N12<519623947 021

[T i 1O



NEUKIRCHENER



e 2!
q J'-' 'kl
i

&




Menschen Bilder im Umbruch -
Didaktische Impulse

Jahrbuch der Religionspadagogik (JRP)
Band 20 (2004)

Herausgegeben von Christoph Bizer, Roland Degen,
Rudolf Englert, Helga Kohler-Spiegel, Norbert Mette,
Folkert Rickers und Friedrich Schweitzer

Neukirchener



© 2004

Neukirchener Verlag

Verlagsgesellschaft des Erziehungsvereines mbH,
Neukirchen-Vluyn

Alle Rechte vorbehalten

Umschlaggestaltung: Hartmut Namislow
Druckvorlage: Andrea Siebert
Gesamtherstellung: Fuck Druck, Koblenz

Printed in Germany

ISBN 3-7887-2079-4

Das Werk einschliefSlich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt. Jede
Verwertung auflerhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne
Zustimmung des Verlags unzuldssig und strafbar. Das gilt insbesondere fiir
Vervielfaltigungen, Ubersetzungen, Mikroverfilmungen und die Einspeiche-
rung und Verarbeitung in elektronischen Systemen.

Bibliographische Information Der Deutschen Bibliothek.

Die Deutsche Bibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Na-
tionalbibliographie; detaillierte bibliographische Daten sind im Internet iiber
http://dnb.ddb.de abrufbar.




Inhalt

1%

2.1

2.2

23

2.4

2.5

2.6

Anniiherung mit Bildern

Claudia Gdrtner
Zerbrochene, verfliichtige Ichs
Anthropologische Spurensuche in zeitgenossischer Kunst .....

Herausforderungen

Stephan Ernst

Auf den Spuren Medeas?

Vision und Schatten der Biomedizin

Theologisch-ethische Uberlegungen ...........ccccccccviiiirirennnnn.

Hartmut Kliemt
Der Homo Oeconomicus —
Fakten, Fiktionen, Fehleinschitzungen .........ccccovevrvnirrenene

Agnes Wuckelt

Bin ich weiblich genug? Bin ich ménnlich genug?
Geschlechterzuschreibungen und Sexualitit —
gendertheoretisch betrachtet ........... scanssln ol diliats

Anton A. Bucher
An wirklichen Kindern vorbei, und doch unersetzbar:
LT T ettt hep i v dodle o Wil ol

Roland Kollmann :
Umgang mit behinderten Menschen im Umbruch
Medizintechnische und 6kologische Herausforderungen .......

Andreas Mertin
Virtuelle Welten und ihte FOIZED ..oviimiiimimsiiirssismsessarssnessniss



3.1

32

a3

3.4

4.1

4.2

(Neu-)Orientierungen in Wissenschaft
und Unterricht

Martina Blasberg-Kuhnke
»Aufwachsen im Nebel 7«
Zur religionspadagogischen Relevanz der Pluralitét und

Diffusitit von Menschenbildern ......c.ccccovceessrivercesssnnnasssnnens

Christoph Bizer
Ecco homo — sehet, welch ein Mensch!

Vom christlichen Menschenbild, wahrnehmend gestaltet ......

Eckart Liebau

Braucht die Piadagogik ein Menschenbild? .........cccccceuvveen.

Wilhelm Behrendt '

Den eigenen Angsten und Hoffnungen Bilder, Raum und
Sprache geben

Christliche Anthropologie als Grundmuster fiir die
Kursplanung und Kursgestaltung des Religionsunterrichts

ihder Sekundarsture il I el

Literatur

Rudolf Englert
Braucht, wer von Bildung redet, ein Menschenbild?
Ein Blick auf die EKD-Denkschrift

wMaBe des MenSChIIChENE ......ceveveeciirnerseresessnsosssnssssnnasssnnas

Bernhard Dressler
Bildung — Didaktik — Empirie. Und Historisierung

Religionspddagogische Literatur 2003 ...

Inhalt

RS 1.



1

Anndherung mit Bildern






Ll

Claudia Gdrtner

Zerbrochene, verfliichtigte Ichs

Anthropologische Spurensuche in zeitgendssischer Kunst

»ICHS« scheint in gelber Neonschrift zwischen zwei Bdumen im Garten
des Museums Haus Langen hindurch (vgl. Abb. 1). Auf der Suche nach
einem »Wortsinn« ist man geneigt, nach rechts und links zu schreiten,
um dort Buchstaben zu entdecken, die das Wort oder den Satz vervoll-
stindigen. Doch Besucherlnnen finden in der Krefelder Parklandschaft
nur diese vier Schriftzeichen. Liest man sie als ein Wort, so ergibt es den
im alltéglichen Sprachgebrauch ungewdhnliche Plural von Ich. Das eine
Ich wird hier als Plural proklamiert. »ICHS« spielt darauf an, »dass man
selbst nicht eine homogene Einheit sondern eine Vielheit ist, die sich
nicht vereinheitlichen ldsst. [...] Andererseits ist das Wort »ichs< ein
Synonym fiir ywir<. Es bietet sich an, um zum Ausdruck zu bringen, dass
dasjenige, was man wir nennt, nicht homogen, sondern ein aus unter-
schiedlichen Teilen bestehendes Gebilde ist. Wir ist eine Menge von
Ichs. Und ich? Manches Ich ist mehr als eines: Ich ist ein wir.«! Mit der
Installation »ICHS« (1989) weitet Ludger Gerdes (*1954) den Blick auf
umfangreiche anthropologische Fragestellungen, die von zeitgendssi-
schen Kiinstlerlnnen in vielfiltigen Facetten thematisiert werden. Die
Frage nach Individualitdt und Identitéit, nach dem Verhiltnis von Korper
und Geist, nach dem Sinn des Menschensein hat in den letzten Jahren
Konjunktur, was sich auch in vielen Ausstellungen widerspiegelt.?

Uber Jahrhunderte manifestierte sich der kiinstlerische Blick auf das Ich zumeist in
Selbstportrits, mit denen die KiinstlerInnen versuchten, ihr Inneres zum Ausdruck zu
bringen. Zeitgendssischen KiinstlerInnen hingegen — so die grundlegende These die-
ses Aufsatzes — reflektieren vielfach allgemeine Bedingungen heutigen Menschseins,

1 Gerdes in: D. Elger (Hg.), Ludger Gerdes (Ausstellungskatalog), Hannover 2000,
32. Vgl. auch Stiftung Wilhelm Lehmbruck Museum (Hg.), Taktiken des Ego (Aus-
stellungskatalog), Bielefeld 2003, 44—49.

2 Allein im ersten Halbjahr 2003 gab es zur Thematik zahlrelche groBe Ausstellun-
gen in Deutschland, so z.B. auf dem Okumenischen Kirchentag in Berlin »Warum!
Bilder diesseits und jenseits des Menschen«, »Blick aufs Ich«, Neues Museum We-
serburg Bremen; »Taktiken des Ego«, Stiftung Wilhelm Lehmbruck Museum Duis-
burg; »iiberMenschen. Zur Zukunft des Humaneng, Schillermuseum und ACC Gale-
rie Weimar. Vgl. auch die Retrospektiven fiir das 20. Jahrhundert M. Scheps (Hg.),
Unser Jahrhundert. Menschenbilder — Bilderwelten (Ausstellungskatalog), Miinchen
1995; A. Zweite u.a. (Hg.), Ich ist etwas Anderes. Kunst am Ende des 20. Jahrhun-
derts (Ausstellungskatalog), Miinchen 2000.



10 Claudia Gdrtner

auch wenn sie sich in ihren Werken mit ihrer eigenen Person beschiftigen.? Die Aus-
einandersetzung mit diesen kiinstlerischen Arbeiten kann daher aktuelle anthropolo-
gische Frage- und Problemstellungen aufwerfen, aber auch anregen, personlich diese
z.T. provokanten Standpunkte zu reflektieren. Es ist zu hoffen, dass die Kunstwerke
»Erfahrungs- und Wirkrdume [...] eréffnen, die Anregungen fiir die eigene personli-
che Verortung erméglichen und damit auch nach gesellschaftlicher fragen lassen.«4

Hieran entziindet sich auch mein religionspéddagogisches Interesse an
diesen Werken der bildenden Kunst. Daher werde ich im Folgenden an-
hand exemplarischer Werkbetrachtungen den kiinstlerischen Blick auf
das Ich sowie mogliche Strategien der Selbstkonstitution im Kunstwerk
verdeutlichen, um anschlieBend der Frage nachzugehen, wie diese
Ergebnisse im Religionsunterricht eingebracht werden kénnen.

1 Suche nach Identitit und Individualitit

Die Arbeiten von Martin Liebscher (*1964) erscheinen wie eine detail-
reiche Visualisierung von Gerdes »ICHS«. Stets fotografiert sich der
deutsche Kiinstler in unterschiedlichen Posen und Rollen in zumeist un-
personlichen Innenrdumen. AnschlieBend scannt er diese Fotografien,
bearbeitet sie digital, so dass ein homogenes Bild entsteht. In »Termin-
geschift, Frankfurt« (2001) (vgl. Abb. 2)° erweckt Liebscher auf den
ersten Blick den Eindruck, eine Vielzahl an Individuen ginge rege ihrer
Arbeit nach. Jedoch ist es der Kiinstler selbst, der in ein und demselben
Anzug simultan in mannigfaltigen Aktionen zu sehen ist. Dadurch wird
zum einen die Individualitit der handelnden Personen aufgeldst. Die
Figuren wirken austauschbar, die dargestellte Menschengruppe versinkt
in Anonymitt.

Auch die eifrige individuelle Téatigkeit und die zum Teil stark ausgeprigte Gestik
und Mimik kann dies nicht unterbinden. Zum anderen zerfillt der Kiinstler selbst in
unzihlige unterschiedliche »Rollen«. So présentiert sich Liebscher zugleich als
aggressiver Akteur und stiller Denker, als Hektiker und eifriger Leser usw. Auch
wenn einzelne Figuren interagieren, so findet doch keine intensivere Kommunikation
statt, die auf eine gelungene Interaktion der »Rollen« oder gar auf ein konsistentes
Ich schlieBen lédsst. Liebscher présentiert sich als entindividualisierte Figur ohne er-
kennbare konsistente Identitét. Dieser Eindruck wird durch den Bildaufbau bestérkt.
»Termingeschift, Frankfurt« besitzt weder ein Zentrum, noch leiten klare Komposi-
tionslinien den Blick durch das Bild. Vorder-, Mittel- und Hintergrund gehen nahtlos

3 Vgl S. Maria Schmidt, Taktiken des Ego, in: Stiftung Wilhelm Lehmbruck Mu-
seum (Hg.), Taktiken, 817 hier: 10, 16.

4 Schmidt, Taktiken, 17. Schmidt beschreibt hier eine der Intentionen der Ausstel-
lung »Taktiken des Ego«.

5 Vgl. Stiftung Wilhelm Lehmbruck Museum (Hg.), Taktiken, 56-59. Vgl. zu
Liebscher auch A. Spiegl, Martin Liebscher. Liebschers Welt, Heidelberg 2002; B.
Auer n.a. (Hg.), Visurbia London Tokyo (Ausstellungskatalog), Heidelberg 2000;
Kunsthalle Goppingen (Hg.), Auto. Martin Liebscher, Géppingen 2001,
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ineinander iiber, eine Hierarchisierung von Gegenstéinden oder Personen ist nicht
auszumachen.

Obwohl Liebscher nur sich selbst darstellt, erscheint die Arbeit nicht wie
die nach auBen gekehrte Psyche des Kiinstlers. Indem er sich selbst in
der »Finanzwelt« verortet, wihlt er einen Schauplatz, der gleichsam
symbolisch auf einen bedeutsamen Wirtschafts- und Lebensbereich ver-
weist. Auch mit seiner Kleidung erfilllt er Rollenerwartungen weiter
Teile der Gesellschaft. Damit reflektiert der Kiinstler in seiner schein-
baren Selbstbespiegelung auch heutiges Menschsein allgemein und
zeichnet dabei ein trostloses Bild. Oder gibt es Ansitze, dieser Situation
zu entkommen? Diesbeziiglich fallen die seitlichen Bildrénder ins Auge,
dort, wo es im doppelten Sinne einen Ausweg aus dem im Bild Darge-
stellten gibt. Am rechten Bildrand schert eine Figur aus den iiblichen
Titigkeiten des Termingeschifts aus. Sie kehrt ihre Aggressionen ent-
weder gegen sich selbst oder gegen die Person im Vordergrund. Am lin-
ken Bildrand fallen zwei Figuren ins Auge. Die vordere kehrt dem Ter-
mingeschift den Riicken zu, schaut versunken aus dem Raum hinaus, in
sich gekehrt, ohne jedoch den Anschein zu erwecken, dort etwas Positi-
ves zu finden. Die dahinter stehende Person findet jedoch einen Ausweg
aus dieser Situation, sie ist dabei, aus dem Fenster zu springen, eine
tragische Flucht, die im Gesamt der dargestellten Szenerie jedoch
zugleich grotesk bis humoristisch erscheint. (Auto)Aggression, innere
Emigration oder Suizid erscheinen als Ausstieg aus der
entindividualisierten, identititslosen »Liebschen Welt« — wahrlich kein
hoffnungsvolles Bild des Menschen.

Wihrend Liebscher Multiplizierung als kiinstlerisches Stilmittel benutzt,
zeichnen sich Julian Opies (*1958) Arbeiten durch starke Reduktionen
aus.b Der britische Kiinstler portritiert Personen, deren Vornamen und
Beruf er als Titel verwendet. Die Auswahl der Portrétierten stellt dabei
einen Querschnitt aus der Bevélkerung dar. Betrachtet man Bilder wie
»Ada, Schulméidchen« (1999) und »Dino, Galerist« (1999) (vgl. Abb. 3),
so ist man zuniéchst von den iiberlebensgrofen Formaten tiberwiltigt.

Gesteigert wird diese GroBendimension durch die verwendeten monochromen Farb-
flichen. So besteht der Hintergrund der Portrétierten aus einer flachig aufgetragenen
Farbe, die jegliche Tiefenwirkung verhindert. Die hierdurch betonte Zweidimensio-
nalitdt wird im Portrit fortgesetzt. Weder Falten, noch Rundungen oder Schatten
verleihen dem Gesicht den Anschein von Dreidimensionalitit. Zudem werden sémt-
liche Details und jegliche Mimik aus den Gesichtern getilgt. Durch eine fléchig dar-
gestellte schwarze Frisur und breite schwarze Kontur wird das jeweilige Gesicht um-

6 Zu Julian Opie vgl. B. Scheuermann, Julian Opie, in: Zweite (Hg.), Ich, 250f;
Kélnischer Kunstverein (Hg.), Julian Opie (Ausstellungskatalog), Koln 1984; Kunst-
halle Bern (Hg.), Julian Opie (Ausstellungskatalog), Bern 1991; D. Kurjakovic, Ju-
lian Opie. Portraits, Ostfildern-Ruit 2003; M. Horlock, Julian Opie (Tates Modern
Artists), London 2003.
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randet. Opies Portréts wirken dadurch starr und unbelebt. Es entstehen Portrits, die
nahezu auf die klassische »Kinderformel« »Punkt, Punkt, Komma, Strich — fertig ist
das Mondgesicht« reduziert sind. Doch entgegen den simplen »Mondgesichtern«
behalten Opies Portrits in ihrer duflersten Reduziertheit dennoch ein Mindestmalf} an
Individualitit.

In eben dieser Spannung erstreckt sich die Faszination seiner Kunst-
werke. Auf der einen Seite erinnern »Ada, Schulmédchen« oder »Dino,
Galerist« an Piktogramme, die als Platzhalter eines allgemeinen Men-
schentyps dienen konnen. Auf der anderen Seite verbleibt ein Rest an
Individualitét, so dass es moglich erscheint, die Personen Dino oder Ada
anhand der Bilder wieder zu erkennen.

Doch worin manifestiert sich die Individualitit der portrétierten Menschen? Ist es die
spezifische Form von Adas Augenbrauen? Oder sind es die leicht schrig stehenden
Nasenl&cher von Dino? Worin unterscheiden sich die Augen von Ada und Dino, die
so gleich gestaltet sind und doch einen génzlich anderen Ausdruck besitzen?

Die aufgeworfenen Fragen nach Individualitdt inmitten von schemati-
sierten und reduzierten Formen lassen sich anhand der Bilder nur schwer
erkldren. Opie kalkuliert bei seinen Portrits mit ein, dass wir tagtéglich
mit der von ihm verwendeten Formsprache konfrontiert werden. Pikto-
gramme, Comics, Symbole, Logos — alle diese Formen setzen darauf, in
duBerst reduzierter Form eindeutig wieder erkannt zu werden. Unser Ge-
hirn ist in der Lage, differenziert Formen und Farben speichern zu kon-
nen, ohne dass uns dies immer bewusst ist. Doch allein dieser wahrneh-
mungspsychologische Ansatz befriedigt angesichts der Bilder und der
aufgeworfenen Fragen nicht. M. E. geht die aus Opies Portrits resultie-
rende Ambivalenz tiefer. Denn gerade in einer #sthetisch orientierten
Gesellschaft wird der Koérper zum Ausdruck der eigenen Individualitit
genutzt. Somit geht es bei Opie nicht nur um eine Bestimmung des
Punktes, an dem ein individuelles Gesicht zu einem abstrahierten
Schema wird, sondern er regt ein Nachdenken dartiber an, »was tatséch-
lich die Einzigartigkeit eines Menschen ausmacht. Die Form seiner
Augenbrauen kann es wohl kaum sein!«’ Ahnlich wie bei Liebscher
wirft Opie diese Fragen in seinen Kunstwerken auf, ohne jedoch den
BetrachterInnen hierauf eine Antwort zu geben bzw. geben zu konnen;
sie muss von diesen selbst gefunden werden.

2 Auf der Suche nach der Einheit von Korper und Geist, Realitét und
Virtualitit

Einen génzlich anderen Zugang zur Frage nach dem heutigen Selbstver-
stindnis des Menschen wihlt die im Libanon geborene paléstinensische

7 Scheuermann, Opie, 251.
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Kiinstlerin Mona Hatoum (*1952), die seit vielen Jahren in London lebt
und arbeitet. Die Wahrnehmung des (eigenen) Korpers ist zentraler Be-
zugspunkt vieler ihrer Performances, Installationen und Videos.® Dieses
besondere Interesse am menschlichen Kérper teilt sie mit einer Vielzahl
zeitgenossischer Kiinstlerlnnen.? »Corps étranger« (Fremder Kdrper)
(1994) heift eine ihrer eindriicklichsten Videoinstallationen. Sie besteht
aus einem kleinen zylindrischen Raum, der durch zwei schmale Offnun-
gen zu betreten ist (vgl. Abb. 4). Auf dem Boden wird ein rundes Video
projiziert, das man auf einem schmalen Gang umschreiten kann. Ton und
Bild des Videos sind mit hochspezialisierten endoskopischen und echo-
grafischen Geriten aufgenommen, mit denen der Korper von auflen und
innen akribisch gefilmt wurde (vgl. Abb. 5). Die BetrachterInnen stehen
somit in einem kleinen dunklen Raum und verfolgen eine Bilderfahrt
durch gewdhnlich unsichtbare, unzugingliche Kérperregionen, die von
entsprechenden Korperténen begleitet wird. Die Enge des Raums und
die verschlungenen, schmalen Korperginge, die gezeigt werden, bewir-
ken ein sehr unbehagliches, nahezu klaustrophobisches Empfinden. Ob-
wohl wir alle Kérper sind, ist dieser Blick auf und in den Kérper mehr
als befremdlich — ein »Corps étranger«. Die Fahrt durch den Korper ldsst
diesen nicht vertrauter werden, sondern es tritt eine seltsame Distanzie-
rung ein. Der Kérper gleicht dort einem wissenschaftlichen Objekt, das
mit medizinischen Apparaten erforscht wird. Die Wahrnehmung des
Videos steht im Kontrast zu dem gewdhnlichen Kérperempfinden: das,
was dort zu sehen ist, entspricht nicht meiner Kérperwahrmehmung. Der
Korper scheidet in dieser Form als Bestandteil meines Selbstverstéindnis-
ses aus. Doch was ist es dann? Was offenbart der detaillierte Blick auf
den Korper? »Il nous faudra ainsi accepter: rien.«'? Nichts! Nichts, was
uns wirklich Aufschluss iiber den Kérper geben konnte. Denn Hatoums
Installation will natiirlich kein medizinisches Lehrstiick sein, sondern
eben dieses Nachdenken iiber das Wesen des Korpers in Gang setzen.
Und so bleibt die Frage bestehen, was ist der Kérper, wenn nicht eine
duBerst differenzierte organische Masse, die eindrucksvoll im Video zu

8 Vgl. Centre Georges Pompidou (Hg.), Mona Hatoum (Ausstellungskatalog), Paris
1994; De Appel Fondation (Hg.), Mona Hatoum (Ausstellungskatalog), Amsterdam
1996; Museum of Contemporary Art (Hg.), Mona Hatoum (Ausstellungskatalog),
Chicago 1997; Kunsthalle Basel (Hg.), Mona Hatoum (Ausstellungskatalog), Basel
1998; Documenta und Museum Fridericianum (Hg.), Documenta 11_Platform 5.
Kurzfiihrer, Ostfildern-Ruit 2002, 106f. :

9 F. Rotzer (Hg.), Zukunft des Korpers (Kunstforum international 132 und 133),
Ruppicheroth 1996; 4. Kolbl u.a. (Hg.), Entgegen. ReligionGedéchtnisKorper in Ge-
genwartskunst (Ausstellungskatalog), Ostfildern-Ruit 1997; H.-M. Herzog (Hg.), The
Body/Le Corps (Ausstellungskatalog), Bielefeld 1994; D. Schuhmacher-Chilla (Hg.)
Das Interesse am Korper. Strategien und Inszenierungen in Bildung, Kunst und Me-
dien, Essen 2000, vgl. auch Anm. 2.

10 D. Philippi, Some Body, in: Centre Georges Pompidou (Hg.), Hatoum, 24-35
hier: 25.



14 Claudia Gértner

sehen ist. Wie wird aus dem »Corps étranger« ein individueller Korper,
ein Korper, der konstitutiv das Selbstbewusstsein prigt? Diese Frage
wird durch die neurophysiologischen Forschungen, die Debatten um die
Leib-Geist-Einheit des Menschen verschérft. Denn dort wird der Kérper
immer mehr als eine Instanz betrachtet, die unser — subjektiv empfunde-
nes freies Handeln und Denken — initiiert und letztlich steuert.!!

Trégt man diese Gedanken an Hatoums Installation heran, so entsteht bei mir ein
starker emotionaler Widerstand. Dieser »Fremde Korper« kann nicht Sitz meines
(vermeintlich?) freien Willens sein. Losgeldst von der Tatsache, dass emotionales
Unbehagen kein zwangsldufig iiberzeugendes Argument ist, provoziert Hatoum bei
mir dennoch eine gegenlidufige Reaktion: Ich beginne auf, meinen Korper zu blicken
und zu horen. Dabei betrachte ich ihn jedoch nicht mit medizinischem Blick als
Objekt, sondern als meinen Koérper, in dem mein Fithlen, Empfinden, Denken und
Handeln eine, wenn auch subjektiv empfundene Einheit bildet.!2

Hatoums schonungslose Darstellung des »objektiven« Kérpers mit tech-
nisch-medizinischem Blick kann die Betrachterlnnen somit zur Refle-
xion iiber die Leib-Geist-Einheit des Menschen fiihren So kann sich ein
Weg auftun, der von einem »Corps étranger« zu meinem Korper fiihrt.

Der Amerikaner Tony Oursler (¥*1957) ndhert sich dem Verhiltnis von
Korper und Geist aus einer anderen Perspektive. Seit mehreren Jahren
projiziert der Kiinstler bewegte reale Gesichter auf Stoffpuppen oder
eiformige Fiberglasgebilde.!? In »We Have No Free Will« (1995) sitzen
zwei Plippchen auf einem Holzregal und erhalten durch die Projektion

11 Vgl zu dem mittlerweile uniiberschaubar gewordenen Diskurs G. Briintrup, Das
Leib-Seele-Problem. Eine Einfiihrung, Stuttgart 1996; P. Bieri, Analytische Philo-
sophie des Geistes, Bodenheim 21993; 4. Newen u. K. Vogeley (Hg.), Selbst und Ge-
hirn. Menschliches SelbstbewuBtsein und seine neurobiologischen Grundlagen,
Paderborn ?2000; G. Roth, Fiihlen, Denken, Handeln. Wie das Gehirn unser Verhal-
ten steuert, Frankfurt/M. 2001; ders., Das Gehirn und seine Wirklichkeit. Kognitive
Neurobiologie und ihre philosophischen Konsequenzen, Frankfurt/M. 21995; K
Vogeley, Reprisentation und Identitit. Konvergenz von Hirnforschung und Gehirn-
Geist-Philosophie, Berlin 1995. Zur religionspddagogischen Rezeption der Thematik
vgl. KatBl 127 (2002) H. 5: Gehirn und Geist.

12 Zu diesem unhintergehbaren, fiir die Konstitution von Identitét und Individuali-
t4t unaufgebbarem Empfinden vgl. das von Thomas Nagel umrissenen Verstiindnis
von »Meinigkeit«. Vgl. Th. Nagel, Der Blick von Nirgendwo, Frankfurt/M. 1992.

13 Vgl. Centre d’Art Contemporain Genéve u. Kunstwerke Berlin (Hg.), White
Trash Phobic (Ausstellungskatalog), Genf/Berlin 1993; IKON Gallery (Hg.), Dum-
mies, Flowers, Alters, Clouds and Organs (Ausstellungskatalog), Birmingham 1994;
F. Malsch (Hg.), Tony Oursler (Ausstellungskatalog), Frankfurt/M. 1994; E. Schnei-
der (Hg.), Tony Oursler. Viedotapes, Dummies, Drawings, Photographs, Viruses,
Light, Heads, Eyes (Ausstellungskatalog und CD-ROM), Hannover 1998; M., Tony
Oursler, in: Zweite (Hg.), Ich, 282f; Ch. Blase, Tony Oursler, in: B. Riemschneider u.
U. Grosenick (Hg.), Art at the turn of the millenium, K&ln u.a. 1999, 370-374.
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eine identische menschliche Physiognomie (vgl. Abb. 6)!4. Thre Unter-
haltung, die philosophisch gepréigt sein soll, ist kaum zu verstehen, da
die beiden Figuren entweder simultan sprechen oder Verkehrsldrm ihre
Worte iibertont. Durch die runde Kopfoberfliche wirkt die Projektion
des realen Gesichts seltsam verzerrt. Zudem sind die Gesichter iiberpro-
portional gro}, wie bei Kleinkindern schauen einen grofe Augen an, die
den Figuren etwas Hilfloses, Schutzbediirftiges verleihen. Trotz dieser
befremdlichen Faktoren besitzen die Puppen »reale« Gesichtsziige. Ihre
Mimik und Sprache irritieren immer wieder, sind sie doch die »lebens-
echten« Projektionen menschlicher Physiognomie. Diese vermeintliche
»Echtheit« wird dennoch immer wieder unterlaufen, nicht zuletzt da-
durch, dass die Quelle der Projektionen deutlich sichtbar ist. Mehr noch:
Die Piippchen schauen teilweise selbst in den Projektor hinein. Sie be-
trachten somit das, was Ursprung ihres Schauens ist.

»We have no free willg, dies scheinen die beiden Gesichter in den Projektor hinein
zu sagen. Denn trotz ihrer »realen« Gesichtsziige und Sprache sind sie nichts weiter
als ein virtueller Widerschein einer digitalen Projektion. Das Gesicht als zentraler
Ort menschlicher Selbstmitteilung entpuppt sich als entmaterialisierte, digitalisierte
Oberfldche, die von aulen mit Leben gespeist werden muss. Ein freier Wille wird
hier den Figuren ebenso abgesprochen wie die Fihigkeit zu selbstbestimmtem Han-
deln und gelungener Kommunikation. Die Figuren zerfallen in unbelebter Materiali-
tit auf der einen und fremdbestimmter, virtueller Projektion auf der anderen Seite.
Eine Einheit von Leib und Geist ist in Ourslers Installation nicht auszumachen. Han-
delt es sich hierbei um eine virtuelle Projektion des Selbst nach auBen, um einen
Versuch, das Menschliche in der Entduflerung zu erfassen? Oder hinterfragt er in sei-
ner Gratwanderung zwischen Realitdt und Virtualitit die grundsétzliche Fahigkeit
des Menschen, als freies Wesen zu einer authentischen Selbstexpression zu gelan-
gen? Ist diese vermeintliche Fihigkeit gleichsam von auBen auf den Kérper proji-
ziert? Und wer oder was ist die Quelle dieser Projektion?

Qursler stellt mit »We have no free will« das Selbstverstidndnis des Men-
schen radikal in Fragen, denn die Vorstellung selbst blof eine virtuell,
medial fremdbestimmte Puppe zu sein, provoziert. Mit diesen und &hnli-
chen Empfindungen und Fragen ldsst der Kiinstler die BetrachterInnen
ohne konkrete Antworten vor den hilflos wirkenden menschenéhnlichen
Piippchen zurtick.

3 Auf der Suche nach Orientierung und Lebenssinn

Jugendliche und junge Erwachsene zdhlen zu den Hauptmotiven des
Kiinstlerduos Adi Rosenblum (*1962) und Markus Muntean (*1962), die

14 Vgl. Z. Felix (Hg.), Emotion. Junge britische und amerikanische Kunst aus der
Sammlung Goetz (Ausstellungskatalog), Ostfildern-Ruit 1998, 154.
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seit 1992 in Wien und London zusammenarbeiten.!> Neben Video, Foto-
grafie und Zeichnungen schaffen Muntean/Rosenblum klassisch anmu-
tende Tafelbilder. »Untitled (The great landscapes belong ...)« (2003)
setzt sich wie viele ihrer Arbeiten aus einem Bild- und Textelement zu-
sammen (vgl. Abb.7).1® Im Bildvordergrund befinden sich drei Jugendli-
che, die jeweils in eine andere Richtung blicken. Wahrend das Médchen
die BetrachterInnen von unten anschaut, geht der Blick der zwei erhht
auf einem Stein sitzenden Jungen ins Leere. Der Bildaufbau wird durch
klare Kompositionslinien deutlich gegliedert. So ergibt die Verbindung
der Kopfe ein Dreieck, dessen Schenkel teilweise durch das Bild hin-
durch verldngert werden kénnen, so z.B. zu dem links oben hereinragen-
den Baum. Senkrechte und waagerechte Linien verleihen dem Bild eine
grofle Ruhe, die an leblose Starre grenzt. Die aufrechte Sitzhaltung der
Jugendlichen und die Seiten des Steins betonen die Senkrechte, der nied-
rige Horizont, die gleiche Kopfhéhe der Jungen sowie der horizontale
Pinselduktus bei der Himmelgestaltung bilden dominante waagerechte
Linien. Die Bildkomposition erzeugt so eine statische Wirkung, die
durch die Farbwahl unterstiitzt wird. Durch Schwarz und Wei3 werden
die urspriinglichen Primér- und Sekundérfarben Rot, Blau und Griin ge-
triibt, Leuchtkraft und Dynamik gehen verloren. Auch fehlende Inter-
aktion und Kommunikation der Jugendlichen unterstreichen die Stille
und Leblosigkeit des Geméldes.

Muntean/Rosenblum greifen nicht nur in diesem Bild Gestaltungsprinzipien der
abendlédndisch-christlichen Bildkultur auf. So kniipft die aufgezeigte Dreieckskom-
position der drei abgebildeten Personen an eine lange christliche Bildgeschichte an.
Und auch der weite Blick in die Landschaft hinein, der durch einen niedrigen Hori-
zont und eine schwach erkennbaren Stadt begrenzt ist, ist in der christlichen (Land-
schafts)malerei haufig verbiirgt.!” Dort taucht zumeist auf einem Hiigel eine Stadt-
silhouette auf, die die Betrachternnen — losgelost von topographischer Genauigkeit —
an Jerusalem erinnert. Entsprechend sehnsuchtsvoll schaut ein Jugendlicher in diese
Richtung und scheint eine rote Blume dorthin reichen zu wollen. Doch entgegen den
tradierten Bildtypen befindet sich dort eine Baustelle, groBe Krine iiberragen die
Landschaft. Hieran kniipft auch das Textelement des Bildes an. »The great land-
scapes belong to tomorrow, and we have already lived. Who would have thought life
would turn out like this?« Die Baustelle scheint Teil der proklamierten »great lands-
capes« zu sein, die der Zukunft angehdren. Doch der sehnsuchtsvollen Blick des
Jungen ist das Einzige, was die Jugendlichen hiermit verbindet. Angesichts der Starre
und Stille des Bildes liegt der Gedanke fern, sie konnten an der Gestaltung dieser
Stadt oder Landschaft teilnehmen. Melancholisch, apathisch, kommunikationslos, im

15 Vgl. Schmidt, Muntean/Rosenblum, in: Stiftung Wilhelm Lehmbruck Museum
(Hg.), Taktiken, 86-90; Vereinigung bildender Kiinstlerlnnen Wiener Secession
(Hg.), Where else. Muntean Rosenblum (Ausstellungskatalog), Wien 2000; De
Appel Fondation (Hg.), To die for. Muntean/Rosenblum (Ausstellungskatalog),
Amsterdam 2002. y

16 Schmidt sieht hierin das im 16. Jahrhundert entstandene Emblem in seiner
grundlegenden Struktur wiederbelebt. Vgl. Schmidt, Muntean/Rosenblum, 90.

17 Vgl. z.B. die Madonnenbilder von Rafael.



Zerbrochene, verfliichtigte Ichs 17

besten Fall sehnsiichtig beklagen sie ihr bereits gelebtes Leben in einem Alter, in
dem die Zukunft eigentlich ihnen gehtren miisste. Fernab jeglicher Attribute, die
gemeinhin und undifferenziert der heutigen Jugend zugeschrieben werden — wie
SpaB, Sport und Spontaneitit — kommen hier Perspektivlosigkeit, Resignation und
Apathie pointiert zum Ausdruck.

In vergleichbar altmeisterlicher Manier komponieren Muntean/Rosen-
blum »Untitled (Our curse ist that ...)« (2002) (vgl. Abb. 8). Auch dieses
Gemilde zeichnet die trostlose Lebensperspektive der Jugendlichen.
»Our curse is that we are forced to interpret life as a sequence of events
and that when we can’t figure out what our particular story is we feel lost
somehow.« Ahnlich wie in »The great landscapes belong ...« werden die
kommunikationslosen Jugendlichen orientierungslos dargestellt. Zent-
rum ist ein Fernseher, es bleibt offen, ob es die Medien sind, die die
Jugendlichen zwingen, ihr Leben als eine Sequenz von Ereignissen zu
interpretieren. Auch hier wird deutlich, dass die jungen Menschen
scheinbar ihr Leben nicht aktiv gestalten, sondern sich bei dem Versuch,
ihre eigene Lebensgeschichte zu entdecken, verloren fiihlen.

Das Kiinstlerduo bringt in seinen Kunstwerken Aspekte jugendlicher Le-
benswelten zum Ausdruck, die vielfach unter einer dsthetisierten Ober-
fliche verborgen bleiben. »Schonungslos werden der Hype von Jugend-
kulturen, Kérperkult, Logo-Manie, Patchwork-Identitét, Narzissmus, und
ebenso emotionale (weniger soziale) Verwahrlosung, Angste und Ver-
letztheit ins Bild geriickt.«!®

Muntean/Rosenblum beschiftigen sich als Kiinstler explizit mit Selbst-
und Menschenbild von Jugendlichen. Damit leiten ihre Bilder zu der
Frage iiber, wie zeitgendssische Kunst im Bereich der Religionspiddago-
gik das Nachdenken iiber christliche Anthropologie bereichern kann. Ich
mdchte mich dabei auf den Religionsunterricht beschrinken.

4 Religionspiadagogische Perspektiven

Die vorausgegangenen Analysen haben drei Themenschwerpunkte auf-
gezeigt, die zeitgendssische KiinstlerInnen in ihren Werken bearbeiten.

Liebscher und Opie fragen nach Identitdt und Individualitdit angesichts von Patch-
work-Biografien, divergierenden Rollenerwartungen und medial propagierter, erstre-
benswerter Lebens- und Lifestylestandards. Hatoum und Oursler reflektieren den
Zusammenhang von Leib und Geist. Wihrend jedoch Hatoum durch einen »objekti-
ven«, medizinischen Blick auf den Kérper ein Nachdenken iiber die eigene Kdrper-
wahrnehmung anregt, thematisiert Oursler die Grenze zwischen Materialitdt und
Virtualitit. Unbelebte Korper werden durch digitale Projektionen »beseelt«, ihre
Gesichter und ihr freier Wille erweisen sich als virtuell. Die Kunstwerke von Mun-
tean/Rosenblum verdeutlichen eindrucksvoll die Perspektiv- und Orientierungslosig-
keit heutiger Jugendlicher.

18 Schmidt, Muntean/Rosenblum, 88.
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Fragt man nach dem Beitrag, den diese — und vergleichbare KiinstlerIn-
nen!? — im Religionsunterricht leisten kénnen, so muss man sich die Art
und Weise vergegenwirtigen, wie diese » Themen« in den Kunstwerken
bearbeitet werden. In der Analyse und Interpretation der Werke habe ich
aus zweierlei Griinden vielfach Fragen formuliert. Zum einen sind
Kunstwerke bekanntlich in ihrer vermeintlichen »Aussage« polysem,
ihre komplexen visuellen Sinnstrukturen lassen sich nicht eindeutig in
eine verbale Aussage iiberfithren. Daher sind auch andere plausible
Werkinterpretationen denkbar, ohne dabei in Beliebigkeit zu verfallen.
Zum anderen markieren die vorgestellten kiinstlerischen Arbeiten poin-
tierte, teilweise provokante Positionen, die weniger eine oder mehrere
Intentionen besitzen, sondern vielmehr Fragen aufwerfen oder zur Refle-
xion anregen. Diese Charakteristika haben Auswirkung auf den reli-
gionspiddagogischen Umgang mit den Kunstwerken.?? Sie laden dazu
ein, anthropologische Themen zu problematisieren, reflektieren, disku-
tieren und gegebenenfalls neu zu formulieren. Es widersprdche jedoch
dem Spezifischen der Kunstwerke zutiefst, anhand der kiinstlerischen
Arbeiten klar formulierte anthropologische Positionen zu erarbeiten, die
anschlieBend analytisch untersucht und beurteilt werden. Um diese be-
rechtigten Unterrichtsziele zu verfolgen, sind Sachtexte unabdingbar.

Der Einsatz (zeitgendssischer) Kunst im Religionsunterricht setzt somit
ein offenes Unterrichtsgeschehen voraus, das aus der Polysemie der
Werke ebenso resultiert wie aus der individuellen Rezeption der Schiiler-
Innen. Und darin liegt m. E. die groe Chance eines Religionsunter-
richts, der sich auf solch offene Unterrichtssituationen einlédsst.2! Denn
sie ermoglicht, dass die SchiilerInnen die Kunstwerke vor ihrem indivi-
duellen Lebenshorizont wahrnehmen und zu Interpretationen gelangen
koénnen, in denen sich ihr eigenes Leben widerspiegelt. Denn nicht nur

19 Vgl. ClI. Gdrtner, Kunst auf der Suche nach dem »REAL LIFE«, KatBl 127 (2002)
354-361.

20 Methodische Hilfestellungen zum Umgang mit Kunstwerken bieten zahlreiche
Publikationen von Giinter Lange. Vgl. exemplarisch G. Lange, Umgang mit Kunst,
in: G. Adam / R. Lachmann (Hg.), Methodisches Kompendium fiir den Religions-
unterricht, Géttingen 1993, 247-261; H K. Berg / U. Weber, Kreativ mit Kunst ar-
beiten — 23 Ideen, ru 29 (1999) 102-108. Grundlegende Uberlegungen zu Kunst und
Asthetik im Religionsunterricht findet sich in: P. Biehl, Religionspédagogik und
Asthetik, JRP 5, Neukirchen-Vluyn 1988, 3—44; R. Burrichter, Theologische Kunst-
vermittlung — fundamentaldidaktische Uberlegungen, JRP 13, Neukirchen-Vluyn
1997, 163-186; dies. (Hg.), Bilder im Religionsunterricht, Miinster 2000; C. Gdrt-
ner, Kunstwerke im Religionsunterricht — »Orte« unsichtbarer Religiositit, enga-
gement. Zeitschrift fiir Erziehung und Schule 1/2000, 30-37; dies., Who’s afraid of
Red, Yellow and Blue II?« (B. Newman) Ungegensténdliche Kunst im Religions-
unterricht, rhs 43 (2000), 45-52; R. Hoeps, Asthetische Wahrnehmung, HRE Bd 1;

Diisseldorf 1987, 311-320.

21 Vgl. C. Gdrtner, Der Mensch im Bilde. Anthropologie in moderner und zeit-
gendssischer Kunst — eine Unterrichtsreihe fiir die Sekundarstufe II, in: B. Husmann
(Hg.), Arbeitshilfe des religionspddagogischen Instituts Loccum (im Druck).
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im Bereich der Anthropologie ist diese persénliche Auseinandersetzung
fiir (religiose) Lernprozesse und die Ausbildung einer konsistenten Iden-
titdt unabdingbar. Denn diese entsteht — insbesondere in Zeiten der Bri-
collage-Identitdten — erst durch die Kenntnisnahme und Aneignung von
Fremden im »Souverdnititsgebiet des Selbst«.?2 Die offene Auseinan-
dersetzung mit zeitgendssischer Kunst, die vielfach auf den ersten Blick
sperrig und fremd erscheint, kann hierzu ihren Beitrag leisten.

Dr. Claudia Gdrtner ist Studienrétin z.A. am Gymnasium Johanneum/Die Loburg in
Ostbevern.

22 A. Feige, Religion in der »Selbst-Kultur, engagement. Zeitschrift fiir Erzichung
und Schule 1/2000, 5-14 hier: 11.
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Abb. 1: Ludger Gerdes, ICHS, 1989,
Neon/Installation, 260x 840 cm

Claudia Gdrtner
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Abb. 2: Martin Liebscher, Termingeschaft, Frankfurt, 2001,
C-print auf AluDibond, 99,5 x 630 cm
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Abb. 3: Julian Opie, Portrit (Ada, Schulmddchen) und Portrt (Dino,
Galerist), 1999, Vinyl auf Holzkeilrahmen, je 345 x 200 cm
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Abb. 4: Mona Hatoum, Corps étranger,
1994, Videoinstallation, 350 x 305 cm

ces images vidéo comme de L’aspect menacant reste
os plan », car elles x dans le travail de
diquent aucu- dans Corps

a5 large. Si dans sor

t équili- ; , menad
puisse g que
eles cor
i de de
nes ':; in
de

nsfor- proc
ps en objet
elles que pratique
abyrinthes. La regard soit 1

mations imaginaires tique de l'art crée

'n partie, & I'agrandissement corps en tant que chair et

Abb. 5: Mona Hatoum, Corps étranger,
1994, Videoinstallation, Detail
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Abb. 6: Tony Oursler, We Have No Free Will, 1995,
2 Stoffpuppen, Videoband, Videoprojector, VCR, Holzregal, Mafie
variabel
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£ GREAT LANGSCAPES BELONG TO TOMORROW, AND WE HAVE ALREADY LIVED: WHC
WOULD MAVE THOUGHT LIFE WOtLLD TURN OUT LIKE THIS?

Abb. 7: Muntean/Rosenblum, Untitled (The great
landscapes belong...), 2003, Acryl auf Leinwand,
200 x 155 cm

RCED TOWTEABEET LFE AR 3 SEGUENCE OF EYENTS AND THAT WIEN Wi CANT FIGURE OUT
S Wi FEEL LOST SOMEROW

Abb. 8: Muntean/Rosenblum, Untitled (Our course
is that...), 2002, Acryl und Graphit auf Leinwand,
200 x 250 cm
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Stephan Ernst

Auf den Spuren Medeas?
Vision und Schatten der Biomedizin, ;,

Theologisch-ethische Uberlegungen

Die Antike kennt einen Mythos, der durch die moderne Biomedizin wahr
werden konnte. Gemeint ist eine Geschichte aus dem Kreis der Erzih-
lungen um Medea, wie sie bei Ovid und Diodor iiberliefert ist.! Nach
dieser Erzahlung erweckt Medea — in der antiken Mythologie Sinnbild
fiir die Sehnsucht der Menschen nach ewiger Jugend — in den Téchtern
des Pelias, des Konigs von Iolkos, die Hoffnung, sie kénnte deren schon
alt gewordenen Vater durch ihre Zauberkiinste verjiingen. Um das Ver-
trauen der Téchter zu gewinnen, ldsst sie einen alten Widder bringen,
totet ihn und schneidet ihn in kleine Stiicke, die sie anschlieBend in
einem Sud aus geheimnisvollen Zaubersiften und Krautern aufkocht.
Schon nach kurzer Zeit entsteigt ein junges Bocklein dem Kessel. Das
Experiment scheint gegliickt zu sein, und Medea gibt den Téchtern des
Pelias den Rat, mit ihrem Vater in der gleichen Weise zu verfahren.

iy

1. Die Parallele zwischen diesem Mythos und den Anliegen der Bio-
medizin, insbesondere mit der derzeit ebenso forcierten wie umstritte-
nen? Stammzellforschung, liegt auf der Hand.? Viele Wissenschaftler
versprechen sich, durch die Behandlung mit Stammzellen krankes oder
geschidigtes Gewebe des Organismus wieder regenerieren zu konnen.
Sie glauben, auf diese Weise Krankheiten, die bisher als unheilbar gal-
ten, lindern, wenn nicht gar heilen zu kénnen, Krankheiten wie Parkin-

1 Vgl. den Text bei: Publius Ovidius Naso, Metamorphosen, Buch VII, Verse 298
249, Miinchen 1983, 249-251. Ein #hnlicher Text findet sich bei Diodor IV, 50-52.

2 Derzeit wird etwa auf europiischer Ebene dariiber gestritten, ob Projekte der For-
schung mit humanen embryonalen Stammzellen mit EU-Geldern unterstiitzt werden
sollen.

3 Der Sonderforschungsbereich 465 »Entwicklung und Manipulation pluripotenter
Zellen« der Universitit Wiirzburg hat eine Vase aus der Staatlichen Antikensamm-
lung Miinchen, auf der diese Episode dargestellt ist, als Logo gewihlt. Auf der
Homepage des SFB wird dabei diese Abbildung nach einer Beschreibung des Ver-
jlingungsvorgangs folgendermaBen kommentiert: »Das Rezept dieser Essenz ist lei-
der nicht iiberliefert, und so miissen die Wiirzburger Forscher im SFB 465 ihre eige-
nen Wege gehen.«
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son, Alzheimer, Diabetes, Leukimie und andere. Krankheiten, die bisher
als unumgingliche Alterserscheinungen galten, kénnten durch eine
Stammzelltherapie aufgehalten oder gar riickgingig gemacht und so
buchstiblich eine Verjiingung mindestens einzelner Partien des Korpers
erzielt werden.

Die Vorstellung der Verjiingung wird dabei zusitzlich nahe gelegt, wenn
die frischen Zellen, die dem gealterten und kranken Organismus zuge-
fiihrt werden sollen, aus gerade entstandenen, am Anfang ihrer Ent-
wicklung stehenden, also ganz jungen menschlichen Embryonen gewon-
nen werden. Noch deutlicher wird die Vorstellung der Verjiingung, wenn
die gesunden Stammzellen durch das so genannte »therapeutische« Klo-
nen gewonnen werden sollen, dadurch also, dass ein Zellkern des Pa-
tienten selbst, ein winziger Teil seines eigenen Korpers, neu als Embryo
wiederersteht und als Lieferant der jungen, gesunden Zellen dient. Aber
auch eine mogliche Therapie mit bereits differenzierten »adulten
Stammzellen, die dem erwachsenen Organismus entnommen werden,
erfillt die Vorstellung von der Verjiingung des eigenen Kdrpers durch
die Kunst der Biomedizin. Denn auch diese Zellen miissen zunichst
kiinstlich in das Embryonalstadium zuriickversetzt werden. Und schlieB-
lich dréngt sich auch bei der bereits gingigen Methode, das Blut der Na-
belschnur einzufrieren und im spéteren Krankheitsfall die darin befindli-
chen gesunden Stammzellen fiir die Heilung zu nutzen, die Vorstellung
auf, in Alter und Krankheit noch einmal aus dem eingefrorenen Ur-
sprung des eigenen Lebens, aus der eigenen Jugend also, Gesundheit und
Kraft schopfen zu kénnen. Der Zauber der Medea, der Traum vom Jung-
brunnen, scheint mit der Stammzellforschung in greifbare Nihe geriickt
Zu sein.

Doch nicht nur die Stammzellforschung bietet Anlass, die Parallele zum
Mythos der Medea zu ziehen. Auch die anderen — zum Teil auch nur an-
gedachten — Projekte der Biomedizin wie Klonen, Keimbahn-Genthera-
pie und Prdimplantationsdiagnostik lassen den dahinter stehenden
Wunsch nach moglichst langer, gleichsam immer wihrender Gesundheit
erkennen, den Wunsch, die bisher natiirlicherweise gesetzten Grenzen
der Krankheit und des Alterns tiberwinden zu konnen. Sie lassen die
Vision entstehen, dass sich der bisherige Fortschritt der Medizin, der un-
sere Lebenserwartung bereits enorm gesteigert hat, immer weiter fortfiih-
ren lieBe. Bisher noch bestehende, anscheinend uniiberwindliche Unzu-
langlichkeiten der Natur wie Unfruchtbarkeit, Behinderung, Krankheit
und schlieBlich auch Mangel an Schénheit, Intelligenz, Charakter kénn-
ten korrigiert werden.

2. Die Parallelitdt zwischen dem Verjlingungszauber der Medea und der
Biomedizin geht aber noch weiter. Mit der Entscheidungssituation nidm-
lich, in die die Tochter des Pelias durch Medea gebracht werden, schil-
dert die Erzdhlung genau die Lage, in der wir selbst heute stehen. Die
Biomedizin stellt uns derzeit mehr und mehr im Tiermodell vor Augen,
was wunderbar zu sein scheint und geradezu magischen Kriften ent-
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springt: die Regeneration und Verjiingung des Kérpers, die mogliche
Heilung schwerer Krankheiten und letztlich gesteigerte Gesundheit und
langere Jugendlichkeit. Die meisten Projekte der Biomedizin sind frei-
lich beim Menschen noch nicht in Anwendung, sondern werden bisher
nur in Tierversuchen durchgefiihrt und erforscht. Doch die Frage stellt
sich immer dringender, ob wir den Schritt der Ubertragung auf den
Menschen nicht doch gehen sollten. Wir miissen dabei — wie die Tochter
des Pelias — entscheiden, ob wir uns auf die Kunst der Biomedizin ein-
lassen wollen. Wir miissen entscheiden, ob wir das, was bisher im Tier-
modell Heilungschancen verspricht, auch auf den Menschen anwenden
wollen. Diese Frage stellt sich konkret politisch etwa dann, wenn es
darum geht, ob das deutsche Embryonenschutzgesetz liberalisiert werden
soll oder ob sich die MaBgaben dieses Gesetzes auch auf EU-Ebene
durchsetzen lassen.

Doch noch mehr wird durch die Parallelisierung der modernen Biomedi-
zin mit dem Mythos der Medea deutlich. Es geht ndmlich auch etwas
iiber das Wesen der Naturwissenschaften auf. Dabei ist weniger die
Frage nach dem Selbstverstindnis der Biomediziner, Zellforscher und
Gentechniker gemeint, das der Vergleich mit der grofen Magierin
Medea nahelegen konnte. Gemeint ist vielmehr die Einsicht, dass die
letzten Ziele der Naturwissenschaft selbst — im Unterschied zu einzelnen
Erkenntniszielen auf dem Weg der Forschung — offenbar nicht wieder
naturwissenschaftlich ableitbar sind und als notwendig aufgewiesen
werden konnen. Diese letzten Ziele dieser ganz und gar rational und em-
pirisch verfahrenden Wissenschaften und der daran ankniipfenden Tech-
nologien lassen sich selbst nicht noch einmal rein rational und empirisch
begriinden. Sie stammen nicht aus dem Bereich des Logos, sondern aus
dem Bereich des nicht mehr rein Rationalen: aus dem Bereich der
menschlichen Wiinsche, Traume und Visionen. Sie haben ihre Wurzeln
in dem, was man letztlich nicht mehr mit den Mitteln der Logik vollstén-
dig rechtfertigen kann, sondern was erzdhlt werden muss und was
wesentlich im Mythos erzahlt wird.

Weil dies aber so ist, deshalb geben die Ziele der Naturwissenschaften
Anlass zu kritischer Wachsamkeit. Gerade weil sie aus dem Bereich der
nicht-rationalen Wiinsche und Triume, der Begierden und Visionen der
Menschen stammen, hat die Ethik allen Grund, die Projekte und Wege
der Biomedizin immer wieder neu auf ihre Verantwortbarkeit und Hu-
manitt hin zu befragen. SchlieBlich macht auch der Mythos selbst deut-
lich, wie sehr diese Wachsamkeit gefordert ist. Denn die Erziahlung vom
Verjiingungszauber der Medea ist so, wie sie bisher vorgestellt wurde,
noch nicht vollstindig. Bisher kam lediglich die erste Hiilfte des Mythos
zur Sprache.

3. Die Erzihlung vom Verjiingungszauber der Medea hat auch eine an-
dere, eine dunkle Seite. Sie hat einen Schatten, den wir nur allzu gern
verdringen mochten. Ein Detail davon kam jedoch bereits zum Vor-
schein und lieB sich nicht ganz verstecken: Medea hat den alten Widder,
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bevor sie ihn in den Kessel mit Zauberséften und Krdutern wirft und in
diesem magischen Sud aufkocht, in kleine Stiicke geschnitten. Dies
gehort zum Rezept der Medea wesentlich mit hinzu. Der Erflillung des
Traums von der wiederhergestellten Jugend geht ein Akt der Zerstii-
ckelung und Auflésung voraus. Dieses unscheinbare Detail aber wird
dann fiir die weitere Erzdhlung des Mythos beherrschend: Die Tochter
des Pelias werden vom Zauber der Medea iiberzeugt. Sie folgen tatséch-
lich ihrem Rat, auch den Vater in kleine Stiicke zu schneiden, bevor sie
ihn in den Kessel geben. Doch diesmal — so weil3 die Erzédhlung — ver-
sagt der Zauber: Pelias entsteigt nicht in jugendlicher Frische dem Kes-
sel, sondern bleibt — zum Entsetzen seiner Tochter — tot, als zerstiickeltes
Opfer einer grausigen Bluttat, im Kochtopf zuriick.

In einem drastischen Bild erzdhlt der Mythos die Schattenseite, die die
Vision von der ewigen Jugend begleitet. Doch was ist von dieser Wen-
dung der Geschichte zu halten? Hort hier einfach die zunéchst frappie-
rende Parallele zur Biomedizin auf? Zeigt sich hier nicht eben doch die
Unvergleichbarkeit zwischen antikem Mythos und moderner Wissen-
schaft und Technik? Oder wird hier endlich offen zur Sprache gebracht,
was wir nur allzu gern verdrdngen méchten? Weist der Mythos mit sei-
nem drastischen Ende nicht doch auf eine problematische Seite der Bio-
medizin hin, die wir als Grenze des Humanen im Auge behalten sollten?
Worin aber kénnte dann der wahre Kern dieser Erzéhlung bestehen?

IL.

Ein erster Gesichtspunkt, der sich hier anfiihren lieBe, konnte darin be-
stehen, dass all diejenigen Projekte problematisch sind, bei denen die
Forschung und die angezielte therapeutische Anwendung mit dem
»Verbrauch«, also mit der Zerstorung frither menschlicher Embryonen
verbunden ist. Hier scheint die Parallele zum Medea-Mythos, in dem die
neu gewonnene Jugend die Zerstiickelung voraussetzt, sehr nahe zu lie-
gen. Ja, der Mythos scheint sogar noch {iberboten zu werden. Denn man
kénnte sagen, nun solle die Jugend der einen sogar um den Preis gewon-
nen werden, dass andere geopfert werden.*

Allerdings setzt diese Argumentation voraus, dass — wie es das deutsche
Embryonenschutzgesetz tut — bereits dem frithen Embryo von der Kern-
verschmelzung an derselbe Personstatus, dieselbe Wiirde und damit der-
selbe umfassende Lebensschutz zugeschrieben wird, den wir auch einem
Erwachsenen oder auch schon einem gerade neu geborenen Kind zu-

/s
/

4 Zum Begriff des »Opfers« in der Unterscheidung von »sacrifice« und »victim«
im Zusammenhang mit der Biomedizin vgl. H.-J. Sander, Die neue Erfindung des
Menschen und die humane Bedeutung der Opfer. Die prekire Macht biowissen-
schaftlichen Wissens, in: St. Ernst (Hg.), Machbarkeit des Menschen? Theologie
angesichts der Macht der Biomedizin, Miinster 2002, 41-50.
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erkennen. Nur dann kann man berechtigterweise davon sprechen, dass
eine Giiterabwiigung, in der zwischen einer geringen Zahl von Embryo-
nen und vielen tausend Menschen, denen durch die Stammzellforschung
therapeutische Hilfe erwachsen konnte, abgewogen und zugunsten der
Therapieméglichkeiten entschieden wird, aus ethischer Sicht nicht ak-
zeptabel ist. Genau diese Voraussetzung aber, ndmlich der Personstatus
des frilhen Embryos, ist heute im gesellschaftlichen und auch im ethi-
schen Diskurs’, ja sogar im interkonfessionellen Dialog der beiden gro-
Ben christlichen Kirchen®, héchst umstritten.

Von Seiten der Befiirworter des vollen Embryonenschutzes wird dazu
eine Reihe von Argumenten angefiihrt, die sich gegenseitig ergéinzen und
stiitzen sollen. Zum einen wird auf die Potentialitit der Zygote verwie-
sen, sich in der geeigneten Umgebung zu einem vollen Menschen zu
entwickeln, wobei diese Potentialitiit — im Unterschied zu einer bloB pas-
siven Fahigkeit — das aktive Vermdgen meint, sich aus eigenem Prinzip
heraus zu einem vollen menschlichen Organismus zu organisieren und
zu entfalten. Zum zweiten wird auf die mit der Kernverschmelzung ge-
gebene Etablierung eines neuen Genoms verwiesen, das die Individuali-
tit des entstehenden Menschen entscheidend priigt und das spiter in je-
der einzelnen seiner unzihligen Korperzellen enthalten und wirksam ist.
Es bildet die Grundlage fiir die Identitct des erwachsenen Menschen mit
der Zygote, aus der er entstanden ist. Zum dritten wird auf die Kontinui-
tit der Embryonalentwicklung verwiesen, die nach der Kernverschmel-
zung ohne weitere signifikante Zasuren verlaufe, so dass man von
Anfang an von einem menschlichen Wesen sprechen kénne. Der Embryo

5 Aus der Fiille von Publikationen zum Thema sei verwiesen auf: Enquéte-Kom-
mission des Deutschen Bundestages »Recht und Ethik der modernen Medizing,
Stammzellforschung und die Debatte des Deutschen Bundestages zum Import von
menschlichen embryonalen Stammzellen, Berlin 2002. — Einen guten Uberblick iiber
die kontroverse ethische Diskussion iiber den ontologischen und moralischen Status
des Embryo bietet weiterhin: G. Damschen und D. Schonecker (Hg.), Der moralische
Status menschlicher Embryonen, Berlin / New York 2003. — Verwiesen sei auch auf
die tiber Wochen in der ZEIT gefiihrte Debatte, deren Artikel zusammengestellt sind
in: ZEIT dokument 1/2002: Stammzellen — Embryonen als Ersatzteillager?, Ham-
burg 2002.

6 Wihrend die katholische Kirche in Deutschland in ihrer Erkldrung »Der Mensch
— sein eigener Schopfer? (Die deutschen Bischife, Hirtenschreiben und Erklarungen
Nr. 69, hg. vom Sekretariat der BDK, Bonn, 7. Mai 2001) und die evangelische Kir-
che in Deutschland sowohl in der Erklirung des Rates der EKD zur aktuellen bio-
ethischen Debatte »Der Schutz menschlicher Embryonen darf nicht eingeschrinkt
werden« (22. Mai 2001) und in der Stellungnahme der VELKD zu Fragen der Bio-
ethik (VELKD Information Nr. 94 vom 9. April 2001) einhellig am unbedingten
Schutz menschlicher Embryonen von der Kernverschmelzung an festhalten, haben
eine Reihe von neun evangelischen Theologen massiv Zweifel an dieser Position
erhoben. Vgl. dazu R. Anselm und U.H. Kortner (Hg.), Streitfall Biomedizin. Urteils-
findung in christlicher Verantwortung, Géttingen 2003, sowie die Stellungnahme

derselben evangelischen Theologen »Starre Fronten iiberwinden« FAZ (23.1.2002)
8.
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entwickele sich nicht erst zum Menschen, sondern entwickele sich von
vornherein als menschliches Wesen. Auf der Grundlage dieser drei Ar-
gumente wird schlieBlich ein viertes Argument formuliert, dass dem
Embryo bereits allein aufgrund seiner Zugehoérigkeit zur Spezies
»Mensch« die Menschenwiirde und damit der unbedingte Lebensschutz
zukomme wie jedem Erwachsenen auch.

Die Gegner weisen diese Griinde mit vielfiltigen Argumenten zuriick,
von denen hier nur eine Auswahl der wichtigsten wiedergegeben werden
kann. So wird dem Riickgriff auf die Potentialitit entgegengehalten, dass
die bloBe Fahigkeit, irgendwann einmal die Fihigkeit zu bestimmten
personalen Vollziigen (Selbstbewusstheit, Interessen, Wille, Vernunft
...) zu besitzen, noch nicht die Rechte begriinden kann, die der aktuelle
Besitz der Fihigkeit zu solchen personalen Selbstvollziigen beinhalte.
Gegen die Annahme der Individualitét der Zygote wird vorgebracht, dass
bis zum Ausschluss der Zwillingsbildung noch nicht wirklich von einem
individuellen menschlichen Lebewesen gesprochen werden kénne. Im
Blick auf die Annahme der kontinuierlichen Entwicklung wird auf die
Notwendigkeit der Implantation und Nidation verwiesen, auf die not-
wendige Differenzierung in Plazenta und Embryo, vor der die Blasto-
zyste noch nicht als »Embryo« angesprochen werden konnte, sowie
schlieBlich auf die Ausbildung der neuronalen Zellen des Gehirns, die
die notwendige biologische Grundlage fiir die Fihigkeit zu personalen
Vollzugen iiberhaupt darstellen. Aufgrund solcher Uberlegungen wird
dann fiir eine Differenzierung zwischen dem frithen Embryo und einem
menschlichen Wesen sowie zwischen einem menschlichen Wesen und
einer Person plédiert. Letztlich fiihrt dies im Urteil iiber den moralischen
Status des Embryos zu einem Gradualismus, nach dem von der Kernver-
schmelzung an zwar ein gewisser, aber noch nicht der volle und unbe-
dingte Lebensschutz bestehe. Dieser sei erst spiter im Verlauf der Emb-
ryonalentwicklung zuzusprechen, wobei die Angaben iiber den Zeitpunkt
variieren. Sie reichen von der Nidation iiber die Ausbildung der Hirn-
zellen bis hin zur Geburt oder einige Zeit nach der Geburt.

Diese und weitere Argumente sind in der bereits seit lingerem andau-
ernden Diskussion ausgetauscht worden, ohne dass eine der Positionen
die anderen hiitte {iberzeugen konnen. Die Griinde, die vorgebracht wur-
den, sind im rationalen Diskurs von der jeweiligen Gegenpartei destru-
iert und die erhobenen Einwinde jeweils mit ebenso rationalen Argu-
menten entkréftet und zuriickgewiesen worden. Auf der Ebene der Ra-
tionalitdt ist es zu einem Widerstreit der Positionen gekommen, aus dem
viele die Konsequenz ziehen wollen, nach pragmatischen Gesichtspunk-
ten einen gesellschaftlichen Minimalkonsens zu bilden oder unter Riick-
griff auf bisher plausible Intuitionen oder die bisher géngige Gesetzes-
lage weiterzuverfahren.”

7 Vgl. etwa N. Knoepffler, Forschung an menschlichen Embryonen. Was ist verant-
wortbar?, Stuttgart 1999.
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Fragt man jedoch weiter, danach nidmlich, wie es zu einem solchen
Widerstreit rationaler Argumentation iiberhaupt kommen kann, so zeigt
sich, dass es sich bei der Frage nach dem moralischen Status des frithen
Embryos offenbar nicht um eine Frage rational zwingender Beweise
handelt, sondern um eine Frage der Deutung und des Verstehens. Es
handelt sich nicht um eine Frage der Analytik, sondern der Hermeneutik.
Ob man die Argumente fiir den Personstatus des Embryos von Anfang
an fiir plausibel und iiberzeugend hélt oder nicht, scheint von der jewei-
ligen Sichtweise abzuhiéingen, in der man sich der Wirklichkeit des frii-
hen Embryos nihert. Zugrunde liegt die Einsicht, dass die Weise, wie
wir etwas betrachten, die Weise bestimmt, wie es sich uns zeigt. Es
macht einen wesentlichen Unterschied in der Beurteilung des Embryos,
ob man sich ihm in einer empirisch-beobachtenden Perspektive nihert,
wie sie in den Naturwissenschaften etwa mit dem Blick durch das Mik-
roskop bestimmend ist, oder ob man ihn von vornherein in einer kommu-
nikativ-teilnehmenden Sicht betrachtet, in der Sicht ndmlich, wie sie
etwa den Eltern eigen ist und in der man ein menschliches Wesen, das
von sich her noch keine personalen Vollziige zeigt, vorwegnehmend be-
reits so behandelt, als wire es Person.®

Beide Sichtweisen haben ihre Plausibilitit und Berechtigung. Problema-
tisch erscheint es jedoch, wenn die empirisch-beobachtende Perspektive
zur letztlich entscheidenden und grundlegenderen Sichtweise erklart
wird, indem man sagt, der frilhe Embryo sei ein Zellhaufen und sonst
nichts, wihrend zugleich die teilnehmende Sichtweise fiir irrelevant er-
klart wird. Ein solcher Absolutheitsanspruch, nach dem die Naturwissen-
schaften die »wirkliche« Wirklichkeit erkennen, wihrend jede andere
Sicht ideologisch und subjektiv ist, ldsst sich wissenschaftstheoretisch
nicht aufrechterhalten. Sie erweist sich so gerade nicht als neutrale und
objektive, sondern als den Embryo neutralisierende und objektiverende
Sicht.?

Letztlich stellt sich damit die grundlegende Frage: Wollen wir aufgrund
der empirisch-beobachtenden Sichtweise entscheiden, ab wann wir uns
dem Embryo in der teilnehmenden Perspektive ndhern wollen? Oder
wollen wir die kommunikativ-teilnehmende Perspektive als die funda-
mentalere gelten lassen!?, eine Perspektive, die zugleich die konsequente
und umfassende Haltung menschlicher Solidaritét beinhaltet, in der wir
jedem menschlichen Wesen auch dann grundlegende Rechte einrdumen
und zugestehen, wenn dieses Wesen selbst sie von sich her noch nicht

8 Zur Unterscheidung dieser beiden Sichtweisen vgl. auch J. Habermas, Die Zu-
kunft der menschlichen Natur. Auf dem Weg zu einer liberalen Eugenik?, Frank-
furt/M. 2001, 80f.

9 Vgl dazu auch den Beitrag von Chr. Hauskeller, Die Stammzellforschung und
das #rztliche Selbstverstindnis zwischen wissenschaftlicher und ethischer Perspek-
tive, Ethica 8 (2000) 367-383.

10 Vgl. dazu St. Ernst, Habermas und die Biomedizin. Perspektiven fiir die theo-
logische Ethik?, Stimmen der Zeit 220 (2002) 611-623.
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oder nicht mehr zur Geltung bringen kann?!! Solche menschliche Solida-
ritdt wird dann aber auch unterstiitzt und motiviert von der Gewissheit
des christlichen Glaubens, dass wir Menschen unbedingt und damit auch
unabhiingig von jeder Leistung und jedem Entwicklungsstadium unserer
Féhigkeiten von Gott angenommen und bejaht sind. Erst hier — und nicht
schon dort, wo man meint, unter Bezug auf den Plan Gottes Grenzen des
forschenden oder technischen Zugriffs auf die Natur ziehen zu sollen —
liegt die Schnittstelle der Biomedizin zur Theologie.

I1I.

Auf der Suche nach dem wahren Kern der Erzéhlung von der Zerstii-
ckelung des Korpers lasst sich — iiber den Hinweis auf den Embryonen-
verbrauch hinaus — aber noch auf einen weiteren Aspekt der Biomedizin
verweisen, der bisher in der Offentlichkeit weniger diskutiert wurde.
Problematisch erscheint nidmlich auch das Verstindnis vom menschli-
chen Korper iiberhaupt, das der Biomedizin implizit und unthematisch
zugrunde liegt und das durch sie vermittelt wird. Was damit gemeint ist,
wird deutlich, wenn man sich vor Augen fiihrt, mit welchem Interesse
und welcher Methode die Biomedizin an den menschlichen Korper
herangeht und wie diese Herangehensweise auch das Grundverstindnis
vom menschlichen Kérper prigt.!2

Entscheidend fiir die Sicht der Biomedizin nidmlich ist die Analyse und
Fragmentierung des Korpers. Was sie — gerade von ihrer Methode her
geleitet und begrenzt — ins Auge fasst, sind jeweils immer nur einzelne
Organe oder Gewebearten und darin einzelne Zellen, Chromosome oder
Hormone und schlieBlich sogar nur einzelne Gene oder Genbausteine.
Die Biomedizin isoliert diese Elemente und muss sie von ihrer Methode
her isolieren und fiir sich betrachten, um deren Funktion verstehen und
sie dann gezielt technisch verdndern und gestalten zu kénnen. Es geht
etwa darum, Stammzellen so gezielt zu manipulieren und differenzieren
zu lassen, dass sie wieder intaktes Gewebe eines bestimmten Organs bil-
den. Es geht darum, genetische Fehler zu beseitigen, das heifit — etwa im
Rahmen einer Gentherapie — zu korrigieren oder — solange das noch Zu-
kunftsmusik ist — im Rahmen der Prdimplantationsdiagnostik auszuse-
lektieren. Der menschliche Korper wird dazu analysiert, er wird — me-

11 Vgl dazu M. Junker-Kelly, Der moralische Status des Embryo im Kontext der
Reproduktionsmedizin, in: M. Diwell und D. Mieth (Hg.), Ethik in der Humangene-
tik. Die neuere Entwicklung der genetischen Friihdiagnostik aus ethischer Perspekti-
ve, Tiibingen/Basel 1998, 302-324. — Vgl. auBerdem dazu Th. Pripper, Autonomie
und Solidaritét. Begriindungsprobleme sozialethischer Verpflichtung, in: ders., Evan-
gelium und freie Vernunft. Konturen einer theologischen Hermeneutik, Freiburg i.Br.
2001, 61.

