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Claudia Gärtner

Zerbrochene verflüchtigte Ichs

Anthropologische Spurensuche zeıtgenössischer Kunst

&« scheıint gelber Neonschrift zwiıischen ZWE1 Bäumen arten
des Museums Haus angen hındurch (vgl Abb 1) Auf der uC ach

» Wortsinn« 1st gene1g(, ach rechts und ınks schreıten
dort Buchstaben entdecken die das Wort oder den Satz vervoll-

ständıgen och BesucherInnen finden der Krefelder Parklandschaft
11UT diese 1eT Schriftzeichen 165 Man S1IC als C1inN Wort erg1bt den

alltäglıchen Sprachgebrauch ungewö  ıche Plural VOoN Ich Das eiNe
Ich wiırd 1er als Plural proklamıert « spielt darauf »dass
selbst N1ICcC e1inNne homogene Einheit sondern e1iNe 1elNe1 1St die siıch
N1IC vereinheıitlichen lässt VE Andererseıts ist das Wort yıchs< ein

Synonym für Es bıetet sich ZUMM Ausdruck bringen ass
dasjenige WAas INan WIT ennt N1IC homogen sondern C1in Aaus unfter-
schiedlichen Teılen bestehendes Gebilde 1st Wır 1sSt eiNe enge Von
Ichs Und ich? Manches Ich 1st mehr als Ich 1st ein WIT « Mıt der
Installatıon« (1989) weıtet Ludger (Gerdes (* den 1C auf
umfangreiche anthropologische Fragestellungen dıe von zeıtgenOSss1-
schen KünstlerInnen vielfältigen Facetten thematisıert werden Die
rage ach Indıvıdualıtät und Identität ach dem Verhältnis Von Örper
und Geilst ach dem Sinn des Menschenseıin hat den en Jahren
Konjunktur WAas sıch auch vielen Ausstellungen widerspiegelt
Über ahrhunderte manıfestierte sıch der künstlerische 1C auf das Ich
Selbstporträts, miıt denen die KünstlerInnen versuchten, ihr Inneres Ausdruck
bringen Zeıtgenössischen KünstlerInnen hingegen die grundlegende These die-
SCS Aufsatzes reflektieren vielifac allgemeıne Bedingungen heutigen Menschseıins

G(erdes Elger (Hg.) Ludger Gerdes (Ausstellungskatalog), annover 2000
372 Vgl auch Stiftung Wılhelm Lehmbruck Museum (Hg.), Taktıken des Ego (Aus-
stellungskatalog), Bielefeld 2003,E

Alleın ı ersten Halbjahr 2003 gab 6S ematl zahlreiche große Ausstellun-
CI Deutschland, auf dem Ökumenischen irchentag ı Berlin » Warum!
Bılder diesseıts und des Menschen« »Blıck aufs Ich« Neues Museum We-
serburg Bremen: » Taktıken des E20« Stiftung Wılhelm Lehmbruck Museum u1S-
burg; »überMenschen Zur Zukunft des Humanen« Schillermuseum und ACC Gale-
IT1C Weılımar Vgl auch die Retrospektiven das 20 ahrhundert Scheps Hg.)
Unser ahrhundert Menschenbilder Bılderwelten (Ausstellungskatalog), München
1995 /weite (Hg E Ich 1St eIiwas Anderes Kunst Ende des Jahrhun-
derts (Ausstellungskatalog) München 2000
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auch WC) S1e sıch ın hren erken mıt ihrer eigenen Person beschäftigen.? Die Aus-
einandersetzung mıt diesen künstlerischen Arbeıten kann daher aktuelle anthropolo-
gische rage- und Problemstellungen aufwerfen, aber auchnpersönlıch diese
‚W provokanten Standpunkte reflektieren. Es ist en, dass die Kunstwerke
»Erfahrungs- und Wiırkräume eröffnen, die Anregungen die eigene persönli1-
che Verortung ermöglıchen und damıt auch nach gesellschaftlıcher fragen lassen.«4

Hıeran entzündet sıch auch meın relıgionspädagogisches Interesse
diesen erken der bıldenden uns aher werde ich 1m Folgenden an-
hand exemplarıscher Werkbetrachtungen den künstlerischen Blick auf
das Ich SOWIe möglıche Strategien der Selbstkonstitution 1im Kunstwerk
verdeutlichen, anschließend der rage nachzugehen, wWwI1Ie diese
Ergebnisse 1m Religionsunterricht eingebracht werden können.

uC ach Identität und Indiviıdualıtät

Die beıten Von Martın Liebscher *1964) erscheinen wI1e eine detaiıl-
reiche Vısualısıerung Von Gerdes « eis fotografie sıch der
eutische unstier in unterschiedlichen Posen und Rollen In zumeist
persönlichen Innenräumen. Anschließend sSscannt 5r diese Fotografien,
bearbeitet sS1E dıgital, ass eın homogenes 1ıld entste In » Lermiıin-
geschäft, Frankfurt« (2001) (vgl Abb 2)” erweckt Liebscher auf den
ersten Blick den Eındruck, eiıne Vielzahl Individuen ginge regC ihrer
Arbeıt ach Jedoch ist der unstier elbst, der in eın und demselben
Anzug siımultan In mannıgfaltigen 10nNnen sehen ist Dadurch wiıird

einen die Individualıtät der handelnden Personen aufgelöst. Die
Fıguren wirken austauschbar, die dargestellte Menschengruppe versinkt
iın Anonymıität.
Auch dıe eifrıge indıvıduelle Tätigkeıt und die Teıl stark ausgeprägte Gestik
und Mımik kann dies nıcht unterbinden. Zum anderen erfällt der Künstler selbst iın
unzählıge unterschiedliche »Rollen«. SO präsentiert sıch Liebscher zugleich als
aggressiver Akteur und tiıller enker, als Hektiker und eifriger eser us  z uch
WC) einzelne Figuren interagıeren, findet doch keine intens1ıvere Kommunikation
statt, dıe auf eıne gelungene Interaktıon der »Rollen« oder auf eın konsistentes
Ich schließen ässt _ 1ebscher präsentiert sıch als entindıvidualisıerte Fıgur ohne CI -
kennbare konsıiıistente Identität. Dieser Eindruck wiırd durch den Bıldaufbau bestärkt.
» Lermingeschäft, Frankfurt« besıitzt weder eın Zentrum, noch leıten klare Kompos!1-
tionslinıen den 1C durch das Bıld Vorder-, Miıttel- und Hiıntergrund gehen nahtlos

Vgl Maria Schmidt,. Taktıken des Eg20, in Stiftung Wılhelm Lehmbruck Mu-
SCUTIN (Hg.), Taktıken, Ka 17 hier‘ 10, 16

Schmidt, Taktıken, L7 Schmidt beschreıibt hiıer ıne der Intentionen der Ausstel-
lung » Taktıken des E20«.

