglicher Engfiihrungen:
Asthetische Erziehung findet im Rahmen von Schule statt, als
Fachunterricht und fachiibergreifend, und dariiber hinaus in den
vielfiltigen Formen der Kinder-, Jugend- und Erwachsenenbil-
dungsarbeit. Nur wer diesen grofieren Bezugsrahmen im Auge be-
hilt, kann von der identititsbildenden Wirkung des Umgangs mit
isthetischen Ereignissen angemessen sprechen. So wird denn auch
als Gegenstand und Anspruch gleichermaflen festgehalten: » Astheti-
sche Erziehung entsteht aus der Teilhabe an den Fragen und Ant-
worten, Sehnstichten und Angsten, Antizipationen und Erinnerun-
gen heute lebender Menschen einerseits und aus der Erarbeitung
spezifischer Verfahren zur Auslegung, Visualisierung, Vermittlung
und Kommunikation von individuellen und gesellschaftlichen Pro-
blemen und Situationen andererseits. Dazu gehért auch die Thema-
tisierung von Fragen und Antworten, Sehnsiichten und Angsten,
Antizipationen und Erinnerungen von Menschen und Gesellschaf-
ten anderer Zeiten und Regionen. Auslegen von Bildern und Ausle-
gen in Bildern werden als Erkenntnisprozesse eigener Art vorge-

gleitung und Kunsttheorie zuriickgegriffen. Fiir die religionspadagogische Praxis sie-
he die Arbeiten von Margarete Luise Goecke-Seischab, z.B. Von Klee bis Chagall.
Kreativ arbeiten mit zeitgenossischen Graphiken zur Bibel, Miinchen und Stuttgart
1994,

50 Wolfgang Jakobi, Lebensbedeutsame Bilder. Pidagogische Interpretation von
Kunst, Weinheim 1988, 22f. Siche auch: Charmaine Liebertz, Kunstdidaktische
Aspekte in der Museumspidagogik. Entwicklung und Gegenwart, Weinheim 1988;
Klaus Weschenfelder und Wolfgang Zacharias, Handbuch Museumspidagogik. Ori-
entierung und Methoden fiir die Praxis, Dusseldorf 1981.

51 Gunter Otto und Maria Otto, Auslegen. Asthetische Erziehung als Praxis des
Auslegens in Bildern und des Auslegens von Bildern, Velber 1987.



180 Rita Burrichter

stellt, in denen Menschen sich selbst, andere und die Welt, in der
wir leben, sei es vergewissernd, iiberschreitend oder kritisch in Er-
fahrung bringen und reflektieren kénnen.«52

Angesichts dieser offenen Vermessung des Terrains kénnte der Ein-
druck entstehen, hier tite sich neuerlich eine Sackgasse fiir den reli-
gionspadagogischen Umgang mit Kunst auf. In der Tat erweist sich
das hier vorgestellte didaktische Modell als keinesfalls vordergriin-
dige »Zubereitung« von Themen, sondern verlangt den Lehrenden
und Lernenden ein hohes Maf§ an Investitionsbereitschaft in Sachen
Erfahrung und ein hohes Mafl an Experimentierfreude in Sachen
Auslegung ab.

Otto und Otto weisen nachdriicklich darauf hin, an welche Gren-
zen der herkémmliche »didaktische Blick« gerit, wenn er sich auf
kiinstlerische Produktionen einlifit. So gerit oftmals bei der »Sach-
analyse« (die zumeist auch kunsthistorischen Anforderungen nicht
geniigen kann) der Erfahrungshorizont der Schiilerinnen und Schii-
ler aufler acht; dort, wo die Lernenden explizit in den Blick geraten,
kommt es hingegen in der Regel zu »Pattsituationen«, was die Deu-
tung und Bedeutung des Gegenstands anbelangt. Otto und Otto
halten dennoch daran fest, daff Asthetisches kommunikabel und fiir
alle Menschen, gleich welchen Alters, welcher Bildungsherkunft
und Schichtenzugehorigkeit, lebensbedeutsam werden kann. Daher
stellen sie ihre Verfahrensvorschlige unter die folgenden drei Pri-
missen:

»(1) Der didaktische Blick auf isthetische Lerngegenstinde lenkt die Aufmerksam-
keit nicht auf die Auslegung, sondern auf mégliche Horizonte und Prozeduren des
Auslegens. (2) Der didaktische Blick versucht die invariablen Segmente der didakti-
schen Situation von den variablen Segmenten zu unterscheiden. (3) Der-didaktische
Blick lenkt die Aufmerksamkeit gleichermafien auf ein Gegenstandsfeld und auf ein
Theoriefeld.« Mit diesen Primissen nehmen Otto und Otto didaktisch in den
Blick, was zuvor mit den Stichworten Potentialitit und Prozessualitit im Hinblick
auf das Bild und die Bilderfahrung thematisiert wurde. Was bei Boehm und Mollen-
hauer nurmehr anniherungsweise iiber das »Wie« und »Was« des Bildungspotentials
dsthetischer Erfahrung gesagt wurde, erscheint hier integriert in ein Lernkonzept.
Nicht verwischt werden dabei die Briiche und Schwierigkeiten, Differenzen und un-
terschiedlichen Voraussetzungen. So markiert die erste Primisse einen perspektivi-
schen Unterricht, der die potentielle Bedeutungsvielfalt positiv aufnimmt. Die zwei-
te Primisse verbindet die Faktoren Gegenstandsangemessenenheit und Schiilerange-
messenheit so miteinander, dafl sie unter der verbindenden Klammer der Kompe-
tenz nicht als konkurrierende Werte, sondern als Bedingungen eines gemeinsamen
Zielfeldes erscheinen. Die dritte Primisse schlieRlich weist in der Betonung der
Mehrzahl der Ebenen darauf hin, daf auch die metatheoretische Reflexion zwingend
Bestandteil eines didaktischen Entwurfs sein muff, »das Nachdenken dariiber nim-
lich, von wem ich meine Schiiler durch die von mir bevorzugte Art des Lehrens und
Lernens, durch die in der Regel von mir favorisierten Gegenstiande, unterscheide,

52 Ebd, 16.
53 . Ebd, 36.
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mit wem ich sie verbinde, an wem ich sie orientiere, wovon ich sie ausschliefe. Wer
so nicht fragt, klammert die Frage nach der Solidaritit der Lernenden und durch
Lernen aus.«

Der produktive Umgang mit Bildern ist Ziel und Vollzug istheti-
scher Erziehung. Dieser produktive Umgang wird bei Otto und
Otto als »Auslegen« bezeichnet und vollzieht sich sowohl im Aus-
legen von Bildern, als auch im Auslegen in Bildern. Auslegen von
und in Bildern geschieht in den Prozeduren des Redens iiber Bilder,
des Sammelns von Bildern und des Machens von Bildern. Es gibt
keine Hierarchie dieser Prozeduren, wohl aber bringen sie je Eige-
nes zur Geltung. Sie stehen als Auslegungsverfahren je fiir sich,
konnen aber auch miteinander verkniipft werden und so den Ausle-
gungsvorgang vorantreiben.

Ohne die komplexen Uberlegungen Ottos und Ottos hier wiedergeben zu wollen,
sei doch darauf hingewiesen, inwiefern die hier begegnenden Erwigungen und
Empfehlungen im Rahmen einer theologischen Kunstvermittlung fruchtbar werden
kénnen. So kommt dem als Problembereich skizzierten Verhiltnis von Wort und
Bild hier eine besondere Rolle zu.

Vor allem im Bereich des Redens tiber Bilder begegnet ein differenzierter Umgang
mit Formen des Sprechens iiber das Bild, iiber das Thema des Bildes, hinsichtlich des
Bildes etc. Hier werden die sonst so problematischen Konnotationen und Vor-Urteile
der Betrachterinnen und Betrachter methodisch aufgenommen und verarbeitet. Dies
gilt auch im Bereich des Sammelns von Bildern. Angezielt wird dabei nicht nur der
ikonographische Vergleich, sondern gefragt wird, was denn das sei, worauf sich das
Augenmerk (wortlich!) richtet: Zusammenhinge, Herkiinfte und Fixierungen werden
so deutlich, ganz abgesehen vom ProzeR des Suchens selbst, der schon eine intensive
Beschiftigung erfordert und den Gegenstand oft in anderem Licht erscheinen lifit.
Der Bereich des Bildermachens schliefilich ist im Rahmen theologischer Kunstves-
mittlung besonders problematisch, bedeutet es doch oft nichts anderes, als mehr oder
weniger reflektiert das im Kunstwerk dargestellte Geschehen nun selber zu zeichnen
oder zu malen oder aber die Technik eines Bildes zu imitieren (z.B. als Ikoneniiber-
malung im Stil eines Arnulf Rainer). Demgegeniiber wird bei Otto und Otto nicht
nur die Fahigkeit angezielt, das Gemachte in seiner Machart zu erkennen und als Ge-
machtes zu thematisieren, sondern in den Mittelpunkt gerit die Darstellung eines
Problems, z.B. die Ubereinstimmung von Selbstportrit und Selbstgefiihl: Bin das ich?
Erst in der Formulierung derartiger Probleme, die ja nicht nur Darstellungsprobleme
sind, erweist sich die Konfrontation mit den eigenen isthetischen Hervorbririgungen
als folgenreich fiir die Entwicklung der Ich-Identitit und die Bildungsbewegung des
Individuums, wie dies bei Mollenhauer skizziert wird.

Die Hineinnahme religiser Sinndimensionen, religioser Themen
und religioser Erfahrungen in ein derartiges Konzept isthetischer
Erziehung hat der Such- und Verstehensbewegung, wie sie hier ein-
geleitet wird, Rechnung zu tragen. Das bedeutet, dafl ein derartiger
Anschluff sich nicht einfach methodisch »anhingen« kann an die
Prozeduren des Redens, Sammeln, Machens, sondern daf} er seiner-

54. . Ebd.. 38
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seits den »Zusammenhang von Wahrnehmung und Denken im Ver-
halten zur Welt«®® in diesen isthetischen Auslegungsverfahren reli-
gionspiddagogisch zu initiieren und zu begleiten hat.

3  Bild und Abbild — Wirklichkeit und Bildwirklichkeit. Eine ex-

emplarische Anniherung

Es ist naheliegend, dafl im Rahmen eines derartigen Verstindnisses
der Versuch einer Konkretion an dieser Stelle weder in einem Un-
terrichtsentwurf noch in einer vorausgehenden Sachanalyse beste-
hen kann. Vorgestellt werden kann allerdings exemplarisch ein Werk
und die im Zusammenhang seiner Auslegung (im oben beschriebe-
nen Sinn) begegnenden Fragen und Herausforderungen. Es handelt
sich dabei um die Arbeit »Selbstportrait (Leichentuch)« von Doro-
thee von Windheim aus dem Jahr 1969.56

In den Jahren 1969-1971 schafft Dorothee von Windheim (geb. 1945) mehrere le-
bensgrofle Figurenbilder, denen sic selbst den »Charakter indirekter Selbstbildnis-
se«”” zuspricht. Die hier vorgestellte Arbeit gehort dieser Werkgruppe an.

Auf einem hellgrundigen Nesseltuch bildet sich die Silhouette einer menschlichen
Figur ab. Die Arme sind so eng an den Kérper gelegt und die Fiife so eng neben-
einandergestellt, dafl der Rumpf und die Extremititen zu einem schmalen Hoch-
rechteck verschmelzen. Lediglich im Hiiftbereich, dort wo auch die Hinde vermutet
werden kénnen, ist eine Verbreiterung wahrzunehmen ~ eine gewisse Rundung, die
auch als Indiz fiir die Weiblichkeit der Figur gedacht werden kann. Die Farbigkeit
beruht auf von hellbeige zu gelbbraun reichenden Farbwerten. Zwar sind die
Farbzonen von Hintergrund und Kérperform voneinander abzugrenzen, doch es
gibt Verwischungen und verlaufende Rinder des Bindemittels Ol, die die Figur wie
eine Aura umgeben, umstrahlen. Das zerknitterte Tuch wirkt wie ein Laken, es ist
nur lose an der Wand befestigt.

Die Bezeichnung »Leichentuch« wird sinnfillig vermittelt durch die stille, erhabene
Haltung. Und die Bearbeitung mit Fetten verstirkt den Eindruck, es handle sich um
ein Abbild im Wortsinn, nimlich um einen Kérperabdruck. Das zerknitterte, »be-
nutzte« Tuch suggeriert den Bildentstehungsprozefi: das Einhiillen des Korpers, die
Verfirbung des Tuchs im Laufe der Zeit. Der Titel »Selbstportrait« steht dazu in
Spannung; auf der bildlichen, visuellen Ebene jedoch ist die Reichweite von Selbst-
bild und Abdruck durchaus erfahrbar. Sie ist erfahrbar iiber die Materialitit, die op-
tische und haptische Assoziationen erméglicht. Dies bezieht sich zunichst auf das
Firbematerial, das sowohl in seiner Farbigkeit wie in seiner Stofflichkeit Anklinge
an Korperlichkeit enthilt. Das bezicht sich aber auch auf den Malgrund, das unge-

55 Ebd., 243, :

56 Dorothee von Windheim, Selbstportrait (Leichenuch), 1969, Ol auf Nessel, ge-
kocht, 97 x 177 e¢m, Sammlung c+d mueller-roth, Stuttgart. Eine kunsthistorische
und praktisch-theologische Auseinandersetzung mit dieser und anderen Arbeiten
Dorothee von Windheims findet sich in meiner Dissertation: Burrichter, Kunstver-
mittlung. Die hier angesprochenen Fragen und Themenkreise sind Ertrage aus der
Vorstellung des Werkes in verschiedenen Erwachsenenbildungsveranstaltungen.

57 Dorothee von Windheim, Wer bin ich? Beiheft zum Katalog der Ausstellung
Dorothee von Windheim im Museum Wiesbaden vom 10. September bis 19. No-
vember 1989, n.p.
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spannte Nesseltuch, dessen Gewebe Farbe und Ol aufnimmt. Durch den Vorgang
des Kochens verbinden sich Gewebe und Farbe derart, dafl das Tuch nicht linger als
blofler Bildtriger, sondern gleichsam als »Haut« des gezeigten Korpers erscheint.

Zwei ineinander verschrinkte Fragenkreise begegnen immer wieder
anlaflich dieses Werks. Der eine bezieht sich auf das Verhiltnis von
Bild — Abbild — Abdruck, der andere auf das Verhaltnis von Bild-
wirklichkeit — Bilderfahrung — Selbsterfahrung.

Das hier vorgestellte Werk, so wurde gesagt, suggeriert optisch und
haptisch einen besonderen Prozef der Bildentstehung: Es suggeriert
einen Korperabdruck. Ein solcher Abdruck wire »mehr« als »nur«
ein Bild, denn im Abdruck geht etwas von der »Substanz« des Ab-
gedriickten auf den Bildtriger iiber.’® Ein Abdruck vermittelt visuell
Unmittelbarkeit und Authentizitit, und zwar Authentizitit verstan-
den als eine die Frage der Perfektion der Nachahmung entscheidend
iiberbietende Dimension. Die Echtheit und der damit verbundene
Anspruch beruhen darauf, daff der Abdruck nicht »gemachte« ist,
sondern »entstanden«. Dies ist im Grunde der Kern der Frage nach
der Bedeutung und Wiirde des Schweifituchs der Veronika und des
Turiner Grabtuchs.>

Unmittelbarkeit und Authentizitit des Abdrucks und seine »Mehr-
wertigkeit« als Abbild gegentiber dem Bild sind aber in erster Linie
eine isthetische Qualitit; eine Qualitdt, die sinnlich wahrnehmbar
ist und auf der Ebene des Priifbaren Gewicht und Uberzeugung er-
langt. Diese geliufige Behauptung, (nur) das zu glauben, was man
mit eigenen Augen gesehen hat, wird anlaf8lich der Arbeit Dorothee
von Windheims subtil befragt. Denn die Wirkung des Bildes er-
schopft sich nicht in der bloflen Suggestion: Es leugnet seine maleri-
sche Abkunft nicht. Es ist und bleibt ein Portrit, mit Ol auf Nessel
gemalt und durch Kochen in seine besondere Form gebracht. Aller-
dings: ein Portrit von grofitmoglicher dsthetischer Prisenz und
Dichte, ja Monumentalitit.

Die verschiedenen Behandlungsprozesse, denen das Material ausgesetzt wird, bezie-
hen das Tuch als ganzes ein; eine Unterscheidung von Bildgrund und Bildmotiv ist
damit nicht mehr gegeben. Dieser weitgehende Verzicht der Kiinstlerin auf die Bear-
beitung und Verinderung von Details, auf eine differenzierte Bildherstellung bedingt
schon, daf hier durchaus von »Bildwerdung« gesprochen werden kann, dafl dieses
Werk »nicht gemacht« ist. Eben diese kiinstlerischen Eingriffe bedingen nun den

58 Dorothee von Windheim geht in mehreren Arbeiten diesem Fragenkreis nach.
Siehe dazu z.B. Kat. Dorothee von Windheim, hg. v. Volker Rattemeyer, Museum
Wiesbaden, Wiesbaden 1989.

59 Zu der Verbindung der Arbeiten von Windheims mit diesem Themenkreis gibt
es eine Fiille kunsthistorischer wie theologischer Literatur. Siehe zuletzt: Josef Meyer
zu Schlochtern, Eine andere Gegenwart. Die Jesus-Tiicher der Dorothee von Wind-
heim, in: Das Miinster H. 4, 1995, 347-350.
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Eindruck von Unmittelbarkeit und setzen doch gleichzeitig eine »dsthetische Sper-
re«, die die Bildlichkeit gegeniiber allen subjektiven Identifikationsversuchen nach-
driicklich auch als »Fremdheit« des Bildes gegeniiber den Betrachterinnen und Be-
trachtern reklamiert. Das Bild, wie es hier begegnet, ist und bleibt kinstlerisches
Werk, setzt aber gerade dadurch Bedeutungspotentiale frei und erweist sich darin als
»authentisch.

Die Arbeiten Dorothee von Windheims begegnen des ofteren im Zusammenhang
theologischer Kunstvermittlung. Dies zumeist wegen ihrer (allerdings losen) from-
migkeitsgeschichtlichen Beziige. Das Interesse der Kiinstlerin ist demgegeniiber aber
ein dsthetisches: die Dinge in threr Materialitit und in ihrer Bildlichkeit zu sehen, zu
zeigen, zu haben. Dieses Interesse spiegelt sich unmittelbar im bildlichen Befund
und wird von den (aufmerksamen) Betrachterinnen und Betrachtern ihrer Kunst
durchaus realisiert. So vollzieht sich im Umgang mit dem »Selbstportrait (Leichen-
tuch)« immer wieder neu ein Herantasten an Fragen wie: Was ist die »Substanz«
eines Bildes? Was ist das eigentlich Echte an Bildern, das Bildliche am Bild? Und
angesichts der suggestiven Kraft dieses Werks: Was bedeutet die Rede von der
Macht der Bilder — auch persénlich, also im Erfahrungshorizont der Betrachterin-
nen und Betrachter?

Dorothee von Windheim erprobt in diesem Werk die Beziechung
von Bild und Wirklichkeit, Bild und Erfahrung. Ihre kiinstlerischen
Verfahren thematisieren den Bildwerdungsprozefl. Ist dieses Bild
gemacht oder geworden? Interpretiert es — als Portrit — eine aufler-
halb seiner selbst liegende Wirklichkeit, oder ist es selbst die Wirk-
lichkeit? Wenn das scheinbar Substantielle, die Berithrung mit dem
Korper, seine Spuren im Tuch ganz anderer Natur sind: Was bleibt
dann? Im Wechselspiel von Suggestion und Distanzierung, in der
immer wieder erfolgenden Auflosung der grofitmoglichen Nihe
verweist die Kiinstlerin auf die eigene Qualitit des kiinstlerisch be-
arbeiteten Materials. Dieses bietet sie den Betrachterinnen und Be-
trachtern zur Identifizierung und méglichen Identifikation an. Im
»Selbstportrait (Leichentuch)« begegne ich nicht »authentischen«
Korperspuren, nicht der Portratierten, schon gar nicht der Kiinstle-
rin — aber vielleicht mir selbst, einer Ahnung, einer Empfindung,
einer Erfahrung meiner selbst.

Dr. theol. Rita Burrichter ist Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Reli-
gionspidagogik und Katechetik an der Kath.-Theol. Fakultit der Ruhr-Universitit
Bochum.

Abstract

The treatment of the modern and present-day fine arts in religious education in-
creasingly tends to respect the picture as a medium in its own right. Therefrom spe-
cial conditions arise for understanding and teaching. The fine arts of modern times,
having got autonomous, shrink from being functionalized by church and theology,
instead they claim for interpreting comprehensively world and life, thus for estab-
lishing meaning. Since this is mediated by and may be experienced through the pic-
torial and material structure of the works, theological treatment of art-work has to
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develop methods of interpreting and concepts of teaching that take into considera-
tion the characteristic way pictures establish meaning as well as the structure of aes-
thetic experience. The experience of art cannot easily be integrated into didactic
concepts but remains inconsistent with educational utilization interests. However,
the inherent opportunities of reflection may become fertile in educational processes.
The processes of percepting, generating, interpretating, and understanding aesthetic
signs are of great impact for the educational process of a person as well as for their
understanding of themselves and the world. Therefore, the challenge for theological
mediation of the fine arts is to integrate the process of establishing dimensions of
religious meaning with educational processes.
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Dorothee von Wmdbezm Selbstportrait (Leichentuch), 1969 Ol auf Nessel, gekocht,
97 x 177 ¢m, © VG Bild Kunst.
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Esther Netter

IMAGINE ...

Imagine holding the hand of an eight- year-old child, walking to-
gether through a magic curtain and entering a time machine room.
Once inside, you are greeted by Moses Ben Maimon and Don Isaac
Abravanel. Moses Ben Maimon known as Maimonides, lived 1135-
1204, was a philosopher and scholar and the first person to write a
code of Jewish Law. He also was the physician to the Sultan of
Egypt. Don Isaac Abravanel lived 1437-1508, was the highest rank-
ing Jew for King Ferdinand and Queen Isabella. He too was a
scholar and wrote commentaries on the Bible. They introduce
themselves to you and describe the journey you are about to begin.
There are costumes, turbans, scarves, jewels, belts and shoes to
adorn you on your journey »back in time.« You and your child fol-
low the instructions and in the blink of an eye, you pass through
another magic curtain and find yourself standing in a Sephardic
home in Spain in the early 1400%.