12 Vgl. dazu auch H. Haker, Der perfekte Korper: Utopien der Biomedizin, Conci-
lium 38 (2002) 115-123.
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thodisch und auch buchstiblich — in seine kleinsten Elemente und Infor-
mationseinheiten zerlegt und aufgelést, um ihn anschlieBend wieder neu
rekonstruieren zu kénnen. Dabei legt sich als das ideale MaB, nach dem
solche Rekonstruktion erfolgt, im besten Fall — wenn es nicht Verbesse-
rungsphantasien der Technokraten oder Eltern sind — das der Biomedizin
allein zuginglichen MaB der genetische Normalitit nahe. Dies gilt iibri-
gens auch fiir die Selektion und Verwerfung von frithen Embryonen.
Denn auch sie erfolgt nach dem MaB eines vorgestellten ideal rekon-
struierten Korpers.

Mit diesem grundlegenden Zugang zum menschlichen Kdrper aber steht
die Biomedizin in der Gefahr, den K&rper des Menschen so, wie er ur-
spriinglich und unmittelbar als Ganzheit erfahren wird, aus dem Blick zu
verlieren. Der Mensch — dies hat die phinomenologische Anthropologie
immer wieder herausgearbeitet — »hat« nicht nur einen Kérper, dem er
selbst wie einer Maschine dualistisch distanziert gegeniibersteht. Der
Mensch »ist« vielmehr urspriinglich und wesentlich korperlich da.!? Der
Mensch ist iiberhaupt nur vermittels seines Korpers in der Welt und kann
nur vermittelt iiber den Korper anderen begegnen. In diesem Sinne ist
der Korper der »Leib« des Menschen. Der Leib ist »Realsymbol«!4 der
Person des Menschen und seiner Freiheit. Zugleich ist der Leib damit
wesentlich die Erscheinungsweise der einmaligen Individualitét und der
durchlebten Geschichte eines konkreten Menschen. Der Mensch gewinnt
seine individuelle biografische Geschichte und Identitét iberhaupt nur
durch seine leibliche Existenz in der Welt. Sie haftet seinem Leib
wesentlich an und kann nicht beliebig abgestreift werden.

Indem aber die Biomedizin den Leib methodisch auf seine Materialitéit
und genetische Programmierung reduziert und ihn im Blick auf die
Vision vom jungen, gesunden und funktionstiichtigen Korper instru-
mentalisiert, verliert sie aus dem Blick, dass der Korper wesentlich un-
mittelbarer Ausdruck und Medium der Selbstwahrnehmung und der
eigenen Identitiit eines Menschen ist. Der Korper wird in einzelne biolo-
gische Prozesse aufgelost, ohne dass ihm nachher wieder seine ur-
spriingliche Ganzheit als unmittelbarer Ausdruck des Selbst zuriickgege-
ben werden kann.!S Dies aber kann zu schwerwiegenden Identitéts-
problemen fithren, die — in einer noch etwas anderen Wendung — der

13 Vgl. dazu grundlegend etwa H. Plessner, Philosophische Anthropologie. Lachen
und Weinen; das Licheln; Anthropologie der Sinne, Frankfurt/M. 1970, 43.

14 Vgl. dazu K. Rahner, Zur Theologie des Symbols, in: ders., Schriften zur Theo-
logie IV, Einsiedeln *1967, 275-311.

15 Vgl. Haker, Korper, 117: »Als ein erstes Ergebnis kénnen wir festhalten, dass
die Biomedizin den Kérper als Ganzes sowie den Korper als einen Faktor der Selbst-
erfahrung und Selbstwahrnehmung des Menschen, dessen Komplement im Leib zu
sehen ist, auflést. Biologische Prozesse werden vom Korper abstrahiert, ohne dass
jedoch diese Abstraktion am Ende der Handlungskette wieder zuriickgenommen
wiirde.«
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franzésische Psychoanalytiker Jacques Lacan auch ausdriicklich als Er-
fahrung des »zerstiickelten Kérpers« thematisiert hat.

Jacques Lacan hat in seinen entwicklungspsychologischen Untersuchun-
gen das sogenannte »Spiegelstadium«!, in dem sich das Kind erstmals
im Spiegel selbst erkennt, als dramatischen Anfangspunkt in der Identi-
tatsentwicklung herausgestellt, die sich in einer Dialektik zwischen dem
objektivierten Ideal des Ich (moi) und des gespiegelten Kérpers einer-
seits und dem unmittelbar erlebten Ich (je) mit seinem unmittelbar er-
lebten Korper andererseits vollzieht. Dabei kann im Vorgriff auf die
Ganzheit des Korpers, wie er im Spiegel als Objekt sichtbar wird, der
unmittelbar erlebte Kérper im Vorfeld als Nicht-Identitét erfahren wird,
die Lacan auch als Erfahrung des »zerstiickelten Kérper« anspricht. »In
diesem Verstindnis l4sst ndmlich die Spiegelphase erst riickwirkend die
Phantasie des zerstiickelten Korpers aufkommen. Im Wechselspiel von
Spiegelbild und Korper entwirft das Kind sein Ich als psychische Einheit
und seinen Korper als vollsténdig. Diese Phantasie einer erst noch zu
erreichenden Vollstéindigkeit zerstiickelt aber den gegenwirtigen und
den vergangenen Kérper und das vorgingige Ich.«!7

Auf der Grundlage dieses Ansatzes lésst sich dann verstéindlich machen,
was sich hinter den Psychosen verbirgt, die immer wieder nach Organ-
transplantationen beobachtet werden: »Die Durchdringung mit fremden
Organen bedroht die Individuation. Der Preis der Operation kann hoch
sein: Bezahlt wird die Selbsterhaltung mit dem ganzen Selbst. Offenbar
wird das in den schwersten Psychopathologien: Das Durchgangsstadium
wie die Psychose sind das klinische Erscheinungsbild eines zerstiickelten
Ichs. Der Wunsch, durch zivilisatorische Techniken, durch die Um-
wandlung des gewordenen zum gemachten Korper, die Bedrohung durch
die Vorzeit der Subjektentwickelung zu bannen, hat ein paradoxes Er-
gebnis: die nachhaltige Erschiitterung oder gar Zerstérung des Ichs als
Exponenten der Subjektivitét.«!8

Dann aber ist zu erwarten, dass die zunehmende Objektivierung und
Idealisierung des Korpers durch die Biomedizin dazu fiithren kann, dass
wir unseren eigenen Korper immer mehr und immer stérker als nicht-
identischen und damit als »zerstiickelten Kérper« erfahren.

16 Zugrunde liegt: J. Lacan, Das Spiegelstadium als Bildner der Ichfunktion — wie
sie uns in der psychoanalytischen Erfahrung erscheint, in: ders., Schriften, Bd. I,
Berlin 1980, 61-70.

17 Vgl. dazu O. Decker, Die Gemachtheit des Menschen: Transplantationsmedizin
als Versuch, die prometheische Scham zu iiberwinden, in: Chr. Hauskeller (Hg.),
Humane Stammzellen. Therapeutische Optionen — Okonomische Perspektiven — Me-
diale Vermittlung, Lengerich 2002, 119f.

18 Vgl. ebd., 120.
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IV.

Das Bild von der Zerstiickelung des menschlichen Kérpers, das die
Medea-Erzéhlung als Preis fiir den Versuch seiner Verjiingung in den
Blick riickt, hat also einen realen Kern. Angeregt durch diese Erzdhlung
haben sich zwei ethisch problematische Aspekte der modernen Biomedi-
zin gezeigt: zum einen auf den Embryonenverbrauch und die zugrunde
liegende empirisch-beobachtende Sicht des Embryos, zum anderen die
Auflésung des Korpers als Leib in seine bloe Materialitdt und in seine
biologischen Fragmente. In beiden Aspekten wurde deutlich, dass die
Biomedizin in der Gefahr steht, durch ihre grundlegende Sichtweise und
ihren Zugang zur Wirklichkeit in bedenklicher Weise unser Bild vom
Menschen und seinem Korper zu verdndern und damit zugleich einen
problematischen Umgang mit dem Korper des Menschen nahe zu legen
und zu fordern.

Die dunkle Seite, die der Mythos erzihlt, ist also nicht als Produkt irra-
tionaler und in Wirklichkeit unbegriindeter Angste abzutun, das — wie
viele Mythen und Bilder, die mit der Gentechnik und den Biowissen-
schaften in der Offentlichkeit verbunden werden und hier das Unbehagen
artikulieren — zu einer unkritischen, undifferenzierten und ideologischen
Verteufelung und unbegriindeten emotionalen Ablehnung der Biomedi-
zin und Gentechnik im Ganzen fiihrt.!® Vielmehr wurde versucht, den
emotional-intuitiv gefiihlten und erzdhlten Schatten des Verjiingungs-
wunsches im Diskurs zu bewihren, seine problematischen Seiten im
Rahmen der Ethik argumentativ zu entfalten und plausibel zu machen.
Es wurde versucht aufzuweisen, inwiefern und in welchen Bereichen die
Projekte der Biomedizin, der Zellforschung und der Gentechnik in der
Gefahr stehen, die Humanitit in Frage zu stellen.

Umgekehrt aber hat der Mythos als heuristisches Prinzip geholfen, diese
ethisch problematischen Seiten zu entdecken und nicht zu vergessen oder
zu verdringen. Darin liegt das eigentlich Entscheidende und Unverzicht-
bare des Mythos, dass er diese dunkle Seite erzéhlt, dass er sie nicht ver-
schweigt, verdringt, beschdnigt oder mit »guten« Griinden zu vertuschen
sucht. Dadurch, dass er diese dunklen Seiten aufdeckt und in aller Klar-
heit zur Sprache bringt, ist der Mythos mehr als nur eine unterhaltsame
Geschichte aus lingst vergangener Zeit, die aber keine Relevanz fiir un-
sere Gegenwart besitzt. Dadurch ist er vielmehr offenbarendes Wort —
auch fiir uns.

Diese theologische Qualifizierung des Mythos als »Offenbarung« sei
gewagt vor dem Hintergrund der Uberlegungen René Girards2?, wonach
die Bedeutung der Bibel und vor allem der Evangelien als Texte der

19 Dies betont vor allem Chr. Schwarke, Die Kultur der Gene. Eine theologische
Hermeneutik der Gentechnik, Stuttgart 2000.

20 Vgl. insbesondere R. Girard, Das Ende der Gewalt. Analyse des Menschheits-
verhéingnisses, Freiburg i.Br. 1983.
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Offenbarung gerade darin besteht, dass sie alle Bemiihungen, die im
Siindenbockmechanismus sich auf das Opfer entladende Gewalttatigkeit
der Verfolger mit guten Griinden zu vertuschen, schonungslos aufdeckt,
als ungerechte Gewalttitigkeit beim Namen nennt und so den Boden fiir
ihre Uberwindung bereitet. Ausgehend von diesem Kriterium lieBe sich
die Erzdhlung der Medea in den Kreis solcher offenbarenden Erzihlun-
gen einbeziehen. Ausgehend von diesem Kriterium ist dieser Mythos
offenbarendes Wort, weil er die Gewalttitigkeit und Inhumanitit, die
allzu oft unser Handeln als Nebenfolge begleiten und die wir uns nur
allzu gern verbergen, eben nicht {ibergeht, sondern enthiillt und beim
Namen nennt. Er ist offenbarendes Wort fiir uns, weil er sich nicht der
halbierten Wahrheit einer Fortschrittsideologie fligt, die den eigenen
Schatten vergisst, sondern weil er auf die Opfer hinweist, die damit ver-
bunden sind.

In diesem Sinne hat der Mythos der Medea mahnende Bedeutung fiir
uns, die wir vor der Entscheidung stehen, wie weit die Visionen der
Biomedizin Wirklichkeit werden sollen und wo wir eine Grenze setzen
wollen. Er kann skeptisch und nachdenklich stimmen angesichts ihrer
wunderbar anmutenden Verheiungen, damit wir nicht, wie die Tochter
des Pelias, dem Zauber der Medea erliegen.

Hinweise fiir die Erarbeitung des Themas im Religionsunterricht:

Im Anschluss an die vorliegenden Uberlegungen lassen sich im Unter-

richt folgende thematische Zusammenhénge z.T. Ficher iibergreifend in

Zusammenarbeit etwa mit dem Biologie-, Deutsch-, Latein- und Philo-

sophieunterricht erschlieBen:

1. Neben der Sachinformtaion iiber die verschiedenen Projekte der Bio-
medizin (Stammzelltherapie, Gentherapie, Priimplantationsdiagnose,
Klonen) konnen die Visionen und Wiinsche erarbeitet werden, die
hinter diesen Projekten sichtbar werden. Dazu koénnen Bilder und
Metaphern, in denen in der Offentlichkeit iiber Gentechnik und Le-
benswissenschaften geredet wird, aufschlussreich sein.

2. Im Blick auf das Verstidndnis der Naturwissenschaften und deren
Grenzen kann das wissenschaftstheoretische Problem erarbeitet und
verdeutlicht werden, dass die Naturwissenschaften ihre letzten For-
schungsziele selbst nicht mehr rational als notwendig begriinden kon-
nen, sondern von duBeren Interesser und Wiinschen geleitet sind.

3. Wichtig wire es auch, die Bedingtheit menschlicher Wahrnehmung
einsichtig werden zu lassen. Die Weise, wie uns die Dinge erschei-
nen, hidngt wesentlich davon ab, wie wir sie betrachten. Die Erkennt-
nis ist wesentlich von der Methode des Hinblicks abhéngig. Dies gilt
nicht zuletzt auch fiir die Wahrnehmung des Menschen und auch des
menschlichen Embryos.

4. Im Blick auf die Frage, inwieweit die Gentechnik und Biomedizin das
Bild vom Menschen verindern, wire ebenso von zentraler Bedeutung
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die Klarung des Zusammenhangs von Korper, Leib und Identitét des
Menschen sowie der mdglichen Gefahren der Versehrung dieses Zu-
sammenhangs und der Ganzheitlichkeit der kérperlichen Erfahrung.

5. SchlieBlich bietet sich fiir die Arbeit im Religionsunterricht an, nach
dem Zusammenhang und der Differenz von Mythos und Offenbarung
zu fragen. Als Kriterium fiir das Verstindnis des Mythos als offen-
barendes Wort wire dabei auf die Entlarvung ungerechter Gewalt-
titigkeit zu verweisen. Ein wichtiges Ziel der Unterrichtsarbeit kénnte
es weiterhin sein, die wechselseitige Angewiesenheit von Erzihlen
und Argumentieren innerhalb der Ethik zu diskutieren.

Dr. Stephan Ernst ist Professor fiir Moraltheologie an der Universitit Wiirzburg.
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- Der Homo Oeconomicus —
Fakten, Fiktionen, Fehleinschitzungen

1 Die Geburt des Homo Oeconomicus

Thomas Hobbes darf mit einigem Recht als der Stammvater des Homo
oeconomicus-Modells der modernen Okonomik gelten. Doch erst Spino-
za ist bereit, den Hobbes’schen Grundansatz kompromisslos zu seinem
Ende zu fiihren. Bis heute hat niemand den Kern des Homo oeconomi-
cus-Modells besser in seiner ganzen nachgerade majestitischen Konse-
quenz und Absurditéit auf den Punkt gebracht als Spinoza:

»Es ist ein allgemein giiltiges Gesetz der menschlichen Natur, dal niemand etwas,
das er fiir gut hilt, vernachléssigt, es sei denn in der Hoffnung auf ein groBeres Gut
oder aus Furcht vor einem gréBeren Schaden, ferner, daB niemand sein Ubel ertriigt,
es sei denn, um ein groBeres Ubel zu vermeiden oder in der Hoffnung auf ein griBe-
res Gut. Das bedeutet: jeder wihlt unter zwei Giitern dasjenige, das er fiir das gro-
Bere hilt, und unter zwei Ubeln, was ihm als das kleinere erscheint. Ich sage aus-
driicklich, was ihm dem Wéhlenden, gréBer oder kleiner erscheint, nicht daB es sich
notwendig so verhielte, wie er urteilt. Dieses Gesetz ist der menschlichen Natur so
stark eingepréigt, daB man es unter die ewigen Wahrheiten rechnen muB, die niemand
verkennen kann.

Aus diesem Gesetz folgt mit Notwendigkeit, da niemand ohne Absicht der T#u-
schung versprechen wird, sich des Rechtes, das er auf alles hat, zu begeben und dafl
niemand ohne Ausnahme das Versprechen halten wird, es sei denn aus Furcht vor
einem groferen Ubel oder in der Hoffnung auf ein gréBeres Gut. Um das verstéindli-
cher zu machen, nehme ich an, ein Riuber zwinge mich zu dem Versprechen, ihm
mein Hab und Gut zu iibergeben, sobald er es wolle. Da nun, wie schon gezeigt,
mein natiirliches Recht bloB von meiner Macht bestimmt wird, so darf ich sicherlich,
wenn ich es kann, mich von dem Réuber befreien, indem ich ihm verspreche, was er
will, und zwar darf ich es nach dem Recht der Natur, darf ihm also, was er will, mit
der Absicht der Tauschung versprechen. Oder angenommen, ich hiitte jemandem
ganz ehrlich versprochen, zwanzig Tage lang keine Speise und iiberhaupt keine Nah-
rungsmittel zu geniefen, danach aber hiitte ich eingesehen, daB mein Versprechen
toricht war und daB ich es nur mit dem grofiten Schaden halten kénnte; da ich nun
aber nach dem natiirlichen Recht von zwei Ubeln das kleinere wihlen muB, so kann
ich mit héchstem Recht einem solchen Gelébnis untreu werden und mein Wort als
nicht gegeben ansehen. Dies sage ich, ist nach dem natiirlichen Recht erlaubt, einer-
lei ob ich mit wirklichen und bestimmten Griinden einsehe oder ob ich mir nur ein-
bilde einzusehen, daB mein Versprechen von Ubel war. Ob ich dabei recht oder
falsch sehe, jedenfalls fiirchte ich ein sehr groBes Ubel und werde es somit nach dem
Gesetz der Natur auf jede Weise zu vermeiden suchen. Daraus schlieBe ich, daB jeder
Vertrag nur kraft seiner Niitzlichkeit giiltig ist; fillt diese weg, so wird auch der Ver-
trag hinfillig und verliert seine Giiltigkeit. Darum ist es téricht, von einem anderen
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ewige Treue zu fordern, wenn man nicht gleichzeitig dafiir sorgt, dafl ihm aus dem
Bruch des abzuschlieenden Vertrages mehr Schaden als Nutzen erwéchst. Das gilt
ganz besonders bei der Griindung eines Staates.«!

2 Reifer Homo oeconomicus

Zufolge des strengen Homo oeconomicus-Modells, so wie Spinoza es
ganz zutreffend darstellt, entscheidet jeder Akteur in jedem Augenblick
allein im Lichte der zukiinftigen Kausalfolgen des Einzelaktes. Der ra-
tionale Akteur unterscheidet zwischen dem, was durch seinen einzelnen
Akt bewirkt wird, und dem, was unabhéngig von diesem Akt sich voll-
zieht. Nur dasjenige Individuum kann als im dkonomischen Sinne ratio-
nal begriffen werden, welches derartige Unterscheidungen zu machen
versteht und entsprechend handelt.

Die Implikationen dieser Annahme sind offenkundig: Es zdhlen allein
die faktischen erwarteten Konsequenzen und nicht irgendwelche kontra-
faktischen Erwégungen. Ob es gute Folgen fiir den Akteur hdtte, wenn er
sich selbst an eine allgemeine Regel binden und immer in einer be-
stimmten Weise handeln wiirde, ist irrelevant. Ob es gute oder schlechte
Folgen hdtte, wenn alle Akteure in einer bestimmten Weise handeln
wiirden oder nicht handeln wiirden, ist fiir die Rationalitit einer Hand-
lung unbedeutend. Der Ausruf »Wenn jeder so handeln wiirde!« spielt
im Motivationshaushalt eines zweckrational an den Kausalfolgen des
eigenen Einzelhandelns orientierten Akteurs und damit des rational han-
delnden Homo oeconomicus keine Rolle.

Die Grundkonzeption des opportunistisch rationalen Verhaltens, welches
den Homo oeconomicus kennzeichnet, hat zur Folge, dass die rationale
Verfolgung des Eigeninteresses gerade nicht zwangsldufig zur Verwirk-
lichung dessen beitréigt, was im Interesse des Akteurs liegt. Knapper
formuliert kann man sagen, dass die Rationalitit des Homo oeconomicus
und seine individuelle Nutzenwahrung in Widerspruch zueinander gera-
ten kénnen. Diese zunichst erstaunlich klingende These war urspriing-
lich auch fiir Okonomen schwer verdaulich. Sie ldsst sich jedoch an Bei-
spielen auf einfache Weise belegen; wobei fiir die gegenwirtigen
Belange zwei solche Beispiele geniigen: das des klassischen, schon
Hobbes der Sache nach bekannten »Gefangenen-Dilemmas« und das des
»unféhigen Geiselnehmers«.

Beginnen wir mit dem unfihigen Geiselnehmer: Stellen Sie sich vor, Sie seien ge-
kidnappt worden. Ihr Kidnapper versucht, einen hohen Geldbetrag zu erpressen. Der
Mann ist leider unfihig und ldsst unprofessionell seine Maske fallen. Sie erkennen in
ihm einen Nachbarn. Der Kidnapper weiB, dass Sie ihn erkannt haben. Sie wissen,
dass er dies weiB. Sie beide wissen, dass der Kidnapper Sie lieber freilassen wiirde
als eine noch hohere Strafe zu riskieren, falls er Sie umbringt, vorausgesetzt, er

1 B.d. Spinoza, Theologisch politischer Traktat (1670), Hamburg 1994, 235f.
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konnte darauf vertrauen, dass Sie ihn nach Freilassung nicht verraten wiirden. Aber
wie kann er einem rationalen Homo oeconomicus vertrauen?

Sie haben jeden Grund, dem Kidnapper heiligste Versprechungen zu geben, dass Sie
ihn nach Freilassung nicht verraten wiirden. In heutigen Zeiten sind derartige heilige
Versprechen allerdings nicht glaubwiirdig zu machen. Denn ein religidser Schwur
mit Handauflegen auf ein heiliges Buch wird kaum noch jemanden davon iiberzeu-
gen, dass der Schwur eingehalten werden wird (und tat er es je?). Aufgrund Threr
Rationalitit ist Thnen eine Selbstbindung an IThr Versprechen nicht glaubwiirdig
mdglich. Der Kidnapper wird Sie rationalerweise in der Erwartung umbringen, dass
Sie als Homo oeconomicus nach der Freilassung rationalerweise zur Polizei gehen
werden, weil Sie mit Bezug auf die Zukunft dann nichts mehr zu befiirchten hétten.
Nur wenn Sie beispielsweise ein eigenes Verbrechen begangen hitten und dem Kid-
napper Beweismittel an die Hand geben konnten, mit denen er Sie bei eigenem Ver-
rat mit einem Gegenverrat bedrohen kénnte, dann liefie sich Ihr Problem vielleicht
15sen. Solange Thnen solche auBerrationalen Mittel jedoch nicht zur Verfiigung ste-
hen, bleiben sie Opfer ihrer eigenen Rationalitét.

Das so genannte Gefangenen-Dilemma illustriert auf etwas andere Weise
einen dhnlichen Punkt. Dieser Punkt ldsst sich auf verschiedene Weise
durch Geschichten illustrieren. Die klassische Anekdote verlduft wie
folgt:

Zwei Gefangene, denen der Staatsanwalt eine unbedeutende Straftat wie etwa un-
erlaubten Waffenbesitz nachweisen kann, sitzen ein.2 Der Staatsanwalt konnte sie
beide fiir ein Jahr in staatlicher Pension belassen. Er weil jedoch, kann es nur nicht
beweisen, dass die beiden Gefangenen ein schweres Verbrechen gemeinsam began-
gen haben. Er braucht mindestens ein Gesténdnis, um den Beweis fiihren zu kénnen.
Er bietet daher nach der Kronzeugenregelung den Gefangenen an, durch ein Ge-
stindnis Strafmilderung zu erlangen, falls beide gestehen, und Straffreiheit fiir den-
jenigen, der allein gesteht. Er legt den beiden jeweils getrennt die Frage vor, ob sie
nicht lieber gestehen wollen, da sie, falls sie allein gesténdig sind, tiberhaupt nicht
ins Gefingnis miissen, wahrend sie als allein nicht-gestindiger Téter zehn Jahre ab-
sitzen miissten. Wenn beide gestehen, dann erhalten sie wenigstens eine einjahrige
Strafmilderung fiir das Gestindnis. Der Staatsanwalt bemerkt noch, dass sich jeder
der beiden klar machen moge, dass es in jedem Falle, egal, was der andere tut, besser
sei, zu gestehen: Gesteht der andere, dann muss man nur neun anstelle von zehn Jah-
ren in den Knast. Gesteht der andere nicht, so kann man als alleiniger Kronzeuge
sogar frei ausgehen.

Da beide Gefangene rational sind, konnen sie sich der Logik dieses Argumentes
schwerlich entziehen. Sie werden beide gestehen und neun Jahre in staatlicher Ver-
wahrung verbringen, obschon sie beide mit einer einjihrigen Strafe davonkommen
konnten, wenn sie nicht rational wiren. Die nachfolgende Tabelle fasst das Argu-
ment zusammen (der erste Eintrag bezieht sich auf den ersten Akteur, A, der zweite
auf Akteur B):

2 Vgl. fiir ein reales Beispiel D. Muzzio, Watergate Games — Strategies, Choices,
Outcomes, New York 1982.
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B: Nicht gestehen B: Gestehen
A: Nicht gestehen -1,-1 -10,0
A: Gestehen 0,-10 -9,-9

Sofern das Handeln des jeweils anderen unabhdngig vom eigenen Han-
deln bestimmt wird, ist es — gleichgiiltig, was der je andere tut — besser
zu gestehen. Daher landen beide erst in der Rationalitétsfalle und dann
im Knast. Sie werden zum Opfer ihrer eigenen Rationalitét.

Nebenbei bemerkt gilt das Argument auch dann, wenn beide unschuldig
wiren. Das zeigt, wie fragwiirdig eine Kronzeugenregelung ohne unab-
hingige — vom Gestindnis unabhéngige — Beweisnotwendigkeit ist. Sie
ist, obschon moglicherweise zuldssig, unter rationalen Menschen als
Mittel der Wahrheitsfindung so wenig zuverldssig wie die Folter.

Da die Welt voll von gefangenendilemmaartigen Strukturen bzw. rein
rational unlosbaren Selbstbindungsproblemen ist, hitte es der Homo
oeconomicus sehr schwer, sich in der Welt zurechtzufinden bzw. in der
Welt Ordnung zu schaffen. Das ist sehr frith von Kritikern des Homo
oeconomicus-Modells erkannt worden. Vor allem die britischen Mora-
listen wussten es, und Talcott Parsons hat es spiter wieder aufgebracht.?

3 Parsons’ Hobbes’sches Ordnungsproblem

Parsons meint, dass bei ausschlieBlich extrinsisch — durch duBere An-
reize wie Einkommen motiviertem — opportunistischem Verhalten die
Existenz normativer Ordnung nicht zu erkldren sei. Es muss zumindest
ein Element der »intrinsisch« motivierten Normbefolgung geben, will
man die Existenz sozialer Ordnung erkldren. Das heift, Individuen miis-
sen Normen befolgen, einfach weil es die Normen sind und sie diese ak-
zeptiert haben.

" Der Homo oeconomicus kann nicht als universell opportunistisches Ver-
haltensmodell die alleinige Erklirung der sozialen Realitét bieten. Der
sogenannte dkonomische Imperialismus, der auf den Spuren Spinozas
die gesamte soziale Realitiit auf der Basis der Verhaltensannahmen des
Homo oeconomicus-Modells erkliren wollte, scheitert deswegen unwei-
gerlich (woran auch das Folktheorem der mathematischen Spieltheorie,
da es eine bloBe Denkmoglichkeit benennt, real nichts andert). Es ist ab-
surd anzunehmen, dass jeder Richter und jeder Beamte in jedem Augen-
blick kalkuliert, ob es fiir ihn besser oder schlechter ist, Normen einzu-
halten, um dann stets das fiir sich persdnlich Bessere zu wihlen. Ange-
sichts dieser Absurditit ist erkldrungsbediirftig, warum so viele exzel-
lente Sozialtheoretiker so lange und so intensiv am Homo oeconomicus-

3 Vgl. T. Parsons, Utilitarianism. Sociological Thought, New York / London 1968.
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Modell festgehalten haben und auch heute noch festhalten. Zwei Motive,
die hier besondere Beachtung verdienen, will ich kurz ansprechen und
dann mit einem abschlieBenden Blick auf Skonomische Experimente
zum Homo oeconomicus-Modell enden.

4. Homo oeconomicus-Verhalten als Ergebnis selektiver Anpassungs-
prozesse

So, wie die wunderbare Anpassung der Tiere und Pflanzen an ihre Um-
gebung heute nicht mehr als Ausfluss gottlicher Planung erklart wird, so
muss der moderne Okonom fiir die Erkldrung marktlicher Anpassungs-
prozesse und Optimierungen nicht auf bewusste, opportunistische Wahl-
handlungen von Seiten der beteiligten Akteure zuriickgreifen. Versuch
und Irrtum, Selektion der erfolgreicheren Geschéiftsmodelle und normale
Wachstums- und Verdringungsprozesse von Gkonomisch agierenden
Unternehmen oder Individuen reichen zur Erkldrung vollkommen aus.

Den Kerngedanken dieser im weiteren Sinne evolutionistischen Argumentation hat
Armen Alchian* in einem grundlegenden Artikel festgehalten. In diesem Aufsatz
schlégt er vor, sich eine Welt vorzustellen, in der Firmen nach véllig zuféllig konzi-
pierten Verhaltensprogrammen vorgehen. Diese Firmen agieren auf Konkurrenz-
mirkten und miissen Kunden gewinnen, die ihre Leistungen nachfragen und honorie-
ren. Jene Firmen, die aufgrund ihres zufillig gewihlten Verhaltensprogramms den
Nachfragegegebenheiten am besten nachkommen, werden florieren. Firmen, die die
Nachfrager nicht zufrieden stellen kénnen, werden untergehen. Das gilt jedenfalls
dann, wenn es eine geordnete Gewinn- und Verlustrechnung auf den Mérkten gibt
und auf Dauer nur diejenigen Firmen zu {iberleben vermégen, die Gewinne machen.

Stellt man sich das vorgeschlagene Modell als Bild eines dynamischen
Prozesses vor, dann #dndert sich die Zusammensetzung der Population
der Firmen von Runde zu Runde. Wie in modernen Simulationen evolu-
tiondrer Anpassungsprozesse setzen sich diejenigen durch, die »per Zu-
fall« geeigneter sind. Diese optimieren, obschon niemand optimal ge-
plant hat. Es entsteht eine Welt, die den Eindruck macht, als hitten alle
Beteiligten zu allen Zeiten vollkommen opportunistisch rational im
Sinne eines Homo oeconomicus-Modells gehandelt. De facto hat dies
bewusst niemand getan, doch halten auf Dauer nur die durch, die sich so
verhalten, als ob sie vom Typ des Homo oeconomicus seien.

Dieses Argument ist ingenids, doch ist es zugleich auch verbliiffend,
dass es jemals als eine »Verteidigung des Homo oeconomicus-Modells«
begriffen werden konnte. Die Erkldrung fiir das beobachtete Verhalten
ergibt sich ndmlich aus den Struktureigenschaften eines selektiven Pro-
zesses, in dem Zufall und Notwendigkeit zusammenwirken. Diese evo-

4 Vgl. AA. Alchian, Uncertainty, Evolution, and Economic Theory, Journal of
Political Economy 58 (1950) 211-221.
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lutiondre Erklérung zeichnet sich gerade dadurch aus, dass sie ohne jeg-
liche Annahme opportunistisch rationalen Verhaltens auf Seiten der
agierenden Individuen auskommt. Die Welt, die von Als-ob-Maximie-
rern bevolkert ist, die simtlich so wirken, als seien sie Homines oeco-
nomici, ist am Ende eine Welt, die ohne Homo oeconomicus zu verste-
hen ist. Warum also jenseits der geschilderten Markt- und Konkurrenz-
bedingungen, die erwarten lassen, dass sich Individuen verhalten, als ob
sie vom Typ des Homo oeconomicus seien, den Homo oeconomicus an-
nehmen?

5 Der Homo oeconomicus als niitzliche Fiktion

Ohne Zweifel ist eine Institution, die von vornherein ein von den institu-
tionell vorgesehenen Motivationen und Regeln abweichendes Verhalten
in Rechnung stellt, robuster als eine Institution, die vollkommen darauf
angewiesen ist, dass die Menschen sich intrinsisch motiviert nach ihren
Regeln verhalten. Will man eine Institution maximal robust gegeniiber
opportunistischen Verhaltensweisen machen, dann sollte man offenkun-
dig opportunistisches Verhalten insgesamt in Rechnung stellen. Wer so
argumentiert, der akzeptiert in der Regel, dass die Menschen de facto
nicht dem Modell eines Homo oeconomicus entsprechen. Er benutzt das
Homo oeconomicus-Modell dennoch als kontrafaktisches Modell, um
Institutionen zu konstruieren. Mit einem Test, der auf dem Homo oeco-
nomicus-Modell beruht, kann man die Opportunismusresistenz von In-
stitutionen gut einschétzen.

Zum einen muss man aber in Rechnung stellen, dass moglicherweise
durch extrinsische Anreize, die Robustheit gegeniiber abweichenden
opportunistischen Motivationen erzeugen sollen, gerade intrinsische
Motivationen zum Regelgehorsam verdringt werden kénnen. Solche
Verdringungseffekte sind seit langem aus der empirischen Organisa-
tionsforschung bekannt.* Wenn man beispielsweise intrinsisch motivier-
te Mitarbeiter zusdtzlich durch extrinsische Motivation, insbesondere
durch monetire Belohnungen und Bestrafungen, zu kontrollieren sucht,
dann l4uft man Gefahr, die intrinsisch motivierte, freiwillige Einsatz-
bereitschaft fiir die Ziele der Organisation zu unterminieren. Dadurch,
dass man das Homo oeconomicus-Verhalten fiktiv voraussetzt und ent-
sprechende Sicherheitsmechanismen und Anreize einfiihrt, induziert man
moglicherweise erst eine entsprechende Motivationslage bei den Indivi-
duen. Man findet den Homo oeconomicus nicht vor, sondern schafft ihn.
Zum zweiten muss man sich klarmachen, dass in vielen Kontexten die
Annahme eines universell opportunistischen Verhaltens eine sehr opti-

5 Vgl. B.S. Frey, Not Just For the Money. An Economic Theory of Personal Moti-
vation, Cheltenham 1997.
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mistische Annahme ist. Die »merkwiirdige Selbstlosigkeit der Massen«®
(Arendt 1951) bildet eine ganz wesentliche Quelle politischer Risiken.
Nicht Egoismus und Opportunismus sind die groiten Gefahrenquellen
fiir die Stabilitét politischer Institutionen, sondern Opferbereitschaft und
Altruismus fiir eine schlechte anstatt fiir eine gute Sache.

Ungeachtet der beiden zuletzt genannten wichtigen Einschriinkungen ist
es ein sinnvolles Vorgehen, wenn man im Gedankenexperiment Institu-
tionen unter Annahmen eines Homo oeconomicus-Verhaltens durch-
testet. Das Menschenbild, das wir zugrunde legen, sollte gerade dann
nicht zu wohlwollend sein, wenn wir den Menschen wohl wollen. Wir
sollten aufpassen, dass nicht eine Dauereinladung zum Trittbrettfahren
auf Kosten derjenigen, die ihren Beitrag freiwillig leisten, von uns insti-
tutionell ausgesprochen wird. Das Gute tun wollen die meisten von uns,
in der Rechtlosigkeit der anderen der Dumme sein will kaum jemand.
Wenn wir die Sicherheit verlieren, fair behandelt zu werden, dann ver-
liert unsere eigene Fairness flir uns ihren Sinn. Die Tugend von Institu-
tionen ist es, dass sie gerade nicht allzu sehr auf Tugend angewiesen
sind. Wenn wir den Homo oeconomicus als Menschenbild zur Beurtei-
lung von Institutionen zugrunde legen, wird uns dies dazu fiihren, inso-
weit tugendsparsame gesellschaftliche und politische Regeln zu befiir-
worten. Dieser meinungsbildende Gebrauch des Homo oeconomicus-
Modells als vorsichtige Fiktion darf uns aber nicht dazu verfiihren, das
Modell fiir reale Miinze zu nehmen.

6 Das experimentelle Ende des Homo oeconomicus

Wir wissen in der experimentellen Okonomik heute vieles, was die {ibri-
ge empirische Sozialforschung nie und nimmer herausgefunden hatte,
wenn die Okonomen nicht angefangen hitten, den Homo oeconomicus
realen Tests zu unterwerfen. Insoweit hat der Homo oeconomicus we-
sentlich zum Erkenntnisfortschritt beigetragen, jedoch nicht durch seine
Bestitigung, sondern eher durch seine Widerlegung.

Der wohl gradhmgste Test des Homo oeconomicus-Modells wurde von Werner Giith
vorgeschlagen.” Dieses sogenannte Ultimatum-Spiel-Experiment hat zu einer gera-
dezu uniibersehbaren Fiille von Nachfolgeexperimenten und Untersuchungen ge-
fiihrt. Nicht nur Okonomen haben diese durchgefiihrt, sondern entsprechende Expe-
rimente sind beispielsweise von Anthropologen in ganz unterschiedlichen Kulturen
gemacht worden. Bei dem Experiment handelt es sich in der einfachsten Form um
das folgende:

Einem Spieler A werden beispielsweise 10 Euro gegeben. Der Spieler A kann die 10
einzelnen Euro-Stiicke, die vor ihm liegen, auf sich und einen Spieler B aufteilen.

6 Vgl. H Arendt, The Origins of Totalitarianism, New York 1951.
7 Vgl. W.R. Giith, R. Schmittberger u.a., An Experimental Analysis of Ultimatum
Bargaining, Journal of Economic Behavior and Organization 3 (1982) 367—388.
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Gibt er B einen Euro, so behilt er 9 fiir sich. Gibt er B 2 Euro, so behilt er 8 fiir sich
usw. Jede Aufteilung ist grundsétzlich zulédssig. Der Witz an der Sache ist, dass der
Spieler A kein Diktator, sondern nur ein Ultimatum-Spieler ist: Den selbst zugeteil-
ten Anteil an der Aufteilung erhilt der Spieler A nur dann, wenn der Spieler B der
Aufteilung zustimmt. Wenn B ablehnt, so erhalten beide nichts.

Das Spiel wird in der Regel so konzipiert, dass die beiden Spieler sich wéhrend des
Spiels nicht sehen, nach dem Spiel nicht begegnen und sich zuvor nicht kennen ge-
lernt haben. Weder ein Schatten der Vergangenheit noch der fiir den Homo oecono-
micus wichtige Schatten der Zukunft kénnen daher eine Rolle spielen.

Da etwas immer noch besser als gar nichts, sollte ein Homo oeconomicus jedes posi-
tive Angebot annehmen. Wir sollten also bei Homo oeconomicus-Verhalten ein
minimales Angebot des Ultimatum-Bieters erwarten und die darauf folgende An-
nahme durch den Ultimatum-Nehmer. Spieler in der Rolle des Spielers A erwarten
aber in der Regel nicht, dass ein Gebot von nur einem Euro angenommen wird. Die
meisten bieten eine hilftige Aufteilung von 5 Euro fiir jeden an. Diejenigen von den
Spielern in der Rolle des Spielers A, die beispielsweise nur 2 Euro bieten, erleben in
der Regel eine unangenehme Uberraschung. Denn die Individuen in der Rolle des
Spielers B lehnen von ihnen als unfair aufgefasste Angebote in Abweichung vom
Homo oeconomicus-Modell ab. Sie lassen es sich etwas kosten, den unfairen Anbie-
ter zu bestrafen.

Die Ergebnisse dieser Experimente sind ungeachtet sehr hoher Geld-
betrdge, die bis in den Bereich mehrerer Monatsléhne reichten, unge-
achtet kultureller Unterschiede und ungeachtet der Einbettung des Expe-
rimentes in verschiedenste Kontexte stabil. Die Annahmen eines Homo
oeconomicus-Modells werden durchgingig verletzt. Weder erwarten
normale Biirger, dass ihre Mitbiirger sich wie Homines oeconomici ver-
halten, noch verhalten sich die betreffenden Individuen tatsdchlich in
dieser Weise. Sie verhalten sich wie der Homo sapiens.

7 Homo sapiens

Homo Sapiens ist offenkundig vom Homo oeconomicus ziemlich ver-
schieden. Rationalitdt gehért zum Homo sapiens allerdings hinzu. Wenn
der Homo sapiens sich klug verhalten mochte, dann muss er den magli-
chen Opportunismus der Menschen oder seine eigene zweite Natur als
Homo oeconomicus in Rechnung stellen.® Er sollte angesichts der viel-
faltigen sozial und politisch von menschlichem Verhalten verursachten
Ubel dieser Welt nicht moralisieren und lamentieren, sondern analysie-
ren, was der Grund fiir die Fehlentwicklungen sein kénnte. So wie der
Detektiv durch die Frage, wem etwas niitzte, dem Téter auf die Spur
kommt, so kommen wir hadufig den Verursachern sozialer Probleme am
besten auf die Schliche, wenn wir opportunistisches Verhalten systema-
tisch in Rechnung stellen.

8 Vgl. H. Ofek, Second Nature. Cambridge 2001.
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Der Homo oeconomicus kann uns bei dieser detektivischen Arbeit helfen. Er zeigt
uns, warum zu viel Geld fiir Brillen und Zahnregulierungen ausgegeben wird, warum
mehr Abfall in unserer Umwelt herumliegt, als fiir uns gut ist, warum absurde
Summen fiir Verteidigung verausgabt werden usw. Er ist es, der uns erkennen l#sst,
wie soziale Fallen und Dilemma-Situationen entstehen kénnen und was man dagegen
unternehmen konnte.

Der Homo oeconomicus zeigt uns, dass wir in die meisten sozialen
Probleme geraten, nicht weil wir dumm, sondern weil wir rational sind.
Der Homo oeconomicus macht uns zugleich gefasst auf die Stimme un-
serer Biologie, die dem Dreiklang nah, naher, nichster und nicht dem
Gebot christlicher Néchstenliebe folgt. Wie das arabische Sprichwort
bereits sagt: Ich gegen meinen Bruder, mein Bruder und ich gegen un-
sere Cousins, mein Bruder, ich und unsere Cousins gegen die anderen
aus unserem Dorf, mein Bruder, ich, unsere Cousins, die anderen aus
unserem Dorf gegen ... etc. Wenn wir in der Planung unserer Institutio-
nen vom Homo oeconomicus ausgehen, dann stellen wir die arabische
Weisheit und unsere Biologie automatisch in Rechnung. In dieser Weise
auch den Mangel an Nachstenliebe zu beriicksichtigen, ist wahre
Niéchstenliebe, wenn auch vielleicht nicht ganz auf der Linie mancher
christlicher, zumal protestantischer Verlautbarungen.’

Dr. Hartmut Kliemt ist Professor fiir Praktische Philosophie an der Universitiit
Duisburg-Essen.

9 Vgl. zum Ganzen als umfassendes Grundlagenwerk M. Baurmann, Der Markt der
Tugend, Tiibingen 1996; als kurzen Uberblickartikel mit didaktischem Hintergrund:
H. Kliemt, Das Ricardosche Vergesellschaftungsgesetz und das Spezialisierungs-
dilemma, Wirtschaftswissenschaftliches Studium 22 (1993) 335-341.
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Agnes Wuckelt
Bin ich weiblich genug? Bin ich ménnlich genug?

{ Geschlechterzuschreibungen und Sexualitit — gendertheoretisch betrachtet

Die ideale KonfektionsgroBe fiir Frauen ist »GréBe S«. Ein Madchen,
eine Frau soll »schlank« und »groB« sein und ein »hiibsches Gesicht«
haben. So die einhellige Meinung von neun befragten Madchen, die 13
bzw. 14 Jahre alt, zwischen 1,55 und 1,76 m groB sind und zwischen 41
und 65 kg wiegen.!

Frauen gelten seit jeher als das »schéne Geschlecht« — und unter weibli-
cher Schonheit wird gegenwértig Schlankheit, Jugend, Gesundheit und
Fitness verstanden. Auch das Ménnlichkeitsideal wird heute verstirkt auf
den Korper verlagert. Hier sind ein »Waschbrettbauch« und ein »knacki-
ger Hintern« angesagt; der ideale ménnliche Korper ist ein stdhlerner,
perfektionierter Korper. In den westlichen Industrienationen sind der
Korper und die Sorge um ihn in den Mittelpunkt geriickt. Die Schén-
heitsindustrie boomt wie nie zuvor, die Medien konfrontieren uns mit
einer Flut von Korper-Bildern, die dariiber hinweg tiuschen, dass fast
keine Frau und kein Mann dem jeweils vorgegebenen Schénheitsideal
gerecht werden kénnen.2

Die Verpflichtung zum Schénsein bringt insbesondere Médchen und Frauen, deren
AuBleres den Schénheitsidealen nicht entspricht, dazu, mit ihrem Kérper unzufrieden
zu sein. Der Frauenkérper wird zur Problemzone. So erzihlt jede der befragten Ju-
gendlichen, dass sie Probleme mit ihrer Figur hat — nahezu jede findet sich zu dick,
treibt Sport oder geht ins Fitnessstudio, um abzunehmen.? Aber auch Ménner fithlen
sich den Zumutungen eines perfekten Korpers unterworfen; als Folge nimmt etwa die

1 Vgl. R. Scheepers, Schonheitsideale der »Girlie-Generation«. Eine Konfirman-
dinnenstunde, in: Schlangenbrut 20 (2002) Nr. 78, S. 11-14, hier: 12f.

2 Vgl. B. Guggenberger, Einfach schén. Schonheit als soziale Macht, Hamburg
1995; N. Wolf, Der Mythos Schonheit, Hamburg 1993.

3 Vgl ebd., 13. — 70% der 12-14jdhrigen Madchen bevorzugen einen untergewich-
tigen Ko&rperbau, aber nur 16% entsprechen diesem Wunschbild. 46% aller
12j4hrigen M#dchen wollen abnehmen, 11% geben an, bereits Di#t zu halten (vgl. 4.
Boeger, Das Korperbild im Jugendalter. Eine geschlechtsspezifische Betrachtung
unter entwicklungspsychologischer und klinischer Perspektive, in: Bundeszentrale
fiir gesundheitliche Aufklérung [Hg.], »meine Sache«. Médchen gehen ihren Weg.
Fachtagung zur Sexualpiddagogischen Médchenarbeit, 19.-21. Juni 2000, K&ln 2001,
48-52, hier: 52).
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Nachfrage nach kosmetischen Behandlungen zu oder lassen sich bei Ménnern For-
men von Essstérungen ausmachen.*

Untersuchungen belegen, welche Bedeutung dariiber hinaus Schon-
heitsideale fiir die Entwicklung junger Menschen, ihr geschlechtliches
Selbstbild und die Aneignung des weiblichen bzw. ménnlichen Kérpers
haben.’ Da sich hinter dem Schénheitsideal die VerheiBung von Spal’
haben und »easy living¢, von Anerkennung und Liebe verbirgt und
»mangelnde« Schénheit als personliches Versagen gilt — wer dick und
unattraktiv ist, ist selbst schuld —, gestaltet sich das Erwachsenwerden als
duBerer und innerer Kraftakt. Das Jugendalter stellt die Phase dar, in der
sich die stirksten Korperverinderungen im gesamten Lebenslauf ereig-
nen. Somit gewinnt der Kérper auch unter dem Aspekt der Entwicklung
eine besondere Bedeutung — es muss eine Anpassung an diesen ver-
énderten Korper erfolgen und eine eigene sexuelle Identitdt aufgebaut
werden.5

1 Korper(bilder) und Geschlecht

Der konkrete ménnliche und weibliche Korper ist immer auch sozialer
Korper, der von Kindesbeinen an soziale Werte und Normen aufnimmt
und der als soziales Kommunikations- und Ausdrucksmittel fungiert.
Durch Kérperhaltungen werden etwa soziale Beziehungen wie Nahe
oder Hierarchie ausgedriickt, werden Absichten mitgeteilt, Beziehungen
gekniipft oder abgebrochen. Vor allem jedoch werden soziale Unter-
schiede und die Zugehorigkeit zu bestimmten sozialen Gruppen ausge-
driickt.

Dem Umgang mit dem Korper in den westlichen Industriestaaten liegt
heute die Vorstellung der Machbarkeit zugrunde: Der Kérper ist das Er-
gebnis von Handlungen, die zu seiner Perfektionierung fithren — oder
eben nicht dazu fiihren und dann verstirkter Anstrengungen und neuer
Strategien bediirfen bzw. Frustration oder gar psychische Probleme ver-
ursachen. Der »kulturelle« Kérper gehorcht dem gesellschaftlichen Dik-
tat, das einen unterschiedlichen Umgang der Geschlechter mit ihrem
Korper prigt. In unserer von Bildern und visuellen lkonen geprégten Ge-

4 Vgl. R. Amnicht-Quinn, »Eigentlich sollte ich doch jetzt wunderschén sein ...«
Uber die Schénheit und das »schéne Geschlechte, in: Schlangenbrut 20 (2002) Nr. 78,
5-10, hier: 7.

5 Vgl. zB. K. Flaake, K6rper, Sexualitit und Geschlecht. Studien zur Adoleszenz
junger Frauen, GieBen 2001; J. Braun, Jungen in der Pubertit. Wie Séhne erwachsen
werden, Hamburg 2003; P. Milhoffer, Wie sie sich fiihlen, was sie wiinschen. Eine
empirische Studie itber Médchen und Jungen auf ihrem Weg in die Pubertit, Wein-
heim/Miinchen 2000; D. Schnack, Kleine Helden in Not. Jungen auf der Suche nach
Minnlichkeit, Hamburg 1997.

6 Vgl. Boeger, Korperbild.
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sellschaft ist der Korper ein Medium der Selbstdarstellung, eine Quelle
fiir vergniigliche Erfahrungen und ein Experimentierfeld fiir die eigene
soziale, kulturelle und geschlechtliche Identitét. So dient auch die Klei-
dung nicht mehr dazu, den Kérper zu verhiillen, sondern ihn zu model-
lieren, zu enthiillen und zu illustrieren’. Mode ermdglicht — unbeschadet
jeweiliger Trends — aufgrund ihrer geschlechtsspezifischen Stereotypen®
die Herstellung von Geschlechtsidentitit — sie ldsst sich »anziehen«.?
Andererseits unterstiitzen die Einfliisse der modernen amerikanischen
Kultur und der internationalen Popmusik-Trends einen instabilen Mix
von maskulinen und femininen Ausdrucksformen. Untersuchungen bele-
gen, dass zwei Drittel der Frauen zwischen 20 und 24 Jahren in den
USA, Deutschland und Italien sowie mehr als 40% der jungen Ménner in
den USA, Deutschland und GroBbritannien sich durchaus vorstellen
konnen, sowohl maskuline als auch feminine Seiten zum Ausdruck zu
bringen.!? Kleidung und Styling stehen somit in Wechselwirkung zur
Konstruktion von Identitdt und Geschlecht. »Aus dieser Sicht ist das
Selbstverstindnis ... als Mann oder Frau ... korperlich begriindet, nicht
aber biologisch-kérperlich, sondern sozial-korperlich; es basiert auf
komplementir gebildeten, geschlechtstypischen Habitusmustern, die ...
unterschiedliche Haltungen des Kérpers und zum Kérper umfassen ...«!!

Als erstrebenswert erkldrte ménnliche und weibliche Korperbilder begegnen uns
iiberall, sei es in Kinderzimmern, in Printmedien, in der Werbung oder im Film. Da
finden sich z.B. »He-Man« oder »Barbie«; beide (nicht nur fiir Kinder und immer
noch) Inbegriff des Ménnlichen bzw. des Weiblichen. Er, »He-Man«, der siegreiche
und einsame K#mpfer, verkorpert den Mythos von Kérperkraft und Potenz, sie,
»Barbie«, nur aus Beinen, Haaren und Briisten bestehend, verkérpert den Mythos
von Schénheit. Dreidimensionale Bilder aus Hartplastik, nicht weniger einprdgsam
als die durch Schauspielerlnnen und Models gesetzten Normen fiir Frauen- und
Maénnerbilder.

Bedeutsam ist ebenfalls die Wechselwirkung zwischen den in der Werbung einge-
setzten Korperbildern und der Vermarktung bestimmter Produkte.!2 Mit nahezu je-

7 Dies wird anhand der Untersuchung des International Research Institute On
Social Change (RISC Internatioal), im Jahr 1999 in GroBbritannien, Frankreich,
Deutschland, Italien und Spanien durchgefiihrt, dokumentiert (vgl. Jugend 2000:
Themenheft Lycra Juni 1999 http://www.risc-int.com).

8 Vgl. die Unterschiede bei Midchen- und Damenmode bzw. Knaben- und Herren-
mode, Damen- und Herrenfrisier-Salons etc.

9 Vgl. E. Gaugele u. K. Reiss (Hg.), Jugend, Mode, Geschlecht. Die Inszenierung
des Kdrpers in der Konsumkultur, Frankfurt/M. 2003.

10 Dies wird auch in der TV-Kultserie »Friends« dokumentiert; vgl. Jugend 2000,
6.

11 H. Brandes, Méannlicher Habitus und Gesundheit, in: Blickpunkt DER MANN
2/2003, 1013, hier: 10.

12 Vgl. z.B. H Rechner, Geschlechterrollen in der Werbung. Ausarbeitung des
Vortrags vom 23. Januar 2001, http://home.t-online.de/home/Horst.Rechner/rollen/
geschlechterrollen.html.
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dem Produkt wird ein entsprechender Ménner- bzw. Frauentyp verkauft!3: mit Par-
fiim der androgyne Mann, mit Pudding der liebevolle Familienvater, mit Kaffee der
allein erziehende Vater etc. Dariiber hinaus kreieren Handel und Wirtschaft auf diese
Weise »moderne«, »neue« Ménnertypen wie etwa den »Metrosex-Man«!4, den »e-
Man!5« oder den »Care-Man!6«. Neben der Mutter und Hausfrau présentiert die
Werbung die erfolgreiche Frau, die partnerschaftliche Frau, die Alleskonnerin wie
auch die Frau als Sex- und Dekorationsobjekt.!” Sowohl die Darstellung von Min-
nern als auch von jene von Frauen bietet neue Facetten, die zu einer Anniherung der
Geschlechterrollen zu fithren scheinen. Traditionelle stereotype Eigenschaften von
Frauen und Ménnern geraten in Bewegung: Der »neue« Mann zeichnet sich dadurch
aus, dass ihm Gefiihle, Zartlichkeit, Treue und Kinderliebe wichtiger werden, wih-
rend Karriere und Einkommen an Bedeutung verlieren. Die moderne Frau tritt nicht
nur modisch und gepflegt auf, sondern zeigt Selbstbewusstsein, Selbststindigkeit,
Engagement und Ehrgeiz und verbindet mit leichter Hand Familie und Beruf.

Zu diskutieren ist allerdings die Frage nach dem Verhiltnis zwischen
den Geschlechterbildern in Werbung und visuellen Medien und dem Ge-
schlechterverstindnis konkreter Frauen und Ménner in unserer Gesell-
schaft: Stimmen die medial dargestellten Bilder mit der Selbstwahrneh-
mung der Geschlechter und den geschlechtlichen Rollenerwartungen
{iberein? Eine genauere Analyse der Ménnerbilder in Medien und Reali-
tit zeigt, dass sich das gesellschaftlich relevante Bild des Mannes wei-
terhin schwerpunktmiBig durch Erfolg (im Beruf), Sachlichkeit und
Kompetenz kennzeichnen lésst.!8 Mit Blick auf das Frauenbild ldsst sich
aufzeigen, dass Frauen immer noch weitaus haufiger in der Rolle »Haus-
frau/Mutter/Sex-/Dekorationsobjekt« im privaten oder Freizeit-Bereich
als in einer auBerhduslichen Berufsrolle gezeigt werden.!® —und auch fiir
sich beanspruchen, den im hduslichen und privaten Bereich anfallenden
Aufgaben besser als Manner gewachsen sind.20

Auffillig ist dabei, dass Korperbild und Geschlechtsrolle deutlich miteinander korre-
lieren und die Geschlechterordnung der Ungleichheit darstellen. Frauen werden
durchweg als kleinere, zierlichere, schwichere, kraftlosere und nur indirekt Macht

13 Vgl. ebd.; G. Zurstiege, Mannsbilder — Ménnlichkeit in der Werbung, Opladen/
Wiesbaden 1998.

14 D.h. der gepflegte Mann, der lieber in Galerien geht als auf den FuBballplatz.

15 Der e-Man ist Weltmeister beim Surfen im Internet.

16 Der Care-Man ist gesundheitsbewusst, hat fiir sich die »Andropause« entdeckt
und kiimmert sich stéirker um sein Aussehen — mit dem Ziel, sich von der Masse ab-
zuheben und eine eigene Korperisthetik zu entwickeln.

17 Vgl. R. Bergler, B. Pirzgen u. K. Harich, Frau und Werbung, Kéln 1992; G.
Miihlen Achs, Frauenbilder — Minnerbilder. Die Inszenierung der Geschlechterdiffe-
renz in den visuellen Medien, in: Medienbildung 1999 (http://www.learn-
line.nrw.de); Chr. Schmerl (Hg.), Frauenzoo der Werbung. Aufkldrung iiber Fabel-
tiere, Miinchen 1992.

18 Vgl. Rechner, Geschlechterrollen.

19 Vgl. ebd.; Miihlen-Achs, Frauenbilder.

20 Vgl. P. Dége | R. Volz, Wollen Frauen den neuen Mann? Traditionelle Ge-
schlechterbilder als Blockaden von Geschlechterpolitik, St. Augustin 2002, 46-48.
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wirkende Wesen konstruiert und legen wenig Wert auf die Teilhabe an Macht oder
die Inanspruchnahme von Raum, wihrend Méanner sowohl im Bild als auch in der
Realitiit selbstbewusst Kraft und Hérte demonstrieren, viel Raum einnehmen und
iiberlegende Gelassenheit mimen.2!

Wenngleich also die medial vermittelten Geschlechterrollen einerseits
einen Trend zu mehr Gleichheit und Gleichberechtigung zwischen
Frauen und Minnern aufweisen, so wird doch andererseits weitgehend
an den traditionellen Stereotypen einer hierarchischen Geschlechterord-
nung festgehalten und diese somit weiter tradiert.??

Nicht nur unter dieser Perspektive stellt die Zweigeschlechtlichkeit unse-
rer Gesellschaft eine Grenze dar. Auch der korpersprachliche Diskurs ist
in unserer Kultur durch das jeweils vorherrschende Konstrukt von Ge-
schlecht bestimmt, sodass der korperliche Ausdruck zum tertidren Ge-
schlechtsmerkmal wird. Die Konstruktion des Geschlechts erfolgt somit
durch den Kérper bzw. durch eine entsprechend ritualisierte Korperspra-
che?3, »Wer die Grenze zwischen den Geschlechtern iiberschreiten will,
muss jede Geste, jeden Blick, jeden Schritt veréndern, um als das andere
Geschlecht wahrnehmbar zu werden. ... der ganze Habitus wird zum
Zeichen fiir die Geschlechtsidentitit.«?*

2 Kaorper(bilder) und Sexualitét

In unserer westlichen Gesellschaft wird suggeriert, dass ein im Fitness-
studio gestihlter und durch Diéten schlanker Korper zum Gliicklichsein,
zu beruflichem und privatem Erfolg fiihrt und begehrenswert ist. Die
duBere Erscheinung gilt als Schliissel zu gelingenden Beziehungen: »Ge-
sundheit, Attraktivitit und korperliche Leistungsfihigkeit sind von
enormer Bedeutung, nicht nur fiir die Selbstwahrnehmung, sondern auch
im Hinblick auf FreundInnen und heterosexuelle Beziehungen.«®* So
sind »erotische Ausstrahlung« und »korperliche Schonheit« wesentliche
Kennzeichen der »Traumfrau«, wie Minner sie sich vorstellen und

21 Dies hat sich in den mehr als 30 Jahren seit Beginn der entsprechenden Unter-
suchungen nur unwesentlich geéindert (vgl. Miihlen-Achs, Frauenbilder; M. Weiderer,
Das Frauen- und M#nnerbild im Deutschen Fernsehen, Regensburg 1993).

22 Dies mag auch an den spezifischen Machtverhiltnissen innerhalb der Medien
liegen. Die in der Regel ménnlichen »Macher« nutzen die Mdglichkeiten der Medien
weniger zur Auflosung als zur Aufrechterhaltung bzw. zur Verstirkung der Ge-
schlechterverhéltnisse (Miihlen Achs, Frauenbilder).

23 In der amerikanischen Gender-Forschung wird dies durch den Begriff des doing
gender ausgedriickt.

24 S Becker, Unerhort weiblich leiblich? Phénomenologische Perspektiven auf
Enttrivialisierung leiblicher Wahrnehmung als Methode feministischer Religions-
padagogik, in: RpB 43/1999, 193-206, hier: 198; vgl. zum Ganzen auch D. Alfer-
mann, Geschlechterrollen und geschlechtstypisches Verhalten, Stuttgart 1996.

25 Boeger, Korperbild, 49.
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Frauen sie sehen.?® Die korperliche Attraktivitit der Partnerin ist fiir
Minner nach wie vor ein wichtiges Kriterium??. Nur ein Viertel der
Minner (26 Prozent) stimmt der Aussage zu, dass »sexuelle Anzie-
hungskraft« nichts mit »gutem bzw. hiibschem Aussehen« zu tun habe.28
Allerdings: »Der Attraktivitit, der erotischen Ausstrahlung und der kor-
perlichen Schonheit schreiben Frauen eine wesentlich groBere Bedeu-
tung fiir die Ménner zu als diese selbst.«?* Da Méidchen und Frauen hiu-
fig Misstrauen in die eigene physische Attraktivitdt haben, beurteilen sie
ihren Korper negativ; vor allem Frauenkorper scheinen grundsétzlich
ungeniigend zu sein.3?

Somit setzen Kérperbild und Schonheitsideal nicht nur, wie gemeinhin angenommen,
miénnliche, sondern ebenfalls weibliche Menschen unter Leistungsdruck. Bereits frith
erfahren Midchen, »dass eine hiibsche Frisur, ein schones Kleidchen ihnen wohl-
wollende Aufmerksamkeit sichert« — sie »sollen gefallen, und zwar mit und durch
ihren Kérper«3!. Vielfach halten sich Méadchen und Frauen daher nur bei »richtigen«
KorpermaBen fiir liebenswert und verinnerlichen damit auf viel strengere Weise, als
miénnliche Menschen ihn anwenden, einen »ménnlichen Blick«. Entsprechend inves-
tieren sie in ihre kdrperliche Erscheinung und sind bestrebt, ihr Aussehen unter dem
Druck stidndiger Selbstkontrolle zu verdndern.

Im Gegenzug ist Madchen und Frauen das AuBere an Jungen und Min-
nern entschieden weniger wichtig — obwohl sie Anfragen und Forderun-
gen an ihr eigenes AuBeres akzeptieren. Umfragen zufolge rangiert bei
Frauen noch vor Geld, Charme, Eloquenz und Schénheit des Mannes
dessen »Macht«: Mehr als die Hilfte der Frauen erachtet das »gute Aus-
sehen« eines Mannes als »nicht so wichtig«.?2 Etwa vier Fiinftel der be-
fragten Frauen dagegen betrachten »Macht« als ausschlaggebenden
Faktor fiir das Verlieben und finden Gefallen am ménnlichen Beschiit-
zer,33

Auf diesem Hintergrund mag versténdlich sein, dass — wihrend Mad-
chen und Frauen ihre eigene Attraktivitdt im Vergleich mit Geschlechts-
genossinnen zumeist unterschétzen — sich Jungen und Ménner héufig at-

26 Vgl. Dioge/Volz, Frauen, 28.

27 Eine Untersuchung von Bekanntschafts- und Heiratsanzeigen in Frankreich und
Deutschland zwischen 1913 und 1993 bestitigt diesen Befund (vgl. M. Kraemer,
Partnersuche und Partnerschaft im deutsch-franzésischen Vergleich 1913-1993. Eine
empirische Analyse zum Wertewandel anhand von Heirats- und Bekanntschafts-
anzeigen, Miinster u.a. 1998).

28 Vgl. ebd., 42.

29 Ebd, 28.

30 Vgl. Boeger, Korperbild; R. Amnicht-Quinn, Korper und Sexualitét, in: I Leicht
u.a. (Hg.): Arbeitsbuch Feministische Theologie. Inhalte, Methoden und Materialien
fiir Hochschule, Erwachsenenbildung und Gemeinde, Giitersloh 2003, 231-236.

31 A. Wilser | D. Preif3, Schonheitsideale zwischen Standards und Individualitits-
anspriichen, in: Bundeszentrale (Hg.), »meine Sache«, 67-72, hier: 69.

32 Vgl. Déige-Volz, Frauen, 42.

33 Vgl ebd., 43.



Bin ich weiblich genug? Bin ich mdnnlich genug? 57

traktiver als ihre Geschlechtsgenossen betrachten. Lisst man ménnliche
Menschen »ihr tatsdchliches eigenes Aussehen, das gewiinschte Aus-
sehen und ... die vom Gegengeschlecht am meisten préferierte Figur
einschétzen, dann iiberschneiden sich ... alle drei« im positiven Sinne.>4

Interessant ist hier auch der Blick auf den ménnlichen K&rperkult, wie er beispiels-
weise in der Werbung mit dem nackten Minnerkdrper praktiziert wird: »Dieser
Minnerkérper wird mit vorzugsweise fotografischen ... Mitteln re-mythisiert, es ist
kein eiserner mehr, sondern ein >Lichtpanzer¢, der seinen Korper iiberzieht ... Un-
erreichbar und unerreicht, einzigartig und einsam ... Das Gegeniiber ist ... keines-
wegs Partnerin oder Partner ...«35 Erfolgt mit der 6ffentlichen Darstellung des nack-
ten Méannerkorpers auf den ersten Blick ein Ausgleich zur Sexualisierung des weibli-
chen Korpers, so deckt der zweite Blick auf, dass ldngst nicht Gleichheit angestrebt
oder erreicht wird. Wiahrend die immer noch allgegenwirtige Darstellung des leicht
oder nicht bekleideten Frauenkorpers zur Enttabuisierung der Sexualitéit beitréigt und
seine Prisentation als Symbol fiir eine ménnliche Vorstellung steht, ist der darge-
stellte Ménnerkorper nicht Objekt der Begierde, sondern verweist auf sich selbst.36

3 Sexualitét als Entwicklungsaufgabe

Zentrale Entwicklungsaufgabe junger Menschen ist die Entwicklung
einer weiblichen bzw. mannlichen Geschlechtsidentitdt, wobei die kultu-
relle Ausformung der Vorstellungen von einer erwachsenen weiblichen
bzw. ménnlichen sexuellen Identitét eine wichtige Rolle spielt. Dariiber
hinaus gilt es den Blick dafiir zu schirfen, wie Médchen und Jungen un-
ter bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen ihre sexuelle Entwick-
lung gestalten. Unter gendertheoretischer Perspektive ist iiberdies der je
subjektive Blick beider Geschlechter in den Mittelpunkt zu stellen, ihr
aktives und kreatives Handeln zur Herstellung von Weiblichkeit und
Miannlichkeit. Eine der wichtigen Praktiken zu deren Herstellung besteht
darin, eine bestimmte Beziehung Frau — Mann zu inszenieren. Dazu be-
dienen sich Midchen und junge Frauen — ebenso, wenn auch anders als
Jungen und junge Ménner — sowohl traditioneller Verhaltensmuster als
auch neuer Handlungsoptionen, die biographisch stindig neu gemixt
werden (miissen). Dies bedeutet einerseits neue Freiheiten, andererseits
birgt es neues Konfliktpotential, verbunden mit Unsicherheiten und
Angsten,

Zunichst ist Sexualitit, wie sie vor allem iiber die oben skizzierten Kor-
perbilder vermittelt wird, gesellschaftlich geformt und damit patriarchal
geprigt: Weibliche Sexualitit orientiert sich in weiten Teilen an ménnli-
chen Bediirfnissen und Standards. Konkret heif3t dies, dass Méadchen und
Frauen Sexualitit in einem nicht geringen MaBl gewaltformig erleben.

34 Vgl. Boeger, Korperbild, 51.

35 R. Amnicht-Quinn, Korper — Religion — Sexualitit. Theologische Reflexionen
zur Ethik der Geschlechter, Mainz 1999, 71.

36 Vgl ebd., 71f.
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Gerade im Bereich der Sexualitét erfahren sie ein Machtgefille, in dem
sie als »eroberte« oder vergewaltigte Opfer den sexuellen (verbalen und
korperlichen) Ubergriffen durch Jungen und Ménner weitgehend wehrlos
ausgeliefert sind. Indem sie ihren Koérper eher aus ménnlicher
Perspektive betrachten und sich selbst — um begehrt zu sein und geliebt
zu werden — den géngigen Schonheitsidealen unterwerfen, fligen sie sich
iberdies selbst Gewalt zu.

Ménnliche Sexualitét ist entsprechend von »Ménnlichkeitsanspriichen« tiberfrachtet.
Als minnliche Doméne befordert sie das Bild einer aktiven, zielgerichteten und ob-
jekt-orientierten Sexualitiit. Jungen und Minner sollen Initiative ergreifen, es »ma-
chen«. Bei Befragungen teilen sie ein nahezu uneingeschrénktes eigeninitiatives En-
gagement mit37 — allerdings ohne aufzudecken, ob sie damit Wunschdenken oder
konkrete Erfahrungen benennen. Werden diese {iberkommenen Strukturen und An-
forderungen durch die Suche nach dem »neuen« Mann in Frage gestellt, gesellen sich
Hilflosigkeit und Angst zum Anspruch, den Vorstellungen eines »richtigen« Mannes
zu geniigen.