Vgl Stiftung Wılhelm Lehmbruck Museum (Hg.), Taktıken, 56—59 Vgl
Liebscher auch Spiegl, Martın Liebscher. Liebschers Welt, Heıdelberg 2002;
uer Hg.) Vısurbia London okyo (Ausstellungskatalog), Heidelberg 2000;
unstnalille Göppingen Hg.) Auto Martın Liebscher, Göppingen 2001
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ineinander über, eine Hierarchisierung Von Gegenständen oder Personen ıst nıcht
auszumachen.

Obwohl Liebscher 1Ur sıch selbst darstellt, erscheıint dieel nıcht wI1ıe
die ach außen gekehrte Psyche des Künstlers. Indem sıch selbst in
der »Finanzwelt« verortel, WA| einen Schauplatz, der gleichsam
symbolısch auf einen bedeutsamen Wiırtschafts- und Lebensbereich VeOI-

welıst. uch mıt seiner Kleidung erfüllt Rollenerwartungen weıter
Teıle der Gesellschaft. amı reflektiert der Künstler In seiner scheıin-
aren Selbstbespiegelung auch eutiges Menschseın allgemeın und
zeichnet e1 eın trostloses ıld der g1bt esS sa  e, dieser Situation

entkommen? Diesbezüglıch fallen die seitliıchen Biıldränder 1Nns Auge,
dort, 1im doppelten inne eınen Ausweg aus dem 1m 1ld Darge-
steilten o1bt rechten 1laran: schert eiıne 1gur aus den ublıchen
Tätigkeiten des Termingeschäfts aus Sıe ke  z ihre Aggressionen ent-
weder sıch selbst der die Person 1m Vordergrund. lın-
ken Bıldrand fallen ZWel Fıguren 1iNs Auge Die vordere ke  z dem Ter-
mingeschäft den Rücken ZU, schaut versunken aus dem Raum hınaus, in
sıch geke ohne jedoch den schein erwecken, dort eIiwas Posıitıi-
VesS finden Die dahınter stehende Person findet jedoch einen Ausweg
Aaus dieser Sıtuation, S1IeE ist dabe1, Aaus dem Fenster springen, eine
tragische Flucht, die 1m esam der dargestellten Szenerıie jedoch
zugleich grotesk bis humoristisch erscheint. (Auto)Aggression, innere

AaUus derEmigration oder Suizıd erscheinen als usstieg
entindividualısıerten, identitätslosen »Liebschen elt« wahrlıch eın
hoffnungsvolles ıld des Menschen.

ährend Liebscher Multiplizıerung als künstlerisches Stilmittel enu
zeichnen sıch Julian Opıles *1958) beıten durch starke Reduktionen
qaus.®© Der britische Künstler porträtiert Personen, deren Vornamen und
eruf als Tıtel verwendet. Die Auswahl der Porträtierten stellt dabe!1
einen Querschnitt aus der Bevölkerung dar. Betrachtet mMan Bılder wIe
»  ER Schulmädchen« (1999) und »Dino, Galerist« (1999) (vgl Abb 3)

ist Imnan zunächst VON den überlebensgroßen Formaten überwältigt.
Gesteigert wırd diese Größendimension durch die verwendeten monochromen Farb-
flächen. So esteht der intergrun« der Porträtierten dus einer flächıeg aufgetragenen
Farbe, dıe jegliche Tiefenwirkung verhindert. Die hiıerdurch betonte 7weidimens10-
nalıtät wiıird 1m Porträt fortgesetzt. eder ten, noch undungen oder chatten
verleihen dem Gesıcht den scheıin VOIl Dreidimensionalıtät. udem werden sämt-
16 Details und jeglıche 1mM1. AUS den Gesıichtern getilgt Durch ıne flächıg dar-
gestellte schwarze Frisur und breıte schwarze Ontur wırd das jeweıilıge Gesicht UumMm-

Zu ulıan Opıe vgl Scheuermann, ulıan Opıe, 1ın /weite (Hg.), Ich, 250f;
Kölnischer Kunstverein (Hg.), ulıan Opıe (Ausstellungskatalog), Köln 1984:; Kunst-

ern (Hg.), ulıan Opıe (Ausstellungskatalog), Bern 1991; Kurjakovic, Ju-
lı1an Opı1e Portraıits, Ostfildern-Ruit 2003; Horlock, ulıan Opıe (Tates ern
Artısts), London 2003
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randet. Opıes Porträts wirken dadurch und unbelebt. Es entstehen Porträts, dıe
nahezu auf dıe klassısche »Kınderformel« »  t’ Punkt, Komma, 1C fertig ist
das Mondgesicht« reduzıert S1ınd. Doch den sımplen »Mondgesichtern«
ehalten Opıes Porträts ın ihrer äußersten Reduzıe  eıt dennoch eın i1ndes
Indıvıdualı

In eben dieser Spannung erstreckt sıch die Faszınation seiner unst-
werke. Auf der einen eıte erinnern »  Q, Schulmädchen« der »Dino,
Galerist« 1ktogramme, die als Platzhalter eines allgemeınen Men-
schentyps dienen können. Auf der anderen e1te verbleibt eın est
Indıvıdualıtät, ass e möglıch erscheıint, dıe Personen Dıno der Ada
anhand der Bılder wieder erkennen.

Doch worin manıfestiert sıch die Indıvıdualı' der porträtierten Menschen? Ist dıe
spezifische Form VonNn Adas Augenbrauen” Oder sınd die leicht SC stehenden
Nasenlöcher Von Dıno? Worin unterscheiden sıch die ugen Von Ada und Dino, die

gleich gestaltet sınd und doch eiınen gänzlıch anderen Ausdruck besiıtzen?