Before you know it, you have visited the surrounding neighbor-
hood, synagogue and outdoor marketplace The smells of the fruits,
vegetables and flowers, the people you've met along the way, the
songs and sounds of your Sephardic journey, are reinforced by
your next experience, and the next, and the next .

No sooner have you and your child left Spain, than you are standing
in the sandals of Judah Maccabee when he led the revolt against the
Syrians. Then you are driving an ambulance to rescue and help peo-
ple in need. You bring medical supplies and others to help commu-
nity in crisis. You learn what it means to be responsible for others.
Then your child is transformed into an officer, who fought to liber-
ate Jerusalem in the Six Day War in Israel. Just moments later, you
board an El Al plane back in time through 3,000 years of Jerusalem,
with your child as the captain. You fasten your seatbelt and the flight
begins. In the museum, your travels knows no bounds. You blast off
into outer space and discover new planets and create intergalactic
communities based on Jewish values. You land back on earth at Ellis
Island, New York in the early 1900’ and learn about immigrants and
different families and their journeys. You discover that your family’s
story is similar to theirs. It has been a busy afternoon, and now it’s
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time for you and your child to return home and end that day’s spe-
cial journey at My Jewish Discovery Place Children’s Museum.

My Jewish Discovery Place Children’s Museum of Jewish Commu-
nity Centers of Greater Los Angeles is a museum for children 3-11
years old and their families and schools. It maintains a philosophy fo-
cused on teaching through discovering. The Discovery Museum al-
lows children to learn in a unique atmosphere and setting where vir-
tually all the numerous exhibits encourage the children to literally
touch, explore and play. Throughout their playful discoveries, the
museum teaches children and their families about the world’s differ-
ent people and their respective cultures, from the past and the present.
Children and adults are introduced and taught about the richness of
their heritage, about the depth of family traditions, and about the di-
versity that exists within our own community. The museum teaches
that traditions are not only for generations of the past, but they add a
special richness to the present and the future. Most importantly, the
museum teaches in a non-threatening, nonjudgmental way.

Since opening in July, 1992, My Jewish Discovery Place Children’s
Museum has proven to be a highly effective tool for Jewish educa-
tion within the Jewish community and for multi-cultural outreach
to the greater community. Its methodology, approach and philoso-
phy are applicable to other religious and cultural informal educa-
tional settings. More than 73,000 people have engaged in MJDP ac-
tivities, 470 community institutions have brought groups to the
museum, 260 households/families are members who contribute to it
each year, and 55 docents have been trained to help guide visitors
through the museum. The Council for Initiatives in Jewish Educa-
tion has featured MJDP in their Lead Communities Best Practices
Project in Early Childhood Education. In addition to extensive
coverage in the international Jewish and general press, academic ar-
ticles about MJDP have been published in Coalition for the Ad-
vancement of Jewish Education News, Jewish Education and the
Jewish Community Center and Harvard Education News.

The goals of My Jewish Discovery Place Children’s Museum of
Jewish Community Centers of Greater Los Angeles are:

— to empower parents and adults to teach and learn with their
children;

— to expand the knowledge and strengthen the identity and com-
munity connection of families through participation in the museum;
— to reach the unconnected;

— to build bridges of understanding between multi-ethnic com-
munities.

The establishment of a children’s museum to teach values, to provide
cultural experiences and to give tools to families, provided a new
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Wishes at the Kotel (Klagemauer); Fotographie: Roni Sofer

venue for informal education in the Jewish and general Los Angeles
community. On a national and international level, the museum serves
as a model for replication, consultation and training and has adapted
its exhibits to travel. In just two years, traveling versions of MJDP
have visited over 40 communities nationally and will soon be in Lon- .
don/England, Warsaw/Poland and Jerusalem/Israel.

The national traveling My Jewish Discovery Place is the result of
research, design and fabrication of rotating new interactive learning
exhibits which can be easily transported and assembled at sites with
varying space configurations. MJDP has created support compo-
nents for the traveling exhibits. The museum develops curricular
materials, additional programs and teacher guides to accompany
each exhibit. It creates kits containing age-appropriate projects and
materials to be used by families in their homes. It provides pre-in-
stallation consultations to communities which will use the traveling
My Jewish Discovery Place Children’s Museum. It conducts train-
ing seminars for community-wide coalitions of professionals and
lay people about the museum and how to use it to build or enhance
ongoing family education programs in each host community. It util-
izes initial evaluations to make needed modifications in the training
program, exhibition modules and curriculum materials. It provides
new traveling Discovery Museums for communities large and small.
The creation of a museum-like space is a powerful way to reach and
teach families with young children and to offer a positive educational
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experience. Depending on the museum, that educational experience
can be Jewish, Buddhist, cultural, humanistic etc. ... The ideas and
concepts behind the development of MJDP have wide range applica-
bility to a variety of community institutions. Museum learning is
unique and powerful because it is safe/non-judgmental learning and
has multiple entry levels as related to required knowledge. The mu-
seum provides answers, is self-facilitating and is self-paced for mu-
seum visitors to move at their own pace. Exhibits repeat and rein-
force concepts and new vocabulary and then involve new learners in
the dynamic process of studying. The museum is structured to sup-
port adults as educators of their children while reinforcing parenting
skills. Non-formal education and environmental education informs
the museum’s programs. Exhibits are experiential, multi-sensory and
appeal to different types of learners. All exhibits are presented on an
adult/child level and include: activities for children, activities for
adults, activities that require (encourage) adult facilitation and activi-
ties that do not require (discourage) adult facilitation.

If a community center or other institution has a permanent space
which can be allocated, the museum can be replicated in full or in
part and a relationship established to share exhibits and cooperate
on the creation of new experiences. If an institution has space that
can be allocated only on a temporary basis (i.e., one month per
year), there are ways to design exhibits that will transform that
space temporarily. Even if a community does not have a large space
to designate, there are ways to apply the museum’s approach to the
transformation of space to create family learning environments in a
classroom, a Center or school lobby, or in a corner of a synagogue
or church foyer. At a time when the family needs strengthening and
communities need more opportunities to celebrate living and learn-
ing together, the museum model provides some answers.

The museum is a new venue for Jewish education and it has raised is-
sues from which other cultural, ethnic and religious communities can
learn and apply. Within the Jewish community, Jewish institutions
need to create and maintain several entry points for Jewish learners
at all levels. We need programs to teach and build Jewish self-confi-
dence. We need to provide opportunities for incremental Jewish
learning and mastery. We need to involve parents and adults in all as-
pects of education for themselves and for their children. The mu-
seum is not a one-shot approach, it is cumulative learning. We need
to provide for cumulative Jewish self-confidence building that is last-
ing and can be life transforming. Expert models of those that are
more Jewishly knowledgeable teach those that are beginning by
demonstration and sharing. Providing opportunities for our plural-
istic community to join and blend allows for learning exchanges that
enrich the community as a whole. The application of these issues
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touch many communities grappling with new models and modes of
transmission of culture and of connecting families to community and
community institutions. The issues facing the Jewish community are
not unique to that one community. Changing family structures, de-
creases in church/synagogue affiliation and religious identity cross
community boundaries. Modern life makes it increasingly difficult to
pass on community and family traditions and beliefs. This museum
model has proven itself to be a successful new model of linking fami-
lies to communities and linking individuals to a religious, spiritual
and/or cultural identity and body of knowledge.

My Jewish Discovery Place Children’s Museum of Jewish Commu-
nity Centers of Greater Los Angeles started with under 1,000 square
feet. There were 23 exhibits in the initial space, with a $50,000 annual
budget. A part-time museum director was the original staff in year
one. In year two, the Director became full time and additional mu-
seum programs were added. At the end of year three, My Jewish
Discovery Place Children’s Museum in Los Angeles has moved into
its new site of 4,500 square feet with expanded exhibits, staff and
museum hours. In its first year, the national traveling museum was in
34 communities and the demand for more museums is increasing.
This national network would function as a group of »franchise« mu-
seums, sharing, exchanging and maintaining high quality, innovative
educational exhibits. Many youth museums already provide indi-
vidually centered learning experiences that educators use to comple-
ment school lessons. At the same time, other museums seriously
dedicated to the mission of education are adding elements that are
uniquely and ideally suited for individualized learning. My Jewish
Discovery Place Children’s Museum does this for children and adults
focused on community themes and values. In this way MJDP is
opening windows and doors to many otherwise disenfranchised
Jewish learners. MJDP is an innovative work in progress: a drama
ready to unfold, a script that is being rewritten, and a whole new cast
of characters ready to step on stage.

My Jewish Discovery Place Children’s Museum provides a connec-
tion between children, families, volunteers, the museum and com-
munity. The museum provides creative experiential Jewish learning
opportunities for children, adults and families to learn together side
by side. Most importantly, My Jewish Discovery Place Children’s
Museum can serve as a model for religious and cultural learning for
communities seeking innovative, multi-generational experiential
education that celebrates, engages and empowers.

Esther Netter ist Direktorin von My Jewish Discovery Place Children’s Museum in
Los Angeles.
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Zusammenfassung

Seit seiner Eroffnung im Juli 1992 erfreut sich das »My Jewish Discovery Place
Children’s Museum« der jlidischen Gemeinden im Groffraum Los Angeles grofler
Beliebtheit. Es richtet sich vor allem an drei- bis elfjihrige Kinder und méchte ih-
nen — und gemeinsam mit ihnen Erwachsenen — nach dem Prinzip des entdeckenden
Lernens die jiidische Tradition erschliefen. Zugrunde liegt dem eine engagiert
konzipierte und detailliert ausgearbeitete Museumspidagogik, die als modellartig
gelten kann.
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Ralf Koerrenz

Menschen, Michte und Methoden

Ein Literaturbericht

Einleitung

Jede Gliederung ist ein hermeneutischer Entwurf. An dessen An-
fang steht im Rahmen eines Literaturberichts' die Frage nach dem
Zugang zu dem letztlich doch immer nur subjektiv-selektiv? wahr-
nehmbaren Veroffentlichungscorpus des Besprechungszeitraums. Es
ist die Frage nach dem hermeneutischen Kriterium, der hermeneuti-
schen Brille, mit dem bzw. der vorhandene Literatur gesichtet und
tiber sie berichtet wird. Dieses Kriterium bzw. diese »Brille« ist be-
griindungsbediirftig und ergibt sich keineswegs aus der publizisti-
schen Lebenswelt des Veroffentlichten von selbst.

Im vorliegenden Literaturbericht wird davon ausgegangen, dafl in
mehreren grundlegenden Veréffentlichungen der zuriickliegenden
zwolf Monate ein zentrales gemeinsames Thema von Theologie und
Pidagogik in das Zentrum des Interesses geriickt wurde: der Mensch
bzw. die Menschen in ihrem Lebenslauf. Es hat im Rahmen eines
programmatisch eingeforderten »Perspektivenwechsels« (s.u.) sozu-
sagen einen »anthropologischen« Schub auf dem Markt (religions)
pidagogischer Publikationen gegeben, der das Interesse an allen wei-
teren Veroffentlichungen zu leiten vermag. Diese Einschitzung wird
im ersten Abschnitt zu belegen sein. Ausgehend von grundlegenden
Verétfentlichungen zur Anthropologie (1.1) werden die spezielleren
Beitrige zu Kindheit (1.2) und Jugend (1.3) in gesonderten Teilab-
schnitten besprochen. Im Hintergrund steht dabei die Einschitzung,
daf} — wenn es iiberhaupt noch so etwas gibt — die Orientierung am
Menschen und dessen Lebenslauf eine Kommunikationsbriicke zwi-
schen Theologie und Pidagogik darstellt.

I Ein Literaturbericht hat m.E. vornehmlich die Aufgabe, die Leserinnen und Le-
ser in groben Ziigen iiber wesentliche Neuerscheinungen eines Verdffentlichungszei-
traums zu informieren. Ein Literaturbericht hat die Funktion, iiber Literatur zu be-
richten, d.h. in groben Ziigen die Anliegen der AutorInnen und HerausgeberInnen
zur Geltung zu bringen. Damit unterscheidet sich der Zugang zu den Verdffentli-
chungen von einer kritisch-abwigenden Rezension im engeren Sinne.

2 Erginzend sei hier auf die vom Comenius-Institut herausgegebene Religions-
pidagogische Jahresbibliographie fiir das Jahr 1996 hingewiesen.
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Dieser Lebenslauf aber spielt sich nicht im luftleeren Raum ab.
Vielmehr ist jedes Individuum konfrontiert mit Autorititen bzw.
Michten, deren Autorititsanspruch zu priifen ist (2). Die Unter-
scheidung der vier Autorititen Schrift (2.1), Tradition (2.2), Institu-
tion (2.3) und Gesellschaft (2.4) wird in den einzelnen Teilabschnit-
ten zu begriinden und konkretisieren sein.

Abschliefend wird auf Beitrige zur etablierten Praxis religioser Er-
ziechung vornehmlich im Rahmen der Schule einzugehen sein. Hier-
bei werden Beitrige zu den beiden Aspekte Unterricht gestalten
(3.1) und Handlungsspielriume nutzen (3.2) gesichtet.

1 Menschen
1.1 Thema: Anthropologie

Es gibt drei gewichtige Griinde, das Jahr 1996 publizistisch von
dem anthropologischen Aspekt geprigt zu schen. Erstens erschien
das umfangreiche »Handbuch Historische Anthropologie«, zwei-
tens mehrere grundlegende Sammelwerke zur Geschichte der Méd-
chen- und Frauenbildung und drittens binnen eines Jahres die er-
sten drei Sammelwerke in der neuen Reihe »Pidagogische Anthro-
pologie«.

Das in jeder Hinsicht gewichtige »Handbuch Historische Anthro-
pologie« trigt den Titel »Vom Menschen« und wurde von dem Ber-
liner Erziehungswissenschaftler Christoph Wulf im Rahmen der
Forschungsarbeit des Interdiszipliniren Zentrums fiir Historische
Anthropologie an der FU Berlin ediert. Dem Anspruch nach soll
dieses 1160 Seiten umfassende Sammelwerk die Tradition »der in
Deutschland entwickelten philosophischen Anthropologre, der in
der angelsichsischen Tradition stehenden Kulturanthropologie und
der von der franzosischen Geschichtswissenschaft initiierten Menta-
lititsgeschichte« (Wulf, 13) beerben und zugleich tiberwinden. Da-
fiir biete sich die Kennzeichnung »Historische Anthropologie« an,
insofern diese »ein Begriff ohne Inhalt (sei). Deshalb eignet er sich
wie kein anderer zur Zusammenfassung aller Anthropologien, die
einen Inhalt haben (Colpe, 957).« Diese Kennzeichnung berticksich-
tige vor allem die Tatsache, dafl es nicht linger moglich sei, »von
dem Menschen zu sprechen« (Wulf, 13). »Nach dem Ende der Ver-
bindlichkeit &iner abstrakten anthropologischen Norm« (ebd.) miis-
se dem »fraktalen Charakter historisch-anthropologischen Wissens«
(a.a.0., 14) Rechnung getragen werden.

Die im vorliegenden Besprechungskontext besonders interessierenden Aspekte des
Pidagogischen und des Religidsen wurden weitgehend unter Kultur eingeordnet.
Der Beitrag »Religion« (957-966) aus der Feder von Colpe wirft mit einer absolut
relativistischen Auffassung des Phinomens »Religion« die Frage auf, ob damit
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schon das einzig mégliche oder gar letzte Wort in dieser Hinsicht »Vom Menschen«
formuliert wurde. Die mit Nachdruck vertretene These, »dafl dem Menschen nur
seine Geschichte sagt, wer er sei« (960), ist nur eine mégliche Darstellungsvariante
des Religiosen. Ob tiber einen solch relativistisch-lebensweltlichen Zugang wirklich
das Phanomen erschopfend erfafit werden kann, mag mit guten Griinden in Zweifel
gezogen werden. Insgesamt erstaunt ein wenig, in welch geringem Mafle auf die
pidagogisch-anthropologische Tradition der Tiibinger Schule um Otto Friedrich
Bollnow, Klaus Giel und Werner Loch in diesem Handbuch Bezug genommen wur-
de, die alle jene Probleme von Relativismus und »archimedischem Punkt« schon
einmal mit vielleicht sogar weiterfithrenderen Antworten durchbuchstabiert hatten.

Gleiches gilt von den beiden jeweils zweibindigen Publikationen
zur Midchen- und Frauenbildung, die sehr prizise die Aufmerk-
samkeit auf die Frage lenken, ob die in der (Religions)-Pidagogik
zugrundelegte Sichtweise des Menschen nicht immer nur eine halbe
Wahrheit transportiert: eine minnliche. Die Geschlechterdifferenz
wird als elementare anthropologische Kategorie begriindet. Unter
der Herausgeberschaft von Elke Kleinau und Claudia Opitz ist zum
einen die »Geschichte der Madchen- und Frauenbildung« erschie-
nen. Die Herausgeberinnen formulieren den Anspruch, »sich in
einem Riickblick iiber die Entwicklung von Chancen und Grenzen
weiblicher Erziehung und Bildung zu verstindigen« (9). Gerade die
minnliche Professionalisierungsgeschichte auf pidagogischem Ge-
biet lasse sich auf der Frauenseite oftmals als Diskriminierungsge-
schichte lesen. Die vorgelegten Studien dokumentieren fiir ganz un-
terschiedliche Zeitraume vor allem zwei Sachverhalte: Zum einen
hat es auf der Ebene der Praxis iiber einen langen Zeitraum glei-
chermafien eine Diskriminierung weiblicher Bildungsbestrebungen
und die Existenz zugleich rand- und eigenstindiger Bildungswege
fiir Madchen und Frauen gegeben. Zum anderen ist in der theoreti-
schen Aufarbeitung dieser Praxis in Form von »Geschichten der
Pidagogik« diese offenkundige Ambivalenz der Erziehungsge-
schichte gerade nicht beriicksichtigt worden.

Als erste Verdffentlichung der Reihe »Einfithrung in die padagogi-
sche Frauenforschung« ist zum anderen — gleichfalls in zwei Bin-
den — unter dem Titel »Erziehung und Bildung des weiblichen Ge-
schlechts« eine kommentierte Quellensammlung zur Bildungs- und
Berufsbildungsgeschichte von Midchen und Frauen erschienen.
Herausgegeben von Elke Kleinau und Christine Mayer finden sich
darin jene mafigeblichen Quellen, auf die in den Studien Bezug ge-
nommen wird. Insofern erginzen sich diese beiden umfangreichen
Sammelbinde sehr gut. Die knappen, instruktiven Einleitungen er-
leichtern dabei die Arbeit mit den Quellen sehr. Fiir eine religi-
onspidagogische Forschungslage, in der die Frage nach ge-
schlechtsspezifischen Eigenheiten des religiosen Lernens noch in
den Anfingen steckt®, enthalten diese Publikationen eine von der
Themenperspektive ebenso lehrreiche wie notwendige Provokation,
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die eigenen Forschungsprojekte (auch) unter diesem Gesichtspunkt
zu konstruieren.

Der dritte Beleg fiir den »anthropologischen Schub« in der allge-
meinen padagogischen Diskussion sind die drei ersten Binde in der
neu begriindeten Reihe »Pidagogische Anthropologie«, die im Auf-
trag der Arbeitsgemeinschaft Padagogische Anthropologie der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft von Dieter Len-
zen und Christoph Wulf herausgegeben wird.

Der erste Band unter dem Titel »Aisthesis/Asthetik. Zwischen Wahrnehmung und
Bewufitsein« (hg. von Klaus Mollenhauer / Christoph Wulf) dokumentiert die Bei-
trige zweier Kolloquien der Arbeitsgemeinschaft. Der hochgradigen »Historizitit
der thematischen Aufmerksamkeiten« (9) des ersten Bandes steht der konzeptionelle
Leitfaden einer Beschiftigung mit » Anthropelogische(m) Denken in der Pidagogik
1750-1850«* im zweiten Band dieser Reihe gegeniiber. Hier finden sich — orientiert
an gangigen Klassiker-Klassifikationen — Studien zu Rousseau, Campe, Kant, Goe-
the, Pestalozzi, Humboldt, Herbart und Schleiermacher. Alle Beitrige sind dabei an
der Frage orientiert, inwieweit die insbesondere im Gefolge der Franzosischen Re-
volution sich abzeichnende Ablésung einer herkunftsorientierten Standeserziehung
zu einer gegenwartsbezogenen Menschenbildung Niederschlag in der Verhiltnisbe-
stimmung von Anthropologie und Padagogik gefunden hat. Der dritte Band dieser
Reihe schliefflich stellt unter der Leitperspektive »Generation. Versuche iiber eine
pidagogisch-anthropologische Grundbedingung«® ein Mittelding zwischen dem
Werkstatt-Charakter des ersten und der konzeptionellen Durchgestaltung des zwei-
ten Bandes dar. In den vier grofilen Abschnitten »Generation als Problem«, »Gene-
rationsbezichungen«, »Kindheit als Generation« und »Ein pidagogischer Generatio-
nenbegriff?« werden im kritischen Anschluf an die Pddagogik der Nohl-Schule (vgl.
8) Studien zu diesem pidagogischen Aspekt des »Diskurs(es) tiber Zeit und Zeit-
lichkeit« (7) vorgelegt.

Insgesamt belegen das Handbuch, die Beitrige zur Frauenforschung
und die im Deutschen Studien-Verlag etablierte Reihe »Padagogi-
sche Anthropologie« ein nachhaltiges Interesse, Pidagogik in einer
Lehre vom Menschen zu fundieren. Fiir Religionspadagogik und
Theologie ist dies ein Ansatzpunkt, spezifische Deutemuster des
Menschlichen zwischen Rechtfertigung und Heiligung in das Ge-
spraich mit einzubringen - gerade angesichts der vermeintlichen
Normenfreiheit pluralistisch-relativistischen Nebeneinanders und
der latenten Furcht vor vermeintlich veralteten theologischen
Normsetzungen.

3 Vgl den fritheren Sammelbericht von Friedrich Schweitzer: Madchen im Religi-
onsunterricht. Zum Stand der religionspidagogischen Diskussion, in: Praktische
Theologie 30 (1995) 22-27. Ein Themenheft bietet die Zeitschrift RU 26 (1996) zu
diesen Fragen unter der Uberschrift »Ave Eva< - die pidagogische Frauenforschung,
d.h. die Lernwege von Midchen und Frauen, ist hier aber gerade nicht im Blick.
Dem Aspekt »Inclusiveness« widmet sich mit sehr viel stirker pidagogisch gewich-
teten Beitragen die Zeitschrift Religious Education 91 (1996) Nr. 2.