Angesichts der postmodernen Zumutung, standig flexibel sexuelle Iden-
titdten zu bauen, die in sich stabil und doch beweglich sein miissen, ist
jedoch auch eine aktiv und individuell gestaltete Sexualitdt notwendig.
Aus sexualpédagogischer Perspektive betrachtet, kann es demnach nicht
um den Erwerb einer sexuellen Identitét im Smne einer mechanistischen
Ubernahme von Geschlechtsrollenbildern gehen; vielmehr geht es
darum, das eigene Selbst zu erkennen und die eigene Position zu kldren.
Ziel ist der eigenstindige Entwurf einer sexuellen Identitit in perma-
nenter Auseinandersetzung mit sich selbst, mit Gleichaltrigen und mit
Erwachsenen.

In dieser Auseinandersetzung sind Médchen und Frauen im Nachteil.
Mit dem Eintritt in die Pubertit wird die bis dahin noch offene Identitét
von Midchen weiterhin auf das klassische Weiblichkeitsbild der sexuell
attraktiven, aber passiven und zuriickhaltenden Frau eingeengt.38. Herge-
stellt wird diese Beschrdnkung durch die Sexualisierung des Korpers,
des Geschlechterverhéltnisses und der persénlichen Wertschitzung. Dies
fithrt zur Bestétigung der klassisch-ménnlichen Identitét, die in Abgren-
zung zur untergeordneten Weiblichkeit konstituiert wird. Dennoch — ge-
stiitzt durch Initiativen sexualpiddagogischer Méadchenarbeit — zeigen
Midchen und junge Frauen zunehmend Eigeninitiative und sind immer
weniger gewillt, sich auf die Spielregeln von Jungen und Ménnern ein-
zulassen. Zumeist liegen konkrete Erfahrungen zugrunde: Médchen
fiihlen sich bedréingt, schitzen das Verhiitungsverhalten der Jungen ne-
gativ ein oder haben massive Gewalterfahrungen gemacht. Allerdings:

37 Vgl. G. Schmidt u.a. (Hg.), Jugendsexualitit. Sozialer Wandel, Gruppenunter-
schiede, Konfliktfelder, Stuttgart 1993.
38 Vgl. C. Helfferich, Jugend, Korper und Geschlecht, Opladen 1994. — Auf diesem
Hintergrund ist wohl auch der Wunsch von Médchen zu verstehen, méglichst lange
einen knabenhaften Kérper zu behalten.
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Trotz dieser Erfahrungen sind viele der Médchen und jungen Frauen
tiberzeugt, dass diese Probleme mit dem »Richtigen« losbar sind, und
triumen vom »Mérchenprinzen«, der ihren Vorstellungen entspricht und
sie erwidert.3® »Sie reagierten dabei nicht offensiv, indem sie z.B. ...
ihre Vorstellungen behaupteten, sondern defensiv und bekriftigten so
indirekt die traditionellen Ménnlichkeits- und Weiblichkeitsbilder, indem
sie diese nur im privaten Raum in Frage stellten.«*0

Es legt sich nahe, hier eine Korrelation zur ambivalenten Botschaft der
gesellschaftlich vermittelten Korperbilder von Frau und Mann herzu-
stellen, die in aller Verdnderung und Angleichung aneinander im Tradi-
tionellen verharren. Diese Bilder wecken bei Médchen und Frauen den
Wunsch, »ganz befreit und doch femininsexy« zu sein.#! Somit wachsen
Médchen in eine Realitét hinein, die ihnen eine Strategie abverlangt, mit
deren Hilfe diese Gratwanderung relativ schadlos bewiltigt werden
kann. Zur ndheren Beschreibung dieser Strategie kann der These von
Anne Schwarz gefolgt werden: »Médchen leben zunehmend in mindes-
tens zwei, wenn nicht noch mehr sexuellen Erfahrungswelten, die sie
kompetent handhaben und balancieren.«*? Es ist dies zum einen die Welt
der »normalen Realitéit«, zum anderen die Welt des »schénen Scheins«,
in der Médchen in »eine phantastische andere Identitit« schliipfen, initi-
iert durch Filme und Printmedien sowie die Welt der »geschlechtsunge-
bundenen sexuellen Kicks«, in der sie sich selbst und ihren Kérper in-
szenieren.*> Schwarz geht davon aus, dass die Midchen und jungen
Frauen von heute »durch ihre Identititsarbeit und ihr Bemiihen um ein
gleichberechtigtes Miteinander« dazu beitragen, »ihre geschlechtshierar-
chischen Lebensbedingungen zu veréndern«*. Es stellt sich jedoch die
Frage, ob iiber das Neue des »pragmatischen Umgangs« mit Realitét,
Schein und Phantasie hinaus*’ tatsdchlich eine wirkliche Verédnderung
der zweigeschlechtlichen Ordnung herbeigefiihrt werden kann.

Ein durchgreifender Wandel der Geschlechterverhdltnisse ist m.E. erst
dann zu erreichen, wenn auch Jungen und Miénner entsprechende Ver-
dnderungen initiieren. Bisher ist jedoch m.W. sexualpddagogische Jun-
genarbeit noch wenig etabliert und ein weitgehendes Fehlen entspre-
chender Konzepte, die méinnliche Jugendliche fordern und férdern, zu
beklagen.

39 Vgl. A. Schwarz, Midchen auf dem Weg zu einer selbstbestimmten Sexualitit,
in: Bundeszentrale (Hg.), »meine Sache«, 28-37, hier: 31f.

40 Ebd., 32.

41 Vgl. 8. Diiring, Manchmal wir ich gern ein bisschen geiler — Sexuell befreit und
doch nicht gliicklich, in: Pro Familia Magazin 1996 (Heft »Méadchenc).

42 Schwarz, Médchen, 35.

43 Vgl. ebd., 35f.

44 Ebd., 37.

45 Vgl. ebd., 36.
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4 Religionspddagogische Aspekte

Religionspidagogisch Handelnde werden sich — so jedenfalls die Erfah-
rungen der Verfasserin*® — sowohl mit den Auswirkungen der selbst
noch in der jiingeren Theologiegeschichte vorhandenen und nahezu
sprichwortlichen Korperfeindlichkeit christlicher Traditionen auf die
eigene Biographie auseinander setzen als auch die aktuellen Tendenzen
des Umgangs mit dem Korper kritisch beleuchten miissen. Die Abwer-
tung des Korperlichen bis hin zur Vorstellung, dass der »eigentliche«,
geistige Mensch in einem Fremd-Korper lebt, ist jeweils kulturell be-
dingt — ob es sich nun um den platonisch-neuplatonischen Dualismus
oder um die postmoderne Korperfeindlichkeit und -verachtung handelt,
die ausgehend von der Vorstellung der Machbarkeit den Korper nach
eigenen Kriterien zu gestalten sucht: In jedem Ansatz wird der Kérper
als »Einschrénkung, Behinderung« erfahren, ist er das, »wodurch ich mit
mir nicht eins, sondern uneins«, »mit mir selbst nicht identisch, gegen
mich aufgebracht bin«*7.

Heutige Jugendliche dagegen werden kaum noch mit »verletzten« Biographien be-
haftet sein. Sie betrachten ihren Korper als Ort des Experimentierens, an dem sie sich
selbst suchen und finden kénnen. Kleidung, Schmuck, Accessoires, Bewegung und
Sport dienen der Inszenierung des eigenen Ichs — fiir sich selbst und fiir andere. Ob
Girlie oder Vamp, Bubi oder Macho, geschlechtsspezifisch oder geschlechtsiibergrei-
fend: Alles ist drin im unbefangenen, spielerischen Erproben méglicher Rollen und
ihrer Wirkungen. Bewusster und kreativer Umgang mit dem Kérper kann somit der
Identitétsfindung dienen.

Heranwachsende werden allerdings auch — sofern sie nicht den géngigen
Korperbildern entsprechen — ihren Kérper als Hindernis, auf jeden Fall
als Herausforderung erleben, wenn sie nach ihrer Identitét suchen. Thnen
bleibt u.U. der spielerische Umgang mit ihrem korperhaften Selbst
vorenthalten. Thr Umgang mit dem Korper wird eher durch stindiges
Bemiihen, den Korper — sich — entsprechend verindern zu miissen, um
anerkannt und angenommen zu werden bzw. sich selbst annehmen zu
konnen, gekennzeichnet sein.

Setzt sich religionspédagogisches Handeln zum Ziel, weibliche und ménnliche Men-
schen so zu begleiten, dass sie »sich selbst als einzigartig und unverwechselbar, nicht
austauschbar erfahren«#® kénnen, also mit sich selbst identisch werden und »heil«

46 Sowohl in der Arbeit mit Studierenden der Theologie als auch in der Fortbil-
dung von Religions-Lehrkréften wird immer wieder deutlich, dass insbesondere reli-
gids sozialisierte (junge) Erwachsene vielfach ein problematisches Verhiltnis zum
eigenen Korper und zur eigenen Sexualitéit haben.

47 W. Herzog, Der Kérper als Thema der Pddagogik, in: H. Petzold (Hg.), Leiblich-
keit. Philosophische, gesellschaftliche und therapeutische Perspektiven, Paderborn
1986, 259-310, hier: 272.

48 N. Mette,: Religitse Bildung zwischen Subjekten und Strukturen, in: G. Bitter
u.a. (Hg.), Neues Handbuch religionspddagogischer Grundbegriffe, Miinchen 2002,
31-35, hier: 34.
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sein, dann ldsst sich dies nicht ohne Beachtung des Korpers realisieren. Achtsamkeit
gegeniiber dem Korper schliefit gleichermaflen das Bewusstsein der &uBerst ambiva-
lenten Korpergeschichte wie die Fahigkeit zur kritischen Auseinandersetzung mit der
Konstruktion des kulturellen Korpers sowie dem daraus erwachsenden Umgang mit
dem eigenen Korper ein.

Religionspddagogisches Handeln beinhaltet demnach sowohl das Be-
wusstmachen der Kehrseite heutigen Korperkults, der Kérperverachtung,
als auch das Reflektieren des Korpers als Ménner- und Frauenkérper, die
unterschiedlich bewertet werden und mit unterschiedlichen Lebensmus-
tern verbunden sind.*? »Kérperarbeit« erweist sich auf diesem Hinter-
grund als ein geeigneter Weg, einerseits die Experimentierfreude der Ju-
gendlichen aufzugreifen und zu fordern, andererseits durch bewusste
Konfrontation mit dem eigenen Korper psychische Belastungen aufzude-
cken (und ggf. zu bearbeiten). Der Einbezug der Korperlichkeit, Respekt
vor der eigenen Korperlichkeit sowie der Korperlichkeit anderer, Wahr-
nehmung von Verantwortung fiir sich und andere kénnen schlieBlich
dazu fiihren, dass Sexualitit als »Mysterium« erkannt®® und weder mit
unerfiillbaren gesellschaftlichen Anspriichen noch mit kirchlichen Mo-
ralvorschriften iiberfrachtet wird.

Aus theologischer Perspektive ist zu bedenken, dass der Tendenz zur
Verdrangung und Missachtung des Korpers in der Tradition ebenso wie
in der heutigen Gesellschaft die neutestamentliche Botschaft entgegen-
steht. Diese »zeigt sich als eine korperlich verwurzelte und korperlich
erfahrbare HeilsverheiBung«®!, vornehmlich im erz#hlten Leben und
Wirken Jesu. Der Blick auf die Heilungen Jesu zeigt die Intensitét der
Korperlichkeit des Heils. In den heilenden Berithrungen Jesu »ereignet
sich ein filhlbarer und greifbarer Kontakt zwischen Personen, eine wech-
selseitige korperliche Bestitigung, eine Bestdtigung der Korperlichkeit
des Personseins. Durch diese Geste geschieht hier das Heil in Gestalt der
Heilung.«52

Dr. Agnes Wuckelt ist Professorin fiir Religionspddagogik an der Katholischen Fach-
hochschule Nordrhein-Westfalen, Abt. Paderborn.

49 Vegl. Amnicht-Quinn 1999, 352f.
50 Vgl ebd., 349.

51 Ebd., 135.

52 Ebd., 134.



2.4

Anton A. Bucher

' An wirklichen Kindern vorbeli,
und doch unersetzbar: KindbilderJ

Eine Vierjdhrige steht im Badezimmer auf einem Schemel, den sie ans
Spiilbecken geschoben hat; dieses hat sie randvoll mit Wasser gefiillt;
eifrig schmeiBt sie alles hinein, was gerade herumliegt: Papas Rasierpin-
sel, Mamas Lippenstift. Das Wasser verspritzt Fliesen und Frottiertiicher
... die Mutter tritt ein.

Wie wird sie reagieren? Das kann ganz unterschiedlich sein, aber eines
ist gewiss: Thre Reaktion héngt ab von ihrem Bild dieses Kindes! Sieht
sie in ihm eine boshafte Chaotin, dann wohl so: Runter, Klaps auf den
Handriicken, erhobener Zeigefinger! Anders hingegen, wenn sie die
Vierjédhrige als kleine Physikerin wahr-nimmt, die durch ihr eigenes Ex-
perimentieren elementare physikalische GesetzméaBigkeiten entdecken
will: Was schwimmt, was nicht? Moglicherweise wird sie das Médchen
gewihren lassen.

Wie wir mit Kindern interagieren, héngt maBgeblich davon ab, tiber welches Bild
von ihnen wir verfiigen, und zwar des Kindes generell, aber auch des jeweiligen,
individuellen Kindes. Deshalb war es angemessen, dass ein traditionelles Studium
der (geisteswissenschaftlichen) Pddagogik nicht nur mit philosophisch-padagogi-
scher Anthropologie begann, sondern diese als »Schliissel jedes pddagogischen Sys-
tems« wiirdigte. »Denn wir begreifen die Geschichte der Pddagogik ... von der stén-
digen Wandlung und Emeuerung des Menschenbildes her, aus dem sich ... das
Ganze der padagogischen Vorstellungen ... jedes Mal neu entfaltet.!

Dennoch geriet die Pddagogische Anthropologie in den sechziger Jahren
in eine Krise.? Nicht nur, dass ihr vorgehalten wurde, zu unspezifisch
nach dem Wesen des Menschen gefragt und zu wenig bedacht zu haben,
dass der Mensch sein Dasein als Kind beginnt, »vom Kind also ab-
stammt«® — das ldsst sich mit einer »Anthropologie der Lebensalter«*
bzw. »des Kindes«® korrigieren. Folgenschwerer war Brezinkas Vor-

1 O.F. Bolinow, Die Pédagogik der deutschen Romantik, Stuttgart 1952, 25.

2 Exemplarisch der Diskussionsband von E. K¢nig und H. Ramsenthaler (Hg.),
Diskussion pddagogische Anthropologie, Miinchen 1980.

3 H. Roth, Pidagogische Anthropologie II: Entwicklung und Erziehung, Hannover
1971, 411.

4 I Bock, Pddagogische Anthropologie der Lebensalter. Eine Einfithrung, Miinchen
1984.

5 M. Langeveld, Studien zur Anthropologie des Kindes, Stuttgart 31971, 11 be-
klagte das Fehlen einer Anthropologie des Kindes.
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wurf, Pddagogische Anthropologie operiere mit unklaren Begriffen und
Leerformeln, sodass sie »die kritische logisch-systematische Arbeit an
der Erziehungswissenschaft eher behindere als férdere«; aber auch der
Vorwurf der Ideologieanfilligkeit und A-Historizitit von Menschenbil-
dern.” Dennoch blieb die Menschenbild-Thematik virulent, wenn auch
nicht immer explizit, sondern unter neuen, populireren Begriffen, spe-
ziell »subjektive Theorie«® oder »(intuitive, implizite) Alltagstheorie«.?
Manfred Tiicke beginnt seine Pddagogische Psychologie, indem er
herausstreicht, wie »massiv« unser pidagogisches Handeln von »All-
tagstheorien« {iber die SchiilerInnen beeinflusst wird.!? Auch hinter dem
von der Religionspddagogik zusehends stirker und wohlwollend aufge-
griffenen (qualitativen) Forschungsprogramm »Subjektive Theorien«
steht notabene ein entsprechendes Menschenbild: dass er/sie als »scien-
tist« zu wiirdigen sei.!!

Dieser Beitrag versucht zunichst eine definitorische Anniherung an »Kindbild,!?
das oft schlagwortartig und ohne Prézisierungen verwendet wird (Abschm'tt 1). So-
dann ist zu fragen, wie solche Kindbilder entstehen (2), bevor clmge Kindbilder im
aktuellen religionspidagogischen Diskurs rekonstruiert (3)!? und abschlieBende
Uberlegungen dariiber angestellt werden, dass Kindbilder stets auch falsch und den-
noch unverzichtbar sind.

6 W. Brezinka, Von der Pddagogik zur Erziehungswissenschaft. Eine Einfithrung in
die Metatheorie der Erziehung, Weinheim/Basel 1971, 40.

7 Dazu E. Weber, Pddagogik. Eine Einfithrung, Band 1, Teil 1: Pddagogische Anth-
ropologie, Donauwdrth 1995, 36-39.

8 Nachhaltig propagiert von N. Groeben, Das Forschungsprogramm Subjektive
Theorien, Tiibingen 1988; fiir die Religionspédagogik rezipiert: u.a. N. Ammermann,
Religiositit und Kontingenzbewiltigung. Empirische und konstrukttheoretische Um-
setzungen fiir Religionspidagogik und Seelsorge, Miinster 2000, bes. 17-39.

9 H. Hierdeis und Th. Hug, Pidagogische Alltagstheorien und erziehungswissen-
schaftliche Theorien. Ein Studienbuch zur Einfithrung, Bad Heilbrunn 1992.

10 M. Tiicke, Psychologie in der Schule — Psychologie fiir die Schule, Miinster
1998, 25.

11 G. Kelly, Die Psychologie der persénlichen Konstrukte (Innovative Psychothera-
pie und Humanwissenschaften 33), Paderborn 1986, 19.

12 Ausfiihrlicher: G. Scholz, Die Konstruktion des Kindes. Uber Kinder und Kind-
heit, Opladen 1994.

13 Rekonstruktionen von Menschen- bzw. Kindbildern, speziell im Werk bedeuten-
der Padagoglnnen, aber auch bei DichterInnen, sind ein klassischer Topos, exempla-
risch: H. Roth, Pestalozzis Bild vom Menschen, Ziirich 1985; Ch. Wulf (Hg.), Anth-
ropologisches Denken in der Pddagogik, Weinheim 1996, mit Beitréigen zum Men-
schenbild bei Rousseau, Goethe, Campe, Wilhelm von Humboldt u.a.; Cl. Roesch,
Das Bild des Kindes in der deutschsprachigen Lyrik nach 1945 unter besonderer Be-
riicksichtigung der 70er und 80er Jahre (Studien zur Pidagogik, Andragogik und
Gerontagik 2), Frankfurt/M. 1989.
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1 Das Konstrukt »Kindbild«, seine Dimensionen

Es ist dem Menschen eigentiimlich, seine Wahrnehmungen und Erfah-
rungen kognitiv zu modellieren und Begriffe, Konstrukte bzw. — so die
GehirnforscherInnen — neuronale Netze zu bilden, die ihrerseits wieder
prifigurieren, wie Wirklichkeit perzipiert und gedeutet wird. Auch zu
»Kind« entwickeln Personen solche Konstrukte, die, in Anlehnung an
»Menschenbild«, deshalb als »Kindbild« bezeichnet werden, weil man
sich dieses »als etwas Gestalthaftes und Anschauliches, als ein inhaltlich
konkretisiertes »Bild« vorstellt«.!4 Kindbilder beinhalten mehr oder
weniger explizierte Annahmen dariiber, wie Kinder wesentlich oder typi-
scherweise sind, aber auch dariiber, wie sie idealiter sein sollten. Moti-
vation fiir pddagogische Interventionen entsteht zumal dann, wenn zwi-
schen der registrierten Wahrnehmung von Kindern und Jugendlichen
und den »normativ sich auswirkenden Vorstellungen iiber Kindheit und
Jugend« — als was Hornstein das Bild des Kindes bzw. des Jugendlichen
definierte!> — Diskrepanzen wahrgenommen werden.

Das Veto, das empirisch-analytische Erziehungswissenschaftlerlnnen {iber Kon-
strukte wie »Menschen-« oder »Kindbild« aussprachen, ergab sich vor allem deswe-
gen, weil in diese nahezu alles aufgenommen werden kann, was mit dem Menschen
bzw. dem Kinde zu tun hat — und das ist »uniiberschaubar«.!® Um »Kindbild« zu
priizisieren und eine gewisse Vergleichbarkeit der diversen Kindbilder zu ermdgli-
chen, sind Dimensionen herauszuarbeiten, so: Dauer der Kindheit, ihre Wertung,
typische Kompetenzen oder Inkompetenzen von Kindern.!7

Kindbilder beinhalten Annahmen dariiber, wie lange ein Kind Kind ist.
In der Tat beurteilen wir ein Verhalten unterschiedlich, wenn wir als
dessen Subjekt ein Kind, und nicht einen Jugendlichen oder (kleinen)
Erwachsenen, identifizieren. Auch wurde (und wird) die Dauer der Kind-
heit unterschiedlich lang angesetzt, mit teils massiven Konsequenzen. Im
Mittelalter seien die Kinder, sobald sie entwohnt waren, voll und ganz in
die Welt der Erwachsenen integriert und als »kleine Erwachsene« be-
trachtet!® und auch so behandelt worden, schlimmstenfalls bis zur To-
desstrafe. Dem jungen Ulrich Briaker wurde schon im Alter von sieben
Jahren zugemutet, auf der Alm monatelang allein fiir eine Ziegenherde

14 Weber, Pddagogik, 25. :

15 W. Hornstein, Kindheit — Jugend. In: Christoph Wulf (Hg.), Worterbuch der
Erziehung, Miinchen 1974, 316.

16 Brezinka, Erziehungswissenschaft, 40.

17 W. Hornstein, Das schutzbediirftige Kind. Zur historischen Entwicklung des
Kindheitsbildes und der Praxis des Kinderschutzes. In: Deutsches Jugendinstitut
(Hg.): Handbuch Medienerziehung im Kindergarten 1, Opladen 1994, 573-586 nennt
zusitzlich: »Vorstellungen; was Kindern gut tut, ihnen schadet, sie gefahrdet ...«

18 Ph. Ariés, Geschichte der Kindheit, Miinchen 1975.
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verantwortlich zu sein.!® Auch wenn die These, Kindheit sei dem Mittel-
alter fremd gewesen, so nicht zutrifft?® — das biirgerliche Zeitalter
brachte eine faktische Verlidngerung der Kindheit. In den letzten Jahr-
zehnten sei diese aber wieder riickgingig gemacht worden. Zu Beginn
der 80er Jahre alarmierte Neil Postman die padagogische Offentlichkeit
mit der These, »bei vielen Erwachsenen (habe) sich die Auffassung von
der Persﬁnlichkeit des Kindes gewandelt und (sei) heute der im 14. Jahr-
hundert vorherrschenden Auffassung nicht undhnlich, nimlich dass Kin-
der kleine Erwachsene sind.«?! Aber auch dahinter steht ein bestimmtes
Bild des Kindes, ndmlich dass ihm die Geheimnisse der Erwachsenen-
welt noch verschlossen sein sollen; aber das Fernsehen habe sie »aus
dem Garten der Kindheit« vertrieben, weil es ihnen »die Frucht des Er-
wachsenenwissens zugénglich macht«.2?2 Wie lang Kindheit angesetzt
wird, ergibt sich aus dem Bild des Kindes.?3

Kindbilder sind »stark affektiv getont«?* und beinhalten Wertungen, spe-
ziell die, ob Kinder »gut< oder »bise« seien. Beide Topoi ziehen sich
durch die gesamte abendlidndische Geschichte. Letzerer seit Gen 8,21
(»das Trachten des Menschen ist bose von Jugend an«) iiber Augustinus’
Erbsiindenkind (»Ist doch niemand vor dir von Siinde rein, auch kein
Kindlein, das nicht &lter ist als einen Tag«2’), iiber die besessenen He-
xen- und Teufelskinder des Spitmittelalters, die mitunter verbrannt wur-
den,?® iiber die eigensinnigen und zu brechenden Kinder der Schwarzen
Padagogik?? und die »schwierigen Kinder« des 19. Jahrhunderts?® bis
hin zu den verhaltensgestorten und aggressiven »Rambokindern« der
Gegenwart.?® Eine gleich lange Tradition weist das Bild des guten, ja
heiligen Kindes auf, angefangen mit dem géttlichen Kind in der Antike,

19 U. Brdker, Lebensgeschichte und natiirliche Abenteuer des armen Mannes im
Tockenburg, Stuttgart 1985.

20 8. Shahar, Kindheit im Mittelalter, Ziirich/Miinchen 1991; K. Arnold, Kind und
Gesellschaft in Mittelalter und Renaissance, Paderborn 1980.

21 N. Postman, Das Verschwinden der Kindheit, Frankfurt/M. 1983, 154.

22 Ebd. 114.

23 M.S. Honig, Entwurf einer Theorie der Kindheit, Frankfurt/M. 1999, bes. 192f.
24 R. Hagen, Kinder, wie sie im Buche stehen, Miinchen 1967, 8. <
25 A. Augustinus, Bekenntnisse, Ziirich 1950, 38,

26 H. Weber, Die besessenen Kinder. Teufelsglaube und Exomsmus in der Ge-
schichte der Kindheit, Stuttgart 1999, bes. 111-149.

27 K. Rutschky, Schwarze Pidagogik. Quellen zur Naturgeschichte der biirgerli-
chen Erziehung, Frankfurt/M. 1977; R. Pallah, Die Kunst Kinder zu kneten. Ein Re-
zeptbuch der Pddagogik, Frankfurt/M. 1997.

28 R. Gdppel; »Der Friederich, der Friederich ...« Das Bild des »schwierigen Kin-
des« in der Pddagogik des 19. und 20. Jahrhunderts, Wiirzburg 1989.

29 Spiegel 49 (1995), 40—63. Zum Uberblick: D. Richter, Hexen, kleine Teufel,
Schwererziehbare. Zur Kulturgeschichte des »bésen< Kindes. In: Deutsches Jugend-
zentrum (Hg.), Was fiir Kinder? Aufwachsen in Deutschland, Miinchen 1993, 195—
203.



66 Anton A. Bucher

etwa bei Vergil,? iiber die gesunden und unschuldigen Kinder gemiB
Pelagius zum heiligen Jesuskind des Spétmittelalters, das plastisch nach-
gestaltet und von Nonnen wie Margareta Ebner geherzt und gestillt
wurde,?! bis hin zum >von Natur aus guten< Emile des Jean-Jacques
Rousseau und den unschuldigen und ahnungsvollen Kindern der Ro-
mantik, die ein »goldenes Zeitalter« (Novalis) brichten.?2

Kindbilder beinhalten Annahmen dariiber, welches die besonderen Kom-
petenzen bzw. Inkompetenzen von Kindern sind. Diese wurden und wer-
den unterschiedlichst konkretisiert: Aristoteles beispielsweise hielt dafiir,
Kinder seien zum Gebrauch der Vernunft nicht in der Lage und konnten
infolgedessen auch »noch nicht gliickselig« sein.?3 Anders hingegen sa-
hen dies die Romantiker, etwa Jean Paul, der in seiner »Levana« Kinder
ausdriicklich als »Philosophen« wahr-nahm34 und ihrer »wunderkrifti-
gen Phantasie« attestierte, einen »kindlichen Himmel« entstehen zu las-
sen,’® sodass ihre Einbildungskraft von »schépferischer Allgewalt« sei
(August Wilhelm Schlegel).?¢ yNegative« Kindheitsbilder, gemaB denen
Kinder nicht nur moralisch bedenklich bzw. bdse, sondern auch unvoll-
kommen und defizitdr seien, muten ihnen in der Regel weniger wiin-
schenswerte Kompetenzen zu, wenn iiberhaupt; die romantischen Bilder
hingegen solche (gottlichen) Fahigkeiten, die die Erwachsenen, weil
vom »Hochsten« (Kindheit) ins »kalte und enge Leben« herunterge-
kommen, ldngst verloren hitten.37

Es frappiert, wie unterschiedlichst Kinder gesehen wurden und werden.
Aber warum?

30 E. Norden, Die Geburt des Kindes. Geschichte einer religiosen Idee, Berlin
1924; aus der Perspektive der Analytischen Psychologie C.G. Jungs: P. Schwarze-
nau, Das géttliche Kind. Der Mythos vom Neubeginn, Stuttgart 1984; neuerdings G.
Gut, Der neue Kindgott. Symbol der totalen Menschwerdung und Krénung des
christlichen Gottesbildes, Bern u.a. 2000.

31 L. Zenetti, Das Jesuskind. Verehrung und Darstellung, Miinchen 1987.

32 Die Literatur zum romantischen Kindbild ist Legion: M.S. Baader, Die romanti-
sche Idee des Kindes und der Kindheit. Auf der Suche nach der verlorenen Unschuld,
Neuwied 1996; H. Ullrich, Das Kind als schépferischer Ursprung. Studien zur Ge-
nese des romantischen Kindbildes und zu seiner Wirkung auf das p4ddagogische Den-
ken, Bad Heilbrunn 1999; V. Gastreich, Kindheit als absolute Mystik. Eine literatur-
wissenschaftliche Untersuchung romantischer Ideale, Frankfurt/M. 2002.

33 Nikomachische Ethik 1144 b 8, 1099 b 32.

34 J Paul, Jean Paul Friedrich Richters Levana nebst pddagogischen Stiicken aus
seinen iibrigen Werken, Langensalza 1910, 62.

35 Ebd., 81f.

36 Aus: Baader, Idee, 118.

37 Jean Paul (Anm. 34), 61.
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2 Wie Erwachsene Kindbilder konstruieren

Wie kommen Erwachsene dazu, solche Kindbilder zu entwerfen, die
man auch als »Entwiirfe und Vorstellungen« definieren kénnte, »die sich
eine Epoche, eine soziale Gruppe oder auch ein Einzelner von Kindern
macht (und die individuell und gesellschaftlich auBerordentlich wirksam
sein und das Verhalten gegeniiber >wirklichen< Kindern durchaus beein-
flussen kénnen)«?38 Gewiss entwickeln auch Kinder intuitive Theorien
tiber die Kindheit?® und gehen sie eigenstindig mit der von Hartmut von
Hentig gestellten Frage um: »Wie lange dauert sie?«*® — Vorschul-
kindern zufolge iibrigens »sehr lang, bis 20 Jahre«.4! Aber die erziehe-
risch wirksam werdenden Kindbilder liegen in der Definitionsmacht, die
Erwachsene iiber Kinder haben. Lenzen unterstreicht zu Recht: »Uber
Kindheit zu reden heifit, dass Erwachsene reden«, sodass sich die For-
schungsaufgabe ergibt, »danach zu suchen, wie sich in den Phasen des
Erwachsenenlebens der Begriff von Kindheit herausbildet« und ver-
andert.42

Damit ist ein hochst komplexes, padagogisch relevantes Unterfangen
angesprochen, das freilich erst noch zu realisieren wére, zu dem aber
einige Bausteine beigetragen werden kénnen:

a) Kindbilder werden von unseren Kindheitserinnerungen beeinflusst.
Wir alle sind Kinder gewesen und erinnern uns an diese Jahre, einige
glasklar, andere triibe, einige mit nostalgischer Sehnsucht,*> andere hin-
gegen verbittert, beschdmt, traumatisiert, so in den mannigfaltigen litera-
rischen Gestaltungen »versehrter Kindheiten«,** die in den letzten Jahren
Konjunktur hatten (bspw. Frank Mc Court?5). In den narrativen Inter-

38 Dieter Richter, Das fremde Kind. Zur Entstehung der Kindheitsbilder des biir-
gerlichen Zeitalters, Frankfurt/M. 1987, 19.

39 Empirische Skizzen bei Ursula Arnold u.a., Was Kinder glauben. 24 Gespriiche
iiber Gott und die Welt, Stuttgart 1997, die Schulkinder auch danach fragten, was
ihnen am Kindsein besonders gefalle, bspw. »Dass man nicht so arbeiten muss« (24),
oder: »Also ich finde wirklich diese Phantasie von Kindern ... einfach schon« (36).
40 H. von Hentig, Vorwort. In: Ariés, Geschichte, 31.

41 A.A. Bucher, »Ein Kind, das ist man lang¢. Kindheit und Kindsein aus der Sicht
von Kindern und Jugendlichen, EvErz 44 (1992), 214-227.

42 D. Lenzen, Mythologie der Kindheit. Die Verewigung des Kindlichen in der
Erwachsenenkultur. Versteckte Bilder und vergessene Geschichten, Reinbek 1985,
11f.;; R. Krdnzl-Nagl | H. Wintersberger, Uber die Bilder von Kindheit, Medien —
Impulse 25 (1998), 4-12, hier: 7.

43 So in den romantischen Kindheitsautobiographien: Zum Uberblick: 4.4. Bucher,
Was Kinder gliicklich macht. Historische, psychologische und empirische Annihe-
rungen an Kindheitsgliick, Weinheim 2001, 52-55.

44 H.-H. Ewers, Die Literatur der versehrten Kindheit. Von Jung-Stlllmg und Karl
Philipp Moritz zu Franz Kafka und Rainer Maria Rilke — ein Uberblick, in: R. Cor-
des (Hg.), Welt der Kinder — Kinder der Welt. Kindheitsbilder in der Kinder- und
Erwachsenenliteratur, Schwerte 1989, 86—112.

45 F. Mc Court, Die Asche meiner Mutter. Irische Erinnerungen, Wiedenbriick
1996.
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views, die Fuhs mit Eltern und LehrerInnen {iber ihre Kindheit und iiber
heutige Kinder fiihrte, fand er nicht nur, dass viele Erzdhlende dazu ten-
dierten, ihre eigene Kindheit als »schon« zu verkldren, sondern dass sie
heutige Kinder auf der Hintergrundfolie ihrer eigenen Kindheit beurteil-
ten,46

Bezeichnend ist die Aussage einer 47jdhrigen Erzieherin: »Sie (die heutigen Kinder)
haben nicht die Freiheiten und Freirdume wie wir, sie stehen unter dem Druck, funk-
tionieren zu miissen, und ihre Freizeit wird von den Eltern verplant.«4” Deutlich
nachweisen lieB sich die Pragung der Kindbilder durch eigene Kindheitserinnerungen
in einer Studie dariiber, was ErzieherInnen in ihrer eigenen Kindheit besonders be-
gliickte und was sie als wichtig fiir das Gliick heutiger Kinder einstufen. Erwachsene,
als Kinder durch Haustiere oder spannende Biicher begliickt, attribuieren diese signi-
fikant hdufiger als wichtig fiir das Gliick heutiger Kinder, auch bei Lob, Arbeit
wa.m.48

b) Kindbilder wurden und werden durch die massenmediale Bericht-
erstattung iiber Kinder beeinflusst, durch Zeitschriften, Erziehungsratge-
ber, dies spitestens seit dem 18. Jahrhundert, als die Kinderzeitschriften
aufkamen, so ab 1772 das »Leipziger Wochenblatt fiir Kinder«.*? In die-
sen wurden oft gefrdBige Nascher gesehen, die es mit Abschreck-
geschichten zu >temperieren¢ galt, etwa der von einem Jungen, der zu
viel SiiBigkeiten zu sich nimmt, eine Blihung erleidet und stirbt.’® Und
vor allem eigensinnige Wesen, deren Trotz gebrochen werden musste,
denn »Eigensinn ist auch ein hissliches Laster«.!

Ein Vergleich iiber die beiden letzten Jahrhunderte hinweg zeigt, dass viele Vor-
wiirfe an die Kinder #hnlich blieben. Heutige Kinder werden zwar nicht mehr als
naschsiichtig etikettiert, aber als »konsumsiichtig. Sie bewegen Milliarden, terrorisie-
ren die Eltern, erobern die Mirkte« — so das Magazin Stern.>2 Von daher erstaunt
wenig, dass ErzieherInnen, als sie heutige Kinder mit der eigenen Kindheitskohorte
verglichen, zu 95% der Meinung waren, erstere seien materiell anspruchsvoller ge-
worden.53

c¢) Kindbilder wurden und werden durch (populdr-)wissenschaftliche
Theorien beeinflusst, insbesondere die Psychoanalyse Freuds, der, weil
er dem Kinde sexuelle Libido zusprach, als »Schénder der Kinderstube«

46 B. Fuhs, Kinderwelten aus Elternsicht. Zur Modernisierung von Kindheit, Opla-
den 1999, bes. 136f, 174, 352.

47 Bucher, Kinder, 217.

48 Ebd., 226f.

49 Chr. Thoma, Das »wohltemperierte Kind«. Wie Kinderzeitschriften Kindheit
form(t)en, Frankfurt/M. 1992.

50 Ebd., 204f.; vgl. Richter, Hexen, 41-70.

51 Ebd., 207,

52 Stern vom 26.3.1997, Titelcover.

53 Bucher, Kinder, 219. Ahnliche Befunde bei M. Folling-Albers, Schulkinder
heute. Auswirkungen veréinderter Kindheit auf Unterricht und Schulleben, Weinheim
1992, bes. 36f.
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gescholten wurde.* Thm entging nicht: »Das Kind gilt als rein, als un-
schuldig, und wer es anders beschreibt, darf als ruchloser Frevler an
zarten und heiligen Gefiihlen der Menschheit verklagt werden.«55
Nichtsdestoweniger hat er bewirkt, dass viele Eltern die Oralitit des
Kindes zulassen, in der Reinlichkeitserziehung auf ungebiihrlichen
Zwang verzichten und genitale Betitigungen nicht bestrafen. Auch
pddagogische Theorien beeinflussen Kindbilder, beispielsweise die
Anthroposophie.

In einer unvertffentlichten Magisterarbeit zeigte Hubner, dass ErzieherInnen an
Waldorfkindergérten ihre Kinder nicht nur fiir phantasievollere Wesen hielten, son-
dern »als typische Aktivititen der Kinder ... hdufig phantasievolles Spiel« angaben,
wohingegen »die traditionellen Kindergértnerinnen tendentiell geschlechtstypische
Aktivititen der Kinder schilderten«®. Das ist ein gewichtiges Indiz fiir den »Theo-
retikomorphismus«, wie ihn Dornes problematisierte: Das Kind hat zu sein, wie es
die Theorie festlegt.57

d) Die meisten »unserer Vorstellungen vom Kind (sind) die selbstbezo-
genen Projektionen Erwachsener«.’® Bei den negativen Bildern, gemiB
denen Kinder sogar als geborene Verbrecher diskreditiert wurden,* pro-
jizierten Erwachsene vor allem Regungen und Impulse, die sie selber
bedréngen, was zwar Erleichterung und Entlastung verschaffe, aber den
empathischen Zugang zum Kind versperre.5? Projektionen erfolg(t)en
aber auch bei den Kindbildern der Romantik, denen es ohnehin weniger
um die Kinder aus Fleisch und Blut ging — diese arbeiteten damals zu
Millionen in den Bergwerken und Fabriken —, sondern vielmehr um das
ideale Kind.6!

Aber wie kommen Erwachsene dazu, Kinder, die faktisch auch toben und schreien,
zu formlichen Unschuldsengeln hochzustilisieren, die entweder im Spiel die Zeit
vergessen oder tiefgriindig-ahnungsvoll iibers Meer in den dimmernden Morgen

54 A. Lorenzer, Kindheit, Kindheit 1 (1979), 29.

55 8. Freud, Vorlesungen zur Einfithrung in die Psychoanalyse (Studienausgabe 1),
Frankfurt/M. 1969, 308.

56 M. Hubner, Das Bild des Kindes aus der Sicht von Kindergértnerinnen verschie-
dener vorschulischer Einrichtungen. Unveréffentlichte Magisterarbeit an der Natur-
wissenschaftlichen Fakultdt der Universitit Salzburg 1987.

57 M. Dornes, Der kompetente Sdugling. Die préiverbale Entwicklung des Men-
schen, Frankfurt/M. 1993, 23f.

58 G. Devereux, Angst und Methode in den Verhaltenswissenschaften, Miinchen
1967, 227.

59 So von O. Ménkeméller, Das pathologische Kind., in: M. Lobsien, Experi-
mentelle praktische Schiilerkunde, Leipzig/Berlin 1916, 246-282.

60 L. de Mause, Hort ihr die Kinder weinen? Eine psychogenetische Geschichte der
Kindheit, Frankfurt/M. 1980, 20 nannte dies die projektive Reaktion von Eltern auf
Kindern.

61 Bereits H. Kind, Das Kind in der Ideologie und der Dichtung der deutschen Ro-
mantik, Dresden 1936, 51 unterstrich: »Das Kind ist vor allem ein Phantasiegebilde,
nicht aber eine durch den Verstand erschlossene Realitiit.«
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blicken, so die kleine Perthes auf dem Gemilde von Otto Philipp Runge? Weil die
erwachsenen Autorlnnen unter der Enge der biirgerlichen und zusehends hektischer
werdenden Lebenswelt litten und ihre Sehnsucht nach Gliick, Unschuld, Zeitentho-
benheit in die Kinder hineinprojizierten. Der romantische Kindheitsmythos néhrte
ihre Hoffnung, die Schranken der »defizit4ren, entstellten Welt«®2 zu sprengen und
zur »zweiten, hoheren Kindheit« und damit ins »wiedergefundene Paradies« zu ge-
langen.®3 Das Kind, véllig »unbehtilflich« (Pestalozzi) in die Welt tretend, wurde
(und wird) zum Heilsbringer mystifiziert, dies auch in so erfolgreichen Geschichten
des 20. Jahrhunderts wie »Momo« oder neuerdings in den Kind-in-uns-Therapien’

sowie in Spielarten der New Age-Spiritualitit, etwa bei Armstrong, der kleine Kinder
als »spitrituelle Heiler« wiirdigt. Aber ob Kinder so sein wollen — es hat sie niemand

gefragt!

3 Rekonstruktion von Kindbildern in der aktuellen Religionspadagogik

Auch religionspidagogische Entwiirfe und Konzepte basieren auf ent-
sprechenden Kindbildern; dies hat fiir die evangelische Religionspéda-
gogik Friedrich Schweitzer in »Kind und Religion« ebenso umfassend
wie eindrucksvoll herausgearbeitet.5> Welches sind in der Religions-
padagogik aktuell vorherrschende Kindbilder?¢ Weitestgehend ver-
schwunden ist das Bild des bosen, ja teuflischen Kindes, wie es zu Be-
ginn des 17. Jahrhunderts der Theologe Johann Arndt von der Kanzel
verkiindete: Das Kind als »Wust aller Laster ... griulicher Wurm«, weil
voll von »eigen Lob, eigen Rache ... Hoffahrt«.6” Doch auch die jiingere
Religionspadagogik problematisierte die Kinder, zwar nicht als »bdsex,
sondern zunichst als beschédigte Opfer entfremdender gesellschaftlicher
Verhiltnisse, denen der problemorientierte bzw. therapeutische Reli-
gionsunterricht zu begegnen versuchte; dieser erscheint umso plausibler,
je therapiebediirftiger die Kinder gesehen bzw. oft geredet werden. Be-
denkenswert ist vor allem die Anfilligkeit von (Religions-)Lehrerlnnen
fiir das Bild des verhaltensgestorten, egozentrischen Kindes.5® Die von
Englert und Giith befragten ReligionslehrerInnen sagten Kindern mehr-

62 Richter, Hexen, 254.

63 Novalis, Werke in einem Band, Miinchen 1981, 378.

64 J. Bradshaw, Das Kind in uns, Miinchen 1994, bes. 352: »Das Kind als Imago
Dei.

65 F. Schweitzer, Die Religion des Kindes. Zur Problemgeschichte einer religions-
pidagogischen Grundfrage, Giitersloh 1992.

66 In der katholischen Religionspadagogik steht eine umfassende Rekonstruktion
von Kindbildern aus. Gute Ansitze bei F.J. Bédumer, Religionspadagogische Vor-
stellungen vom Kind im Spiegel didaktischer Entwicklungen. Eine Problemanzeige,
RpB 25/1992, 110-125.

67 Aus Richter, Hexen, 196.

68 Auch Fuhs, Kinderwelten, 109—114 fand, dass LehrerInnen ein deutlich diisteres
Bild heutiger Kinder zeichneten als Eltern.
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heitlich (um die 80%) nach, »unkonzentriert, gemeinschaftsunfihig,
riicksichtslos« zu sein.®

Aber iiberwiegend sind die Kinder in der Religionspédagogik gut, oft geradezu ro-
mantisch erhoht, so in der von Montessori beeinflussten. Sofia Cavalletti, liber die
»Natur des Kindes« nachdenkend, gerit ins Schwérmen: »Denn das Kind hat einen
besonders grofen Reichtum an Liebe und ein ebenso grofles Verlangen danach, ge-
liebt zu werden, so als gibe es hier eine Entsprechung der Natur des Kindes und der
Natur Gottes, der die Liebe ist.«’® Wiederum das géttliche Kind! Und wiederum
wird die »Natur« des Kindes mit einem Bild verwechselt! Romantische Ziige eignen
auch dem Bild des Kindes bei Hubertus Halbfas, attestiert er ihm doch, eine »ur-
spriinglich archetypischen Bildwelt« in sich zu tragen’! und mit besonderen Intui-
tionskriften ausgestattet zu sein, sodass intellektuelle Anstrengungen (speziell an
Symbolen) nachgeordnet seien.”?

Vom romantischen Kindheitsmythos beeinflusst ist auch das aktuelle
Programm einer »Kindertheologie«,” in dem der Wechsel hin zur Per-
spektive der Kinder’* radikalisiert wird. Kinder werden nicht als leere
GefiBe gesehen, in die die KatechetInnen das depositum fidei zu hinter-
legen haben,’5 aber auch nicht als Adressaten, zu denen sich Religions-
pidagogInnen herunterbeugen und die sie abholen miissten, sondern als
eigenstindige Theologlnnen, die Erwachsenen zu denken und zu lernen
geben. Allerdings ist auch hier unterblieben, Kinder selber zu fragen, ob
sie sich als »TheologInnen« verstehen, was man ihnen ohnehin operatio-
nal und versténdlich umschreiben miisste.

Auch ein weiteres populdres Kindbild ist eine Setzung erwachsener Re-
ligionspadagogInnen: das aktive Kind, das unbeirrt Stufen der Moral, der
Kognition, des religidsen Urteils, der Perspektiveniibernahme etc.
erklimmt, nicht von Erwachsenen gezogen, sondern von ihnen allenfalls
begleitet, aus eigenen Kriften und bestrebt, auf einer héheren Ebene
»Aquilibria« (Gleichgewichte) herzustellen. Dabei ldsst es, das »Kind

69 R. Englert und R. Giith, »Kinder zum Nachdenken bringen«. Eine empirische
Untersuchung zu Situation und Profil katholischen Religionsunterrichts an Grund-
schulen, Stuttgart 1998, bes. 70.

70 S Cavalletti, Das religiose Potential des Kindes. Religiése Erziehung im Rah-
men der Montessori-P4dagogik, Freiburg i.Br. 1994, 11; dazu S. Heine, Montessori
und die Vergottung des Kindes, in: W. Harth-Peter (Hg.): »Kinder sind anders«.
Maria Montessoris Bild vom Kind auf dem Priifstand, Wiirzburg 1997, 227-242.

71 H Halbfas, Wurzelwerk. Geschichtliche Dimensionen der Religionsdidaktik,
Diisseldorf 1989, 332.

72 Ders.: Religionsunterricht in der Grundschule, Lehrerhandbuch 1, Diisseldorf
1983, 107 u.6.

73 A.A. Bucher u.a. (Hg.), Mittendrin ist Gott. Kinder denken nach iiber Gott, Le-
ben und Tod (Jahrbuch der Kindertheologie 1), Stuttgart 2001.

74 Synode der EKD, Aufwachsen in schwieriger Zeit. Kinder in Gemeinde und
Gesellschaft, Giitersloh 1995.

75 Deutsche Bischofskonferenz 1924: Es sei »Aufgabe des Katecheten als Boten
Gottes, den Kindern das Glaubensgut zu bringen, nicht Aufgabe der Kinder, es zu
erarbeiten«, aus H. Fox, Katholische Religion, Miinchen 1986, 149.
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des Fortschritts«,’® Heteronomie und Egozentrizitit hinter sich und 6ff-
nen sich ihm, wie bei einer Gipfelwanderung, immer mehr die Weiten
der Freiheit und Universalitit.

Aber was ist mit jenen Kindern, die keine Stufen erklimmen wollen, sondern in
einem dies anzielenden Religionsunterricht lieber Papierflieger falten und diese he-
rumschiefen, ihre angeblich »natiirliche Dissidenz«”7 praktizierend? Und erst recht
mit jenen, die es, weil vom Down-Syndrom betroffen oder aus anderen Griinden,
nicht kénnen? Der Priifstein von Menschen- bzw. Kindbildern ist der behinderte
Mitmensch.”® Und spiitestens hier zeigt sich, dass jedwede Rede von der »Natur des
Kindes« eine ungebiihrliche Verallgemeinerung iiber die konkreten Kinder hinweg
und damit auch falsch ist.

4 Falsch und unverzichtbar

Kindbilder sind vielfach »weit entfernt von dem, was Kinder tatsdchlich
»sind«,’? sie sagen ebenso viel, wenn nicht noch mehr dariiber aus, wie
die Erwachsenen sind. Schlimmstenfalls geraten sie zu einem Prokrus-
tesbett, in das Kinder hineingezwingt werden, indem Verhaltensweisen,
die dem Ideal nicht entsprechen, fiir Kinder aber sinnhaft sind, extingu-
iert werden. Mit den Fiien auf den Boden stampfen, Geschirr zerschla-
gen, schreien — das sieht das romantische Kindbild nicht vor, aber jedes
Kind tut es, einmal oder ofter.

Wire es von daher nicht angemessen, das biblische Bildverbot zumin-
dest im Hinblick auf Kindbilder zu exekutieren und die Botschaft von
Frischs Drama »Andorra« zu beherzigen: »Die Liebe befreit aus jegli-
chem Bildnis«?30 Das ldsst sich zwar plausibel fordern, aber nicht reali-
sieren. »Ohne Bilder kann man nicht erziehen«.3! Denn Erziehen ist als
intentionales Handeln auf Ziele und Leitbilder angewiesen. Ohne die
Leitlinien eines Kindbildes wiren wir in pddagogischen Situationen, die
Dauerreflexion nicht zulassen, sondern spontan Entscheidungen fordern,
schlicht handlungsunfihig. Aber mdglich ist, sich der eigenen Bilder —
als Bilder — bewusst zu werden und der Gefahr der padagogischen Ido-
latrie zu entgehen. »Das Kind hat das Recht«, forderte Korzcak, »so zu

76 Scholz, Konstruktion, 41f.

77 H. Saner, Geburt und Phantasie. Von der natiirlichen Dissidenz des Kindes, Ba-
sel 21987, bes. 103f, wo er auch auf die Angst der Erwachsenen vor dem Kind hin-
weist.

78 U. Haeberlin, Das Menschenbild fiir die Heilpiddagogik, Bern 1986; W. Griint-
gens, Menschenbilder in den Sonderpédagogiken, Frankfurt/M. u.a. 1996.

79 J. Oelkers, Kinder sind anders, in W. Harth-Peter (Hg), Kinder, 255.

80 M. Frisch, Tagebuch 1946-1949, Ziirich 1970, 30.

81 Oelkers, Kinder, 255.
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sein, wie es ist«.82 Keines unserer Kindbilder schépft den Reichtum die-

ses »Es ist, wie es ist« aus — aber auch das ist ein Bild!

Dr. Anton Bucher ist Professor fiir Religionspadagogik an der Universitéit Salzburg.

82 J. Korczak, Wie man ein Kind lieben soll, Gottingen 1974, 74.



25

Roland Kollmann

Umgang mit behinderten Menschen im Umbruch

Medizintechnische und dkologische Herausforderungen

Zu Beginn des 21. Jahrhunderts fordern umbruchartige medizintechni-
sche und dkologische Entwicklungen nicht zuletzt die Religionspédago-
gik dazu heraus, ihre Einstellung zum Umgang zwischen Menschen mit
und ohne Behinderung zu iiberpriifen. Mit den gegenwirtigen Uniiber-
sichtlichkeiten beim Verstindnis von »Behinderung« und »Integration,
die auch nach den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz von 1994
zur »sonderpiddagogischen Forderung« noch bestehen!, geht eine inten-
sive Auseinandersetzung mit den alten und neuen Bildern vom Men-
schen, auch den christlichen, einher. Diese stehen unabweisbar in Kor-
relation zu den Zugangsweisen, die »Behinderung« defizit- und kompe-
tenzorientiert und/oder sozial bedingt, also diskriminierend und/oder
respektierend beschrieben haben, aber auch zu den genetischen und
dkologischen Aspekten, unter denen Behinderung neuerdings diagnosti-
ziert, operativ behandelt und teilweise préventiv vermieden bzw. besei-
tigt werden kann. Dariiber hinaus sind technische Weiterentwicklungen
und damit verbundene Herausforderungen der geltenden Welt- und Men-
schenbilder mdglich, sodass neue bisher unbekannte Formen von »Be-
hinderung«, »Forderung« und »Integration« entstehen koénnen, die nicht
nur den Umgang miteinander verdndern, sondern auch die Religions-
padagogik zu konzeptionellen und konkreten Stellungnahmen provozie-
ren.

1 Die Herausforderungen

Medizintechnik und ihre Schatten

Der medizintechnisch bedingte Umgang zwischen Menschen mit und
ohne Behinderung hat seine Geschichte, besonders in Deutschland. Die
ersten »Eugeniker« traten um 1900 und in der Weimarer Republik als
Sozialutopisten oder Sozialhygieniker auf, die Behinderung, emotionales
und finanzielles Leid durch Sterilisation, Vermeidung von Elternschaft
und »rationale« Partnerwahl verhindern wollten. Es ist zu beachten, dass
ihr Denken auch in liberalen Demokratien weiterlebt. Danach waren es

1 Vgl. 4. Sander, Ansitze einer Skosystemischen Sichtweise in den KMK-Empfeh-
lungen von 1994 zur sonderpddagogischen Férderung, in: R. Stein / O. Brilling (Hg.),
Okologische Perspektiven, Pfaffenweiler 1996, 55-66.
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die rassistisch, faschistisch und »eugenisch« eingestellten Nationalsozia-
listen, die vor allem geistig behinderte Menschen und andere als »le-
bensunwert« aus dem Kreis der »Lebenswerten« ausgesondert und kon-
sequent beseitigt haben. »Humangenetiker« nannten sich nun in der
Bundesrepublik die zuvor in der Medizin der Nazis verantwortlichen
Arzte und Forscher. Dieser Sachverhalt belegt bis heute die deutsche
Genforschung mit dem »historischen Vorbehalt«, vor allem wenn sie
beansprucht, bestimmte genetisch bedingte Krankheiten und Behinde-
rungen durch Gentherapie heilen zu konnen. Auch wenn dieser An-
spruch von Fachleuten bestritten wird? und die kritische Zuriickhaltung
nach der nationalsozialistischen Zeit in Deutschland anhilt, ist die Frage
der »Eu-Genik« wieder offen. Der heilsame Einsatz ist schon fast alltdg-
lich geworden, und zwar bei jeder Schwangerschaft, bei jeder mogli-
cherweise genetisch bedingten Behinderung in der Familie, bei jeder
Krankheit und bei jedem Organversagen, wenn Transplantationen frem-
den menschlichen Gewebes, geklonter oder tierischer Organe anstehen.

Es sind heute gentechnische Verfahren, durch deren Verfeinerung neue Moglichkei-
ten der Verbesserung des menschlichen Erbgutes und der Verhinderung von Leid,
Krankheit und Behinderung erwartet werden. »Menschsein im biologischen Sinne
wird durch die Chance des direkten Eingriffs in die Erbsubstanz technologisch be-
einflussbar und zumindest begrenzt planbar.«® Die Priimplantationsdiagnostik er-
mdoglicht sowohl die gezielte Gestaltung eines gewiinschten Erbgutes als auch die
Verhinderung nicht erwiinschter Erbanlagen. Ziel kann sein die »positive Eugenik,
beispielsweise die Zeugung eines Knochenmarkspenders fiir ein schon geborenes
krankes Kind. Ziel kann auch sein die »negative Eugenik«, etwa der Ausschluss der
Bluterkrankheit in der Enkelgeneration. Die gentechnischen Eingriffe sollen gezielt
zur Verhinderung von Behinderung das menschliche Erbgut, die Keimbahn, ver-
dndern. Obwohl Fachleute die Moglichkeit fiir die néchsten Jahrzehnte ausschliefen,
rechnen viele mit der technischen Zeugung des Menschen nach Mal} und ohne Be-
hinderung. »So ist etwa der Erfinder der Pille, Carl Djerassi, iiberzeugt, dass in 50
Jahren in den Industrieldndern die Fortpflanzung von dem Wunsch der Eltern domi-
niert werde, das ybestmdgliche Kind zu zeugen¢.«* Was aber ist mit den »schlechten«
Kindemn?

Es ist zu befiirchten, dass der behinderte Mensch zum Storfaktor in einer
perfektionierten Wohlstandsgesellschaft wird, weil schon frith erkannte
und erst spit in der Lebensgeschichte des betroffenen Menschen ausbre-
chende Krankheiten ihr nicht zugemutet werden kénnen. Krank und be-
hindert ist schon der, der das Risiko fiir Krankheit und Behinderung be-
reits in seinem Erbgut besitzt. Bereits auf der genetischen Ebene kann
jetzt ein Leben als minderwertig oder lebensunwert eingestuft werden.

2 Vgl. H Kuhlmann, Technologien des Humanen als ethische Herausforderung, in:
LexRP II, 1320-1326, hier: 1320.

3 Ebd, 1321.

4 T Priifer u. V. Stollorz, Bioethik, Hamburg 2003, 87.
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Die heutige Schwangerenberatung auf Kassenrezept hat zum »Zweck, jedes auch
noch so geringe genetische Risiko auszuschlieBen«. Die Versicherungen werden
reagieren. Es ist damit zu rechnen, dass sie die pridikative (vorhersagende) Diagnos-
tik verbindlich machen und Risikozuschldge verlangen, wenn der spétere Ausbruch
einer Erkrankung oder Behinderung zu erwarten ist.

Die dunkle Seite der Okologie

Weitere Herausforderungen ergeben sich aus den »dkologischen Bewe-
gungen«. Aber warnen die nicht zu Recht vor dem drohenden Ende der
fiir das Leben notwendigen Ressourcen? Wollen sie »Behinderungen«
nicht gerade verhindern?

Die neu entstehenden &kologischen Krisenherde der Verkehrstechnik,
der Klimaverdnderung, der Luftverschmutzung und des Ozonlochs, der
gen-manipulierten Nahrungsmittel, der ungleichen Verteilung von Las-
ten und Nutzen zwischen Nord und Siid und bisher unbekannte und
spontan auftretende Epidemien erweitern den Kontext der Bestimmung
von Behinderung. Vorrangig wird Behinderung jetzt durch latente und
versteckte Idealisierung des Vitalen, durch Dominantsetzung des Gesun-
den und durch Uberziichtete Erwartungen an die »Natiirlichkeit« der
Umwelt bestimmt. Wenn diese die Vorstellung von der zu erstrebenden
Welt als storungsfrei funktionierendem System, von der leidfreien
Menschheit, vom Menschen ohne Krankheit bewirken, wird »Behinde-
rung« schnell zu einer »6kologischen Belastung«.

Insofern hat die 6kologische Bewegung ihre dunkle Seite, die von vermeintlich guten
Absichten verdeckt und unbewusst bleibt. Sie kann Einfluss nehmen insbesondere
auf die Selbsteinschétzung von Behinderten, und es besteht die Gefahr der Schaffung
neuer Behinderungsformen, je nach Definition des 6kologischen Gesundheitsmafes.

Werden Vitalitdt und Leidfreiheit zum dominanten Weltbild, muss der
Riickschlageffekt auf das Selbstbild der Menschen mit Behinderung ver-
nichtend sein. Sich fiihlen, als wiirde einem das Existenzrecht entzogen,
eine Last fiir sich selbst und andere zu sein, kann nur dazu fiihren, sich
dieser Lage zu entziehen: »lch bin wertlos. Ich sollte nicht existieren. Ich
bin nicht rechtzeitig erkannt worden, meine Eltern waren verantwor-
tungslos.«

Es ist die unreflektiert ansetzende Philosophie vom gesunden Menschen
in der gesunden Natur, die zur Verschérfung des sozialen Klimas fiir Be-
hinderte oder Kranke bereits beigetragen hat. Nach dieser Auffassung
sollen Krankheit und Behinderung aus der Welt verschwinden, Men-
schen mit Behinderungen miissen nicht mehr geboren werden.

Hintergrund ist der Wunsch nach lebenslanger Freiheit von allem Leid. Fakt ist aber,
dass durch ansteigendes Lebensalter bedingt fiir aufwendige Medizin und Pflege
Altersbegrenzungen notwendig werden. Hinzu kommt, dass in Zukunft »mit der Ent-
stehung von bisher unbekannten — etwa umwelt- und medienbedingten oder durch

5. .Ebd., 85.
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schleichende Entmoralisierung ausgeldsten — Behinderungsformen zu rechnen (ist),
die sich als Folge z.B. von Veranderungen der Wirklichkeitswahrehmung (Virtua-
litit der Erfahrung) oder der Politik (Anonymitéit der GroBsysteme) ergeben kon-
nen«®.

2 Ambivalenzprobleme

Lasst sich die Bedrohung mit der Wunschvorstellung vom »perfekten
Menschen« noch abwenden? Was bedeutet es fiir die Selbsteinschétzung
des Menschen mit Behinderung, wenn neue Formen von Anthropotech-
nik ihn vor neue Ambivalenzen stellen und wenn in den Mittelpunkt des
dffentlichen Interesses und der medizinischen Machbarkeit jetzt das Ziel
der Verbesserung der individuellen Leistungsfihigkeit und sogar der
Natur des Menschen tritt (statt »Schicksal« jetzt »Machsal«)? Ist ein
Prozess der Mitbestimmung von Menschen mit Behinderungen denkbar,
die ihren Anspruch durch Demonstrationen in Verbénden und Nicht-
regierungsorganisationen erkéimpfen und durchsetzen?

Es ist anzunehmen, dass sich die gegenwirtigen Umbriiche fiir den Menschen mit
Behinderung in neuen und schwer ertragbaren Ambivalenzen verschérfen werden.
Die Griinde liegen in medizinischen und biologischen Menschenbildern und sind
etwa durch praktizierte Diagnostik und politisch sanktionierte Selektion behinderten
Lebens in und vor der Schwangerschaft bereits alltiglich geworden.

Gentechnische Ambivalenz

Die Umbruchprozesse verschirfen sich, wenn neu gewonnene Selbst-
werteinschitzungen der Betroffenen von politisch institutioneller Seite
nicht in die offiziellen Stellungnahmen einbezogen werden und wenn
stattdessen ausschlieBlich von der Fremdeinschétzung durch Nicht-Be-
hinderte ausgegangen wird. Dann entstehen neue Ambivalenzen, die
durch die so genannte »Zumutbarkeitsethik« unterstiitzt werden. Diese
besagt, dass ein Leben mit einem behinderten Kind eine unzumutbare
Belastung ist bzw. dass insofern eine Abtreibung zugemutet werden
kann. Die Unzumutbarkeit wird aus distanzierter Sicht auf die Gesell-
schaft bezogen, deren Nutzen oder Schaden (wie im traditionellen So-
zialdarwinismus und in der utilitaristischen Ethik) als letzter Mafstab
gilt. Selektion durch Diagnostik kann so zur Diskriminierung und Selek-
tion ganzer Menschengruppen fiihren, denen zuerst das Recht auf Fort-
pflanzung, dann das Recht auf Leben bestritten wird.

Es besteht die Gefahr, dass die letztlich inhumane Fiktion einer Welt
ohne Krankheiten und Behinderungen zunimmt und »die Toleranz der

6 R. Kollmann |/ O. Piittmann, Behinderung, in: LexRP I, 119129, hier: 121. Vgl.
die Grundlagenforschung zu einer Ethik der Okologie und zum ethischen Handeln
unter Ungewissheitsbedingungen H.-J. Hohn, Okologische Sozialethik. Grundlagen
und Perspektiven, Paderborn 2001, 128.

~
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Gesellschaft gegeniiber schwer behinderten und unheilbaren Menschen
stetig abnimmt und dass der >Zwang zur Gesundheit< sich zur Bedrohung
des Lebensrechts und zur Selektion der Schwichsten ausweitet«’. Sie
stehen vor dem fragwiirdigen Novum in der Medizin, dass auf die (Pri-
natal-)Diagnose nicht die therapeutische Einstellung zu Schutz und Pré-
vention folgt, sondern die Bereitschaft zur Abtreibung.

Okologische Ambivalenz

Aus okologischer Sicht ist darauf hinzuweisen, dass es ein hohes Risiko
ist, in einer gesundheitsbesessenen Gesellschaft behindert zu sein. Wenn
die Vision vom gesunden Alltag angesichts zunehmender Umweltprob-
leme verabsolutiert wird, kann oder muss dies zur Bedrohung alles Un-
gesunden fiithren.

Die Gegenforderung muss lauten: Respektierung der Begrenztheit des
Menschen und des Menschen mit Behinderung. Unter den Menschen mit
und ohne Behinderung sollte ihre Gleichstellung und Gleichberechtigung
im Umgang miteinander hichstes Gebot sein.? Toleranz und Integration
konnen Gesellschaften humanisieren. Wie ein Umbruch zur Toleranz in
manchen Staaten bereits die Armen zu finanzstarken Konsumenten und
Unterdriickte zu selbststindigen Biirgern gemacht hat, so konnte ein
Umbruch zu Toleranz und Integration bei uns Behinderte als anerkannt
authentische Menschen ansehen, die allen anderen zeigen, wie menschli-
ches Leben innerhalb seiner Grenzen und mit seiner Endlichkeit méglich
ist.

Es sei daran erinnert, dass diese Rechnung auch finanzpolitisch aufgeht, denn die
dkologischen Wissenschaften und die Umweltpolitik konnten sich politisch durch-
setzen, als die kommerziellen Gewinne sichtbar wurden, die im ékologischen Umbau
steckten.

Zwischenfazit

Eine grundsitzliche Trennung bzw. Unterscheidung zwischen »Behin-
derten« und »Nichtbehinderten« ist anthropologisch nicht zuldssig.
Menschsein kann ohne Behinderung nicht erfahren und gedacht werden.
Behinderung wird immer als eine speziell somatische oder geistige und
gesellschaftlich bedingte Beeintrachtigung und zugleich als allgemein-

7 U. Eibach, Menschenwiirde an den Grenzen des Lebens. Einfliihrung in Fragen
der Bioethik aus christlicher Sicht, Neukirchen-Vluyn 2000, 118. Vgl. auch die
Stellungnahme evangelischer Ethiker zur Embryonenforschung: »Die Medizin kann
nicht den »neuen Menschen¢ versprechen«, in: R. Anselm u. U. H.J. Kortner (Hg.),
Streitfall Biomedizin. Urteilsfindung in christlicher Verantwortung, Gottingen 2003,
197-208, 205.

8 Vgl. Behindertengleichstellungsgesetz BGG v. 1. Mai 2002. Dazu der Be-
aufiragte der Bundesregierung fiir die Belange behinderter Menschen, K.H. Haak, in
seiner Presseerkldrung v. 29. April 2003: »Mit diesem Gesetz haben wir auf der
Ebene des Bundes einen wichtigen Schritt ... zur Beseitigung von Diskriminierungen
und Barrieren fiir behinderte Menschen getan.«
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menschliche Begrenztheit und Kontingenz erlebt, die bezeichnet, was
nicht notwendig aus sich selbst existiert.” Menschen kénnen aber nicht
aus sich heraus ein perfektes und von Beeintrichtigungen freies Leben
fithren.

In christlicher Sicht ist davon auszugehen, dass selbst eine Ausmerzung jeder Behin-
derung die Menschen nicht menschlicher machen kénnte.!0 Die Menschen sind wei-
terhin »bediirftig, sie werden krank, sie versagen, sie begehen Fehler, sie werden
schuldig ... Sie bediirfen der Forderung und Unterstiitzung anderer und der Chance
eines Neuanfangs.«!! In diesem Sinne sind alle Menschen »behindert« und bediirfen
der Férderung.

3 Integration

Integrationspéddagogische Selbstnormalisierung

»Die Frage nach der Integration ist ganz wesentlich eine Frage nach dem
Verstindnis des Menschen. Erfolg oder Misserfolg von Integration hén-
gen entscheidend davon ab, wie wir Menschen definieren und was wir
unter gelungenem menschlichen Leben verstehen.«!2 »Integration« als
Signum fiir den hier angesprochenen Umbruch hat sich eindeutig aus
dem Gegensatz gegen eine bewusstseinsgeméfe und institutionelle Se-
lektion und Segregation gebildet. Sie steht allerdings immer noch in Ge-
fahr, als »Integrationspiddagogik« zu einer neuen Form von »Sonder-Pi-
dagogik« zu werden, die im Kern selektierend bleibt und eine radikal
kindzentrierte und basale Pddagogik verhindert.!* Als integrativ kann
eine Allgemeine Piddagogik bezeichnet werden, »in der alle Kinder und
Schiiler in Kooperation miteinander, auf ihrem jeweiligen Entwick-
lungsniveau, nach Maligabe ihrer momentanen Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungskompetenzen, in Orientierung auf die ynédchste Zone ihrer

9 Vgl. Kollmann/Piittmann, Behinderung, 122.

10 Vgl. H. Grewel, Lizenz zum Téten. Der Preis des technischen Fortschritts in der
Medizin, Stuttgart 2002, 122.

11 Kuhlmann, Technologien, 1322.

12 G. Adam | A. Pithan, Vorwort, in: Dies. (Hg.), Integration als Aufgabe religions-
pidagogischen und pastoraltheologischen Handelns. Dokumentationsband des Drit-
ten Wiirzburger Religionspadagogischen Symposiums, Miinster 1993, 9-11, hier: 11.
13 Vgl. G. Feuser, Behinderte Kinder und Jugendliche. Zwischen Integration und
Aussonderung, Darmstadt 1995, 165. Der Umbruch zu einer radikalen Integration ist
in Ansétzen in einigen Bundesléndern bereits anzutreffen (fiir NRW vgl. G. Mauer-
mann, Stand und Perspektiven der integrativen Férderung. Schulorganisatorische
Strategien am Beispiel Nordrhein-Westfalen, in: A. Pithan / G. Adam | R. Kollmann
(Hg.), Handbuch Integrative Religionspédagogik. Reflexionen und Impulse fiir Ge-
sellschaft, Schule und Gemeinde, Giitersloh 2002, 231-244; zum Bundlénderver-
gleich vgl. J. Boenisch, Modelle und Konzepte der schulischen Integration, in: ebd.,
245-260.
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Entwicklung¢, an und mit einem j>gemeinsamen Gegenstand« spielen,
lernen und arbeiten«!4.