Die aufgeworfenen Fragen ach Indivıdualıtät inmitten VON schemati-
sıerten und reduzierten Formen lassen sich anhand der Bılder NUur schwer
rklären Opıe kalkulıert bei seinen Porträts mıiıt e1ın, ass WIT tagtäglıch
mıt der von ihm verwendeten Formsprache konfrontiert werden. 1kto-
STAaIMING, Comics, Symbole, 0g0S alle diese Formen seizen arauf, in
äußerst reduzierter Form eindeutig wıieder erkann werden. Unser Ge-
hırn ist in der Lage, dıfferenziert Formen und en speichern kön-
NCN, ohne ass uns 1€eS$ immer bewusst ist. Doch alleın dieser wahrneh-
mungspsychologische Ansatz befriedigt angesichts der Bılder und der
aufgeworfenen Fragen N1ıC geht die aus Opıes Porträts resultie-
rende Ambivalenz tiefer. Denn gerade in einer äasthetisch orljentierten
Gesellscha: wiırd der Örper ZU Ausdruck der eigenen Individualıtät

Somit geht 6S be1 Opıe nıcht 11UT eıne estimmung des
es, dem eın indıvıduelles Gesıcht einem abstrahierten
Schema wird, sondern C regl eın achdenken arubDer anl, tatsäch-
ıch die Einzigartigkeit eiınes Menschen a1_1_smacht. Die Form se1ner
Augenbrauen kann D< ohl aum sein!«/ Ahnlich wıe be1 Liebscher
wirft Opıe diese Fragen In seiınen Kunstwerken auf, ohne jedoch den
BetrachterInnen hierauf eine WO geben bzw. geben können;
s1ie INUSS VON diesen selbst gefunden werden.

Auf der uC ach der FEıinheit Von Örper und Geist, ealıta) und
Virtualıtät

Eınen gänzlich anderen Z/ugang ZUT rage ach dem heutigen Selbstver-
tändnıiıs des Menschen ählt die 1Im Lıbanon geborene palästinensische

Scheuermann, Opıe, 251
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Künstlerın Mona Hatoum (* die se1t vielen Jahren in London ebt
und arbeıtet. Dıie ahrnehmung des (ei1genen) KÖrpers ist zentraler Be-
zugspunkt vieler ihrer Performances, Installatiıonen und Videos.® Dieses
besondere Interesse menschlichen Örper teılt S1e mıt eiıner Viıelzahl
zeitgenössischer KünstlerInnen.? »Corps etranger« remder Körper)
(1994) el eıne ihrer eindrücklichsten Videoinstallationen. Sie __besteht
aus einem kleinen zylindrischen Raum, der durch Zzwel schmale Offnun-
gCcnh betreten ist (vgl Abb 4) Auf dem en wird eın rundes eo
proJ1zlert, das InNan auf einem chmalen Gang umschreıiten kann Ton und
Bıld des Vıdeos sınd mıt hochspezialisierten endoskopischen und echo-
grafischen Geräten aufgenommen, mıt denen der Örper VoN außen und
innen akrıbisch gefilmt wurde (vgl Abb 5) Die BetrachterInnen stehen
somıt in einem kleinen dunklen Raum und verfolgen eiıne Bilderfahrt
durch gewöhnlich unsichtbare, unzugänglıche Körperregionen, die VvVvon

entsprechenden KÖörpertönen begleitet wird. Die Enge des Raums und
die verschlungenen, chmalen KÖörpergänge, die gezeigt werden, bewir-
ken eın sehr unbehaglıches, nahezu klaustrophobisches Empfinden. Ob-
ohl WITr alle Örper sınd, ist dieser 1Cc auf und ın den Örper mehr
als befremdlich eın »Corps etranger«. Die durch den Örper lässt
diesen nıcht vertrauter werden, sondern 6S trıtt eine seltsame Distanzıie-
rung eın Der Örper gleicht dort einem wissenschaftlichen jekt, das
mıt medizinischen Apparaten erforscht wird. Die ahrnehmung des
Vıdeos steht 1mM ontras dem gewöhnlıchen Körperempfinden: as,
Was dort sehen ist, entspricht N1ıC me1ılner Körperwahrnehmung Der
Örper sche1idet In dieser Form als Bestandteil meılines Selbstverständnis-
SCS aus och Was ist 6S dann? Was offenbart der detaıillıerte Bliıck auf
den Körper? y [1 OUS faudra a1nsı aCcCe) e rien.«10 Nıchts! Nıchts, WAas

uns wirklıch Aufschluss ber den KöÖrper geben könnte Denn atoums
Installation 111 natürlıch eın medizinisches Lehrstück se1n, sondern
eben dieses Nachdenken ber das Wesen des KöÖrpers in Gang setizen.
Und bleibt die rage bestehen, Was ist der Örper, WE nıcht eine
außerst differenzierte organısche Masse, dıie eindrucksvoll 1m eo

-  &8  $ Vgl Centre Georges Oomp1dou Hg.) Mona Hatoum (Ausstellungskatalog), Parıs
1994:; De pp Fondatıon Hg.) Mona atoum (Ausstellungskatalog), Amsterdam
1996; Museum of Contemporary (F& Mona atoum (Ausstellungskatalog),
Chicago 1997; Kunsthalle Base]l Hg.) Mona atoum (Ausstellungskatalog), Basel
1998; Documenta und Museum Frideric1anum (Hg.), Documenta 11 Platform
Kurzführer, Ostfildern-Ruıit 2002, 06f.

Rötzer Hg.) Zukunft des Örpers unstI1orum international 132 und 133
Ruppicheroth 1996; u. (Hg.), ntgegen. ReligionGedächtniskörper ın Ge-
genwartskunst (Ausstellungskatalog), Ostfildern-Ruit 1997; H. -M. Herzog (Hg.), The
Body/Le Corps (Ausstellungskatalog), Biıelefeld 1994; Schuhmacher-Chilla Hg.)
Das Interesse Örper Strategien und Inszenıerungen 1in Bıldung, Kunst und Me-
dıen, Essen 2000, vgl auch
10 Philippi, Some Body, 1n Centre Georges omp1dou (Hg.), atoum, 24—35
hıer: 25
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sehen ist Wıe wiırd aus dem »Corps etranger« eın indıvidueller Örper,
eın Örper, der konstitutiv das Selbstbewusstsein prä Diese rage
wiıird durch die neurophysıiologischen Forschungen, die eDatten die
Le1b-Geist-Einhe1 des Menschen verschärft. Denn dort wird der Örper
immer mehr als eiıne Instanz betrachtet, die subjektiv empfunde-
Nes freies Handeln und en inıtııert und etztliıch steuert.!!