4 Hg. von C. Wulf.

5 Hg. von E. Liebau und C. Wulf.
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Eine Moglichkeit des Gespriichs wird angezeigt in der Festschrift fiir Gottfried Bit-
ter, die unter die Themenperspektive »Christlicher Glaube als Lebensstil«® gestellt
wurde. Als Ausgangspunkt aller Beitrige wird eine Alternative formuliert, die auch
jenseits der binnentheologischen Diskussion Beachtung verdient hitte: »Soll der
Glaube als ein >way of life« interpretiert und sollen sein konfessioneller Gehalt und
seine konfessorische Entschiedenheit so heruntergespielt werden? Oder geht es, im
Gegenteil, eher darum, den praktischen Folgenreichtum solcher Entschiedenheit
herauszustreichen und die >kontrastgesellschaftlichec Seite des Glaubens zu beto-
nen?« (7) Der letztgenannte Aspekt, die Verstindigung auf Differenzerfahrung auf-
zubauen und gleichzeitig seine eigene Positionalitit nicht einer vollstindigen
Selbstrelativierung zu opfern, ist eine bemerkenswerte Spannung, die zumindest im
Religions-Artikel des Handbuchs Historische Anthropologie fehlt. In der Frage
nach dem Lebensstil wird diese Spannung unter anderem von Norbert Mette und
Wolfgang Krone in ihren Beitrigen aufgenommen. Die Frage nach dem Lebensstil
erweist sich — in aller Vielfalt — als ein Gesprichsangebot von theologischer Seite,
das die allgemeine Beschiftigung mit Pidagogischer Anthropologie nicht zuletzt
durch die Brechung etablierter Klischees und Ignoranzen dem Religitsen gegeniiber
zu befruchten vermag.

Der hier diagnostizierte »anthropologische Schub« hat neben der
bislang skizzierten allgemeinen Beschiftigung mit der Lehre vom
Menschen mehrere Beitrige zu Kindheit und Jugend hervorge-
bracht, auf die nun einzugehen sein wird.

1.2 Das Kindesalter

Aus der umfangreichen allgemeinen Literatur zur Kindheitsfor-
schung sei zunichst auf die sicher auch in religionspidagogischen
Ausbildungsgingen sehr gut nutzbare »Einfiihrung in die Kindheits-
forschung«” von Heidrun Briindel und Klaus Hurrelmann verwie-
sen. Kinder werden dabei als »Akteure« interpretiert, »die selbstin-
dig handeln und sich ihre Welt aneignen und erobern, die im Hier
und Jetzt leben und mit ihren Bediirfnissen nicht auf die Zukunft
vertrostet werden wollen, sondern ein in der Gegenwart erfiilltes Le-
ben erwarten.« (10) Angesichts dieser »Subjekt«-Orientierung ver-

6 Hg. von R. Englert, U. Frost und B. Lutz.

7 Eine Erginzung mit neuen empirischen Untersuchungen zu »Kindheit, Familie
und Jugend« bietet der von Renate Méller u.a. anderen herausgegebene gleichnamige
Band, der Vortrige in der Arbeitsgruppe fiir Empirische Pidagogische Forschung
dokumentiert. Bemerkenswert ist dabei zunichst die kritische Studie von Rainer
Dollase und Dorothee Seeger, die die Giiltigkeit der Rede von »Verinderter Kind-
heit« (als argumentative Grundlage auch fiir den eingeforderten »Perspektivenwech-
sel«) durch Replikationsstudien untersuchen und zeigen, dafl einschneidende Verin-
derungen im kindlichen Verhalten keineswegs als empirisch gesichert anzunehmen
sind. Religionspidagogisch von besonderem Interesse ist die Studie von Barbara
Dippelhofer-Stiem zum »Sozialisationsauftrag des konfessionellen Kindergartens im
Spannungsfeld der Erwartungen«, die nicht zuletzt belegt, dafl eine vollstindige
Ausblendung des Religiosen in der Darstellung der Kindheitsforschung an der
Wirklichkeit keinen Anhaltspunkt hat.
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wundert es nicht, dafl Briindel/Hurrelmann von der »Bewiltigung
von elementaren Entwicklungsaufgaben« sprechen. Kindheit sei als
ein »biographischer Erfahrungszeitraum« zu verstehen, »in dem
wichtige Entwicklungsimpulse an die Kinder herangetragen, aber in
dem auch vielfiltige Unterstiitzung und Hilfen gegeben werden
miissen.« (13) Die Familienstrukturen wiirden sich in diesem Sinne
von einem »Erziehungsverhiltnis< zwischen Eltern und Kindern« in
ein »Beziehungsverhiltnis« wandeln. Auffallend ist fiir den vorlie-
genden Zusammenhang, daff das Thema »Religion« in der Darstel-
lung der Ergebnisse zur Kindheitsforschung keine Rolle spielt. Der
letztgenannte Gesichtspunkt und der Aspekt, mit der Betonung der
Stichworte »Entwicklung« und »Beziehung« die latenten oder offe-
nen Machtverhiltnisse im Umgang mit Kindern zu vernachlissigen,
sollten kritisch beachtet werden. Die religiése und die traditionell
pidagogische Dimension der Erziehung als rational reflektierter
Umgang mit Macht im Generationenverhiltnis ist vielleicht nicht zu-
fallig gleichzeitig in den Hintergrund geriickt worden.

Dafl die Ausblendung des Religiosen keineswegs zwingend ist, bele-
gen die vielfiltigen Bemiihungen in der Religionspidagogik um die
Konturierung einer »Religion des Kindes«.8

Hierbe1 ist zunichst auf die Dokumentation des »Eichstitter Forums zur sittlich-re-
ligidsen Erziehung des Kindes im Elementarbereich« zu verweisen, die unter dem
Titel »Der Kinderglaube. Perspektiven aus der Forschung fiir die Praxis« von Engel-
bert Grofl herausgegeben wurde. Hier finden sich Beitrage zur Kindheitsforschung
unter religiosem Aspekt, in denen beispielsweise Hans-Jiirgen Fraas Uberlegungen
zum »Gottessymbol als Hilfe kindlicher Konfliktbearbeitung« vortrigt oder Ger-
trud Nunner-Winkler die »Moralentwicklung im Kindesalter« unter der »Frage
nach dem Verhiltnis von Moral und Religion« zu skizzieren sucht. Anton A. Bu-
cher widmet sich in seinem Beitrag iiber »Das Kind: gefiigiges Wachs - ein engel-
gleiches Wesen?« der These, »dafl ErzieherInnen tiber ein Bild, ein Konstrukt >Kind«
verfiigen, das sich an ihren pidagogischen Mafinahmen nicht schadlos hilt, sondern
diese vielmehr wesentlich beeinflufit« (8). Die in diesem Band gesammelten Beitrige
liefern insgesamt einen wichtigen Beitrag zur Erforschung religiéser Erzichung im
Kindergarten, die bislang eher im Schatten des religionspidagogischen Interesses ge-
standen hat.

Ein weiteres gewichtiges Dokument fiir die Suche nach Konturen einer »Religion
des Kindes« stellt das Themenheft »Kinder«* des »Evangelischen Erzichers« dar. Als
zentrales Leitmotiv steht im Hintergrund dieser Studien, daf die EKD-Synode
einen Perspektivenwechsel hin zu einer Orientierung an den lernenden Subjekten
eingefordert hat.® Dies wird von Annegrethe Stoltenberg unter der Uberschrift

8 Vgl. hierzu auch den Themenschwerpunkt »Kinder und Kirche — Neue Heraus-
forderungen« der Zeitschrift Praktische Theologie 31 (1996) Heft 2.

9 Vgl auch unter allgemeinen Gesichtspunkten das Themenheft »Kinderrechte —
Kindschaftsrecht — Jugendschutz« der Zeitschrift »Recht der Jugend und des Bil-
dungswesens« Nr. 4/1996.

10 Vgl. hierzu die Beitrige von Helmut Hanisch (Kindheit heute. Eine Herausfor-
derung fir die Kirchengemeinden) und Wolfgang Lange (Wie erleben Kinder Ge-
meinde? Zusammenfassung einer Umfrage) in CRP 49 (1996) Heft 4.
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»Perspektivenwechsel — die Synode der EKD gibt ein Stichwort« explizit aufgenom-
men und reflektiert. Dieser »Perspektivenwechsel« sei ein »Handlungswort<. Er muf}
immer wieder neu erinnert und ganz personlich errungen werden: seine Verwirkli-
chung und Einiibung in der Praxis ist ein langwieriger Prozefi« (240). Die program-
matische Intention dieses »Perspektivenwechsels« erhebt letztlich die Wirklichkeits-
wahrnehmung von Kindern und Jugendlichen als lernenden Subjekten zur Norm.
Diese Norm wiederum kann als latente (oder offene) Grundlage unterschiedlichster
Veroffentlichungen (s.u.) und Leitmotiv des religionspidagogischen Zeitgeistes re-
konstruiert werden.

Einen in ganz anderer Hinsicht weiterfithrenden und durchaus provozierenden Bei-
trag zur »Religion des Kindes« liefert die empirische Untersuchung von Helmut
Hanisch iiber »Die zeichnerische Entwicklung des Gottesbildes bei Kindern und Ju-
gendlichen«!!, Den Ausgangspunkt dieser Untersuchung bilden die beiden Frage-
stellungen: »Welche Entwicklungstendenzen weisen Gottesbilder von Kindern und
Jugendlichen auf? Welche Faktoren beeinflussen die zeichnerische Entwicklung des
Gottesbildes?« (13) Grundlage der Untersuchung sind zwei Stichproben mit Zeich-
nungen von 7- bis 16jahrigen, die zum einen unter der Einschitzung sreligiose Pra-
gung« im Kirchenbezirk Heidenheim / Schwibische Alb und zum anderen unter
dem Vorzeichen >a- bzw. antireligiose Pragunge in Leipzig, Dresden und Zwickau
erhoben wurden. Zu den weitreichenden Ergebnissen dieser Untersuchung zihlt die
Einschitzung, daf} -entgegen sozialpsychologisch abstinenter Vorstellungen der Ent-
wicklungspsychologie —, »die Gottesdarstellungen der Schiilerinnen und Schiiler
nicht in erster Linie entwicklungspsychologisch bedingt sind, sondern von der je-
weiligen Sozialisation und der Erziehung abhingen« (224). »In welcher Weise die
kritische Auseinandersetzung mit dem Gottesbild ... erfolgt, hingt von dem religié-
sen Kontext ab, in dem der junge Mensch aufwichst« (227). Die Interpretationsfigur
Hanischs lautet ungefihr so, dafl durch eine mangelnde religiose Unterrichtung von
Kindern und Jugendlichen ein undifferenziertes, dumpfes Gottesbild entsteht, das
nicht zuletzt fiir antirational-fundamentalistische Ideologien anfillig ist. Gerade
»der Ubergang von anthropomorphen zu nicht-anthropomorphen Gottesbildern
(sei) mafgeblich von der christlichen Erzichung im Elternhaus, der Gemeinde und
der Schule« abhiingig (228). Zu fordern sei danach vor allem, »dafl die religitse Er-
ziehung in einem atheistischen Kontext nachhaltig geférdert wird« (225), um die
Diskrepanz zwischen der allgemeinen Reflexionsfihigkeit und der rationalen Refle-
xionskompetenz in religiésen Fragen zu minimieren oder aufzuheben. Die empiri-
sche Untersuchung Hanischs ist — trotz notwendiger Riickfragen insbesondere nach
den Verhaltensregeln der Forscher im empirischen Feld und nach der Gewinnung
der hermeneutischen Kriterien fiir die Interpretation einer solch >quantitativen Un-
tersuchung — ein bedeutsamer Beitrag zu einer theologisch fundierten Anthropolo-
gie, die Anschliisse in (religions)pidagogischer Hinsicht nahelegt. Mit dieser Ent-
wicklungsperspektive ist nun auch der U%ergang gesetzt zu jenen Beitrdgen, die sich
speziell dem religisen Aspekt im Jugendalter widmen.

1.3 Das Jugendalter

Hier ist an erster Stelle die Monographie von Friedrich Schweitzer
unter dem Titel »Die Suche nach dem eigenen Glauben. Einfithrung
in die Religionspiadagogik des Jugendalters« zu nennen. Schweitzer
geht von der Frage aus, »was Glaube und Religion fiir Jugendliche
heute bedeuten« (7). Diese Frage gewinnt ihre Relevanz nicht zu-

11 Vgl. auch Hanischs Skizze: Das Gottesbild bei religiés und nicht-religios erzo-
genen Kindern und Jugendlichen, in: CRP 49 (1996) Heft 2.
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letzt auf dem Hintergrund der Feststellung, »daff Kirche und Reli-
gion in der heutigen Jugendforschung kaum vorkommen« (16). Da-
bei sei »nicht zu iibersehen, dafl die Jugendforschung bei ihrer Aus-
blendung von Religion einer Fehleinschitzung zu unterliegen« dro-
he (ebd.). Ausfiihrlich begriindet wird die These, dafl sich Religi-
onspidagogik stirker als bisher an den Phasen des Lebenslaufs zu
orientieren habe. Die Schwierigkeiten der Religionspidagogik im
Umgang mit Jugendlichen rithrten gerade daher, »dafl der Blick in-
stitutionell verengt und das Jugendalter als eigener Zusammenhang
nicht gentigend wahrgenommen wird« (13). Schweitzer sieht seinen
Beitrag im grofleren Zusammenhang eines »Perspektivenwechsel(s)
auch in der religionspiadagogischen Theorie« (14, s.0.), die sich in
der Forderung konkretisiert, »Jugendliche als Subjekte wahrzuneh-
men« (15). Gefordert wird eine »méglichst offene Wahrnehmung
von Jugend und Religion« (17), auf deren Grundlage es auch még-
lich werde, »in neuer Weise auf die religionspidagogischen Hand-
lungsfelder in Gesellschaft, Schule und Gemeinde zuriickzukom-

men« (ebd.).

Dem so formulierten Rahmen und Anspruch seiner Darstellung sucht Schweitzer in
drei groflen Abschnitten gerecht zu werden. Der erste Teil beschiftigt sich mit dem
Spannungsfeld »Jugend - Kirche — Religion: Ansitze zur Beschreibung«. Im zwei-
ten Teil werden »Deutungsansitze zum Verhiltnis von Jugend, Kirche und Religi-
on« vorgestellt, um im dritten Teil schlieflich »Religionspadagogik des Jugendalters
in der Praxis: Aufgaben — Ziele — Handlungsfelder« zu skizzieren. Nicht zuletzt
durch die iibersichtliche und nachvollzichbare Gliederung sowie inhaltliche Akzen-
tuierung ist die Publikation als Studienbuch zu empfehlen. In seinem abschliefen-
den »Riickblick — Ausblick« unterstreicht Schweitzer noch einmal, »daf Religi-
onspidagogik und Theologie einen eigenen Beitrag zur Jugendforschung leisten
kénnen« (218). Dies gelte um so mehr, als die Religionspidagogik des Jugendalters
eben kiinftig auf eine Altersgruppe und damit den menschlichen Lebenslauf bezo-
gen werden miisse, damit gleichzeitig aber auch aus institutionell verengten Sicht-
weisen (z.B. Jugendliche im Konfirmandenunterricht) befreit werde (217).

Zu den publizistischen Eigenheiten des Besprechungszeitraums ge-
hort das umfangreiche Werk »Gewissen und Adoleszenz. Christli-
che Gewissensbildung im Jugendalter« von Reinhold Mokrosch.
Angesichts des »Riickzug(s) der Humanwissenschaften aus der >Ge-
wissens<Forschung« (15) will Mokrosch sich auf 468 Seiten der
»Zentralfrage« widmen, »ob Jugendliche auf reformatorische Ge-
wissensvorstellungen ansprechbar sind« (11).

Die Religionspadagogik miisse angesichts des diagnostizierten Verlustes dieser For-
schungsthematik »das Erbe der Gewissensforschung und -bildung iibernechmen und
dabei auch das Wort >Gewissen« weiterhin benutzen« (14), denn es gehe in der Ge-
wissensthematik um ihr »Herzstiick«: »den Begegnungsort zwischen Gott und
Mensch« (ebd.). Dieser so von ihm entfalteten Erbhiiter-Aufgabe versucht vor allem
Mokrosch selbst Rechnung zu tragen, indem er auf zwei Wegen seine »Zentralfrage«
zu beantworten sucht: zum einen mittels zweier empirischer Untersuchungen (34ff),
wobei die erste mit etwas anderen Akzenten bereits schon einmal 1979 veréffentlicht
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worden war, und zum anderen durch die Analyse von »Gewissenstheorien aus Theo-
logie, Philosophie und Psychologie, die fiir christliche Gewissensbildung bedeutsam
werden konnten« (245ff). Warum und wie diese beiden Teile zusammengehéren, wird
— trotz der vom Autor unterstellten Unverzichtbarkeit (vgl. 16) und der zusammen-
fassenden Biindelung im dritten Teil iiber »Leitlinien einer christlich-reformatori-
schen Gewissensbildung« (396ff) - letztlich jedoch nicht einsichtig. So bleibt der Ein-
druck von zwei Biichern in einem, deren Ergebnisse darauf hinauslaufen, »dafl sich
die entscheidenden Phasen der Gewissensentwicklung in der Zeit der Adoleszenz
und Postadoleszenz abspielen« (243). In dem nachfolgenden historischen Teil hat
Mokrosch mit der Schwierigkeit umzugehen, daff die dort analysierten Theorien zum
Gewissensverstindnis in der Regel gar nicht explizit auf das von thm anvisierte Ju-
gendalter bezogen sind. Dieser historische Teil ist dennoch in sich als Interpretations-
geschichte eines Begriffs aufschlufireich und zieht die Linien von Paulus bis Niklas
Luhmann und Jean Piaget aus. Die Hauptschwierigkeit des dritten Teils, der in der
Erkenntnis miindet, »dafl Jugendliche unter der Voraussetzung einer intensiven mo-
ralischen Gewissenserzichung auf ein transmoralisches, reformatorisches Gewissens-
verstindnis ansprechbar sind« (426), spiegelt auf besondere Weise jene Grundschwie-
rigkeit, die in der Gesamtanlage der Untersuchung begriindet liegt: Wie kann aus
Verkniipfung von empirischer Untersuchung (deren Instrumente noch im einzelnen
zu diskutieren wiren) und historischer Rekonstruktion ein Ergebnis bzw. ein iiber-
zeugendes Argument fiir die Wissenschaft gewonnen werden? Der Rekurs auf Empi-
rie und Historie wire daraufhin zu befragen, inwieweit dadurch die zuvor bereits la-
tent oder offen vorhandenen Interessenlagen bestitigt werden.

Mit den Aneignungsvoraussetzungen von (ostdeutschen) Kindern
und Jugendlichen im Hinblick auf das Verstindnis des Konfirmie-
rens beschiftigt sich der Band »Konfirmieren — Aspekte und Per-
spektiven in Ostdeutschland«. Diese von Roland Degen und Volker
Elsenbast verfafite und herausgegebene Veroffentlichung des Come-
nius-Institutes verfolgt die Absicht, »den ostdeutschen Kontext des
Themas >Konfirmieren< zu erhellen und dabei Argumente und
Entdeckungszusammenhinge herzustellen, die -vermutlich nicht
nur fiir ostdeutsche Gemeinden — von Bedeutung sind« (11). Die
Autoren wollen ihr Anliegen nicht so verstanden wissen, »als gelte
es, eine isolierte ostdeutsche Konfirmation zu profilieren oder den
ostdeutschen Landeskirchen Nachhilfeunterricht zu erteilen« (12).
Im Rahmen des von der EKD eingeforderten »Perspektivenwech-
sels« (s.0.) gelte es vielmehr, gerade in der Arbeit mit (ostdeutschen)
Jugendlichen »stirker nach den Erwartungen zu fragen, die sie mit-
bringen. Wichtig in diesem Sinne ist, wie sie selbst das >Konfirmie-
ren< erleben und diesen >Lernort< mit dem verbinden konnen, was
ithnen im Lebensalltag, in Familie, Schule und Gemeinde sonst be-
gegnet« (13). Im Hintergrund steht dabei immer die Auseinander-
setzung mit dem anhaltenden Zulauf der Jugendweihe als quasi-re-
ligoser Ersatz- und Konkurrenzveranstaltung.

Degen geht es dabei in seinem Beitrag »Konfirmation und weiterwirkende Jugend-
wethe in Ostdeutschland« (15ff) um ein auf die vorfindliche Situation hin vertieftes
Verstindnis der Konfirmation. Dabei verweist er vor allem auf die Bedeutung des
mehrjihrigen Prozesses der »Konfirmandenarbeit« (39f), der gegeniiber der prakti-
zierten Inhaltsleere des Jugendweiheaktes eine besondere Chance zur inhaltlichen
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Profilierung enthilt. Letztlich gelte es, Konfirmation als Prozeff und Feierakt glei-
chermaflen zu bejahen (43), um so die qualitativen Unterschiede sichtbar werden zu
lassen. Elsenbast widmet sich in seiner Studie »Konfirmation und Arbeit mit Kon-
firmandinnen und Konfirmanden in Ostdeutschland« (57ff) den vorfindlichen Be-
mithungen in der Praxis, in dem er unter anderem Unterschiede und Gemeinsam-
keiten im Ost-West-Vergleich herausarbeitet (63ff). Einen besonderen Nutzwert er-
hilt die Veréffentlichung noch durch den Anhang unter der Uberschrift »Impulse —
Aspekte — Perspektiven« (91ff), in dem Dokumente und Stellungnahmen u.a. auch
zur Jugendweihe zusammengestellt werden.

Zur Bedeutung von Religion im Lebenslauf von ostdeutschen Ju-
gendlichen und Erwachsenen liegt schliefilich eine schmale, aber du-
ferst instruktive Analyse von Erhart Neubert vor. Sie trigt den ein-
dricklichen Titel: »griindlich ausgetrieben<. Eine Studie zum Profil
und zur psychosozialen, kulturellen und religiosen Situation von
Konfessionslosigkeit in Ostdeutschland und den Voraussetzungen
kirchlicher Arbeit (Mission)«!2 und wurde von der Studien- und
Begegnungsstitte Berlin herausgegeben. In dieser Studie werden die
»besonderen Bedingungen fiir erschwerte und gelingende Kommu-
nikation mit Konfessionslosen« (so Lutz Motikat im Geleitwort, 5)
thematisiert. Aufgabenstellung der Studie sei es, »das Profil des
Massenphinomens der Konfessionslosigkeit in Ostdeutschland un-
ter historischen, geistesgeschichtlichen und sozialpsychologischen
Gesichtspunkten zu erfassen und Unterschiede zur Konfessionslo-
sigkeit im Westen zu markieren« (7). Dies geschieht in vier analyti-
schen Abschnitten, die in einen flinften, programmatisch ausgerich-
teten Teil miinden.