Es waren vor allem die Eltern von behinderten Kindern, die gegen diskriminierende
Institutionalisierung bereits in den 70er Jahren angetreten waren. Wie die Kinder sich
selbst erlebten und sahen, ihr Selbstbild, stand dabei im Vordergrund. Die Eltern und
ihre behinderten Kinder verlangten auch in der Offentlichkeit mehr Respektierung.
Mehr Entscheidungs- und Kontrollkompetenz sollte ihnen zugesprochen werden, um
ihr Recht bei zustéindigen Institutionen einfordern zu kénnen.

Die mit einer Behinderung Geborenen kennen ihr Leben nicht anders
und haben sich ldngst eine eigene Normalitit gebildet. Entscheidend sind
also die Selbstnormalisierungsprozesse. Durchaus dhnlich verlaufen Pro-
zesse der Selbstnormalisierung bei Behinderungen nach Unfall, also bei
einer relativ plétzlichen Konfrontation mit véllig neuen und anderen Le-
bensbedingungen. Konflikte entstehen, wenn in der Gesellschaft diese
Formen der Selbstnormalisierung nicht die notwendige Akzeptanz fin-
den.

Integration und Oko-Ethik

Der 6kologische Umbruch ist im vollen Gange, aber untergriindig. Integ-
ration braucht 6kologische und ethische Sensibilitit. Inzwischen wird
von Okologievertretern das Verfiihrerische des allein okologischen Den-
kens in Bezug auf Behinderung erkannt. Denn 8kologisches Denken und
Handeln ist noch nicht per se »human, es kann auch zu einem Denken
und Verhalten motivieren, »das die Umwelt dem Diktat destruktiven
Verfiigens ausliefert«!5. Es sind kritisch denkende und nicht ideologi-
sierte dkologische Reformkrifte, die dieses Bewusstsein in breite Bevol-
kerungsschichten hineingetragen haben.

Auch die offizielle Okologie-Bewegung miisste sich eindeutig zu Behinderung und
Krankheit bekennen. »Das wire der notwendige erste Schritt aus einem Trugschluss,
der Skologisches Denken automatisch mit humanem Denken gleichsetzt. Die Liebe
zur Natur beinhaltet nicht zwangsliufig die Liebe zum Menschen, sondern vielmehr
die zum vitalen Menschen.«!® Die Okologie muss die natiirliche Umwelt schiitzen
und entscheiden, inwieweit sie die nicht-idealen Zustinde tolerieren kann oder will.
Wie ist umzugehen mit den nicht-idealen Zustinden in der Welt?

Die Ethik steht hier vor vielen noch ungeklérten Fragen.

14 Feuser, Behinderte, 168.

15 N. Mette, Religionspddagogik, Diisseldorf 1994, 145.

16 U. Sierck, Okologie und Behinderung. Kritik an der Macht der Gesundheit, in:
H. Wocken u.a. (Hg.), Integrationsklassen in Hamburger Grundschulen, Hamburg
1988, 489-500 (zit. n. www2.uibk.ac.at/bidoc/library/schule/sierck-oekologie.bdkb,
1-5).
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Wie soll der Mensch im 21. Jahrhundert mit seiner Natur umgehen? Ist jeder Mensch
ein Mensch?!7 Nach welchem Ethik-Kompass kann er sich ausrichten? Wie soll der
wantiquierte« menschliche Mensch gesteuert werden? Woher die MaBstdbe nehmen?
Geht es doch nach dem deutschen Grundgesetz um die »unantastbare Wiirde« des
Menschen, nicht in erster Linie um die Unantastbarkeit seines Lebens allein. Das
Beunruhigende an den Neuerungen kénnte in der einseitigen Auslieferung der
menschlichen Wiirde an die Technik und eine ihr dienende Niitzlichkeits-Ethik sein.
Kann es angehen, den Menschen mit seiner besonderen Wiirde an eine anonyme
Technik auszuliefern, die conditio humana, die schwer ertréiglich, schmerzhaft und
immer todlich ist, abzuschaffen und ein Wesen herzustellen, »das die Kunst des Lei-
dens und des Geniefens nicht mehr lernen muss«!8?

Bioethik kann in einer ethisch anspruchsvollen Gesellschaft Integration
fordern durch drei wichtige Aufgaben: Sie muss vor Angsten und Miss-
trauen schiitzen, wenn beispielsweise Spender durch die Einrichtung von
Biobanken (mit menschlichen Krpersubstanzen in Verbindung mit per-
sonenbezogenen Informationen) befiirchten miissen, dass ihre Daten un-
kontrolliert verwendet werden. Entsprechende Regelungsvorschlige hat
der »Nationale Ethikrat« in einer Stellungnahme vom 17. Mirz 2004
vorgelegt.!? Zweitens muss sie eine »Ethik der Anerkennung« des Ande-
ren auch bei ungleichen Bedingungen schaffen und z.B. fiir den Umgang
zwischen Menschen mit und ohne Behinderung ein »Handeln dem Be-
hinderten geméB« ermdglichen. Drittens soll sie fiir das Zusammenleben
folgende Regeln zur Geltung bringen: Die Menschen sollen Differenzen
zwischen sich wahrnehmen, tolerieren und schitzen lernen, auf Macht
verzichten, wenn diese dem anderen schadet, keine Demiitigung ausiiben
oder zulassen, selbstachtend handeln und dem Anderen zugewandt sein
und bleiben.

In anthropologischer Sicht

Integrationsprozesse werden hdufig gestort, wenn bestehende Menschen-
bilder von wissenschaftlich-technischen und medizinischen Entwicklun-
gen »direkt« und »indirekt« in Frage gestellt und unkontrolliert der
Dynamik 6konomischer Interessen ausgeliefert werden.

Zwei Beispiele kénnen den Sachverhalt der indirekten Herausforderung
verdeutlichen: Routiniert angewandte Praimplantationsdiagnostik, nach
der im Fall des Nachweises einer schweren Erbkrankheit die Schwanger-
schaft abgebrochen wird, stellt an sich schon einen entscheidenden
Schritt der Selektion dar und trigt zur Diskriminierung von Behinderten
und ihrer Eltern bei sowie zur Illusion, angeborene Behinderungen seien
vermeidbar.2® Ebenso ist zu beobachten, dass in Ethik-Kommissionen?!

17 Zur Diskussion um die Europdische Bioethikkonvention 1999 vgl. Grewel,
Lizenz, 175ff. Vgl. auch Hohn, Sozialethik, 98f.

18 Priifer/Stollorz, Bioethik, 83.

19 Vgl. Informationsdienst Wissenschaft idw PM 03/2004; ebenso Anselm/Kortner
(Hg.), Streitfall.

20 Vgl. Kuhlmann, Technologien, 1322.

~
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bestehende philosophische und theologische Deutungen des Menschen
(hier »Sterben lassen gehort zum Leben«), je nach Situation, For-
schungsziel und politischer Absicht — ohne sie auf ihre Giiltigkeit hin zu
{iberpriifen — fallen gelassen, verdndert und praktisch ignoriert werden.

Zwei Formulierungen stehen fiir diese neue Lage: Peter Sloterdijk spricht kritisch
von den »Regeln fiir den Menschenpark«, und nach Jiirgen Habermas iiberrollt die
»Biomacht« die zeitraubenden Selbstverstindigungsprozesse der Gesellschaft, wenn
diese ihre moralischen Ziele reflektieren will.

Gegen diese Tendenz der indirekten Verdnderung von Menschenbildern
ist noch einmal auf die direkte Bewusstmachung eines erweiterten Men-
schenbildes hinzuweisen, das dazu in der Lage sein miisste, neue Ent-
wicklungen zu provozieren, statt immer nur nachtréglich auf sie zu rea-
gieren.

Einen Weg in diese Richtung geht die neue Asthetik der Behinderung.22 Dieses Bei-
spiel fiir eine #sthetische Selbstnormalisierung und Abarbeitung gesellschaftlich
fraglos gebilligter Bilder vom Menschen mit Behinderung kann als Versuch verstan-
den werden, den »Menschen in Grenzen« gegen den »perfekten Menschen« kiinstle-
risch zur Geltung zu bringen und seine Akzeptanz zu erhhen.

In theologischer Sicht

Kirche und Theologie miissen sich auf die Frage nach ihrer eigenen Fle-
xibilitit bzw. ihrem Beharrungswillen in Bezug auf ihre tradierten Men-
schen- und Gottesbilder einlassen.?? Ist — so lautet etwa eine wichtige
religionspiadagogische Frage — die so genannte Integrationspddagogik in
ihren verschiedenen Formen?* theologisch-religionspadagogisch verant-
wortbar?

Die dieser Piddagogik zu Grunde liegende sozial-systemische Anthropo-
logie?’ erweitert das Menschenbild um die soziale und Umwelt-Dimen-
sion der konstitutiven Vermitteltheit des Menschen zum anderen Men-
schen und zu allem Lebendigen. Eine in diesem Punkt kompatible theo-

21 Grewel, Lizenz, 71f fithrt als Beispiel die Hirntod-Schwangerschaft 1992 in Er-
langen an.

22 Z.B. Aktfotos behinderter Korper von Rasso Bruckert — Querschnittsldhmung
seit Autounfall 1972 — in seinem Buch »Ganz unvollkommen. Perfect — imperfect«,
Miinchen 2003. Die Bilder verstecken Behinderung nicht. Sie stellen sie aber auch
nicht in den Vordergrund. Die kilnstlerisch anspruchsvollen Fotos lassen die Kraft,
Schonheit, Erotik sichtbar werden, die behinderten Menschen wie nichtbehinderten
Menschen gleichermalien zueigen sind.

23 Vgl. P. Biehl, Mensch, Menschenbild, in: LexRP II, 1314-1320, hier: 1315.

24 Vgl. O. Speck, System Heilpidagogik 1987; Feuser, Behinderte; H. Eberwein /
S. Knauer (Hg.), Handbuch Lernprozesse verstehen. Wege einer (sonder-)piddagogi-
schen Diagnostik 1998; u.a.

25 Vgl. Feuser, Behinderte, 117: »Der Mensch wird zu dem Ich, dessen Du wir
ihm sind« (M. Buber); vgl. U. Bronfenbrenner, Die Okologie der menschlichen Ent-
wicklung. Natiirliche und geplante Experimente, Stuttgart 1981.
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logische Anthropologie miisste ihr schopfungstheologisches Potenzial
hinterfragen, ob der Mensch in seiner biblisch verankerten Gotteben-
bildlichkeit »anthropozentrisch«, also allein den Selbststand des Indivi-
duums betonend, zureichend beschrieben ist.

Das relationale Menschenbild enthélt eine zusétzliche Ausweitung in dkologischer
Hinsicht: »Gibt es nicht noch eine weiter ausgreifende Gemeinsamkeit des Menschen
mit den iibrigen Geschopfen, die ethisch belangvoll sind? Verlangt eine universale
Solidaritét, deren Ernstfall die Solidaritit mit den Schwichsten ist, nicht auch eine
Solidatz'iﬁtz‘it mit jenen Geschopfen, deren Uberlebenschancen dramatisch bedroht
sind?«

Anthroporelationalitdt bedeutet weder Desensibilisierung gegeniiber
auBermenschlichem Leben noch Degradierung der Natur zum blofen
Rohstofflager.

Fiir eine integrative Pddagogik und Religionspidagogik erdffnen sich
hier neue Sichtweisen von Behinderung. Mit Blick auf die Zukunft droht
beispielsweise die Gefahr der Ignorierung von Nachhaltigkeit und Be-
grenzbarkeit der Folgen, der Giiter- und Ubelabwigung.?’ Die biblische
Schépfungstradition bringt deshalb zur Geltung, »dass das Leben Bedin-
gungen hat — sich einem Grund verdankt, den es nicht selbst setzt«?8.
Machbarkeit und »Machsal« steht gegen den Schopfungsglauben und
iiberfordert den postmodernen Menschen mit dem »GréBenwahng, eine
heile Welt sei herstellbar und neues »Schicksal« sei vermeidbar. Letzter
MaBstab kann nach christlichem Verstéindnis nur die Gotteserfahrung in
der Zuwendung zum Schwichsten sein.??

»Recht« auf Gesundheit

Integration steht und fillt auch mit dem Recht auf ihre praktische Um-
setzung in allen Bereichen des Lebens. Ist dann die radikale Rechtsforde-
rung auf Gesundheit nicht eine sinnvolle Konsequenz?

Gibt es aber ein Recht auf ein »gesundes Kind« mittels Prdimplantationsdiagnostik?
Gibt es ein Recht auf Gesundheit? Gibt es ein Recht auf »Nichtwissen«3?, vor allem
im Fall einer chronischen Erkrankung? Wie ist dem Zwang zum leidfreien Menschen
zu entkommen, wenn die Freiheit von Krankheit und Behinderung medizintechnisch
als immer wahrscheinlicher hingestellt wird. Damit aber werden die Wiirde und das
Lebensrecht behinderter oder unheilbar kranker Menschen bedroht. Dies ist in sich
unmoralisch, inhuman und rechtlich verwerflich. Menschenwiirde und Menschen-
recht wiirden unterhshlt, weil sie auf empirische Qualitiitsfeststellung (lebenswert
oder lebensunwert) reduziert wiren.3!

26 Hohn, Sozialethik, 105.

27 Vgl. ebd., 140ff.

28 F. Johannsen, Schépfung, in: LexRP II, 1921-1927, hier: 1922.

29 Vgl. R Kollmann, Theodizee und Integration, in: Pithan u.a. (Hg.), Handbuch,
144154,

30 Vgl. Eibach, Menschenwiirde, 120.

31 Vgl ebd, 134.
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Ethischer MaBstab des Rechts kann nur der Schutz der Schwachen sein
und bleiben. Eine »Ethik der Wiirde« muss uneingeschriinkten Vorrang
haben vor einer »Ethik der Interessen«. Als praktische Regel kann gel-
ten, dass eine medizinisch informierende Beratung zwar notwendig ist,
sie soll sich selbst aber eines ethischen Urteils enthalten und das Recht
auf Entscheidung den Betroffenen und ihren Eltern {iberlassen. Die Qua-
litdt eines humanen Rechtsstaats bemisst sich an der eindeutigen Positio-
nierung flir den Menschen mit Behinderung und fiir eine entsprechende
humane Integration.

4 Neue Aufgaben fiir die Integrative Religionsdidaktik

Die Chancen und Gefahren der beschriebenen Entwicklungen sind reli-
gionspddagogisch relevant. Es geht um die konkreten Menschen und ihre
Lebensorientierung, denen durch medizintechnische und 6kologische
Fortschritte geholfen werden kann, und um solche, die deren Opfer wer-
den kénnen und unter ihnen zu leiden haben bzw. durch sie beeintréich-
tigt werden. Sich um diese Menschen und ihre religiose Erziehung und
Bildung zu kiimmern, ist eine genuine Aufgabe der Religionspddagogik
von heute und morgen.

Ein internationaler Austausch innerhalb der Religionspddagogik zu diesen Fragen
scheint angesichts der ausgreifenden Internationalisierung medizinischer und &kolo-
gischer Forschung von besonderer Dringlichkeit zu sein.

Der Umbruch im Umgang zwischen Menschen mit und ohne Behinde-
rung vollzieht sich gegenwirtig im Perspektivenwechsel vom Fremd-
zum Selbstbild der Betroffenen und gleichzeitig zu einem relationalen
Versténdnis des Menschen. Am Anfang stehen jetzt Fragen, wie die be-
troffenen Schiiler und Schiilerinnen mit Behinderungen sich selbst fiih-
len, sich wertschitzen und welche religiosen Bediirftigkeiten sich aus
ihren Lebenssituationen ergeben®? und wie Mitmenschlichkeit gelebt
werden kann.

Arbeit am Selbstbild
Aus der verinderten Sicht des »Menschen mit Behinderung« ergeben
sich neue didaktische und religionsdidaktische Sichtweisen.>* Angesichts

32 Vgl. den ersten Ansatz zum Selbst- und Gottesbild bei sprachgestorten Kindern
bei G. Daniel, Selbst- und Gottesbild. Entwicklung eines Kldrungsverfahrens bei
Kindern mit Sprachstérungen, Essen 1997.

33 Zu den didaktischen Sichtweisen vgl. z.B. H Eberwein / S. Knauer (Hg.), Be-
hinderungen und Lernprobleme iiberwinden. Basiswissen und integrationspida-
gogische Arbeitshilfen, Stuttgart 2003. Zur Religionsdidaktik vgl. z.B. H.-J. Rohrig,
Religionsunterricht mit geistigbehinderten Schiilern — aber wie? Perspektivwechsel
zu einer subjektorientierten Religionsdidaktik, Neukirchen-VIuyn 1999, und 4. Muil-
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der Tatsache, dass die Didaktik-Diskussion in der so genannten Integra-
tionspadagogik®* und die Integrations-Diskussion in der Religionspéda-
gogik3’ erst gegen Ende des vergangenen Jahrhunderts in Gang gekom-
men sind, miissen Debatten iiber die hier angeschnittenen Fragen (z.B.
Behinderung, Integration, Fortschritt, Ethik) nicht nur in den Fachdis-
ziplinen, sondern bereits im (Religions-)Unterricht der Schulen und in
den Gemeinden forciert werden. Fragen, die die 6ffentlich tabuisierten
Probleme um den Lebensbeginn, die Behinderung und das Lebensende
betreffen, sind erlaubt und ausdriicklich erwiinscht.

Fiir Lehrende bedeutet das, bewusst zu machen, dass Fortschritt im sozialen Verhal-
ten und im Miteinander mit Behinderten nur als Durchbrechung von Tabus méglich
und Enttabuisierung von Behinderung erlernbar ist (z.B. »Ich will laut sagen, was ich
iiber Behinderung und Religion denke. Wie denkst du dariiber?«).

Kommunikative Religionsdidaktik

Kommunikative Religionsdidaktik geht aus vom Menschen mit einer
Behinderung, wie sie auch immer aussieht und von den Betroffenen
empfunden wird.3¢ Sie nimmt die speziellen behinderungsbedingten reli-
gidsen Bediirftigkeiten wahr und versucht, auf sie einzugehen, indem sie
entsprechende padagogische und theologische Angebote bereitstellt.
Eine kommunikative Religionsdidaktik, die den Vorrang der sachstruk-
turellen Erkenntnisvermittlung vor dem subjektiven Erkenntnisgewinn
des Schiilers bestreitet, setzt ein bei der menschlichen Begegnung auf
gleichem Niveau zwischen Lehrer und Schiiler (ganzheitlich-gleichstu-
fige Begegnung), der Kldrung der religiosen Lernausgangslage (ent-
wicklungspsychologische und pddagogische Analyse) und der Bedeu-
tung, die die zu vermittelnden religiésen und theologischen Inhalte in
dieser Situation haben konnen (religionsdidaktische ErschlieBung). Dies
bedeutet, dass der Religionsunterricht an Sonderschulen bzw. der reli-
gionsdidaktische Bestandteil des integrativen Unterrichts?’ eine auf die
religiosen Bediirftigkeiten abgestimmte Didaktik und Methodik bendtigt,
die sich einer gegenstandsgleichen und zieldifferenten inneren Differen-
zierung mit Vorrang der Individualisierung verpflichtet weif3.38

ler-Friese, Vom Rand in die Mitte. Erfahrungsorientierter Religionsunterricht an der
Schule fiir Lernbehinderte, Stuttgart 2001.

34 Vgl. Feuser, Behinderte, 134.

35 Vgl. die »Wiirzburger Sonder- und Religionspddagogischen Symposien« seit
1988 und in der Folge das »Forum fiir Heil- und Religionspidagogik«.

36 Vgl. den Ansatz einer Integrativen Piddagogik bei Eberwein u. Knauer, der wie
die KMK seit 1999 vom je spezifischen Forderschwerpunkt ausgeht (vgl. Eberwein/
Knauer [Hg.], Behinderungen, IX).

37 Vgl. A. Kébberling | W. Schiey, Sozialisation und Entwicklung in Integrations-
klassen. Untersuchungen zur Evaluation eines Schulversuchs in der Sekundarstufe,
Weinheim u. Miinchen 2000.

38 Vgl. Kolimann/Piittmann, Behinderung, 125.
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Informationen

Die Religionspiddagogik hat sich auf einen besonders heimtiickischen
Sachverhalt einzustellen: die 6konomische Ausschlachtung medizintech-
nischen Fortschritts. Deshalb muss im Unterricht dariiber informiert
werden, dass Leben und Selbstwert der Menschen mit Behinderungen
bedroht sind und dass in der Gesellschaft Autonomie, Gleichheit und
Gerechtigkeit verloren gehen, wenn erbliche Ausstattung zur k#uflichen
Ware wird.??

Unter mehr ethisch-theologischem Aspekt sind Diskussionen dariiber
anzuregen, woran sich die Humanitét einer Gesellschaft erkennen 14sst.
Als Antwort wire zu empfehlen: Der Schutz der schwiichsten Menschen
ist immer wichtiger als therapeutische Fortschritte, die auch wichtig sind.
In welchem MaBe ist die Gesellschaft zur Solidaritit mit allen unheilba-
ren und behinderten Menschen bereit und bleibt es?4? Damit verbunden
ist die Frage: Wann kann eine » Autonomie« wirklich »Freiheit« genannt
werden? Antwort: Wenn sie von Liebe und Verpflichtung zur Solidaritat
mit Menschen mit Beeintrachtigungen getragen ist.

Sprachspiele
Besondere Sensibilitét ist beim Umgang mit der Sprache angezeigt.

Wie wirken die Begriffe >hirnrissig¢, »blindes Vorgehens, >Idiot¢, »schwachsinnig,
»absolut blodsinnig¢ auf Betroffene? Umweltaktivisten werben mit dem Slogan »Bei
uns ist alles gesund!« Was ist mit den Nicht-Gesunden? Ein Fernsehspot fiir ein
Vitamin-Bonbon lautet: »Die Welt ist schon fiir gesunde und aktive Kinder.« Das
Pendant heifit unausgesprochen: »Die Welt ist trostlos fiir behinderte und pflege-
abhingige Kinder.« Okologisch eingestellte Humangenetiker werben mit diesem
Menschenbild und mit der Behauptung, sie kénnten Leiden — d.h. solche Kinder —
verhindern. Oder: »Das Ubel an der Wurzel packen«, wobei mit »Ubel¢ behinderte
oder kranke Kinder gemeint sind.

Wissenschaftliche Forschung

Ausgehend von der integrativen Normalismusforschung verdienen in
Zukunft die Verschiebungen zwischen Selbst- und Fremdnormalisierung
bei Menschen mit Behinderung auch unter geschlechtsspezifischem
Aspekt besondere Beachtung.#! Die neuere systemische Entwicklungs-
und Biografieforschung*?, die vor allem in Langsschnittsuntersuchungen
“den Prozesscharakter in der Korrelation zwischen Selbst- und Fremdbil-
dern beschreibt, verdient mehr Aufmerksamkeit. Die Verédnderung des
Selbst- und Fremdumgangs zeigt sich etwa in der »Konstruktion eigener

39 Zu Organtransplantation, Ersatzteilmedizin, Biopatente vgl. Grewel, Lizenz,
123ff.

40 Vgl. Eibach, Menschenwiirde, 135.

41 Vgl. U Schildmann, Forschungsfeld Normalitdt. Reflexionen vor dem Hinter-
grund von Geschlecht und Behinderung, in: Zeitschrift fiir Heilpidagogik 51 (2000)
90-94,

42 Vgl. Bronfenbrenner, Okologie.
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Normalitit« des Menschen mit Behinderung.#3 Die fiir den Religions-
unterricht der Zukunft zu ziehenden Konsequenzen beginnen die Reli-
gions- und Allgemeindidaktiker gerade zu beachten.*

Fiir die Weiterentwicklung der Religionsdidaktik ist die Erforschung des
Ausgangs bei den Lernenden, auch bei den »religiés Lernenden«, wich-
tig.

Es sind im Zuge der beschriebenen Umbriiche neue und religiose Be-
diirftigkeiten zu erwarten. Zur Gewinnung »gesunder« Religiositét sind —
auch im Sinne psychischer Hygiene — Zuschreibungsprozesse zu analy-
sieren, die von innen und von auBen durch Eltern, Lehrer und viele an-
dere vollzogen werden. Auch sind Forschungen von ausdriicklich nicht
christlichen Positionen einzubeziehen.4’

Ein bisher fiir den Lernprozess defizitir behandeltes Gebiet ist die Analyse von Ta-
bus, die auf ethische Entscheidungen (auch christliche) einwirken. Welche Methoden
der Tabu-Analyse in Bezug auf Behinderung gibt es?

Weiterhin ist aus pastoraltheologischer Sicht zu untersuchen, ob und wie praktisches
Verhalten in Bezug auf Behinderung in Gesellschaft und Gemeinden didaktisch und
priventiv vorbereitet und eingeiibt werden kann.

Wie sich verhalten, wenn der Paradigmenwechsel konkret wird? Etwa bei der Organ-
spende an einen Verwandten? Gibt es eine verallgemeinerbare Grundregel, einen
kategorischen Imperativ fiir Menschen mit und ohne Behinderungen und den Um-
gang miteinander? Oder bleibt es bei der Geschichtlichkeit aller Menschen-, Welt-
und Gottesbilder, die keinen Imperativ vertriigt? Praktische Regeln kdnnten sein:
Akzeptanz von Behinderung lernen! Selbst- und Fremdtoleranz reflektieren und
praktizieren! Den relativen Okologie-Blick eintiben! Gemeinsamkeit und Eigenstén-
digkeit trainieren! Standpunkte iiberpriifen und einen eigenen finden!

Aus ethischer bzw. moraltheologischer Sicht sollten in der Religions-
pidagogik konkrete Forschungsprojekte angeregt werden. Wie kann fiir
die religise Erziehung und Bildung behinderter Kinder und Jugendli-
cher didaktisch umgesetzt und entsprechend elementarisiert werden, dass
weder die utilitaristischen Folgeabschitzungen (Nutzenethik) noch die
deontologischen Reflexionen der Bedingungen sittlichen Handelns
(Pflichtenethik) den Herausforderungen der neuen Anthropotechniken
wirksam begegnen kénnen. Es miisste untersucht werden, ob vielleicht
Modelle eine Zukunft haben, die beachten, dass Anspriiche aus tradierten
Menschenbildern, Kontextualisierungen in Geschichte, Kultur und Ge-
sellschaft sowie Zukunfisfiktionen der Kunst mit den neuen Fakten, die
durch die Naturwissenschaften hergestellt werden, im Dialog bleiben
bzw. gehalten werden.*6

43 Vgl. M. Schultebraucks, Biographisches Wissen an den Grenzen von Normalitéit
und Behinderung, Diss.masch. Dortmund 2003.

44 Vgl. Mauermann, Stand; Daniel, Selbst- und Gottesbild; Miiller-Friese, Vom
Rand in die Mitte.

45 Vgl. Feusers Begriff »der entwicklungslogischen Padagogik« (Feuser, Behin-
derte, 117ff).

46 Vgl. Prifer/Stollorz, Bioethik, 92f.
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SchlieBlich sind Umpolungen in der theologischen und religionspédagogischen Aus-
bildung notwendig. Die aufgezeigten Forderaspekte sollten Bestandteile der Ausbil-

dungsprogramme sein.

Mit einer sozial-anthropologischen Grundlegung ihres Tuns, die sonder-
und integrationspddagogische Fragestellungen konstitutiv einbezieht und
so die Entwicklung einer differentiellen und integrativen Religions-
didaktik fordert (z.B. Ich-Stirkung, Ermutigung, Elementarisierung
u.a.47), leistet die Religionspidagogik ihren Beitrag — angefangen in
Schule und Gemeinde — zur Schaffung eines gesellschaftliches Klimas,
in dem Menschen mit und ohne Behinderung miteinander leben kénnen.

Dr. Roland Kollmann ist emeritierter Professor fiir Religionspiddagogik an der Uni-
versitét Dortmund.

47 Vgl. dazu Beispiele aus R. Kollmann, Theologie im Fernkurs, Lehrbriefe 22 und
22a (demn. 26) sowie den »Grundlagenplan fiir Schulen fiir Geistigbehinderte«,
Bonn 1999.
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Andreas Mertin

Virtuelle Welten und ihre Folgen

1 Zur Religionskritik der Virtualitét

Wirft man mit dem Interesse an der Diskussion iiber die Relevanz neuer
Technologien fiir die Bildung einen Blick auf die Denkschrift der EKD
»Mafle des Menschlichen«, die ausdriicklich »Evangelische Perspektiven
zur Bildung in der Wissens- und Lerngesellschaft«! verspricht, so wird
man enttduscht. So gut wie alles, was mit neuen Technologien zu tun hat,
wird dort pejorativ konnotiert. Das geht von der plakativen Gegeniiber-
stellung von realer und virtueller Wirklichkeit {iber die vorgeblich »voll-
stindige informationstechnologische Vernetzung« der Welt und die
Computerisierung der Zeit bis hin zur durch die Entgrenzung und Be-
schleunigung in Raum und Zeit bedingten Entwertung der Dinge. Bil-
dung ist — glaubt man den Verfasser/innen der Denkschrift — das totaliter
aliter zu den im Netz und in den virtuellen Welten ablaufenden Erkennt-
nisprozessen. Bei aller durchaus angebrachten Skepsis zur oft zu euphe-
mistisch eingeschétzten Leistungsfihigkeit neuer Technologien fiir Bil-
dungsprozesse geht das doch entschieden zu weit.2

Dass eine im Jahr 2003 erscheinende Denkschrift zur Bildung es sich
leisten kann, auf alle Diskussionen des E-Teaching und E-Learning zu
verzichten, ja sich zu der mehr als kilhnen Behauptung versteigt, Fern-
kurse erschwerten das Lernen, ist schon erschreckend. Die Frage wire
dann doch, warum jene L#nder in der PISA-Studie gut abgeschnitten ha-
ben, die auf die computerunterstiitzte Bildung setzen.? Bildung und neue
Technologien schliefen sich nicht aus.

Was aber besonders irritiert, ist der oberflichliche Gebrauch des Begriffs
»virtuell«. In der Denkschrift heilt es: »Virtuelle Wirklichkeit kann
nicht ersetzen, etwas wirklich erfahren zu haben. Die kiinstliche digitale
Welt bietet zwar enorme Moglichkeiten des Zugriffs auf Informationen;
sie schafft jedoch zugleich einen fiktiven Spielraum fiir Phantasien iiber
menschliche Moglichkeiten, die von einer konkreten, in bestimmten Le-
benserfahrungen gegriindeten Lebenswirklichkeit nicht mehr gedeckt
sind. Virtuelle Wirklichkeiten ndhren den Traum, Zeit und Raum zu

Vgl. Malle des Menschlichen. Eine Denkschrift der EKD, Giitersloh 2003

Vgl. vom Verf., Internet im Religionsunterricht, Géttingen 22001, insbes. 10ff.
Vgl. St. Aufenanger, Internationale Aspekte des Computereinsatzes in Schulen,
in: medien praktisch 4/02, 13ff.
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iiberqueren, bald alles zu erschlielen und so iiber alles verfiigen zu kén-
nen. Solchen unrealistischen Bildern gegeniiber wird in dieser Denk-
schrift ein Bildungsansatz vertreten, der eine niichterne Analyse der
Wirklichkeit einschlieBt. Sie nimmt die Natur des Menschen in ihren
Moglichkeiten und Grenzen, im Guten wie in den Abgriinden des Bosen,
ehrlich und unverstellt wahr.« Wie immer man zu konstruktivistischen
Theorien steht, derart naiv kénnen Virtualitit und Realitit am Anfang
des 21. Jahrhunderts sicher nicht mehr gegeneinander ausgespielt wer-
den. Kritisch ist in diesen Sétzen vor allem die unterstellte Substitution
des Realen durch das Virtuelle, die man doch genauso gut als Ergénzung
und Bereicherung des Realen beschreiben kdnnte.

2 Die Entwicklung virtueller Kulturen

Allucquere Rosanne Stone, Professorin am Institut fiir Radio-Fernsehen-
Film der University of Texas in Austin und Direktorin der Advanced
Communication Technologies Laboratories, hat unter dem Titel »Wiirde
sich der wirkliche Korper bitte erheben?« die Ursprungsgeschichten
virtueller Systeme nachgezeichnet.* Thr Interesse gilt den sozialen Riu-
men im Cyberspace, den Gemeinschaften und ihrer Funktionsweise in
einer virtuellen Kultur, also einer Form der Kommunikation, die nicht
auf der unmittelbaren korperlichen Pridsenz der Beteiligten beruht. Stone
unterscheidet dazu vier Epochen in der Entwicklung der virtuellen Kul-
turen.

Die erste Epoche beginnt im 17. Jahrhundert mit der Entwicklung der
akademischen Abhandlung durch Robert Boyle. Diese erlaubte es Ge-
lehrten, wissenschaftliche Experimente so zu beschreiben, dass sie auch
von nicht anwesenden Wissenschaftlern auf der Basis der reinen Text-
lektiire nachvollzogen werden konnten. Das Ergebnis war der akademi-
sche Stil wissenschaftlicher Texte, der sich bis heute erhalten hat.

»Boyle entwickelte eine Methode der zwingenden Zustimmung ... Er rief eine von
ihm sogenannte »Gemeinschaft von #hnlich denkenden Herren« ins Leben, um seine
wissenschaftlichen Experimente zu validieren«.5 Es ist nicht unwichtig, sich diese
Lesart der Genese virtueller Kultur zu vergegenwirtigen.

Die zweite Epoche ist die der frithen elektronisch vermittelten Gemein-
schaften am Anfang des 20. Jahrhunderts, die iiber Telegraph, Phono-
graph, Radio, Film und Fernsehen generiert wurden. Politiker wie
Franklin Delano Roosevelt nutzten das Radio, um virtuelle soziale Ge-
meinschaften zu konstituieren. Spéter bildeten die so genannten »Trek-

4 Vgl A.R. Stone, Wiirde sich der wirkliche Korper bitte erheben, in: Kunstforum
133 (1996)
5 Ebd.,71.
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kies« rund um die Science-Fiction-Serie »Star Trek« eine virtuelle Ge-
meinschaft, die weit {iber Amerika hinaus reichte.

Mit dem Computer entwickeln sich dann véllig neue Méglichkeiten vir-
tueller Gemeinschaften. Zwischen 1960 und 1984, der Epoche der In-
formationstechnologie, entstehen die ersten Computernetze, die bereits
Versuche darstellen, iiber den reinen Austausch technischer Informatio-
nen hinauszugehen.

Das Gedankengut zu Beginn der dritten Epoche, der online Bulletin Board Systeme
(BBS), war stark spirituell inspiriert, wie zum Beispiel die Anfiinge des Computer-
Netzes der CommuniTree-Gruppe zeigen. Orientiert am Filmzyklus »Star Wars«
ging es darum, mit technologischen Mitteln Gutes zu schaffen. Die Zukunft gewinnt,
wer lernt, »seinen Geflthlen zu vertrauen«. Regelm#Big sollten Konferenzen zu all-
gemein interessierenden Fragen veranstaltet werden: »Der erste Satz in der Ankiindi-
gung der ersten Konferenz lautete: »Wir sind wie Gétter und kdnnten darin ganz gut
werden«. Diese technospirituelle AnmaBung, angefiillt mit den Verheilungen der
erlésenden Macht der Technologie und durchdrungen von dem ungezwungenen, alle
fesselnden ostlichen Mystizismus, der in den hoheren Schichten Nordkaliforniens
weit verbreitet war, charakterisierte die frilhen Konferenzen. Wie man bereits vom
Stil der Ankiindigung vermuten kann, ging die erste Konferenz mit dem Titel »Ur-
spriinge< um kiinftige Religionen.«

Ein anderes Netz, Habitat, war fiir den legenddren C64 entworfen worden und entwi-
ckelte sehr schnell ein ausgeprigtes soziales Leben: »Habitat hat sich in seinem Cha-
rakter als eindeutig sozial erwiesen. Withrend Habitats Betatest entstanden spontan
verschiedene soziale Institutionen. [So] gab es Heiratszeremonien und Scheidungen,
eine Kirche (zusammen mit einem griechisch-orthodoxen Priester aus der wirklichen
Welt), einen lockeren Verband von Dieben, einen gewihlten Sheriff (um die Diebe
zu bekimpfen), eine Zeitung mit einem ziemlich exzentrischen Herausgeber und bald
auch zwei Rechtsanwilte, die ihre Schilder aufhéingten, um ihre Geschiftsbereiche
aufzuteilen. All das geschah mit nur 150 Menschen«.

Die dritte Epoche der virtuellen Kulturen ist dadurch gekennzeichnet,
dass die Teilnehmer der Netze lernen, ihre Korper im System durch Re-
présentanten vertreten zu lassen. »Soziale Rdume beginnen zu entstehen,
die gleichzeitig natiirlich, kiinstlich und durch Einschreibung konstituiert
sind.«

Die Entwicklung der vierten Epoche der virtuellen Realitdt und des
Cyberspace hat gerade erst begonnen. lhre sozialen und anthropologi-
schen Folgen sind noch kaum absehbar. Aber auch hier zeichnen sich
Tendenzen zu bestimmten Verinderungen der Sozialformen ab. Am An-
fang dieser vierten Epoche stand weniger eine konkrete technologische
Entwicklung als vielmehr eine literarische Vision von einer neuen sozia-
len Interaktion und von der Riickgewinnung zentraler menschlicher Fra-
gen im technologischen Ambiente.

Als Gibson seine Romantrilogie iiber den Cyberspace schrieb, noch bevor es den
Cyberspace gab, widmete er sich in allen drei Romanen der Frage nach dem Leben

und dem Sterben im virtuellen Raum. Wihrend der erste Cyberpunkroman >Neu-
romancer<® der Frage nach der moglichen Subjektivitéit (und damit auch dem Leben

6 Vgl. W. Gibson, Neuromancer, Miinchen 1987.
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und Sterben) von kiinstlichen Intelligenzen nachgeht, stellt der zweite Roman »Bio-
chips¢7 die Frage nach dem absoluten Kunstwerk und nach dem Leben des Absolu-
ten, also nach Gott. Lebt Gott im Netz, und wenn, kann er dort auch sterben? Gib-
sons drittes Epos »Mona Lisa Overdrive® stellt die Frage, ob sich menschliches
Leben in den Cyberspace iiberfithren ldsst und so der Einzelne dem Tod entgehen
kann. Gibsons Antwort darauf lautet, dass der Cyberspace »die Differenz zwischen
Leben und Tod aufhebt und damit Ausgéinge nach beiden Seiten schafft«.® William
Gibsons Cyber-Punk-Trilogie bildet den Ausgangspunkt vieler Fantasien von Netz-
aktivisten iiber die Neudefinition von Menschenbildern bis hin zu Mensch-Maschine-
Hybriden und der Uberfiihrung menschlicher Identititen in virtuelle Welten.

3 Was heifit: Virtualisierung des Erlebens?

Parallel zu den groBen Entwicklungsschritten der virtuellen Kulturen und
ihren sozialen und spirituellen Implikationen lassen sich aber auch le-
bensweltliche Verénderungen beobachten. So entwickeln sich mit den
virtuellen Welten der dritten Epoche neue Kommunikationsformen, bei
denen die Unterscheidung von Geschlecht, Rasse und Religion innerhalb
des Systems aufgehoben ist. Die neuen Technologien eréffnen neue
Mboglichkeiten der Fiktion und Simulation. Vermutlich ist es gerade die-
ser Tatbestand, der viele Menschen beunruhigt.

Legendir geworden ist Julie, eine kirperbehinderte éltere Frau, die Mitte der 80er
Jahre in einem New Yorker Netz intensive Beziehungen zu anderen Userinnen auf-
baute. Mit der Zeit vertrauten ihre elektronischen Kommunikationspartnerinnen ihr
die intimsten Probleme an, worauf sie ihnen Ratschlige aus ihrem reichen Erfah-
rungsschatz erteilte. Erst nach einigen Jahren stellte sich heraus, dass Julie nicht
existierte. Sie war die — zuniichst unbeabsichtigt entstandene — Simulation eines
ménnlichen Psychiaters mittleren Alters gewesen. Die Netzgemeinde war schockiert.
Insbesondere die Kommunikationspartnerinnen waren wie vor den Kopf geschlagen.
Allucquere Stone zitiert eine Teilnehmerin, die sich geradezu vergewaltigt fiihlte.

Was aber war eigentlich geschehen? Die Kommunikationspartner hatten
unter unterschiedlichen Voraussetzungen kommuniziert. Wahrend die
einen den Realititen der Virtualitét entsprechend kommunizierten, hatten
die anderen die Kommunikationsformen der Alltagswelt in die Virtuali-
tdt hinein prolongiert — mit fiir sie fatalen Folgen. Denn ebenso wie es im
Zeitalter der Digitalisierung keine wahren Fotos gibt, gibt es im Netz
keine Wahrheit im lebensweltlichen Sinn. Fiir den Gebrauch eines em-
phatischen Wahrheitsbegriffs sind die Subjekte auf die Alltagswelt ver-

7 Vgl. ders., Biochips, Miinchen 1988 (Erstausgabe unter dem Titel »Count Zero«
1986).

8 Vgl. ders., Mona Lisa Overdrive, Miinchen 1989 (Erstausgabe unter dem glei-
chen Titel 1988).

9 So M. Nagula, Die Nullstelle der Wahrnehmung. William Gibson und der Cyber-
punk; in: W, Gibson, Mona Lisa Overdrive, Miinchen 71995, 337-361, hier: 357.
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wiesen. Daran dndern die neuen Medien nichts. Thre Doméne ist die Er-
weiterung.

Durch neue Verbindungen von Mensch und Maschine kénnen die neuen
Technologien in einem bisher ungewohnten AusmaB Erfahrungen simu-
lativ vermitteln, den Korper erweitern, seine Begrenzungen iiberwinden.

»Im Cyberspace ist jeder eine multiple Persénlichkeit, wechselt seine Identitéit und
seinen Korper, und damit auch die Art der Interaktion mit anderen wie seine Klei-
dung, probiert Verhaltensweisen aus, vor denen man in der »wirklichen Welt« zu-
riickschrecken wiirde, spielt man mit sich und den anderen — und hat stets den Riick-
zug offen. Fest in einer Identitit, in einer Gemeinschaft oder an einen Raum gebun-
den zu sein, wird fiir die Netzflaneure zum Anathema. Ungebundenheit, Intimitéit auf
Distanz, Abenteuer und die Ferne locken. Der Cyberspace mit seinen technischen
Schnittstellen, eine ganz und gar kiinstliche Welt, die immer mehr zum Gesamt-
kunstwerk wird, fordert ein experimentelles Verhalten heraus.«!0

Zugleich machen uns diese neuen Moglichkeiten nachhaltig auf die Kon-
struktivitét aller von uns produzierten Bilder, Riume und Texte auf-
merksam. Sie werfen damit die Frage auf nach dem Verhéltnis der unter-
schiedlichen mehr oder weniger virtuellen Welten.

Aktuell ist es aber eher weniger die Frage der Identitétsbildung als viel-
mehr die Frage der Gewaltbereitschaft, an der sich die Diskussion um
die Folgewirkungen virtueller Welten entziindet.!! Die Virtualisierung
des Gewalterlebens durch Computerspiele wie Counterstrike wird — mit
begrenzter Berechtigung — als potentielle Abstumpfung realen Erlebens
interpretiert. Wer in virtuellen Welten tétet, stehe in der Gefahr, das im
realen Leben auch zu tun. Kulturbiirger sollten es aber besser wissen:
Der Besuch der Orestie macht niemanden zum Schlichter. Nur wer Fik-
tion/Virtualitit mit Realitit verwechselt, kommt hier auf falsche Gedan-
ken. Es kommt also vor allem darauf an, die Differenzen herauszustellen.

4 Virtualisierung von Religion?

Ubertrigt man die vorstehenden Uberlegungen auf das Gebiet der Reli-
gion, so wird schnell deutlich, dass man auch hier mit Substitutionsideen
nicht weiterkommt. Trotz diverser Bemiihungen, trotz bereits etablierter
Kirchen im Netz wie der »First Church of Cyberspace, trotz verschie-
dener Andachtsrdume gibt es keine iiberzeugenden Modelle, die das sub-
stituieren konnten, was religiése Rdume wie Kirchen oder Gemeinden in
der Alltagswelt charakterisiert. Atmosphére ist etwas, das noch den

10 F. Rétzer, Aspekte der Spielkultur in der Informationsgesellschaft; in: G. Vati-
timo | W. Welsch (Hg.): Medien-Welten. Wirklichkeiten, Miinchen 1998, 149-172,
hier: 149f.

11 Vgl. dazu vom Verf., Mord und Totschlag. Kulturwissenschaftliche Betrachtun-
gen zum Verhéltnis von Medien und Gewalt; in: I Kirsne /| M. Wermke (Hg.), Ge-
walt. Filmanalysen fiir den Religionsunterricht, Gottingen 2004.



94 Andreas Mertin

kargsten calvinistischen Raum auszeichnet, und das bildet die Differenz
zu allen anderen Rdumen. Wie Michel Foucault hervorgehoben hat, sind
religiose Rdume bis in die Gegenwart hinein notwendig »Heterotope«,
fremde Raume. Es ist zweifelhaft, ob es gelingen kann, dies auch auf die
sozialen Rdume des Internets anzuwenden.

Nehmen wir als Beispiel die von der EKD und der EKiR eingerichtete Adresse web-
andacht.de, die allgemein als vorbildliches Angebot eines religidsen Impulses im
Netz gilt. Aktuell bietet die Adresse drei als besonders herausgestellte Modelle an:
eine Meditation {iber das Sehen (Gottes), eine Multiple-Choice-Adaption des Kino-
films »Matrix« zum Thema Erlésung und die Softgrafik-Gestaltung einer virtuellen
Kapelle zum Beten. Wer einmal diese Webandachten im Netz am eigenen Ké&rper
und dem eigenen Gefiihlsleben miterlebt hat, ist in der Regel doch eher peinlich be-
rithrt, ob der oberflichlichen Religiositit, die hier angeboten wird. Hier handelt es
sich um die Depravation religiéser Kommunikation, und das nur deshalb, weil man
versucht, umstandslos lebensweltliche Phinomene in virtuelle Welten zu iibertragen.
Ein paar Flashfilme, pseudointeraktive Dateien, Multiple-Choice-Kistchen, ein biss-
chen Zeitgeist schopft bei weitem nicht das Potential religitser Kommunikation in
den virtuellen Welten aus.!2

Stattdessen gilt es, die Stirken virtueller Welten — Kommunikation, Si-
mulation, Austausch, Aktualitét, Nicht-Linearitdt — zur Geltung zu brin-
gen. Was wiren dem Internet angemessene religiose Akte? Vor allem
geht es um Kommunikation und Simulation. Internet-Seelsorge per
Email als Ergidnzung der schon vorhandenen Angebote hat sich zwi-
schenzeitlich durchaus bewéhrt. Zudem, auch das zeigen die bisherigen
Erfahrungen, gelingen bestimmte interreligiése Kommunikationsprozes-
se in den virtuellen Welten besser, oder sagen wir préziser: Sie verlaufen
anders als in Gemeindegruppen oder in der Schule. Kommunikation {iber
Religionsgrenzen hinweg findet etwa im Internet wesentlich intensiver
statt als in den sporadischen Veranstaltungen von Kirchengemeinden.
Sie haben einen deutlich konfessorischen Charakter, sind aber in ihrer
Offenheit, ihrer Harte und Polemik oftmals gewdhnungsbediirftig. Sie
erOrtern unter religidsen Aspekten aktuelle Fragen des eigenen Lebens
wie der Gesellschaft. Hier &ullern sich weder die religios Virtuosen noch
die Kerngemeinde, aber auch nicht die so genannten » AuBenstehendenc,
sondern in der Regel die allgemein religios und an freier religioser
Kommunikation interessierten Nutzer des Netzes. Im Sinne der Cultural
Studies zeigen sich hier die populdren und daher theologisch nicht im-
mer korrekten Lesarten des Religitsen.

12 Ahnliches gilt iibrigens auch fiir analoge Einfithrungsseiten anderer Religionen,
etwa zum Zen-Buddhismus.
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5 Virtualisierung in religiosen Lehr- und Lernprozessen?

Nun ist die Begrenztheit der Virtualisierung religidser Erfahrungsprozes-
se noch kein Beleg dafiir, dass nicht wenigsten Teile religiser Lehr- und
Lernprozesse mit Gewinn virtualisiert werden kénnten. Wenn es stimmt,
dass das Internet vor allem als Informationsmedium, als Kommunika-
tionsmedium, als Kooperationsmedium, als Prasentationsmedium und als
Simulationsmedium genutzt wird,!? dann liegt es nahe, die Produktivitit
der virtuellen Welten fiir die religionspaddagogische Fortbildung wie fiir
den Religionsunterricht gerade in diesen Bereichen zu entdecken.

Das mit der Unterstiitzung der EKD im Internet entstandene religionspddagogische
Institut (http://www.rpi-virtuell.net) nimmt deshalb das Wort »virtuell« explizit in
seine Programmatik auf. Virtuell ist dieses Institut in einem trivialen Sinne darin,
dass es — anders als ein »reales« RPI — nur im Netz, also virtuell existiert. Schon
nicht mehr so trivial ist der Tatbestand, dass, anders als bei notwendig regional agie-
renden religionspiddagogischen Instituten, das virtuelle RPI potentiell alle im
deutschsprachigen Raum agierenden Religionspddagoginnen miteinander vernetzt,
und zwar exakt als Informationsmedium, als Kommunikationsmedium, als Koopera-
tionsmedium und als Prisentationsmedium. Natiirlich sind nicht alle Religionspéda-
gog/innen schon iiber das rpi-virtuell vernetzt, aber iiber 6000 eingetragene Nutzer
innerhalb kiirzester Zeit zeigen, wie grofl die Nachfrage nach iibergreifender Vernet-
zung ist.

Das virtuelle RPI dient als Informationsmedium, insofern es fiir die Nut-
zer/innen in der Bibliothek alle relevanten Daten rund um den Reli-
gionsunterricht sammelt und bereitstellt, Impulse vermittelt und die
Arbeit durch Hinweise erleichtert. Es dient als Kommunikationsmedium,
insofern es den Nutzer/innen ermdglicht, {iber die vorhandenen Ange-
bote zu kommunizieren und iiber die verbundene Mailingliste fiir Reli-
gionspiddagog/innen sich auszutauschen. Es dient als Kooperations-
medium, als es nicht nur die Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Leh-
rern oder Fachgruppen erleichtert, sondern gerade fiir die schulische
religiose Bildungsarbeit Seminarrdume fiir Unterrichtsprojekte bereit-
stellt und Schiilerinnen und Schiilern die Arbeit an religiosen Themen
tiber die einzelne Unterrichtsstunde hinaus erméglicht. Es dient als Pra-
sentationsmedium, insofern Unterrichtende und Schiilerinnen und Schii-
ler im Rahmen der Arbeits- und Seminarrdume erstellte Materialien rund
um das Thema Religion gleich iiber die Bibliothek publizieren und einer
allgemeinen virtuellen Offentlichkeit zugénglich machen konnen.

Das Menschenbild im konventionellen Sinne wird von all dem scheinbar
nicht beriihrt, hier geht es zundchst um Information, Kommunikation,
Kooperation und Prisentation. Insoweit dies alles sich aber letztlich zu-
sammenschlieBt zur Simulation eines religiosen Lehrhauses (mit realen

13 So S. Bobert-Stiitzel, »The medium is the message«? Zum medialen Wandel der
Predigt im Internet, in: Magazin fiir Theologie und Asthetik Heft 7
(http://www.theomag.de/7/sbs1.htm).
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Personen und Angeboten), verdndert sich auch religioses Lernen. Im
Idealfall kénnte jemand, der sich fiir ein religidses Thema interessiert,
sich im rpi-virtuell einloggen, sein Interessensgebiet bestimmen und be-
nennen und dann die vorhandenen Informationen abrufen, dariiber mit
ebenfalls Interessierten kommunizieren und kooperieren, eigene An-
sichten présentieren und — viel mehr als in der realen Welt — auch simu-
lieren, das heifit experimentieren.

So miisste sich nach und nach eine aktuelle Onlineversion der Institutio christianae
religionis ergeben. Religion lehren und lernen wiirde zu einem dauerhaften prozes-
sualen Geschehen. Dabei kann es gar nicht darum gehen, »die« Lehre darzustellen —
was immer das auch sein sollte. Zumindest im Rahmen eines fréhlichen protestanti-
schen Pluralismus war Divergenz und Streit immer auch eine kulturelle Tugend. Und
im dkumenischen und interreligitsen Gesprich wird Offenheit fiir unterschiedliche
Positionen immer selbstverstdndlich sein miissen. In einem derartigen virtuellen
Kommunikationsraum kénnte daher zwischen Beteiligten verschiedener Konfessio-
nen und Religionen vehement zum Beispiel iiber das Gottesbild gerungen werden.
Das beste Argument etwa fiir oder gegen die Verabschiedung eines theistischen
Gottesbildes soll dann die Besucher/innen iiberzeugen und zur Diskussion einladen.
Gerade an der Auseinandersetzung iiber religidse Fragen erweist sich die Lebendig-
keit von Religion. Genau das aber wire das Ziel eines virtuellen religidsen Bil-
dungsinstituts. Die so beschriebene Aufgabe ist nicht gering, beinhaltet sie doch
letztlich die Darstellung der religiosen Lehren und Lebensdeutungen mehrerer Kir-
chen und religioser Spektren. Sie ist umfassend, denn sie muss das Lehrangebot
deutschsprachiger Schulen abdecken und sich auf die gesamte religidse Lehre er-
weitern. Sie muss zugleich wissenschaftlichen Standards entsprechen. Handlungs-
orientierung, Problemorientierung, Diskursorientierung, Wissenschaftsorientierung
und exemplarisches Lernen wiéren die zentralen didaktischen Prinzipien zur Struktu-
rierung des Angebots. Eine derartige Konzeption eines religitsen Bildungsportals
gemiB der Idee eines religiosen »Lehrhauses« ist zur Zeit erst in Ansétzen vorhan-
den, zeichnet sich aber fiir die Zukunft bereits ab.!4

Wirklich umfassend selbst gesteuertes Lernen in Sachen Religion ist je-
doch etwas, das noch ldanger auf sich warten lassen wird. Zum einen des-
halb, weil technisch wie 6konomisch die Voraussetzungen noch kaum
gegeben sind. E-learning ist — im Unterschied zum E-Teaching — zur Zeit
etwas, das zwar produktiv die Phantasie freisetzen und so die technische
und piadagogische Entwicklung vorantreiben kann, aber noch nicht so
ausgereift ist, dass es in die religionspddagogische Praxis umgesetzt
werden konnte. E-Learning setzt erheblich mehr an Personal und Mate-
rial voraus. Ein weiteres Problem vor allem auf Seiten der Nutzer ist
vermutlich die problematische Selbsteinschitzung in Sachen Religion.
Selbst gesteuertes Lernen, so schreibt Karlheinz Rebel, »fiihrt bei an-
spruchsvollen Inhalten, Aufgaben und Zielen ohne qualifizierte Voraus-
setzungen auf Seiten des Lernenden mit hoher Wahrscheinlichkeit zu
Lerndefiziten, fehlerbehafteten Kenntnissen und Misserfolgserlebnis-

14 Fiir die jiidische Religion in Europa ist etwa www.haglil.com eine derartige vor-
bildliche Adresse.



Virtuelle Welten und ihre Folgen 97

sen.«!5 Eine Introspektion, die uns sagt, »ich bin gerade auf Stufe drei
der sechsstufigen Leiter religioser Urteile«, gibt es nicht. Voraussetzung
fiir selbst gesteuertes Lernen wire aber, ein »Metawissen tiber das eigene
Lernen zu erwerben und eine Art Bewusstsein iiber ablaufende Lern-
und Denkprozesse zu erlangen«. Ob und wie dies fiir die Aneignung re-
ligiéser Erfahrungsprozesse moglich ist, bedarf noch eingehender Unter-
suchung. Vermittelt werden kann zur Zeit, was — mit Martin Luther ge-
sprochen — »jeder verniinftige, einigermaflen zum Verstehen befihigte
und gebildete Mensch erfassen kann« — nicht mehr, aber auch nicht
weniger.

Dr. Andreas Mertin ist freiberuflicher Publizist, Ausstellungskurator und Medien-
piédagoge in Hagen.

15 K. Rebel, Selbstgesteuertes Lernen — FEine Real-Utopie mit Augenmal,
http://www.zfu.de/Texte/sl.html.
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(Neu-)Orientierungen in
Wissenschaft und Unterricht






3.1

Martina Blasberg-Kuhnke

»Aufwachsen im Nebel?«

Zur religionspiddagogischen Relevanz der Pluralitédt und Diffusitét
von Menschenbildern

1 Menschenbilder — Die Grundidee vom Menschen in Pluralitit

»Die Grundidee vom Menschen, mit der man sich identifiziert, hat emi-
nent praktische Auswirkungen fiir das Leben.« So begriinden die Reli-
gionspddagogen Werner Trutwin, Reimar Kakuschke und Giinter
Wischmann schon 1974 einleitend ihre Herausgabe von Quellentexten
»Menschenbilder« in einer der meist benutzten Reihen mit Textsamm-
lungen fiir den evangelischen und katholischen Religionsunterricht in der
Sekundarstufe II.! Die dort getroffene Annahme, bei der Auseinanderset-
zung mit Menschenbildern handle es sich »keineswegs nur um eine
rational-theoretische Beschéftigung«?, diirfte kaum auf Widerspruch sto-
Ben, ebenso wenig wie die Einsicht: »Keine philosophische Anthropo-
logie, erst Recht nicht eine theologische Anthropologie und der christli-
che Glaube kénnen sich ohne die Kenntnis der Erfahrungen, Einsichten
und Selbstdeutungen heutiger Zeitgenossen begriinden. Der Religions-
unterricht sollte ein Ort sein, an dem dieses ficheriibergreifende, funda-
mentale Gespriich erméglicht wird.«3

Ich kann mich noch gut an meinen Oberstufenkurs »Anthropologie« im Grundkurs
Religion des zweiten Halbjahrs der Jahrgangsstufe 11 erinnern, der mit dieser (da-
mals ganz neuen!) Materialsammlung bestritten wurde; ich weiB noch, dass ich das
Thema spannend fand — aber das ist 30 Jahre her!

Muss die Religionspidagogik sich eben in regelméBigen Abstdnden mit
bestimmten Themen (neu) beschiftigen, oder gibt es am Beginn des 21.
Jahrhunderts tatsichlich neuen religionspadagogischen Klarungsbedarf
flir ein so altes Thema wie die Riickfrage nach dem Menschen? Und
wenn ja, worin besteht der? Die Vorgabe des Titels fiir diesen Beitrag
seitens der Herausgeber deutet an, wie die neue Herausforderung gese-
hen wird: » Aufwachsen im Nebel«. Dahinter steht die Uberzeugung, der
nachzugehen sein wird, dass Kinder und Jugendliche gegenwirtig in
einer Situation verschwimmender Menschenbilder aufwachsen.

1 Vgl. W. Trutwin / R. Kakuschke | G. Wischmann (Hg.), Menschenbilder. Quellen-
texte, Diisseldorf 1974, 9.

ZNEDEN 0

3 Ebd.
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Diese sind zum einen vielfiltig und konkurrierend; das waren sie aber in den 70er
Jahren auch, wenn man der Gliederung der alten (und seither vielfach bearbeiteten
und neu aufgelegten) Quellensammlung folgt. Da wird im ersten Kapitel ein »Kalei-
doskop von Problemen« aufgeworfen, von Martin Buber bis Max Scheler, gefolgt
von einer reichhaltigen Zitatensammlung, die Menschenbilder vorstellen. Die reichen
von Protagoras »Der Mensch ist das MaB aller Dinge«, iiber Augustinus »Unruhig ist
unser Herz ...«, Blochs Erwiderung »Homo homini homo« auf Feuerbachs »Homo
homini Deus« bis zu Foucaults »Der Mensch ist tot«?, die den Schiilerlnnen zumin-
dest den spontanen Eindruck vermittelt, tiber den Menschen sei schon eine ganze
Menge gedacht, gefiihlt und gesagt worden und zudem allerhand Widerspriichliches.
Die sich anschlieBenden »literarischen Miniaturen«, »Momentaufnahmen gegenwér-
tigen Menschseins«, »Ideologischen Zerrbilder« (vom Nationalsozialismus {iber den
Sozialismus bis zur autoritdren Religion), die »Blickpunkte der Humanwissenschaf-
ten«, die die Pluralitéit der Perspektiven in Natur- und Sozialwissenschaften repri-
sentieren, die »Menschenbilder heutiger Philosophie« bis endlich zur jiidisch-christ-
lichen Anthropologie »Der Mensch — das Bild Gottes« und zum biblischen Bilder-
verbot untermauern diesen Eindruck materialreich und bestéirken die Notwendigkeit
eines Religionsunterrichts, der nach seinem eigenen Selbstverstidndnis Entscheiden-
konnen in Sachen Religion und Glauben ermdglichen will, in der Spannung von
»ldentitit und Verstindigung«, zugleich identititsstiftend, kulturgeschichtlich re-
flektiert und gesellschaftskritisch.

Diese Seite der religionspidagogischen Auseinandersetzung mit der
spannungsvollen Pluralitét (konkurrierender) Menschenbilder bildet mit-
hin eine der Grundaufgaben religioser Erziehung und Bildung, die der
Religionsunterricht Kindern und Jugendlichen zugute kommen lédsst. Sie
stellt dariiber hinaus eine der schulpddagogisch verlangten und verant-
worteten, nur ficheriibergreifend zu leistenden Aufgabe dar, Schiilerin-
nen und Schiilern im Blick auf Urteils-, Mitbestimmungs- und Solidari-
tatsfahigkeit (W. Klafki) zu begleiten. Diese Herausforderung an Schule
und ihren Unterricht bildet eine bleibende an eine humane Schule in
einer sich freiheitlich-demokratisch begreifenden Gesellschaft. Sie stellt
sich dauerhaft und in besonderer Weise dem Religionsunterricht, weil
dieser gleichzeitig Sachwalter des biblisch verbiirgten jiidisch-christli-
chen »Bildes« vom Menschen ist®, seinem eigenen Selbstverstindnis
nach also nicht bei der Prisentation und Diskussion der Pluralitit von
Menschenbildern stehen bleiben kann, die es am Ende der Kreativitit der
Kinder und Jugendlichen iiberlassen muss, wie sie mit ihr umgehen,
vielleicht auch nur »fertig werden«.

4 Ebd., 15f.

5 Auf die formelhafte und weithin inhaltsleere Rede vom »christlichen Men-
schenbild« wird hier vorldufig verzichtet zugunsten der theologisch gefiillten bib-
lischen Rede vom Menschen. Vgl. bes. Ch. Dohmen, Ebenbild, in: Neues Bibel-
lexikon Bd. 1, 4534f; W. Grof, Gen 1,26.27; 9,6: Statue oder Ebenbild Gottes? Auf-
gabe und Wiirde des Menschen nach dem hebréischen und dem griechischen Wort-
laut, in: Jahrbuch fiir Biblische Theologie 15, Neukirchen-Vluyn 2000, 11-38; H.-P.
Mathys (Hg.), Ebenbild Gottes — Herrscher iiber die Welt. Studien zu Wiirde und
Auftrag des Menschen, Neukirchen-Vluyn 1988.
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Die Auseinandersetzung mit Menschenbildern als Dauerbrenner schul-
und religionspddagogischen Handelns ernst zu nehmen, bildet eine we-
sentliche Voraussetzung dafiir, den neuen Reflexions- und Handlungs-
bedarf zu sehen und produktiv anzunehmen.$

2 Diffusitét hautnah — Menschenbilder und jugendliche Lebenswelt

Was also ist neu an der Pluralitdt von Menschenbildern im Horizont der
Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen? Auf dem Hintergrund der
eben exemplarisch fiir die grundlegende pédagogische und religionspé-
dagogische Situation besprochenen Quellentexte zu den Menschenbil-
dern wird der entscheidende Unterschied brennpunktartig deutlich.

Daher sei noch einmal kurz an sie erinnert. Die vorgelegten Menschenbilder von
Nietzsche und Sartre, von Schnackenburg, Grabner-Haider und Pannenberg, von
Gehlen bis Buber, selbst von Sélle und Frisch, sind Bilder, die an Jugendliche im
Kontext des Religionsunterrichts herangetragen werden. Sie lernen sie dort kennen
und setzten sich im giinstigen Fall, in einem strukturierten und religionsdidaktisch
gestalteten Prozess, intensiv mit ihnen auseinander. Wenn es hoch kommt, entdecken
Schiilerinnen und Schiiler hier und da Ankniipfungspunkte dieser Menschenbilder, in
den Auswirkungen, die ihnen gesellschaftlich, politisch oder kirchlich bekannt sind —
oder aber ihnen wiederum angeboten werden miissen. So erschlieBt sich womdglich
die Bedeutung des nationalsozialistischen Menschenbildes in der Quelle Hitlers iiber
Jugenderziehung, oder Jugendliche bekommen eine Ahnung davon, was es hiel3, un-
ter den Bedingungen der DDR aufzuwachsen, wenn sie »die zehn Gebote sozialisti-
scher Moral« aus »Neues Deutschland« vom 12. Juli 1958 lesen.”

Die Menschenbilder aber, die Kindern und Jugendlichen wirklich nahe
kommen, mit denen sie aufwachsen und von denen sie in ihrer Soziali-
sation intensiv beeinflusst werden, sind heute andere und anders! Sie
sind medial vermittelt, allgegenwirtig und unausweichlich. Sie bilden
den sozialisatorischen Rahmen eines »Aufwachsens im Nebel« eben
nicht nur pluraler und konkurrierender Menschenbilder, sondern gleich-
zeitig mit- oder nebeneinander existierender widerspriichlicher, oft diffu-
ser, nicht selten dabei mit geradezu absolutem Geltungsanspruch aufire-
tender Bilder. Thre Wirksamkeit beziehen sie aus der Glaubwiirdigkeit
des Mediums, das dieses auf Kinder und Jugendliche ausstrahlt: der
breite Zeitschriftenmarkt fiir Kinder und Jugendliche ... Diese Medien
sind konkret, ja sogar personal, in der Gestalt der (ebenfalls) jugendli-

6 Das Thema Menschenbilder 16st entsprechend immer wieder Bemithungen um
eine didaktisch angemessene Aufbereitung aus. Vgl R. Bade / I Pickerodt / I
Schmiederer | J. Wolf, Menschenbilder. Ein Arbeitsbuch fiir den Unterricht im Fach
Ethik/Werte und Normen in den Klassen 9 und 10, Géttingen 1986.

7 Vgl. Trutwin u.a., Menschenbilder, 36f. In dhnlicher Weise, wenngleich selbst-
verstdndlich mit neueren Texten, arbeitet das Arbeitsbuch »Menschenbilder«; das
grundlegende Muster, dass Texte und Bilder an Jugendliche herangetragen werden,
bleibt dasselbe.
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chen Moderatorinnen und Moderatoren, die die Video-Clips der Musik-
sender prisentieren, der Showmaster, der Sportstars, von der NBA-Bas-
ketballliga bis zur Fulballbundesliga oder auch quasi-personal etwa in
der Gestalt einer Lara Croft. Die Menschenbilder, die sie transportieren,
laden weit weniger zur Auseinandersetzung als vielmehr zur Identifika-
tion ein.? Dabei erleben auch Kinder und erst recht Jugendliche die Plu-
ralitdt und Diffusitdt der Menschenbilder, die ihnen téglich entgegen-
kommen. Zwei Grundmuster des Umgangs mit den verschwimmenden
Bildern, bei aller individuellen Differenziertheit des Erlebens und Um-
gehens mit Menschenbildern, lassen sich unterscheiden und fordern
padagogisches und religionspddagogisches Handeln heraus.

Ein erstes Grundmuster mochte ich, im Anschluss an eine Diskussion zwischen
Dorothee Solle, Kuno Fiissel und Fulbert Steffensky als die »Sowohl-als-auch-
Falle«? bezeichnen. Ein Zweites lisst sich als die »Nicht-als-Falle« charakterisieren.

3 Menschenbilder zwischen »Sowohl-als-auch« und »Nichts-als«

Uber die Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen
hat die Synode der Evangelischen Kirche in Deutschland schon vor zehn
Jahren unter dem Titel »Aufwachsen in schwieriger Zeit«!? nachgedacht
und damit die Sozialisationsbedingungen als bedeutsam, wenn nicht ent-
scheidend fiir die Entwicklung von Menschenbildern ins Bewusstsein
geriickt. Dass, wie gesehen, iiber Menschenbilder nur noch im Plural ge-
redet werden kann, dass das Insistieren auf einem giiltigen Menschenbild
ideologisch geworden ist, mithin auch die Rede vom »christlichen Men-
schenbild« vor diesem Ideologieverdacht nicht gefeit ist, ruht auf dem
Verlust iibergreifender Weltbilder, die mit Menschenbildern korrespon-
diert haben. Um den Horizont der verinderten Sozialisationsbedingun-
gen in aller Schérfe vor Augen zu haben, kommt man um eine Verge-
genwirtigung der sozialisatorischen Bedingungen der Gegenwartsgesell-
schaft nicht herum.

Noch immer lohnt eine neuerliche Lektiire der Hegel-Preisrede von Jiir-
gen Habermas »K6nnen komplexe Gesellschaften eine verniinftige Iden-
titidt ausbilden?«!! Habermas entwickelt die Probleme, »fiir komplexe

8 Dabei bleibt vorldufig offen, wie mit diesen Phéinomenen religionspidagogisch
umzugehen ist; gewiss ist schon hier: Eine »Quellensammlung« oder ein »Arbeits-
buch« kommen hier stets »zu spét«!

9 Vgl. K. Fiissel / D. Solle | F. Steffensky, Die Sowohl-als-auch-Falle. Eine theolo-
gische Kritik des Postmodernismus, Luzern 1993.