Trägt diese Gedanken Hatoums Ins:  atıon heran, entsteht bei mir eın
starker emotionaler 1ders Diıeser »Fremde KÖrper« kann nıcht Sıtz me1lnes
(vermeıntlich?) freien ıllens se1IN. Losgelöst Von der Tatsache, dass emotionales
Unbehagen keın zwangsläufig überzeugendes Argument ist, provozlert atoum be1
MIr dennoch ıne gegenläufige Reaktion Ich beginne auf, meınen Örper lıcken
und hören. Dabe!] betrachte ich ihn jedoch nıcht mıt medizinıschem 1C als
Je. sondern als meIiInen Körper, In dem meın ühlen, Empfinden, Denken und
Handeln eıne, WC) auch subjektiv mp  ene Einheıt bildet.12

atoums schonungslose Darstellung des »objektiven« KöÖörpers mıt tech-
nısch-medizinischem 1C kann dıe BetrachterInnen somıit efle-
107 ber die Leib-Geist-Einher des Menschen führen So kann siıch eın
Weg auftun, der von einem »Corps etranger« meinem Örper
Der Amerıkaner Tony Oursler 519573 nane: sıch dem Verhältnis VON

Örper und e1s5 aus einer anderen Perspektive. Seit mehreren Jahren
projJ1zıiert der unstlier bewegte reale Gesıichter auf Stoffpuppen der
eiförmige Fiberglasgebilde.!® In » We Have No ree 111« (1995) sıtzen
Zwe!l Püppchen auf einem Holzregal und erhalten Urc die Projektion

Vgl dem mıiıttlerweiıle unüberschaubar gewordenen Dıiskurs Brüntrup, Das
Le1ib-Seele-Problem. ine In  g’ gart 1996; Bieri, Analytısche Philo-
sophıe des Geıistes, Odenheım Newen Vogeley (Hg.), Selbst und Ge-
hırn. Menschlıiches Selbstbe  tseın und se1ine neurobiologischen rundlagen,
aderborn Roth, ühlen, Denken, Handeln. Wiıe das 1n unser erhal-
ten steuert, Frankfurt/M 2001; ders., Das 1rn und seine Wırklichker Kognitıve
Neurobiologie und ihre phılosophıschen Konsequenzen, Frankfurt/M
Vogeley, Repräsentatıon und Identität Konvergenz Von Hirnforschung und eNırn-
Geıist-Phiılosophie, Berlın 995 Zur relıg1ionspädagogischen Rezeption der ematık
vgl KatBI 127 (2002) Ir und Geist

/u diıesem unhıntergehbaren, dıe Konstitution Von Identität und 1vidualı-
tät unauIigebbarem Empfinden vgl das Von Thomas Nagel umrıssenen Verständnis
VO  — »Meıinigkeit«. Vgl agel, Der 1CcC vVvon Nırgendwo, Frankfurt/M. 992
13 Vgl Centre d’ Contemporaın Geneve Kunstwerke Berlın (Hg.), Whıte
TIrash Phobic (Ausstellungskatalog), Genf/Berlin 1993; IKON ery (Hg.), Dum-
mies, Flowers, Alters, ('louds and Organs (Ausstellungskatalog), irmıngham 1994;

'alsch Hg.) Tony ursler (Ausstellungskatalog), Frankfurt/M 1994; Schnei-
der (Hg.) Tony OQursler Vıedotapes, Dummuies, Drawings, Photographs, Viruses,
Light, Heads, Eyes (Ausstellungskatalog und CD-ROM), Hannover 1998; M., Tony
Oursler, 1ın /weite Hg.) Ich, 282f; Ch ase, Tony Oursler, 1ın Riemschneider

Grosenick Hg.) al the {U}  3 of the millenı1um, Köln 1999, 370374
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eine identische menschliıche hysıognomıe (vgl Abb 6)14 Ihre nter-
, die phılosophisch geprägt seın soll, ist aum verstehen, da
die beiden Fıguren ntweder simultan sprechen der Verkehrslärm ihre
Worte übertönt. Durch die runde Kopfoberfläche wirkt die Projektion
des realen esichts seltsam verzerrtt. em sınd die Gesichter überpro-
portiona. groß, WwIe be1 Kleinkindern schauen einen große ugen an, die
den Figuren etiwas Hılfloses, Schutzbedürftiges verleihen. Irotz dieser
befremdlichen Faktoren besitzen die Puppen y»reale« Gesichtszüge. Ihre
1m1 und Sprache irrıtieren immer wıleder, sind S1IE doch die »lebens-
echten« Projektionen menschlıiıcher Physiognomie. Diese vermeiıntliche
»Echtheit« wird dennoch immer wlieder unterlaufen, nıcht zuletzt da-
durch, ass die Quelle der Projektionen eutlic ıchtbar ist. Mehr och
Die Püppchen schauen teilweise selbst in den Projektor hineımn. Sıe be-
trachten somit das, Was Ursprung ihres Schauens ist.

» We have free will«, dies scheinen die beıden Gesichter in den rojektor hıneıin
Denn trotz hrer y»realen« Gesichtszüge und Sprache sınd S1IE nıchts weiıter

als eın virtueller Wıderschein eiıner 1g1  en Projektion. Das Gesicht als zentraler
menschlıcher Selbstmitteilung sıch als entmaterıalısierte, digıtalısıerte

Oberfläche, die von außen mıt Leben gespeist werden INUSS FKın freier wiırd
hier den 1guren ebenso abgesprochen WwWIE die Fähigkeıit selbstbestimmtem Han-
deln und gelungener Kommunikation. Die Fıguren erfallen ın unbelebter Materiı1alı-
tät auf der einen und fremdbestimmter, virtueller Projektion auf der anderen Seıite
ıne Einheit VonNn Leib und Geinst ist ın Ourslers Installation nıcht auszumachen. Han-
delt 6S sıch hıerbei eine ırtuelle Projektion des Selbst nach außen, einen
Versuch, das Menschlıiche ıIn der Entäußerung erfassen? Oder hinterfragt in se1-
NneT atwanderung zwıischen Realıtät und Vırtualıität die grundsätzlıche Fähigkeıt
des Menschen, als freies Wesen einer authentischen Selbstexpression gelan-
gen? Ist diese vermeintliche Fähigkeıt gleichsam VON außen auf den KöÖrper pro]J1-
ziert? Und WeT oder ist dıe Quelle dieser Projektion?
Oursler stellt mıt » We ave free will« das Selbstverständnis des Men-
schen adıkal in Fragen, denn die Vorstellung selbst bloß eine virtuell,
medial fremdbestimmte uppe se1n, provozilert. Miıt diesen und ähnlı-
chen Empfindungen und Fragen lässt der unstier die BetrachterInnen
ohne konkrete Antworten VOT den hılflos wirkenden menschen:  lıchen
üppchen ZUFrüC  o