Im ersten Abschnitt werden ostdeutsche Wertvorstellungen unter die drei Stichwor-
te »Geborgenheit, Sicherheit, Kontinuitit« (16ff) gruppiert. Das zentrale Ergebnis
ist dabei, dafl die kirchenskeptische Haltung ein etabliertes Produkt von Gewdh-
nung ist. Im Falle einer Umorientierung wiirde die von den genannten Werten ge-
tragene biographische Kontinuitit grundlegend in Frage gestellt. Im zweiten Ab-
schnitt wird unter der Themenstellung »Ungebrochene Traditionsiibermittlung und
DDR-Sozialisation« (29ff) herausgearbeitet, dafl die Konfessionslosigkeit in Ost-
deutschland als »ein Produkt eines sich am Kollektiv und seinen Traditionen orien-
tierenden Bewuftseins mit dem daraus folgenden Mangel an individueller Entschei-
dungsfreudigkeit« (8) zu verstehen sei. Im dritten Abschnitt iiber »Wissen und
Weltanschauung« (47ff) riicken dann die Bewufitseinslagen eines sich tiberlegen fiih-
lenden Fortschrittsdenkens im Gefolge der marxistischen Geschichtsphilosophie in
den Blickpunkt. Religitses Wissen wird auf diesem Hintergrund als ein Relikt ver-
gangener Tage gedeutet, mit dem eine individuelle Auseinandersetzung nicht loh-
nend erscheint. Im finften Abschnitt iiber »Alltagsverfahren« wird analysiert, wie
kirchliche Praxis (eben nicht) mit der Alltagserfahrung in Ostdeutschland in Verbin-
dung gebracht wird. Abschlieflend werden im fiinften Teil als »Ausblick — Voraus-
setzungen missionarischen Handelns« in einer solchen Situation angesprochen.
Empfohlen wird angesichts der faktischen Uberforderung der Einzelgemeinden die

12 Vgl. hierzu auch den Werkstattbericht: Zur Konfessionslosigkeit in (Ost)-
Deutschland. Hg. von der Studien- und Begegnungsstitte Berlin, Berlin 1994.
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Unterstiitzung dezentraler Missionskonzepte, »die von der Pluralitit religioser Ver-
mittlung und individueller Aneignung ausgehen« (103).

In den anthropologisch ausgerichteten Studien steckt in verschiede-
nen Variationen der Anspruch, den mehrfach angesprochenen »Per-
spektivenwechsel« hin zu der Orientierung am Lebenslauf der Indi-
viduen einzultsen. In dieser anthropologischen Hinwendung steckt
jedoch zuweilen auch die Gefahr, den appellativ eingeforderten
Ausgangspunkt bereits zur Norm fiir Theorie und Praxis zu ma-
chen. Diese Spielart der Sein-Sollens-Problematik scheint vor allem
dort problematisch, wo bei der Hinwendung zum Subjekt dessen
faktisches Ausgesetztsein gegeniiber »Michten« in den Hintergrund
riickt oder ganz in Vergessenheit gerit. Als nichster Schritt scheint
es deswegen geboten, sich in einer differenzierten Weise solchen
»Michten« zuzuwenden.

2 Maichte
2.1 Schrift

Im Hinblick auf die grundlegende Autoritit in protestantischer Tra-
dition liegt es nahe, ausgewihlte Veroffentlichungen unter dem
Stichwort »Schrift«!3 zu sichten. Hier fillt als erstes der markante,
auf den ersten Blick vollig unzeitgemifl wirkende Beitrag von Ingo
Baldermann in seiner »Einfithrung in die Biblische Didaktik« auf.
Im Anschluf} an zahlreiche vorausgehende Studien geht Baldermann
wiederum vom Motiv der Bibel als »Buch des Lernens« aus. Das
Neue an dieser Publikation ist weniger ein Erkenntnisfortschritt ge-
geniiber vorangegangenen Studien als vielmehr die Plazierung des
Gedankens in der ginzlich anders akzentuierten Diskussion der
Gegenwart. Der Begriff des Lernens wird dabei eng mit dem des
Verstehens — im Sinne eines Inspiriert-Werdens durch den Text —
verkniipft. »Der Text ist in diesem Lernprozef} nicht Objekt meiner
Didakuk, sondern selbst ein didaktisches Subjekt: Er wurde aufge-
zeichnet, um mir etwas zu zeigen, etwas mitzuteilen, mich etwas
lernen zu lassen« (3).

Unter Didaktik wird dabei »der Versuch« verstanden, »auf die Herausforderungen,
die das Leben der neuen Generation bedrohten ... eine Antwort zu finden. Die di-
daktische Frage ist im Kern die Frage nach dem fiir die kommende Generation Not-
wendigen« (9f). Als zentrales Anliegen Baldermanns wird das Motiv der Hoffnung
inmitten von Zeiten, die das Hoffen unméglich erscheinen lassen, erkennbar. Hoff-

13 Weitere religionspadagogische Beitrige hierzu finden sich u.a. in dem Themen-
heft »Weisheit in Forschung und Unterricht« des Evangelischen Erziehers 48 (1996)
und im Themenheft »Gerechtigkeit« der Zeitschrift RU 26 (1996).
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nung sei »das grofie iibergreifende Thema der ganzen Bibel« (11). »Wollen wir der
kommenden Generation nicht das Entscheidende schuldig bleiben, miissen wir so
mit der Bibel umgehen, daff schon Kinder daran Erfahrungen machen, die ihnen die
Chance geben, ihrer eigenen Hoffnung gewifl zu werden« (7). Auf dem Hinter-
grund des so bestimmten hermeneutischen Rasters bietet Baldermann in vier groflen
Kapiteln Veranschaulichungen zu dem einen Thema der Hoffnung. »Worte zum Le-
ben« (24ff), »Geschichten gegen den Tod« (69ff), »Prophetischer Einspruch: Die
Sprache der Gerechtigkeit« (131ff), »Auferstehung lernen« (198ff) sind letztlich fiir
Baldermann >nur« Variationen zu der einen Grundaussage, dafl die »neue Wahrneh-
mung der Wirklichkeit« (19) nicht von einem optimistischen oder sektiererischen
»Phantombild« (vgl. 16), sondern dem biblischen Realismus der Hoffnung geleitet
werden soll. Formuliert wird so das rational reflektierte Vorverstindnis einer her-
meneutischen Theorie im umfassenden Sinne, das auf eindriickliche Weise die Frage
nach der leitenden Macht, der verbindlichen Autoritit fiir den Menschen beantwor-
tet. Wenn die Zeitzeichen der Gegenwart — ganz so wie die historistischen Hochzei-
ten des 19. Jahrhunderts — tatsichlich durch den empirischen und geschichtlichen
Relativismus bestimmt sein sollten (was so eindeutig nun auch wieder nicht ist),
wirkt Baldermanns Riickbezug auf die Bibel als maflgebender Autoritit fiir den
Menschen unzeitgemdfl und geradezu hoffnungslos veraltet. Doch die Konjunktur
der postmodernen Variante des Historismus am Ausgang des 20. Jahrhunderts wirft
zweifelsohne auch solche Fragen nach individueller und kollektiver Verbindung und
Verbindlichkeit auf, dafl die an der biblischen Uberlieferung zu diskutierende und
gewinnende Rationalitit der Hoffnung (als Gegenmodell zu einem irrationalen Um-
schlag in Fundamentalismus) eine ganz neue Gegenwartsbedeutung beispiclsweise
fiir den individuellen »Lebensstil« (s.0.) gewinnt. Dann aber ist cine »Einfithrung in
die Biblische Didaktik« - bei aller Frag-Wiirdigkeit von Baldermanns Wirkungspri-
missen des Textes an sich - eine durchaus aktuelle Antwortvariante auf die Frage
nach der verbindlichen Autoritit in der Gegenwart.

Von der letztgenannten Annahme gehen — unausgesprochen — auch
die vier Arbeits- und Studienbiicher aus, die im Bezug auf die bibli-
sche Uberlieferung ihren Gegenstand und ihre Mitte haben. Im An-
schluf an Baldermanns Betonung des Hoffnungsaspekts fillt zu-
nichst auf, dafl die zweite, erweiterte und iiberarbeitete Auflage des
»Neutestamentlichen Arbeitsbuch(s) fiir Religionspidagogen« aus-
gerechnet um ein Osterkapitel erginzt wurde. Das von dem Han-
noveraner Autorenteam Ulrich Becker, Friedrich Johannsen und
Harry Noormann verfaite Werk will neben einer Einfithrung in die
Entstehung des Neuen Testaments »fiinfzehn relativ geschlossene,
auch unabhingig voneinander lesbare, thematische Darstellungen«
(11) prasentieren. Als eine hermeneutische Leitlinie bei der Inter-
pretation und Darbietung der fiinfzehn Themen vom »Sabbat« bis
zur »Geschichte des Urchristentums« wird das Anliegen formuliert,
die antijudaistischen Tendenzen im Neuen Testament aufzuarbeiten.
In eine vergleichbare Themenvielfalt differenziert, jedoch auf das
Phinomen menschlicher Religiositit ausgerichtet, ist das von Ro-
land Biewald herausgegebene Studienbuch »Einblicke Religion«.

In diesem Werk soll in acht Kapiteln »exemplarisch gezeigt (werden), was religioses
Fragen und Denken, was religiose Interpretation heifit« (6). Den Ausgangspunkt bil-
det das menschliche Fragen und Vergewisserungsbediirfnis, wenn auch gleichwohl in
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mehreren Teilen (»Die Frage nach Gott, »Jesus Christus« oder »Schépfiing«) die bi-
blische Uberlieferung als zentrale Orientierungsgrofie in den Blick genommen wird.
Nahtlos reiht sich das Schlulkapitel auch dieses Buches in die Beobachtung ein, daf}
die Vergewisserung leitender Autorititsmafistibe in der je eigenen Zeit des Lebens-
laufs ein zentrales Dialoganliegen darzustellen scheint — das Buch endet mit einem
Beitrag von Angelika und Michael Leonhardi zu dem Thema »Grundziige christli-
cher Hoffnung — entfaltet anhand von Schiilerantworten« (236ff).

Die Auseinandersetzung mit Hoffnung und Verzweiflung bildet
den thematischen Hintergrund auch fiir das dritte Arbeitsbuch zum
Thema »Tod und Auferstehung«. Die Autorinnen Ursula Friichtel,
Astrid Ohla und Kerstin Othmer-Haake sehen in »Tod und Aufer-
stehung ... das zentrale Thema des christlichen Glaubens« (9), das
zugleich jedoch in Konfirmandenunterricht und Religionsunterricht
oft gescheut werde. Dem wollen die Autorinnen mit einer Aufar-
beitung fiir den Konfirmandenunterricht (Teil 1) und der Prisenta-
tion von vier Unterrichtseinheiten fiir den schulischen Religi-

onsunterricht (Teil IT) Abhilfe schaffen.

Sie gehen davon aus, »daf} bei Kindern und Jugendlichen Interesse an einer Ausein-
andersetzung mit dem Tod vorhanden ist; ja mehr noch, ein dringendes Bedirfnis
nach hoffnungsstiftenden Antworten auf diese sie und andere Menschen bedringen-
de Erfahrung« (11). Auf diesem Hintergrund werden die biblischen Bilder als »Pro-
totypen, die auf das Zukiinftige verweisen« (17), interpretiert. Die Bedeutung der
Beschiftigung mit der biblischen Botschaft von Tod und Auferstehung sehen die
Autorinnen in dem Auftrag der Unterrichtenden, den Heranwachsenden Zielper-
spektiven aufzuzeigen, »die tiber das alltigliche Leben hinausweisen und so den All-
tag iiberhaupt erst lebenswert machen« (19). Der Band ist in seinen beiden Haupt-
teilen auf die unmittelbare Umsetzung in Unterrichtsgestaltung ausgerichtet und
bietet hierzu neben den entsprechend reflektierten Verlaufsplinen auch eine Reihe
anregender textlicher und bildlicher Materialien.

Als Material- und Arbeitsbuch kennzeichnet Sigrid Berg ihre neue-
ste Veroffentlichung unter dem Titel »Biblische Bilder und Symbole
erfahren«. Thr Anliegen ist es, unter neun Bildrubriken »zu eigener
Auseinandersetzung mit biblischen Bildern und Symbolen« (9) hin-
zufiihren.

Die Stichworte fiir den intendierten Umgang mit der Bibel sind dabei Erfahrungs-
bezogenheit, Ganzheitlichkeit, Kreativitit. Mit den Bildern ist eine »Entlastungs-
funktion« verbunden, die durch das vorhandene Sprachmaterial dazu verhilft, » Ang-
ste, Hoffnungen, Verzweiflung, Bitte, Lob und Klage auszudriicken« (10). Die Ver-
kniipfung von biblischer Theologie und. Anthropologie ist insofern konstitutiv. Berg
bietet — wie der Untertitel es andeutet — vor allem ein methodisch reflektiertes Ma-
terialbuch. Offen I3t die Autorin die Frage nach der Zuordnung der prisentierten
Materialien zu bestimmten Altersgruppen (vgl. 17). Beabsichtigt ist nicht eine un-
mittelbare Vorzeichnung unterrichtlicher Verldufe in RU oder KU, sondern die Pri-
sentation unterschiedlicher Materialien unter einem thematischen Leitfaden.

Einen Kontrast zu den vier Arbeitsbiichern, gleichzeitig jedoch
auch eine an der Schrift gewonnene Antwort auf die Frage nach der
mafigeblichen Autoritit des Menschen stellt die Gottinger Habilita-
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tionsschrift von Hans-Martin Gutmann unter dem Titel »Symbole
zwischen Macht und Spiel. Religionspadagogische und liturgische
Untersuchungen zum >Opfer« dar.

In dieser Studie sind ein iibergeordnetes und ein untergeordnetes Erkenntnisziel zu
unterscheiden. Im umfassenden Sinne geht es um einen klirenden Beitrag zur Sym-
boldidaktik im Hinblick auf die Frage, ob im hermeneutischen Verstehensprozef§ von
Symbolen »die menschliche Subjektivitat fiir die Bedeutung der symbolischen Ord-
nung bestimmend (ist), oder ... sich umgekehrt menschliche Subjektivitit nur in der
Beziehung auf die symbolische Ordnung als auf ihr Anderes selbst finden und artiku-
lieren« kann (9). Diese grundlagentheoretische Fragestellung wird nun veranschau-
licht an der Diskussion der »Institution« des »Opfers«, wobei die theologische Per-
spektive (und damit zugleich auch die systematisch-theologisch gewonnene Antwort
auf die tibergeordnete Frage) gleich zu Beginn formuliert wird: »Die Verheiflung vom
ein fir allemal zureichenden Opfer Jesu Christi, durch das Gott uns Menschen die
Siinde vergibt, soll durch die Kirche so bezeugt werden, daf sie als Freispruch vom
Opfern-Missen in kultischen, aber auch in alltiglichen Handlungszusammenhingen
wirksam wird. Um diese Verheiflung wirksam weitersagen, darstellen und feiern zu
kénnen, ist es notwendig, die Macht und die Bedeutung des Opfers méglichst umfas-
send zu verstehen« (11). Der latente Sub-Text dieser Arbeit hat demnach ein ganz an-
ders gelagertes Erkenntnisinteresse: Es geht eben um die den Menschen leitenden Au-
toritaten und Gegenmichte in seinem Alltag und damit schliefllich um nichts anderes
als die gesellschaftlich-politische Relevanz der biblischen Uberlieferung. Im Hinter-
grund steht die verborgene These, dafl Religionspidagogik gerade in Fragen der Sym-
boldidaktik eine Art Konflikttheorie der Wertigkeit von Symbolen zu beriicksichti-
gen habe. Im Anschluff an Christoph Bizer gehe es darum, »das Evangelium als un-
terscheidendes und befreiendes Kriterium zur Geltung zu bringen« (356). Es geht
Gutmann um »die Macht der symbolischen Ordnung« der Bibel, die »in der Bildung
menschlicher Subjektivitit religionspadagogisch zur Geltung gebracht werden« soll
(35). Dies wird zunichst an den Untersuchungen zur Entwicklung des Opfer-Ver=
standnisses im Alten und Neuen Testament herausgearbeitet und schliefilich an der
»Liturgiereform der >Berneuchener« fortgefiihrt. Daff Gutmann in seinen Schlufifol-
gerungen zur »Religionspidagogische(n) Arbeit am Opfer-Symbol« schliefflich auf
die Frage stofit, »wie die Religionspidagogik an die Theologie Karl Barths ankniipfen
kénne, ohne sich in der lebensweltlichen und dogmatischen Enge eines Programms
der evangelischen Unterweisung« zu verlieren« (354), iberrascht am Ende nicht. Ab-
gesehen davon, daf} mit dem Stichwort »Evangelische Unterweisung« unnétigerweise
ein unreflektiert pauschales Klischee transportiert wird, leidet die Arbeit ein wenig
unter der Verschachtelung der verschiedenen Erkenntnisinteressen unter zu vielen
Themenperspektiven. Dies ist die Schwiche der Arbeit, die ansonsten jedoch auf ein-
driickliche Weise einen religionspidagogisch relevanten Beitrag zur Frage nach der
leitenden Autoritit fiir den Menschen in seinem Lebenslauf liefert.

2.2 'Tradition

Zu den Michten gehort zweifelsohne auch immer die Vergewisse-
rung in historischer Perspektive.!"* Hierzu wird in der Regel eine
Vielzahl von Studien vorgelegt, deren Sichtung die selektiven Not-

14 Vgl. hierzu beispielsweise die Anfrage von Friedrich Schweitzer: Luther und
die Geschichte der Bildung. Pflichtgemifle Reminiszenz oder notwendige Erinne-
rung, in: Jahrbuch fiir Historische Bildungsforschung 3 (1996) 9-23.
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wendigkeiten eines solchen Literaturberichts in besonderer Weise
verdeutlicht.

Da ein bestimmter Zeitraum des ofteren unterbelichtet bleibt, sei
am Anfang auf die »Geschichte der Bildung und Erziehung von der
Antike bis zum Mittelalter«'> von Bernhard Schwenk hingewiesen.

Diese von Peter Drewek und Achim Leschinsky aus dem Nachlafl herausgegebenen
Studien bieten in sechs Kapiteln einen Uberblick tiber die Entwicklung vom »alten
o Griechenland« bis hin zum »europiischen Mittelalter«. Von besonderer Bedeutung
erscheinen die Kapitel iiber »Altjiidische Erzichungs, tiber den Vergleich von »Hel-
lenistischer Paideia und christliche(r) Erziehung« sowie iiber »Christliche Pidagogik
in der hellenistisch-romischen Antike«, Im Hintergrund steht die Analyse der sich
ablosenden Autorititen insbesondere hinsichtlich der Ziel-Bestimmung von Erzie-
hung. Da dieser Zeitraum in der Geschichte der (Religions)Piadagogik (fast) in Ver-
gessenheit geraten ist oder im Rahmen der Theologie unter exegetischen Themen
eingeordnet wird, erscheint die Veroffentlichung dieser Studien als eine sinnvolle
und notwendige Korrektur der historischen Blickverengung.

Erstaunlich ist, dafl - vielleicht als spiter Reflex auf das Jubilium
1992 — im vergangenen Jahr zwei umfangreiche Sammelbinde mit
Quellentexten und Studien zum Werk von Johann Amos Comenius
erschienen sind. Comenius hat — nicht zuletzt in der Auseinander-
setzung mit Descartes — wie kaum ein zweiter Religionspadagoge
als Theologe die Frage nach der den Menschen leitenden Autoritit
gestellt und mit dem Hinweis auf die Gnade!¢ der biblisch-offen-
barten Weisheit beantwortet. Vielleicht ist es gerade dieser Gesichts-
punkt, der eine Bezugnahme auf sein Werk und seine Person heute
wieder aktuell und geboten erscheinen lifit.

Als erste Comenius-Verodffentlichung ist dabei auf die zweibindige Publikation un-
ter der Herausgeberschaft von Gerhard Arnhardt und Gerd-Bodo Reinert zu ver-
weisen. Unter dem Titel »Jan Amos Comenius. Uber sich und die Erneuerung von
Wissenschaft, Erziehung und christlicher Lebensordnung« werden u.a. das Pidago-
gische im Weltbild von Comenius, sein Beitrag zur Theorie von Schule und Unter-
richt, sein Verstindnis von Wissenschaft und die Aufnahme comenianischen Gedan-

15 Vgl. hierzu auch die Beitrige im Themenheft »Mittelalter« des Evangelischen
Erziehers (Heft 4/1996), in dem die pidagogische Erorterung dieser Zeit jedoch
weitgehend auf die Darbietung von Motiven und Personen dieser Zeit als Gegen-
stand des Unterrichts fixiert bleibt. :

16 Vgl. kritisch zum vermeintlich »vormodernen« Autoritits-Denken, das Come-
nius reprisentiert, den Beitrag von Klaus Prange, »Lernen ohne Gnade. Zum Ver-
hilenis von Religion und Erzichunge« (in: Z{Pid 42 [1996], 313-322). Prange sucht
die These zu begriinden, »daf} das Lernen als Maf} der Erziehung in eine Aufgabe
eingetreten oder geradezu hineingezwungen worden ist, die friiher dem Religiosen
oder zumindest auch dem Religiosen zugekommen ist« (315). Die mafigebliche Ori-
entierungsgrofie ist danach die »Voraussetzung des Primats von Verdienst und Lei-
stung damit des Primats des Lernens fiir die Lebensfithrung« (ebd.) und nicht mehr
die Ausrichtung an einer vorgegebenen Autoritit wie beispielsweise an einer an der
biblischen Uberlieferung gewonnenen gottlichen Weisheit.
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kenguts in Deutschland untersucht. Der zweite Band enthilt weitgehend eine the-
menorientierte Auswahl von Quellenschriften. Eine zweite Comenius-Veroffentli-
chung riickt die Verbindung »Comenius und unsere Zeit« in den Blickpunkt. Rein-
hard Golz, Werner Korthaase und Erich Schifer vereinen unter den Rubriken »Ge-
schichtliches, Bedenkenswertes und Biographisches« sehr unterschiedliche Zugangs-
weisen zu Leben und Werk. Kennzeichnend ist die Perspektive, die den Beitrigen
dieses Bandes zugrunde gelegt wurde: Es geht um den Gegenwartsbezug und die
Gegenwartsrelevanz dieses Autors aus dem 17. Jahrhundert. Unter diesem Gesichts-
punkt wurden auch drei Texte von Comenius selbst aufgenommen.