10 Synode der EKD (Hg.), Aufwachsen in schwieriger Zeit. Kinder in Gemeinde
und Gesellschaft, Giitersloh 1995, passim.

11 Vegl. J. Habermas, Koénnen komplexe Gesellschaften eine verniinftige Identitéit
ausbilden?, in: Ders., Zur Rekonstruktion des Historischen Materialismus, Frank-
furt/M. 31982, 92-126.
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Gesellschaften eine verniinftige Identitdt auch nur zu denken«!?, die
zwar nicht dazu veranlassen sollten, »das Konzept der hoch kulturell
ausgebildeten, um den Staat zentrierten, in Weltbildern artikulierten und
zugleich festgeschriebenen Identitdt als iiberholt zu erkennen«.!* »Die
neue Identitéit einer erst im Entstehen begriffenen Weltgesellschaft kann
sich nicht in Weltbildern artikulieren.«!4 Sie braucht zwar Inhalte, aber
eben keine festgelegten oder feststehenden: »Identititsverbiirgende
Deutungssysteme, die heute die Stellung des Menschen in der Welt ver-
stindlich machen, unterscheiden sich von traditionellen Weltbildern
nicht so sehr in ihrer geringeren Reichweite, als vielmehr in ihrem revi-
sionsfihigen Status. Zum Teil werden diese Deutungen aus einer kriti-
schen Aneignung der Tradition gespeist ... Zum Teil gehen die globalen
Deutungen auch auf popularisationsféhige wissenschaftliche Grundideen
zuriick, die das Selbstverstindnis der Menschen beriithren ... Zum Teil
handelt es sich auch um Popularsynthesen aus vorhandenen wissen-
schaftlichen Informationen, die zu Zwecken der Globaldeutung herge-
stellt werden: Ich denke etwa an das Menschenbild mancher Tierverhal-
tensforscher.«!?

Die Weltreligionen, unter ihnen besonders das Christentum, das fiir Habermas unter
diesen »vielleicht am vollsténdigsten rational durchgebildet ist«!6, konnten mit ihrem
allgemeinen und universalistischen Anspruch identitétsverbiirgend ihr Menschen-
und Weltbild zur Geltung bringen. Mit dem Eintritt in die Moderne kommen sie da-
gegen im Konzert der identititsstiftenden Deutungssysteme hochstens noch vor.
»lede Religion ist urspriinglich »Weltbild« oder >comprehensive doctrine« auch in
dem Sinne, dass sie die Autoritit beansprucht, eine Lebensform im ganzen zu struk-
turieren. Diesen Anspruch auf Interpretationsmonopol und umfassende Lebens-
gestaltung musste die Religion unter Bedingungen der Sikularisierung des Wissens,
der Neutralisierung der Staatsgewalt und der verallgemeinerten Religionsfreiheit
aufgeben.«!7 In dieser Analyse scheint die Position von Joseph Kardinal Ratzinger
der von Habermas skizzierten nahe zu kommen: »Interkulturalitéit erscheint mir heute
eine unerlissliche Dimension fiir die Diskussion um die Grundfragen des
Menschseins zu sein, die weder rein binnenchristlich noch rein innerhalb der abend-
lindischen Vernunfitradition gefiihrt werden kann. Beide sehen sich zwar ihrem
Selbstverstindnis nach fiir universal an und mogen es de jure auch sein. De facto
miissen sie anerkennen, dass sie nur in Teilen der Menschheit angenommen und auch
nur in Teilen der Menschheit versténdlich sind. ... Mit anderen Worten, die rationale
oder die ethische oder die religiose Weltformel, auf die alle sich einigen, und die

/

12-4Ebdij 15
13 Ebd.

14 Ebd, 117.
15 Ebd, 117f.
16 Ebd., 99.
17 J. Habermas, Vorpolitische moralische Grundlagen eines freiheitlichen Staates.
Ein Gesprich mit Joseph Kardinal Ratzinger, in: zur debatte 34 (2004) Heft 1, 24,
hier: 4.
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dann das Ganze tragen kénnte, gibt es nicht. Jedenfalls ist sie gegenwiirtig unerreich-
bar.«!8

Die zwischen der Riickfrage nach der Identitdt komplexer Gesellschaften
in den 70er Jahren und dem 2004 gefiihrten Gesprich zwischen Haber-
mas und Ratzinger geflihrte Diskussion um die Postmoderne, auch als
nzweite« oder »entfaltete« Moderne charakterisiert, zeigt die Konse-
quenzen fiir die Sozialisationsbedingungen im Blick auf Welt- und Men-
schenbilder: »In Anlehnung an den berithmten Imperativ von Ch. Bau-
delaire — Es gilt, absolut modern zu sein! — kénnte das Motto der Post-
moderne lauten: Es gilt, absolut plural zu sein! ... Doch worin das eini-
gende Band der Pluralitét zu finden sei, wird nirgends mehr angegeben,
im Gegenteil, der Dissens gilt als die erstrebenswerteste Form der
menschlichen Beziehungen. Kritische BeobachterInnen des Zeitgesche-
hens werden daher nicht erstaunt sein, dass nach der Asthetisierung des
Alltags dessen Brutalisierung nicht mehr lange auf sich warten lief3.«!°

Aufwachsen im Horizont verschwimmender Menschenbilder wird be-
stimmt durch eine Asthetisierung der Lebenswelt, die fiir Dorothee Sélle
in die »Sowohl-als-auch-Falle« miindet: »Okonomie, Politik, Sexualitit,
Ethik, ja alle Lebensformen, auch Religion werden im Rahmen der
postmodernen Beliebigkeit einer umfassenden neuartigen Asthetisierung
unterworfen. Die Wertfreiheit und der religiése Pluralismus fithren zu
einer Haltung, in der Auswahl, Akzentuierung und Emphase allein den
dsthetischen Geschmacksurteilen folgen. Does it feel good? wird zur
Leitfrage, die aus dem Anything goes folgt. ... Asthetisierung der Le-
benswelt bedeutet nicht, dass alles immer schoner wird, sondern ledig-
lich, »dass uns die Fundamente des Realen zu entgleiten scheinen im
Hagel der Bilder, Simulationen und Symbole«.«2? Mit der Selbstreferen-
tialitét des Asthetischen verbunden ist der Verzicht auf die Wahrheits-
frage und auf (kritische) Utopie, die Uberfiihrung der Transzendenz-
fihigkeit des Menschen in die Asthetik und miindet in Handlungsunwil-
ligkeit, die J. Habermas als »Neue Uniibersichtlichkeit«?! charakterisiert
hat, die fiir Kuno Fiissel »eher von einer »neuen Unverbindlichkeit< spre-
chen«?® Idsst und die »Aufgabe jeder Normativitit«? nach sich zieht.
Als einer der Hauptvertreter des Postmodernismus kritisiert J.-F. Lyo-
tard: »Eklektizismus ist der Nullpunkt zeitgendssisscher Bildung: Man
hort Reggae, schaut Western an, isst mittags meist bei Mc Donald und

18 J. Kardinal Ratzinger, Vorpolitische moralische Grundlagen eines freiheitlichen
Staates. Ein Gespriich mit Jiirgen Habermas, in: zur debatte 34 (2004) Heft 1, 5-7,
hier: 6f.

19 K Fiissel, Vorwort, in: Ders. u.a., Postmodernismus, 7-9, hier: 8.

20 D. Solle, Die Sowohl-als-auch-Falle, in: ebd., 12-34, hier: 26.28.

21 Vgl. J. Habermas, Die Neue Uniibersichtlichkeit, Frankfurt/M. 1985, passim.

22 K. Fiissel, Es gilt, absolut plural zu sein. Kritische Uberlegungen zum Diskurs
der Postmoderne, in: Ders. u.a., Postmodernismus, 35-81, hier: 60.

23 "Ebd,
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kostet zu Abend die heimische Kiiche, trigt franzosisches Parfiim in
Tokyo, kleidet sich nostalgisch in Hong Kong, und als Erkenntnis tritt
auf, wonach das Fernsehquiz fragt. Es ist leicht, fiir eklektische Werke
ein Publikum zu finden. Indem die Kunst zu Kitsch wird, schmeichelt sie
dem Durcheinander, das den Geschmack des Liebhabers beherrscht.
Kiinstler, Galerist, Kritiker und Publikum gefallen sich in schierer Belie-
bigkeit; es ist die Zeit der Erschlaffung. Aber dieser Realismus der Be-
liebigkeit ist der des Geldes: In Ermangelung &sthetischer Kriterien ist es
mdglich und nutzbringend, den Wert der Werke am Profit zu messen,
den sie erbringen.«?* Im Kern bedeutet das, wenn denn diese Gesell-
schaftsanalyse zutrifft, die Verunmdglichung von Welt- und Menschen-
bildern.

Wenn das grenzenlose »Sowohl-als-auch« in die beschriebene Falle
fiihrt, wenn also »ein Unternehmen, das aus einer Gesamtschau heraus
eine Weltinterpretation und darin eine einleuchtende Handlungsanwei-
sung geben mochte«?®, nicht mehr moglich ist, mithin keine »Nichts-
als«-Ideologie oder Weltanschauung, so bedeutet das aber, anders als
manche postmoderne Denker behaupten, nicht notwendig auch das Ende
von Menschenbildern! Diese allerdings bleiben gebunden an »grofe Er-
zihlungen«, an Geschichten iiber die Geschichte, die die Gegenwart im
Horizont der Urspriinge und der Vergangenheit deuten und Orientierung
fiir die Zukunft anbieten: »Die groBen Erzihlungen, um die es hier geht
(z.B. die Schopfungserzihlungen der Genesis) sind immer metahisto-
risch angelegt, d.h. sie sind eine Geschichte (warum nicht eine fiktio-
nale?) iiber die Geschichte als Ansammlung von Fakten, Taten, Ereignis-
sen usw. Die groBe Erzihlung gibt der Faktengeschichte erst Sinn und
Kohirenz; ihre Prinzipien ermdglichen es, gesellschaftliche Institutionen
zu organisieren, Ideale zu entwickeln und dem Handeln der Individuen
und Institutionen Autoritit zu verleihen.«26 Es gilt, angesichts der blei-
benden Menschheitsfragen, die im Jahr des 200. Geburtstags von Imma-
nuel Kant auf der Tagesordnung stehen wie eh und je, »Was kénnen wir
wissen? Was sollen wir tun? Was diirfen wir hoffen!«, ihr Potential wie-
der zu entdecken.?’

4 Gottesbildlichkeit des Menschen als Programm biblisch-theologischer
Anthropologie

Tatséichlich rekurriert christliche Anthropologie, wenn sie ihr Men-
schenbild explizieren soll, stets zuerst auf die Schopfungserzéihlungen
der Genesis und die »Bestimmung des Menschen als Geschdpf und

24 J-F. Lyotard, hier zit. nach: ebd., 61.
25 A. Gehlen, hier zit. nach: ebd., 74.
26 ' 'Ebd.; 75.

27 Vgl.ebd,, 73f.
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Ebenbild Gottes«.?® Damit die Rede von der »Gottebenbildlichkeit«
nicht zur kontextlosen Leerformel verkommt, bedarf es eben des von
Kuno Fiissel angemahnten Bezugs auf die »groBen Erzihlungeng, in de-
nen von der Ebenbildlichkeit des Menschen gehandelt wird. Ohne hier
detailliert auf die exegetische Diskussion, die seit einigen Jahren wieder
intensiv um Aufgabe und Wiirde des Menschen im Anschluss an die
Schopfungserzahlungen der Genesis gefiihrt wird, eingehen zu kénnen,
sollen wesentliche Momente des biblischen Menschenbildes heraus-
gearbeitet werden. Mit ihrer Hilfe kann der religionspidagogische Hori-
zont von Bildung und Sinn in seinem notwendigen Bezug zur Frage nach
dem Menschen erschlossen werden.

Walter GroBl macht zunichst darauf aufmerksam, dass die fiir die theologische Anth-
ropologie so zentrale Gottebenbildlichkeit des Menschen »ein junges, wohl friih-
nachexilisches, isoliertes Theologumenon« darstellt, »beschrinkt auf ein einziges
Werk, die Priesterschrift, dort allerdings an strukturell herausragende Stelle gesetzt:
Erschaffung des Menschen (Gen 1,26.27; 5,1) und Einsetzung der nachsintflutlichen
Lebensordnung (Gen 9.6). Es charakterisiert somit Konstitution, Wiirde, Aufgabe
aller Menschen ...«.2? Der Mensch wird als Bild, genauer »Statue«, Gottes benannt;
die aus der dgyptischen Kdonigsideologie herrithrende exklusive Vorstellung, der
Konig sei Gottesstatue, wird auf alle Menschen iibertragen.3? Zugleich bildet das
»Bilderverbot eine Sperre fiir jede Rede vom Bild Gottes«3!, so dass Gen 1,26ff
tatsichlich in »einmaliger Weise anthropologische (der Mensch als Bild Gottes) und
theologische (der bildlose Gott) Aussagen«3? miteinander verbindet: »Der Mensch
als Stellvertreter und Repréisentant Gottes in der Schopfung weist auf seinen Schop-
fer zuriick, der selbst — unsichtbar und bildlos — auf sein Geschopf, den Menschen,
hinweist.

Hier wird in einmaliger Weise ein Programm von theologischer Anthro-
pologie im ureigensten Sinn des Wortes vorgelegt, insofern die theologi-
sche Aussage in absolute Relation zur anthropologischen gestellt wird,
so dass iiber Gott nur reden kann, wer {iber den Menschen redet, und
iiber den Menschen nur reden kann, wer iiber Gott redet.«33 Die Rede
von Gott erweist sich als Erméglichung der Rede vom Menschen, wie
umgekehrt die Rede von Gott an die Rede vom Menschen gebunden
bleibt; darin liegt die Sinnspitze der priesterschriftlichen Rede von der
Gottesbildlichkeit des Menschen.

Liest man die Texte von Gen 1-3, wie Christoph Dohmen iiberzeugend
mit dem intendierten Textsinn begriindet, als Einheit, in der Gen 1 die

28 Kirchenamt der EKD (Hg.), Mafle des Menschlichen. Evangelische Perspekti-
ven zur Bildung in der Wissens- und Lerngesellschaft, Giitersloh 2003, 59.

29 Grop, Statue, 11.

30 Vgl. ebd., 12-18; Dohmen, Ebenbild, 454.

31 Ebd

32 Ebd.

33 Ch. Dohmen, Ebenbild Gottes oder Hilfe des Mannes? Die Frau im Kontext der
anthropologischen Aussagen von Gen 1-3, in: Jahrbuch fiir Christliche Sozialwis-
senschaften 34 (1993), 152164, hier: 160.
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»ereatio prima« thematisiert, wihrend Gen 2 und 3 sich der »creatio
continua« zuwenden, kristallisieren sich weitere Konstitutiva eines bibli-
schen Menschenbildes heraus: Die kleine Episode der Erschaffung der
Tiere als Gegeniiber des Menschen sind Dohmen zufolge nicht als »Ex-
perimentieren Gottes« zu verstehen, sondern als »narrativ entfaltete
Suche« nach dem Wesen des Menschen durch ein ihm entsprechendes
Gegeniiber.** Damit wird im protologischen Kontext das »Proprium hu-
manum« entwickelt: Der Mensch ist Gemeinschaftswesen, »ens sociale,
und er ist geschlechtlich differenziertes Wesen als Frau und Mann.35 Da-
bei setzt die geschlechtliche Ausdifferenzierung, die in altorientalischen
Schépfungstexten vollig singulér ist, die Wesensgleichheit und -einheit
von Frau und Mann voraus.?¢ Eine Gottihnlichkeit erweist sich in der
Erkenntnis von Gut und Boése und »kommt dem Menschen, Mann und
Frau gemeinsam, zu«37; der Mensch ist sittlich autonom, eben weil er gut
und bose erkennen kann. SchlieBlich steht er bleibend unter der Fiirsorge
Gottes, »die in Gen 3,21 sehr anschaulich dadurch zum Ausdruck ge-
bracht wird, dass Gott fiir die Menschen Kleider anfertigt«.>8

Die Rede vom christlichen Menschenbild macht bleibend nur dann Sinn,
wenn sie ernst genommen wird als biblisch-theologisches Programm der
Gottesbildlichkeit. Sie ist in ihrer Verortung in der Protologie zukunfts-
erdffnend, wenn ihre konstitutiven Momente korrelativ erschlossen wer-
den: die Verwiesenheit der Gottrede auf die Rede vom Menschen et vice
versa; der eben nicht zufillig geschlechtlich differenzierte Mensch als
Gemeinschaftswesen; seine Gottdhnlichkeit, die sich gerade in seiner
sittlichen Autonomie erweist, und zuletzt die Zusage, dass er bleibend
unter der Fiirsorge Gottes steht.

5 Menschenbilder im Horizont von Bildung und Sinn

Gerade angesichts der Pluralisierung der Lebensstile, der Pluralitét von
Wertiiberzeugungen, einem Markt an Weltanschauungs- und Sinnange-
boten, angesichts der »riskanten Freiheiten«3?, die das Schwinden der
Normal- zugunsten von Bastelbiographien mit sich bringen, indem das
Individuum sich zunehmend Gliicken und Scheitern selbst zurechnen
muss, stellt sich die religionspiddagogische Herausforderung der Thema-
tisierung von Menschenbildern neu und anders!4? Wie deutlich gewor-

34 Vgl ebd., 157.

35 Geschlechtliche Differenzierung wird in Wesenseinheit und -gleichheit kon-
zipiert. <

36 Vgl.ebd., 157.

37 Ebd.

38 Ebd., 158.

39 Vel U. Beck ! E. Beck-Gernsheim (Hg.), Riskante Freiheiten. Individualisierung
in modernen Gesellschaften, Frankfurt/M. 1994, passim.

40 Vgl. zur Diskussion ausfithrlich M. Blasberg-Kuhnke, Menschen in Lebensereig-
nissen und -situationen. Lehrbrief im Pastoralen Basiskurs, Wiirzburg 2003, 33—49.
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den sein diirfte, kann weder auf das Monopol eines Menschenbilds ge-
setzt werden, noch hilft eine beliebige Konfrontation mit méglichst vie-
len der konkurrierenden Menschenbilder weiter.

Ersteres Vorhaben scheitert an der Erfahrung der Schiilerinnen und Schiiler, dass ein
einziges exklusives Menschenbild, auBer durch den Riickzug in einen fundamenta-
listischen Kontext, wie auch immer dieser niher aussehen mag, ihrer pluralistischen
Lebenswelt nicht gentigt. Ein Religionsunterricht, der sich exklusiv und kontextlos
fir »das christliche Menschenbild« zustindig fiihlte, wiirde damit Tendenzen zu fun-
damentalistischen Orientierungen (ungewollt) Vorschub leisten, vor denen Jugendli-
che in der Schule, die sich einer freiheitlich-demokratischen, rechtsstaatlichen Ge-
sellschaft verdankt und Miindigkeit, Verantwortung und Entscheidungsfihigkeit
(auch und gerade in Sachen Religion und Glaube) frdern will, geschiitzt werden
miissen.

Mehrheitlich scheint mir diese Gefahr gegenwirtig aber deutlich seltener
gegeben als die zu einem unverbindlichen und »Orientierungswaisen-
tum¢ fordernden »Pluralismus«, der konkurrierende Menschenbilder
keinem Malfistab mehr aussetzt. Nun hat aber gerade die Riickfrage nach
einem biblisch begriindeten Menschenbild einen Ausweg aus dem
Dilemma der Diskussion um Menschenbilder zwischen Fundamentalis-
mus und Beliebigkeit, zwischen »nichts als« und »sowohl als auch« ge-
wiesen. Das Programm der Gottesbildlichkeit eroffnet einen eben nicht
beliebigen Rahmen, der in der Verwiesenheit des Menschen auf Gott, in
der Sozialitét, gerade in der Anerkennung der anderen, in der Verant-
wortung fiir das Handeln und der Annahme der Zuwendung und Fiir-
sorge Gottes nicht zur Disposition steht, zugleich aber auf »kommunika-
tive Verfliissigung« (J. Habermas) angewiesen bleibt, auf die bleibende
Zusage der Zuwendung und Selbstmitteilung Gottes indikativisch setzen
darf und damit Handlungsfahigkeit zutraut, aber eben auch ein Handeln
einfordert, das Verantwortung und Solidaritit zumutet.

Wenn Individualisierung und Pluralisierung in der entfalteten Moderne
gerade auch bedeuten, dass »auf den einzelnen neue institutionelle An-
forderungen, Kontrollen und Zwinge zukommen«*!, wenn Bastelbiogra-
phien eben nicht nur neue Freiheiten eréffnen, sondern immer auch
»Risikobiographie«, ja »Drahtseilbiographie«, einen Zustand der (teils
offenen, teils verdeckten) Dauergefihrdung bedeuten®?, so stellt sich die
Riickfrage nach einem christlich verantworteten, biblisch fundierten
Menschenbild im Horizont von Bildung und Sinn. Diese Frage kommu-
nikativ zu stellen und wach zu halten, gehort damit wesentlich, wenn
auch nicht ausschlieBlich, in das Programm schulischer Bildung, auch
und gerade in das Programm des schulischen Religionsunterrichts.

Es darf als hoffnungsvolles Zeichen gewertet werden, dass zumindest einzelne Bei-
tréige aus beiden groBen christlichen Konfessionen diese Herausforderungen erkannt

41 Beck/Beck-Gernsheim, Freiheiten, 11.
42 Vgl ebd.
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haben und gewillt sind, sie anzunehmen. Drei Beispiele seien abschlieBend ange-
fiihrt, zur Ermutigung und zur Reflexion auf den eigenen Kontext.

Einen gewichtigen Beitrag zur Bildungsdiskussion »nach Pisa«, der we-
sentlich auf der Thematisierung des zugrunde liegenden biblisch fun-
dierten Menschenbildes aufruht, liefert die in diesem Band noch aus-
fithrlich rezensierte Denkschrift der EKD »MaBe des Menschlichen«*3,
wenn sie den Rekurs auf das biblische Menschenbild als »zunéchst sper-
rig«** bezeichnet, aber auf seinen grundlegenden Sinn in der befreienden
»Bedingung der Mdglichkeit menschlich maBvollen, der eigenen Gren-
zen bewussten Denkens und Tuns«*® verweist. Bildung im Horizont des
biblischen Menschenbilds darf unter das Niveau eines mehrdimensiona-
len geistesgegenwirtigen Problembewusstseins einschlielich Hand-
lungsfihigkeit*® nicht fallen. Bildung hat (mit Pisa zu Recht) Basiswis-
sen und Grundbildung zu sichern, bedeutet aber eben viel mehr, nimlich
genauso ethische, soziale, religitse, interkulturelle, dsthetische, medien-
kritische, dkologische, geschichtliche, zukunftsfihige und lebensphasen-
gerechte Bildung.*” Es geht um eine Bildung im Medium des Allgemei-
nen (W. Klafki), die wesentlich auch auf den Beitrag des Religionsunter-
richts setzen muss und darf.

Diesen thematisiert auch der neue »Grundlagenplan fiir den katholischen Religions-
unterricht in der gymnasialen Oberstufe/Sekundarstufe 11«*8, wenn die »gebotene
Haltung der Toleranz«#? an Voraussetzungen gebunden gesehen wird, die sich dem
biblisch begriindeten Menschenbild verdanken und die »nicht dem Belieben des ein-
zelnen anheim gestellt werden, sondern unbedingte Geltung beanspruchen: die An-
erkennung der Wiirde und der Gewissensfteiheit des einzelnen«.50 Schulische Bil-
dung hat Toleranz zu vermitteln, die »nicht jene weiche Variante der Beliebigkeit
meint, in der alles gleichgiiltig wird, sondern jene starke Gestalt, welche die Anders-
heit des anderen zu wahren beansprucht«.5!

Als einen Ernstfall des Einstehens fiir das biblisch-christliche Men-
schenbild stellt Roland Kollmann den Religionsunterricht in Sonder-
schulen®? vor Augen: »Wenn man nach der gesellschaftlichen Einscht-
zung von Behinderung in Bezug auf die Integration fragt, geht es auch
um das Menschenbild: Wird sie vom Integrationsgedanken getragen,
wenn nach dem Ausbau der Sonderschulen in den 70er Jahren die Zahl

43 Vgl. oben Anm. 28.

44 Ebd., 60.

45 Ebd.

46 Vgl ebd., 14. ~

47 Vgl ebd,, 15.

48 Herausgegeben vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 2003.
49 Ebd, 21.

50 Ebd.

51 "Ebd., 21f

52 Vgl. R. Kolimann, Religionsunterricht in Sonderschulen?, in: Stimmen der Zeit
222 (2004) 370-382 (vgl. auch seinen Beitrag in diesem Band).
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dieser Schulen zwar um etwa 10% abgenommen hat, aber die Schiiler-
zahl um etwa 25% gestiegen ist? ... Warum schwindet das Vertrauen in
die Integration an den allgemeinbildenden Schulen? Aus welchem Men-
schenbild heraus setzen Eltern und Lehrer ihre Erwartungen und Hoff-
nungen allein auf die Sonderschulen?«*? Mit dem Insistieren auf einem
biblisch verbiirgten christlichen Menschenbild ist ein kritischer Ein-
spruch gegen alle Tendenzen der Ausgrenzung und Gettoisierung gebo-
ten: »Religionspddagogik und Theologie haben in Zukunft die Aufgabe,
den differentiellen, gemeinsamen und Skumenisch offenen Religions-
unterricht an den Sonder- und Forderschulen zu entwickeln, um der
Integration zu mehr gesellschaftlicher Akzeptanz zu verhelfen. Das
politische Element des christlichen Glaubens ist ein weiteres Angebot:
Es besteht darauf, dass die christliche Annahme des Mitmenschen ohne
Bedingungen in konkrete Integrationspolitik umgesetzt wird.«54

Die gewihlten Beispiele sind exemplarisch zu verstehen flir die reli-
gionspédagogische Relevanz der Thematisierung einer biblisch fundier-
ten christlichen Rede vom Menschen im Horizont von Bildung und Sinn.
So verstanden wird sie zum Biindnispartner all derer, die wie Hans Mag-
nus Enzensberger gegen eine inhalts-leere, sinn-lose und zynische Belie-
bigkeit kdimpfen und damit gegen ein » Aufwachsen im Nebel«:

Immer kleiner werdende Unterhaltungen
»Wohl dem, der nicht wandelt

im Rat der Gottlosen ...«

Man wechselt taktvoll das Thema.
»Der Sinn des Lebens ...«

Peinlicher Ausrutscher!

»Alle Verhiltnisse gilt es umzuwerfen,
in denen der Mensch

ein erniedrigtes Wesen ist ...«

Alles gihnt, geniert sich, lacht.
Dagegen Genome nach MaB,
Unsterblichkeit auf der Festplatte —

o Wissenschaft! Ecstasy! Euthanasie!
Manchmal ist man froh,

daB manche der Ewiggestrigen

unter den Jiingeren

noch ein paar Fragen haben.>>

Dr. Martina Blasberg-Kuhnke ist Professorin fiir Pastoraltheologie und Religions-
péddagogik an der Universitédt Osnabriick.

53 Ebd., 377f.

54 Ebd., 378.

55 HM. Enzensberger, Immer kleiner werdende Unterhaltungen, in: Ders., Die
Geschichte der Wolken. 99 Meditationen, Frankfurt/M. 2003, 62.



32

Christoph Bizer

Ecco homo — sehet, welch ein Mensch!

1 Vom christlichen Menschenbild, wahmehmend gestaltet

|

Hat die christliche Religion ein Menschenbild? Wenigstens in Umriss-
sen? Ein Menschenbild, das die christlichen LebensiduBerungen von in-
nen her bestimmt? An dem die christliche Religion denjenigen Mitmen-
schen, die nicht dazu gehéren, nach auBen vermittelt, wofiir sie — eben
als Religion — in der Gesellschaft steht, wo hinein sie Menschen sich bil-
den ldsst, womit sie lockt oder Angst macht oder beides zugleich? Am
Menschenbild miisste herauskommen, was die christliche Religion fiir
ihre jeweilige Gesellschaft bringt, womit sie den Zeitgenossen, die von
Gott, Himmel und Kirche keine Ahnung haben, plausibel erscheinen
konnte. Womdglich hiitte der Wettbewerb unter den Religionen an ihren
Leitbildern vom Menschen eine Vergleichsebene, an der sie sich messen
lieBen, ohne dass erst religitse Praktiken und Vorstellungen nachvollzo-
gen werden miissten. Hat die christliche Religion ein Menschenbild?

Die Frage wiederholt sich fiir den schulischen Unterricht in der christlichen Religion.
Religion wird von profaner Alltdglichkeit her fiir Lernende erschlossen, ohne dass
fiir sie eine vorgingige Berithrung mit expliziter christlicher Religion veranschlagt
werden kann. Didaktisch sind die Schwellen zu suchen, auf denen Lernende noch
nicht in die christliche Religion involviert sein miissen, es dennoch authentisch mit
ihr zu tun bekommen. Konnte nicht das Menschenbild des Christentums der archi-
medische Punkt sein, an dem die Religion ganz bei sich ist und zugleich von aufien
betrachtet werden kann? Die didaktische Konstruktion liefe darauf hinaus, dass Ler-
nende auf das christliche Bild vom Menschen zugehen — wahrnehmend, fragend,
priifend —, dabei ihre lebensweltlichen Erfahrungen in ihre Auseinandersetzung mit
diesem Bild eintragen und sich auch nach sich selbst fragen lassen, probeweise Stel-
lung beziehen und reflexive Kompetenzen ausbilden.

Didaktisch ist die Bildlichkeit des Bildes verlockend. Ein Menschenbild
ist in Bildern représentiert. Die &sthetische Verschrinkung der Bewe-
gungen vom individuellen Betrachter hin zum Bild und vom Bild zum
Betrachter sowie der sich miihelos ergebende Ubergang zu Mitteilung
und Reflexion in der Sozialitdt der Lerngruppe versprechen lebendigen
Unterricht. Von Fall zu Fall kénnte das objektivierend rezipierende Se-
hen in den vorgegebenen Sehordnungen von einem Sehen unterbrochen
werden, durch das sich die Sehenden beriihren lassen und am Bild fiir
sich produktiv Neues entdecken. Im Grundriss wére das ein religitses
Verhalten.
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I1.

Aber hat die christliche Religion ein Menschenbild? Wenigstens norma-
tive Grundlinien, deren Umrisse eine verbindliche Festlegung auf das
ausmachen, was der Mensch in christlicher Sicht ist und woraus dann
»Werte« und »Normen« fiir das gesellschaftliche Zusammenleben abge-
leitet werden kénnen? Wird die Frage nach dem christlichen Menschen-
bild dogmatisch gestellt, erweist sie sich didaktisch als Falle. Als dog-
matisches Postulat wére das »christliche Menschenbild« von Vorausset-
zungen abgeleitet, die in der gelebten christlichen Religion selbst liegen
und erst an religidsen Vollziigen vermittelt werden miissten. Die Grund-
aussage: »Das Bild vom Menschen als eines Geschopfes Gottes macht
dies und das verbindlich und erlaubt die oder jene Abweichung unter
keinen Umstdnden ...« erschliefit, als Basis-Satz genommen, schwerlich
religiose Qualitit. Die Aussage setzt das Verhiltnis zum Schopfergott
voraus und miisste sich erst zu religiéser Anschauung und Gestimmtheit
entfalten, bevor Prozesse in Gang kommen, die produktiv nach Konse-
quenzen fiir das Menschenbild fragen. Deshalb erscheinen Berufungen,
meist kirchlich-gesellschaftspolitische, auf das christliche Menschenbild
als ideologische Setzungen. Von Galilei angefangen liegen viele Fille
auf der Hand, wo vollmundige Beschwérungen christlicher Normativitét
von der wissenschaftlich-technischen und politischen Entwicklung rasch
iiberholt wurden und nicht einmal kleinlaut widerrufen, sondern schlicht
vergessen gemacht wurden.

Auch historisch wire es unméglich, konstante Linien in den Menschen-
bildern von altkirchlichen Mértyrern, von Kreuzrittern, von aufkléreri-
schen protestantischen Pfarrern des 18.Jh.s und den Konzilsvitern des
2. Vatikanum auszumachen. Historisch ist das christliche Menschenbild
nicht als objektiv vorgegebene Grifle aufweisbar, die darauf wartet, dass
Christen sich darauf beziehen. Wenn es iiberhaupt so etwas gibt, besteht
es vielmehr im Prozess seiner jeweiligen Gestaltung, und zwar in reli-
giosen Vollziigen, deren Wahrnehmungen und Konsequenzen unter den
Beteiligten offen kommuniziert werden.

In dieser These liegt eine religionspadagogische Zumutung. Das schein-
bar vor Berithrung mit christlicher Religionsausiibung so sicher ge-
schiitzte Terrain anthropologischer Erérterungen verlangt didaktisch,
dass Lernende nachvollziehend hinter die Prozesse der Gestaltung eines
christlichen Menschenbildern kommen. Wenn die Frage nach dem
christlichen Menschenbild fiir entwerfendes und gestaltendes Lernen
konzipiert wird, muss das religise Potential zugénglich sein, aus dem
sich die Gestaltungsprozesse speisen. Fiir jeden Unterricht sei betont,
dass Lernen, auch im Einlassen auf Religion, immer von reflexiver Dis-
tanzierung begleitet sein muss; der Unterricht schldsse andernfalls das
padagogisch konstitutive Bavpalelv aus, das Sich-Wundern, das sich
seiner selbst bewusst wird und somit Unterricht bildend macht.

R
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II1.

Die Bibel gilt als die Instanz, an der Orientierung iiber die christliche Religion ge-
wonnen wird. Sie figuriert als »Vorgabe«, an der sich das christliche Menschenbild
unter wahrnehmenden Gestaltungsprozessen zur Geltung bringt und sich in actu
christlich verbindlich macht. Die Bibel ist jetzt weniger historisches Dokument als
vielmehr »Heilige Schrift«. An zwei einschligigen Texten versuche ich mir aufzu-
schliisseln, wie das christliche Menschenbild zustande kommt. Dabei stehen eigene
Erfahrungen mit der Heiligen Schrift auf dem Spiel, die kritische Priifung verlangen
und vielleicht Anstofl zu weiteren Versuchen und Wahrnehmungen geben. Prizision
gleichermaflen im Umgang mit den Sachverhalten als auch in der Selbstwahrneh-
mung bedingen sich wechselseitig und gehdren zum didaktischen Handwerkszeug.

»Seht, welch ein Mensch!« sagt Pilatus auf Jesus hinweisend (Joh 19,1f).
Der romische Gerichtsherr ist bei Johannes von der Unschuld Jesu iiber-
zeugt und gibt ihn dennoch zur Hinrichtung frei; er ist ein problemati-
scher Gewidhrsmann. Zudem ist die Aussage nicht klar: Meint Pilatus
mitleidig: »ein erbdrmlicher Mensch, keiner Hinrichtung wert«? Oder
ldsst ihn der Evangelist sagen: »Hier, der Mensch schlechthin, wie er von
euerm Gott von Anbeginn gemeint war!«?

Zuvor hatte Pilatus Jesus foltern lassen. Zur Folterung gehdorte das Aus-
peitschen und die Verhéhnung durch Schldge ins Gesicht. Die Folter
bricht den Menschen kérperlich und seelisch. Dem »Konig der Juden«
wurde zu Spott und Hohn ein Purpurmantel umgelegt und eine ldcherli-
che Krone aus Dornengestriipp iiber den Kopf gezogen. So wird er aus
der Tortur dem Pibel vorgefiihrt. »Seht, welch ein Mensch!«

Unter dem Horakt der Darstellung entstehen Bilder. Wie der johanneische Zusam-
menhang nahe legt, stellt die christliche Ikonographie den zur Schau Gestellten in
stummer Gebrochenheit und gleichwohl hoheitsvoll dar. Im Anschluss an die ge-
schilderte Szene fertigt Jesus Pilatus kurz ab: Du hittest nicht die Macht, mich kreu-
zigen zu lassen, wenn sie dir nicht »von oben her«, von Gott, »gegeben wire«
(19,11). Nach Johannes klagt Jesus am Kreuz nicht iiber seine Gottverlassenheit (vgl
Mk 15,34); bis zuletzt ist er der souveriine Gottessohn (19,25ff).

Eine unerbittliche Frontalitiit strukturiert das Bild: Jesus steht, wie auf
einer Biihne (?), von Pilatus présentiert, wehrlos, in grausam parodierter
Wiirde, vor dem Volk, das ihm sein fanatisches »Kreuzige!« (V 6) ent-
gegenschreit, und: »weg, weg, mit dem« (V15). Wer sich auf dieses Bild
einldsst, bekommt seinen Platz unter der schreienden Menge ange-
wiesen: Er schaut in das stumme Angesicht Jesu und entrinnt ihm nicht.
Der Hinschauende wird, je ihm angemessen, wiederum von dem Be-
trachteten angeschaut. Subjektivitdt und Objektivitit verschrinken sich.
Selbst wer als zivilisierter Mensch nicht mitschreit und sich zu distanzie-
ren versucht, spiirt in seinem Inneren die satanische Lust, das verhdhnte
Opfer zu Tode zu bringen.

Diesem Bild Stand halten! Dem zur Schau Gestellten und sich selbst! Unter dem
tosenden Geschrei der Menge ringsum nicht weglaufen! Das ist der Zugang des
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christlichen Unterrichts in puncto Menschenbild. Hier haben wir es mit einer christli-
chen Religion zu tun, die den Zugang zu ihr nicht einschmeichelnd-gefillig organi-
siert, sondern in schroffer Konfrontation. Sie schafft unter den jeweiligen lebens-
weltlichen Bedingungen Verbindlichkeit. Unmdéglich, sich im Friithjahr 2004 auf
Jesus einzulassen, ohne in ihm zugleich jenen misshandelten Iraker zu sehen, einen
seiner »geringsten Briider« (Mt 25,31-46): von vorne, in einem schwarzen Kapuzen-
gewand, mit verhiilltem Haupt und hilflos abgespreizten Armen, wehrlos auf einem
Podest einer Kamera présentiert; an jeder Hand ein Finger und vermutlich auch der
Penis mit Driihten versehen, die im nichsten Moment den Korper unter elektrische
Stromst6Be setzen. »Sehet, welch ein Mensch!«!

Die Szene steht in der Peripetie der Passionsgeschichte. Pilatus hat tiber
Jesus noch nicht entschieden. Er steht unter dem Druck des fanatisierten
Pébels. Da zdhlt die eigene Meinung des Machthabers schlussendlich
nicht. Die Leser, die in der Passionsgeschichte mitgehen, wissen ldngst,
dass sie sich mit Jesus auf dem Weg zur Hinrichtung befinden. Fiir sie
nimmt der verspottete Konig im Purpurmantel die Gestalt des nackten
Gekreuzigten vorweg. Sie sehen den Verhohnten still da stehen und
zugleich den, der mit angenagelten Armen stirbt. »Ko6nig der Juden« hat
Pilatus {iber das Kreuz Jesu schreiben lassen, und damit den Protest der
Hohenpriester hervorgerufen (Joh 19,21f). Die kultischen Darstellungen
zeigen Christus auch noch am Kreuz mit jener Krone aus Dornen, die
noch in der Vernichtung den Herrscher sichtbar macht. Das Bild des von
Pilatus Présentierten macht fiir die religidse Anschauung mehr sichtbar,
als es zeigt.

Iv.

Im Zusammenhang der christlichen Bibel fiihrt vom Alten Testament die
Linie der leidenden Propheten auf die Passionsgeschichte zu: Jesaja, Je-
remia ..., dann auch Johannes der T#ufer, der vor Jesus hingerichtet
wurde. Auch das geheimnisvolle Lied vom leidendenden Gottesknecht
(Jes 53,2-12) weist im Zusammenhang beider Testamente auf das Ster-
ben Jesu hin, dessen Darstellung dieses Lied aufnimmt. Der Gottes-
knecht und Jesus von Nazareth stehen in einem Entsprechungsverhélt-
nis.2

Auch der Gottesknecht ist zum Anschauen dargestellt; das Lied von ihm
verlangt vom Leser das Verhalten bildlicher Imagination. »Wir sahen
ihn, aber da war keine Gestalt, die uns gefallen hitte. Er war der Aller-
verachtetste, ... so verachtet, dass man das Angesicht vor ihm verbarg«

1 In den Printmedien etwa das Titelbild des Spiegel 2004, Nr.19 vom 3.5.04. Die
Photographie hat die politisch gewollte decouvrierende Wirkung durch die hdufigen
Wiederholungen im Fernsehen entfaltet. Der Zusammenhang mit dem leidenden
Christus war ausgeblendet, dennoch eine der Voraussetzungen fiir die Wirkung.

2 Jes 53 wird in den Passionsgeschichten von Mk und Mt. in Einzelziigen aufge-
nommen (vgl. etwa Mk 14,61 und 15,5 mit Jes 53,7 und Mt 27,38 mit Jes. 53,12).
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(Jes 53,2f). Der Anblick ist zum Anschauen, aber er ist physisch nicht
auszuhalten. In bemerkenswerter Identifikation werden »unsere Krank-
heit« und »unsere Schmerzen« in ihn hineingesehen. Ich fasse dieses
»unser« christlich im weitesten Sinn, so dass es die aktuell wehtuenden
Schmerzen potentiell aller Menschen in dieses Leiden einzutragen er-
laubt. Er ist fiir uns geopfert und begriindet somit unter denen, die ihn
sehen, eine Verantwortung fiir alles Leiden von Menschen. »Er ist um
unserer Missetat willen verwundet und um unrer Siinde willen zerschla-
gen. Die Strafe liegt auf ihm, auf dass wir Frieden hitten«. »Man gab
ihm sein Grab bei den Gottlosen und bei den Ubeltiitern, als er gestorben
war, wiewohl er niemandem Unrecht getan hat und kein Betrug in sei-
nem Munde gewesen ist.«

Ich lasse mich jetzt nicht auf die Fragen der historisch-kritischen Interpretation ein:
Handelt es sich um ein nicht mehr fassbares Einzelschicksal oder um Israel als Volk,
das die Siihne leistet? Unter welchen Bedingungen wire ein stellvertretendes Opfer
tiberhaupt denkbar; was fiir ein Gottesbild wire impliziert? Das alles sind (zum Teil
rationalisierende) Fragen, die dem Hinsehen auf den Geplagten nachgeordnet sind.
Sie sind auf »Sachverhalte« aus, zu denen sich freie Subjekte aus eigener Machtvoll-
kommenheit verhalten. So wird die Wahrnehmung religitser Vorgéinge neutralisiert,
weil sie den Wahrnehmenden erspart, sich selbst zu stellen. Was mit ihnen gesche-
hen kann, kommt vor allem in einem merkwiirdigen »Umschlagen« des Geschauten
heraus:

Der gesehene Gottesknecht ist tot und begraben (V 9). Aber der Tote
wird »das Licht schauen und die Fiille haben«. Gott nennt ihn meinen
»Knecht« und den »Gerechten«, der »den Vielen Gerechtigkeit schaffen
wird«, indem er ihre Siinden trdgt (V 11). Der Tote und Begrabene ohne
Gestalt und Schone, der angeschaut wird, steht in lebendiger Gegenwart
vor Augen; Gott wird ihm die Starken zum Raube geben (V 17). Im Seh-
akt, auf den ich mich programmatisch konzentriere, oszilliert das Bild.
Der Geschundene, Verachtete, ja durchaus, der als Opferlamm (7) »un-
sere« Siinde gleichsam an sich zieht — drastisch: einsaugt — und zugleich
der von Gott eingesetzte lebendig Herrschende, der Gerechtigkeit
schafft. Beide Bilder tiberblenden sich. Im Toten wird der Lebendige
sichtbar, und im Lebendigen fiihrt die Strafe zum Tode. Kontemplation:
Beide Bilder sind im Sehakt gleichzeitig und nicht rationalisierend in
eine Abfolge zu bringen.

Das Gottesknechtslied stiftet fiir den Horend-Sehenden eigenartige Zeit- und Raum-
verhiltnisse. In der Prisenz des leidenden Opferlammes, das »der Herr zerschlagen«
(V 10) hat, ist der Zukunftsraum erdffnet, in dem es lebt und {iber die Vielen
herrscht, deren Siinde es tr#igt. Der Raum bei den Gottlosen, in dem der VerstoBene
und Getotete begraben liegt (V 9), ist zugleich Raum der Gerechtigkeit und des
Heils. Und umgekehrt, der Heilsraum bleibt durchweg im Raum der Verachtung und
des Todes geerdet. Die Uberblendung, das »hin- und her Kippeln« beider Bilder, l&st
die Spannung nicht auf; die Gegenwart des Heils, anzuschauen und sich vom Heils-
bringer anschauen zu lassen, ist reale Gegenwart und steht gleichwohl in ihrer vollen
Realisierung endzeitlich-eschatologisch noch aus.
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Die Uberblendung der beiden Bilder vollzieht sich ebenso in der Pas-
sionsgeschichte. Von der hoheitsvollen Wiirde des Gefolterten war be-
reits die Rede. Der Auferstandene macht das Sterben am Kreuz nicht
zum Vorstadium eines dann endlich erzielten Ergebnisses, sondern beide
Zustinde sind flir die religiose Anschauung im Bild gleichzeitig und be-
dingen sich gegenseitig. Das Wechselspiel der beiden Bilder hin und her
konstituiert die christliche Grunderfahrung.

V.

Fiir die didaktische Konkretion verweise ich zunéchst auf den Isenhei-
mer Altar von Matthias Griinewald in Colmar?®. Meine didaktische
Erzéhlung lautet im Grundriss so: Im Antoniterkloster werden die am
Antoniusfeuer (der Giirtelrose) leidenden Menschen gepflegt. Bevor die
Kranken ins Spital kommen, werden sie vor den Altar der Klosterkirche
geflihrt. Dort stehen oder knien sie vor dem iiberdimensionierten Bild
des Gekreuzigten, allein, Stunde um Stunde. Sie sind dort hart mit dem
Tod konfrontiert, mit dem eigenen und mit dem Tod des Gottessohnes,
der sich der Menschennatur annimmt. »Er muss gréBer werden, ich aber
geringer« (Joh 3,30), sagt Johannes der Tdufer zu den vor dem Bild
Knieenden und weist mit langem Zeigefinger auf den eben Gestorbenen.
Am FuBl des Kreuzes sinkt Maria ohnméchtig in die Arme des Lieb-
lingsjlingers, Maria Magdalena ringt die Hande. Synisthetischer Wahr-
nehmung hallt die Klage laut in den Ohren. Der Kelch und das Behiltnis
fir das Abendmahlsbrot zeigen, wie dieser Tod im Kloster eingeleibt
wird.

Links auf den Seitenfliigeln stehen statuarisch zwei Gestalten, beide in iiberirdischer
Gelassenheit: Sebastian, der heilige Mirtyrer, der durchbohrt von den Pfeilen des
Hinrichtungskommandos im Tod als Befreiter den Himmel offen sieht, und der
Hausherr Antonius, der mit dem Abtsstab in der Hand unerschiitterlich aushilt, ob-
wohl ein Teufel von aulen so heftig an die Fensterscheibe der Halle himmert, dass
die bleigefassten Butzenscheiben ins Innere poltern: Die beiden Heiligen sind Vor-
Bilder, gereift an der Erfahrung des Kreuzes.

Am Sonntag wird der Altar aufgeklappt, von der Mittellinie des Mittel-
bildes nach auflen. Die jetzt sichtbare Riickwand enthiillt ein neues
Triptychon. Die Kreuzigung zeigt, was in ihr steckt. Das gedffnete Bild
versetzt in einen Farbenrausch. Maria hélt im geschiitzten Garten ihr
neugeborenes Kind auf den Armen, libergossen vom Glanz des himmli-

3 Unter den zahlreichen Bildbinden hebe ich G. Scheija, Der Isenheimer Altar,
K&ln 1969, hervor; zum theologischen Gesamtprogramm des Altars vgl. S. 65f. Auf
der Abbildung der dritten Ebene fehlen noch die beiden bduerischen Figuren im
Schrein, die zu Fiien des Heiligen Huhn und Schwein als Gaben bringen. Sie sind
erst in jlingerer Zeit in den Altarsschrein zuriickgekehrt.
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schen Wohlgefallens. Indem sie auf ihr Kind blickt, tritt, visionér ge-
schaut, die Himmelskoénigin segnend auf sie zu, hinter ihr erfiillt das
Orchester des himmlischen Hofstaates die ganze Kirche mit seiner Mu-
sik. Auf dem einen Seitenfliigel kommt der Erzengel Gabriel mit wehen-
den Gewindern soeben vom Himmel herab, um Maria die Schwanger-
schaft anzusagen, die der Heilige Geist in Gestalt einer #therischen
Taube zugleich bewirkt. Die Herabkunft des Heils in Christus wird auf
dem Seitenfliigel gegeniiber von der berithmten Darstellung der Auf-
erstehung flankiert: Die Wichter liegen geblendet am Boden, aus dem
offenen Grab steigt Christus auf, vor dem Sternenhimmel, in eine kreis-
runde Gloriole von Licht, gelb, orange, griinblau.

Die himmlische Herrlichkeit bleibt von der Passion begleitet. Sie ist gleichzeitig mit
dem Kreuz, sozusagen dessen Innenseite. Marias Kind liegt auf zerrissenem Linnen,
das vom Kreuz stammt. Die Predella, am FuB} der Bilder, die unter dem ersten Zu-
stand die Grablegung Jesu zeigt, kontrastiert wohl auch die Darstellung von Advent,
Weihnachten und Ostern.

Zur Frage nach dem Menschenbild noch die dritte Ebene: Noch einmal
wird der Altar aufgeklappt, denn auch die Christusgeschichte hat wie-
derum eine Innenseite. Wer vor dem Kreuz dem Leiden Stand hilt und
wahrnimmt, wie der Himmel auf die Erde kommt; wer sich von der
himmlischen Wirklichkeit hat wahrnehmen lassen, der steht in kosmi-
scher Harmonie, in Verantwortung flir das Leben der Mitmenschen in
der Welt. Wie sich das in der Lebensfithrung niederschlégt, ist offen.
Aber das menschliche Leben hat nunmehr eine Richtung. Es verlduft
nicht mehr nur von der Zeugung und Geburt zum Tod, sondern in der
spirituellen Dimension gegenldufig, vom erfahrenen Tod in der Kreuzes-
betrachtung zum Leben aus der Kraft Gottes: christliche Anthropologie.
Das Leben erhilt durch die Ebene hinter dem Kreuz eine soziale Gestalt.

In Isenheim war das die kldsterliche Gemeinschaft unter Antonius, der am Festtag
des Heiligen, geschnitzt, im Schrein der dritten Ebene vor dem Klosterkonvent
thront. Er verbiirgt den Geist der Gemeinschaft, nimmt die Geliibde ab und richtet.
Nichts Menschliches ist ihm fremd; aus dem Saum seines Gewandes schaut ein
Schwein auf die Klosterbriider herab. Und wer ist Antonius? Wieder geben die Sei-
tenfliigel Auskunft. Er lehrt durch sein Beispiel, den Ddmonen korperlich Stand zu
halten. Denn wo sich ein menschlicher Leib befindet, der sich dem Geist von Chris-
tus offnet, miissen Dédmonen um ihre Herrschaft fiirchten und wiiten umso schreckli-
cher. Aber schon naht sich der retttende Christus vom Himmel her, und die Geister
lassen ab. Antonius vorwurfsvoll zu seinem Heiland: »Fast wiirst du zu spét gekom-
men!« Antonius ist der, zu dessen FiiBen die Heilkrduter spriefen, die das Kloster zur
Pflege der Kranken benutzt, wihrend er den noch heiligeren Paulus, den Eremiten, in
einer Oase besucht.

Der Prézeptor des Klosters hat mit dem Maler Matthias Griinewald fiir
sein Kloster bei Elsidsser Riesling in langen Diskussionen ein christliches
Menschenbild entwickelt. Es muss fiir uns nicht das Ergebnis sein, aber
das Vorgehen ist beispielhaft. Das christliche Menschenbild entspringt
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der Erfahrung mit dem gekreuzigten Christus, in der das von Gott ge-
schenkte Leben vom Kreuz her entgegenkommit.

VI.
Die christliche Religion geht nicht in Erfahrung auf; wire sie
‘nicht Religio urchaus fraglich sein, ob der heutige Religionsunterricht

Raum fiir Erfahrung mit dem Gekreuzigten und deren Verbalisierung erméglichen
kann. Aber ist es dann christliche Religion, die unterrichtet wird, wenn anders deren
Zentrum darin liegt, dass sich der auferstandene Christus am Kreuz wirksam macht?
Der Schaden liegt fiir die Unterrichteten darin, dass sie méglicherweise ihrer Lebtag
mangels Sensibilitdt und Sprachvermdgen die christliche Grunderfahrung nicht reali-
sieren kdnnen, wenn sie zu ihrer Zeit auf sie zukommt. Elementare Potentiale von
Kraft und geistlicher Gesundheit blieben ihnen méglicherweise verschlossen; christ-
liche Menschenbilder wiirden fiir die Schiiler zu didaktisch unableitbaren ideologi-
schen Konserven. Zumindest ist die entsprechende religiose »Wahrnehmungskom-
petenz« in der Lehreraus- und fortbildung anzubahnen, sodass wenigstens die Unter-
richtenden die Vorgénge ihrer Religion an sich selbst wahrnehmen. Auf diesem
Hintergrund flige ich nun noch zwei Abschnitte iiber eigene Erfahrungen an.

1. Ein kleines religionspddagogisches Seminar in Mainz, im SS 20024
Zuletzt waren Kruzifixe aus der eigenen Biographie mit Worten so ge-
schildert worden, dass sie von den Teilnehmenden »gesehen« und auf
Verhaltensweisen abgetastet werden konnten, die sie etwa induzieren.
Eine kleine bronzene Kreuzesfigur ist mir im Gedé4chtnis geblieben, die
eine Kommilitonin von ihrer Erstkommunion auf einem schwierigen
Weg in die Evangelische Kirche begleitet hat.

Die Anschlusssitzung, wie {iblich im Stuhlkreis, begann mit einem
Arbeitsauftrag fiir eine Studentin: »Bitte gehen Sie nach nebenan ins
Zimmer des Dekans, schlieBen Sie auf und holen Sie dort das Medium
fiir diese Sitzung. Schauen Sie sich in Ruhe um, Sie werden dabei auf
einen Stuhl klettern miissen!« Den Stuhl hatte ich unter ein Kruzifix ge-
stellt, das an der Wand hing. Die Kommilitonin kam sichtlich verlegen
zuriick. Das Kreuz war gut 30 cm lang, mit zierlichem Korpus. Sie trug
das Kreuz behutsam auf ihren Armen wie einen Séugling. In der Tiir
blieb sie stehen und schaute sich irritiert um. Wohin mit dem befrem-
denden Gegenstand? SchlieBlich machte sie fiinf entschlossene Schritte
auf mich zu und legte mir den Gekreuzigten in die Arme. Ich war so
verlegen wie sie. »Was soll ich mit dem Ding?« Aber du kannst einen
Jesus, den Dir eine junge Frau auf die Arme legt, nicht einfach weiter-
geben! So schaute ich ihn an, mit Schaudern.

Am gotisierenden Kruzifix ist Jesus mit zwei Néageln durch die Handfl&-
chen und einem dritten durch die iibereinandergelegten Fiile auf das
Holz genagelt. Qual prégt die Gesichtsziige. Gerade neigt er das Haupt
unter der Dornenkrone, um zu sterben. So héngt er senkrecht an der

4 Die Leiter waren Stephan Weyer-Menkhoff und ich.
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Wand. Jetzt aber halte ich ihn waagerecht. In dieser Position reckt er mir
das Haupt entgegen, schaut mich verzweifelt an und schreit: »Hilf mir da
raus!« Ich kann ihm aber nicht helfen ... SchlieBlich lege ich den Ge-
kreuzigten bedichtig in die Mitte unseres Kreises auf den FuBboden.
Jetzt nimmt die ganze Runde die Umkehrung wahr: Er kann nicht ster-
ben! Eine phinomenologische emoyn wie im Lehrbuch: Plétzlich wird
Gewohntes mit neuen Augen gesehen. Es folgt ein stockendes Gespréch
{iber die ratlos machende Hilflosigkeit.

SchlieBlich nimmt ein Student, zur groBen Erleichterung aller, das Kreuz
vom Boden auf und stellt es am Ende der Langsachse des Raumes auf
einen Stuhl, angelehnt an die Lehne. Der Raum ist jetzt geradezu gottes-
dienstlich geordnet. Wir loten in stockendem Gesprach aus, worin die
Veréinderung besteht: »Er ist ruhig gestellt«. — »Es ist vollbracht!« (Joh
19,30) — »Ich selber werde auch ruhig.« — »Wo ist Gott derweilen?« —
»Von woher kénnte Gottes Kraft wirken?« — »Das Kreuz als Ort der
Offenbarung?« »Was ist Kult?« »Sollten wir jetzt beten?« Wir probieren
es mit dem 22. Psalm. »Irgendwie stimmt das alles nicht!« ... Zum Ende
der Stunde holte mein Kollege aus seinem Arbeitszimmer Hammer und
Nagel (was so ein Professor alles im Schreibtisch hat!). Wir erwégen, wo
unser Jesus hangen miisste, nicht zu nahe, aber auch nicht ganz weg, wir
wollen ihn jetzt behalten. Dort oben? Ja, aber nicht im Himmel! Und auf
keinen Fall auf einer Raumachse. Das ganze Semester hatten wir ein
gutes Verhaltnis zu dem Mann dort oben.

2. Immer wieder zieht es mich fiir einen Nachmittag in den Dom zu
Lucca in der Toscana, zum Volto Santo, zum Heiligen Angesicht. Das
erste Mal kam ich touristisch-absichtslos. Im Hauptschiff, etwas seitlich,
fiel mir eine Art Tempel auf, fast drei Mannshohen hoch, sechs Bogen,
im Sechseck angeordnet, von einer Kuppel iiberdeckt.. Die Riickwand
purpurn, die Bogen mit engmaschigen schmiedeeisernen (?7) Gittern
versehen. Achselzucken, wohl irgendeine Devotionale da drin. Ich gehe
vorbei. Da trifft mich ein Blick aus dem Gehduse. Ich schaue zuriick,
gleite dann auf eine Kniebank nieder und sehe jetzt die Gestalt von vorn.
Es waren die Augen, diese groBen Augen, die mich getroffen hatten:
asymetrisch gestellt, weit gedffnet, wissend, traurig und giitig-streng. Sie
sehen mich, der Blick geht durch und durch und — er sieht auch an mir
vorbei. Christus am Kreuz. Seine Haut ist von einem tiefen Braun, das
Gesicht umrahmt von gepflegtem schwarzem Haupthaar, in der Mitte
gescheitelt, und von einem ziseliert gelegten Vollbart. Der Mund ist
leicht gedffnet, ich glaube einige weiBe Zahne zu sehen. Der Christus ist
von oben bis unten in einen Talar mit weit geschnittenen Armeln geklei-
det. Die Falten fallen in sorgsam geordneten Bahnen herab, fast kaneliert
wie griechisch-klassische Sdulen. Der Korper darunter hebt sich ab, als
ob er atmete. Um die Hiiften ist ein schmales Band gegiirtet, das die
Falten verschiebt. Seine Enden hiingen vor dem Bauch in zwei gleich
langen, parallel geordneten Bahnen herab. Nackte Fiile héngen parallel
zueinander nach unten, als befinde sich der Kérper in der Luft. Die fein
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gegliederten Hénde sind segnend ausgebreitet; sie wirken nicht angena-
gelt, weil sie keine Last tragen; die Négelmale sind jedoch sichtbar. Die
ganze Gestalt schwebt in Leichtigkeit. Der Kopf ist mit Anmut leicht zur
Seite und nach unten geneigt.

Ich halte mit diesem Christus lange stumme Zwiesprache. Fast ist mir,
als lasse sein Schweben auch mich schweben. Seine Leichtigkeit und
Klarheit gehen auf mich iiber. Gerade in seiner orientalisch anmutenden
Fremdheit, verstidrkt durch das Gitter, das ihn mir entzogen hilt, ist er
mir ganz nah. Er lebt ...! Er nimmt mich auf! Wir verstehen uns gut.
Theologisch kénnte ich sagen: So tritt er mir im Endgericht entgegen.
Als ich mich erhebe, komme ich wie aus einer anderen Welt. Mich wun-
dert nun gar nichts mehr. Auf einer Saule lese ich, dass ich mir mit mei-
ner Zwiesprache einen Ablass von allen Siindenstrafen erworben habe.
Und was das Erstaunlichste ist, jedes Mal wenn ich nach Jahren wieder
vor das Heilige Angesicht trete, geht es mir wieder wie beim ersten Mal.
»Sehet, welch ein Mensch!«®

5 Das Beste, was ich kunstgeschichtlich zum Volto Santo gelesen habe, ist: R.
Hausherr, Das Imervardkreuz und der Volt Santo-Typ, in: Zeitschrift fiir Kunstwis-
senschaft XVI, 1962, 129-170.
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Eckart Liebau

Braucht die Pddagogik ein Menschenbild?

1 Das Problem

Dass alle Pddagogik mit Menschenbildern zu tun hat, ist ebenso trivial
wie aufregend. In allem padagogischen Handeln stecken wenn nicht ex-
plizite, so doch immer mindestens implizite Menschenbilder, Bilder da-
von also, was der Mensch und was seine Bestimmung sei, und Bilder
davon, welche Gestalt der Entwicklungsweg des Menschen habe bzw.
haben solle. Menschenbilder haben dementsprechend immer empirische
und normative Elemente; sie dienen als komplexe Entwiirfe menschli-
cher Lebenspraxis im Alltag ebenso wie in der Wissenschaft der Orien-
tierung tiber gut und bdse, wahr und falsch, schén und hésslich, gesund
und krank etc.!. In ihnen spiegeln sich, in unterschiedlichen Graden
der Bewusstheit und der Reflexion, Erfahrungen, Beflirchtungen und
Hoffnungen nicht nur der Gegenwart, sondern vor allem auch der Ver-
gangenheit. Implizite Menschenbilder sind dementsprechend unaus-
weichlich; sie bilden eine wesentliche Grundlage nicht nur allen pida-
gogischen Handelns, sondern allen Handelns iiberhaupt, weil sie die
Erwartungen strukturieren, die mit Handeln verbunden sind. Sie sind,
gewissermallen als Tiefenstruktur, ein genuiner Teil des »normalen«
menschlichen Bewusstseins — und sie sind in Geschichte und Gegenwart
genauso different wie die historischen Seins- und Bewusstseinsformen
von Menschen. Die impliziten Menschenbilder enthalten immer auch
eine implizite Pddagogik, mit entsprechenden Aussagen tiber die richtige
Entwicklung des Menschen und ihre Anleitung bzw. Beforderung, iiber
die Lebensphasen und den Lebenslauf, tiber den richtigen Umgang mit
Zeit, Raum und Sozialitidt und, natiirlich, tiber den richtigen Umgang mit
dem Anderen, der Transzendenz. Normalerweise bleiben implizite Men-
schenbilder implizit und dementsprechend stabil; in Krisen (existentielle
Erfahrungen, unerwartete Kulturkontakte u.d.) kénnen sie freilich auf-
brechen und mehr oder minder neu strukturiert werden.?

1 Vgl. E. Meinberg, Das Menschenbild der modernen Erziehungswissenschaft,
Darmstadt 1988; E. Weber, Pédagogik. Eine Einfiihrung. Bd. I: Grundfragen und
Grundbegriffe. Teil 1: Pidagogische Anthropologie — Phylogenetische (bio- und
kulturevolutiondre) Voraussetzungen der Erziehung, Donauwdrth, 81995; C. Wulf,
Vom Menschen. Handbuch Historische Anthropologie, Weinheim/Basel 1997.

2 Vgl. E. Liebau, Gesellschaftliches Subjekt und Erziehung. Zur padagogischen
Bedeutung der Sozialisationstheorien von Pierre Bourdieu und Ulrich Oevermann,
Weinheim/Miinchen 1987.
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Der bei weitem grofite Teil pddagogischer Interaktionen im Alltag wird

wesentlich durch implizite Menschenbilder reguliert, denen die beteilig-

ten Erzieher folgen. Dementsprechend sind im Blick auf die sozialen

Einfliisse, mit denen Menschen im Prozess des Aufwachsens zu tun

haben, nicht nur, wie iiblich, die »funktionale« (= Sozialisation) und die

»intentionale« (= Erziehung) Dimension, sondern drei Dimensionen

systematisch zu unterscheiden:

— die implizite Pddagogik, die interessiert und zielgerichtet beeinflusst,
ohne sich dessen bewusst sein zu miissen (insbesondere in Primér-
beziehungen, aber z.B. auch in traditionalen Gesellschaften);

— die explizite Pddagogik, die mit Bewusstsein interessiert und ziel-
gerichtet beeinflusst (insbesondere in institutionell verfassten Sekun-
dérbeziehungen, aber auch in Primérbeziehungen);

— die Sozialisation, die dariiber hinaus alle »iibrigen« Einfliisse umfasst,
einschlieBlich der ganz normalen Alltagserfahrungen, der peer-Bezie-
hungen und der Medien-Einfliisse, in die selbstverstdndlich alle impli-
ziten und expliziten Menschenbilder eingehen, die in diesen Einfliis-
sen auf unterschiedlichste Weise zur Geltung kommen.

Bereits diese schlichte Unterscheidung verdeutlicht die moderne Situation der Plura-
litdt. Der Zogling trifft unter modernen Bedingungen immer auf Situationen, in
denen héchst unterschiedliche implizite oder auch explizite Menschenbilder gleich-
zeitig oder auch nacheinander présent sind, ohne dass iiber ihren Rang, ihre Legiti-
mitét und Plausibilitdt entschieden wire; er muss dementsprechend unausweichlich
in irgendeiner Weise mit dieser Pluralitiit umgehen und sich in ihr orientieren.3

In jeder der drei Dimensionen spielen die impliziten Menschenbilder
eine wichtige, wenn auch im Einzelnen durchaus unterschiedliche Rolle.
Explizite Menschenbilder konnen iiberall eine Rolle spielen; flir die
zweite Dimension stellen sie indessen eine conditio sine qua non dar —
explizite Pddagogik ruht ihrer Tradition nach immer auch auf der expli-
ziten Frage nach dem Menschen; sie hat diese Frage zur Voraussetzung,
so historisch und kulturell different die Antworten auch i immer ausfallen
mogen.*

Dass die Frage nach dem Menschenbild daher immer wieder neu in den
Diskursen der expliziten Pddagogik aufgeworfen wurde und wird, kann
nicht iiberraschen. Denn es macht einen Unterschied, ob man mit Rous-
seau glaubt, dass alles gut sei, »wie es aus den Hénden des Schopfers
kommt«, und dann erst alles »unter den Hinden des Menschen« verder-
be’, und sich deshalb auf die Suche nach einer der guten menschlichen
Natur entsprechenden Erziehung macht, oder ob man mit August-Her-

3 C. Wulf, Einfiihrung in die Anthropologie der Erziehung, Weinheim/Basel 2001.
4 O.F. Bollnow, Die anthropologische Betrachtungsweise in der Pédagogik, Essen
31975; A. Flitner (Hg.), Wege zur Pddagogischen Anthropologie, Heidelberg 1963;
B. Gerner, Einfiihrung in die P4ddagogische Anthropologie, Da.rmstadt 21986.

5 J-J. Rousseau, Emil oder Uber die Erziehung, Paderborn ''1993, 9.
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mann Francke an die durch die Erbsiinde bestimmte abgriindige Stindig-
keit jedes einzelnen Menschen glaubt und Erziehung als reinigenden
Weg zur Bulle denkt.

2 Menschenbilder — eine historische Skizze

Man kann die Geschichte der Padagogik daher auch als Geschichte
pddagogischer Menschenbilder lesen. Und man kann auch den aktuellen
Streit {iber die richtige Padagogik als Auseinandersetzung iiber das rich-
tige Menschenbild verstehen.b Die Wurzeln der westlichen Gesellschaf-
ten und der mit ihnen verbundenen Menschenbilder liegen bekanntlich in
der aus den Kulturen des Gstlichen Mittelmeerraums hervorgegangenen
griechisch-romischen Antike und in der jiidisch-christlichen Tradition.
Schon in der griechischen Klassik findet sich eine Situation groBer Hete-
rogenitit und Differenz: Platons radikaler Idealismus setzt sich bewusst
und in aller Schirfe von dem utilitaristisch-realistischen Menschenbild
der Sophisten, aber auch von der sokratischen Skepsis ab; Aristoteles
setzt dem wiederum eine pragmatisch-dsthetische Orientierung entgegen,
mit einer durchaus individualistischen Tendenz, die sich nicht zuletzt
gegen das — von Platon hoch geschétzte — in Sparta kultivierte Bild der
absoluten Unterordnung des Individuums unter die Staatszwecke richtet.
Dementsprechend unterscheiden sich die padagogischen Konzepte: Die
Sophisten bieten alltags- und lebensorientierten Unterricht; Sokrates
entwickelt das skeptische Konzept der radikalen Frage und Selbstbefra-
gung; Platon bietet die an der Idee des Idealstaates orientierte reine Welt
des Geistes und der Ideen in der Akademie; Aristoteles fordert und for-
dert die dsthetische Erziehung, wihrend in Sparta eine hypertrophe Kol-
lektiverziehung den Untergang des Staates beschleunigt. Der Hellenis-
mus bringt diese Botschaften im rémischen Reich in verschiedenster
Weise zur Geltung; dabei entstehen nicht zuletzt neue, ganz eigene
Amalgamierungen zwischen griechisch-idealistischen und romisch-
pragmatischen Konzepten. Die Gotteskindschaft der jlidischen und die
Liebesbotschaft der christlichen Tradition bringen das Konzept des Ge-
wissens in die padagogisch-anthropologische Entwicklung ein, das bei
Augustinus zur Grundlage nicht nur der Zwei-Reiche-Lehre, sondern
auch einer radikalen Lehre der religiosen Selbstbefragung wird. Die
mittelalterliche christliche Mystik betont die Gottesebenbildlichkeit des
Menschen und legt damit den Grundstein der spiteren Bildungstheorie.

6 Die folgende historische Skizze stiitzt sich i.w. auf H. Blankertz, Die Geschichte
der Piadagogik. Von der Aufkldrung bis zur Gegenwart, Wetzlar 1982; H.I. Marrou,
Geschichte der Erziehung im klassischen Altertum (1948), Miinchen 1977; 4. Reble,
Geschichte der Pidagogik, Witrzburg 201999; H. Scheuerl (Hg.), Klassiker der Péda-
gogik, 2 Bde., Miinchen 1979.
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Damit sind immerhin einige Ausgangspunkte markiert, die in den pidagogischen
Menschenbildern immer wieder aufgegriffen und in unterschiedlichster Form mitein-
ander kombiniert werden.