Auf der Suche ach Orientierung und Lebenssinn

Jugendliche und junge Erwachsene zählen den Hauptmotiven des
Künstlerduos Adı Rosenblum (* und Markus untean (* die

Vgl ellx Hg.) Emotion. Junge brıitische und amerıikanısche Kunst aus der
ammlung Goetz (Ausstellungskatalog), Ostfildern-Ruit 1998, 154
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seIit 997 in Wıen und London zusammenarbeiten. !> en Video, Foto-
grafie und Zeichnungen ScChHaTliien Munte  osenblum klassısch u-
tende Tafelbilder. »Untitled (The grea landscapes belong )« (2003)
seizt sich wIe viele ıhrer Arbeiten aus einem Bıld- und Textelement ZU-

(vgl Abb.7).!® Im Bıldvordergrun: befinden sıch re1l ugendl1-
che, die jeweıls In eine andere Rıchtung blicken Während das Mädchen
dıe BetrachterInnen Von anschaut, geht der Bliıck der ZWel erhöht
auf einem eın sıtzenden Jungen INs Leere. Der Bıldaufbau wird durch
klare Komposıitionslinien deutlıch gegliedert. SO erg1ibt die Verbindung
der Öpfe eın Dreieck, dessen Schenke]l teilweise Urc das ıld hın-
Urc verlängert werden können, 7z.B dem ınks ben hereinragen-
den Baum. Senkrechte und waagerechte Liniıen verleihen dem ıld eine
große Ruhe, die eblose Starre grenzt. Die aufrechte Sıtzhaltung der
Jugendlichen und die Seiten des Steins betonen die enkrechte, der nıed-
rıge Horizont, dıe gleiche Kopfhöhe der Jungen SOWIeEe der horizontale
Pinselduktus be1 der Hımmelgestaltung bılden dominante waagerechte
Linien. Dıie Bıldkomposition erzeugt eiıne statısche Wiırkung, die
Urc die Farbwahl unterstützt wird. Uurc Schwarz und Weiß werden
die ursprünglıchen Primär- und Sekundärfarben Rot, Blau und Grün gC-
trübt, Leuchtkraft und Dynamık gehen verloren. uch enlende Inter-
aktıon und Kommunikatıon der Jugendlichen unterstreichen dıe Stille
und Leblosigkeıt des emaldes

M®tmRosenblm greifen nıcht 11UT in diesem Bıld Gestaltungsprinzıplen der
abendländısch-christlichen Bıldkultur auf. SO knüpft dıie aufgezeigte Dreieckskom-
posıtıon der dre1ı abgebildeten Personen ıne lange christliıche Bıldgeschichte
Und auch der weiıte 1C ın die andscha: hineın, der Urc einen nıedrigen Horı1-
ZOnt und ıne chwach erkennbaren begrenzt ist, ıst ın der christliıchen (Land-
schafts)malereı häufig verbürgt. ! / Dort taucht zume!st auf eiınem üge eine adt-
sılhouette auf, dıe dıe BetrachterInnen losgelöst VON topographıischer Genauıigkeıt

Jerusalem erinnert. Entsprechen sehnsuchtsvo schaut eın Jugendlicher ın diese
Rıchtung und scheıint ıne rote Blume dorthıin reichen wollen Doch den
tradıerten Bıldtypen eiinde: sıch dort ıne Baustelle, große Kräne überragen die
andscha: Hıeran knüpft auch das Textelement des Bıldes » great land-
SCaDCS belong L[OMOITTOW, and have lready 1ve' Who WOU.: have thought ıfe
WOU. Out ıke thıs?« Die Baustelle scheint Teıl der proklamıerten »great ands-
CaDlS« se1n. die der Zukunft angehören. Doch der sehnsuchtsvollen 1C des
Jungen ist das Einzıge, Was dıie Jugendlichen hıermıit verbindet. Angesıichts der Starre
und Stille des Bıldes 1egt der fern, S1E könnten der es  ung dieser
Stadt oder andscha:; teilnehmen. Melancholıisch, pathısch, kommunikatıonslos, 1m

15 Vgl Schmidt, Muntean/Rosenblum, 1n Stiftung Wılhelm Lehmbruck Museum
(Hg.), Taktıken, 86—90; Vereinigung bıldender KünstlerInnen Wiıener Secession
Hg.) Where else. untean Rosenblum (Ausstellungskatalog), Wiıen 2000; De
Appel Fondatıon (Hg.), 10 die for. Muntean/Rosenblum (Ausstellungskatalog),
Amsterdam 2002

Schmidt sıeht hierin das 1m 16 ahrhundert entstandene Emblem in se1iner
grundlegenden truktur wıederbelebt Vgl Schmidt, Muntean/Rosenblum, 90
17 Vgl z.B dıe Madonnenbilder Von Rafael
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besten Fall sehnsüchtig eklagen s1ie bereıts gelebtes en iın einem Alter, ın
dem die Zukunft eigentlich hnen ehören müsste Fernab jegliıcher Attrıbute, die
gemeınhın und undıfferenziert der heutigen Jugend zugeschrieben werden wIıe
Spaß, Sport und Spontaneıtät kommen hiıer Perspektivlosigkeıt, Resignation und
Apathıe pointiert ZUTIN Ausdruck