Gegenwartsrelevanz ganz anderer Art konnen auch die historischen
Rekonstruktion in dem Band »Erziehung der Menschen-Geschlech-
ter. Studien zur Religion, Sozialisation und Bildung in Europa seit
der Aufklirung« beanspruchen. Dieser erste Band in der Reihe
»Frauen- und Geschlechterforschung in der Historischen Pidago-
gik« wurde von Margret Kraul und Christoph Liith herausgegeben.
Die Beitrige gehen auf eine Diskussion »tiber den Einfluff von Reli-
gion und Kirche auf geschlechtsspezifische Sozialisation, Bildung
und Ausbildung im europidischen Vergleich« (7) zuriick. Im Hinter-
grund der Untersuchungen steht die Frage, ob Religion als Bestiti-
gungs- und Verstirkungsinstanz oder aber Grundlegung bestimmter
Ausprigungen der Geschlechtscharaktere zu verstehen ist (vgl. 10)
Diese grundlegende Verhiltnisbestimmung von Einheit und Diffe-
renz der von der Aufklirung postulierten »Menschen-Bildung«
wird verkniipft mit den unterschiedlichen gesellschaftlichen Ent-
wicklungstendenzen in Europa. Im Anschlufl an eine Studie zu Les-
sing und drei allgemeine Untersuchungen zum Einfluf von Religi-
on und Kirche auf die Midchenbildung im 19. Jahrhundert werden
hier Studien zu den Situationen in der Schweiz, in Frankreich, in
Spanien, in den Niederlanden, im spezifisch jiidi-schen Kontext und
in Deutschland vorgelegt. Der eingeforderte »Perspektivenwechsel«
hin zu den religiés-lernenden Subjekten hat — so mufite eine Folge-
rung aus der gender-Forschung lauten — eine fiindamentale Ditffe-
renz zu beriicksichtigen, die bei allen sonstigen theoretischen
Schwierigkeiten mit »objektiven Michten« unverzichtbar zu beach-
ten ist. Denn die Kategorie »Geschlecht« ist nun einmal eine leibli-
che Macht, der sich kein Mensch entziehen kann.

Einen oftmals wenig beachteten Zeitabschnitt untersucht Rainer
Lachmann in seiner Studie iiber »Religionsunterricht in der Weima-
rer Republik«.

Das besondere Anliegen wird bereits mit dem Untertitel »Zwischen liberaler und
deutscher Religionspidagogik« angedeutet. Entgegen der gingigen Deutung der Re-
ligionspidagogik in der Weimarer Republik, diese sei von der Kontroverse zwischen
liberaler und dialektischer Theologie geprigt gewesen (vgl. 19), unternimmt es
Lachmann, auf die Vielschichtigkeit der Frontstellungen und Diskussionen in dieser
Zeit hinzuweisen. Ausgangspunkt und Anliegen seiner Studie ist es, »die zwanziger
Jahre unseres Jahrhunderts vorrangig unter der Perspektive der Auseinandersetzung
zwischen liberaler und deutscher Religionspidagogik zu erforschen« (9). Dies leistet



Menschen, Michte und Methoden. Ein Literaturbericht 211

er zunichst dadurch, daf er vornehmlich an Werk und Person von Friedrich Nie-
bergall Konturen des »Religionsunterricht(s) in der Sicht liberaler Religi-
onspidagogik« (29ff) nachzeichnet. Kontrastiert wird diese Konzeption dann mit
dem Programm des »Deutschen Religionsunterrichts« nach Kurd Niedlich (88ff),
dessen Forderungen in der Religionspidagogik nach 1945 mit Recht nicht positiv
rezpiert worden seien, der aber dennoch eine bedeutende Position im Spektrum der
Weimarer Republik reprisentiert habe (vgl. die Bibliographie 132ff). In Anhang sei-
ner Studien publiziert Lachmann einen Text aus dem Jahr 1925 mit dem Titel »Was
kann heute geschehen, um den Religionsunterricht méglichst wirksam zu gestal-
ten?« (145ff), dessen Fund ihn iiberhaupt zur Abfassung seiner Studien motiviert
habe (vgl. das Vorwort). Diese im Hinblick auf die Autorenschaft nicht niher ent-
schliisselte Examensarbeit belege mit ithrem Versuch, zwischen Niebergall und
Niedlich eine vermittelnde Position zu formulieren, die Einschitzung, dafl in der
zeitgeschichtlichen Wahrnehmung der Religionspidagogik in den zwanziger Jahren
die Kontroverse zwischen liberaler und dialektischer Theologie keineswegs eine so
dominante Stellung gehabt habe, wie es dann die weitere Wirkungsgeschichte in der
Evangelischen Unterweisung vermuten lieBe. Insofern vermag Lachmann iiberzeu-
gend zu belegen, dafl die Deutung der Religionspidagogik entsprechend zu erwei-
tern 1st.

2.3 Institution

Religiéses Lernen findet nie in einem organisationsfreien Raum
statt. Die grundlegende Institution menschlichen Lernens auch in
religioser Hinsicht ist zweifelsohne die Familie. Der Tiibinger Reli-
gionspidagoge Albert Biesinger hat unter Mitarbeit von Herbert
Bendel und Christoph Schmitt in dem Sammelband »Gott in die
Familie« an diesen Sachverhalt mit Nachdruck erinnert. Unter der
katholischen Perspektive der »Erstkommunion als Chance fir El-
tern und Kinder« wird der gleichwohl 6kumenisch relevanten Frage
nachgegangen, wie der Weg in die christliche Gemeinde — sichtbar
werdend an dem Zeitpunkt der »Kommunion« — in einen von fami-
lizrer Atmosphire getragenen

»Kommunionweg« (vgl. den Beitrag »Eltern als sreligiose Wegbe-
gleiterinnens, 65ff) eingebettet werden kann. Der Band richtet sich
an einzelne Familien und an Gesprachsgruppen in der Gemeinde, in
der iiber zeitgemifle Formen der Familienkatechese nachgedacht
werden soll. Die Beitrige zu den Lebensstationen zwischen Geburt
und Teilnahme am Abendmahl sind dementsprechend praxisorien-
tiert. Zur Diskussion iiber die Gesamtthematik eignen sich vor al-
lem die »Theologische(n) und katechetische(n) Uberlegungen zu
>Kommunionweg als Familienkatechese« (176ff) im Anhang des Bu-
ches, in denen die theoretischen Grundlagen und Zusammenhinge
zwischen Glaubensidentitit der Eltern auf der einen und deren
mangelndem katechetischen Interesse auf der anderen Seite disku-
tiert werden.

Eine weitere wichtige Institution, die in der Regel ihre Eigenschaft
als familienihnliche Kommunikationsform hervorhebt, hat Martin
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Schreiner in seiner Studie »Im Spielraum der Freiheit. Evangelische
Schulen als Lernorte christlicher Weltverantwortung« untersucht.

Ziel und Anspruch dieser Arbeit formuliert der Autor in einer Doppelperspektive:
»Zum einen soll an exemplarischen Schulgeschichten die Entwicklung des evangeli-
schen Schulwesens seit der Reformation bis heute untersucht werden, zum anderen
soll diese Untersuchung eine Grundlage zur Diskussion iiber ein zeitgemifles kirch-
liches Bildungsengagement bieten« (12). Im umfangreichen zweiten Teil zur »Ge-
schichte des evangelischen Schulwesens im Uberblick« (25-354) rekonstruiert
Schreiner anhand von 28 Schulbeispielen die Grundmodelle zur Begriindung von
freien Schulen in evangelischer Trigerschaft. Im dritten Teil werden die offiziellen
Stellungnahmen der EKD zur Bedeutung dieser zur staatlich verantworteten Regel-
schule alternativen Tradition analysiert. Im vierten, systematisch sicherlich gewich-
tigsten Teil wird der Versuch unternommen, »Kategorien der Begriindungszusam-
menhinge evangelischer Schulen in freier Trigerschaft« (375ff) zu diskutieren. Auch
wenn es angesichts der »beeindruckende(n) Bandbreite an unterschiedlichen Profi-
len« (375) nicht die evangelische Schule gebe, kénnten unter Bezugnahme auf Lu-
thers Verhiltnisbestimmung von Glaube und Werke, die Zwei-Reiche-Lehre und die
Doppelformel »Gesetz und Evangelium« theologische Grundlagen im Hinblick auf
diese Schulen bestimmt werden. Die strukturell-formal gehaltene Ausgangsthese,
daR »in der kontinuierlichen Suchbewegung hin zu einer zeitgemiflen Auslegung
des Evangeliums ... so etwas wie das gemeinsame Strukturprinzip evangelischer
Schulen in freier Tragerschaft« bestehe (396), konnte so inhaltlich auch noch sehr
viel konkreter gefiillt werden, denn Strukturprinzipien liegen letztlich inhaltliche
(Macht)Entscheidungen hdherer Ordnung zugrunde.

Gerade an dieser Stelle wird der Vergleich bzw. vielleicht sogar die Konfrontation
von Regelschule” und Freier Schule reizvoll."

Bemiihungen um eine Verinderung und Erweiterung der Binnen-
strukturen innerhalb der Regelschule finden aus evangelischer Per-
spektive unter anderem unter dem Stichwort »Schulnahe evangeli-
sche Jugendarbeit« statt. Hierzu haben Harmjan Dam und Heike
Zick-Kuchinke einen gleichnamigen Sammelband ediert, in dem ein
breites Spektrum unterschiedlicher Konkretionen dieses Anliegens
sichtbar wird. Der Untertitel des Bandes »weil das Leben sich nicht
im 45-Minutentakt verhandeln lift« verweist auf die Intention, die
durch eine spezifische Zeitstruktur bedingte Einengung der Lehr-
Lern-Prozesse im Bereich des Schulischen kritisch zu hinterfragen.
Die vorgestellte Vielfalt von Uberlappungen evangelischer Jugendar-
beit und innerschulischen Angeboten zeigt, daf} insbesondere in der
Folge der Reform-Bemiithungen um eine stirkere Autonomisierung
und Profilierung der Einzelschule die traditionellen Grenzen zwi-
schen Schule und auflerschulischer Jugendarbeit schwinden. In die-

17 Vgl die Gemeinsame Stellungnahme der Ev. Kirche im Rheinland, der Ev. Kir-
che von Westfalen sowie der Lippischen Landeskirche zur Denkschrift der Kommis-
sion »Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft«, in: Schule und Kirche 1996, Heft
2, 8-10.

18 Vgl. dazu die aufschlufireiche Studie von Gero Lenhardt: Biirgerlicher Univer-
salismus und staatliche Schule, in: RdJudB 44 (1996) 300-308.
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sem Sinne ist der Band auch ein aktueller Beitrag zur immer wieder
neu zu fiithrenden Diskussion um die Gestalt der Schulgemeinde.

Betrachtet man nun in einem weiteren Schritt die Ausbildungskontexte derjenigen,
die unter anderem von den hauptamtlich in der kirchlichen Jugendarbeit Tatigen
durchlaufen werden, so sind gerade in dem Bereich »Soziale Arbeit als Ausbildung.
Studienreform und -modelle« zur Zeit kontroverse Diskussionen und Bemiihungen
im Gange. Hieriiber informiert der von Ernst Engelke herausgegebene Band, der
einen Uberblick iiber den Stand und die Reformvorhaben in den Studiengingen fiir
Soziale Arbeit an deutschen und deutschsprachigen Fachhochschulen und Universi-
titen vermitteln will. Untersucht werden unter anderem die Studienreform an der
Katholischen Fachhochschule fiir Soziale Arbeit in Saarbriicken unter dem Titel
»Auf dem Wege zur diszipliniren Heimat« (78ff) sowie die Studienreform an der
Evangelischen Fachhochschule Hannover unter der Uberschrift »Anniherung an
eine Sozialarbeitswissenschaft« (109ff). Insbesondere die Verhiltnisbestimmung von
Wissenschaft, beruflicher Praxis und Ausbildungssituation wird dabei kontrovers
diskutiert (vgl. 21).

Im Rahmen der Betrachtung von »Institutionen« darf an dieser Stelle der Hinweis
auf eine hilfreiche Veréffentlichung zur Erwachsenenbildung'® nicht fehlen. Giinther
Wolgast hat im Rahmen der Reihe »Grundlagen der Weiterbildung« eine »Zeittafel
zur Geschichte der Erwachsenenbildung« vorgelegt. Auf dem Hintergrund der dia-
gnostizierten Defizite einer umfassenden Geschichte der Erwachsenenbildung 16st
der Band jedoch mehr ein, als der (nackte) Titel erwarten lifit. Dies gilt allein schon
deswegen, weil dem chronologischen Zahlen- und Informationswerk der »Zeittafel«
(91-294) ein informativer Abrifs zur »Geschichte der Erwachsenenbildung im Uber-
blick« (3-87) vorangestellt wurde.

In dieser historischen Rekonstruktion wird deutlich, wie vielfiltig die Verflechtun-
gen religionspadagogischen Handelns in die Entwicklung dieses pidagogischen
Handlungsfeldes sind. Von den friihen Anfingen mit Luthers Proklamation des
Priestertums aller Gliubigen (vgl. 4f) iiber die Comenius-Gesellschaft (29) und den
»Volksverein fiir das katholische Deutschland« (31f) bis hin zu den Evangelischen
Akademien (vgl. die Entwicklung nach 1945, 208f) reichen die dokumentierten Ver-
bindungslinien, die angesichts der Bedeutung institutioneller Rahmenbedingungen
fiir die Thematisierung von Religion konstitutiv zu beriicksichtigen sind.

Am Ende des Abschnitts tiber Institutionen als prigende Autorita-
ten, die den Individuen als Angebot und Aufforderung gegeniiber-
stehen, soll schlieffllich das Grundelement des tradierten Chri-
stentums in den Blick genommen werden: die Gemeinde.?® Zur
konzeptionellen Weiterfiihrung und Fundierung der Gemeindepid-
agogik sind vor allem die beiden Monographien von Alfred Seiffer-
lein und Jan Hendriks erschienen.

Seifferleins Anliegen wird bereits in dem Titel seines Buches deutlich. »Projektori-
entierter Gemeindeaufbau« verweist auf die kritische Infragestellung etablierter
Zeitvorstellungen im Hinblick auf die Teilhabe an Gemeindeaktivititen. Die gegen-

19 Vgl hierzu auch die Beitrige von Martina Blasberg-Kuhnke/Norbert Mette
(»Erwachsene Frauen und Minners, 131-139) sowie Christoph Th. Scheilke (»Evan-
gelische Erwachsenenbildung«, 179-196) im Jahrbuch der Religionspadagogik 1996.
20 Vgl hierzu den Beitrag von Henning Schrder (»Gemeindepidagogik wohin?
Bilanz einer realen Utopie«) im Jahrbuch der Religionspidagogik 1996, 161-177.
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wartig noch vorherrschende Arbeitsweise der meisten volkskirchlichen Gemeinden
mit vielen auf Dauer angelegten Gruppen entspreche nicht mehr dem Bindungsver-
halten der Menschen. Mit dieser Orientierung am Zeitverstindnis und Zeitverhalten
der kirchlichen Kundschaft reflektiert der Autor auf seine Weise den von der EKD-
Synode proklamierten »Perspektivenwechsel«. »Gemeindeglieder stehen in der Mit-
te des Projekts« (12; vgl. 68) — lautet danach auch der erste von mehreren program-
matischen Thesen zur Skizzierung seines Gesamtansatzes (12-14). Mit seinen Aus-
fithrungen versucht Seifferlein, einen an den Subjekten ausgerichteten Umorientie-
rungsprozel »von der traditionellen Gemeindearbeit zur Projektarbeit in den Ge-
meinden« (16ff) zu begriinden. Wichtig erscheint vor allem das vierte Kapitel, in
dem »Koordinatenpunkte der Gemeindeaufbauprojekte« (65ff) entfaltet werden.
Letztlich geht es um eine neu zu gewinnende »Verbindlichkeit auf Zeit« (961f), wo-
bei die »zeitliche Restriktion als Chance« (100) und nicht als Gefahr verstanden
wird. Die Ausfiihrungen miinden in das »Leitbild des >projektorientierten Gemein-
deaufbaus«« (167).

Das Stichwort der »Vitalisierung« wird von Jan Hendriks in seinem
Buch »Gemeinde von morgen gestalten. Modell und Methode des
Gemeindeaufbaus« in den Mittelpunkt geriickt. Hierbei handelt es
sich um die Ubersetzung eines 1990 erstmals in niederlindischer
Sprache erschienen Werkes, das dort 1996 bereits in der fiinften
Auflage veroffentlicht wurde.

In einem unmittelbar handlungstheoretisch ausgerichteten Ansatz geht es »nicht um
Faktoren, welche die Stagnation erkliren, sondern um Faktoren, welche die Vitalitat
befordern« (23). Damit will Hendriks eine Briicke bauen zwischen jenen Veréffentli-
chungen, die den Ist-Zustand von Gemeinden zu erheben versuchen, und jenen Bei-
trigen, in denen »Triume von Gemeinde« formuliert werden (vgl. 24). In diesem Sin-
ne will Hendriks zwei Gesichtspunkte auf dem Hintergrund einer vorangehenden
theoretischen Klirung (Teil 1, »Vitalisierung: Motiv und Bedeutungs, 15ff) diskutie-
ren. Zum einen soll gefragt werden, »welche Rahmenbedingungen eine Gemeinde
schaffen muf}, damit Menschen mit Freude mitmachen, und wie sich solches Engage-
ment auf ihr Leben und auf die Ziele der Gemeinde auswirkt«. Zum anderen soll ein
Weg beschrieben werden, »auf dem diese Rahmenbedingungen verwirklicht werden
kénnen« (18). Ausgangspunkt ist dabei die theologisch fundierte Selbstbescheidung,
dafl Gemeindeaufbau »letztlich nicht das Werk von Menschen, sondern Gottes Werk
ist« (19). Im zweiten Teil (32ff) werden als fiinf Faktoren, die die Vitalitat der Ge-
meinde beeinflussen, das Klima, die Leitung, die Struktur, Ziele und Aufgaben sowie
ein Identititskonzept hervorgehoben. Im dritten Teil unter der Uberschrift »Ein Weg
zur Vitalisierung« geht es um die Frage, wie auf dem Hintergrund der genannten fiinf
Faktoren gemeindepidagogisches Handeln zu strukturieren ist.

2.4 Gesellschaft

Daf} die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen fiir religionspadago-
gische Theorie und Praxis eine Autoritit besonderer Art sind, ist un-
bestritten. Die Frage jedoch ist und bleibt, wie aus gesellschaftlichen
Vorfindlichkeiten Normen fiir Theorie und Praxis gewonnen werden
konnen. Die Tendenz, einen Perspektivenwechsel hin zu den Aneig-
nungsbedingungen von Subjekten zu vollziehen, ist eine der pro-
grammatischen Kommunikationschiffren innerhalb der Disziplin,
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die mit stark anthropologischer Akzentuierung aus tatsichlichen und
vermeintlichen Verinderungen in Kindheit und Jugend abgeleitet
werden. Unter gesellschaftlichen Gesichtspunkten sind es vor allem
die Stichworte »Interkulturelles Lernen«?! und »Interreligioses Ler-
nen«?2, die Offenheit fiir den faktisch vorfindlichen Pluralismus in
der Gesellschaft signalisieren sollen. Angesprochen wird damit letzt-
lich der unverzichtbare Beitrag der Verstandigung tiber Phinomene
des Religiosen im Hinblick auf die Klarung der Frage nach Verbind-
lichkeiten jenseits von Differenzen der Kultur und Religion. Auf die-
ser Linie liegen nicht zuletzt auch die Bemihungen um Konturen
ethischer Erziehung im Rahmen der Schule.

Zum Aspekt der Interkulturalitit liegt zunichst einmal der von
Mitarbeitern des Comenius-Instituts herausgegebene Sammelband
»Auf dem Weg zur interkulturellen Schule. Fallstudien zur Situation
interkulturellen und interreligiosen Lernens«? vor. Ausgangspunkt
sind hier die bereits angesprochenen Wandlungsprozesse hin zu
einer »multikulturellen Gesellschaft« (14), in der jedoch elementare
politische Rahmenbedingungen weithin ungeklirt seien. Die (religi-
ons)pidagogische Leitthese der in diesem Band vereinten Studien
wird in dem Satz ausgedriickt, dafl interkulturelle Bildung »ohne
religiose Bezilige und Verortungen nicht aus(kommt)« (21). Religion
sei der Sache wie dem Begriff nach »uns immer schon vorgegeben.
Es ist also keine willkiirliche Hinzufligung aus partikularen Interes-
sen, wenn wir mit dem interkulturellen auch den religidsen Bereich
ansprechen« (27). Auf diesem hermeneutischen Hintergrund bietet
der Band im ersten Hauptteil Portraits von Schulen in Manchester,
Ede, Gelsenkirchen und Berlin. Im zweiten Hauptteil wird nach
»Entwicklungsaspekte(n) interkultureller Schulen« gefragt. Hierbei
enthalten insbesondere die Beitrige von Christoph Th. Scheilke
tiber »Schulkultur und Schulentwicklung in der Multikulturalitat«
(113ff) und Gétz Doyé tber »Religion in einer durch kulturelle
Vielfalt bestimmten Schule« (131ff) wichtige Anschlufistellen fiir
eine religionspidagogisch relevante Analyse des Erzieherischen vom

21 Vgl hierzu den Band von Gottfried Orth: Differenz und Dialog. Dimensionen
einer okumenisch orientierten Religionspidagogik, Weinheim, den Schwerpunkt
»Religious Traditions in Conversation« der Zeitschrift Religious Education 91
(1996) Nr. 4, die Beitrige zum interkulturellen Lernen in Glaube und Lernen 11
(1996) Heft 1, sowie das Themenheft »Nebeneinander? Miteinander?« der Zeit-
schrift RU 26 (1996) mit Beitrigen unter anderem von John Hull (Christliche Erzie-
hung in einem pluralistischen und multireligiosen Europa) und Folkert Doedens
(Hamburger Kulturen-Atelier — eine Werkstatt zum interkulturellen und interreli-
giosen Lernen).