Der Renaissance-Humanismus z.B. vertraute auf die Kraft der menschli-
chen Natur; er wollte die Harmonie zwischen Korper und Geist und die
Moralitit durch das Studium der schénen Kiinste, der Wissenschaften
und durch sittliche Lehren stirken. Das leitende Menschenbild ist der
uomo universale, der sich an den relevanten gesellschaftlichen Aufgaben
und Titigkeiten, an Kunst, Wissenschaft, Geselligkeit, Liebe, Politik
kompetent und ehrenhaft je nach den Anforderungen wechselnder Situa-
tionen beteiligen und dabei zugleich seine wesentlichen Bediirfnisse be-
friedigen kann. Das muss in Kindheit und Jugend nach den Moglichkei-
ten der Altersstufe schon gelebt und zugleich damit fiir die Zukunft ver-
mittelt und angeeignet werden. Hier ist der Mensch als handlungs- und
gestaltungsfihiges Subjekt gedacht, das aus eigenen Motivationen im
Blick auf Ruhm und Ehre handelt und handeln kann. Deswegen wird Er-
ziehung zum tugendhaften und gelehrsamen &ffentlichen Leben zugleich
méglich und nétig.”

Dieser weltzugewandten Konzeption setzen die protestantische und in
der Folge dann auch die katholische (Gegen-)Reformation erneut reli-
gidse Konzepte einer Erziehung zum Seelenheil entgegen, die freilich
die epochale Differenz zwischen Mittelalter und Neuzeit aufnehmen und
reflektieren. Luther, Melanchthon, Erasmus, Comenius sind, bei allen
mittelalterlichen Spuren, neuzeitlich-moderne pidagogische Denker,
weil in ihren pidagogischen Menschenbildern nicht nur die religiose,
sondern auch die weltliche Bestimmung des Menschen zur Geltung ge-
bracht wird. Pietismus und Aufkldrung werden daran ankniipfen. Und
zugleich werden in der und durch die Aufklarung die weltliche und die
christliche Padagogik sich in Teilen bis zur scharfen Konkurrenz trennen
und auseinander entwickeln: Die Pidagogik emanzipiert sich in heftigen
Auseinandersetzungen von der Theologie. Weltliche und christliche
Padagogik treten auseinander; die deutlichste Manifestation dieser Diffe-
renzierung ist die Durchsetzung der staatlichen Schulaufsicht.

In der weltlichen modernen deutschen Pddagogik gewinnen die padago-
gischen Traditionen der Aufklirung, des Idealismus und der Romantik
besondere Bedeutung.?

Die Aufklidrung hat sich ausfiihrlich dem Erziehungsbegriff gewidmet;
die Verbindung von politischer Miindigkeit und gesellschaftlicher
Brauchbarkeit bzw. Niitzlichkeit ist dabei als zentrale Zielvorstellung
einer an Vernunft orientierten Erziehung erarbeitet worden. Dem hat die

7 Vgl. z.B. P. Burke, Die Renaissance in Italien. Sozialgeschichte einer Kultur zwi-
schen Tradition und Erfindung. Berlin 1992; N. Mour (Hg.), Die Kultur des Huma-
nismus, Miinchen 1998.

8 Zum Folgenden vgl. ausfiihrlicher: E. Liebau, Erfahrung und Verantwortung.
Werteerziehung als Pidagogik der Teilhabe, Weinheim/Miinchen 1979.
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Bildungstheorie der deutschen Klassik in verschiedenen Variationen und
Entwicklungsschritten das Modell der dsthetischen Vervollkommnung
von Selbst und Welt entgegengestellt. Nicht die Befdhigung zur (fremd-
definierten) Leistung oder zum verniinftigen Résonnement in der politi-
schen Offentlichkeit, sondern die lebenslange Arbeit an der Vervoll-
kommnung der eigenen Person liegt im Kern dieses Bildungskonzepts.
Die Reflexion der objektiven Kultur hat hier ihr hochstes Ziel in der
subjektiven Kultur, in der Personlichkeitsentwicklung. Die Uberzeu-
gung, dass der Mensch sich selbst Auftrag und Auftraggeber sei und dass
Bildung als Selbstvervollkommnung zugleich der beste Dienst an der
Gesellschaft bzw. dem Staat sei, bildet den Kern dieses Bildungsver-
standnisses. Bildung realisiert sich vor allem in der freien Sphére des
alltiiglichen Umgangs, in Freundschaft, Liebe und geselligem Verkehr,
in der lebendigen Wechselwirkung zwischen Individuum und Welt.

Den Konzepten der Vervollkommnung, sei es wie in der Aufkldrung
* durch Arbeit und Politik, sei es wie im Neuhumanismus durch Sprache,
Kultur und Geselligkeit, bringt die Romantik entschiedene Skepsis ent-
gegen. Sie sucht im Kind den vollstindigen, den nicht-entfremdeten, ge-
sellschaftlich nicht deformierten Menschen. Die zentrale Aufgabe der
Erziehung liegt hier in der Entfaltung der immer schon gegebenen inne-
ren Anlagen; Erziehung soll dem Menschen helfen, das auszubilden, was
von Natur aus schon auf je einmalige Weise in ihm steckt. Dementspre-
chend betont die Romantik den Eigenwert jeder Altersphase, also auch
der Kindheit, und den Gegenwartsbezug aller Padagogik.

In den Konzepten der politischen und Skonomischen Miindigkeit, der
Bildung als Selbstvervollkommnung im Dienste der Humanitit, der Ent-
faltung der inneren Anlagen und der individuellen Ausdrucksformen in
leiblicher Gegenwirtigkeit stecken offensichtlich sehr unterschiedliche
Vorstellungen vom Menschen. Dahinter stehen konkurrierende und kon-
fligierende Menschenbilder, die unterschiedliche Antworten auf die He-
rausforderungen der Moderne geben.

Diese Entwicklung setzt sich im 19. Jahrhundert fort und spitzt sich u.a.
in den Gegensitzen zwischen einer radikal gesellschaftstheoretischen
(Marx), einer radikal naturwissenschaftlichen (Darwin), einer radikal
religivsen (Kierkegaard) und einer radikal kulturtheoretischen (Nietz-
sche) Perspektive zu — mit teils expliziten, teils impliziten entsprechen-
den Pidagogiken. Das 20. Jahrhundert bietet neue Variationen zu den
bekannten Motiven; dabei resultieren qualitativ neue Herausforderungen
fir padagogische Menschenbilder einerseits aus den menschheitsge-
schichtlich extremen historischen Erfahrungen des 20. Jahrhunderts, ins-
besondere des Nationalsozialismus und des Stalinismus, andererseits aus
den mit den Globalisierungsprozessen verbundenen Herausforderungen
im Blick auf Politik, Religion, Kultur, Okonomie, Demographie,
Okologie, Medizin, Naturwissenschaft und Technologie etc. Haufig
werden je nach Akzentuierung dieser Herausforderungen entsprechende
Pidagogiken einschlieBlich einschlégiger Menschenbilder kreiert: Politi-
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sche Bildung also, (inter-)religidse Erziehung, inter- bzw. neuerdings
transkulturelle Bildung, Schliisselqualifikationen, Familienbildung, 6ko-
logisches Lernen, Gesundheits- /Bewegungserziehung, naturwissen-
schaftlich-technologische Grundbildung sind dann Stichworte, die
jeweils eine Dimension hervorheben und zur zentralen erheben. Manch-
mal werden sie in iibergreifenden, allgemeinen Konzepten wiederum
integriert — ein neues Stichwort lautet z.B. »globales Lernen«.

Schon diese knappe Skizze der Entwicklung der Grundlagen der westlichen padago-
gischen Menschenbilder von der Antike bis zur Gegenwart macht darauf aufmerk-
sam, dass Menschenbilder in hohem MaBe historisch und kulturell variabel sind und
ihre Entwicklung immer im historischen und kulturellen Kontext zu sehen ist. Im
Zeitalter der Globalisierung kann und darf man freilich nicht bei einer solchen euro-
zentristischen Perspektive stehen bleiben. Bezieht man auBereuropiische Entwick-
lungen ein, radikalisiert sich die Varianz und die Situation der Pluralitit um ein Viel-
faches; besonders deutlich wird dies an der religiosen Vielfalt. Dabei endet die Viel-
falt keineswegs bei der Vielfalt der Kulturen, der Multikulturalitit; entscheidend sind
vielmehr die transdifferenten Prozesse der Uberlagerung, Mischung, Amalgamie-
rung, die zu zahllosen Hybrid-Formen fiihren und die Individualisierung immer str-
ker vorantreiben.?

Bereits aus dieser Skizze lésst sich daher der Schluss ziehen, dass sich
unter modernen Bedingungen keine Pddagogik mehr denken ldsst, die
sich auf ein einziges, geschlossenes Menschenbild beziehen oder gar aus
einem solchen deduzieren lieBe. Die historischen Erfahrungen des ver-
gangenen Jahrhunderts haben solche Ableitungen endgiiltig diskreditiert
und desavouiert; geschlossene Gesellschafts- und Menschenbilder sind a
priori antipddagogisch. Eine positive Bestimmung des Menschen ist also
allein schon aus historisch-anthropologischen Griinden nicht méglich.
Andererseits zeigt die Skizze aber auch, dass Piddagogik ohne Men-
schenbilder oder vorsichtiger: die Suche nach Menschenbildern offen-
sichtlich nicht auskommt.

3 Negative Anthropologie?

Vor diesem Hintergrund diskutiert die aktuelle pidagogische Anthropo-
logie.!? Sie stellt nach wie vor die Frage nach der menschlichen Natur
unter dem pédagogischen Aspekt. Aber sie hat sich von der Idee der
Moglichkeit eines geschlossenen, verbindlichen Menschenbildes be-
wusst verabschiedet und sich zu einer Umkehrung entschlossen: Nicht
der positive Entwurf, sondern allein die negative Perspektive scheint

9 Vgl. grundlegend: H. Breinig /J. Gebhardt | K. Lésch (Hg.), Multiculturalism in
Contemporary Societies: Perspectives on Difference and Transdifference, Erlangen
2002.

10 C. Wulf! D. Kamper (Hg.), Logik und Leidenschaft. Ertréige Historischer Anth-
ropologie, Berlin 2002.
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weiterzufithren. Dass die menschliche Natur sich nicht positiv bestim-
men ldsst, bildet dabei den Ausgangspunkt aller Uberlegungen — gleich,
ob sie eher vor einem biologisch-naturwissenschaftlichen oder einem
philosophisch-kulturwissenschaftlichen Hintergrund entwickelt wer-
den.!! Als positive Bestimmung ldsst sich allerdings festhalten, dass
jedes Wesen Mensch ist, das, auf welche Weise auch immer gezeugt,
von Menschen abstammt und dementsprechend dem Lebenszyklus bis
zum Tod in seiner Entwicklung unterworfen ist. Daraus folgt, dass sich
die menschliche Natur — ganz im Gegensatz zu manchen Aufkldrungs-
vorstellungen — nicht durch das Reflexions- oder das Sprachvermdgen
bestimmen lésst: »Das Kind wird nicht erst ein Mensch, es ist schon
einer«, lautet eine mit Recht beriihmte Sentenz von Janusz Korczak. Das
lasst sich fiir jede, auch jede von der Normalitdt differente Form
menschlicher Existenz verallgemeinern. Diese allgemeinste anthropolo-
gische Bestimmung ist notwendig, weil sie nach modernem Versténdnis
eine zentrale ethische Implikation hat — sie schlieBt die Moglichkeit aus,
Normabweichungen als nicht menschlich zu klassifizieren und damit zu
dehumanisieren: Menschliches Leben gilt per se als wertvoll und damit
als ein schiitzenswertes Gut.

Mit dieser grundlegenden Bestimmung ist zwar bereits Entscheidendes
gewonnen; fiir die Fragen einer pidagogischen Anthropologie bildet sie
jedoch nur einen notwendigen, aber keineswegs hinreichenden Horizont:
Sie muss ja im Blick auf padagogische Grundstrukturen und Aufgaben
nach den Dimensionen des Menschlichen fragen. Aus dem oben skiz-
zierten negativen Verfahren folgt methodisch ein Ausschlussprinzip:
»Man fragt nicht danach, was die menschliche Natur ist, sondern danach,
was ihr nicht fehlen darf, was also mindestens zu ihr gehért.«12

Fiir eine pidagogische Anthropologie stellt sich dabei grundlegend die Frage nach
den Bedingungen der Moglichkeit pddagogischen Handelns, die die Frage nach dem
homo. educandus aufwirft. Heinrich Roth hat in den 1960er Jahren seine auf der
abendlidndischen pidagogischen Tradition ebenso wie auf der modernen empirischen
Wissenschaft ruhende Antwort mit der Doppelperspektive der »Bildsamkeit« und der
»Bestimmung« gegeben, wobei Bildsamkeit zugleich auf die Lern- und Entwick-
lungsfihigkeit wie auf die Sozialisierbarkeit aufmerksam macht und Bestimmung auf
die Frage der normativen Orientierung, der padagogischen Ziele also.!3

Auch wenn Roths groBer Entwurf in den Einzelheiten heute gewiss nicht
mehr zu iiberzeugen vermag, so ist doch die Kernaussage nach wie vor
plausibel: Eine padagogische Anthropologie muss davon ausgehen, dass
Menschen in einem empirischen Sinn bildsam, also entwicklungsfihig

11 Die folgenden Uberlegungen fithren ein von Johannes Bilstein und mir ent-
wickeltes Konzept weiter. Vgl. J. Bilstein / E. Liebau v.a., Einleitung, in: E. Liebau /
H. Peskoller | C. Wulf (Hg.), Natur. Pddagogisch-anthropologische Perspektiven, Wein-
heim/Basel/Berlin 2003, 7-10.

12 Ebd:,

13 H Roth, Padagogische Anthropologie. 2 Bde., Hannover 1966/1971.
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und entwicklungsbediirftig sind und dass padagogisches Handeln zur
Bildung und Entwicklung in gezielter Weise beitragen kann. Dass das
heute keine selbstverstindlichen Annahmen mehr sind, zeigen die Dis-
kurse des radikalen Konstruktivismus und der mit ihm verbundenen
Systemtheorie; sie konzedieren zwar Entwicklungsfihigkeit und Ent-
wicklungsbediirftigkeit, negieren jedoch mit der Autopoiesis-These die
Méglichkeit kommunikativer Verstindigung und damit auch direkt ein-
wirkenden pidagogischen Handelns. Was dann bleibt, ist Sozialtechno-
logie, also eine von vornherein unfruchtbare »Anti-Pddagogik« neuen
Typs. So hilfreich der konstruktivistische Hinweis auf die konstitutiven
Eigenleistungen der Subjekte im Entwicklungs- und Bildungsprozess
auch sein mag, so sehr fiihrt die Zuspitzung in die Irre: Die Autopoiesis-
These stammt aus der Biologie und nicht aus den Humanwissenschaften.
Sie iibersieht die konstitutive Doppelnatur des Menschen, der von allem
Anfang an ein zugleich natiirliches wie kulturelles Wesen ist. Ohne
Kultur entwickelt sich kein menschliches Gehirn. Im Ubrlgen hat der
Hinweis auf die Selbsttitigkeit nicht gerade Neuigkeitswert in der Pdda-
gogik! Bildsamkeit und Bildungsbediirftigkeit, jeweils empirisch ver-
standen, stellen also die Grundlage aller pidagogischen Anthropologie
dar; diese Annahmen sind schon aus logischen Griinden notwendig.
Aber es lassen sich durchaus weitere Bestimmungen finden, wenn man
dem Ausschlussverfahren folgt. Dabei sind fiir eine piddagogische Anth-
ropologie nur jene Dimensionen interessant, in denen sich padagogisch
beeinflussbare Entwicklungen abspielen kénnen. Dementsprechend geht
es nicht um die allgemeinsten apriorischen Bedingungen (Raum, Zeit,
Kontingenz), sondern immer um historisch und kulturell ndher be-
stimmte Konstellationen.

Nach gegenwirtigem Diskussionsstand sind dabei wenigstens flinf
Dimensionen in den Blick zu nehmen: »Leiblichkeit, Sozialitédt, Histori-
zitit, Subjektivitit und Kulturalitit des Menschen.«!4
Pidagogisch-anthropologisches Denken braucht erstens von vornherein
den Blick auf die Leiblichkeit des Menschen, die mit der doppelten Kon-
stitution (genetisch-naturgegebene Anlagen, Kulturelles Lernen) gegeben
ist. Die Leiblichkeit des Educandus bildet die Grundlage allen pidagogi-
schen Handelns; der biologisch disponierte Lebenszyklus, der von der
Zeugung iiber die Geburt durch die Lebensalter bis zum Tod fithrt, wird
von einem seinen Kérper wahrmehmenden (und dadurch den Leib kon-
stituierenden) kulturellen Wesen durchlaufen. Die leiblichen Zustinde
(Wachheit, Schiaf; Bewusstheit, Rausch, Traum; Gesundheit, Krankheit
etc.) sind immer mit sichtbarer oder unsichtbarer k&rperlicher Bewegung
und (bewusster oder unbewusster) Wahrnehmung verbunden; sinnliche
Wahrnehmungen, Gefiihle, Denk- und Urteilsvorgénge sind konstitutiver
Teil menschlichen Handelns, ja allen menschlichen Verhaltens und
menschlicher Existenz.

14 Bilstein u.a., Einleitung, 7.
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Die Dimension der Leiblichkeit weist also auf die Einheit von Korper, Seele und
Geist hin: »In der Bestimmung des Menschen als zugleich natiirlichem und kulturel-
lem Wesen ist die doppelte Fundierung allen pidagogischen Geschehens in Natur
und Kultur enthalten, zugleich also die Fundierung des Menschlichen mit und in
Natur und Kultur ... Auch alles pragmatisch-gestalterische Nachdenken iiber mogli-
che Verbesserungen der tatsichlichen erzieherischen Verhiltnisse bleibt auf den Leib
bezogen, und zwar ebenso auf die leiblichen Bedingungen derer, die erzogen werden,
wie derer, die erziehen.«!5

Zweitens geht es in piadagogisch-anthropologischer Hinsicht immer um
Sozialitit. Menschen leben in Beziehungen; sie konnen gar nicht anders.
Wie immef diefienschlichen Beziehungen organisiert sein, auf welcher
historischen Entwicklungsstufe sich Gesellschaften auch befinden mé-
gen — konstitutiv ist Kollektivitét, die aufeinander bezogene und mitein-
ander verwobene Mehrzahl. Gemeinschaften, Familien, Gruppen, Orga-
nisationen, Gesellschaft, Staat bilden die Rahmen, in denen sich das ein-
zelne Leben vollzieht. Jedes Kind wichst in diese Rahmen hinein; jedes
Kind braucht dabei padagogische Hilfen, die durch die Art der Verge-
sellschaftung und den Stand der gesellschaftlichen Entwicklung ndher
bestimmt werden. Um sozial werden zu konnen, muss das Kind Soziales
lernen; es ist zum Aufwachsen nicht nur in materieller Hinsicht auf an-
dere Menschen elementar angewiesen und von der Sorge anderer Men-
schen elementar abhéngig.

»Als rzoon politikon¢ (Aristoteles) ist der Mensch von seiner Grundanlage her auf
aktives und praktisches Zusammensein mit seinesgleichen verwiesen ... Padagogik
definiert sich geradezu iiber die anthropologisch begriindete Tatsache, dass der
Mensch zwar als Einzelner geboren wird, lebt und stirbt, dass er aber nicht alleine ist
und dass auch alle Verbesserungen und alles Weiterdenken von Erziehung und Bil-
dung sich auf ein menschliches Miteinander richten: Individualitét und Sozialitét
bilden von vornherein ein wechselseitiges Bedingungspaar.«!

Die dritte Dimension bildet die Historizitit, die Geschichtlichkeit von
Gesellschaften und Menschen. Zeit und Zeitlichkeit sind in mehrerer
Hinsicht konstitutiv fiir alle padagogischen Prozesse. Ontogenese und
Phylogenese folgen unterschiedlichen temporalen Ordnungen. Die End-
lichkeit des individuellen Lebens und die Unendlichkeit der Geschichte
bilden die Grundlage aller Kultur und aller Pidagogik. Sie machen die
Weitergabe und Weiterentwicklung des kulturellen Erbes sowohl nétig
wie moglich.!” Die historische Differenz der Lebenszeiten und der Er-
fahrungen von ilterer und jiingerer Generation bilden den Stoff, aus dem
die padagogische Tatsache als anthropologisch-allgemeine hervorgeht.
Durch Pidagogik sichern Primérgruppen, sichern aber auch komplexe
Gesellschaften ihren Bestand. Dabei geht es um die Tradierung zentraler

15" Ebdi; 78

16 Ebd, 8.

17 Vgl. W. Siinkel, Phidnomenologie des Unterrichts. Grundriss der theoretischen
Didaktik, Weinheim und Miinchen 22002.
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Kompetenzen (Haltungen, Wissen, Fihigkeiten, Fertigkeiten) und Wis-
sensbestinde. So wird auch das kollektive Gedidchtnis mit seinen
Mythen, Erzidhlungen und Erinnerungen durch Pédagogik konstituiert.

Was fiir die Gesellschaft im GroBen gilt, gilt analog auch fiir die Primérgruppen. Die
Differenz der Perspektiven, die aus der Differenz in der Zeit resultiert, konstituiert
den Generationenzusammenhang als Zusammenhang von Tradierung und Umge-
staltung, Tradition und Innovation.!8 Dabei » riickt der Prozesscharakter allen erzie-
herischen Handelns in den Blick. Erziehung hat es immer mit Verinderung, mit dem
Werden und dem Werdenden zu tun. Das bezieht sich zun#chst auf das Kind, das im
Laufe des Erziehungsprozesses per definitionem irgendwie »wird, jedenfalls nachher
anders ist als vorher ... Dabei ist es keineswegs nur die Entwicklung des Kindes, die
aus einer historisch-genetischen Perspektive in den Blick kommt, sichtbar werden
vielmehr auch die Veréinderungen und Entwicklungen von Gesellschaft und Kultur
mit ihren spezifischen Habitus-Formen, Mentalititen, Denkmustern und Konventio-
nen.«!?

Die vierte Dimension der Pddagogischen Anthropologie ist die Subjekti-
vitit. Auch sie steht unter der doppelten Frage des empirischen und des
normativen Zugangs. Empirisch geht es um alles das, was dem einzelnen
Menschen in seiner Entwicklung und seiner Gegenwart eigen ist, was
seine Denk-, Wahrmehmungs-, Urteils- und Handlungsformen vor dem
Hintergrund von Biographie und Lebenslauf als unverwechselbar und
einmalig kennzeichnet. Auch wenn Trieb, Begehren, Sehnsucht, Wunsch
und wohl auch Interesse allgemein menschliche Aspekte bezeichnen, so
ist doch die besondere Konstellation immer eine je einmalige; auch
Handlungen, Rituale, Gesten sind in Produktion und Rezeption immer an
die Subjektivitit gebunden. Subjektivitit ist nicht hintergehbar — alles
menschliche Empfinden, Denken, Handeln wird von einzelnen Men-
schen vollzogen und geht mit ihrem Tod unter, soweit es sich nicht ob-
jektiviert hat. Alles Lernen, alle Bildung, alle Gewohnheit und alle Er-
findung muss subjektiv vollzogen werden. Die Erfahrung von Gliick —
wie immer es verstanden werden mag: Schénheit, Weisheit, Tugend,
Liebe, Frieden, Zukunft, Gesundheit, Dauer, Unsterblichkeit — ist per
definitionem nur subjektiv moglich.

In normativer Hinsicht steht die Frage nach der Subjektivitit und dem Subjekt in der
deutschen Pidagogik seit der Aufkldrung im Zentrum des Interesses. Sie hat »seit
etwa 1800 unter dem emphatisch aufgeladenen Begriff der Bildung den Blick auf die
zugleich unhintergehbaren und unaufldsbaren Paradoxien einer Bildung zur Miindig-
keit gelenkt, einer Kultivierung der >Freiheit bei dem Zwange« (Kant), einer kontra-
faktisch unterstellten Autonomie, die nicht erreichbar, deren Unterstellung aber

18 Vgl. E. Liebau (Hg.): Das Generationenverhiltnis. Uber das Zusammenleben in
Familie und Gesellschaft. Weinheim/Miinchen 1997; E. Liebau / C. Wulf (Hg.): Ge-
neration. Versuche iiber eine padagogisch-anthropologische Grundbedingung, Wein-
heim 1996.

19 Bilstein u.a., Einleitung, 8.
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denk-notwendig fiir die Erziehung modern-aufgeklédrter Individuen sei.«?? Im bil-
dungsidealistischen Entwurf der deutschen Klassik wird Subjektivitit mit dem auto-
nomen Subjekt enggefiihrt. Den Bezugspunkt bildet der erwachsene, miindige
Mensch und Biirger. »Diese Konstruktion ist indessen mit normativen Anspriichen
iiberladen, die dann sofort auftauchen, wenn die Menschen, um die es geht, aus wel-
chen Griinden auch immer noch nicht, nicht mehr oder von vornherein nicht in der
Lage oder willens sind, diese Autonomie zu erreichen. Subjektivitit ldsst sich also
gerade nicht durch Autonomie definieren; Subjektivitit kommt vielmehr von vorn-
herein und von allem Anfang an jedem Menschen zu, in welchem tatséichlichen Zu-
stand er oder sie sich auch befinden mag.

Nur unter dieser Perspektive der apriorischen Anerkennung der Tatsache
der und des Rechts auf Subjektivitit l4sst sich dann auch ein pidagogi-
sches Konzept der Entfaltung von Subjektivitét fundieren«.2! Die Frage
nach der Subjektivitit wirft also zugleich die Frage nach dem Verhéltnis
des empirisch-subjektiv-einmaligen Menschen zum normativen Entwurf
des Menschen auf, und die Frage nach der Entwicklung und der pidago-
gischen Beeinflussbarkeit dieses Verhéltnisses — das Kernproblem aller
Pédagogik.

Pidagogische Anthropologie kann fiinfiens nicht ohne die Annahme der
Kulturalitit des Menschen auskommen. Menschen sind Symbol gebrau-
chende Wesen, die auf den Biihnen der Welt mit Bildern und Sprachen
auftreten, die sich mit Hilfe von sprachlichen, bildlichen, klanglichen,
gestischen Symbolen ausdriicken und verstindigen und die fiir ihre
Sinnverstéindigung auf eben diese Symbole angewiesen sind.

»Die kulturell-symbolische Perspektive richtet die Aufmerksamkeit auf die Frage,
wie Symbole die topologische Verschrinkung von innen und auflen, unten und oben
und die chronologische Verkettung von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
leisten. Daraus ergibt sich eine besondere Aufmerksamkeit fiir die Funktion und die
zentrale Position von Sprache und aufersprachlicher Symbolik in Erziehungsprozes-
sen, und zwar nicht nur als Medium der Verstindigung, sondern dariiber hinaus als
wesentliches Mittel und Element aller menschlichen Weltaneignung: und der Erfah-
rung ihrer Grenzen in der Konfrontation mit dem Anderen des Alltags und der Nor-
malitdt, das nur geahnt, gespiirt, gefiihlt, aber nicht gesagt und nicht ausgedriickt
werden kann.«22

Spitestens an dieser Stelle kommt die Religion ins Spiel; die Erfahrung
der Grenze und des Unsagbaren verweist auch auf das Heilige, das
Transzendente, das nicht Erfahrbare jenseits der Grenze. Die Erfahrung
von Anfang und Ende, von Zufall und Geschick fiihrt auf die Frage nach
dem Sinn und damit zur religidsen Dimension. Auch sie gehért, trotz
aller Sakularisierung, zu den ubiquitéiren Erscheinungen, die dement-
sprechend im Rahmen einer piddagogischen Anthropologie von vornhe-
rein einzubeziehen ist. Es ist daher nicht {iberraschend, dass nach langem

20 Ebd., 9.
21 Ebd.
22 Ebd.
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Schweigen die religitse Dimension nun auch von Seiten der Pddagogi-
schen Anthropologie und damit der Allgemeinen Pddagogik wieder ins
Spiel gebracht wird.??

Dass der Mensch ein natiirlich-kulturelles Doppelwesen ist, dass er ein
leibliches, sterbliches, sich selbst spiirendes (oder mit Plessner: exzent-
risch positioniertes?¥) Wesen ist, dass er nicht allein ist, sondern mit
anderen Menschen, mit der Natur und den Dingen und mit dem Anderen,
auch dem Heiligen lebt, dass er ein Gewordener und Werdender ist, dass
er durch Subjektivitdt gekennzeichnet ist und dass er ein sich ausdrii-
ckendes und sich verstdndigendes Wesen ist — liber solche empirischen
pddagogisch-anthropologischen Aussagen ldsst sich wohl Konsens er-
zielen. Leiblichkeit, Sozialitit, Historizitdt, Subjektivitit und Kulturalitét
(einschlieBlich Religiositit) konnen also als unverzichtbare Dimensionen
padagogisch-anthropologischen Denkens anerkannt werden. Daraus fol-
gen gewisse normative Implikationen flir das pddagogische Denken und
Handeln: »Pédagogisches Denken und Handeln wird nur dann zu tragfé-
higen Ergebnissen fiihren, wenn die pédagogisch-anthropologischen
Dimensionen hinreichend beriicksichtigt werden.«?3

*okk

Ob die Padagogik ein Menschenbild brauche, lautete die Ausgangsfrage.
Es ist evident, dass diese Frage nur in einem sehr allgemeinen Sinn posi-
tiv beantwortet werden kann. Explizite Pddagogik braucht als Theorie
und als Praxis — mindestens implizite — Menschenbilder zu ihrer eigenen
Orientierung. Wenn und soweit sie sich als Handlungswissenschaft be-
greift, muss sie auf die Fragen nach dem Menschen, nach seiner Ent-
wicklung und seiner pddagogischen Forderungsfihigkeit antworten. Als
Praxis muss sie wissen, was sie will. In der Situation der radikalen Plu-
ralitdt, gekennzeichnet durch kulturelle und soziale Differenz und
Transkulturalitit, durch religiése Differenz und Transreligiositit, die
Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen, religidsen Fundamentalismus und
religiose Sékularisierung, durch Wertunsicherheit und Orientierungsnot,
konnen die inhaltlichen Antworten nur vorsichtig ausfallen. Die explizite
Péadagogik kann auf anthropologische Annahmen nicht verzichter:Aber
sie kann keinen konsensfihigen positiven Entwurf vorlegen; dafiir sind
die pidagogischen Uberzeugungen und Haltungen Zui different.

Anthropologische Mindestbedingungen einer~vertretbaren Pddagogik
freilich sind vor dem Hintergrund einer mehrperspektivischen, von vorn-
herein nur inter- bzw. transdisziplindr denkbaren Forschung durchaus
benennbar. Dass dabei einerseits einer auch naturwissenschaftlich aufge-

23 Vgl zuletzt: C. Wulf / H Macha /! E. Liebau (Hg.), Formen des Religitsen.
Pidagogisch-anthropologische Anniherungen, Weinheim/Basel 2004.

24 H. Plessner, Die Stufen des Organischen und der Mensch. Einleitung in die phi-
losophische Anthropologie, Berlin / New York 31975.

25 Bilsteinu.a., a.a.0., 10
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klérten historisch-anthropologischen Perspektive besondere Bedeutung
zukommen muss, andererseits aber die fiir alle pddagogische Orientie-
rung konstitutiven ethischen Fragen nicht ausgeklammert werden kon-
nen, ist evident. Dass diese anthropologischen Mindestbedingungen dann
eine gewisse Nédhe zu den traditionellen abendléndischen Werten, Hal-
tungen-und-Vorstellungen- ie padagogischen Impli

nen, alles in allem, auf reformpéddagogische Spuren fithren, mag man
trotz aller eingebauten Vorsichtigkeit und Relativierung als Tendenz zu
einer kulturellen Hegemonie kritisieren. Indessen bleibt nur eine Péda-
gogik, die sagt, was sie und warum sie etwas will, auch kritisierbar. Die
Frage nach dem Menschen offen zu halten und die Pddagogik so zu ge-
stalten, dass diese Frage offen gehalten werden kann, ist daher auch dann
eine entscheidende Aufgabe, wenn genau dies Ausdruck eines aufge-
kldrten, gebildeten christlich-abendlédndischen Bewusstseins und Men-
schenbildes ist.
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3.4

Wilhelm Behrendt

Den eigenen Angsten und Hoffnungen Bilder, Raum
und Sprache geben

Christliche Anthropologie als Grundmuster fiir die Kursplanung und
Kursgestaltung des Religionsunterrichts in der Sekundarstufe II

1 Akzentsetzungen im Unterricht

Die Frage nach sich selbst, der Blick nach innen, die Aufforderung,
Emotionen Ausdruck zu geben, sie in Bildern oder Worten darzustellen,
im Standbild zu inszenieren, all das ruft im ersten Augenblick Kopf-
schiitteln oder Irritationen hervor, wenn ich als Religionslehrer in Klasse
12 oder 13 die »erwachsenen« Schiiler/innen in ihrer iiblichen Distan-
ziertheit zum Unterrichtsgeschehen dazu auffordere, ihre eigene Lebens-
geschichte in den Blick zu nehmen, Tagebuch zu fiihren, mit sich selbst
ins Gesprich zu kommen, sich iiber sich selber Rechenschaft abzulegen
oder sogar »in sich zu gehen«. Wie denn das?

Innerer Monolog als Interpretationsaufgabe zu literarischen Texten, iiberhaupt kein
Problem. Aber von sich selber reden, iiber sich selber nachdenken, wer gerit da nicht
ins Stottern, in Verlegenheit und weicht dem gerne aus? Ich? Ich lege doch nicht
mein Innerstes auf den Tisch! Das kime ja einer Entbl6Bung, einer ungewollten
BloBstellung gleich. Ich, nein danke! Ich mich zeigen? Héchstens ein kleines Stiick-
chen, das mich nicht gefdhrdet. Hochstens ein bisschen, um nicht zu viel von mir
preiszugeben. Und schon hat der Religionsunterricht sein Thema: der Mensch, der
sich versteckt; die Suche nach den versteckten Menschenbildern, den Uberlagerun-
gen des Menschlichen im Alltag. Adam, wo bist du? Schiiler/innen sind im Reli-
gionsunterricht dabei in ihrem ganzen Personsein gefragt. Tua res agitur!

Wer bin ich? Diese Frage nicht bei Bonhoeffer in dem viel zitierten Ge-
dicht belassen, sondern an sich heranholen, iiber sich Auskunft geben,
miteinander iiber sich selbst ins Gesprdch kommen, so lautet mein An-
satz, wenn ich die Frage nach dem Menschenbild zu einem Grundmuster
im Religionsunterricht mache und einen Religionsunterricht einfordere
und selber zu gestalten versuche, der das eigene Menschsein, das
menschliche Antlitz in Zeiten zunehmender Funktionalisierung und
Methodisierung in der Schule nicht aus dem Blick verliert.

Immer wieder die Uberraschung am Anfang des Schuljahrs: Religion hat
mit dem Menschen, hat mit mir, mit mir persdnlich zu tun, ist nicht
allein »Theologie«, etwa »nur« die Rede von Gott, lidstiges Lesen in
einer als verstaubt betrachteten Bibel. Kain und Abel, zwei Seiten mei-
ner selbst, eine elementare Ich-Erfahrung. Es ist in Religion vom Men-
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schen die Rede, dem elementar Menschlichen, den Grundfragen meiner
Existenz: Hass und Wut, Enttduschung und Anerkennung, Gewalt und
Macht, vor allem von Ohnmacht, meiner Angst, meinen Angsten, mei-
nen Wiinschen und Hoffnungen. Theologie hat mit mir zu tun, mit mei-
ner Beziehung zu mir selbst, zu den Menschen um mich herum. Religion
wird zu einer Beziehungskiste.

Und dann ist da natiirlich auch von Gott die Rede, in aufregendem und
aufwithlendem Sinn, wenn es da um Gerechtigkeit und Freiheit geht, um
Heil und Erlésung, um Tod und Leben; wenn von meinen Gottesvor-
stellungen, von meiner Beziehung zu Gott die Rede ist, mein Lebens-
entwurf auf dem Plan steht, meine Lebensgeschichte interessant wird, fiir
mich und fiir andere. Wie definiere ich in diesem Zusammenhang mein
Leben, meine Beziehung zu Gott und zum Néchsten? Wie spreche ich
von mir als Mensch im Gegeniiber zu einem Gott, den es erst begreifen
zu lernen gilt? Wie rede ich davon, dazu vielleicht sogar noch 6ffentlich
im Klassenzimmer vor anderen, mit den anderen? Mein Mut ist hier ge-
fragt.

Wenn Menschenbild und Gottesbild einander bedingen, stellen sich diese Fragen
unweigerlich. Weihnachten wird dann eine Bezichungsgeschichte, Ostern eine He-
rausforderung. Auf die Frage, wie wir Auferstehung ausdriicken und gestalten kn-
nen, antwortet ein Schiller ganz elementar: »mit einem Ausrufezeichen!« Es entsteht
im Kurs ein ganzes Bilderbuch zur Auferstehung, Ausgangspunkt fiir die weitere
gemeinsame Verstindigung untereinander, was Auferstehung meint, bedeutet, be-
wirkt. Eine Reihe von Aufstehgeschichten sind die Folge, geprégt von Erfahrungen
gegen den Tod und das Tddliche in der Parteinahme fiir das Leben und das Leben-
dige. Die Erfahrung von Ostern hat einen ersten Akzent gesetzt. Und die Frage nach
dem vorherrschenden Weltbild, die eigene Welt-» Anschauungy, sie bleibt nicht mehr
abstrakt, sie wird in Beziehung gesetzt, ich werde in die Verantwortung genommen.
Adam, wo bist du? Es ist von meinem Aufstehen die Rede.

Von welchem Menschenbild reden wir, wenn wir versuchen, in den
Spiegel zu schauen, uns selber zu befragen, fiir die eigenen Bilder im
Kopf Worte oder Aquivalente zu finden? Im Religionsunterricht von sich
selber beriihrt, angestoBen werden: eigene Erfahrungen des Menschseins
einbringen; von Menschlichkeit und Unmenschlichkeit mit eigenen Bil-
dern reden; Gerechtigkeit einfordern und Ungerechtigkeit anklagen;
eigene Glaubensvorstellungen artikulieren und diskutieren: Das ist erst
der Anfang, der Rahmen. :

Aber dieser Anfang ist mir wichtig, wenn ich mir zugestehe, dass die
Jugendlichen fiir diese Fragen und Erfahrungen ihre eigenen Bilder und
Begriffe haben, davon in ihrer eigenen Sprache reden, wenn man sie
lasst. Die Rede vom Traditionsabbruch, das Sich-Mokieren iiber eine
Patchworkreligion oder die AnmaBung, Kinder erst mal religios alpha-
betisieren zu wollen, ist hier wenig hilfreich. Die Jugendlichen haben
eigene Buchstaben, eigene Worte, eigene Bilder fiir ihre ihnen gar nicht
unbedingt als religiése Fragen bewussten Uberzeugungen. Auch wenn
sie nicht religios oder kirchlich sozialisiert oder gar wkonfessionslos«
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sind, kénnen sie von ihren Sehnsiichten, ihrem Glauben, ihren Zweifeln
an Gott und der Welt ganz eloquent reden. Ihnen dabei ihre eigene Spra-
che belassen, heift auch, sie in ihren persénlichen Fragen und Zweifeln
ernst nehmen, sie zu weiter fragenden Menschen zu machen. Die Kom-
petenz, religiose Fragen entdecken und stellen zu kénnen, ist gar nicht
hoch genug einzuschédtzen. Wenn es hier um einen Lernprozess geht,
dann fiir Lehrer und Schiiler gleichermaflen: im Dialog, im gemeinsamen
Ringen um die Sache, in der gegenseitigen Achtung des Anderen. All
das braucht Raum und Zeit und Vertrauen. All das will langfristig ge-
lernt und eingetibt werden.

Davon soll hier die Rede sein, wenn ich zwei Jahre Unterricht in den Blick nehme
(Kursstufe), meine Schiiler/innen ins Abitur begleite, wenn ich neben den Anforde-
rungen des Curriculums und den {iblichen Lernfeldern in den Rahmenrichtlinien die-
sen Zeitraum als Einheit zu planen, diese Einheit bereits in 11 (Grundstufe) vorzube-
reiten und im Gesprich mit den beteiligten Schiilern auszuhandeln beginne. Meine
Uberlegungen hier sind lediglich eine Skizze fiir eine mégliche Kursplanung, aus
mehrjdhrigen eigenen Unterrichtserfahrungen in der gymnasialen Oberstufe einer
Integrierten Gesamtschule gewachsen. Anthropologie bleibt dabei nicht nur ein Lern-
feld unter anderen, sondern wird in ihrem biblischen und christlichen Selbstverstind-
nis zu einem Unterrichtsprinzip, das die Schiiler/innen in ihrem Menschsein ernst
nimmt, diese in sich selbst erlebte Menschlichkeit in all ihrer Vorldufigkeit und Brii-
chigkeit zum Thema macht und sich damit zugleich auch in den anderen zu behan-
delnden Lernfeldern zu vermitteln weiB3.

2 Zwischen Zeit und Ewigkeit

Sich Zeit nehmen, die elementaren Dinge des Lebens zu besprechen: Ist
der Religionsunterricht dafiir nicht der geeignete Ort? Lebensfragen sind
Glaubensfragen. Und Glaubensfragen sind Lebensfragen. Wie oft ge-
staltet sich der Stundenplan in der Oberstufe zu einem Terminplan:
Lernziele, Klausuren, Punktgerangel, Abiturstress. Es ist stets von der
Reifepriifung die Rede. Aber wie steht es mit dem »Heranreifen« im
Kontext zunehmender Leistungsanforderungen? Reifen braucht seine
Zeit. Und hat das Reifen in der Schule denn seine Zeit, auch geniigend
Zeit?

Ich mache die Zeit zum Thema im Religionsunterrichts, die eigene Zeit,
die Ereigniszeit, den Zyklus des Festkalenders, die Zeitknappheit in ihrer
Bedrohlichkeit, die Arbeitsmoral des »time is money«; die Zwinge der
Uhrzeiten, zwischen denen der Mensch im Stau steckt; die Freizeit, iiber
die wir als freie Zeit frei zu verfiigen meinen; setze die Rede von der
Ewigkeit als der anderen Seite der Zeit dagegen, mache Sabbat und
Sonntag zum Unterrichtsthema, die Ruhe, das Zur-Ruhe-Kommen, das
Zu-sich-selber-Kommen.

Ich nehme mir durchaus Zeit flir die auch auflerhalb der vorgegebenen
Themen aufkommenden Fragen meiner Schiiler/innen, mache den Reli-
gionsunterricht zum Ort des Zeitgewinns, des Nachdenkens {iiber die
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eigene Zeit, das eigene Tun, die Erfahrung von Zeit als Geschenk, stelle
die Frage nach der Verantwortung in der uns vorgegebenen Zeit, stelle
die Frage nach der eigenen Vergénglichkeit, mache das Bewusstsein von
der Endlichkeit des Menschen und damit seiner Erlosungsbediirftigkeit
zur eigenen und damit zur zentralen religiosen Frage. Der zeitlich ge-
bundene Mensch, welche Chancen und Perspektiven hat er, sein Leben
bewusst und verantwortungsvoll zu gestalten? Welche Moglichkeiten
habe ich als Schiiler/in, mich einzubringen, mich zu engagieren, anderen
meine Zeit und Aufmerksamkeit zu schenken, mit am Reich Gottes zu
bauen und zu basteln, selber dabei frei und miindig zu werden, mich fiir
eine gerechtere und menschlichere Welt einzusetzen? Was sind meine
Zeiten? Was ist der richtige Augenblick, mein Kairos?

Die Erinnerung an die Schépfung und ihre bewusste Wahrnehmung auch
im Alltag, die Erinnerung an den Exodus und der daraus resultierende
Protest gegen jede Form von Unterdriickung, die sonntégliche und &ster-
liche Feier der Auferstehung — sie miinden in ein Bewusstsein fiir sich
selbst: Ich habe Zeit, ich bin frei, ich weill mich aufgehoben, geborgen,
anerkannt. Die Frage nach meiner Zukunft bekommt eine Perspektive,
nicht nur die des Geldverdienens und der Berufsausbildung. Wer bin
ich? In welche Zeit bin ich hineingestellt? Und was fordert die Zeit, der
Augenblick von mir? Uber Zeit verfligen, eine elementare anthropologi-
sche Dimension, eine zentrale religitse Frage, die eine Ahnung von dem
aufkommen lésst, was es heiflt, Geschopf zu sein, sich in der Schopfung
Gottes mit allen Widerspriichlichkeiten des Lebens eingebunden zu wis-
sen.

Betrachte ich als Lehrer Schule nicht nur als Lernanstalt, sondern versu-
che ich auch dem urspriinglichen Begriff von oyoAn als Ort der Mufle
und Zeit des Nachdenkens gerecht zu werden, so hat das fiir die Gestal-
tung des Schulalltags Konsequenzen. Der Religionsunterricht lebt auch
von seinen Festen und vom Sonntag, der wichentlichen Erinnerung und
Feier der Auferstehung. Dies in den Blick zu nehmen, heif}t, das Men-
schenbild nicht nur vom Arbeitsrhythmus, den Leistungsanforderungen
und der Lohntiite her zu bestimmen, sondern nach der Ausrichtung des
Alltags zu fragen, den kleinen Sinnabschnitten, z.B. der Freude auf das
Wochenende, seine theologische Dimension (wieder) zu geben. Mein
Selbstverstidndnis und mein Menschenbild als Lehrer prigen den Unter-
richt, nicht nur durch meine Person und die eigene Art des Unterrichtens,
sondern vor allem in der Inszenierung, dem Arrangement von Lernab-
schnitten, von Lern- und Arbeitseinheiten, von Zeiten und Rdumen, die
auch durchlebt werden diirfen, auf ein Ziel hin ausgerichtet sind. Darin
liegt ein eigener, pragender Lerneffekt. Somit definiert sich Religions-
unterricht nicht nur von seinen Lehr- und Lernzielen, den didaktischen
und methodischen Zugingen her, sondern wesentlich auch und gerade
durch sein soziales und spirituelles Geflige. Das Lernen von Auferste-
hung, um diesen Akzent wieder aufzunehmen, erschopft sich eben nicht
in der Analyse und Interpretation entsprechender Geschichten, Texte und
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Bilder, bleibt nicht nur ein christologisches Thema. Auferstehung will
nicht nur zu Ostern und in der Jesusgeschichte begriffen und gefeiert
werden. Auferstehungslernen bedarf der Spiritualitit des Sonntags, der
bewussten und auch stetigen Wiederholung von »Sonntagsiibungen« im
Unterricht, braucht einen spirituellen Atem.

Zeit geben heifit somit auch, einen Rhythmus finden, einen Rhythmus vorgeben. Was
eignet sich dabei besser als der in allen drei Oberstufenjahren wiederholte und in der
Wiederholung sich vertiefende Festkalender, auch im interreligiésen Dialog mit den
jtidischen Festen, den Feiertagen in der islamischen Religion und Kultur. Was liegt
niher als die Frage nach den theologischen Grundschichten dessen, was die Erwar-
tung im Advent verlangt und aufzudecken verheiBt, um an das Geschehen von
Weihnachten heranzukommen; die Passionszeit mit ihrer Ausrichtung auf Karfreitag
und das Kreuzesgeschehen in den Mittelpunkt zu stellen; den BuBtag durch Projekte
frei zu halten, die so die jéhrliche Friedensdekade oder andere Vorhaben zur Schul-
angelegenheit machen. Das bewusste Wahrnehmen des Feierns und Agierens im
christlichen Kalender, auch in der Gestaltung des Schullebens (Fastenaktionen, Mar-
tinssingen, Schopfungsfeste, um hier nur einige wenige Projekte anklingen zu las-
sen); sich kreativ mit der Grundidee des Sabbats beschiftigen und den Sonntag in
den Unterricht mit eigenen liturgischen Gestaltungselementen hineinnehmen, das
kann zur Entschulung des Religionsunterrichts beitragen, ihm ein Stiick von dem
Glanz des Sabbats und Sonntags verleihen. Ein Religionsunterricht ohne Feste und
Feiern? Ich kann ihn mir nicht vorstellen.

3 Zwischen Angst und Hoffnung

Die Parallelitdt von Religionsunterricht in der Sek I und der Sek II ist fiir
das Unterrichten immer sehr aufschlussreich, fiir mich sogar oft Anlass,
sich gegenseitig Arbeitsergebnisse zu zeigen, diese fiir die anderen aus-
zustellen, den Kleinen von den GroBen zu erzihlen und umgekehrt: Was
sagen die anderen z.B. zum Krieg, zu Gewalt, und wie reden die dariiber,
wenn sie Angst haben. Auch groBe Schiiler haben Angst, kénnen diese
Angst beschreiben, zum Ausdruck bringen, ein wichtiger Lernprozess
fiir alle Beteiligten, wenn wir in einem gemeinsamen Friedensgottes-
dienst wihrend des Golfkrieges (Mérz 2003) gemeinsam unsere Angste
in die Gemeinde tragen, im wortlichen Sinne: mit einer Wischeleine und
den daran aufgehingten und formulierten Angsten, mit verschiedenen
Gegenstidnden, mit Bildern, Texten, Briefen, Fragezeichen, wenn wir
unsere Fragen und Sorgen auf den Altar legen, unsere Néte und Angste
der Nachbargemeinde anvertrauen, gemeinsam mit ihr gegen die Angst
singen und protestieren. Der dngstliche Mensch, der Mensch in seiner
Angst, er bleibt nicht allein, eine elementare Erfahrung, die iiber den
Unterricht hinaus Raum braucht.

Ich sehe den Unterricht in der Sek I und Sek II als Einheit, lege Wert auf die Verzah-
nung der beiden Stufen, der Wahrung des Gesamtschulspezifischen auch im Oberstu-
fenbereich, unterrichte selber gerne parallel in beiden Stufen. Voneinander lernen,
miteinander lernen, im Team lernen und arbeiten und Verantwortung iibernehmen,
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scheinbar lauter Selbstverstindlichkeiten, die es aber erst mal abzusichern gilt. Und
es gilt auch, thematische Einheiten herzustellen, Ankniipfungspunkte, damit die
Schiiler sich mit ihren Fragen wiederfinden. Versteht sich Religionsunterricht auch
als Wegbegleitung, sind Angst und Hoffnung solche thematischen Klammern.

Eigene Angste benennen, Angste unterscheiden lernen, begriindete von
unbegriindeten Angsten trennen, der Angst ins Gesicht gucken, der
Angst iiberhaupt erst *mal ein Gesicht geben, das ist ein mdglicher Aus-
gangspunkt fir die Auseinandersetzung mit dem Thema: Arbeitsergeb-
nisse zum Thema Angst aus dem Kunstkurs gleichaltriger Schiiler/innen
aus der Nachbarschule wurden z.B. zum Unterrichtsgegenstand meines
Religionsunterrichts: in Beziehung treten, Briefe schreiben, diskutieren,
zuriickfragen, miteinander ins Gesprich kommen, sich den eigenen
Angsten annshern, sie zulassen, sich von der Scheu lésen, Angste anzu-
sprechen und auszusprechen, sie im Stuhlkreis zu besprechen. Wege aus
der Angst iiberdenken. Der 4ngstliche, der in Angst verstrickte Mensch,
er bedarf der Erlésung, der Befreiung. Und was heift das nun konkret im
Schulalltag?

Damit ist das Thema fiir den Religionsunterricht vorgegeben: Wege aus
der Angst, Hoffnungsgeschichten, Erlésungsgeschichten, Losldsungsge-
schichten, ganz konkret. Auch und gerade Geschichten aus dem eigenen
Alltag, der eigenen Lebensumwelt und Lebensgeschichte sind gefragt.
Und immer wieder aktuelle und versteckte Zukunftséngste in 12 und 13
direkt vor dem Abitur! Themen und Texte in den Lehrbiichern sind oft
austauschbar, bieten den iiblichen Rahmen, bediirfen jedoch der Ergén-
zung durch eigene Erfahrungen und Bilder. Aufgabe dabei bleibt es,
Vertrauen aufzubauen und Raum zu geben, eigene Angste auch angstfrei
artikulieren zu kénnen. Es bietet sich an, damit schon im 5. oder 6.
Schuljahr zu beginnen, in der wachsenden Kontinuitit Gelegenheit zu
geben, iiber Angste zu reden, entsprechende Rituale einzuiiben, die Er-
fahrung zu machen, damit auch ernst genommen zu werden. Die Reli-
gionslehrer/innen bleiben somit nicht nur Unterrichtende, sie sind als
Wegbegleiter/innen und Ansprechpartner/innen, vielleicht sogar auch in
ihrer seelsorglichen Kompetenz gefragt. Angste und Note von Schii-
ler/innen wahrzunehmen, gehdrt zunehmend zu den Erziehungsaufgaben
von Schule in der heutigen Gesellschaft. Der Religionsunterricht kann
und muss dazu einen entscheidenden Beitrag leisten, will die Rede vom
Menschen nicht nur ein beliebiges Thema unter vielen anderen bleiben.

4 Zwischen Erinnerung und Verséhnung

Rosh Hashana, Chanukka, Pessach: Der wiederholt im Unterricht einge-
brachte jiidische Festkalender bietet eine Fiille von Anléssen, juidisches
Denken, jiidische Religion, jiidische Theologie zu lernen, oder zumindest
im Ansatz kennen zu lernen.
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Nicht nur der 9. November oder der 27. Januar allein sind Erinnerungsdaten, das
Erinnern will als eine theologische Grundkategorie gelernt werden, verbunden mit
der Geschichte Israels, verbunden mit dem Feiern der Feste: erinnern und bewahren,
gedenken und halten; Erinnerung an die Schépfung, Bewahrung der Freiheit: theolo-
gische Standards, die inhaltlich gefiillt werden wollen: mit Geschichte und Ge-
schichten. Sich mit Schiilern auf den 9. November einlassen, heift: Lebensgeschich-
ten erzéhlen, das Leiden in den Blick nehmen, die menschliche Dimension der Shoah
so zu erfassen versuchen, dass der eigenen Emotionalitit in der Auseinandersetzung
damit der notwendige Raum zugestanden wird. Es gehort dazu, Trénen zuzulassen
und aufzufangen, Begegnungen zu ermdglichen, jiidisches Leben heute sichtbar zu
machen: entdecken, fragen und staunen. Gerade die Beschiftigung mit der anderen
Religion riickt den Menschen in den Mittelpunkt, liisst das Jiidischsein, das Christ-
sein sichtbar werden, l4sst Religiositit als zum Menschsein dazugehdrig erfahren.

Das Motto von Yad Vashem: »Das Geheimnis der Versdhnung heiBt
Erinnerung« wird zum roten Faden in der Beschiftigung mit jiidischer
Religion und Kultur im Unterricht. Erinnerung bleibt dabei etwas Ge-
genwirtiges, will weitergegeben werden, erschépft sich nicht in Daten
und Fakten, benennt auf der einen Seite das unmenschliche Antlitz des
Grauens und macht sich andererseits zur Aufgabe, zugleich die Hoff-
nungsperspektiven zu erarbeiten, theologisch herauszuarbeiten, entspre-
chend zu akzentuieren. Die Sinnlichkeit und Anschaulichkeit jiidischer
Feste kann dabei hilfreich sein und die Achtung und Achtsamkeit frem-
der Religiositdt gegeniiber fordern. Es lassen sich dabei nicht nur Zu-
sammenhénge zwischen den Religionen entdecken, die Frage nach Struk-
tur, Gestalt und Bedeutung der eigenen Feste, der eigenen Religiositit
riickt dabei neu in den Vordergrund, ldsst auf das Eigene neugierig wer-
den. Das Menschenbild der Hebriischen Bibel, Grundbestandteil des anth-
ropologischen Diskurses, bedarf der sichtbaren Einbettung im Unterricht.

5 Zwischen Schuld und Vergebung

Vergebung, Versohnung, Erldsung: lauter Fremdworte im Alltag
Jugendlicher, die es zu entschliisseln gilt, denen es sich anzundhern gilt.
Lernziel Vergebung, Lernziel Vers6hnung, das bedarf konkreter Alltags-
geschichten, der Offenlegung von Erfahrung, der Einiibung von Gesten,
des Bewusstwerdens von Schuld und Verschuldung, der eigenen Verstri-
ckung in Schuld. Der schuldig gewordene Mensch, der erlésungsbediirf-
tige Mensch: Menschen wie du und ich! Das Thema an sich herankom-
men lassen; Verdriangung und Entlastung, Entschuldigung und Entschul-
dung in ihren Mechanismen begreifen; Rechtfertigung und Gnade; Erl6-
sung und Befreiung als theologische Grundmuster verstehen lernen; in-
dividuell und gesellschaftlich: Schuld, Schuldenfalle, Schuldenerlass.
Die politische Dimension: den Kreis von Gewalt und Gegengewalt
durchbrechen, es gibt konkrete Anldsse genug, in das Thema einzustei-
gen, die Handlungsperspektiven aufzuzeigen, Probehandeln zu ermégli-
chen: z.B. im Engagement fiir eine Menschenrechtsgruppe, in der Betei-
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ligung bei Friedensdemonstrationen, in der Kooperation mit Umwelt-
gruppen oder EineWeltAktionen, durchgéngig als Prinzip, als fester
Bestandteil des Religionsunterrichts, auch und gerade in der Oberstufe.
Handlungsorientierter Religionsunterricht beschrankt sich nicht auf ein
vielfiltiges Methodenrepertoire, um den Unterricht lebendig und an-
schaulich zu gestalten. Der Religionsunterricht lebt davon, nach drauen
zu gehen, mitzumischen, Verantwortung zu iibernehmen und Erfahrun-
gen zu machen, um auf diesem Hintergrund das Spannungsfeld zwischen
Schuld und Vergebung, Verfeindung und Versohnung, Verstrickung und
Erlésung méglichst hautnah mitzuerleben und zu reflektieren, sich selbst
in das Geschehen mit hinein zu nehmen.

Mit Religion den Alltag gestalten, den Unterricht durchbrechen, nicht nur auf die
néchste Klausur, die zu erreichende Punktzahl, die Aufgabenbereiche im Zentralabi-
tur hinarbeiten: Der Religionsunterricht hat vielfiltige Handlungsfelder, sei es der
selbst gestaltete Jugendgottesdienst, das Mitgehen von Kreuzwegen oder die Einmi-
schung in politische Fragen, die Anklage von Ungerechtigkeiten und das Engage-
ment fiir bestimmte Mitmenschen: die Obdachlosen vor Ort oder die StraBenkinder
in Brasilien.

Religionsunterricht hat Handlungskompetenzen zu vermitteln, wenn
Vergebung und Versdhnung ihr menschliches Antlitz zum Vorschein
bringen wollen.

Anthropologie im Religionsunterricht meint den konkreten Menschen,
hat konkrete Gesichter und Geschichten vor Augen. Das »zwischen« in
der Formulierung hier angekiindigter Kursthemen fiir die vier Semester
in 12 und 13 deutet in der Tat die mdglichen »Zwischenrdume« des Ler-
nens an, hier nur kurz skizziert in der Nennung von theologisch weiter
auszufiillenden Begriffen, verstanden als Eckpfeiler, die fiir das Profil
des Religionsunterrichts unverzichtbar bleiben.

Geht es auf der einen Seite darum, durch das »zwischen« den Prozesscharakter des
Lernens zu skizzieren und zu betonen, dass dieser Zeit und Raum braucht, den
Schiiler / die Schiilerin mit seiner/ihrer Individualitit und seiner/ihrer Fragehaltung
und Lernbereitschaft einzubinden hat, eher als Weg als vom Themenkatalog des Cur-
riculums her zu verstehen ist, so geht es auf der anderen Seite um das christliche, das
theologische Profil eines Religionsunterrichts, der seiner Sache gerecht werden will,
um das konkrete Antlitz eines Menschenbildes, das sich biblischen Traditionen ver-
pflichtet weil3.

Die Verkniipfung anthropologischer Fragestellungen mit theologischen
Standards gilt es zu diskutieren. Wiahrend in der gegenwirtigen bil-
dungspolitischen Diskussion der Begriff der Standards im Sinne von zu
erreichenden Lernkompetenzen eher einen formalen, fast technizisti-
schen Aspekt erhélt und herausstellt, gilt es fiir den Religionsunterricht,
theologische Standards, theologisch gefiillte Standards (und ich rede hier
gerne weiter von Eckpfeilern) zu formulieren, sei es das Ringen im Be-
greifen dessen, was Auferstehung meint und wie sich von daher unser
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Menschenbild versteht; oder sei es in der konkreten Gestaltung dessen,
was eine aus dem jiidisch-christlichen Kontext gewachsene Hoffnungs-
perspektive im Einzelnen, im konkreten Alltag ausmacht.

Um nicht missverstanden zu werden: Es geht mir hier nicht um einen
Kanon von Pflichtthemen im Curriculum fiir das Fach Religion oder um
seine Konfessionalitit; es geht mir um theologische Linien, Grundprin-
zipien, eben unverzichtbare Eckpfeiler des Religionsunterrichts, die sein
Profil ausmachen, die in den anthropologischen Grundfragen immer
wieder durchscheinen, anstoBig sind im doppelten Sinne: als Reibungs-
fliche der Auseinandersetzung ebenso wie als AnstoB zu einem offenen
Lernprozess, der sich vom Diskurs aller Beteiligten her versteht. Ich
nenne es gerne auch das »Auferstehungslernen«, habe an anderer Stelle
eine »Auferstehungsdidaktik« fiir den Religionsunterricht gefordert, die
sich von der Bewegung des Aufbrechens her versteht.

Ob Kreuz und Auferstehung, Schuld und Vergebung, Angst und Hoff-
nung, es geht immer um den Menschen in seiner Widerspriichlichkeit, in
seiner Briichigkeit, in seiner Endlichkeit. Hierfiir im Unterricht Sprache
und Perspektive zu gewinnen, setzt bei den Lebenserfahrungen Jugendli-
cher an, erdffnet neue Horizonte, 14dt zu Grenziiberschreitungen ein. Der
Religionsunterricht versteht sich als Einladung, neue Wege zu beschrei-
ten, eigene Wege zu finden, sich zu befragen, sich zu finden, sich zu
orientieren und auch umorientieren zu kénnen, im Miteinander iiber die
letzten und vorletzten Dinge zu streiten, die Rede von Gott im Alltag zu
entdecken, fiir das eigene Leben Perspektiven zu entwickeln. Den eige-
nen Angsten hinreichend Raum geben, den eigenen Hoffnungen starke
Bilder geben, der eigenen Religion eine méichtige und kompetente Spra-
che geben, das macht fiir mich gerade die spannende Dynamik dieses
Faches aus, auch wenn eine Stunde mal nicht gelingen, ein Lernziel nicht
erreicht werden sollte, der Diskurs im Zwischenraum stecken bleibt.

Ein Religionsunterricht, der sich in seinem Grundmuster von den Ent-
wiirfen biblisch und christlich gepréigter Menschenbilder her getragen
weil}, lebt von der Offenheit im Lernprozess. Dass Offenheit nicht Be-
liebigkeit meint, garantieren die theologischen Standards, die hier nur in
aller Knappheit skizziert werden konnten. Modell fiir einen so verstan-
denen Unterricht war und ist der Konziliare Prozess fiir die Bewahrung
der Schopfung, fiir Frieden und Gerechtigkeit. Gerade ein handlungs-
orientierter Religionsunterricht versteht sich vom Engagement und der
Verantwortung her. Die religiose Frage zur eigenen Frage machen heiB3t
fur den Unterricht auch, sich in christlich verstandene Handlungsmuster
einbinden zu lassen, sich zu engagieren und Verantwortung iibernehmen
zu lernen. Dafiir braucht der Unterricht Zeit und Raum, will er seine
Schiiler/innen kompetent und handlungsfihig entlassen.

Wilhelm Behrendt ist Religionslehrer an der Integrierten Gesamtschule in Géttingen-
Geismar und Fachmoderator fiir Evangelische Religion an den niedersédchsischen
Gesamtschulen.
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4.1

Rudolf Englert

Braucht, wer von Bildung redet, ein Menschenbild?

Ein Blick auf die EKD-Denkschrift »MaBe des Menschlichen«

Die im Jahr 2003 erschienene Bildungs-Denkschrift der EKD ist bereits
in vielen Medien und Fachzeitschriften vorgestellt und gewiirdigt wor-
den.! Die Resonanz war fast durchweg freundlich, wenn auch nicht ge-
rade enthusiastisch.

Dass die Denkschrift nicht begeisterter aufgenommen, aber auch nicht kontroverser
diskutiert wurde, hingt wohl mit ihrer argumentativen Ausgewogenheit zusammen.
Darin kann man eine Stirke sehen, man kann es aber auch als Zahnlosigkeit bekla-
gen (so die Stellungnahme der AEED, des Fachverbands evangelischer Religions-
padagog/innen). AuBerdem gibt es in einer Kirche und einer Gesellschaft, die stark
durch organisierte Interessen bestimmt sind, natiirlich kaum eine Gruppe, die ihr be-
sonderes Anliegen durch eine thematisch derartig breit angelegte Denkschrift ange-
messen repréisentiert sdhe: Den einen geht sie zu wenig auf die Genderfrage ein, an-
deren zu wenig auf die Benachteiligung von Migrantenkindern, wieder andere hitten
die Bedeutung der religiésen Erwachsenenbildung gerne stérker herausgestellt gese-
hen. Die einen vermissen einen klareren Bezug auf die protestantische Bildungs-
tradition (FAZ), andere fragen sich, ob die Konfessionalitit in der Bildungsdiskus-
sion so stark betont werden muss und warum man hier als »protestantisch« firmieren
lasst, was unter Christ/innen Konsens sein sollte (RU heute).

Das ldsst schon erahnen, dass in einer solchen kirchlichen Stellung-
nahme eine Quadratur des Kreises versucht werden muss: Sie soll nicht
zahnlos sein, darf aber auch nichts und niemanden vergessen. Sie soll
genuin protestantisch sein, aber diese konfessionelle Tradition so plausi-
bilisieren, dass ihr moglichst alle zustimmen kénnen. Dafiir, dass dies
eigentlich unméglich ist, ist es der Denkschrift aus meiner Sicht ganz gut
gelungen.

Die Wortmeldung der EKD braucht auf dem Hintergrund ihrer breiten Rezeption hier
nicht noch einmal in allen Einzelaspekten referiert werden. Die Auseinandersetzung
mit ihr soll vielmehr zugespitzt werden auf das Thema dieses Jahrbuches: die Frage
nach dem Menschenbild und dessen bildungstheoretischer Relevanz. Zur allgemei-
nen Orientierung mochte ich Struktur und Inhalt der »MaBe des Menschlichen« zu-
vor aber wenigstens kurz skizzieren.

1 Vgl. Mafle des Menschlichen. Evangelische Perspektiven zur Bildung in der Wis-
sens- und Lerngesellschaft. Eine Denkschrift des Rates der Evangelischen Kirche in
Deurtschland, Giitersloh 2003.
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1 Kurzer Abriss von Struktur und Inhalt der Denkschrift

Die Schrift geht zunichst auf die aktuellen Herausforderungen ein, die
sich im gegenwirtigen Bildungsdiskurs artikulieren. Natiirlich ist hier
von PISA die Rede und dessen die deutsche Offentlichkeit aufstérenden
Befunden. Natiirlich ist von der seither intensivierten Diskussion um bil-
dungspolitische und schulische Reformen die Rede: von fritherer Lern-
Forderung, groBerer Autonomie der Einzelschulen, Verbesserung der
schulischen Lernkultur, Ausgleich sozialer Benachteiligungen, von
Kerncurricula, Qualititsstandards, empirischer Evaluation usw. Die
neuralgischen Punkte werden sehr sachkundig angesprochen, mangelnde
Vertrautheit mit der Diskussionslage wird man den Verfasser/innen der
Denkschrift sicherlich nicht vorhalten kénnen.

Die hinlénglich bekannten Reform-Anliegen werden jedoch nicht einfach nur aufge-
rufen, sondern mit durchaus kritischen Akzentuierungen versehen: Engere Beziehun-
gen zwischen Bildungs- und Beschiftigungssystem: Ja — aber entscheidender MaB-
stab muss letztlich eine auf die individuellen Bediirfnisse abgestellte Férderung sein;
Forderung nach gréBerer Selbstverantwortlichkeit des Einzelnen fiir die Organisation
seiner bildnerischen Ressourcen: Ja — aber keine einseitige Okonomisierung der Bil-
dungslandschaft; lebenslanges Lernen: Ja — aber kein »Diktat der lebenslénglichen
Anpassung an sich stindig verdndernde wirtschaftliche Erfordernisse« (Vorwort M.
Kock). Usw.

Auch wenn die Argumentation hier in der Tat recht vorsichtig ist, wird
doch schon in diesem ersten Kapitel deutlich, warum die EKD sich
iiberhaupt mit dieser Denkschrift zu Wort meldet: Es geht bei der Re-
form des Bildungswesens nicht nur um frithere Foérderung, effizienteres
Lernen, mehr Wissen usw., sondern iiber solche Forderungen und die
ihnen zugrunde liegenden formalen Steigerungsprinzipien hinaus um die
Fragen: Lernen, Wissen, Bildung wozu? Was sind die MaBstdbe, »an
denen Bildung in ihrer humanen Qualitit zu messen ist« (9)?

In den Kapiteln zwei und drei sollen solche Mafstibe entfaltet werden.
Hier kommt die Denkschrift zu ihrem eigentlichen Anliegen, und hier
entscheidet sich, ob sie in die gegenwirtige Bildungsdiskussion etwas
einzubringen hat, was den Aufwand einer solchen Stellungnahme lohnt.
In Fortfiihrung fritherer Verlautbarungen (insb. »Identitit und Verstindi-
gung« von 1994) wihlt die Denkschrift einen »subjekt- und biographie-
orientierten Ansatz« (vgl. 11). Das hat in diesem Falle die Konsequenz,
dass die MaBstibe des Menschlichen nicht einfach aus einem >bibli-
schen«< oder »christlichen< Menschenbild direkt abgeleitet werden, son-
dern dass man zunichst einmal »Lebenslagen« besichtigt: Lebenslagen
von Kindern, von Jugendlichen, von Erwachsenen.