In vergleichbar altmeisterlicher Manıer komponieren Muntean/Rosen-
blum »Untitled (Our ist that )« (2002) (vgl Abb 8 uch dieses
Gemälde zeichnet die trostlose Lebensperspektive der Jugendlichen.
»Our 15 that aATrec forced interpret ıfe a4as of events
and that when can’t figure Ouft hat OUT particular StOrY 15 feel ost
somehow.« Ahnlıch wI1ıe in» grea landscapes belong << werden die
kommunikationslosen Jugendlichen orientierungslos dargestellt. ent-

ist eın Fernseher, e bleibt offen, ob 6S die edien sınd, die die
Jugendlichen zwingen, ihr en als eiıne Sequenz von Ereignissen
interpretieren. uch 1er wird eutliıc ass die Jungen Menschen
scheinbar ihr en N1IC aktıv gestalten, sondern sich be1 dem Versuch,
ihre eigene Lebensgeschichte entdecken, verloren en
IDER Künstlerduo bringt In seinen Kunstwerken Aspekte jugendlicher Le-
benswelten Ausdruck, die vielfach unter einer äasthetisierten ber-
aCcC verborgen bleiben »Schonungslos werden der Hype vVvon Jugend-
kulturen, Körperkult, Logo-Manıe, Patchwork-Identität, Narzıssmus, und
ebenso emotionale (wenıger sozlale) erwahrlosung, gste und Ver-
e1 1iNs Bıld gerückt.«!8
Muntean/Rosenblum beschäftigen sich als Künstler explizıt mıt Selbst-
und Menschenbild VOoN Jugendlichen. amıt leıten ihre Bılder der
rage über, WIe zeitgenössische unst 1mM Bereich der Religionspädago-
g1ık das chdenken ber christliche Anthropologie bereichern kann Ich
möchte miıich dabe!l auf den Religionsunterricht beschränken

Religionspädagogische Perspektiven
Dıe VOTAaUSSCBANSCHNCH Analysen en dre1ı Hemenschwem@he auf-
geze1gt, die zeitgenössische KünstlerInnen in ihren erken bearbeıten

Liebscher und Opıe fragen nach Identität und Individualität angesichts Von atch-
work-Biografien, divergierenden Rollenerwartungen und medial propagılerter, erstre-
benswerter Lebens- und Lifestylestandards. atoum und Oursler reflektieren den
Zusammenhang VonNn Leib und Geist. Während jedoch atoum durc einen »objekti-
N  r medizinıschen 1C auf den rper eın achdenken über die eigene rper-
wahrnehmung anregt, thematisıert Ouvursler dıe reNZE zwiıischen Materialität und
Virtualität. Unbelebte rper werden Urc digitale Projektionen »beseelt«, iıhre
Gesichter und ihr freiıer ılle erweıisen sıch als virtuell Die Kunstwerke VoN Mun-
tean/Rosenblum verdeutlichen eindrucksvoll die Perspektiv- und Orientierungslosig-
keit heutiger Jugendliıcher

Schmidt, Muntean/Rosenblum, 88
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rag ach dem Beıtrag, den diese und vergleichbare KünstlerIn-
nen!? Reliıgionsunterricht eisten können NUSS Man sich die
und Weise vergegenwartıgen WIe diese » LThemen« den Kunstwerken
bearbeitet werden In der Analyse und Interpretation der Werke habe ich
aus zweilerle1 Gründen vielfach Fragen formuliert Zum sınd
Kunstwerke bekanntlıch ıhrer vermeıntlichen »Aussage« polysem
ihre komplexen visuellen Sınnstrukturen lassen sıch nıcht eindeutig
eine verbale Aussage er  en er sınd auch andere plausıble
Werkınterpretationen ohne dabe!1 Beliebigkeit verfallen
Zum anderen markıeren die vorgestellten künstlerischen beıten DO1N-
1e€ teilweise provokante Posıtionen die WEN1LSCI e1iNne der mehrere
Intentionen besıitzen sondern vielmehr Fragen aufwerfen der ZUT efle-
101 Diese Charakteristika en Auswirkung auf den relı-
gionspädagogischen mıt den Kunstwerken Sıe en dazu
ein anthropologische Themen problematıisıeren reflektieren, disku-
tıeren und gegebenenfalls NeUu formuliıeren Es widerspräche jedoch
dem Spezifischen der Kunstwerke zutiefst an:! der künstlerischen
beıten klar ormulıierte anthropologische Posıtionen erarbeıten die
anschließend ana.  1SC. untersucht und eurte1 werden Um diese be-
rechtigten Unterrichtsziele verfolgen sınd Sachtexte unabdiıngbar
Der FEınsatz (zeıtgenössıscher) uns Religionsunterricht setzt
ein offenes Unterrichtsgeschehen VOTauS, das aus der Polysemie der
er ebenso resultiert WIC aus der indivıduellen Rezeption der Schüler-
Innen Und arın leg die große ance Relıgionsunter-
richts der sıch auf SOIC offene Unterrichtssituationen einlässt Denn
S1C ermöglıcht ass die SchülerInnen dıe Kunstwerke VOT iıhrem indıvı-
duellen Lebenshorizon wahrnehmen und Interpretationen gelangen
können denen sıch ıhr CIgCNCS en wiıderspiegelt Denn nıcht NUur

19 Vgl ( (Järtner K unst auf der uC| nach dem »REAL LIFE« KatB|I 1A7 (2002)
354-—361
20 Methodische Hılfestellungen ZUMm mıt Kunstwerken bieten reiche
Publikationen VOonNn Günter Lange Vgl exemplarısch Lange Umgang mıiıt Kunst,

Adam Lachmann (Hg ), Methodisches Kompendium den Relıgions-
unterricht Göttingen 993 2471261 erg Weber Kreatıv mıt Kunst dl -
beiten 23 een, 29 (1999) 102—-108 Grundlegende Überlegungen Kunst und
Asthetik Relıgionsunterricht findet sıch 1e. Religionspädagog1 und
Asthetik, Neukirchen-Vluyn 9088 344 Burrichter Theologische Kunst-
vermittlun fundamentaldıdaktısche Überlegungen 13 Neukıirchen-Vluyn
99’7 163—186 1es (Hg ); Bılder Religionsunterricht Münster 2000 Gärt-
ner Kunstwerke Relıgionsunterricht »Orte« unsıchtbarer Relıgiosıtät CNga-
gement. Zeıitschrift Erzıehung und Schule 1/2000, 30—37; dies., Who 'al of
Red, Yellow and Blue 1112« ewman Ungegenständlıche Kunst ı Relıgions-
unterricht, rhs 43 (2000), 45—52; Hoeps, Asthetische Wahrnehmung, :
Düsseldorf 1987, r ]

Vgl Gärtner, Der Mensch 1ı Anthropologie ı moderner und zeıt-
genössischer Kunst 1Ne Unterrichtsreihe dıe Sekundarstufe IL, Husmann
(Hg X Arbeıtshilfe des relıgionspädagogischen Instıtuts OCCUmM (im TUC|
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1mM Bereich der thropologie ist diese persönlıiıche Auseinandersetzung
für (relıg1öse Lernprozesse und die Ausbildung einer konsıistenten Iden-
tıtät unabdıngbar. Denn diese entste insbesondere in Zeıiten der Brıi-
collage-Identitäten erst Uurc die Kenntnisnahme und e1gnung vVvon
Fremden 1im »Souveränitätsgebiet des Selbst«.22 Die offene Auseıinan-
ersetzung mıt zeıtgenössischer Kunst, die vielfach auf den ersten 1C
sperr1g und emd erscheınt, kann hierzu ihren Beitrag elsten.