22 Vgl. auch die Stellungnahme der Konferenz Muslime Hamburgs zum Thema
»Interreligioser Religionsunterricht«, in: RU 26 (1996) 144ff.

23h Ii‘l{gg. von Dietlind Fischer, Peter Schreiner, Gotz Doyé und Christoph Th.
Scheilke.
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strukturellen Ganzen der Schule her. In dem Schlufiteil »Zusam-
menfassung und Perspektiven« wird so als eine Folgerung betont,
dafl die Weiterentwicklung des interkulturellen Lernens notwendig
auf einer stirkeren »curricularen Autonomie der Einzelschule«
(168) basieren miisse.

Eine perspektivische Fixierung des Aspekts der Interkulturalitit auf
religionspidagogische Theoriebildung nimmt der von Wolfram Wei-
fle herausgegebene Sammelband »Vom Monolog zum Dialog. An-
satze einer interkulturellen dialogischen Religionspidagogik« vor.

Die Beitrige dokumentieren Ergebnisse des interdiszipliniren Forschungsprojekts
»Jugend ~ Religion -Unterricht in einer von 6konomischen und sozialen Dispariti-
ten geprigten multikulturellen Gesellschaft« an der Universitit Hamburg* Aus-
gangspunkt der gemeinsamen Uberlegungen ist die These einer umfassenden theore-
tischen und praktischen Krise des Religionsunterrichts. Die Konzeption eines Dia-
logischen Religionsunterrichts sieht der Herausgeber als eine Variante, Religi-
onsunterricht im Raum der Schule neu zu fundieren und zu legitimieren. Im Hin-
tergrund steht die Feststellung tiefgreifender gesellschaftlicher Verinderungen in der
religidsen Binnenstruktur der bundesrepublikanischen Gesellschaft (4ff). Dem un-
terstellten Versagen der bisherigen religionspidagogischen Theorie-Bildung soll eine
Klirung der Frage entgegengehalten werden, »wie ein Religionsunterricht im Rah-
men von Schule Raum finden kann, an dem Schiilerinnen und Schiiler mit unter-
schiedlichen kulturellen, religiésen und weltanschaulichen Hintergriinden gemein-
sam und — wenn méglich — dialogisch teilnehmen« (11). Unter den drei Leitbegrif-
fen »Empirie«, »Theorie« sowie »Konzeptionen und Konkretionen« werden hierzu
Einzelstudien vorgelegt, die die drei leitenden Perspektiven dieser Konzeption (»le-
bensweltlich-erfahrungsorientiert und themenbezogen«; »kontextuell und interkul-
wurell« sowie »6kumenisch und interreligids«) als Bausteine zu cinem integrativen
Unterricht der Religionen zu veranschaulichen suchen. In diesen Forschungszusam-
menhang ist auch die gleichfalls von Wolfram Weisse edierte Veroffentlichung des
Bandes »Interreligious and intercultural Education. Methodologies, Conceptions
and Pilot Projects in South Africa, Namibia, Great Britain, the Netherlands and
Germany« einzuordnen, in denen der Schwerpunkt auf Untersuchungen zum Zu-
sammenhang von gesellschaftlichen Transformationsprozessen und religiéser Erzie-
hung im siidlichen Afrika liegt.

Die Beitrage des Dokumentationsbandes »Dialog der Religionen im
Unterricht. Theoretische und praktische Beitrige zu einem Bil-
dungsziel«, herausgegeben von Manfred Kwiran, Peter Schreiner
und Herbert Schultze, sind von der Fragestellung geleitet, »wie
tiberhaupt Religion im Unterricht vorkommt, von welchem Ver-
stindnis von Religion ausgegangen wird und in welcher Weise sich
ein Dialog von Menschen unterschiedlicher Religionszugehérigkeit

24 Vgl. hierzu auch die Publikationen von Thorsten Knauth: »Religionsunterricht
und Dialog. Empirische Untersuchungen, systematische Uberlegungen und didakti-
sche Perspektiven eines Religionsunterrichts im Horizont religibser und kultureller
Pluralisierung« (1996) sowie Fred O. Sandt: »Religiositit von Jugendlichen in der
multikulturellen Gesellschaft. Eine qualitative Untersuchung zu atheistischen, christ-
lichen, spiritualistischen und muslimischen Orientierungen« (1996).
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konkretisieren lifit« (10). Der Band ist in die beiden umfassenden
Perspektiven »Religiose Dialogfihigkeit — Bildungsziel fiir das Zu-
sammenleben im >Global Village« sowie »Erfahrungen und Per-
spektiven aus vier Weltreligionen« gegliedert. Die Orientierung an
den Aneignungsbedingungen von Kindern und Jugendlichen wird
dabei vor allem im zweiten Abschnitt des ersten Teils unter der Per-
spektive »Kinder und Jugendliche vor der Welt der Religionen« re-
flektiert. Im zweiten Teil werden Judentum, Islam, Hinduismus und
Buddhismus auf ihre theoretischen Voraussetzungen fiir das interre-
ligiose Gesprach im Hinblick auf Fragen der Erziehung untersucht.
Einen unmittelbaren Praxisbezug erhalt der Band neben den anre-
genden Akzenten von Einzelbeitrigen in der Zusammenstellung
und Kommentierung von Unterrichtsmodellen.

Die Frage nach dem interkulturellen und interreligiosen Zusam-
menhalt in einer Gesellschaft stellt in gewisser Weise auch das neue
Arbeitsbuch »Ethisch erziehen in der Schule«, herausgegeben von
Gottfried Adam und Friedrich Schweitzer.

In vier Teilen werden »Grundfragen«, »Unterrichtliche Entfaltungen« fiir die ver-
schiedenen Schulstufen anhand ausgewihlter Themen, »Weiterfiihrende Fragestel-
lungen« zur Verortung im Kontext der Schule und »Praktische Hinweise« zu Mate-
rialien und Medien sowie zu vorhandenen Akzentuierungen in Lehrplinen verhan-
delt. Die Herausgeber wollen auf dem Hintergrund der »Verinderungen in der Ge-
sellschaft« mit diesem Band auf die Forderung »nach Moral- und Werterziehung in
der Schule« reagieren (11). In dem einleitenden Grundsatzbeitrag gehen sie von der
Einschitzung aus, »dafl die Schule ganz unvermeidlicherweise auch in einem norma-
tiven Sinne erzieht. Was auch immer in der Schule geschieht und wie auch immer es
begriindet wird, Normen werden dabei zwangsliufig vermittelt« (20). In diesem
Sinne konne Schule ethische Erziehung gar nicht vermeiden. »Von zentraler Bedeu-
tung fir die Schule ist also weniger die Frage, ob sie ethisch erziehen soll, als viel-
mehr die, an welchen Normen und Werten sie sich dabei orientieren kann und soll«
(ebd.). Die Antwort des vorliegenden Bandes zielt angesichts der sehr unterschiedli-
chen Perspektiven zwischen Moralpsychologie und Rechtsfragen auf die Notwen-
digkeit eines permanenten Verstindigungsprozesses iiber jene Verbindlichkeiten, die
tiber schulische Lehr-Lern-Prozesse erreicht werden sollen. In diesem Sinne will der
Band nicht als Abschluff, sondern als Anregung und Verstirkung der Diskussion
tiber ethische Bildung und Erziehung in der Schule verstanden werden (vgl. 14).

Gesellschaftliche Rahmenbedingungen als Kontext (religions)pad-
agogischer Theorie und Praxis werden in der Bundesrepublik der
90er Jahre vor allem im Spannungsgefille zwischen Ost und West
sichtbar. So sieht beispielsweise Friedrich Schweitzer in seiner Bi-
lanz der religionspadagogischen Theoriebil-dung nach 1945 (JRP
1996) die Verstindigung zwischen westlichen und &stlichen Deute-
mustern der Wirklichkeit in religionspidagogischer Absicht?® eine

25 Vgl. hierzu den Beitrag von Klaus-Peter Hertzsch: Religionspiadagogik und Ge-
meindeaufbau in den neuen Bundeslindern, in: CRP 49 (1996), Heft 3.
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der zentralen Herausforderungen fiir die nihere Zukunft (159). In
der Tat scheinen religionspadagogische Grundsatzreflexionen zu
einem groflen Teil (auch) als zeitgeschichtlicher Reflex insbesondere
auf die anhaltende Diskussion?¢ um das Brandenburger Modell »Le-
bensgestaltung — Ethik — Religionskunde«?” deutbar.

Mit der Verotfentlichung des Berichts der wissenschaftlichen Be-
gleitung zu diesem Modellversuch, den Achim Leschinsky unter
den Titel »Vorleben oder Nachdenken?« gestellt hat, liegt nun eine
wichtige Grundlage zur weiteren Versachlichung der Diskussion
vor (vgl. zum Stellenwert der Veroffentlichung 5f).

Aufschlufireich sind vor allem die ersten drei Kapitel, in denen das Zustandekom-
men und die einzelnen Arbeitsschritte der wissenschaftlichen Begleitung reflektiert
werden. Hier wird deutlich, welche Méglichkeiten der wissenschaftlichen Beglei-
tung zur Verfiigung standen und vor allem worin die kontextuell bedingten Gren-
zen des gesamten Modellversuchs bestanden. Besondere Aufmerksamkeit verdient
der abschliefende Teil mit »Zusammenfassung und Empfehlungen« (188ff). Hier
wird zunichst die bereits in der Einleitung formulierte These unterstrichen, daft der
LER-Konzeption eine allgemeine Bedeutung zukomme, »insofern sie die Aufgabe
eines moralisch-evaluativen Unterrichts in der Schule im Rahmen einer weitgehend
sikularisierten Gesellschaft aufnimmt« (6). Markant ist die Darstellung der Bela-
stungen, denen der Modellversuch unter anderem im Spannungsfeld kirchlicher und
politischer Interessen (insbesondere im Nebeneinander von bekenntnisneutralem
Pflichtfach und der Wahlpflicht in einer Differenzierungsphase, 189) von Anfang an
ausgesetzt war. Die Empfehlungen gehen von der Einschitzung aus, dafl das Anlie-
gen des Landes Brandenburg berechtigt und naheliegend war, »ein Schulfach zu
entwickeln, das fiir die mehrheitlich nicht konfessionell gebundene Bevolkerung
eine Alternative zum konfessionellen Religionsunterriche bietet. Der Modellversuch
LER ist dazu ein geeigneter Schritt gewesen und wird insoweit weiter zu entwickeln
sein« (193). Gleichzeitig werden weitreichende Mingel in der Gesamtkonzeption
von LER benannt (191f), die eine »inhaltliche Revision des Konzepts« notwendig
erschienen liefien (194). Im Bericht wird — entgegen der faktisch stattgefunden Ent-
scheidungsprozesse — eine Losung empfohlen, die die »jeweils vollzogene Trennung
zwischen konfessionellen und sikularem Unterricht iiberwinden« kann (196).

Als unmittelbarer Reflex auf die Diskussion in und um Branden-
burg kann unter anderem das Themenheft »Werte und Wertever-

26 Vgl. hierzu auch den Beitrag von Dieter Reiher (Zu den kirchlichen Wurzeln
von L-E-R. Eine polemische Anmerkung), die »Gemeinsame Stellungnahme der Ev.
Kirche in Berlin-Brandenburg und des Erzbistums Berlin zum Entwurf des Landes-
schulgesetzes« sowie die Dokumentation: Positionen zum Fach »Lebensgestaltung —
Ethik — Religion«, in: CRP 49 (1996), Heft 1. Die Alternative »Religionsunterricht
oder LER« thematisiert die Zeitschrift Entwurf Heft 3/1996.

27 Vgl hierzu den Beitrag von K.E. Nipkow: Schule und Religion in pluralen Ge-
sellschaften. Eine notwendige Dimension einer Theorie der Schule, in: A. Leschins-
ky (Hg.): Die Institutionalisierung von Lehren und Lernen. Beitrige zu einer Theo-
rie der Schule, Weinheim 1996, 71-82.
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mittlung« der Zeitschrift »Recht der Jugend und des Bildungswe-
sens«?8 angesehen werden.

In seinem Leitartikel {iber den »Religionsunterricht als institutionelle Garantie«
stellt Ingo Richter die These auf, daf} die sozialen Voraussetzungen fiir ein grundge-
setzlich legitimiertes Schulfach RU in der vorfindlichen konfessionellen Gestalt
nicht mehr gegeben sind (295). Richter legt nahe, die institutionelle Garantie des
Religionsunterrichts vor allem juristisch auf dem Hintergrund der Vorgaben des
Grundgesetzes kritisch zu diskutieren”. Der diagnostizierte Klirungsbedarf wird
faktisch vor allem an der Diskussion um die verschiedenen Modelle bei der Einfiih-
rung des Unterrichtsfaches »Lebensgestaltung — Ethik — Religionskunde« konkreti-
siert, was Dieter Carmesin in seiner Analyse der Anhérung im brandenburgischen
Landtag eindrucksvoll dokumentiert (351f). Ob das Land verfassungsrechtlich ver-
pflichtet sei, Religionsunterricht als ordentliches Schulfach zu gewihrleisten oder
nicht, ist im Hinblick auf Art. 141 GG ein zentraler Aspekt der juristischen Kon-
troverse (vgl. die Beitrige von Muckel/Tillmanns und Wiimann, a.2.0.). Einen reli-
gionspidagogischen Kontrapunkt zu dieser Fixierung auf juristische Fragestellungen
setzt Christoph Th. Scheilke, der in seiner kritischen Auseinandersetzung mit »Reli-
gion in der Schule einer pluralen Gesellschaft« zu der Folgerung gelangt: »Es gibt
kaum rechtlichen Handlungsbedarf, aber um so mehr pidagogischen in Schulpraxis
und dezentraler Curriculumentwicklung« (351).

Auf ganz andere Weise kommt die deutsche Bischofskonferenz in
ihrer jiingsten Verlautbarung zum Religionsunterricht zu einem
ihnlichen Ergebnis. Unter dem Titel »Die Bildende Kraft des Reli-
gionsunterrichts« geht es in einer bestirkend-legitimierenden Inten-
tion um die Bestitigung der »Konfessionalitit des katholischen Re-
ligionsunterrichts« (so der Untertitel).

Hervorgehoben wird dabei das Bildungspotential des katholischen Religi-
onsunterrichts (61ff). Jenes Potential begriinde — eingebettet in die bestehenden ver-
fassungsrechtlichen Regelungen des Grundgesetzes (67ff) — den Wert und die eigen-
stindige Dignitit des Faches in sich. Dieses leiste »einen eigenstindigen und uner-
setzlichen Beitrag zum Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule und zur Identi-
titsfindung und Lebensbewiltigung junger Menschen« (76). In aller Deutlichkeit
wird einem Gkumenischen Religionsunterricht im Sinne eines tendenziell die kon-
fessionellen Differenzen negierenden oder verschweigenden Unterrichts eine Absage
erteilt (57). Moglich und regional- bzw. linderspezifisch sinnvoll sei jedoch eine
dkumenische Verantwortung fiir den Religionsunterricht im Sinne der Kooperation
der Konfessionen (59)°. Bei alledem sieht sich die Deutsche Bischofskonferenz auf

28 Vgl. hierzu auch die Beitrige im Themenschwerpunkt »Ethik und Bildung« in
Heft 1 der Zeitschrift fiir Pidagogik 42 (1996). Zu den Autoren zihlen Wolfgang Fi-
scher (Ist Ethik lehrbar?), Achim Leschinsky und Kai Schnabel (Ein Modellversuch
am Kreuzweg. Moglichkeiten und Risiken eines moralisch-evaluativen Unterrichts),
Karl Ernst Nipkow (Der pidagogische Umgang mit dem weltanschaulich-religiosen
Pluralismus auf dem Priifstein) sowie Monika Keller (Verantwortung und Verant-
wortungsabwehr).

29 Vgl hierzu Richard Schliiters Beitrag: Kirchliche Argumentationsmuster in der
Diskussion um eine Modifikation des Konfessionsprinzips im Religionsunterricht,
in: Religionspidagogische Beitrage 37 (1996) 3-16.

30 Vgl hierzu den Themenschwerpunkt »Evangelisch-Katholische Kooperation«
in: Entwurf Heft 3/1996.
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einer Seite mit der EKD, sofern es um die Auseinandersetzung um die Eigenstin-
digkeit eines konfessionell verantworteten Schulfaches geht — die Frontstellung ge-
geniiber dem Bandenburger LERModell als latentem Gegentext der gesamten Aus-
fiihrungen ist dabei explizit genannt (8).

Einen ahnlichen Eindruck eines latenten Gegentextes kann man —
mit anderen Akzentuierungen — bei der Lektiire des von Wilhelm
Grib herausgegebenen Bandes »Religionsunterricht jenseits der
Kirche? Wie lehren wir die christliche Religion?« gewinnen. Die
Beitrige zu diesem Band gehen auf ein Symposion zurtick, das 1995
anlafllich des 60. Geburtstages von Christoph Bizer in Loccum
stattgefunden hatte. Die Beitrige bezichen sich in unterschiedlicher
Intensitit auf die religionspadagogischen Studien Christoph Bizers,
in denen eben die Riickbindung von Religionsunterricht an Kirche
und (biblische) Theologie als gegenwartsrelevantes Konzept be-
grindet wird (vgl. Korsch, 133ff) und die gingigen Darstellungs-
schemata der Religionspidagogik nach 1945 kritisch hinterfragt
werden (vgl. Mehlhausen, 9ff).

An dieser Stelle gilt es nun schliefflich auf das programmatisch weg-
weisende »Jahrbuch der Religionspidagogik« des Jahres 1996 mit
dem anspruchsvollen Titel »Religionspadagogik seit 1945. Bilanz
und Perspektiven« zu verweisen.

Eine Bezugnahme an dieser Stelle liegt deswegen nahe, weil an der im Jahrbuch
kontroversen Stellungnahme zweier Herausgeber zur Tradition der Evangelischen
Unterweisung auf ganz andere Weise grundlagentheoretische Schwierigkeiten durch-
scheinen, von seiten der protestantischen Religionspadagogik®' tiberhaupt zu einer
einheitlichen Stellungnahme beispielsweise gegentiber dem Brandenburger LER-
Modell zu gelangen. So fillt auf, daff Christoph Bizer in seinem Priludium: Zum
Spiel religionspadagogischer Theorie« bemiiht ist, an Person und Werk Martin
Rangs ein differenziertes Verstindnis der Evangelischen Unterweisung zu entfalten.
In diesem wird die Abkehr von der Evangelischen Unterweisung auch als Verlust
z.B. »pidagogischer Weite« (15) interpretiert. In seiner Darstellung der »Evangeli-
sche(n) Religionspidagogik in zeitgeschichtlicher Perspektive« geht Folkert Rickers
von dem Ansatz aus, religionspadagogische Theorien als »Ausdruck bestimmter ge-
sellschaftlicher Verhiltnisse« (31) zu deuten. In diesem Kontext aber wird die Evan-
gelische Unterweisung als »rein dogmatische Konzeption« (35) mit der Intention,
»die Selbstoffenbarung Gottes im Prozefl der Verkiindigung didaktisch so geltend
zu machen, daff Glaube gestiftet werden konnte« (ebd.), als historisch tiberwunde-
nes Relikt gezeichnet. Wer diese unmittelbare Glaubensstiftung so behauptet haben
soll, wird zwar nicht belegt — die Verkniipfung der grundlegend »autoritiren«
Struktur (vgl. 36) mit dem »konservativ sich etablierenden Gesellschaftsprozefi« (38)
ist als Wertung und Einordnung jedoch unzweideutig: »Die Evangelische Unterwei-
sung war die religionspadagogische Konzeption einer biirgerlich-konservativen Ge-

31 In diesem Sinne kann auch Friedrich Schweitzers pointierter Feststellung »Was
Religionspadagogik bedeutet, kann also nur geschichtlich rekonstruiert werden«
(145) zugestimmt werden, die andererseits jedoch gerade im Hinblick auf Strukturen
und Mafistibe religionspidagogischer Theorie-Bildung auch kritisch zu hinterfragen
ist (s.u.). j
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sellschaft« (ebd.). Insgesamt ist mit der Evangelischen Unterweisung fiir Rickers
eine Position formuliert, die heute allenfalls mit der ideologiekritischen Kneifzange
angefaflt werden kann. An der unterschiedlichen Bewertung von sogenannten
»Konzeptionen« wird das latente Grundlagenproblem der Disziplin erkennbar, sich
selbst iiber die Verluste und Gewinne in der eigenen Geschichte kaum verstindigen
zu konnen. Dann aber wird auch die Bewertung gegenwirtiger Herausforderungen
schwerlich diskutierbar.

In diesem Zusammenhang dringt sich vor allem die Auseinandersetzung mit Fried-
rich Schweitzers historistisch-relativistischer Selbstbescheidung auf, daff das, was
»Religionspidagogik« als Theorie bedeute und leisten solle, nicht einfach gesetzt
werden koénne. »Zukunftsperspektiven erweisen sich nur in dem Mafle als wirksam,
in dem sie die in der Gegenwart bereits erkennbaren Erfordernisse und Tendenzen
aufnehmen, freilich um sie zu gestalten« (160). Dafl dies faktisch — nach Abkehr von
Evangelischer Unterweisung und Hermeneutischer Religionspidagogik — der Theo-
rie-Weg in der Religionspadagogik war, ist nicht bestreitbar. Vielleicht aber ist gera-
de dies das zentrale (theoretische) Problem. Vielleicht ist die Einsicht in die Unzu-
langlichkeit einer solchermaflen zugrundegelegten Nachrangigkeit der Theorie ge-
gentiber dem in der Praxis Vorfindlichen gerade das zentrale Ergebniseiner »Bilanz
der Religionspadagogik nach 1945«. Und vielleicht — so mufl die Gegenthese lauten
— ist eine »praxisfern« formulierte Typologie z.B. der latenten Autorititsfiguren in
religionspidagogischen Argumentationen praxisrelevanter als das permanente Rea-
gieren auf gesellschaftliche und innerdiszi-plinire Verinderungen.

3 Methoden
3.1 Unterricht gestalten

Einen bemerkenswerten Kontrapunkt zu gingigen Akzenten der
religionspadagogischen Diskussion zur Stellung des Religi-
onsunterrichts im Rahmen der Schule und aus der Sichtweise von
Kindern und Jugendlichen liefert Anton A. Bucher in seiner empiri-

schen Studie unter dem Titel »Religionsunterricht: Besser als sein
Ruf?«.