Auch in diesen Ausfithrungen zeigt sich durchgéngig die hohe fachliche Kompetenz
der Verfasser/innen, die sehr genau wissen, inwiefern Kindheit sich veréindert hat,
mit welchen Belastungen Jugendliche heute fertig werden miissen und dass die Ent-
wicklungsaufgaben, denen sich Erwachsene heute zu stellen haben, sehr verschieden
sind.
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Erst nach diesem eher beschreibend-analytischen Zugriff stellt man sich
die Frage: »Was ist der Mensch?« (48ff) Gerade an diesem Punkt blei-
ben die Ausfithrungen allerdings erstaunlich knapp. Zudem umkreisen
sie eher die Schwierigkeit, diese Frage zu beantworten, als dass sie selbst
schon eine Antwort wiren. Die Uberlegungen werden dann in »Grund-
sdtze evangelischen Bildungsverstdndnisses« hinein ausgezogen. Und
auch in diesem Punkt fasst man sich auBerordentlich kurz. Von den in-
haltlichen Optionen, die hier getroffen werden, wird noch die Rede sein.
Das vierte und (von den abschlieBenden Thesen abgesehen) letzte Kapi-
tel macht an ausgewdhlten Schliisselproblemen klar, dass dieses evange-
lische Bildungsverstindnis Konsequenzen hat: Konsequenzen filir das
Versténdnis von Bildung, die iiber die heute im Vordergrund stehenden
»Kompetenzeng, »Standards«< und »Qualifikationen< hinaus auf die perso-
nale Integration all dessen abzuzielen hitte; Konsequenzen fiir die Rela-
tivierung dkonomischer Leistungserwartungen, weil es letztlich nicht um
»die Frage nach dem erfolgreichen Leben, sondern die nach dem >guten
Leben« (74) geht; Konsequenzen fiir die Gestaltung des Globalisie-
rungsprozesses, der das (Bildungs-)Problem stellt, wie »Interkulturalitét
als innere Einstellung in der Bevolkerung« (78) verankert werden kann.
Dariiber hinaus werden Konsequenzen des evangelischen Bildungsver-
stindnisses flir Zeit-Bewusstsein, Geschichts-Bewusstsein und Trans-
zendenz-Bewusstsein aufgezeigt. Bei alledem wird deutlich, dass Wissen
und Kénnen nie anders als »im Horizont sinnstiftender Deutungen des
Lebens« (66) entwickelt werden kénnen. Und am Ende steht der Satz:
»Unter diesem Blickwinkel ist die Frage nach Gott geradezu als Schliis-
selproblem zukunftsféhiger Bildung anzusprechen — nicht so, dass es
zum Gottesglauben bildungstheoretisch keine Alternativen gébe, wohl
aber so, dass die mit der Gottesfrage verbundenen Fragen bildungstheo-
retisch unausweichlich sind.« (88)

2 Was sagt die Denkschrift zum Thema >Menschenbild<? Versuch einer
Rekonstruktion

Schon dieser Versuch, die Uberlegungen der Denkschrift abrisshaft vor-
zustellen, ldsst, bezogen auf die Menschenbild-Thematik, mindestens
zweierlei erkennen: 1. Die Verfasser/innen sehen, dass ein spezifisch
evangelischer Beitrag zur gegenwirtigen Blldungsdlskussmn der iber
Tagesfragen hinaus das Grundsitzliche im Blick hat, nicht umhin
kommt, auf so etwas zu rekurrieren wie ein biblisches, christliches oder
gar protestantisches Menschenbild. 2. Sie tun sich nicht leicht mit einer
solchen anthropologischen Fundierung ihrer »Perspektiven zur Bildung
in der Wissens- und Lerngesellschaft« (vgl. Untertitel); ja, man kdnnte
sagen: Sie tun sich so schwer, dass ihre Darstellung an diesem entschei-
denden Punkt héchst spannungsreich ausfillt.
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Auf der einen Seite erweckt man den Eindruck, dass es nicht moglich sei, zu einem
substantiellen Bildungsbegriff zu gelangen, ohne sich dabei auf ein bestimmtes Men-
schenbild zu beziehen; so bemingelt man etwa, dass viele »Programme und Kon-
zeptionen der Wissens- und Lerngesellschaft ... auf eine Explikation des zugrunde
liegenden Menschenbildes ... verzichten« (28). Auf der anderen Seite ist die Argu-
mentation der Denkschrift selbst ein guter Beleg dafiir, dass selbst eine konfessionell
gebundene Kirche heute groBe Miihe hat, eine solche Explikation zu leisten; so rdumt
man ein: »Was den Menschen ausmacht, ist strittig. Sichere Pfade der Erkenntnis
gibt es nicht, weder empirisch noch normativ (48).

Nun kénnte man, frei nach dem zivilgesellschaftlichen Grundsatz, dass
kultiviert ausgetragener Streit mehr Kohésion zu stiften vermag als
schneller Konsens, sagen: Dass in einer Gesellschaft unterschiedliche
Auffassungen iiber das »Wesen« des Menschen bestehen, miisste, fiir sich
genommen, nicht unbedingt ein Problem sein. Ein solcher Streit setzte
allerdings das Vorhandensein kraftvoller positioneller und gleichwohl
verstindigungsfihiger Perspektiven zum Thema »Menschenbild« voraus;
gerade an solchen Perspektiven aber fehlt es gegenwirtig. Warum
eigentlich? Vermutlich héngt dies mit der nur allzu gut begriindeten Be-
sorgnis zusammen, dass man sich bei der Rede von einem >Menschen-
bild¢« dazu verfithren lassen konnte, durch Ideologie und Anmutung zu
ersetzen, was die »sicheren Pfade der Erkenntnis« anthropologisch nicht
hergeben.

Diese Besorgnis wird von den Verfasser/innen der Denkschrift geteilt.
An diesem Punkt werden sie sogar erstaunlich deutlich: Sie sprechen von
sogenannten Menschenbildern«, die ausdriicklich zu propagieren oder
verdeckt zu infiltrieren »die umfassendste Versuchung dar(stelle), {iber
Menschen zu verfiigen — besonders dann, wenn sie im Mantel hehrer
Werte und religioser Uberzeugungen daherkommen, fiir deren Durchset-
zung im Extrem jedes Mittel recht ist« (50). Im Hintergrund steht das
Erste Gebot. Ist dann aber in Anbetracht dieser Schwierigkeiten ein be-
griindetes Menschenbild tiberhaupt noch moglich? Liegt es dann nicht
tatsichlich nahe, genau das zu tun, was die Denkschrift den »Konzeptio-
nen der Wissens- und Lerngesellschaft« vorhilt, namlich sich an die
Sachfragen zu halten und pragmatische Kldrungen anzustreben?

Das nun freilich ist entschieden nicht der Weg der Denkschrift. Sie will
ja gerade »zu erwigen geben, welche humanen Verluste eine Gesell-
schaft erleidet, wenn sie Grundlagenfragen von Bildung und Erziehung
vernachléssigt« (60) — und zu diesen Grundlagenfragen zihlt sie eben
auch die Frage nach dem einem bestimmten Bildungskonzept zugrunde-
liegenden Menschenbild. Wenn also der Rekurs auf diese Ebene einer-
seits nicht ausgespart bleiben darf, wenn man sich andererseits bei der
Begriindung eines Menschenbilds aber weder auf wissenschaftliche Er-
kenntnis verlassen kann noch auf hehre Ideale stiitzen soll, muss die
Denkschrift zeigen, wie von einem Menschenbild dann heute noch ver-
antwortet gesprochen werden kann.
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Eines der schwierigsten in diesem Zusammenhang zu lésenden Probleme ist die
Frage, inwieweit anthropologische Aussagen universale Geltung beanspruchen kon-
nen. Die Denkschrift spricht hier vom »Dilemma von Partikularitét und Universali-
tit« (48): Auf der einen Seite lasse sich vom Menschen als solchem, das heifit jen-
seits seiner jeweiligen geschichtlichen, gesellschaftlichen und biographischen
Lebensbedingungen, schlecht reden. Auf der anderen Seite diirfen Malstibe des
Menschlichen natiirlich auch nicht einfach nur Ausdruck dessen sein, was im Rah-
men bestimmter Bedingungen faktisch gerade als »menschlich¢ gilt. Wenn man in
Anbetracht dieses Dilemmas dennoch zu einem halbwegs konsensfihigen Bestand
einer iiber Zeit und Raum hinweg giiltigen Anthropologie gelangen will, scheint der
Weg iiber die konstitutionellen Grundrechte heute noch am gangbarsten. (Vgl. 48)
Dieser Weg fiithrt zu den Menschenrechten und damit zur Anerkennung einer jedem
Menschen als Person unterschiedslos zukommenden Wiirde. In dieser Anerkennung
konvergieren grundgesetzliche Normierung und die reformatorische Einsicht, »wo-
nach nicht das Werk die Person macht, sondern dank gottlicher Anerkennung die
Person das Werk« (49).

Es wire nun gewiss moglich, diesen Weg weiter zu beschreiten und ge-
nauer nach den Voraussetzungen zu fragen, unter denen menschliche
Wiirde {iberhaupt nur als unantastbar gelten kann. Diesen Weg schneidet
die Denkschrift jedoch ab — mit der lapidaren Auskunft: »Bei der Frage
nach dem Menschenbild helfen ... abstrakte Antworten nicht weiter.«
(49) Offensichtlich méchte man den Formalismus prinzipienethischer
Abduktionen und Deduktionen vermeiden. Deshalb versucht man, das
Partikularitits-Universalitits-Dilemma anders zu 16sen.

Entscheidend an dem nun beschrittenen (in der Denkschrift selbst nicht
weiter explizierten) Argumentations-Weg scheint mir zu sein, dass er
eine positionelle Perspektivik (das »biblische Menschenbild«) dadurch
verstindigungsfihig zu machen versucht, dass er zeigt, was sie fiir den
Umgang mit konkreten gesellschaftlichen und individuellen Herausfor-
derungen heute austrigt; dies aber eben nicht im Sinne einer Deduktion
situativer Handlungsorientierungen aus allgemeinen Prinzipien, sondern
im Sinne einer Erinnerung an Erfahrungen, welche »die Kirche« im Ho-
rizont des biblischen Menschenbildes gemacht hat. Das biblische Men-
schenbild wird also nicht zuerst einmal >als solches< présentiert, sondern
es wird von den Erfahrungen her zuginglich zu machen versucht, zu de-
nen es Menschen verholfen hat; und zwar von Erfahrungen her, die, weil
sie im Zusammenhang mit »weltgeschichtlichen Verénderungen« (55)
stehen, von mehr als nur partikularer Bedeutung sind.

Die Denkschrift unterscheidet vier Ebenen, auf denen sich solche weltgeschichtli-
chen Verinderungen vollziehen: eine ridumliche, eine zeitliche, eine sachliche und
eine soziale Ebene. Auf jeder dieser Ebenen hat die Kirche Erfahrungen gemacht, die
fiir den Streit um die MaBstéibe des Menschlichen von Interesse sind. Beispiel: Die
zeitliche Ebene. »In zeitlicher Hinsicht werden alle globalen Entwicklungen von dem
Diktat der Beschleunigung beherrscht. Bildung aus christlicher Sicht lebt ... hier von
anderen Einsichten. Die Kirche hat seit ihren Anfingen gegeniiber der chronologi-
schen Zeitmessung Erfahrung mit rhythmisierter Zeit in Lebenslauf und Kirchenjahr
gemacht« (56). Hier wird an die Unterscheidung von Werktag und Sonntag, an die
Zeiten des Kirchenjahres und an die auf biographische Zeit-Wenden bezogenen
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kirchlichen Kasualien erinnert. Man kénnte sagen: Wenn Menschen unentwegte Be-
schleunigung nicht als Fortschritt, sondern als unmenschlich, und wenn sie im Ge-
genzug dazu ein Leben im Rhythmus erfiillter Zeiten als begliickend erfahren, kann
dies als ein Indiz fiir die mit der >conditio humana« gegebenen Moglichkeiten und
Grenzen genommen werden: als Indiz fiir einen MaBstab des Menschlichen. Auch
wenn diese Argumentation nicht auf allen vier Ebenen ganz konsequent durchgehal-
ten wird, geht es doch durchweg um zwei Momente: 1. weltgesellschaftliche Verén-
derungen auf die mit ihnen verbundenen Gefihrdungen fiir ein »gutes Leben« hin zu
bedenken; und 2. in der Begegnung mit vom biblischen Menschenbild inspirierten
Praxisformen (im Umgang mit dem Raum, mit der Zeit, mit den Sachen und mit den
Anderen) MaBstébe des Menschlichen zu erschliefen.

Erst auf diesem Hintergrund werden dann »grundsétzliche Momente im
biblischen Menschenbild« (59) direkt angesprochen: »die Bestimmung
des Menschen als Geschopf und Ebenbild Gottes«, die Einsicht, dass der
Mensch »nicht nur zum relativ Guten, sondern auch zum abgrundtief
Bosen fihig ist«, die Erkenntnis, dass gelungene Beziehungen nicht
durch die »Logik des Geldes« oder der »aufrechnenden Moral« (59) er-
moglicht werden, sondern nur durch die alle Vernunft sprengende Ge-
wihrung von Gnade, schlieBlich: dass der Mensch von Gott her Person
ist »in unverduBerlicher Menschenwiirde« (60).

Wenn man es auf diese Weise aus seinen konkreten Entstehungszusam-
menhéngen und seinen narrativen und doxologischen Entfaltungen he-
rausdestilliert, wirkt dieses biblische Menschenbild keineswegs wie die
»Antwort auf alle Fragenc. Fiir nicht-christliche Leserinnen und Leser der
Denkschrift ist es in dieser konzentrierten Form auch wohl zu vorausset-
zungsreich. Gerade der so wichtige dritte Punkt, der der »Logik des Gel-
des« die Un-Logik der Gnade gegeniiberstellt, ist ohne eine gewisse
Vertrautheit mit der christlichen Tradition und der sich an sie heftenden
Vision erfiillten Lebens nur schwer nachvollziehbar. Auch von daher
waren die Verfasser/innen der Denkschrift gut beraten, das biblische
Menschenbild erst einmal von den Erfahrungen her zu entfalten, die in
seinem Horizont mdglich sind: mit den rdumlichen, zeitlichen, sachli-
chen und sozialen Beziehungen, in denen Menschen stehen.

Im weiteren wird, wieder bezogen auf die schon genannten vier Ebenen,
gezeigt, wie die am biblischen Menschenbild gewonnenen Male des
Menschlichen in die konkreten Lebensverhéltnisse der Menschen heute
umzusetzen wiren. Von besonderen Interesse ist dabei natiirlich die
Frage: Was bedeuten diese Perspektiven filir das Verstdndnis von Bil-
dung?

Auch an diesem Punkt argumentiert man, sehr zu Recht, wieder ausgesprochen vor-
sichtig: »Bilder vom Menschen und die Bildung des Menschen héngen zwar mitein-
ander zusammen, aber fiir die komplizierten bildungspolitischen Probleme und péda-
gogischen Aufgaben lassen sich aus den biblischen Grunderfahrungen des Glaubens
und aus theologischen Glaubenslehren konkrete Folgerungen nicht einfach deduzie-
ren. »Grundsitze« haben eine andere Funktion, sie bezeichnen positiv allgemeine
Richtlinien und markieren negativ Grenzen« (60). Sie miissen auf konkrete Situatio-
nen hin immer wieder neu ausgelegt werden.
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3 Die wichtigsten Merkmale des von der Denkschrift geltend gemach-
ten Menschenbildes

Soweit der Versuch, den — aus meiner Sicht sehr interessanten — anthro-
pologischen Argumentationsgang der Denkschrift in seinen wesentlichen
Bestandteilen zu rekonstruieren. AbschlieBend méochte ich die wichtigs-
ten Merkmale des auf diese Weise in die Bildungsdiskussion einge-
brachten Menschenbildes noch einmal herausstellen:

Es betont die dem Menschen zugetraute und zugemutete Selbststandig-
keit. Gerade in diesem Punkt sieht man sich als Sachwalter eines spezi-
fisch reformatorischen Erbes. Wer in dessen Sinne miindig sein soll,
muss freilich auch in der Lage sein, sich selbst und seine Ziele zu reflek-
tieren. Von daher stellt sich Selbstreflexivitiit als unaufgebbare Dimen-
sion des Bildungsbegriffes dar.

1. Es betont die dem Menschen iibertragene Verantwortung. Dass der
Mensch Verantwortung zu {ibernehmen hat fiir seine Mit- und Umwelt,
ist eine der wesentlichen Implikationen des Gedankens der Gotteben-
bildlichkeit. Aus dieser Sicht hat Bildung auch mit dem Aufbau »fiir-
sorglicher Lebensverhiltnisse« zu tun: »einer Kultur des Mitgefiihls, der
Barmherzigkeit und der Hilfsbereitschaft« (63).

2. Es fordert, dass Systeme und Ordnungen den Menschen dienen und
nicht umgekehrt den Menschen in mehr und mehr {iberfordernder Weise
zugemutet wird, sich den Anforderungen der Systeme anzupassen. Die
den Menschen in immer héherem Umfang abverlangte Flexibilitdt und
Mobilitit fithren vielleicht zu groBerer Produktivitit, drohen aber gleich-
zeitig den >inneren Menschen« zu beschidigen: seine Behaustheit im
Raum, seine Erfahrung erfiillter Zeit, sein Empfinden flir den Wert der
Dinge und seine Einsicht, dass er sich ein >gutes Leben« letztlich nicht
verdienen kann.

3. Es fordert, der ideellen Seite des Daseins mehr Aufmerksamkeit zu-
zuwenden bzw. »zwischen >Oberfliche« und > Tiefe«« (49) zu unterschei-
den. Materielle Voraussetzungen fiir ein menschenwiirdiges Dasein sind
von groBer Bedeutung, ermdglichen aber nicht von sich aus ein sinn-
erfiilltes Leben. Denn alles, was der Mensch erfihrt, ist der Deutung be-
diirftig, und erst im Horizont solcher Deutungen gewinnen Réume Be-
deutung, Zeiten Struktur, Dinge Wert und andere Menschen einen
bestimmten Aufforderungscharakter.

4. Es verweist auf das Erfordernis, dass sich der Mensch zu den vielfilti-
gen Beziigen, in denen er steht, in ein bewusstes Verhiltnis setzt. Zu die-
sen Beziigen gehort auch der Bezug auf das, was den Menschen umgreift
und iibersteigt. Indem er so nach Gott fragt, kann sich der Mensch ge-
wahr werden: »Das Menschliche ist in der Menschlichkeit Gottes, die
Mbglichkeiten des Menschen sind in den Mdglichkeiten Gottes gegriin-
det« (60).

5. Es verweist auf die Grenzen des Menschen Moglichen. Die conditio
humana stellt nicht nur ein ungeheures Potential unterschiedlichster
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Entwicklungsméglichkeiten dar, es setzt auch Grenzen. Dies gilt auch
fiir den Wunsch zu lernen und das Bemiithen um Bildung.

6. Und schlieBllich lésst es keinen Zweifel, dass der Mensch bestdndig
gefdhrdet ist, sich selbst zu verfehlen: indem er Unfrieden sit, indem er
gigantomanischen Machtgeliisten nachgibt, indem er sich unrealistischen
Fortschrittshoffnungen hingibt, indem er sich zum Funktionselement
anonymer Systeme reduzieren ldsst, indem er die Opfer der Geschichte
vergisst, indem er die Verantwortung fiir zukiinftige Generationen nicht
ernst genug nimmt.

Was kann eine derartige Denkschrift ausrichten? Man wird sich nicht
tduschen diirfen: So beeindruckend diese »Evangelischen Perspektiven«
sind — in ihrem Sachverstand, in der Umsichtigkeit ihrer Argumentation,
in ihrer gedanklichen Tiefe, so wenig werden sie jemandem Eindruck
machen, der nicht schon sensibilisiert ist fiir die hier geltend gemachten
»Mafle des Menschlichen«. Mit derartig differenzierten Darstellungen
ldsst sich politisch wohl kaum Landgewinn erzielen. Man mag ein sol-
ches Zuriickschrecken vor dem Plakativen Zahnlosigkeit nennen — der
Kldrung der Frage, inwiefern ein Menschenbild braucht, wer iiber Bil-
dung redet, kommt solche Besonnenheit sehr zustatten. Dafiir muss man
den Verfasser/innen dieser Denkschrift danken.
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Bernhard Dressler
Bildung — Didaktik — Empirie. Und Historisierung

Religionspadagogische Literatur 2003

15

Des Biichermachens und des Aufsitzeschreibens ist kein Ende. Das
scheint fiir die Religionspddagogik in besonderem MaBe zu gelten. Die
Religionspidagogische Jahresbibliothek des Comenius-Instituts erfasst
in der Rubrik Monographien und Sammelwerksbeitrége fiir das Jahr
2003 auf 165 Seiten ca. 680 Titel; in der Rubrik Zeitschriftenaufsétze auf
120 Seiten ca. 850 Titel. Wer soll das alles lesen? Kein Riickblick auf
die religionspadagogischen Verdffentlichungen des vergangenen Jahres
darf auch nur halbwegs den Anschein von Vollsténdigkeit erwecken.
Nun ist jede Lektiire selektiv, gleichviel, um welches Maf an Vollstdn-
digkeit oder Intensitit sie bemiiht ist. Mein Fazit nach einigen Wochen
einer diese Einsicht ignorierenden Lesebemithung und der Einsicht in
deren Vergeblichkeit: Aus dieser faktischen Grenze kann man nur einen
taktischen Gewinn ziehen — indem némlich die Selektivitit offen gelegt
wird. Ich stelle in diesem Riickblick auf das Jahr 2003 die Verdffentli-
chungen vor, die mir — hochst subjektiv — persénlich besonders wichtig
erschienen sind. Wichtig in der Zustimmung wie im Widerspruch. Man-
ches wird dadurch fehlen. Manches wire von anderen Berichterstattern
sicher véllig anders gewichtet worden. Zumindest gibt es einen Vorteil:
Redundanzreduktion.

Aber zunichst verlangt der ja nicht erst 2003 festzustellende Befund des schier un-
{iberschaubaren Umfangs religionspidagogischer Publikationen doch einen Augen-
blick des Innehaltens. Was treiben wir da eigentlich als Angehorige der Zunft? Das
Mengenwachstum an Lesestoff ist das eine. Die andere Seite ist der auf ldngere Sicht
ziemlich dramatische Auflagenriickgang renommierter Fachzeitschriften (freilich
nicht nur in unserem Fachgebiet). Kdnnte es sein, dass immer mehr geschrieben wird
und immer weniger es lesen? Der Verdacht beschleicht jemanden, der an diesem
Geschift seinen Anteil hat, als mulmiges Gefiihl. So viel' Selbstdisziplinierung, so
viel Aufwand an Lebenszeit fiir das Beschreiben von Papier — mit welchem Effekt?
Konnte die bloBe Beschriinkung der Menge bedruckten Papiers nicht helfen, den
Fachdiskurs zu konzentrieren und zu intensivieren? Andererseits: Wachsende Viel-
falt ist auch ein Gewinn und nicht zuletzt ein Zeichen fiir die Vitalitéit der Szene.

Eine Entwicklung scheint mir besonders durchzuschlagen, nédmlich der
vor allem in den letzten ca. 10 Jahren zu beobachtende Bedeutungszu-
wachs regionaler Zeitschriften (der »Entwurf« aus dem Siidwesten, der
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»Loccumer Pelikan« aus dem Hannéverschen, »Schule und Kirche« aus
dem Rheinland, die » Aufbriiche« aus den neuen Bundeslindern, um nur
die wichtigsten zu nennen). Diese Zeitschriften haben im Gehalt wie im
outfit das Image des Provinziellen oder gar der »grauen Literatur« ldngst
hinter sich gelassen. Ihre Auflagenhdhe betrigt ein Vielfaches der eher
wissenschaftlich orientierten Fachzeitschriften. Diese Entwicklung
schldgt sich nicht zuletzt darin nieder, dass ehemals regionale Magazine
von renommierten Fachverlagen iibernommen wurden (so etwa schon
seit ldngerem das »forum religion« des PTI Kassel durch den Kreuz-
Verlag).

Zugleich differenziert sich die Zeitschriftenszene aus. »Lernort Gemeinde«, vormals
erschienen im Ev. Zentrum Rissen, hat sich als »Zeitschrift fiir theologische Praxis«,
nun im Lutherischen Verlagshaus, inzwischen mit einem klaren Konzept und interes-
santen Heften gut etabliert und besetzt das Feld zwischen den im weiteren Sinne
praktisch-theologischen und den im engeren Sinne religionspédagogischen Fachzeit-
schriften, ohne sich auf das Label »Gemeindepiddagogik« reduzieren zu lassen. Die
Muster moglicher Arbeitsteilung sind indes nicht ganz klar. Sicher, die landeskirch-
lich verankerten Regionalzeitschriften konzentrieren sich auf regionale Themen-
schwerpunkte, bemiihen sich um regionale Klientele (vor allem auch um Fortbil-
dungskundschaft). Aber mancher theoretische Beitrag z.B. im »Loccumer Pelikan«
stiinde auch einer wissenschaftlichen Fachzeitschrift gut zu Gesicht und verdiente
entsprechende Beachtung. Immerhin: Dass die Regionalzeitschriften, stiirker als
iiberregionale Publikationen, es konnen oder wollen, unterrichtspraktische Anregun-
gen weitergeben, ist eine ihrer wichtigen und spezifischen Funktionen; und ein Vor-
teil.

Der Typus des auch theoretisch interessierten Religionslehrers, der
wenigstens eine wissenschaftliche Fachzeitschrift abonniert und dariiber
Anschluss an die scientific community hilt, scheint allerdings, man mag
es bedauern oder nicht, zur eher seltenen Randfigur im religionspadago-
gischen Publikum zu werden.

Man kann die Diskrepanz zwischen der im Vergleich zu anderen F&-
chern und Fachwissenschaften — auf die Schule bezogen und in puren
Zahlen gemessen — geringen Bedeutung der Religionspddagogik und
dem enormen, von kaum einem anderen Fach annihernd erreichten Um-
fang religionspddagogischer Literatur auch noch anders deuten. Dass
kein anderes Schulfach eine derart ausdifferenzierte Literaturproduktion
anregt, wird daran liegen, dass kein anderes Schulfach sich wie der Reli-
gionsunterricht auf eine Lebensform bezieht, auf einen auBerschulischen
Referenz- und Resonanzraum. Kein anderes Fach verfligt {iber eine dhn-
lich lebendige, nicht allein staatlich finanzierte Fortbildungsszene, die
nicht zuletzt auch das Schreiben und Verbffentlichen fachdidaktischer
Beitrdge und Unterrichtsanregungen stimuliert. Natiirlich hat das auch
etwas mit den konfessionellen Bindungen und Positionierungen des Re-
ligionsunterrichts zu tun. Die kénnen im Blick auf den hier verhandelten
Sachverhalt als eine Stédrke und nicht, jedenfalls nicht nur, als eine Re-
striktion des Faches anerkannt werden. Der sich manchmal aus der De-
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ckung wagende Wunsch, diese Bindungen zu kappen, sollte jedenfalls
den Preis bedenken, der fiir den vermeintlichen Freiheits- und Offen-
heitsgewinn zu zahlen wire.

Die Extension der religionspiddagogischen fachliterarischen Szene kénnte sich frei-
lich auch als Grenze ihrer Vitalitiit und Ausdifferenziertheit erweisen. Die Redun-
danzen sind — im doppelten Wortsinn — uniibersehbar. Bestimmte Themen und
Problemstellungen tauchen ohne nennenswerte Modifikationen in lingeren Abstin-
den immer mal wieder auf, ohne ihre Vorldufer hinreichend zur Kenntnis zu nehmen.
Das Gedéchtnis der Fachszene ist liickenhaft und reicht nicht sehr weit zuriick. Es
lebt gleichsam in einigen wenigen Personen, die als grand old men am meisten zu
sagen haben. Und nicht jede Wiederkehr eines alten Themas ist mit Erkenntnisfort-
schritten verbunden. Auch st6Bt man gegenwirtig kaum auf ein grofes Kontrovers-
thema, an dem sich die Geister scheiden. Die religionspddagogischen Debatten sind
nicht gerade steril, aber langst nicht so intensiv — schon gar nicht so kontrovers — wie
etwa in dem Jahrzehnt zwischen 1965 und 1975. Die Zeit der Grabenkriege ist vor-
bei, nicht zuletzt weil der Paradigmenwechsel von der Sdkularisierung zur Pluralisie-
rung' auch die fachinterne Meinungs- und Konzeptionspluralitit in ein Licht riickt, in
dem nicht jede Differenz Streit provoziert.

Was sich schon einige Zeit abzeichnet, bleibt auch fiir 2003 charakteris-
tisch: Die (liber ein Jahrzehnt lange) Dominanz fachpolitischer bzw. ver-
fassungsrechtlicher Fragen scheint zu Ende zu sein und der wieder
ungeteilten Aufmerksamkeit fiir didaktische Fragen und inhaltliche Qua-
litatskriterien neuen Raum zu lassen. Die Zukunft des Religionsunter-
richts scheint in der offentlichen Diskussion weniger an seinem schul-
rechtlichen und -organisatorischen Regelungsrahmen zu hiingen als an
der Verbesserung des Unterrichts. Das lag nicht zuletzt daran, dass der
nun mit der Kompromissempfehlung des Bundesverfassungsgerichts an
ein (vorldufiges?) Ende gebrachte LER-Streit so lange im Mittelpunkt
der Aufmerksamkeit stand.? SchlieBlich macht es auch wenig Sinn, ein
Jahrzehnt lang ohne ersichtlichen Fortschritt iiber die »Fichergruppe«
oder iiber konfessionell-kooperativen Religionsunterricht zu reden (zum
letztgenannten Thema auch mit interessanten Ergebnissen zu forschen),
wenn die Kirchenleitungen sich dariiber nicht verstéindigen kénnen bzw.
wenn den evangelischen Landeskirchen dafiir der katholische Partner
fehlt. Die in der EKD-Denkschrift »Identitit und Verstindigung« von
1994 — meines Erachtens immer noch: iiberzeugend — begriindete
Fachergruppe gleicht einem jener im FuBball so genannten »ewigen
Talente«, die ohne nennenswerte Spielpraxis ihre Karriere beenden.
Allerdings ist die Situation nicht véllig blockiert: Es zeichnet sich eine
wachsende regionale Vielfalt ab. Die Zeit der Globallgsungen ist vorbei.

1 Vgl. Friedrich Schweitzer / Rudolf Englert / Ulrich Schwab / Hans-Georg Zie-
bertz, Entwurf einer pluralititsfihigen Religionspadagogik, Giitersloh / Freiburg i.Br.
2002.
2 Vgl quasi als einen Epilog: Wolfgang Huber | Steffen-R. Schultz: Wird endlich
gut, was lange wihrt? Zum Religionsunterricht in Brandenburg, in: ZPT 55 (2003)
2-17.
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Eine Ausnahme von dieser Aufmerksamkeitsverschiebung weg von eher rechtlich-
organisatorischen hin zu eher inhaltlichen Themen bleibt die Debatte um den islami-
schen Religionsunterricht. Hier liegt der Ball aber in der Spielhilfte der staatlichen
Kultusadministrationen. Die Kirchen und die religionspddagogischen Fachleute
haben recht klar Position bezogen. Villig neue Argumente sind nicht zu erwarten.
Lange Hingepartien in den einzelnen Léndern wiren verhidngnisvoll. Immerhin
konnte auch hier die Zeit genutzt werden, von den ausdiskutierten rechtlichen The-
men den Blick auf inhaltliche Fragen der zukiinftigen Gestaltung eines islamischen
Religionsunterrichts zu richten.

Welche Trends sind mir nun 2003 besonders ins Auge gefallen?
Erstens: Das Thema Bildung, das die Religionspddagogik schon eine
ganze Weile intensiv beschiftigt, hat noch einmal mehr an Gewicht ge-
wonnen. Dabei fillt insgesamt auf, dass kaum anderswo dem immer
glatteren Plastikjargon der Bildungspolitik, die unter dem Bildungsetikett
fast nur noch Fragen wirtschaftlicher und technologischer Konkurrenz-
fihigkeit abhandelt, so geschlossen begegnet wird wie in der religions-
padagogischen Fachszene, aber auch in den einschldgigen kirchlichen
Verlautbarungen — mit welcher Aussicht auf Erfolg auch immer.
Zweitens: Unter der Perspektive der Didaktik geraten wieder verstdrkt
Formen, Inhalte und Qualititskriterien religiéser Lehr-Lern-Prozesse in
den Blick, und zwar so, dass die »Schiilererfahrungen« — bzw. die dafiir
gehaltenen Konstrukte der Erwachsenen — nicht mehr unmittelbar nor-
mative Bedeutung fiir didaktische Entscheidungen beanspruchen. Aber
der Lebensweltbezug wird deshalb nicht aufgekiindigt. Es zeichnet sich
eine neue Didaktik der ErschlieBung des Fremden ab (und zwar auch des
fremden Eigenen) und im Zusammenhang damit ein Interesse nicht mehr
nur an religiosen Semantiken, schon gar nicht nur an deren ethischen
Schrumpfformen, sondern an den Vollzugsformen von Religion — unter
dem Stichwort der Performanz wird Religion auch syntaktisch, pragma-
tisch und #sthetisch wahrgenommen. Hierzu gehdren auch Impulse
fiir eine postmoderne, die Sprache Kanaans ebenso wie die moralisie-
rende Instrumentalisierung biblischer Texte hinter sich lassende Bibel-
didaktik.
Drittens: 2003 setzt sich der Trend fort, mit dem ein lange zuriickliegen-
des Desiderat — 1968 forderte Klaus Wegenast eine »empirische Wen-
dung« der Religionspadagogik! — seit einigen Jahren endlich verwirk-
licht wird. RegelmiBig, mit wachsendem Erkenntnisgewinn und mit
wachsender Qualitit bei den methodologischen Standards gehdren empi-
rische Untersuchungen zu den interessanteren Publikationen, zunehmend
haufig in Verbindung mit Fragestellungen, die fiir die gerade genannten
neuen bibeldidaktischen Impulse belangvoll sind (Stichwort: »Kinder-
theologie«).
Mit diesen Trends verbinden sich fiir mich Fragen, die auch als Prob-
lemanzeigen zu lesen sind:
— Wie lassen sich die Entwicklungen in der empirischen Forschung und
die Wiederentdeckung von Bildung verbinden — ohne dass Bildung
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dabei, wie schon einmal nach dem Ausrufen der empirischen Wende
in den Erziehungswissenschaften, in der Perspektive und unter dem
Druck empirischer Themen in einen Funktionalisierungs- und Instru-
mentalisierungssog gerdt und sich damit als Bildung selbst durch-
streicht?

— Wie lasst sich das neue Interesse an der Didaktik bildungstheoretisch
anschlussfihig halten, um vor der Verflachung zur Methodik, vor der
bloBen aktionistischen Beschworung auch kreativer Handlungskon-
zepte bewahrt zu werden?

SchlieBlich fallt mir 2003 viertens etwas auf, was diagnostisch auch dann

bemerkenswert ist, wenn es sich nicht als neuer »Trend« bestétigen

sollte: Die Religionspadagogik der zweiten Halfte des letzten Jahrhun-
derts, und hier insbesondere der letzten drei Jahrzehnte, wird sich nun
selbst historisch. Und wird dariiber wohl auch fast unvermeidlich ein

Stiick weit historisiert. Die Turbulenzen, in denen sich in engsten Zeit-

rdumen und in Debatten von hochster Intensitét die Religionspidagogik

nach der Zwischenphase der Evangelischen Unterweisung gleichsam
noch einmal selbst neu erfand, werden nun — noch unter den Augen der
damaligen Protagonisten und auch nicht ohne deren Beteiligung — zum

Gegenstand historischen Urteils. Vermutlich kénnen sie das werden,

weil seit Beginn der 80er Jahre eine Phase vergleichsweise kontinuierli-

cherer und weniger kontroverser Entwicklungen hinter uns liegt und die
damaligen Kontroversen heute (fast) gegenstandslos geworden sind.

Umso schwieriger, wenn die historische Rekonstruktion strikt jeder

Historisierung auszuweichen sucht und die unverminderte Aktualitét bei-

spielsweise des »problemorientierten Religionsunterrichts« behauptet.

Ich komme darauf zuriick.

1L

Im Weiteren mein Durchgang durch ausgewihlte Verdffentlichungen zu
einzelnen Stichworten:

1. Bildung:

Albrecht, Christian: Bildung in der Praktischen Theologie, Tiibingen.

Biehl, Peter und Nipkow, Karl Ernst: Bildung und Bildungspolitik in theologischer
Perspektive (Schriften aus dem Comenius-Institut 7), Miinster/W.

Béhm, Giinter: Zum Verstindnis der EKD-Denkschrift »MaBe des Menschlichen,
in: Religion heute, Heft 55, 172-173.

Béhm, Giinter: Bildung mit menschlichem MaB: Herausforderung fiir Schule und
Kirche nach PISA und Erfurt, in: Schule und Kirche, Heft 2; 4-13.

Dressler, Bernhard: Menschen bilden? Theologische Einspriiche gegen pidagogi-
sche Menschenbilder, in: EvTh 63, Heft 4; 261-271.

Englert, Rudolf: Was bringt uns Bildung?, in: Pohl-Patalong, Uta (Hg.): Religidse
Bildung im Plural, Schenefeld, 19-29.

Evangelische Kirche in Deutschland, Rat der: MaBe des Menschlichen. Evangelische
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Perspektiven zur Bildung in der Wissens- und Lerngesellschaft — eine Denkschrift
des Rates der Evangelischen Kirche in Deutschland, Giitersloh.

Gotzelmann, Arnd: Die Bildungsverantwortung evangelischer Kindertagesstitten, in:
PrTh 38, Heft 1; 41-52.

Korsch, Dietrich: Gelebte und gelehrte Religion in Kirche und Schule, in: ZPT 55,
Heft 1; 28-39.

Korsch, Dietrich: Religion — Identitéit — Differenz: ein Beitrag zur Bildungskompe-
tenz des Religionsunterrichts, in: EvTh 63, Heft 4; 271-279.

Kumlehn, Martina: Selbstbegrenzung, Dialog und Begegnung. Religionspddagogi-
sche Optionen in der pluralen Gesellschaft, in: EvTh 63, Heft 1; 60-70.

Kunstmann, Joachim: Selbstentfaltung und Sinn fiir das Leben. Was hat das Chris-
tentum mit Bildung zu tun?, in Pohl-Patalong, Uta (Hg): Religitse Bildung im
Plural, Schenefeld, 49-64.

Meyer-Blanck, Michael: Konfession — Kompetenz —. Kultur. Wofiir qualifiziert der
Religionsunterricht? in: Loccumer Pelikan, Heft 2; 65-69.

Meyer-Blanck, Michael: Tradition — Integration — Qualifikation: Die bildende Auf-
gabe des Religionsunterrichts an Europas Schulen, in: EvTh 63, Heft 4; 280-288.

Meyer-Blanck, Michael: Stinde — Gericht — Freiheit: Uber die christliche Fundierung
einer Bildung zur Miindigkeit, in: Schule und Kirche, Heft 1, 4-9.

Nipkow, Karl Ernst: Religion im Ethikunterricht. Schulpédagogische, bildungstheo-
retische und methodologisch-wissenschaftstheoretische Uberlegungen, in: Ethik
und Unterricht (edition ethik kontrovers 11); 15-24. :

Pirner, Manfred: Religidse Grundbildung zwischen Allgemeinbildung und christli-
cher Lebenshilfe, in: www.theo-web.de.

Pohl-Patalong, Uta (Hg.): Religitse Bildung im Plural: Konzeptionen und Perspek-
tiven. Ein Lernort Gemeinde-Buch, Schenefeld.

Scharer, Matthias: Die »Wozu-Falle« in der (religitsen) Bildung: ein kultureller
Grenzgang, in: RP4dB Heft 50; 39-48.

Schmid, Hans: Assoziation und Dissoziation als Grundmomente religitser Bildung.
Zur Frage nach dem »Wozu« religioser Bildung heute, in: RP4dB Heft 50; 49-57.

Schreiner, Peter: Evangelische Bildungsverantwortung in Europa, in: PrTh 38, Heft
1; 15-30. und ZPT 55, Heft 1; 28-39.

Schrader, Bernd: Mindeststandards religidser Bildung und Férderung christlicher
Identitéit, in: www.theo-web.de.

Schweitzer, Friedrich: Evangelische Bildungsverantwortung — neue Herausforderun-
gen, in: PrTh 38, Heft 1, 5-15.

Schon Rainer Preul hat in seiner »Kirchentheorie« von 1997 die »Kirche
als Bildungsinstitution« zu verstehen gegeben. Ahnlich grundsitzlich
bringt Chr. Albrecht den Bildungsbegriff in Anschlag, wenn er nach
»Bildung in der Praktischen Theologie« fragt: »Bildung ist die zentrale,
aber stets gefdhrdete Reflexionskategorie der Praktischen Theologie.«
»... die neuzeitlich-protestantische Praktische Theologie als ganze ist ...
ein Realisat des protestantischen Bildungsgedankens, insofern sie an die
Stelle pastoraler Kasuistik ... das Ideal urteilsfahiger und sachgemaéBer
Selbstandigkeit gesetzt hat.« Albrecht spielt den Bildungsbegriff in kul-
turtheoretischer Perspektive an den Themen Kulturhermeneutik, Biogra-
phiereflexion, Seelsorgelehre und Predigthilfeliteratur durch. Bildungs-
prozesse im engeren Sinne (z.B. als Unterrichtsgeschehen) kommen
nicht vor. Jedoch kann ein solcher weit ausholender Rekurs auf Bildung
der Religionspadagogik als einer Teildisziplin der Praktischen Theologie
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nur gut tun. In dieser Grundsatzperspektive kénnen die Analogien nicht
nur zwischen der individualititsfordernden protestantischen Reflexions-
kultur und dem neuzeitlichen Bildungsbegriff ins Licht riicken, sondern
auch die Analogien zwischen der Religion als »Kultur des Verhaltens
zum Unverfligbaren« (H. Liibbe) und der ebenfalls nicht auf operationa-
lisierbare Zwecksetzungen zu verengenden Bildung. Das muss in einer
Zeit betont werden, in der es auch in der Religionspidagogik einzelne
Stimmen gibt, die in die »Wozu-Falle« (M. Scharer) tappen und reli-
gidse Bildung dem Staat und der Gesellschaft z.B. als Werteerziehungs-
Medium andienen.

Die Gefahr, Bildung bestimmten Zwecksetzungen auszuliefern und da-
riiber zu vergessen, dass »Bildung nur dann funktional ist, wenn sie nicht
nur funktional ist« (Helmut Peukert) — diese Gefahr ist schon deshalb
immer wieder zu bedenken, weil Bildung, auch religiése Bildung, realis-
tischerweise nicht ohne jeden Bezug zu Ausbildung, also zur Vermitt-
lung von Kenntnissen, Kompetenzen und Qualifikationen zu denken ist.
Konkret stellt sich die Aufgabe sorgfiltiger Unterscheidungen, weil auch
der Religionsunterricht sich nicht der insgesamt fiir die schulischen
Fécher obligatorischen Formulierung von Qualititsstandards entziehen
kann. Diesem Problem gehen B. Schréder und M. Pirner in zwei ur-
spriinglich auf der AfR-Tagung in Berlin vorgetragenen Texten in der
Internetzeitschrift www.theo-web.de nach.

Ich konzentriere mich auf Schroder. Er hilt dafiir, dass »religitse Grundbildung« so,
wie es der Erziehungswissenschaftler Dietrich Benner »fiir jede Form von Allge-
meinbildung« verlangt, »zum »szientifischen« Umgang mit Welterfahrung und zwi-
schenmenschlicher Begegnung befihigen, letztlich auch wissenschaftspropideutisch
funktional sein« solle. Wenn ich es richtig sehe, zielt Benners Begriff von Allge-
meinbildung allerdings auf den Perspektivenwechsel zwischen szientifischem Welt-
umgang und »alltiglichen Umgangsverhiltnissen«, und damit auf deren wechselsei-
tigen Bezug zugleich mit deren Unterscheidung. Eben in einer solchen Unterschei-
dungsfihigkeit, die zugleich die Voraussetzung von Anschlussfihigkeit ist, sehe ich
auch ein wesentliches Spezifikum religiéser Bildung.

Schroder wirft einen Blick auf die Geschichte des Bildungsbegriffs in der Religions-
pidagogik der letzten Jahrzehnte. Den »religionsdidaktische(n) Abschied vom Leit-
bild operationalisierbarer Lernziele und vom Ideal eines Lerngefiiges, der anhand
empirischer Unterrichtsforschung konstruiert wirdg, hélt er »fiir bemerkenswert
still«. Mir ist nicht ganz klar, wie viel Bedauern in dieser Feststellung mitschwingt.
Jedenfalls scheint mir Schréder etwas zu umstandslos die Ziele »Uberpriifbarkeit und
Qualifikationsorientierung« fiir »unverzichtbar« zu halten (101). In seiner Perspek-
tive »(beschreiben) Standards ... religitse Grundbildung kompetenz-orientiert« — sie
lasse sich »also weder unter Absehung von Inhalten erwerben noch ist sie auf den
Erwerb von Kenntnissen bzw. Wissen beschriinkt« (103). Freilich rdumt Schréder
ein — und findet darin meine Zustimmung: »Je linger ich {iber die Herausforderung
rreligioser Grundbildung« nachdenke, desto ablehnender stehe ich diesem Begriff
gegeniiber«, weil er das »unverkiirzte, nicht operationalisierbare Verstéindnis von
Bildung nur verundeutlichen« kénne (104). Ist es vor diesem Hintergrund hilfreich,
die ErschlieBung der christlichen Religion an einem Kompetenzenkatalog zu orien-
tieren? (»Deutungskompetenz«, »Ausdruckskompetenz«, »Kommunikationskompe-
tenz, »Reflexionskompetenz«, »(ethisch/soziale) Handlungskompetenz«) (108f)?
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Zwei gerade genannte Gesichtspunkte bringt D. Korsch (»Religion —
Identitét — Differenz«) zusammen: Als systematischer Theologe setzt er
(1.) am Bildungsbegriff dhnlich grundsitzlich an wie Albrecht und ent-
faltet dann den Zusammenhang von Religion und Bildung im Blick auf
grundlegende Differenzmuster in unserem Selbst- und Weltverhiltnis.
Uberraschend: Korsch macht einen »ganz praktischen und durchschla-
genden Grund fiir die Unverzichtbarkeit« des umstrittenen Begriffs der
»Religion« geltend: »das ist der Religionsunterricht an unseren &ffentli-
chen Schulen«. Religion bezeichne den Ort, an dem »individuelle Evi-
denz und Verbindlichkeit der haltungsprigenden Tradition« zusammen
kommen. »Wie immer und mit welchem Begriff wir diese Funktions-
stelle bezeichnen wollen, fiir die Aufgabe eines allgemeinen Schul-
systems in einer demokratischen Gesellschaft ist die Wahrnehmung und
Ausfiillung derselben unverzichtbar«. Korsch schldgt »einen bildungs-
bezogenen Religionsbegriff vor, der einerseits an Deutungsprozesse all-
gemeiner Art ankniipft, andererseits in die religiose Bestimmtheit hinein-
fihrt.« Die mit unserer leibseelischen Konstitution verbundene Uner-
lasslichkeit des Deutens stellt uns vor (2.) »uniiberwindliche Differenzen
des Lebens«, die wir nur dann deuten kdnnen, »wenn wir uns auf eine
Kraft des Zusammenhangs des Verschiedenen beziehen, iiber die wir
nicht selbst verfiigen.« In dieser Perspektive wird Religion (1.+2.) als
Bildungskategorie zur »Differenzkompetenz des eigenen Lebens. «

Im Anschluss an eine systematische Auswertung (»Gelebte und gelehrte Religion in
Kirche und Schule«) der niedersichsischen Religionslehrerlnnen-Studie (A. Feige
u.a.) kommt Korsch — statt wie sonst iiblich, die Schule und ihr Personal am kirchli-
chen Standard zu messen und fiir defizitdr zu erkldren — zu dem Schluss, dass das,
was flir die Religionslehrerschaft gilt, nun auch deutlich fiir die Pfarrerschaft zu sa-
gen ist, ndmlich »dass es nur eine akademische Bildung ist, die geniigend Distanz zu
und Aneignungsmoglichkeiten von religidsen Traditionsbestinden schafft, um den
Beruf erfolgreich zu bestehen. Gerade die Praxis fordert ... die Wissenschaft« (39) —
man konnte daraus die Forderung nach einer bildungstheoretisch fundierten religit-
sen Professionstheorie herauslesen.

Kontinuitdten und neue Aktualitdten im Zusammenhang von Bildung
und Religion riicken ins Bewusstsein durch einen bemerkenswerten
Sammmelband, den zwei Nestoren des Faches, K. E. Nipkow und P. Biehl
herausgegeben haben: »Bildung und Bildungspolitik in theologischer
Perspektive«. Man muss wohl sagen, dass hier noch einmal an die MaB3-
stdbe erinnert wird, die theologisch nicht unterboten werden diirfen,
wenn iiber Bildung geredet wird. Das Thema Bildung verschrénkt sich in
diesem Band mit dem beobachteten Trend zur Rekonstruktion der jiinge-
ren Geschichte der Religionspddagogik. Zundchst wird ein geradezu
klassisch zu nennender Text der neueren Religionspadagogik wieder ab-
gedruckt: Biehls »Die Gottebenbildlichkeit des Menschen und das
Problem der Bildung. Zur Neufassung des Bildungsbegriffs in religions-
padagogischer Perspektive« (9-102) aus Derselbe, Erfahrung, Glaube
und Bildung. Studien zu einer erfahrungsbezogenen Religionspiddagogik,
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1991. Geschrieben wurde diese grofle Studie zu einer Zeit, in der gerade
begonnen werden konnte, auf die nicht lange zuvor erfolgte Wiederauf-
nahme des bildungstheoretischen Diskurses zuriickzublicken. Biehl be-
schriankte sich nicht auf eine ideengeschichtliche Rekonstruktion, son-
dern schloss religionspddagogische Theorie unmittelbar an systematisch-
theologische Uberlegungen an. Weil »allgemeine und religionspidagogi-
sche Bildungstheorien ... mit dem kritischen Bildungsbegriff eine ge-
meinsame normative padagogische Kategorie (haben), die die Unverfiig-
barkeit der Person im Prozess der Menschwerdung des Menschen
sichert«, deshalb muss eine religionspadagogische Bildungstheorie mehr
sein als eine Theorie religidser Bildung (11) — diese These ist 2003 wo-
moglich noch bedeutsamer als 1991. Sodann der im Anschluss an E.
Jingel formulierte Satz: »Subjekt muss der Mensch im Prozess seiner
Bildung erst werden, Person ist er immer schon. Bildung ist also Folge-
phdnomen des Personseins« (40).

Was kénnte man aus dem Abstand von heute anders sehen? Vielleicht wire Klafkis
Konzept der Schliisselprobleme angesichts zeitdiagnostischer Verinderungen und
einer groferen Skepsis gegeniiber der Moglichkeit, Bildung intentional auszurichten,
heute vorsichtiger zu rezipieren. Theologisch vervollstindigt Biehl den Rekurs auf
die Gottebenbildlichkeit des Menschen mit einem Hinweis auf die im »Streit um das
Freiheitsverstidndnis« zur Geltung zu bringende Rechtfertigungslehre (42, v.a. 44ff).
Das kénnte man heute wohl noch schérfer akzentuieren: Durch den Gedanken der
Rechtfertigung des Gottlosen erhélt das Theologumenon der Gottebenbildlichkeit ein
noch deutlicheres Profil, wird noch strikter vor substanzialistischen Missverstindnis-
sen bewahrt und gewinnt zugleich als Deutekategorie — soweit das fiir Glaubenssétze
iiberhaupt gesagt werden kann — giinstigere Anschlussmdglichkeiten an die neueren
Debatten um Menschenwiirde. Kurz: Die Rechtfertigungslehre verspricht Plausibili-
titsgewinne fiir theologische Argumente in sékularen Kontexten. Auch hier ist eine
Analogie stark zu machen: Da die Personwiirde nicht an empirische Eigenschaften
des Menschen gebunden ist, sondern unverdient und unverdienbar zugesprochen
wird, kann Bildung die Wiirde einer Person nicht konstituieren — aber das Personsein
ist als Bedingung der Moglichkeit von Bildung zu denken.

SchlieBlich: »Die Formulierung des Bildungsziels hilt gegen bestimmte postmoderne
Tendenzen an der Unhintergehbarkeit des Subjekts fest« (67) — ja, aber miissen wir
das Subjekt in Bildungsprozessen heute nicht doch etwas stirker zusammen mit der
Briichigkeit von Subjektivitdt, mit ihrem Mangel an Selbsttransparenz, mit der
Grenze der Selbstverfiigung denken? Und wir konnen das doch, ohne das Subjekt
dem Prozess der postmodernen Dekonstruktionen auszuliefern, weil wir es theolo-
gisch immer schon entgegen allen modernen Selbsterméchtigungsanspriichen als ein
»Sein aus unverfligharem Grunde« denken. Didaktisch spiegelt sich das in der M&g-
lichkeit, in regelgeleitete Lehr-Lernprozesse einzutreten und zugleich die Grenze der
empirischen Erfassbarkeit und technischen Operationalisierbarkeit von Lernen stark
zu machen. In dieser Hinsicht gilt dann weiter uneingeschriinkt die These, »Religions-
pidagogik« sei zu verstehen als eine »Sprachlehre des christlichen Glaubens« (69).

Ein Kommentar von Nipkow (103—110: »Die Bildungsfrage der Kirche
nach innen und auBen im Spiegel der bildungstheoretischen Reflexionen
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Peter Biehls«)® wiirdigt Biehls Ausfiihrungen u.a. mit einem Seitenblick
auf die Piddagogik als Wissenschaft, die, sofern sie iiberhaupt iiber Bil-
dung im emphatischen Sinne nachdenkt, iiber ihre normativen Grund-
lagen nur selten klar Rechenschaft ablegt.

Ein neuer Beitrag von Biehl schlieft sich an: »Die Wiederentdeckung der Bildung in
der gegenwirtigen Religionspddagogik. Ein Literaturbericht« (111-152), der die
einschligige theologische, erziehungswissenschaftliche und religionspédagogische
Literatur bis 2002 durchmustert. »Die Entwicklung einer allgemeinen Bildungstheo-
rie ist die Aufgabe einer sikularen Pddagogik, die unter den Bedingungen der Neu-
zeit ohne theologische Primissen arbeitet und jede theologische Bevormundung
strikt ablehnt. Die Theologie kann nur erwarten, dass es sich bei der Bildung um eine
offene Interpretationskategorie handelt, die nach dem Modell von Analogie und Dif-
ferenz weiter ausgestaltet werden kann« (111). Helmut Peukert arbeite demnach die
»Analogien zwischen Pédagogik und Theologie klar heraus« (112); Dietrich Benner
kénne »auf iiberzeugende Weise zeigen, dass sowohl Religion der Bildung als auch
Bildung der Religion bedarf« (114); schlieBlich Jirgen Oelkers: »Wenigstens ist
bislang keine Pidagogik entstanden, der es gelungen wiire, die Verwendung religio-
ser Deutungsmuster zu vermeiden« (118). Ganz so religionsabstinent agiert die
Pédagogik also doch nicht.

In systematisch-theologischer Hinsicht wird nun tatsichlich die »Rechtfertigungs-
lehre« zur »zentralen Interpretationskategorie«: »Es bietet sich an, Bildung als Norm
der Pidagogik und Rechtfertigung allein aus Glauben in ein kritisches Verhiltnis zu
setzen« (120). Ein »unentdeckter« Beitrag von Korsch? findet Biehls besondere
Wiirdigung und darin die »bildungstheoretische Pointe«, »dass auch der Glaube
selbst nichts Unmittelbares ist, sondern sich nach dem Muster kategorialer Bildung
als wechselseitig vermittelt begreifen ldsst ... Der Beitrag von Korsch entwickelt ein
Bildungsverstindnis, das padagogischen wie theologischen Herausforderungen ent-
spricht, den von Oelkers betonten Zukunftsaspekt der Bildung durch den Verhei-
Bungscharakter, der mit Bildung verbunden ist, unterstreicht und der damit fiir die
Religionspidagogik wichtige Kategorien bereitstellt« (125f).

Der Band wird abgeschlossen durch einen aufschlussreichen Beitrag von
Nipkow (»Zur Bildungspolitik der evangelischen Kirche. Eine historisch-
systematische Studie«, 153-251): Ein historischer Riickblick, in dem
Nipkow einen schmalen Grat als Historiker und als Zeitzeuge begeht
(vom Beginn der »Weimarer Republik bis zur EKD-Denkschrift »Mafe
des Menschlichen«), deckt Ambivalenzen auf: Es hat lange gedauert, bis
die evangelische Kirche in der Moderne ankam und bereit und imstande
war, das, was ihr als das Erbe der eigenen Tradition in den modernen
Bildungstheorien begegnete, als legitim anzuerkennen und sich (wieder)
anzueignen — eine historische Einsicht, die vor allzu vollmundigen Deu-
tungsanspriichen auf dem Feld der Bildungstheorie wie der Bildungs-
politik schiitzen sollte. Auch bei Nipkow kénnte mit einer gewissen in-
haltlichen Verschiebung von »Differenz-Kompetenz« die Rede sein:
»Bildung ist ein Prozess, bei dem sich Sachverhalte in der Dialektik der

3 Zuerst erschienen in: Bernhard Dressler u.a. (Hg), Hermeneutik — Symbol —
Bildung. Perspektiven der Religionspadagogik seit 1945, Neukirchen-Vluyn 1999.
4 »Bildung und Glaube, in: NZfSTh 36 (1994), 190-214.
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Wahrnehmung von Differenz und Integration in ihrer Bedeutung er-
schlieBen: Bildendes Lernen ist Lernen an Differenzen und durch sie
hindurch« (205). Diese Formulierung enthélt — ohne dass Nipkow das
selbst in der gebiihrenden Schérfe betont — auch eine kritische Spitze ge-
geniiber allzu glatt projektierten Konzepten von interreligiésem Lernen,
nicht zuletzt, wenn sie zudem noch werterzieherisch funktionalisiert
werden.

Einen nicht vergleichbar in die Tiefe bohrenden, sondern das Feld in die
Breite ausmessenden Sammelband hat Uta Pohi-Patalong herausgege-
ben: »Religiose Bildung im Plural«. Der Band folgt der Konzeption der
Zeitschrift »Lernort Gemeinde«. Die thematische Breite der Beitrige
umfasst das ganze Feld religioser Bildungsbereiche in- und aufBerhalb
der Kirche; sie sind iiberwiegend gut lesbar geschrieben und um ele-
mentare Kldrungen ohne Simplifizierungen bemiiht. Hervorzuheben ein
Beitrag von Riidiger Sachau: »Der schlafende Riese. Erwachsenenbil-
dung unter den Bedingungen der Moderne« (7-18).

Meine Zustimmung und meinen Widerspruch findet Rudolf Englert
(»Was bringt uns Bildung?« 19-29). Englert moniert an den bildungs-
politischen Diskursen der Gegenwart zu Recht, dass in ihnen die »we-
sentlichen Gehalte« des Bildungsbegriffs tiberwiegend »ganz unter den
Tisch« fallen.

Neben der »Digitalisiérung« und der »Okonomisierung« erregt die »Postmodernisie-
rung« von Bildung (22f) Englerts Einwénde, die insgesamt in einem gewissen kul-
turkritischen Tonfall formuliert werden: »An die Stelle einer Vermittlungs-Didaktik,
die bei den Intentionen der Lehrenden ansetzt, tritt mehr und mehr eine Aneignungs-
didaktik, die davon ausgeht, dass jede lernende Person selbst Konstrukteurin ihrer
Bedeutungswelt ist.« So aber bleibe die Vernunft instrumentell und das Wahrheits-
verstindnis aktualistisch. Abgesehen davon, dass die Behauptung, in dieser Perspek-
tive hitte Adolf Eichmann als gebildet gelten miissen, abwegig ist: Englerts Folge-
rung ist nicht zwingend! Es ist ja gerade ein »schwaches« postmodernes Denken, das
die Herrschaftsanspriiche einer starken instrumentellen Vernunft unterlaufen kann.
Und: In Bildung ist eine Hoffnung auf Humanitit lebendig, sie ist aber keine Garan-
tie fiir moralische Giite. Eingéingig charakterisiert Englert den »Mehr-Wert von Bil-
dung als Prozess«: »Bildung ist /n-dukation und E-dukation« (24). Wenn es dagegen
zum »Mehr-Wert von Bildung als Ziel« im Anschluss an E. Weniger heifit, Bildung
sei der »Zustand, in dem man Verantwortung iibernehmen kann«, wire genauer zu
priifen, ob diese ethische Akzentuierung nicht eine Vereinseitigung des Bildungs-
gedankens nach sich ziehen konnte.

J. Kunstmann (»Selbstentfaltung und Sinn fiir das Leben. Was hat das
Christentum mit Bildung zu tun?«, 49—-64) positioniert sich mit seinem
asthetisch zugespitzten Begriff religiéser Bildung scharf gegen Nipkow
(53f), bei dem »Bildungs ... vor allem als die »Bildungsmitverantwor-
tung¢« der Kircheng, also institutionalistisch statt individuell, verstanden
werde: Die einzige wirklich spitz formulierte Grundsatzkontroverse, die
ich gegenwirtig in der Religionspidagogik beobachte. Fiir Kunstmann
bleibt es »fraglich, ob Nipkow den Gehalt des Bildungsgedankens iiber-
haupt einlost«, denn recht eigentlich ziele er »christliche Sozialisation
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unter spatmodernen gesellschaftlichen Bedingungen« an. Starker Tobak,
der auch dann iiberzogen erscheint, wenn man dem ethischen bzw. mo-
ralerzieherischen Akzent, wie er im Verlauf von Nipkows Lebenswerk
unterschiedlich stark hervortritt, eher reserviert gegeniibersteht.

Bildung und Rationalitét werden hier so gegeneinander in Stellung gebracht, dass
Bildung als Gegenbegriff zur Aufkldrung erscheint, was auch dann historisch iiber-
zeichnet ist, wenn man bei Schleiermacher, einem der Gewihrsleute Kunstmanns,
eine aufklarungskritische Position einrdumt. Aber Schleiermacher bezog sich eben
doch dialektisch derart auf die Aufklérung, dass er sie iiberbot, nicht aber hinter sie
zuriickfiel. So erscheint auch die Kritik an Klafki — die ich im Grundsatz nachvoll-
ziehbar finde — tiberzogen: »Der Bildungsgedanke, der urspriinglich der freien Ent-
faltung der Person galt, ist hier in einer Weise auf die Effektivitit eines Ausbildungs-
systems eingeengt, die ihren funktional-technokratischen Zug kaum noch verleugnen
kann« (55). So sehr ich mit Kunstmann die »ésthetische Parallele zwischen Bildung
und Religion« (63) ziehe, so sehr ich die »Dialektik der Aufklirung« zeitdiagnos-
tisch nicht fiir folgenlos ignorierbar halte — sie einfach zu hintergehen, als kénnten
wir die Moderne hinter uns lassen, ist sie nicht. Und kann man einfach an die post-
moderne Vernunfikritik ankniipfen und zugleich am starken Subjektbegriff festhalten
wollen (»Entfaltung der Person«, »autonome Freiheit der Person« etc.)? Die gleich-
sam vorkritisch gedachte »Anbahnung« und »ErschlieBung« von »Evidenzen« im
Raum der Religion ist nicht so undialektisch wie in einem Phasenmodell zu trennen
von einer als zweitem Schritt folgenden »rationalen Verstindigung und Uberprii-
fung«: Reflexivitét ist heute — das ist ja gerade das Signum der »zweiten Moderne«!
—in die Erschliefungsvorgénge selbst eingelagert.

Und ein letzter Einwand: Kunstmanns emphatischer Zugriff aufs »Leben« (im Ge-
gensatz zur »Lehre«) wird an der Schule, die das Leben immer nur #sthetisch-refle-
xiv gebrochen in ihren Mauern beherbergen kann, ins Leere laufen — und er scheint
dies mit seiner Gegentiberstellung von Bildung nicht nur mit »Erziehung«, sondern
auch mit »Unterricht« (62) zu ahnen. Wer Schleiermacher so weit folgt, muss ihm
dann auch bis zum Verzicht auf den schulischen Religionsunterricht folgen. Ich for-
muliere diese Kritik in dieser Schérfe, weil ich es bedauerlich finde, dass der von
Kunstmann in vieler Hinsicht so {iberzeugend geforderte Paradigmenwechsel — weg
von einer moralisch begriindeten religiésen Erziehung, hin zu einer #sthetisch be-
griindeten religiésen Bildung — durch zu plakative Frontstellungen diskreditiert wird.

Wer von Elisabeth Naurath (»Von der Bilderflut zum Bildungsprozess,
65-79) den soundsovielten Aufguss eines kulturkritischen Lamentos a la
Neil Postman (Stichwort »Reiziiberflutung«) erwartet, wird angenehm
{iberrascht durch ein Pladoyer fiir die »Stirkung der Wahrnehmungs-
kompetenz in der religiosen Bildung«, das im Blick auf »Leiblichkeit«
und »Gender« nicht die fiir Bildung konstitutive Reflexivitdt (»Blick in
den Spiegel«) ausblendet.

Anregend auch und den Bildungsdiskurs in ein neues Licht riickend: U.
Pohl-Patalong, die Herausgeberin, (»Impulse setzen und Perspektiven
erweitern«, 137-155) bringt Bildung mit Denkansitzen aus dem Bereich
der systemischen Therapie und Beratung in Zusammenhang, ohne Bil-
dung zu therapeutisieren. Ihre konstruktivistische Position etwa hin-
sichtlich der »Wahrheitsfrage« kénnte auch als Antwort auf Englerts
skeptische Warnung im gleichen Band vor postmoderner Beliebigkeit
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verstanden werden: »Systemisches Denken miindet gerade nicht in >Be-
liebigkeit«, sondern notigt dazu, die — den Erkenntnisprozess mit be-
stimmenden — personlichen Entscheidungen und Vorlieben bewusst zu
verantworten, weil die Verantwortung nicht mehr auf die »objektive Re-
alitat« abgewdlzt werden kann« (141).

Bei Johannes Rehm (»Okumenisches Lernen im 21. Jahrhundert«, 171-182) wird
mir nicht klar, was er als Lernziel verstehen will: gegenseitige »Bereicherung« (und
damit die Gefahr, alles Fremde, Verstérende am Anderen auszublenden und einzu-
verleiben)? Gar die Entdeckung, dass in der »interkonfessionellen Okumene« die
»Unterschiede keineswegs von kirchentrennender Bedeutung sind« — als hitten sich
die Katholiken von Rom getrennt? (178f) Und der Rekurs auf Kiings Weltethos (im
Blick auf die »interreligiose Okumene«) ist mir weder in der Zeitdiagnose (»Zeit
ohne Ethos«) einleuchtend noch in handlungspraktischer Hinsicht wiinschenswert:
Ich fiirchte die Funktionalisierung der Religion zu einem Weltrettungsprogramm, das
in seiner Hybris gerade jeder Religion widerspricht und das zudem angesichts der
Komplexitit der globalen Situation hoffnungslos unterkomplex ist.

SchlieBlich Hubert Klingenberger (»LebensManagement konkret. Ein Konzept zur
Personlichkeitsbildung«, 237-252): Ich finde es ungliicklich, diesen interessanten,
Zustimmung und Widerspruch evozierenden Band mit einem Beitrag abzuschliefen,
in dem Bildung und Konditionierung kaum noch zu unterscheiden sind: Geradezu als
technizistisch operationalisierbar gedachte Kompetenzkataloge sollen dazu helfen,
das Leben zu »managen«. Es begegnet eben jener bildungsfeindliche Jargon aus Or-
ganisationsberatung und Managementtheorien, der schon in bildungspolitischen
Kontexten kaum noch ertréiglich ist, nun gar mit Anspruch auf die individuelle Le-
bensfithrung. Was diese Art Verfiigungsdenken mit Religion zu tun hat, ist mir, mit
Verlaub, unerfindlich. Aber vielleicht muss ein solcher Sammelband auch einen sol-
chen #rgerlichen Beitrag enthalten, wenn er das Spektrum des Bildungsdiskurses
einigermafen vollstidndig abbilden will.

Ein letzter Titel in dieser Rubrik: die Denkschrift »MaBe des Menschli-
chen« — leicht zu kritisieren (so etwa von Chr. Grethlein in EvTh, Heft
4), denn solche Texte tragen ja immer die Spuren schwieriger Kompila-
tionsprozesse und Kompromisse in der Sache wie im Stil. Ich muss sa-
gen: Ich finde es beruhigend, dass sich in der gegenwiértigen Bildungs-
diskussion eine weitere Stimme gegen die leider vorherrschenden
bildungsutilitarischen Verflachungen erhebt — nicht nur eine einzelne
wissenschaftliche Stimme, sondern die einer nicht ganz bedeutungslosen
Institution. Deutlich ist: Wer fiir religiose Bildung als eine 6ffentliche
Aufgabe eintritt, muss etwas zur Bildung allgemein sagen. Damit muss
sich die Evangelische Kirche in Deutschland (und konkret: die evangeli-
schen Landeskirchen) aber auch behaften lassen: Offentliche Bildungs-
verantwortung kann nur eine Kirche {ibernehmen, die im binnenkirchli-
chen Kriftespiel um knappe Ressourcen Bildung nicht zugunsten eines
engen Verstindnisses von »Kernaufgaben« der Verkiindigung zuriick-
setzt und der Vorherrschaft parochialer Strukturen zum Opfer fallen
lisst. Wie heiBt es in Nipkows Analyse zur »Bildungspolitik der evange-
lischen Kirche«?: »Das Verhiltnis von »Verkiindigung« und >Bildung«
ist in Kirchenleitungen und Gemeinden noch nicht {iberall vor einem
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schiefen Prioritdtenbewusstsein als Erbe der Vergangenheit geschiitzt«
(209).

2. Didaktik:

Alkier, Stefan: Die Wunderfrage als offene Frage, in. Schonberger Hefte 33 Heft 3,
18-23.

Alkier, Stefan: Fremdes Verstehen. Uberlegungen auf dem Weg zu einer Ethik der
Interpretation biblischer Schriften, in: ZNT 6 Heft 11, 48-59.

Bizer, Christoph: Kirchliches: Wahrnehmungen — sprachlich gestaltet — zum Wahr-
nehmen, in: Klie, Thomas u.a. (Hg), Schauplatz Religion, Leipzig, 23—46.

Boschki, Reinhold: »Beziehung als Leitbegriff der Religionspidagogik: Grund-
legung einer dialogisch-kreativen Religionsdidaktik. Ostfildern (Glaubenskom-
munikation Reihe Zeitzeichen;13) Zugl.: Tiibingen, Univ., Habil.-Schr.