Dr C'laudia Gärtner ist Studienrätin z A Gymnasıum Johanneum/Die oburg in
Ostbevern.

B Feige, elıgıon In der »Selbst-Kultur«, engagement. Zeitschrift rzıehung
und Schule 1/2000, S hıer 11
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Abb Julian Upie, Porträt (Ada, Schulmädchen) und Porträt 1ino,
Galerist), 1999, iny auf Holzkeilrahmen, Je 345 200
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Abh Tony Oursler, We Have No Free Will, 1995,
Stoffpuppen, Videoband, VideoprojJector, VCR, Holzregal, afle
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Stephan Ernst

Auf den Spuren Medeas?
( Visı1on und Schatten der Bıomedizın, iv

Theologisch-ethische Überlegungen

Die kennt einen OS, der durch die moderne Bıomedizın wahr
werden könnte Gemeint ist eiıne Geschichte dus dem Kreıis der Erzäh-
lungen edea, wI1e s1ie be1 vıd und Dıodor überliefert ist.! ach
dieser Erzählung erweckt ea In der antıken Mythologie Sınnbild
für die Sehnsucht der Menschen ach ewiger Jugend in den Töchtern
des Pelıas, des Königs Von lolkos, die Hoffnung, S1e Oonnte deren schon
alt gewordenen Vater Uurc ihre Zauberkünste verjüngen. Um das Ver-
trauen der Töchter gewinnen, ass s1e eınen en 1dder bringen,
otfe ihn und schne1det ihn in kleine Stücke, die S1e anschließend in
einem Sud Aaus geheimnisvollen Zaubersäften und Kräutern aufkocht
on ach kurzer Zeıt entsteigt eın Junges Böckleıin dem Kessel. Das
Experiment scheint geglückt se1n, und ea g1ibt den Töchtern des
Pelıas den Rat, mıt ihrem Vater iın der gleichen Weise verfahren.

Die Parallele zwıschen diesem OS und den Anlıegen der Bı1ıo0-
medizın, insbesondere mıt der derzeıt ebenso forciıerten wıe umstritte-
nen? tammzellforschung, 1eg auf der Hand.} Viele Wissenschaftler
versprechen sıch, MO dıe Behandlung mıt Stammzellen krankes der
geschädigtes Gewebe des Organısmus wıieder regenerieren können.
Sıe glauben, auf diese Weise Krankheıten, die bısher als unnhe1lbar gal-
ten, lındern, WEeNnNn nıcht gar heılen können, Krankheıten wI1e arkın-

Vgl den ext be1 Publius 1dius Naso, Metamorphosen, Buch VII, Verse 298—
249, München 1983, . f Fın lıcher ext fıindet siıch be1 Diodor IV, W52

Derzeıit wiırd ETWi auf europäischer ene aruber gestritten, ob Projekte der FOor-
schung mıt humanen embryonalen Stammzellen mıt U-Geldern terstützt werden
sollen.

Der Sonderforschungsbereic! 465 »En  ıcklung und Manıiıpulatıon plurıpotenter
ellen« der Universıtät Würzburg hat ıne Vase aus der Staatlıchen Antıkensamm-
lung München, auf der diese Episode dargestellt ist, als Logo gewählt. Auf der
Homepage des SERB wird e1 diese ung nach eıner Beschreibung des Ver-
Jüngungsvorgangs folgendermaßen kommentiert: » Das Rezept dieser SSECENZ ist le1-
der nıcht überlıefert, und müssen dıe Würzburger Forscher 1m SFB 465 ihre e1ge-
NCN Wege gehen.«
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SON, eımer, Dıabetes, Leukämie und andere. Krankheıten, die bisher
als unumgänglıche Alterserscheinungen galten, könnten durch eine
tammzelltherapıe aufgehalten der rückgängig gemacht und
buchstäblich eine Verjüngung mindestens einzelner Partıen des KÖrpers
erzielt werden.
Die Vorstellung der VerjJüngung wiırd el zusätzlıch nahe gelegt, WC
die frischen Zellen, die dem gealterten und kranken Organısmus ZUSC-

werden sollen, aus gerade entstandenen, Anfang ihrer Ent-
wicklung stehenden, also ganz Jungen menschlıchen mbryonen ON-
nenNn werden. och deutlicher wiırd die Vorstellung der Verjüngung, WC
die gesunden tammzellen durch das genannte »therapeutische« Klo-
1eN gSCWONNCH werden ollen, dadurch also, ass eın Zellkern des Pa-
J1enten elbst, eın winziger Teıl se1nes eigenen Körpers, LICUu als mbryo
wiederersteh und als Lieferant der Jungen, gesunden Zellen dient ber
auch eine möglıche Therapie mıt bereıts differenzierten »adulten«
tammzellen, die dem erwachsenen Organısmus entnommen werden,
erfüllt die Vorstellung Von der VerjJüngung des eigenen KöÖörpers durch
die uns der Bıomedizin. Denn auch diese Zellen mussen zunächst
künstliıch in das Embryonalstadıum zurückversetzt werden. Und chließ-
iıch räng sıch auch be1 der bereıts gängigen Methode, das lut der Na-
belschnur einzufrieren und 1m späteren Kra  eıtsfall die darın eiImndl1-
chen gesunden ammzellen für die Heilung nutzen, die Vorstellung
auf, in er und Krankheit och einmal AaUus dem eingefrorenen Ur-
Tu des eigenen Lebens, aQus der eigenen Jugend also, Gesundheit und
Kraft schöpfen können. Der Zauber der edea, der Iraum VOIN Jung-
brunnen, cheınt mıt der tammzellforschung in greifbare ähe gerückt

se1In.
och nıcht 1Ur die tammzellforschung biletet ass, die Parallele Zum

Mythos der ea ziehen. uch die anderen ZU Teıl auch L1UT an-

gedachten rojekte der Bıomedizin WwIe Klonen, Keimbahn-Genthera-
pıe und Präimplantationsdiagnostik lassen den dahınter stehenden
unsch ach möglichst anger, gleichsam immer währender Gesundheıit
erkennen, den unsch, die bisher natürlıcherweise Grenzen
der el und des Alterns überwıiınden können. Sıe lassen die
Vision entstehen, ass sıch der bısherige OTTSC der edızın, der
SC Lebenserwartung bereıts eNnNOorm gesteigert hat, immer weiıter ortfüh-
Ien leße Bısher och bestehende, anscheinend unüberwindlıiche Unzu-
längliıchkeıten der atur WwWIe Un  chtbarkeıt, Behinderung, el
und schließlich auch angel chönheıt, Intelligenz, Charakter könn-
ten orriglert werden.