Diese Untersuchung bezieht sich auf die Situation in Osterreich und basiert auf
zwei groflen quantitativ-empirischen Untersuchungen. Zum einen wurden 2700
Schiilerinnen und Schiiler des Religionsunterrichts an der Hauptschule und der All-
gemeinbildenden Hoheren Schule zu ihrer Wahrnehmung und Bewertung des Un-
terrichtsfaches befragt. Zum anderen wurden 400 Religionslehrerinnen und -lehrer
der Erzdiozese Salzburg gleichfalls nach deren FEinschitzung des Religi-
onsunterrichts befragt. Auf dem Hintergrund einer historischen Rekonstruktion der
»Spannung zwischen Konfessionalitit und Pluralitit« des Faches (4) im ersten Teil
werden im zweiten Methode und Ergebnisse der SchiilerInnen-Befragung darge-
stellt. Dabei zeigt sich als iiberraschender Befund zunichst einmal, dafl die Beliebt-
heit des RU im Vergleich zu frither ermittelten Rangskalen der schulischen Ficher
gestiegen ist (vgl. 84). Letztlich entscheide die Qualitit der jeweils konkreten Unter-
richtsgestaltung und dabei insbesondere die Moglichkeit der »Selbsttitigkeit« iiber
die positive Wahrnehmung (85). Religionspidagogisch sei deswegen der Vorrang di-
daktischer gegeniiber der fachwissenschaftlichen Kompetenz zu betonen. Als »Kri-
terium guter Didaktik« wird dabei bezeichnet, »daf den SchiilerInnen zugetraut
wird, selber Lésungen zu finden« (86). Den Eigenheiten der Religiositit im Jugen-
dalter widmet sich Bucher im dritten Teil unter der Perspektive »Bedingt kirchlich —
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massiv sinkend — Die religiose Einstellung von 2700 Jugendlichen« (90ff). Der dia-
gnostizierte »markante Schwund an subjektiv wahrgenommener Religiositit« (113)
miisse vor allem zu der entwicklungspsychologisch zu fundierenden Einsicht fiih-
ren, dafl der Religionsunterricht »in verschiedenen Entwicklungsphasen seine Ziele
unterschiedlich gewichten« mufl (115). Im vierten Teil werden schlieflich die Ergeb-
nisse der Untersuchung zu »Zukunft und Probleme(n) des Religionsunterrichts in
der Sicht der LehrerInnens, die Bucher in Zusammenarbeit mit Heinz Rothbucher
durchgefiihrt hat, entfaltet. Zu den wiederum iiberraschenden Ergebnissen gehoren
ein hohes Maf an Berufszufriedenheit und ein eher geringes Ausmaf} an »Burnout«
(vgl. 148ff). Der Band wird im fiinften Teil vervollstindigt durch Stellungnahmen zu
Buchers Untersuchung, in der vor allem die »erstaunliche Akzeptanz« (vgl. 157,
aber auch Fritz Osers Stellungnahme, 155ff) des Religionsunterrichts in Osterreich
hervorgehoben wird. Angesichts der von reflektierter Ratlosigkeit gepragten Analy-
se der Verhiltnisse in Ostdeutschland bietet die Untersuchung von Bucher in der
Tat einen iiberraschenden Kontrapunkt. Im Hinblick auf die bundesrepublikanische
Situation unterstreicht Bucher zwar einerseits, dafl die ermittelten Prozentwerte kei-
neswegs nahtlos iibertragen werden kénnten. Andererseits jedoch enthielten die all-
gemeinen Faktoren, die tiber Zufriedenheit bzw. Unzufriedenheit mit dem Schulfach
Auskunft geben, durchaus Erkenntnisse, die »verallgemeinerbar« sind (vgl. 4).

In dem von Engelbert Groff und Klaus Konig herausgegebenen
Band »Religionsdidaktik in Grundregeln« wird als leitendes Er-
kenntnisinteresse das Anliegen erkennbar, den Schilerinnen und
Schiilern im und durch den Religionsunterricht eine hermeneutische
Kompetenz zur Interpretation ihres Alltags zu vermitteln. Die von
Bucher proklamierte »Selbsttitigkeit« wird hier insofern problema-
tisiert, als das Thema »Religion« mit grundlegenden Orientierungs-
problemen belastet sei. Das religiose Angebot stelle sich Kindern
und Jugendlichen heute plural und teilweise diffus, doktrinir und
intolerant dar. »Auf diesem Hintergrund sollen Schiilerinnen und
Schiiler im Religionsunterricht iiber das Phinomen Religion nach-
denken und lernen, eigene Fragen zu kliren sowie mit Argumenten,
Entwicklungen und Ausdrucksweisen religiéser Tradition umzuge-
hen« (7). Der solchermaflen intendierten Dialogfihigkeit soll eine
bestimmte Zugangsweise zu den materialen Gebieten des religi-
onsunterrichtlichen Lehrplans dienen: In Form einer auf die theolo-
gischen Sachbereiche bezogenen Elementarisierung wird jeweils ge-
fragt, welche »Grundregeln« fiir ein Sachgebiet mafigebend sind.
Diese Grundregeln werden in drei Schritten entfaltet und begriin-
det. Auf eine erdffnende »Didaktische Problemanzeige« folgt je-
weils die Skizzierung des fachlichen »Fundaments der Grundregels,
von dem schlieflich die »Elemente der Grundregel« abgeleitet wer-
den. Das Buch, das den Anspruch eines Leitfadens fiir den Religi-
onsunterricht erhebt, wird in der Praxis religionspadagogischer
Ausbildung darauf zu befragen sein, inwieweit mit den Grundre-
geln wirklich elementare Strukturen erfafit wurden.

In der Monographie von Engelbert Grof8 zur »Projekt-Didaktik
Religion. Historisch-strukturelle Grundlegung und exemplarische
Praxis« geht es um eine Erginzung des religionspadagogischen Un-
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terweisens, das sich in der Regel an das Gefiihl und das Denken
richte.

»Religion und Glauben mit Hand und Fuff: das wird im Rahmen religioser Unter-
weisung dagegen im allgemeinen vermifit, und doch stellt dies ... ein integrales Mo-
ment des Christlichen dar« (7). In einem ersten Zugang zur Projekt-Idee rekonstru-
iert er »Stationen auf dem historischen Weg des Projektgedankens« (11ff). In einem
zweiten Schritt wirft er einen »systematisierenden Blick auf projektpidagogisch ori-
entierte Unterrichtsverfahren« (43ff) im allgemeinen. Auf dem Hintergrund dieser
beiden Vorarbeiten gelangt er im dritten Teil zu Uberlegungen iiber »Organisation
und Schritte in die Konkretisierung hinein« (109ff; vgl. bes. die Verlaufsskizze 126-
129). Dieser Teil erfiillt eine Briickenfiinktion hin zur Illustration der Méglichkeiten
des Projekt-Unterrichts® im konkreten Rahmen des Religionsunterrichts. Als »Tat-
Sachen< aus dem Religionsunterricht« fiihrt er schliefilich vierzehn Beispiele an, die
die proklamierte »Handlungsdimension des Christlichen« (158)** im Rahmen der re-
ligiosen Unterweisung veranschaulichen sollen. Die Beispiele reichen vom »Gang zu
heiligen Orten« bis zum »Kalbsbraten aus dem Religionsunterricht«, in dem der
Umgang mit Tieren als Fleischproduzenten problematisiert wird.

Einen insbesondere fiir die (religions)pidagogische Arbeit in der
Grundschule interessanten Beitrag legt Peter Huschke mit seinen
Uberlegungen zu »Grundlagen des Wochenplanunterrichts« vor.
Der Untertitel »Von der Entdeckung der Langsamkeit« verweist auf
die bereits in anderen Publikationen anzutreffende Auseinanderset-
zung mit Zeit und Zeitlichkeit als pidagogisch relevantem Kennzei-
chen des Menschen. Verkniipft mit Analysen zur korrespondieren-
den Theorie der »Selbststeuerung von Lernprozessen« beabsichtigt
Huschke ein kritisches Resiimee des sogenannten »Wochenplan«-
Unterrichts. Ganz im Sinne des von EKD-Synode proklamierten
»Perspektivenwechsels« wird hier in mehreren Anliufen nach den
Subjekten des Lernens gefragt. Der Wochenplan wird insgesamt ge-
wertet als »ein (fragwiirdiger) Kompromifi zwischen einer >Didak-
tik der Lernbefehle< und einer solchen der >Lerngelegenheitens in
dem Konzept ist eine Dichotomie angelegt zwischen Arbeit an vor-
gegebenen Forderungen und >freiem< Sicheinlassen auf Lern- und
Spielgelegenheiten.« (167). Der Autor wendet sich gegen eine Auf-
l6sung des gesamten Unterrichts in einen durch »Selbststeuerung
von Lernprozessen« bestimmten Wochenplan und pladiert fiir einen
gelegentlichen Einsatz »als Instrument zur Organisation von relativ

32 Vgl auch den Beitrag von Monika Rohweder und Dagmar Sydow-Graen: Mei-
ne Erde?! — Meine Verantwortung?! Ficheriibergreifendes Projekt zur Schépfungs-
und Sintfluterzihlung in der Klassenstufe 8, in: RU 26 (1996) 971f.

33 Eine eigene Form des »Handelns« ist dabei auch das »Bibliodrama«, dem der
Evangelische Erzieher das erste Themenheft des Jahrgangs 1996 gewidmet hatte.
Thematisiert werden u.a. das Verhiltnis von Theorie und Praxis (R. Kollmann), die
theologische Herausforderung (H. Schréer) und das »Bibliodrama als Befrei-
ungsweg« (R. Seils).
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selbstindigem Wiederholen, Perfektionieren, Anwenden und Uber-
tragen eines bestimmten Lehr-/Lernstoffs« (169f).

3.2 Handlungsfreiriume nutzen

In den Bereich der Grundschule und Sonderschule fithrt auch der
erste der im Schluflabschnitt zu sichtenden Beitrage. Hans Freuden-
berg hat in der Reihe »Religionsunterricht praktisch« unter dem Ti-
tel »Feste feiern«®* Gestaltungsvorschlage fir Grundschule und
Sonderschule in den Klassen 1 bis 4 gesammelt. Nach kurzen einlei-
tenden Uberlegungen zu Kennzeichen des Festes (9f) und zur Pla-
nungsphase von Festen im Religionsunterricht (11ff) werden im
Hauptteil als unmittelbare Anregung fiir die Praxis dreizehn Mo-
delle zu unterschiedlichen Festanlissen vorgestellt. Die notwendi-
gen didaktischen Informationen von Beziigen zur Bibel und zum
Unterricht bis hin zur Angabe der voraussichtlichen Zeitdauer bil-
den den Vorspann zu jenen Gestaltungsvorschligen, in denen dann
Lieder, Geschichten und weitere kreative Gestaltungsanregungen
zur unmittelbaren Verwendung zu finden sind.

Das auch in der Religionspidagogik in den letzten Jahren stark bear-
beitete Feld der »Freiarbeit«?® wurde 1996 unter anderem um den
Materialband »So lebten die Menschen zur Zeit Jesu« von Horst
Klaus Berg und Ulrike Weber bereichert. Die vorliegenden Materia-
lien wurden in die sieben groflen Themenbereiche »Die Landwirt-
schaft«, »Das tigliche Leben«, »Berufe«, »Die Gesellschaft«, »Die
Politik«, »Das Land der Bibel« sowie »Die jidische Religion« geglie-
dert. Als Grundlage fiir die Arbeit kann bzw. soll die beigefiigte Er-
zahlung »Benjamin und Julius« dienen, die auch als separates Ta-
schenbuch erhiltlich ist. Im Anschluff an Maria Montessori wird als
eine weitere Spielart des »Perspektivenwechsels« eine »Umkehr zum
Kind« (Begleitheft, 25) gefordert, die unter anderem durch die Praxis
der Freiarbeit im Religionsunterricht eingelost werden konne.

In der Chronologie dieses Literaturberichts am Schluff, im Hinblick
auf die Formen der religiosen Uberlieferung in der kollektiven Ge-
schichte und des individuellen Lebenslaufs jedoch am Anfang steht
das Thema, dem die beiden letzten Publikationen gewidmet sind:
dem Erzahlen.

34 Vgl auch den Beitrag von Ursula Sieg: Kinder feiern ihre Feste. Interreligiose
Feste im Jahreskreis, in: RU 26 (1996) 93ff sowie die Beitrige zum Thema »Schul-
gottesdienste« in der Zeitschrift Entwurf Hefte 2 und 3/1996.

35 Vgl. auch Sandra Frief u.a.: Hinde. Freiarbeitsmaterial fiir die Sekundarstufe 1,
in: RU 26 (1996) 63ff.
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Hingewiesen werden soll zum einen auf das Buch »Schone — Heldinnen — Narren.
Von der Erzahlkunst der hebriischen Bibel« aus der Feder von Jonathan Magonet.
Magonet nimmt die Bibel als einen Text, in dem die Profile der einzelnen dort be-
schriebenen Personen aus einem werkimmanenten Interpretationsprozefl gewonnen
werden sollen. Diese Form der literarischen Exegese wird von der Frage geleitet:
»Wie weit kommt man nun aber, wenn man eine Person einzig und allein aufgrund
der minimalen Informationen, die der hebriische Text uns liefert, analysiert?« (12).
Es ist die Autoritdt der Schrift, die Magonet aus sich selbst in seinen Erzihlungen
von Heldinnen und Helden bis zu den Politikern zur Geltung bringen will. Dieser
bibelzentrierten Erzdhltradition steht jener an lebensweltlichen Problemlagen orien-
tierte Erzahlansatz gegeniiber, den Dietrich Steinwede als Herausgeber mit den in
RU und KU iiberaus erfolgreichen »Vorlesebiichern Religion« reprisentiert. Nun
liegt — in konsequenter Fortschreibung des Grundansatzes — der erste Band des
»Neuen Vorlesebuches Religion« vor. Gerichtet an die Zielgruppe der 6- bis 14jahri-
gen, wollen sie als Erginzung der »alten« Vorlesebiicher (1971-1976) verstanden
werden. Die lebensweltlichen Kontexte haben sich gewandelt — also wird mit der
neuen Reihe der Versuch verkniipft, »den Bedingungen einer Kindheit und Jugend
2000 gerecht zu werden« (11). Zu den neu hinzugekommenen Themen werden un-
ter anderem die Computerwelt, Atomlkraft/Okologie und die Asylproblematik ge-
zihlt. Religion wird dabei verstanden als »Gebundenheit des Menschen (Kindes) in
die Auseinandersetzung mit den Fragen nach dem Sinn des Daseins und der Bestim-
mung seiner selbst« (ebd.). Kinder lebten vor allem auch von den durch Geschich-
ten gestifteten Bildern. »Ein Kind, das aufgeschlossen, hingegeben einer Geschichte
lauscht, ersieht sich die Dinge in inneren Bildern« (15). Dies sei als Korrektur der
alltiglichen Bildfluten unverzichtbar. So kommt am Ende dieses Literaturberichts
auf eine ganz andere und zugleich konkrete Weise wieder der Mensch in den Blick:
als Kind und Jugendlicher, der vor der Aufgabe steht, sich selbst in seinem Lebens-
lauf in eine Geschichte zu verstricken.
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Peter (Biehl

: Reliéionspéidagogik als Wahrnehmungslehre

Eine Besprechung von Albrecht Grézinger, Praktische Theologie
als Kunst der Wahrnehmung, Giitersloh 1995 (159 S.) ™

1

H. Timm hat die 90er Jahre als das »isthetische Jahrzehnt« bezeich-
net.! Ein Indiz fiir die Richtigkeit dieser Charakterisierung ist der
Sachverhalt, daff die Auseinandersetzung mit dem Phinomen des
Asthethischen in vielen wissenschaftlichen Bereichen an Intensitit
zugenommen hat, zum Beispiel in der Philosophie?, Praktischen
Theologie’, Pidagogik* und Religionspidagogik®. War in den 70er
Jahren in diesen Disziplinen eine Orientierung an den Sozialwissen-
schaften zu bemerken, so hat jetzt die Asthetik diese Stelle einge-
nommen. Die Entwicklung steht im Zusammenhang mit der »Post-
modernisierung« der Gesellschaft und mit ihrem multikulturellen
Charaketer. 1

Gemeinsam ist den genannten Ansitzen, daf sie das Asthetikver-
standnis nicht auf Kunst eingrenzen, sondern in einem weiten Sin-
ne als Thematisierung von Wahrnehmungen aller Art verstehen,
»sinnenhaften ebenso wie geistigen, alltiglichen wie sublimen, le-
bensweltlichen wie kiinstlerischen«®. Gemeinsam ist, daf} die Kate-
gorien der Wahrnehmung und der dsthetischen Erfahrung in den

L H. Timm, Das isthetische Jahrzehnt, Giitersloh 1990,

2 R. Bubner, Asthetische Erfahrung, Frankfurt a.M. 1989; O. Marquard, Aestetica
und Anaesthetica, Paderborn 1989; M. Seel, Die Kunst der Entzweiung. Zum Be-
griff der asthetischen Rationalitit, Frankfurt a.M. 1985; W, Welsch, Asthetisches
Denken, Stuttgart 1990. 2

3 A. Grozinger, Praktische Theologie und Asthetik, Miinchen 1987; H. Luther,
Subjektwerdung zwischen Schwere und Leichtigkeit — (auch) eine isthetische Aufga-
be?, NZSTh 33 (1991) 183-198; G. Otto, Die Kunst, verantwortlich zu reden. Rhe-
torik — Asthetik — Ethik, Giitersloh 1994. - M. Zeindler, Gott und das Schone, Got-
tingen 1993.

4 H. von Hentig, Ergdtzen, Belehren, Befreien, Miinchen/Wien 1985; K. Mollen-
hauer, Ist isthetische Bildung méglich?, ZP 34 (1988) 443-461; ders., Asthetische
Bildung zwischen Kritik und Selbstgewiffheit, ZP 36 (1990) 481-494; L. Duncker
#.a. (Hg.), Kindliche Phantasie und asthetische Erfahrung, Langenau/Ulm 1990.

5 P Biehl, Religionspidagogik und Asthetik, in: JRP 5 (1988), Neukirchen-Vluyn
1989, 3-44; E. Feifel, Was ist isthetische Erfahrung?, RpB 30/1992, 3-18; /. Heu-
mann und W.E. Miiller, Auf der Suche nach Wirklichkeit, Frankfurt a.M. u.a. 1996.
6 Welsch, Denken, 9f.
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Vordergrund des Interesses treten. >Erfahrung: ist seit 1975 Leit-
vorstellung der Religionspiadagogik; die meisten religionsdidakti-
schen Ansitze haben eine erfahrungshermeneutische Grundlage.
Wie verhalten sich Erfahrung und Wahrnehmung zueinander? As-
thetische Erfahrung wird umfassend verstanden, sie bezieht sich
auf die Lebenspraxis und Wahrnehmungen aller Art sowie auf die
Produktion und Rezeption der Kiinste. Erfahrung und Wahrneh-
mung stehen in einem dialektischen Verhiltnis. Die Verarbeitung
von Wahrnehmungen kann neue Erfahrungen stiften und den Er-
fahrenden verindern; andererseits bestimmt die bisherige Erfah-
rung das Wahrnehmungsvermogen und die Perspektive der Wahr-
nehmung. >Wahrnebmung: ist die Voraussetzung dafiiv, daff wir
Neues erfabren. Sie mufl allerdings auch umfassend verstanden
werden, sie ist nicht auf den kognitiven Akt des Empfangs von In-
formationen einzuschrinken, sondern meint »das sinnliche Auffas-
sen der Phinomene a/s Phinomene«’.

Die Religionspadagogik ist heute angesichts des Prozesses der Indi-
vidualisierung und der komplexen Situation einer multikulturellen
Gesellschaft auf die Wahrnehmung neuer, vielfiltiger Formen von
Religion angewiesen und auf die Anfinge des Verstehens der eigenen
Tradition zuriickgeworfen, in denen sich vielleicht neue Aufbriiche
ereignen kénnen. Wir schlagen daher vor, Religionspidagogik als
Wahrnehmungslehre zu verstehen.® Die Begriindung fiir diesen Vor-
schlag erbringt das zu besprechende Buch Grézingers.

2

Es zeigt nicht die systematische Geschlossenheit und wissenschaftli-
che Strenge seiner Habilitationsschrift; es bietet eine Erkundungs-
reise ins Reich der Wahrnehmung »mit leichtem Gepicke, die bei
aller Anstrengung auch Spafl machen soll (9). Die Reise beginnt mit
der Lektiire des fiktiven Tagebuchs eines Stadtpfarrers, aus dem er-
sichtlich wird, warum »Wahrnehmung ein Thema der Praktischen
Theologie sein mufi«, und aus dem die Perspektiven fiir die folgen-
den 10 Kapitel entwickelt werden. Mit Ausnahme von drei Kapi-
teln, in denen der biblische Horizont der Wahrnehmung erschlos-
sen (III), das Bilderverbot bedacht wird (VI) und die Praktischen
Theologien von E Schleiermacher, G. Otto und D. Réssler auf das
Thema hin untersucht werden (IV), zeigen die Kapitel eine einbeit-

7 G. Picht, Kunst und Mythos, Stuttgart 21987, 415.

8 Ein solcher phinomenologischer Ansatz 13}t sich mit dem bildungstheoretischen
Begriindungsansatz verschrinken.Vgl. P Biebl, Der phinomenologische Ansatz in
der deutschen Religionspadagogik, in: H.-G. Heimbrock (Hg.), Von der empirischen
Wendung zur Lebenswelt, Weinheim 1997. ;
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liche Struktur: Anhand von Filmen, Darstellungen der bildenden
Kunst und der Architektur sowie literarischen Texten wird der Le-
ser angeleitet, dsthetische Phinomene wahrzunebhmen; mit Hilfe der
Erfahrungen, die am Kunstwerk zu machen sind, kénnen dann
praktisch-theologische Sachverhalte entdeckt und erortert werden.
In dieser eingehenden Art, dsthetische Phinomene als Entdek-
kungszusammenhang fiir theologische Themen zu erschlieflen, liegt
das Neue und Besondere des Buches. Dieses Verfahren setzt die
Annahme einer Strukturanalogie von dsthetischer und religioser Er-
fabrung voraus (151).

Wir skizzieren zwei Kapitel, in denen die genannte Struktur exem-
plarisch zum Ausdruck kommt.