Fenske, Wolfgang: Ein Mensch hatte zwei Sthne: das Gleichnis vom verlorenen
Sohn in Schule und Gemeinde. (Theologie fiir Lehrerinnen und Lehrer, Thema)
Géttingen.

Hanisch, Helmut: Religiose Begriffsentwicklung als Impuls zur Glaubensentwick-
lung, in: RL-Zeitschrift fiir Religionsunterricht und Lebenskunde 32, Heft 3; 3-7.

Heil, Stefan und Ziebertz, Hans-Georg: Abduktive Korrelation: Der dritte Weg, in:
KatBI 128, Heft 4; 290-297.

Klie, Thomas: Performativer Religionsunterricht: von der Notwendigkeit des Gestal-
tens und Handelns im Religionsunterricht, in: Loccumer Pelikan, Heft 4; 171-
177.

Klie, Thomas und Leonhard, Silke (Hg.): Schauplatz Religion: Grundziige einer per-
formativen Religionspidagogik. Leipzig.

Leonhard, Silke: Bei Leibe: Religion zu Wort kommen lassen: Korperlichkeit in reli-
gions-pddagogischer Wahrnehmung, in: Klie, Thomas u.a (Hg.), Schauplatz Reli-
gion, Leipzig; 166—-191.

Leonhard, Silke: Mit dem K&rper Religion lernen?: Ein Plddoyer fiir eine leiborien-
tierte Wahrnehmung, in: Wege zum Menschen 55, Heft 6, 353-360.

Kropac, Ulrich: Schiilerinnen und Schiiler als »Exegeten« oder als »Raumfahrer« im
biblischen Zeichenuniversum?: Bibeldidaktische Suchbewegungen zwischen
Entwicklungspsychologie und Semiotik, in: rhs 46, Heft 2, 107-114.

Kropac, Ulrich: Bibelarbeit als Dekonstruktion: neue Perspektiven fiir das biblische
Lernen, in: KatBI; 128, Heft 5, 369-374.

Kropac, Ulrich: Sperrige Texte fiir Jugendliche: Grundsitze einer Wunderdidaktik,
in: ru; 33, Nr.4; 127-130.

Meurer, Thomas: Der »ausgelutschte« Klassiker: wozu und zu welchem Zweck sol-
len Schiiler noch die Bibel kennenlernen? in: Kontexte; Heft 1, 4-10.

Theiflen, Gerd: Zur Bibel motivieren: Aufgaben, Inhalte und Methoden einer offenen
Bibeldidaktik. Giitersloh.

Ziebertz, Hans-Georg, Heil, Stefan, Prokopf, Andreas (Hg]: Abduktive Korrelation.
Religionspadagogische Konzeption, Methodologie und Professionalitdt im inter-
disziplindren Dialog. (Empirische Theologie 12), Miinster/Hamburg/London.

Der Korrelationsdidaktik hat R. Englert schon vor einigen Jahren einen
ehrenvollen Abgang gewliinscht. Nun bringt H.-G. Ziebertz mit seinen
Mitarbeitern das Konzept der »abduktiven Korrelation« als einen neuen,
»dritten Weg« ins Spiel, auf dem die religionsdidaktischen Aporien zwi-
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schen Deduktion (material-kerygmatische Didaktik) und Induktion
(erfahrungsorientierte Didaktik) iiberwunden werden sollen. Der gehalt-
volle und anregende Band (»Abduktive Korrelation. Religionspadagogi-
sche Konzeption, Methodologie und Professionalitdt im interdiszipliné-
ren Dialog«) verdffentlicht die Beitrdge einer interdisziplindren wissen-
schaftlichen Fachtagung, die im Dezember 2001 in Wiirzburg stattfand
und auf der die Ergebnisse eines empirischen Forschungsprojektes vor-
gestellt wurden. Einflihrungen der Herausgeber in die drei Themenkom-
plexe »Abduktion in der Religionspddagogik«, »Abduktion und empiri-
sche Methodologie« und »Abduktion im professionellen Handeln« folgt
eine Fiille interessanter, teils kommentierender, teils weiterfithrender
Diskussionsbeitrige.

Nun gibt es inzwischen in der akademischen religionspédagogischen Szene gewiss
noch konfessionelle Differenzen, aber kaum noch separate katholische und evangeli-
sche Diskurse. Umso erstaunlicher, dass an diesem Band evangelische Religions-
pidagogen nicht nur unbeteiligt sind. Die in ihm versammelten Beitrige nehmen
auch keine Notiz davon, dass im Zusammenhang mit der Rezeption semiotischer
Konzepte auf evangelischer Seite seit einiger Zeit ganz &hnliche Uberlegungen, vor
allem im Blick auf die Mdglichkeit einer postmodernen Bibeldidaktik, vorliegen.
Liegt das vielleicht daran, dass zwischen der empirischen Forschung und der didakti-
schen Konzeptentwicklung noch zu wenig Verbindungslinien existieren — ein Desi-
derat fiir die Religionsunterrichtsforschung? Jedenfalls ist hier ist eine Gespréchs-
chance — hoffentlich nicht auf Dauer — verpasst. Das #ndert nichts an dem Gewicht
dieser Publikation. Es geht — wie gesagt — darum, die Schwichen der Korrelations-
didaktik »durch eine abduktive Weiterfithrung« theoretisch wie praktisch aufzuhe-
ben« (13). Korrelationsdidaktisch »sollte eine Wechselbeziehung zwischen zeitge-
nossischen Erfahrungen und biblisch-christlichen Erfahrungen aufgedeckt werden«
(22), was aber immer seltener gelinge, »weil sich die beiden Erfahrungsbereiche im-
mer weniger entsprechen«: »Die ... Korrelationsdidaktik ist dort gescheitert, wo sie
sich in den Sackgassen der Induktion (von der Schiilererfahrung her) oder der De-
duktion (von der christlichen Offenbarung her) verhakt hat« (25).

Worum geht es bei der Abduktion? Es handelt sich um eine v.a. von Charles S.
Peirce in seiner Semiotik entwickelten Form des SchlieBens. Man kann den Sachver-
halt etwas vereinfacht so formulieren: Wihrend beim deduktiven Schluss die An-
wendung einer Regel auf einen Fall zum Ergebnis fiihrt, bei der Induktion von einem
Fall und einem Ergebnis auf eine Regel geschlossen wird, werden bei der Abduktion
Regeln hypothetisch auf ein Ergebnis angewandt, um zu ermitteln, was der Fall ist.
Anders gesagt: Eine Abduktion ist eine »gewagte Hypothese«, und als solche ist sie
»keine Verifikation von Aussagen, keine Definition, sie formuliert keine Wahrheit.
Sie ist eine Hypothese, mit der hermeneutischer Spielraum entsteht, der kommunika-
tiv aufgegriffen und gefiillt werden kann« (27). Der abduktive Schluss » stellt einer
gegebenen Erfahrung nicht >die« Deutung zur Verfiigung, sondern bereitet den
Boden, dass gedeutet werden kann. Zugleich ist ihr Inhalt ein Deutungsangebot, das
induktiv und deduktiv tiberpriift werden kann« (ebd.). In anderen — z.B. »zeichendi-
daktischen« — Zusammenhéngen wird in dieser Hinsicht von Réumen fiir »Probe-
denken« und »Probehandeln« gesprochen, in denen eine »als-ob-Perspektive« (z.B.:
»als ob es Gott giéibe«) im Blick auf die Welt ausprobiert wird.

R. Englert (»Neues aus Altem verstehen«, 67-78) kommentiert die Aus-
fiihrungen der Herausgeber. Sie vermdgen zu zeigen, so Englert, »inwie-
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fern die Abduktion eine kreative Kombination sowohl von (Deduktionen
ermdglichendem) Regelwissen als auch von (Induktionen eréffnendem)
Beobachtungswissen darstellt« (75). Er nimmt dieses Konzept mit
»Sympathien« zur Kenntnis, wire doch demnach, »statt vorrangig auf
die Herstellung von Korrelationen abzuzielen ... stirker darauf zu
schauen, wo sich bereits vollzogene Korrelationen so rekonstruieren las-
sen, dass religioses Lernen geschieht« (76). Englert duBert allerdings
grundlegende Zweifel an der Methodisierbarkeit des abduktiven Schlie-
Bens. Ich vermute, diese Zweifel werden unnétigerweise durch einen zu
unvermittelten Ubersprung von Ziebertz u.a. erzeugt: Von Fragen und
Beobachtungen aus der empirischen Forschung (rekonstruktiv-qualita-
tive Interviewanalysen) kann man nicht direkt auf die didaktische Ebene
gelangen. Didaktik als Kunstlehre muss sich angesichts komplexer Lern-
gruppensituationen einer #hnlichen Methodisierbarkeit, wie sie fiir re-
konstruktive Forschung in Anschlag zu bringen ist, entziehen. Gleich-
wohl liegt mit dieser Verdffentlichung ein Beispiel dafiir vor, wie empi-
rische Forschung zu unterrichtspraktischen Impulsen fiihren kénnte — der
Weg verlangt nur noch ein paar Zwischenschritte mehr.

Ein sich schon in den vergangenen Jahren abzeichnender Erneuerungs-
impuls erhilt 2003 einen kriiftigen Schub: In dem von S. Leonhard und
T. Klie herausgegebenen Sammelband zum »Schauplatz Religion« er-
halten »Grundziige einer performativen Religionspiddagogik« eine deut-
liche Kontur. Insgesamt geht es darum, dass sich die semantischen Ge-
halte von Religion — und der christlichen Religion insbesondere! — nicht
kommunizieren lassen, ohne die performativen Gestalten von Religion in
der Unterrichtsinszenierung genauso sorgfiltig zu beachten. Mit Rekurs
auf die klassische Formulierung Schleiermachers: Religion kann nicht
mitgeteilt werden, ohne dargestellt zu werden. Dass dieser elementare
Sachverhalt dann (wieder) zu entdecken ist, wenn Religion in der Schule
nicht mehr reflektiert werden kann, ohne zuvor als Religion erschlossen
worden zu sein, ist nicht erstaunlich. Didaktisch wird eine Grenze wort-
sprachlicher Diskursivitit neu markiert, zugleich aber werden neue
Moglichkeiten leib-rdumlicher Kommunikation erdffnet. Wo diese bis-
her nicht zum Zuge kamen, beteiligte sich der Religionsunterricht eher
daran, Religion zum Verschwinden zu bringen, als dass er zu ihrer Er-
schliefung beitrug.

Ein besonderes Verdienst dieses Bandes ist es, drei unterschiedliche Muster, in denen
Performanz religionspéddagogisch bedacht und inszeniert wird, zusammenzustellen.
So werden Ubereinstimmungen und Unterschiede deutlicher als bisher erkennbar.
Zum einen ist da die urspriinglich von der Symboldidaktik gemachte Entdeckung,
dass Symbole nicht ohne Riicksicht auf ihren handlungspraktischen »Sitz im Leben«
verstanden und kommuniziert werden konnen. Zeichendidaktisch wird dieser Aspekt
aufgegriffen und prononciert: Symbolhermeneutik sprengt die Mdglichkeiten her-
koémmlicher Texthermeneutik und schlieBt neben den semantischen auch die syn-
taktischen und pragmatischen Dimensionen des Zeichengebrauchs ein. Dieser von
M. Meyer-Blanck seit Mitte der 90er Jahre im Anschluss an Homiletik und Liturgik
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in die Religionspddagogik eingebrachte semiotische Impuls wird im vorliegenden
Band u.a. von Klie (»Gerdumigkeit und Lehrkunst. Raum als religionsdidaktische
Kategorie«, 192-208) und Dressler (»Darstellung und Mitteilung. Religionsdidaktik
nach dem Traditionsabbruch«, 152—165) vertreten.

Zu unterscheiden ist davon eine poststrukturalistisch-dekonstruktivistische Perspek-
tive, die in der performance nicht nur die UnabschlieBbarkeit der Lesarten gewahrt
wissen will, sondern der fortlaufenden Abdrift der Bedeutungen Raum gedffnet sieht.
Diese Linie wird — gleichsam selbstwiderspriichlich formuliert: prézise — erkennbar
in Dietrich Zillefens Beitrag: »Raumbeschreitungen. Wie Didaktik der Religion bei
Sinnen ist« (67-91).

SchlieBlich der mafBigeblich von Chr. Bizer vertretene gestalipddagogische Ansatz
einer Worttheologie, der fiir eine dem Gotteswort angemessene Inszenierung der
Heiligen Schrift in religiosen Lernprozessen eintritt: Das Wort erschlieBt sich nicht
als papierener Text, sondern in der Performanz des Wortlautes tritt das Heilige
gleichsam hervor und in den Kommunikationsraum ein — die Nihe zu Luthers Sak-
ramentsverstindnis ist nicht zufillig. Bizer ist denn auch mit einem sachlich wie um-
fanglich besonders gewichtigen Beitrag vertreten: »Kirchliches. Wahrnehmungen —
sprachlich gestaltet — zum Wahrnehmen« (23—46).

Vielleicht nicht ganz zu Unrecht bezeichnet Biehl den Sammelband in
einer ZPT-Rezension als »heimliche Festschrift« fiir Bizer, dessen
gleichsam — mit Bedacht anspielungsreich zu verstehende — »schulbil-
dende« Wirkung nun am Ende seiner akademischen Lehrtitigkeit (doch
noch) Raum gewinnt. Erfreulich, dass neben einigen altbekannten Na-
men (u.a. H.-M. Gutmann, A. Mertin) auch einige neue Autorlnnen mit
interessanten Beitrdgen ans Licht treten (neben der Mitherausgeberin S.
Leonhard v.a. Stephan Schaede, Christian Stdablein, Carolin Schaper und
Barbara Hanusa).

Als Diskussionsbeteiligter ist mein Blick auf die — bei allen natiirlich
zuvorderst zu wiirdigenden Gemeinsamkeiten! — in diesem Band zu er-
kennenden Differenzen nicht unvoreingenommen. Zwei kurze Fragen
und eine Bemerkung gestatte ich mir trotzdem: Zilleffens »Entsiche-
rungsdidaktik« (so R. Englert), so sehr sie mir der Sache der Religion
auch theologisch gerecht zu werden scheint, 1duft unterrichtspraktisch
auf eine heikle Gratwanderung zwischen Subjektdekonstruktion und
didaktisch »unumginglicher Ermédchtigung des Subjekts« hinaus.’ Ist
unter den konkreten schulischen (nicht zuletzt: personellen) Bedingun-
gen des Religionsunterrichts die erforderliche Gleichzeitigkeit von
Selbstrelativierung und Subjektstiirke auszubalancieren? Ahnlich prekér
scheint mir im Blick auf die Schulwirklichkeit Bizers Erwartung zu sein,
die Prisenz des Heiligen unterrichtlich zu evozieren. Nicht nur, dass
Liturgik und Didaktik hier bis an die Grenze ihrer Unterscheidbarkeit
verschrinkt werden — wo ist der Raum filir die Herstellung jener von
Bizer ja nicht zufillig besonders herausgestellten » Atmosphéren«, deren
Storanfilligkeit jeder Kirchgang, von den Schulgéingen zu schweigen,
vor Augen und Ohren stellt? SchlieBlich im Blick auf die Herausgeber:

5 Vgl. D. Zillefen, Die Freiheit religidser Didaktik; in: JRP 18/2002, 216-229.
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Ich wiirde davon abraten, von »performativer Religionspddagogik« zu
sprechen und statt dessen »performative Religionsdidaktik« vorschlagen.
Nicht nur, weil die Zeit der groBen Paradigmenwechsel vorbei ist und
kein Gesamtkonzept der ausdifferenzierten Schulwirklichkeit mehr ge-
recht werden kann. Vor allem auch, weil der Religionsunterricht Reli-
gion nicht nur zu erschlieflen hat — so sehr dies seine primire und von
dem hier besprochenen Sammelband dankenswerterweise besonders
herausgestellte Aufgabe ist. Aber im Religionsunterricht ist, analog zum
Verhiltnis der Mitteilung zur Darstellung oder der theologischen Lehre
zum gottesdienstlichen Vollzug, auch elementare theologische Reflexion
zu betreiben, Urteilsfihigkeit zu fordern, also ziber Religion zu reden
und nicht nur religids zu kommunizieren.

Beides, Abduktion und Performanz, ist bibeldidaktisch aktuell. Der per-
formative Impuls kann auch textdidaktisch produktiv werden. Biblische
— wie andere — Texte sind dann nicht mehr nach dem vermeintlich »in
ihnen« steckenden »gemeinten« Sinn (intentio auctoris) zu befragen.
Man kann sich in ihnen wie in fremden R&umen aufhalten und dabei
Lesarten freisetzen, die den garstigen Graben der Geschichte nicht igno-
rieren, aber auch nicht vor ihm kapitulieren. Die Lehrpersonen haben
dabei exegetische Methoden aus dem Unterricht — sofern es sich nicht
um wissenschaftspropddeutische Kurse der Oberstufe handelt — heraus-
zuhalten, sich selbst aber exegetisch so weit zu informieren, dass sie ge-
geniiber allzu weit den Text iiberspringenden Abduktionen als Anwilte
des Textes (im Sinne der regulativen Idee einer infentio operis) agieren
und flir die Grenzen der Interpretation einstehen kénnen.

Auf katholischer Seite hat es in den letzten Jahren eine intensive Diskus-
sion im Anschluss an die von Stefan Alkier und mir vorgeschlagene
Metapher der »fremden Welten«® gegeben, an der sich u.a. Christina
Kalloch, Thomas Meurer und Thomas Ruster beteiligt haben. Sie fand
auch 2003 ihre Fortsetzung mit drei Beitrdgen von U. Kropac und einem
neuen Aufsatz von 7. Meurer. S. Alkier hat in den »Schonberger Heften«
die »Wunderfrage« noch einmal »als offene Frage« aufgeworfen. Auch
wenn es sich nicht um einen im engeren Sinne religionspiddagogischen
Text handelt, gehort in diesen Zusammenhang der Hinweis auf weitere
Uberlegungen von Alkier (»Fremdes Verstehen. Uberlegungen auf dem
Weg zu einer Ethik der Interpretation biblischer Schriften«). An ihnen
kommt keine Bibeldidaktik vorbei, die hermeneutisch auf der Hohe sein
will, ohne den Schiilerinnen und Schiilern den Text zu vergéllen, indem
sie auf eine — und nur eine — »richtige« Interpretation verpflichtet wer-
den: »Die exegetische Praxis kann nicht ldnger einen wahren Textsinn
suchen, sondern muss von einer prinzipiellen Pluralitit moghcher Text-
sinne ausgehen« (55); und: »Die Rezeption der AuBerung eines Anderen

6 Stefan Alkier / Bernhard Dressler, Wundergeschichten als fremde Welten lesen
lernen. Didaktische Uberlegungen zu Mk 4,35-41; in: B. Dressler / M. Meyer-
Blanck, Religion zeigen. Religionspiddagogik und Semiotik, Miinster 1998, 163—187.
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ist nicht nur ein hermeneutisches, sondern immer auch ein ethisches
Problem« (49).

Nebenbei bemerkt: Die von Alkier mit herausgegebene »Zeitschrift fiir Neues Tes-
tament«” ist vorbildlich dafiir, wie die Diskussion eines theologischen Fachgebiets
ohne Niveauverlust auch fiir Religionslehrerinnen und -lehrer zuginglich gehalten
werden kann. Es wiren aus religionspadagogischer Sicht mehr solcher Fachzeit-
schriften zu wiinschen.

Die »professionelle Bibelwissenschaft (soll) die Lektiire von Laien for-
dern und nicht im Keim ersticken« — dieser Forderung Alkiers (53)
wiirde sicher auch G. Theiffen zustimmen. Das neueste Buch des so er-
staunlich produktiven Heidelberger Neutestamentlers (»Zur Bibel moti-
vieren: Aufgaben, Inhalte und Methoden einer offenen Bibeldidaktik«)
zeigt freilich, wie weit mit der Ausdifferenzierung der theologischen
Fachgebiete auch deren Standards sich hinsichtlich der jeweils zugehori-
gen Praxisfelder noch weiter professionalisiert haben. Wegen lesens-
werter Anregungen sollte das Buch auch von den Religionspédagogen
zur Kenntnis genommen werden, die sich iiber seine paddagogisch-didak-
tischen Mingel eher wundern werden.

Heute ist damit zu rechnen, dass auch biblische Dauerbrenner in der
Schule fiir fremd gehalten werden. Interessant, was W. Fenske einem so
»ausgelutschten« Text wie Lk 15,11-32 an didaktischen Moglichkeiten
abgewinnen kann (»Ein Mensch hatte zwei Sohne: das Gleichnis vom
verlorenen Sohn in Schule und Gemeinde«). An diesem Biichlein ist
auch exemplarisch nachzuvollziehen, in welcher Hinsicht die Bibel-
didaktik von empirischen (z.B. strukturgenetischen) Erkenntnissen zu
lernen und Anstéfe zu empfangen hat.

3. Empirie:

Bucher, Anton A.: Ein paar normative Zutaten?: konstruktive Anmerkungen zum
Forschungsiiberblick »Religidses Lernen in der Grundschule« von Rudolf Englert
und Friedrich Schweitzer, in Speck-Hamdan, Angelika (Hg.): Kulturelle Vielfalt,
religidses Lernen, Seelze/Velber; 90-93.

Bucher, Anton A. u.a. (Hg.): »Im Himmelreich ist keiner sauer«: Kinder als Exegeten
(Jahrbuch fiir Kindertheologie 2), Stuttgart.

Bucher, Anton A.: Zwischen bescheuert und cool: Schhlennncn und Schiiler erleben
Religionsunterricht, in: Lernort Gemeinde, Heft 4; 35-38.

Biittner, Gerhard | Freudenberger-Lotz, Petra: »Eigentlich gibt Gott Verwarnungen,
dass sie sich @ndern!«: kindertheologische Uberlegungen zur »Pidagogik Gottesc,
in: Bizer, Christoph u.a. [Hg.], Die Gewalt und das Bose., JRP 19, Neukirchen-
Vluyn, 145-152.

7 Untertitel: »Das Neue Testament in Universitit, Kirche, Schule und Ge-
sellschaft«. ZNT erscheint mittlerweile im 6. Jahr.
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Englert, Rudolf: Schweitzer, Friedrich: Religiéses Lernen in der Grundschule. Ein
Forschungsbericht, in: Speck-Hamdan, Angelika (Hg.), Kulturelle Vielfalt, reli-
gidses Lernen. Seelze/Velber; 60—89.

Fischer, Dietlind / Elsenbast, Volker / Scholl, Albrecht (Hg.): Religionsunterricht
erforschen. Beitrige zur empirischen Erkundung von religionsunterrichtlicher
Praxis, Miinster / Wien / New York.

Gramzow, Christoph: Das Gottesbild von Religionslehrerinnen und -lehremn: Ergeb-
nisse einer Fragebogenerhebung, in: Pastoraltheologie 92, Heft 6; 252-270.

Hanisch, Helmut: Religitse Begriffsentwicklung als Impuls zur Glaubensentwick-
lung, in: RL-Zeitschrift fiir Religionsunterricht und Lebenskunde 32, Heft 3; 3-7.

Heyen, Heye: Biographie-Faktor Hollenglaube: eine qualitativ-empirische Studie aus
religionspidagogischer Perspektive (Religion und Biographie 10), Miinster.

Hofmann, Renate: Geschlechtergerecht denken und leben lernen: religionspédagogi-
sche Impulse (Forum Theologie und Pédagogik 5), Miinster/Hamburg/London.

Hoyningen-Huene, Stefan von: Religiositit bei rechtsextrem orientierten Jugendli-
chen. (Religion und Biographie 7), Miinster/Hamburg/London.

Huber, Stefan: Zentralitit und Inhalt : ein neues multidimensionales Messmodell der
Religiositit. (Veroffentlichungen der Sektion Religionssoziologie in der Deut-
schen Gesellschaft fiir Soziologie 9), Opladen.

Hiitte, Saskia und Mette, Norbert unter Mitarbeit von Rainer Middelberg und Sonja
Pahl: Religion im Klassenverband unterrichten: Lehrer und Lehrerinnen berichten
von ihren Erfahrungen. (Theologie und Praxis / Abteilung B 16), Miinster.

Lehmann, Christine: Heranwachsende fragen neu nach Gott: Anstéfie zum Dialog
zwischen Religionspadagogik und Feministischer Theologie, Neukirchen-Vluyn.

Lehmann, Christine: Wie heute von Gott sprechen? Ein Pladoyer, feministische
Gottesrede fiir den RU fruchtbar machen, in: ru 33, Nr. 2; 42-47.

Petzold, Klaus: Religion und Ethik hoch im Kurs: représentative Befragung und in-
novative Didaktik. Leipzig.

Schweitzer, Friedrich: Was ist und wozu Kindertheologie? in: Bucher, Anton A. u.a.
(Hg.), »Im Himmelreich ist keiner sauer«, Stuttgart, 9-18.

Schweitzer, Friedrich: Postmoderner Lebenszyklus und Religion: eine Herausforde-
rung fiir Kirche und Theologie. Giitersloh.

Ziebertz, Hans-Georg / Kalbheim, Boris | Riegel, Ulrich; Unter Mitarb. von Andreas
Prokopf.: Religitse Signaturen heute: ein religionspédagogischer Beitrag zur em-
pirischen Jugendforschung. (Religionspadagogik in pluraler Gesellschaft 3),
Giitersloh.

Empirische Untersuchungen haben es an sich, dass ihre Ergebnisse un-
verkiirzt nur schwer darzustellen sind. Die genannten und nicht im Ein-
zelnen vorzustellenden Titel stellen nur einen Ausschnitt aus der auch
thematisch immer breiter werdenden empirischen Religionspadagogik
dar. Insgesamt fillt auf, dass rekonstruktiv-hermeneutische (sog. »quali-
tative«) Forschung einen rasch gréBer werdenden Anteil einnimmt und
methodologisch an Qualitdt gewinnt. So sind es denn auch die Unter-
suchungen mit qualitativen bzw. qualitative und quantitative Erhebungs-
und Auswertungsverfahren kombinierenden Zugéngen, die nach meinem
Eindruck am meisten zu lernen geben (Heyen, Hoyningen-Huene), ins-
besondere wenn sie auf Fragen religioser Wahrnehmungs- und Urteils-
muster abzielen und dabei von besonderem Belang fiir didaktische Fra-
gen sind (Bucher, Biittner / Freudenberger-Lotz, Hanisch). Untersu-
chungen wie die von S. Huber dagegen, die mit naturwissenschaftsana-
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logen Messtechniken Exaktheit zu erreichen beanspruchen, bleiben mir
auf dem Gebiet der Religion eher suspekt. Demgegeniiber werden die in
den letzten Jahren etablierten, im Wesentlichen an die strukturgenetisch-
stufentheoretischen Grundlagenforschungen anschlieBenden Unter-
suchungen zur »Kindertheologie« (u.a. von Bucher, Biittner) nun von F.
Schweitzer in einen aufschlussreichen Reflexionskontext geriickt (»Was
ist und wozu Kindertheologie?«). Wie sehr die empirische Wendung in-
zwischen gleichsam selbstreflexiv wird, zeigen auch die » Anmerkungen
zum Forschungsiiberblick« von 4. Bucher. Chr. Lehmann gewinnt der
empirischen Frage nach einer »Kindertheologie« aus feministischer Sicht
systematischen Erkenntnisgewinn ab; im Vergleich dazu bleibt die ab-
straktere Untersuchung von R. Hofmann liber Genderfragen in der Reli-
gionspidagogik eher blass. Besonderes Interesse verdient (und beson-
dere Erwartungen an eine kiinftige Religionsunterrichtsforschung weckt)
der auf den »Arbeitskreis Religionsunterrichtsforschung« beim Come-
nius-Institut zuriickgehende, von D. Fischer, V. Elsenbast und A. Scholl
herausgegebene Sammelband »Religionsunterricht erforschen«; darin
sind neben einigen Beitrdgen zu »Grundlagen« (S. Heil, H. Bauersfeld,
B. Dressler) sehr interessante (ausnahmslos aus rekonstruktiv-herme-
neutischen Projekten stammende) »Beispiele« (B. Asbrand, M. Rothgan-
gel, S. Heil, H-G. Ziebertz, D. Fischer, A, Scholl, N. Collmar, G. Biitt-
ner, A.-K. Szagun) verdtfentlicht; schlieBlich noch einige an empirische
Fragestellungen direkt anschlieBende »systematische« Uberlegungen (U.
Baumann, R. Englert, R. Biewald). Eine der gewichtigeren Publikationen
des Jahres und ein Beispiel fiir die Fruchtbarkeit der vom Comenius-
Institut organisierten Diskussions- und Austauschprozesse.

F. Schweitzer ergéinzt seine bewihrten jugendsoziologisch und entwick-
lungspsychologisch fundierten Grundlagenbénde zur Religion in der Le-
bensgeschichte mit einem auf die Hohe der Zeit gebrachten Buch:
»Postmoderner Lebenszyklus und Religion: eine Herausforderung fiir
Kirche und Theologie«. Es ist keine gewagte Prognose, dass auch dieses
Buch rasch als Standardwerk gelten wird.

4. Historie:

Kaufmann, Hans Bernhard: Mein Weg zum thematisch-problemorientierten Reli-
gionsunterricht, in: Rickers, Folkert u.a. (Hg), Thematisch-problemorientierter
Religionsunterricht, Neukirchen-Vluyn, 13-35.

Knauth, Thorsten: Das unabgegoltene Potenzial problemorientierten Religionsunter-
richts, in: Rickers, Folkert u.a. (Hg), Thematisch-problemorientierter Religions-
unterricht, Neukirchen-Vluyn, 117-142.

Knauth, Thorsten: Problemorientierter Religionsunterricht. Eine kritische Rekon-
struktion (Arbeiten zur Religionspiddagogik 23), Géttingen.

Kiihl-Freudenstein, Olaf: Evangelische Religionspddagogik und vélkische Ideologie:
Studien zum >Bund fiir deutsche Kirche« und der »Glaubensbewegung Deutsche
Christen< (Forum zur P4ddagogik und Didaktik der Religion /N F 1), Wiirzburg.
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Rickers, Folkert | Dressler, Bernhard (Hg.): Thematisch-problemorientierter Reli-
gionsunterricht: Aufbruch, Bewihrung in der Praxis, Impulse, Neukirchen-Vluyn.

Meyer-Blanck, Michael: Kleine Geschichte der evangelischen Religionspddagogik.
Dargestellt anhand ihrer Klassiker, Giitersloh.

Wiedenroth-Gabler, Ingrid: Religionspddagogische Konzeptentwicklung zwischen
Integration und Pluralitit. Exemplarische Untersuchungen zu Peter Biehls Ansatz,
(Religionspidagogische Kontexte und Konzepte 8), Miinster/Hamburg/London.

Die »Evangelische Unterweisung« der Nachkriegszeit (»Nie wieder Re-
ligionsunterricht!« — H. Kittel) ist nur als Reaktion auf das zu verstehen,
was ihr als Instrumentalisierung von Religion unter dem Nationalsozia-
lismus vorausging. Das gilt es gerade in Zeiten zu bedenken, in denen
der anti-religiose Affekt der Wort-Gottes-Theologie kaum noch nach-
vollziehbar ist. O. Kiihl-Freudensteins Untersuchung tiber »Evangelische
Religionspddagogik und volkische Ideologie« fiillt eine Liicke. Nicht
mehr recht nachvollziehbar ist vielen Jiingeren auch jene Gemengelage
von links-barthianischer Religionskritik und emanzipatorisch-politischer
Aufbruchsstimmung, die in der zweiten Hélfte der 1960er Jahre den
Kontext flir eine in dieser Intensitdt wahrscheinlich einmalige religions-
padagogische Debatte um den »problemorientierten Religionsunterricht«
bildete. Die Studie von 7. Knauth, eine Hamburger Habilitationsschrift,
zeichnet sich nicht zuletzt dadurch aus, iiber die bloBe ideengeschichtli-
che Rekonstruktion hinaus diese Debatte sorgfiltig im Blick auf den
kulturellen Modernisierungsschub seit den 1960er Jahren zu kontextuali-
sieren. Es kommt dabei ein geradezu spannend zu lesendes Stiick reli-
gionspddagogischer Zeitgeschichte heraus. Hochst plausibel erscheint
mir Knauths These, dass sich der »problemorientierte Religionsunter-
richt« aus dem Versuch entwickelt habe, »das Anliegen des hermeneuti-
schen RU ... stirker didaktisch zu bedenken« — wodurch der Perspekti-
venwechsel von der Traditionsorientierung zur Gegenwarts- und Schii-
lerorientierung erzwungen wurde. Der Umbruch nach 1966 wurde
demnach als »Modernisierungsversuch des hermeneutischen RU« ange-
stolen (164), dem anfangs nur noch eine konkrete sozialwissenschaft-
lich-empirische Grundlage gefehlt habe. Im Lichte dieser These kann
dann die besondere Rolle Hans-Bernhard Kaufmanns gewiirdigt und pro-
filiert werden — und zwar, was manche iiberraschen mag, auch und gera-
de als eines Theologen. Diese These hat iiber ihre Plausibilitit hinaus
den Vorzug, den »problemorientierten Religionsunterricht« stirker, als
es bisher moglich schien, in religionspddagogische Kontinuititen einzu-
ordnen und ihm im Rahmen eines integrativen Konzeptionspluralismus
auch weiterhin in den schulischen Kontexten, in denen es angemessen
erscheint, Raum zu geben.

Das gentigt Knauth allerdings nicht. Er hilt das Erbe des »problemorientierten Reli-
gionsunterrichts« fiir so weit »unabgegolten«, dass es auch heute wieder mit wenigen
Korrekturen (v.a. Umstellung von strukturellen auf kulturalistische sozialwissen-
schaftliche Begriindungen und Bezug auf interreligitses Lernen) zur religionspida-
gogischen Leitkategorie werden kdnne und solle.
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Knauths Plddoyer fiir die ganz ungebrochene Riickkehr zu Konzepten einer emanzi-
patorischen politischen Theologie kann ich — trotz oder wegen der eigenen Invol-
viertheit in jene Um- und Aufbruchjahre? — nicht nachvollziehen. In meiner Sicht
geht die Unterscheidung zwischen Gesetz und Evangelium verloren. Und Knauths
sonst so vorbildliche historische Rekonstruktion nimmt aufgrund dieser positionellen
Verpflichtung gegeniiber ihrem Gegenstand Schaden: Die religionspidagogische
Entwicklung nach 1975 kann er nur — nahezu verschwérungstheoretisch — mit einer
»neokonservativen Wende« begriinden.

Noch néher an ihren Gegenstand riickt die Darstellung und Wiirdigung
des religionspddagogischen Werkes von Peter Biehl — oft mit Recht, aber
nicht erschépfend, als der »Systematiker« unter den Religionspiddagogen
tituliert — in 1. Wiedenroth-Gablers Braunschweiger Dissertation. Hier
wird sich die aktuelle Religionspiddagogik gleichsam selbst historisch.
Ich kann nicht jedem theoretischen Urteil folgen. Ob das mit meinem
geringeren Abstand zusammenhingt? Der Bedeutung Biehls wird die
Untersuchung aber sicher gerecht.

H.-B. Kaufmann und P. Biehl sind die schon als Zeitgenossen in die
Reihe der »Klassiker« gestellten Religionspidagogen in M. Meyer-
Blancks »Kleiner Geschichte der evangelischen Religionspiddagogik«.
Als sachliches Darstellungsprinzip, das der Beherrschung der Fiille des
Stoffes dient, erkenne ich die Entwicklung des von Martin Luther her zu
lernenden theologischen Unterscheidungsvermégens im Blick auf Bil-
dung, und zwar im Reflex auf die sich wandelnde Rolle der Religion im
Kontext funktionaler Ausdifferenzierung. Dem Rahmen dieses kultur-
und modernisierungstheoretischen Ansatzes entspricht die gleichfalls
von Luther tiber Schleiermacher bis zu Biehl erkennbare Entwicklungs-
linie eines immer stirker gefassten Gedankens von der Selbsttitigkeit
des Kindes, mit der sich dieses auch die Religion aneignet. Die bislang
zu wenig bekannte Eva HeBler, maBgeblich fiir die Entwicklung des
Konzepts »Gemeindepddagogik« in Ostdeutschland, gehért an die Seite
der in diesem Band dargestellten Zeitgenossen. Eva HeBler starb kurz
nach der Verdffentlichung. Ein Beriihrungspunkt zwischen Meyer-
Blanck und Knauth: Die Kontinuititen werden stirker betont als die
Briiche — bei Meyer-Blanck nicht nur im Blick auf die Ubergéinge vom
hermeneutischen zum problemorientierten Religionsunterricht, sondern
auch von der Evangelischen Unterweisung zum hermeneutischen Reli-
gionsunterricht. Das trifft sich mit Nipkows Feststellung in seiner oben
vorgestellten bildungspolitischen Studie: Die Evangelische Unterwei-
sung sei »vor einem beliebten Missbrauch als anscheinend in jeder Hin-
sicht und fiir jeden Zweck geeigneten Negativfolie zu schiitzen« (a.a.O.,
242). Und nach dem Intermezzo der Evangelischen Unterweisung
»(verlassen) alle weiteren religionsdidaktischen Ansétze ... nicht den
hermeneutischen Grundansatz« (243). Zeichnet sich hier ein neuer Blick
auf die bislang zu stark akzentuierten Paradigmenwechsel der Fachge-
schichte ab? Gleichsam als Motto der Verschrinkung von historischer
Rekonstruktion und bildungstheoretischer Ambition ist jedenfalls auch
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Nipkows Feststellung zu lesen, es sei »(bereits) ein wissenschaftlicher
Vorzug von Vorausschau durch Riickschau ..., dass man erkennt, in wie
vielen Hinsichten die Religionspiddagogik das Rad nicht neu erfinden
muss. Dies entlastet, stimmt aber manchmal auch leicht ironisch. ...
Treiben wir mehr Geschichte der Religionspiddagogik, dann wird sie auf
jeden Fall zukunftsfahiger.« Fiir die Religionspiddagogik bleibt dann nur
»die Konsequenz, nicht weniger, sondern bessere Theologie zu treiben,
als wir aus der élteren Generation es versucht haben. ... Die Religions-
padagogik steht der Theologie nicht als etwas ihr Fremdes gegeniiber.
Religionspiadagogik ist selbst Theologie« (237).

5. Interreligises Lernen:

Dressler, Bernhard: Interreligioses Lernen — Alter Wein in neuen Schlduchen? Ein-
wiirfe in eine stagnierende Debatte, in: ZPT 55, Heft 2; 113-124.

Baumann, Ulrike: Islam in der Fortbildung von Religionslehrerinnen und Religions-
lehrern, in: ZPT 55, Heft 2; 181-194.

Bochinger, Christoph: Interreligises Lernen in religionswissenschaftlicher Perspek-
tive, in: PrTh 38, Heft 2 ; 86-96.

Dialog der Religionen — eine lllusion. Themenheft GlLern 18, Heft 2.

Englert, Rudolf:- Vom Umgang mit Tradition im Zeichen religioser Pluralitit: Ein
katholischer Beitrag, in: ZPT 55, Heft 2; 137-150.

Gottwald, Eckart und Mette, Norbert (Hg.): Religionsunterricht interreligios: Her-
meneutische und didaktische ErschlieBungen. Festschrift fiir Folkert Rickers zum
65. Geburtstag, Neukirchen-Vluyn.

Kaul-Seidman, Lisa R., Nielsen, Jorgen S. und Vinzent, Markus: Européische Identi-
tit und kultureller Pluralismus. Judentum, Christentum und Islam in européischen
Lehrplénen: Empfehlungen fiir die Praxis, Bad Homburg v.d. Hohe.

Langenhorst, Georg: >Interreligioses Lernen« auf dem Priifstand. Religionspddagogi-
sche Konsequenzen der Verhiltnisbestimmung von Christentum und Weltreligio-
nen, in: RpadB, Heft 50; 89-106.

Mihciyazgan, Ursula: Tradition und Kritik. Zu Erziehungs- und Bildungskonzepten
im Islam, in: ZPT 55, Heft 2, 124-136.

Nipkow, Karl Ernst: Zur konfessionellen und interreligiosen Profilierung des evan-
gelischen Religionsunterrichts: Vortrag in Diisseldorf auf Einladung des Landes-
kirchenamtes der Ev. Kirche im Rheinland — Tagung und 60. Geburtstag von
OKR Harald Bewersdorff, in: Schule und Kirche, Heft 2, 27-34.

Scheilke, Christoph Th.: Interreligiéses Lernen in der Schule, in: PrTh 38, Heft 2,
109-116.

Speck-Hamdan, Angelika (Hg): Kulturelle Vielfalt, religioses Lernen. Seelze/Velber.

Zilleflen, Dietrich: Transkulturalitit als Problem fiir Religionspadagogik und Theo-
logie, in Siedler, Dirk Chr. (Hg).: Religionen in der Pluralitit, Berlin, 69-86.

Zillefen, Dietrich: Identitit und Pluralitit: Probleme interreligiésen Lernens, in: ZPT
55, Heft 2; 170-181.

Die Forderung nach interreligidsem Lernen hat aus nahe liegenden
Griinden Konjunktur. Sie ist leichter formuliert als ausreichend bedacht.
Wie sind aus der Perspektive des Christentums an der Schule interreli-
giose Dialoge zu fiihren, wenn das Christentum selbst zur »Fremdreli-
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gion« geworden ist? Was wird muslimischen Schiilerinnen und Schiilern
abverlangt, wenn sie als »Experten« fiir den Islam in Anspruch genom-
men werden? Handelt es sich beim »interreligiosen Dialog« nicht ohne-
hin eher um eine Phantasie Erwachsener, noch dazu aus einem schmalen
Segment des Bildungsmilieus? Und was geschieht mit der Religion,
wenn sie in diesem Zusammenhang moralerzieherisch verengt, zuweilen
wohl auch funktionalisiert wird? Weitgehend ungeklirt ist auch der Be-
zug zum interkulturellen Lernen. Die Beitrige im Themenheft »Interreli-
gidses Lernen« der ZPT (Heft 2) biirsten das Thema eher gegen den
Strich. Das parallele Themenheft von »Glaube und Lernen« erklért da-
gegen den »Dialog der Religionen« umstandslos fiir »eine Illusion«, geht
aber leider auf die pddagogischen und bildungstheoretischen Zusam-
menhénge, in die das Thema gehort, liberhaupt nicht ein.

Die von Kaul-Seidmann u.a. vorgelegten »Empfehlungen« zielen auf
europdischer Ebene auf eine stirkere Vermittlung religids-kulturellen
Grundwissens in allen schulischen Fichern. »Die untersuchten Lénder in
Europa zeigen eine erstaunliche Ignoranz oder geringe Reflexionsstufe«
hinsichtlich des in den »abrahamitischen Religionen« wurzelnden reli-
gidsen Erbes und seiner aktuellen, nicht nur historischen Bedeutung.
Uberraschend, dass am stérksten in den Schulen des katholisch domi-
nierten Italiens Toleranz und Thematisierung jiidischer und islamischer
Kultur nachweisbar sind, gefolgt von GroBbritannien, Spanien, Schwe-
den und Deutschland.

6. Islamischer Religionsunterricht:

Aslan, Adnan: Ein mithsamer Weg zum islamischen Religionsunterricht in Baden-
Wﬂ:ttemberg, in: Isak, Rainer u.a. (Hg.), Christen und Muslime in Deutschland,
Freiburg i.Br., 97-105.

Anhelm, Fritz Erich und Dressler, Bernhard (Hg.): Islamischer Rehglonsuntemcht
in Niedersachsen. Perspektiven seiner Einfithrung. Dokumentation einer Konsul-
tation der Evangelischen Akademie Loccum in Kooperation mit dem Religions-
pidagogischen Institut vom 6. bis 8. August 2002 (Loccumer Protokolle 2002,
91), Rehburg-Loccum.

Gesamtverband Evangelischer Erzieher und Erzieherinnen in Bayern: Pladoyer fiir
einen islamischen Religionsunterricht, Niirnberg,.

Hasenfratz, Hans-Peter: Islam und islamischer Religionsunterricht an &ffentlichen
Schulen, in: Beyer, Franz-Heinrich (Hg.), Religionsunterricht in den Wandlungs-
prozessen der Lebenswelt, Waltrop, 107-113.

Marggraf, Eckhart: Islamischer Religionsunterricht in Baden-Wiirttemberg, in: Isak,
Rainer u.a. (Hg.), Christen und Muslime in Deutschland, Freiburg i.Br., 107-123.

Rastdtter, Renate und Petermann, Hans Bernhard: Islamischer Religionsunterricht
an staatlichen Schulen?: Pro und contra, in: Zeitschrift fiir Pddagogik 55, Heft 10;
50-51.

Schneider, Karl: Auf dem Weg zum islamischen Religionsunterricht an staatlichen
Schulen, in: GlLern 18, Heft 2, 154-165.
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Manchen Vertretern eines eher »interreligitsen« Religionsunterrichts
geht die Forderung nach einem islamischen Religionsunterricht auf der
Grundlage von Art. 7.3 GG gegen den Strich. Das sog. »Hamburger Mo-
dell« eines Religionsunterrichts »fiir alle« unter evangelischer Agide
wire sofort obsolet, bestiinden in Hamburg die Muslime auf einem eige-
nen Religionsunterricht. Wenn kirchenoffizielle Verlautbarungen inzwi-
schen eindeutig Stellung nehmen, darf das also nicht dariiber hinweg
tduschen, dass das Geldnde noch vermint ist. In manchen Bundesldndern
scheint der Verfassungsschutz mit ungiinstigen Dossiers iiber Milli
Gords den Kultusadministrationen im Weg zu stehen. In Niedersachsen
hat 2003 immerhin ein Pilotprojekt begonnen, mit dem erklirten Ziel,
islamischen Religionsunterricht auf der Grundlage eines Staatsvertrages
mit einem sich im Laufe des Projekts herausbildenden Vertragspartner in
naher Zukunft einzurichten. Bemerkenswert an der Loccumer Konsulta-
tion im Vorfeld war nicht nur, dass die staatlichen tiirkischen Vertretun-
gen (ditip) sich nun mit einem deutschsprachigen und transnationalen
Unterricht einverstanden erklérten. Interessant auch der Gedanke, den
Organisiertheitsanspruch an den islamischen Staatsvertragspartner nied-
rig zu halten — es reiche im Blick auf Art. 7.3 die Bildung einer »Reli-
gions(unterrichts)gemeinschaft«, die den Moscheegemeinden und ihren
Verbiinden keine ihnen fremde zentralisierte Organisationsform abver-
lange.

7. Religionspadagogisch Vermischtes:

Bedford-Strohm, Heinrich (Hg.): Religion unterrichten. Aktuelle Standortbestim-
mung im Schnittfeld zwischen Kirche und Gesellschaft, Neukirchen-Vluyn.

Bosold, Iris und Kliemann, Peter (Hg.): »Ach, Sie unterrichten Religion?«: Metho-
den, Tipps und Trends. Stuttgart.

Dressler, Bernhard: Religion unterrichten — als Beruf. Persénliche Religiositit und
religionspadagogische Professionalitit, in: Lernort Gemeinde, Heft 4; 39—42.

Englert, Rudolf: Warum Antworten manchmal so viele Fragen aufwerfen: Uber
strukturelle Probleme im religionspidagogischen Legitimationsdiskurs, in; RP4dB
Heft 50; 5-18.

Frank, Jirgen: Religionsunterricht in der EKD. Diagnosen und Perspektiven, in:
Bedford-Strohm, Heinrich (Hg.): Religion unterrichten, Neukirchen-Vluyn, 119-
129.

Gerts, Dietmar: Katechetik. Leben lernen fiir Schule und Gemeinde, Berlin.

Grethlein, Christian: Religionspiddagogik ohne Inhalt?: oder: Was muss ein Mensch
lernen, um als Christ leben zu kénnen? in: ZThK 100, Heft 1, 118-145.

Hahn, Matthias: Evangelischer Religionsunterricht in Ostdeutschland. Entwicklun-
gen — Probleme — Aussichten, in: Bedford-Strohm, Heinrich (Hg.), Religion unter-
richten, Neukirchen-Vluyn, 13-24,

Hahn, Matthias: Wende und Wandlung. Bildungsgeschichten ostdeutscher Reli-
gionslehrerlnnen in Zeiten gesellschaftlicher Umbriiche (Religionspidagogische
Kontexte und Konzepte 12), Miinster.

Kalmbach, Wolfgang: Zwischen Fachunterricht und Facherverbundsunterricht. Neue
Optionen fiir den RU an Hauptschulen? in: entwurf, Heft 2, 14-18.



Bildung — Didaktik — Empirie. Und Historisierung 181

Koerrenz, Ralf: Evangelium und Schule. Studien zur strukturellen Religionspadago-
gik, Leipzig,

Liick, Christhard: Beruf Religionslehrer. Selbstverstidndnis — Kirchenbindung — Ziel-
orientierung (Arbeiten zur Praktischen Theologie 25), Leipzig.

Meyer-Blanck, Michael: Modelle des Religionsunterrichts im Uberblick, in: Lernort
Gemeinde, Heft 4; 31-34.

Meyer-Blanck, Michael: Religionsunterricht in der pluralistischen Gesellschaf: Prak-
tisch-theologische Standortbestimmung, in: Bedford-Strohm, Heinrich (Hg.):
Religion unterrichten, Neukirchen-Vluyn, 96-106.

Rothgangel, Martin: Religionspidagogik heute — Trends und Tendenzen, in: Lernort
Gemeinde; Heft 4; 26-30.

Scheilke, Christoph Th.: Von Religion lernen heute. Befunde und Perspektiven in
Schule, Gemeinde und Kirche (Schriften aus dem Comenius-Institut 6), Miinster.

Schweitzer, Friedrich (Hg.): Elementarisierung im Religionsunterricht. Erfahrungen,
Perspektiven, Beispiele, Neukirchen-Vluyn.

Themenhefi »Schopfung«. ZPT 55, Heft 3.

Neben einigen Monographien bzw. Aufsatzsammlungen einzelner Auto-
ren (D. Gerts, R. Koerrenz, M. Hahn, Chr. Liick, Chr. Th. Scheilke) und
einigen Zeitschriftenaufsitzen sind in dieser Rubrik die zunehmend auf
dem Markt erscheinenden Sammelbéinde zu vermerken (H. Bedford-
Strohm, I. Bosold | P. Kliemann), deren Beitréige sich gelegentlich etwas
disparat zueinander verhalten. Hervorzuheben finde ich besonders Hahns
Sammlung »Wende und Wandlung, bei deren Lektiire der Westler sehr
viel Eindriickliches iiber die — leider muss man das fiir ihn oft immer
noch so sagen — terra incognita der ostdeutschen Lénder lernen kann.
Hat hier die westdeutsche Religionspadagogik die eigene Zukunft vor
Augen, wie manchmal behauptet wird? Ich habe meine Zweifel. Auf
lange Sicht, das zeigen differenzierte Analysen wie die von Hahn, wer-
den wir in Deutschland mit sehr verschiedenen religidsen Situationen
und Kulturen leben. Dafiir brauchen wir eine Religionspddagogik ohne
monokulturelle Ambitionen.

Besondere Beachtung verdient auch das Heft 4 von »Lernort Gemeinde«
mit dem Thema »Schule und Religion«. Es ist inhaltsreicher als manch
umfangreicher Sammelband. M. Rothgangel gibt einen kundigen, im
Urteil zuriickhaltenden Uberblick {iber gegenwirtige »Trends und Ten-
denzen«, M. Meyer-Blanck iiber »Modelle des Religionsunterrichts«.

H. Bedford-Strohm versammelt mit dem Anspruch »aktueller Standort-
bestimmungen« die Beitrige einer Tagung der Gesellschaft fiir Ev.
Theologie vom Oktober 2001. Hier stoBen die Beitrége hart aufeinander
— und hinsichtlich der Problematik solcher Sammelbénde sei der Band
etwas genauer in den Blick genommen: Hahn fasst das andernorts von
ihm weiter Ausgefiihrte hier noch einmal priizise zusammen (13-24), mit
dem alles andere als lamentudsen Schluss, der Religionsunterricht in
Ostdeutschland gehére einer »Minderheit mit Zukunft«. Die Notwendig-
keit, einer ignoranten Mehrheit zu zeigen, »dass ... Glaube nicht
Dummbeit ist« (24), diirfte im Westen nur wenig dringender sein. Die
sich im Osten spezifisch stellende Hauptfrage, so verstehe ich es, lautet:
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»Wie kann Religionsdidaktik Lehrerinnen und Lehrern, die erst nach
1989 ihre Kirchlichkeit (wieder-)entdecken konnten, Impulse fiir einen
Religionsunterricht mit einer religits heterogenen Schiilerschaft geben,
die entweder ohne Voraussetzungen in den Unterricht einsteigt oder tief
verwurzelte Erfahrungen aus Christenlehre und Elternhaus mitbringt,
aber ein und dieselbe Lerngruppe besucht?«

Die Charakterisierung der Lage des Religionsunterrichts im Westen durch M.J
Raden (25—43) ist eigenwillig. Ich lese sie weit {iberwiegend als ein Lamento, das ich
nur sehr bedingt durch verallgemeinerbare Erfahrungen abgedeckt sehe: »Allkom-
petenzwiinsche« fordern eine »Neutralisierungstendenz«, »Immunisierungen gegen
christliche Riickbindungen« griinden auf der Orientierung an den Erwartungen der
Schiilerschaft und »religids indifferenter Eltern« (32f). »An den Schulen herrscht
Theologieenthaltsamkeit«, der »methodenzentrierte Ansatz wirkt antikanonisch«
(40f) — als sei ein fester Bildungskanon nicht nur wiinschbar, sondern auch noch
denkbar. Hier werden vorschnell Wahrnehmungen hochgerechnet, die — z.B. was die
Okkultfaszination bei Jugendlichen oder die Theologieabstinenz der Religionslehrer-
schaft betrifft — langst durch serise Forschungen empirisch anders einzuordnen
wiren.

Eben dies zeigt dann im direkten Anschluss D. Fischers Darstellung we-
sentlicher Befunde aus der niedersichsischen ReligionslehrerInnen-Stu-
die (A. Feige u.a.) (44-55). Den weitaus gréfiten Umfang in diesem
Band nimmt eine »systematisch-theologische Standortbestimmung« von
M. Petzoldt unter dem Titel »AuBlen- und Innensicht« ein (56-95!). Der
Titel verspricht in bildungs- und religionstheoretischer Hinsicht eine in-
teressante Perspektive.

Eher erstaunlich dann die Abstinenz des Systematikers gegeniiber den religionspéda-
gogischen bzw. praktisch-theologischen Grundsatzdiskussionen. Kein Gedanke wird
ausgefiihrt, der nicht schon irgendwo religionspddagogisch bedacht worden wire,
ohne aber auch nur an einer Stelle auf den religionspadagogischen Kontext einzuge-
hen! Die Zielbestimmung lauft freilich der gegenwirtigen Religionspidagogik auch
direkt entgegen: »Die Besinnung des christlichen Glaubens auf seine personale
Grundebene hebt ins Bewusstsein, dass Religion — zumindest in der Gestalt von reli-
gioser Bildung und von religids geprigter Kultur — keine Lebensbedingung fiir ihn
darstellt«; die »gewachsene christliche Kultur und Bildung« sei allenfalls »hilfreich«
fiir die »weitere Tradierung des Glaubens, der nur aus der Begegnung mit der Per-
son Jesu erwachsen kénne (94f). Wenn es am Ende heifit, es gebe gute Perspektiven
fiir den christlichen Glauben auch unter »Bedingungen zunehmender Auflésung reli-
gitser Bildung und Kultur in der Gesellschaft« (95), bleibt man etwas ratlos mit der
Frage zuriick, ob das trotz oder wegen der Bedeutungslosigkeit eines religidser Bil-
dung verpflichteten Religionsunterrichts gelten soll.

Michael Meyer-Blancks »praktisch-theologische Standortbestimmung«
des »Religionsunterrichts in der pluralistischen Gesellschaft« (96—106)
vermag dann im Anschluss noch einmal zu kldren, warum sich »gerade
der Bildungsbegriff ... als geeignet (erweist), das Verhiltnis von Reli-
gion und Pluralismus zu beschreiben« (97). Ob es ratsam erscheint, mit
Rekurs auf Fulbert Steffensky auch im Zusammenhang des Religions-
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unterrichts wieder von »Mission« zu reden, ist angesichts der Missver-
stindlichkeit und Belastetheit dieses Begriffs auch dann fraglich, wenn
man in der Sache voll zustimmen mag: Es gehe nicht um einen »Bekeh-
rungsunterricht«, wohl aber um »das Zeigen der fremden Welt evangeli-
schen Glaubens« (101f), und es gelte, sich »iiber Religion verstéindigen
zu kénnen, auch wenn wir uns religids nicht verstindigen kénnen« (105)
— eine auch gegeniiber manchem interreligiosen Verstdndigungsiiber-
schwang realistischere, aber immer noch hinreichend ehrgeizige Ziel-
formulierung. Friedrich Schweitzer pladiert fiir einen »Religionsunter-
richt als Recht des Kindes« (107—118): Kinder sollen nicht um Antwor-
ten auf ihre groBen Fragen betrogen werden, die sie auch dann stellen,
wenn sie nicht religiés erzogen werden — aber die dann eben unbeant-
wortet bleiben. Jiirgen Frank formuliert aus Sicht der EKD »Diagnosen
und Perspektiven« (119-129): Der Religionsunterricht soll kein »Lernort
des Glaubens« sein, er rufe »nicht in die Entscheidung, aber er hilft zur
Erkenntnis, dass ich — ob ich will oder nicht — Entscheidungen treffe ...
Man kann nicht unbehelligt von der Gretchenfrage durch unsere Gesell-
schaft kommen« (129). Ansonsten bietet Frank noch einmal einen ge-
nauen Uberblick iiber die politische und rechtliche Lage nach dem LER-
Kompromiss. Ulrike Link-Wieczorek fragt unter dem bemerkenswerten
Titel »Zwischen >Voll«-Theologie und theologischem Durchlauferhitzer«
nach dem »Potenzial des Lehramtsstudiengangs Theologie« (130-142):
»Resiimierend wire also zu sagen, dass das Lehramtsstudium neben dem
Pfarramtsstudium ein zunehmend unverzichtbarer Zweig der akade-
misch-theologischen Ausbildung« ist (142). Tatsache ist, dass inzwi-
schen manche groBe (»klassische«) theologische Fakultit ihren Bestand
nur noch wegen des Lehramtsstudiums halten kann, auf dessen Bedarfs-
lagen etwa hinsichtlich der Verzahnung von Fachwissenschaft und
Didaktik einzugehen aber manchen Fachwissenschaftlern immer noch
als Zumutung erscheint. Angesichts dieser Tatsache mag man gar nicht
entscheiden, ob die zitierte Feststellung dankbar zu begriiBen oder als
langst iiberfillige Selbstverstindlichkeit abzuhaken sei.

Von ganz anderer Kohirenz ist der von Friedrich Schweitzer herausge-
gebene und neben eigenen Beitrigen um Ausfiihrungen von Karl Ernst
Nipkow, Albert Biesinger, Norbert Mette, Regine Froese, Oliver Kliss
und Tobias Ziegler erginzte Band »Elementarisierung im Religions-
unterricht«, mit dem zutreffenden Untertitel »Erfahrungen, Perspektiven,
Beispiele«. Auch wenn nicht alle Beitrige aus Tiibingen stammen: Es ist
das Tiibinger Konzept der Elementarisierung, das hier ein weiteres Mal
Kontur gewinnt. Der Band konnte, wiirde er nicht auch auf schulische
Rahmenbedingungen eingehen (Biesinger/Schweitzer: »Konfessionelle
Kooperation im Religionsunterricht«), ebenso gut der Rubrik didakti-
scher Verdffentlichungen zugeordnet werden. Allerdings werden, das ist
Tiibinger Tradition, auch empirische Fragen aufgegriffen. Mir hat am
stirksten der Beitrag von Oliver Kliss zu denken gegeben (»Hat Gott die
Welt erschaffen? Schopfungsglaube und Naturwissenschatft in Klasse 9«,
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47-69). Er zeigt, welche Miihe Schiilerinnen und Schiiler noch am Ende
der Sekundarstufe I mit dem Ubergang und der wechselseitigen An-
schlussfahigkeit unterschiedlicher (hier religidser und theologischer so-
wie naturwissenschaftlicher) Sprachspiele haben — und wie sehr der Re-
ligionsunterricht im Kontext des schulischen Ficherensembles einer wis-
senschaftstheoretischen Bildung seiner Lehrkriifte bedarf. Zunehmend
frage ich mich, ob es bei der Behandlung schépfungstheologischer The-
men nicht ratsam ist, kosmologische Beziige (und zumal deren vor-
schnelle Verbindung mit der dkologischen Thematik) zunéchst ganz zu-
riickzustellen und von einer Schopfungsasthetik und der dazu gehdren-
den Poesie auszugehen. Auch im Themenheft »Schépfung« der ZPT
(Heft 3) kommt diese Uberlegung noch zu kurz.

Nur aufs erste Hinsehen erinnert Christian Grethleins Aufsatz »Religionspidagogik
ohne Inhalt?« an vormalige Polemiken, wonach der Religionspadagogik ihre
»Sache« abhanden gekommen sei. Man muss Grethleins Sorge, die Religionspéda-
gogik, insbesondere der schulische Religionsunterricht, verliere die gelebte christli-
che Religion als ihren Referenzrahmen und damit zugleich auch ihren konkreten In-
halt, nicht teilen. Einleuchtend ist trotzdem, dass sich religitses Lernen auf Religion
als eine Praxis richten soll. Es ist anders als im Blick auf die Erméglichung der
Wahrnehmung des Grundrechts auf positive Religionsfreiheit (und das heit eben:
im Blick auf eine Praxis) gar nicht mehr denkbar, den Religionsunterricht an &ffent-
lichen Schulen eines weltanschaulich neutralen Staates zu begriinden — eines immer
schon konfessionell heterogenen, nun auch zunehmend religis pluralen Staates, des-
sen Integritét nicht zuletzt auf Art. 4 GG beruht.

8. Vereinzeltes:

Biehl, Peter | Johannsen, Friedrich: Einfithrung in die Ethik. Ein religionspddagogi-
sches Arbeitsbuch, Neukirchen-Vluyn.

Bizer, Cristoph / Degen, Roland / Englert, Rudolf / Kohler-Spiegel, Helga / Mette,
Norbert / Rickers, Folkert | Schweitzer, Friedrich (Hg.): Die Gewalt und das
Base, Neukirchen-Vluyn (Jahrbuch der Religionspadagogik 19).

Klie, Thomas: Zeichen und Spiel. Semiotische und spieltheoretische Rekonstruktion
der Pastoraltheologie (Praktische Theologie und Kultur 11), Giitersloh.

Schweitzer, Friedrich: Pddagogik und Religion: eine Einfiihrung (GrundriB der
Padagogik 19), Stuttgart.

Oelkers, Jiirgen / Osterwalder, Fritz / Tenorth, Heinz-Elmar (Hg.): Das verdréngte
Erbe. Pddagogik im Kontext von Religion und Theologie (Beitrdge zur Theorie
und Geschichte der Erziehungswissenschaft 25), Weinheim/Basel.

Abschliefend ein Blick auf Veroffentlichungen, die thematisch nur
schwer einzuordnen sind, die aber — z.T. gerade deswegen — von beson-
derem Gewicht sind. Die »Einfiihrung in die Ethik« von P. Biehl und F.
Johannsen ist ein weiterer Band aus der inzwischen bewihrten Zusam-
menarbeit beider Autoren, nicht weniger sorgfiltig und anspruchsvoll
geschrieben als die vorausgegangene »Glaubenslehre« (2002). Fiir das
Lehramtsstudium als Kompendium ebenso geeignet wie fiir die Reli-
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gionslehrerfortbildung oder einfach nur als Orientierungshilfe in uniiber-
sichtlichen Gefilden der Unterrichtsvorbereitung.

Von der »Wiederkehr des Bésen« hat Riidiger Safransky schon am An-
fang der 1990er Jahre geredet. Nach dem 11. September 2001 erhilt das
Thema fiir die Religionspddagogik zusétzliche Brisanz. Das 19. »Jahr-
buch der Religionspddagogik« weitet die Beziige dariiber hinaus: In den
Blick genommen werden rechtsextreme Gewalt und der Massenmord
von Erfurt, aber auch Mobbing, verbale Gewalt etc. Man kennt das aus
den Diskussionen der 70er Jahre {iber »strukturelle Gewalt«: Das Thema
so einzuordnen, dass man es einigermaBen konsistent diskutieren kann,
ist nahezu unmdglich. Und wenn dazu noch »das Bose« ins Blickfeld
tritt ... Uberraschend immerhin, wie besonders in einigen kurzen Text-
miniaturen die thematischen Facetten funkeln. Unterbelichtet bleiben die
das pidagogische Allzustindigkeitsphantasma besonders krdnkenden
Kontingenzen der Gewalt, die niemand, auch nicht der gutmeinendste
Erzieher, in den Griff bekommt.

Bemerkenswert kommt mir die Tatsache vor, dass bei den theologischen Kldrungen
(»Die Religion und das Bose«) weit iiberwiegend Katholiken zu Wort kommen (J.
Werbick, O. Fuchs, H. Waldenfels und K. Hilpert). Die einzige evangelische Stimme
(Sibylle Rolf) zu diesem Thema bringt aber auf sehr interessante Weise Didaktik (und
zwar performative — ohne den Begriff zu benutzen) und Segenshandlungen so zu-
sammen, dass die »Unterscheidung des verborgenen vom anwesenden Gott« (131)
einen Raum zwischen Prisenz und Entzug des Heiligen erschliet und auf falsche
Sicherheiten verzichten hilft. Ein kleines Kabinettstiick entwicklungspsychologischer
Deutungen von KinderduBerungen zum Bésen legen G. Biittner und Petra Freuden-
berger-Lotz vor (»Eigentlich gibt Gott Verwarnungen, dass sie sich &ndern!, siehe
auch unter »Empirie«). Thre didaktischen Folgerungen sind sehr behutsam und ohne
den bei diesem Thema so hiufig zu vernehmenden moralpddagogischen Unterton
formuliert. Der wiederum tritt in den Vordergrund bei E. Starke unter dem ansonsten
in der Religionspidagogik m. W. kaum bedachten Thema »Gewalt gegen Tiere«
(164-169). Warum gegen die angeblich »anthropozentrische« Position Kants eine
den Tieren von Gott zugesprochene »Wiirde« notwendig ist, verstehe ich allerdings
nicht. Konnte das nicht zu leicht auf eine Trivialisierung der »Menschenwiirde«
hinauslaufen? Und reicht nicht als »anthropozentrische« Begrindung dafiir, dass
Tierquilerei unzuléssig ist, die Erfahrung, dass sie auf den Menschen verrohend zu-
riickwirkt?

An einfache Wahrheiten erinnert der Beitrag von Fulbert Steffensky
(179-183), dass ndmlich die Erlésung von dem Bdsen nicht gemacht,
sondern nur von Gott erbeten werden kann: »Was ist, wenn diese Spra-
che verstummt? ... dann werden vielleicht auch bald die Wiinsche
verblassen, und die pure Gegenwart hat ihren Triumph.« Wie gut, ge-
geniiber all den moralpddagogischen Selbstauslieferungen der Reli-
gionspidagogik an die sozialtechnologischen Gewaltpréventionspro-
jekte, eine solche Stimme zu héren!

Nur teilweise zur Religionspddagogik gehért die Habilitationsschrift von
Th. Klie, »Zeichen und Spiel«. Ich halte dieses Buch gleichwohl fiir eine
der auch religionspidagogisch bedeutendsten Publikationen des Jahres.
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Klie bringt zwei bislang in der Praktischen Theologie nebeneinander
herlaufende theoretische Diskurslinien — Spieltheorie und Semiotik —
zusammen. Er rekonstruiert verschiedene spiel- und theatertheoretische
Entwiirfe (Johan Huizinga, Edward Gordon Craig, Jean Piaget) sowie die
kulturtheoretische Semiotik Umberto Ecos und verbindet beide Striinge
zu einem eigenstindigen theoretischen Konzept, das er dann auf die
pastoralen Arbeitsfelder Homiletik, Liturgik, Poimenik und Religions-
padagogik bezieht. Die Religionspiddagogik kann in diesem theoreti-
schen Zusammenhang zusitzlich zum konzeptionellen Gewinn auch
noch deutlicher wieder in den Gesamtkontext der Praktischen Theologie
integriert werden. Die géngige, aber unbefriedigende Alternative zwi-
schen Wahrnehmungs- und Handlungstheorie kann unterlaufen werden,
denn »indem die Spieltheorie den Handlungsbegriff im Sinne eines mo-
ralneutralen Sich-Verhaltens-zu auslegt, relativiert sie die abstrakte Op-
position von > Wahrnehmungstheorie< und »Handlungstheorie<. Vollzug
und Deutung bilden im Spiel eine #sthetische Einheit« (18). Die Reli-
gionspidagogik gewinnt zudem Spielrdume fiir abduktives SchlieBen,
wihrend die Semiotisierung der Unterrichtsgegenstinde die Gefahr refe-
rentieller Kurzschliisse in Bezug auf die biblisch-christliche Gottesrede
verhindert. Gefragt wird nicht nach der Wirklichkeit hinter den Zeichen,
sondern nach der Wirklichkeit als Zeichen.

Ebenfalls nicht zur religionspadagogischen Literatur zu rechnen und
gleichwohl von besonderem religionspiddagogischen Interesse ist F.
Schweitzers Beitrag zur Reihe »Grundriss der Padagogik«. Schweitzer
gibt — hier gleichsam nicht als Religionspidagoge, sondern als religios
kundiger Erziehungswissenschaftler schreibend — einen gut lesbaren
historischen und systematischen Uberblick iiber das Verhiltnis von
Padagogik und Religion. Nach dessen Lektiire gibt es eigentlich fiir
beide Seiten keine Griinde mehr fiir die gelegentlich zu beobachtende
wechselseitige Sprachlosigkeit oder gar Ignoranz. Dem Buch sind also
viele Leserinnen und Leser zu wiinschen — und wenn der von J. Oelkers,
F. Osterwalder und H.-E. Tenorth herausgegebene Sammelband iiber
»Das verdringte Erbe — Pddagogik im Kontext von Religion und Theo-
logie« an dieser Stelle ebenfalls angezeigt werden kann, ldsst sich viel-
leicht fiir die Gespréchssituation der Religionspadagogik zwischen Er-
ziehungswissenschaften und Theologie in Zukunft mehr als in der
jlingsten Vergangenheit erwarten.

Dr. Bernhard Dressler ist Professor fiir Praktische Theologie und Religionspidago-
gik in Marburg/L.
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