In dem Kapitel (IX) »Paul Cézanne und die Montagne Saint-Victoire oder Von der
Trene des Blicks und dem Geheimnis der Welt« geht der Verf. der Frage nach, was
diesen genialen Maler bewogen hat, in tiber 60 Versuchen die Sainte-Victoire, den
Hausberg seiner Heimat, zum Motiv zu nehmen (131). Es war nicht kiinstlerisches
Unvermogen; das Gelingen nétigt vielmehr zum neuen Anfangen. In dem Nicht-
Fertig-Werden mit seinem Motiv kommt ein bestimmtes asthetisches Wissen zur
Geltung. Der Kiinstler steht vor der Herausforderung einer doppelten Lektiire: Er
mufl im Buch der Natur wie im Buch der Kunst zu lesen verstehen; erst in dieser
Doppelung wird die Welt ansichtig. So ist das Sehen in Cézannes Bildern zum pro-
duktiven, imaginativen Akt geworden, in dem er die Dinge in ithrem Wesen er-fin-
det. Um dieses Wesen wahrzunehmen, bedarf es eines Dialoges, gerade nicht der
Bemachtigung der Natur. Cézannes Kunst ist durch und durch dialogisch (133).

Der Verf. sieht in dieser Kunst die Einsicht des Bilderverbots am Werk: Die Vielzahl
der Bilder, die genaue Konturen ansichtig machen, sind Ausdruck einer nicht-fixie-
renden Liebe, die in der Treue des anfinglichen Blicks konkret wird. »Kunst stellt
das Geheimnis der Welt dar.« (134) Gerade indem der treue Blick das Geheimnis
der Welt wahrt, vermag er sie zu verindern.

Der Verf. belegt die These, dafl wir durch die Wahrnehmungen Cézannes zu eigenen
Wahrnehmungen befihigt werden, durch zwei literarische Beispiele, nimlich P.
Handkes Erzihlung »Die Lehre der Sainte Victoire« (1980) und D. Wellershoffs Be-
richt »Blick auf einen fernen Berg« (1991). Wird im ersten Fall der Weg einer Anni-
herung beschrieben, so im zweiten eine Distanzierung, eine Urerfahrung des
Menschlichen, die die Welt als Gebeimnis zu verstehen lehrt: Je mehr sich enthiillt,
desto mehr entzieht sich uns (138). Damit ist zugleich eine theologische Themarik
entdeckt.

Unter Bezug auf K. Barth und E. Jiingel wird eine biblische Lebre vom Gebeimnis
entfaltet, in der Analogien zu Cézanne ansichtig werden (139ff). In der religidsen
wie in der isthetischen Erfahrung wird die Erkenntnis erschlossen, dafl es in der
Geheimnisstruktur des Wirklichen stets auch um die Offenbarungsstruktur alles
Wirklichen geht.” Die Dialektik von Darstellung und Entzug, die hier erkennbar
wird, bedarf in der Religion wie in der Kunst der bestimmten Gestalt (141). Gott als
Geheimnis der Welt begegnet uns in immer neuer konkreter Gestalt. Praktische
Theologie reflektiert auf kirchliches Handeln, das sich in den Wahrnehmungsspuren
dieses Gottes vollzieht (143).

9 Von einem »asthetischen Offenbarungsbegriff« spricht G. Ebeling, Dogmatik
des christlichen Glaubens, Bd. 1, Tiibingen 21982, 247f.
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In dem folgende Kapitel (X) erdrtert der Verf. anhand des Bildes »Les Demoiselles
d’Avingnon« (1907) von P. Picasso dic Frage, wie Neues entsteht.”® Das Bild Lifit
sich nicht aus der Kunstentwicklung ableiten, es ist aber auch nicht zufillig entstan-
den. Nachdem es in der Welt erschienenn ist, lassen sich seine Spuren zuriickverfol-
gen. Das Bild bringt seine eigene Plausibilitit, seine eigene Wirklichkeit mit sich.
Das eine Moment des Kunstwerks ist seine prinzipielle Unableitbarkeit und Unver-
tiigbarkeit, das andere ist seine Plausibilititsstruktur, die es aus sich selbst heraus
freisetzt. Damit ist phinomenologisch die Struktur von Offenbarung erschlossen,
ein Modus, in dem ein Kunstwerk ins Licht der Welt tritt, wie der Verf. an der Er-
zdhlung »Die Prager Entdeckungen« von Yves Bonnefoy herausstellt (144-148). Im
Blick auf die Erfahrungen am Kunstwerk schliisselt er Begriff und Sache von »Of-
fenbarunge weiter auf, so dafl Entsprechungen zwischen religiéser und isthetischer
Erfahrungen deutlich werden. Diese fithren zu der Einsicht, daf wir Gott wie ein
Kunstwerk erfahren (148-151).

Der Blick auf die dsthetischen Umstinde der Entstehung des Neuen
erlaubt der Praktischen Theologie Riickschliisse auf die aktuelle Si-
tuation in ihren Praxisfeldern, in denen wir wie im Religionsunter-
richt immer am Nullpunkt anfangen miissen (151). Unsere Praxis
mufl auf elementare Weise voraussetzungslos sein und zu einer An-
fanglichkeit gelangen, wie sie uns in jedem Kunstwerk begegnet.
Fordert die komplexe Situation in einer multikulturellen Gesell-
schaft unsere Praxis zur Anfinglichkeit heraus, so wird diese sich in
Form kleiner »Kunst-Stiicke« realisieren. Eine didaktisch aufgebau-
te Unterrichtsstunde etwa stellt uns vor eine spezifische dsthetische
Gestaltungsaufgabe, fur die die grofle Kunst unsere Wahrneh-
mungsschule ist (152).

Die Praktische Theologie nimmt die Risse und Briiche — das »Wei-
fle< bei Cézanne und Mondriaan als qualifizierte Leerstellen (Kap.
XI) — wahr, wo uns neue Aufbriiche erwarten (157). Sie ist Platzhal-
ter fruchtbarer Innovationen am Nullpunkt und siedelt sich an der
Schnittstelle zwischen Kunst und Wissenschaft an (158).

In Spannung zur Rede vom Nullpunkt stehen die Einsichten des
Kapitels (V) tber »Wahrnehmung und Tradition«: »Es gibt keinen
anfinglichen Blick«; denn wir sehen stets auch mit den Augen de-
rer, die vor uns gelebt haben (77). Der Verf. begriindet diese These
mit der »Theorie des sozialen Gedichtnisses der Menschheit« von
Aby Warburg, der ikonographische Traditionsketten bis in banale
Gegenstinde unseres Alltagslebens verfolgt hat.!! Diese Theorie
wurde von G. Panofsky prazisiert und materialreich gesichert. Sie
kann uns veranlassen, unsere Rede vom Traditionsabbruch zu rela-
tivieren (69). »Es gibt keinen absoluten Nullpunkt der Wahrneh-
mung«. Sie ist immer auch auf Assoziationen angewiesen, bewegt

10 Es handelt sich um den entscheidenden Vorliufer des Kubismus.
11 Diese Theorie kann die Funktion der Archetypenlehre in der Symboldidaktik
iibernehmen.
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sich jedoch in Erinnerungsfeldern, die den Modus wie die Objekte
unserer Wahrnehmung mit bestimmen (72).

Die Praktische Theologie méochte diese meist unbewufiten Zusam-
menhange in den Horizont unseres Bewufltseins riicken und in den
vorgegebenen Wahrnehmungsspuren je eigene Erfahrungen machen.
Daff sie bei dieser Aufgabe, die Trewe wie Phantasie erfordert,
durchaus parteiisch verfihrt, wird anhand der Gedichtnisspur des
Magnificat verdeutlicht (79).

Stehen die Aussagen iiber die Moglichkeit und Unméglichkeit der
Anfanglichkeit unverbunden nebeneinander, so wird bei den Pha-
nomenen Treue und Phantasie (VI) der dialektische Zusammenhang
erkennbar: Das Annehmen der Wahrnehmungsspur ist die Voraus-
setzung daftr, sie durch Imagination verindern zu kénnen. Imagi-
nation geht von der Wirklichkeit aus, fiigt ihr aber etwas hinzu. Im
Vorgang der Imagination werden nimlich tiberraschende Beziehun-
gen gestiftet, die die Wirklichkeit verandern (87). Wo Veranderun-
gen moglich sind, kommt Frezheit ins Spiel (89). Die Bedeutung der
Imagination fiir das seelsorgerliche Gesprich und fiir die Predigt
wird ausfiihrlicher entfaltet, als das bei anderen Sachverhalten der
Fall ist. Da die Wirklichkeit Gottes der vorfindlichen Wirklichkeit
ein Mehr an Sein zuspricht, missen die Menschen in sie hinein ima-
giniert werden (98). Mit diesem Satz ist fiir den Verf. die homileti-
sche Grundaufgabe beschrieben.

In einem kunstgeschichtlich interessanten Kapitel (VII), in dem der Verf. anhand
zahlreicher Belege Entstehen und Zerfall der Zentralperspektive und ihrer »Verge-
sellschaftung« beschreibt, wird diese Grundaufgabe prizisiert. Im Kubismus zerfillt
die zentralperspektivische Selbstverstindlichkeit, die seit der Renaissance die abend-
lindischen Bildwelten bestimmt hat; die Welt wird vom Wahn der Ganzheitlichkeit
entlastet und zur Mehrspektivitit befreit (113). Im zentralperspektivischen Blick hat
Gott die Funktion der Vereinheitlichung, im multiperspektivischen Blick wird er als
Grund der Pluralitit, der Buntheit der Welt verstanden (107). Der »Verlust der Mit-
te« (Sedlmayr) bedeutet fiir die Praktische Theologie einen Gewinn. Beim Vorberei-
ten einer Predigt oder einer Unterrichtsstunde kommt es auf Wahrnehmungen an,
die nicht den entschlossenen, gar herrschaftlichen Zugriff eines Menschen auf einen
anderen Menschen darstellen; ein solcher Zugriff schliefit den Mdglichkeitsraum
Gottes aus. Praktische Theologie als Kunst der Wahrnehmung erinnert vielmehr
daran, dafl es unsere Aufgabe ist, »uns in unseren Wahrnehmungsweisen dem Wahr-
nehmungsraum Gottes zu 6ffnen, uns in diesen Wahrnehmungsraum hinein locken
zu lassen« (115).

Der Begriff der Wahrnehmung kommt bisher in der Theologie
kaum vor'?; selbst in den Praktischen Theologien, die der Intention

12 Ausnahmen bilden: D. Ritschl, Zur Logik der Theologie, Miinchen 1984; /. Fi-
scher, Glaube als Erkenntnis. Studien zum Wahrnehmungscharakter des christlichen
Glaubens, Miinchen 1989; LU. Dalferth, Kombinatorische Theologie, Freiburg
1991, 120ff.
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des Autors entgegenkommen (IV), ist das Thema nur implizit aus-
zumachen (65). Daher ist es fiir die Weiterfiihrung des Themas von
hohem Wert, dall »Wahrnehmung im Horizont der Bibel« (III) un-
tersucht wird. In philosophischer Hinsicht geht der Verf. von der
Definition Kants aus (28): »Eine Sinnesanschauung mit klarem oder
deutlichem Bewufitsein wird eine Wahrnehmung genannt.«

Der fir die Philosophie so wichtige Begriff des »aisthanomai«
kommt im Neuen Testament nur an drei Stellen vor: Lk 9,43-45, Phil
1,9 und Hebr 5,12-14. Die wichtigste Aussage findet sich bei Paulus,
fir den die liecbende Zuwendung zur Welt mit einem Zuwachs an
sinnlicher Erkenntnis verbunden ist (34). Kennt die Bibel keine be-
grifflich elaborierte Asthetik, so ist sie an Schilderungen direkter
sinnlicher Wahrnehmungen reich. Sehen und Héren sind die vor-
herrschenden Formen sinnlicher Wahrnehmung, gleichwohl wird
auch der Geschmacks-, Geruchs- und Tastsinn angesprochen (35).
Der Verf. arbeitet drei Ebenen der biblischen Rede iiber Wahrneh-
mung heraus, Aussagen tiber den Menschen, iber Gott und tber
die Beziehung zwischen Gott und Menschen (38ff).

Der Mensch wird im ganzen Reichtum seiner sinnlichen Fihigkeiten gesehen; sein
Wahrnehmungshorizont konstituiert zugleich sein soziales Beziehungsfeld (39).
»Erst in der Korrelation von Gott und Mensch kann die menschliche Sinneswahr-
nehmung zu voller Bliite gelangen.« (43) Auch Gott wird als sinnlich Wahrnehmen-
der begriffen; seine Wahrnehmung ist stets inhaltlich qualifiziert, sie ist parteiische
Wahrnehmung der Wirklichkeit; sie ist durch das Interesse gekennzeichnet, die Erde
als Heimat der Menschen zu erhalten (43f). Die Dynamik zwischen Gott und
Mensch kann als ein Wahrnehmungsgeschehen beschrieben werden, nimlich in Of-
fenbarungsgeschichten, die immer auch Wahrnehmungsgeschichten sind (Ex 3,1-14; -
Ex 33,18-23; Lk 24,13-31). Anhand dieser Texte entwickelt der Verf. Umrisse einer

theologischen Wahrnehmungslehre.

Wahrnehmung hat ihre reinste Form im Wahrnehmen der Spur.!3
Eine Spur hilt in Bewegung, fiihrt ins Weite, gibt eine Richtung an,
ohne festzulegen. In diesem umfassenden Sinn ist Wahrnehmung in
der biblischen Theologie verstanden und mufl sie praktisch-theolo-
gisch bedacht werden (49).

3

Eine »Entdeckungsreise«, die iiberraschende FEinblicke in kunst-
und kulturhistorische Zusammenhinge gewihrt und durch den is-
thetischen Phinomenreichtum iiberzeugt. Sie erhilt ihren besonde-
ren Charakter dadurch, dafl die Interpretation stindig zwischen is-
thetischen und theologischen Sachverhalten hin und her schwingt.

13 Vgl. E. Lévinas, Die Spur des Anderen, Freiburg/Miinchen 1983.
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Die Autonomie der Kunst bleibt gewahrt. Es geht um den Aufweis
von Entsprechungen. Zuweilen entsteht der Eindruck, dafl religicse
Erfahrung bereits bei der Beschreibung dsthetischer Phinomene zur
Geltung kommt. Dieser Vorgang ist sachgemifl. Reichere ontische
Erfahrung kann sich produktiv bei der phinomenologischen Analy-
se auswirken. Da der Verf. bei seiner Arbeit ausdriicklich phinome-
nologisch verfihrt (z.B. 146, 150), hitte es nahe gelegen, bei der
Klirung des Wahrnehmungsverstindnisses tiber Kant hinauszuge-
hen und die Phinomenologie einzubeziehen.'* Der Verf. nimmt
Einsichten, die im Bereich der Kunst gewonnen wurden, in apolo-
getischem Interesse in Anspruch, um die Sachgemifiheit theologi-
scher Aussagen K. Barths zu sichern, sein Offenbarungsverstindnis
(148f), seine Rede von der »Gegenstindlichkeit Gottes« (142) und
seine Kritik an E. Brunners Lehre vom »Ankniipfungspunkt« (49,
150). Gerade in praktisch-theologischer Hinsicht verbergen sich
hinter diesen Aussagen Probleme, die eine ausfiihrliche Diskussion
erfordern und nicht durch dieses Verfahren erledigt werden kénnen.
Der Verfasser bezieht in sein Vorhaben ausdriicklich die »Alltags-
asthetik« (33) ein, orientiert sich aber weitgehend an Kunstwerken.
Es fehlen Darstellungen, die die Leidensgeschichte des Volkes zum
Ausdruck bringen; hier zeigen sich die deutlichsten Entsprechungen
zwischen der Kunst des 20. Jahrhunderts und der christlichen
Theologie, und zwar dank der Verweisungskraft der analogia crucis
(W. Jens). Die Wahrnehmung des realen Leidens in und an der Ge-
sellschaft ist aber nicht an Kunstwerke gebunden und bedarf nicht
des Umwegs iiber Schleiermacher, Holderlin und Goethe (vgl. 55ff).
Das Verdienst des Autors liegt darin, die Notwendigkeit und
Fruchtbarkeit des Ansatzes einer Praktischen Theologie »als Kunst
der Wahrnehmung« erwiesen zu haben. Die konkrete Ausfithrung
der Einsichten im Blick auf die Handlungsfelder der Praktischen
Theologie fehlt noch; in den meisten Fillen bleibt es bei program-
matischen, appellartigen Sitzen (z.B. 49, 65, 122, 129). Der Verf.
bietet fiir diese noch zu leistende Aufgabe eine anregende »Asthetik
in theologischer Perspektive«. Zur Religionspidagogik, die an weni-
gen Stellen erscheint (121, 1511), einige erginzende Hinweise.

4

Eine Religionspadagogik als Wahrnehmungslehre widerspricht einem
instrumentellen Verstindnis religioser Lernprozesse, begriifit den
»Abschied vom Bescheidwissen« (H. Rumpf). Religion lifit sich nicht

14 Vgl. B. Waldenfels, Art. Wahrnehmung, in: HPhG 6, Miinchen 1974, 1669-
1678.
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auf das reduzieren, was in der Gesellschaft als niitzlich erscheint; sie
stellt auf ihre Weise »das Geheimnis der Welt« dar (134, 139ff). —
Religionspidagogen/innen nehmen Heranwachsende in ihrer gegen-
wartigen Wirklichkeit wahr. Befunde empirischer Forschung kén-
nen erweisen, ob das Wahrgenommene verallgemeinerungsfahig ist.
Die Wahrnehmung kann sich aber nicht allein auf diese Befunde
verlassen; denn eine Wahrnehmung, die sich von der biblischen An-
thropologie inspirieren liflt, betrachtet den Menschen auf seine Zu-
kunft hin. Der Heranwachsende ist »immer schon mehr, als er aktu-
ell zu verwirklichen vermag« (98); er ist auf das hin anzusprechen,
was er sein konnte. —

Religiose Lernprozesse steigern die Wahrnebmungsfibigkeit durch
Ubung der sinnlichen Wahrnehmung, durch eine Erweiterung der
Ausdrucks- und Gestaltungsmoglichkeiten, durch spontane und
doch iibbare Freude am Spielen, Gestalten, Darstellen — an der Be-
anspruchung aller Sinne. Es finden Akte der Imagination statt,
durch die die vorhandene Wirklichkeit unterbrochen und ihr neue
Formen und Perspektiven zugeeignet werden (88). Dabei handelt es
sich um eine religiose »Grundqualifikation«. —
Religionspidagogen/innen nehmen alltagsweltliche Religion im Le-
bensumfeld der Heranwachsenden, deren eigene Weltkonstruktio-
nen und Sinnentwiirfe immer wieder neu wahr und versuchen, sie
zu deuten.!> Materialien sind Songs, Graffiti, Video-Clips, Compu-
ter-Spiele, Comics, Werbespriiche ... Bei der Deutung konnen sie
religiose Traditionen wieder-erkennen (68f) sowie »spontane Da-
seinsauflerungen« wie Klage, Dank, Vertrauen, Erinnerung und
Hoftnung oder die Suche nach dem Gelingen von Leben und nach
Gerechtigkeit entdecken. —

In religiosen Lernprozessen werden Heranwachsende an diesem
Vorgang der Wahrnehmung und Deutung beteiligt; sie erhalten die
Méoglichkeit zur kritischen Auseinandersetzung mit Alltagsmythen,
-symbolen und -ritualen, aber auch die Moglichkeit, Neues zu
entdecken (144ff), indem sie in biblischen Texten Verbeifflungen
wahrnebmen. In Verheiflungen wird die Gegenwart des Menschen
mit der Zukunft Gottes vermittelt. —

Religionspidagogen/innen verstehen sich selbst als Kiinstler, Regis-
seure, Mitspieler, Berater (152), die Lernprozesse nach dramaturgi-
schen Gesichtspunkten inszenieren und einen schopferischen Um-
gang mit biblischen Texten anregen (Tanz, Pantomime, Bibliodrama
...). Die hochste Kunst der Wahrnehmung besteht darin, die Wiin-

15 Vgl. das Thema »Religion der Jugend wahrnehmen« in: JRP 10 (1993), Neukir-
chen-Vluyn 1995, 3ff. Vgl. H.-G. Heimbrock, Alltag, Aufleralltiglichkeit, kreative
Wahrnehmung, in: Chr. Bizer u.a. (Hg.), Theologisches geschenkt, Bovenden 1996,
85-92.
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sche, Sehnsiichte, Hoffnungen Heranwachsender mit biblischen
Verheiflungen derart in Beziehung zu setzen, dafl die Heranwach-
senden ihre Bediirfnisse darin wiedererkennen und die Verheiflun-
gen die Wiinsche und Hoffnungen s#berbieten.'s -

Ein an der Wahrnehmung orientiertes Lernverstindnis umfafit Stut-
zen, Staunen, Entdecken, Imaginieren, Mitleiden, Darstellen, Deu-
ten, Vergleichen, Urteilen; die Fihigkeit, Dinge aus verschiedenen
Perspektiven zu gestalten und zu betrachten; die Erweiterung des
»Maoglichkeitssinns«. Der Geheimisstruktur der Wirklichkeit (130£f)
entspricht in Lernprozessen eine »Mehbrdarbietung« des Wirklich-
keitsverstandnisses (F. Maurer) tber objektivierbare Tatbestinde
hinaus."”

16 Die verschirfte Wahrnehmung richtet sich auf die natiirlichen Grundlagen un-
seres Lebens (z.B. auf elementare Symbole), die gcsellschaftlichcn Widerspriiche, den
Mangel, die wirklichen Bediirfnisse junger Menschen, auf die biblische Verheiflung
und auf das Fremde, Andere. Die Wahrnehmung des Fremden kann zu einer Kor-
rektur und Erweiterung der Erfahrung fiihren, sie in Bewegung halten.

17 Vgl. zur Wahrnehmungslehre genauer: B Biehl, Wahrnehmung und isthetische
Erfahrung. Zur Bedeutung des isthetischen Denkens fiir die Religionspidagogik, in:
A. Grézinger und J. Lott (Hg.), Gelebte Religion, Rheinbach-Merzbach 1997, 380-
411. Vgl. G. Hilger, Religionsunterricht als Wahrnehmungslehre, in: G. Schmutter-
mayr u.a. (Hg.), Im Spannungsfeld von Tradition und Innovation, Regensburg 1997,
399-420; D. Zilleflen, Religionspidagogische Lernwege der Wahrnehmung, in: Ders.
u.a. (Hg.), Praktisch-theologische Hermeneutik, Rheinbach-Merzbach 1991, 59-85.
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