Die Parallelıtät zwıschen dem Verjüngungszauber der ea und der
Bıomedizıiın geht aber och weiıter. Miıt der Entscheidungssituation nam-
lıch, 1n die die Töchter des Pelıas Uurc ea gebrac werden, schil-
dert die TZ:  ung die Lage, in der WIT selbst heute stehen. Die
Bıomedizın stellt uns derzeıt mehr und mehr 1Im Tiermodell VOoOT ugen,
WAas wunderbar se1n scheıint und geradezu magischen en ent-
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springt die Regeneratıon und Verjüngung des Körpers, die möglıche
Heilung schwerer Krankheiten und etztliıch gesteigerte Gesundheıt und
längere Jugendlichkeıit. Die meısten Projekte der Biomedizın sınd fre1-
ıch eım Menschen och nıcht in Anwendung, sondern werden bısher
NUur in Tierversuchen durchgeführt und erforscht. I?och dıe rage stellt
siıch immer drängender, ob WIT den Schritt der Übertragung auf den
Menschen nıcht doch gehen ollten Wır mussen e1 wWwIe die Töchter
des Pelıas entscheiden, ob WITr uns auf die Kunst der Biomedizın e1n-
lassen wollen Wır müssen entscheıden, ob WIT das, Was bisher 1im Tıier-
modell Heilungschancen verspricht, auch auf den Menschen wenden
wollen. Diese rage stellt sıch konkret politisch etw: dann, WeEe 6S

darum geht, ob das deutsche Embryonenschutzgesetz liberalisıert werden
soll der ob sıch dıe Maßgaben dieses Gesetzes auch auf EU-Ebene
durchsetzen lassen.
och och mehr wiırd Urc die Parallelisıerung der modernen Biomedi-
ZiNn mıt dem ythos der ea deutlich ESs geht nämliıch auch eIW:
ber das Wesen der Naturwissenschaften auf. el ist weniger die
rage ach dem Selbstverständnis der Biomediziner, Zellforscher und
Gentechniker gemeınt, das der Vergleich mıt der großen Magierın
ea nahelegen könnte Gemeint ist vielmehr die Einsicht, ass die
letzten jele der Naturwissenschaft selbst 1im Unterschied einzelnen
Erkenntniszielen auf dem Weg der Forschung offenbar nıcht wieder
naturwissenschaftliıch ableıtbar sınd und als notwendig aufgewlesen
werden können. Diese letzten Ziele dieser ganz und gar rational und
piırısch verfahrenden Wissenschaften und der aran anknüpfenden Tech-
nologıen lassen sich selbst nıcht och einmal rein rational und empirisch
begründen. Sıe sSstammen nıcht aus dem Bereich des 0g0S, sondern aus

dem Bereich des nıcht mehr rein Rationalen: aus dem Bereich der
menschlichen ünsche, Iräume und Visionen. Sıe haben ihre Wurzeln
in dem, Was mMan etztlich nıcht mehr mıt den ıtteln der Logık vollstän-
dıg rechtfertigen kann, sondern WAas erzählt werden IiNUuSsSs und Was

wesentlich 1im OS erzählt wird.
Weıl 1€eSs aber ist, deshalb geben die 1ele der Naturwissenschaften
ass kritischer Wachsamkeıt Gerade weiıl s1ie aus dem Bereich der
niıcht-rationalen Wünsche und Iräume, der Begierden und Vısıonen der
Menschen stammen, hat die en Grund, die Projekte und Wege
der Biıomedizın immer wieder NnNeu auf ihre Verantwortbarkeıt und Hu-
manıtät hın befragen Schließlich macht auch der ythos selbst deut-
lıch, wI1e sehr diese Wachsamkeıt gefordert ist. Denn die Erzählung VO

Verjüngungszauber der ea ist S w1e s1e bisher vorgestellt wurde,
och nıcht vollständıg. Bısher kam lediglıch dıe erste des Mythos

Sprache
Die Erzählung Verjüngungszauber der ea hat auch eine

dere, eıne dunkle Seıite Sıe hat einen Schatten, den WIT NUur allzu gCIN
verdrängen möchten Eın Detaıil davon kam jedoch bereıts ZU Vor-
scheın und 1eß sich nıcht ganz verstecken: ea hat den alten 1dder,
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bevor S1e ıhn In den Kessel mıiıt Zaubersäften und Kräutern wirft und In
diesem magıischen Sud aufkocht, In kleine tücke geschnitten. Dies
gehö Rezept der ea wesentlıch mıt hınzu. Der Erfüllung des
Iraums VON der wiederhergestellten Jugend geht ein der erstü-
ckelung und Auflösung VOTaus Dieses unscheıinbare Detaıil aber wiırd
dann für die weıtere Erzählung des Mythos beherrschend Die Töchter
des Pelıjas werden VO Zauber der ea überzeugt. Sie folgen tatsäch-
iıch iıhrem Rat, auch den Vater in kleine Stücke schneıden, bevor sie
ıh; ın den Kessel geben och diesmal we1l3 dıe Erzählung VeOeTI-

sagt der Zauber Pelıas entsteigt nıcht In jJugendlicher Frische dem Kes-
sel, sondern bleıbt ZU Entsetzen seiner Töchter tOL, als zerstückeltes
pfer eiıner grausigenu 1M Kochtopf zurück.
In einem drastıschen 1ıld erzählt der OS die Schattenseıte, die die
Vısıon VOoN der ew1igen Jugend begleıtet. och Was ist von dieser Wen-
dung der Geschichte halten? Hört 1er einfach die zunächst irapplie-
rende Parallele ZUT Bıomedizın auf”? e1g sıch 1er nıcht eben doch die
Unvergleichbarkeıt zwıschen antıkem 0S und moderner Wıssen-
SC und Technıiık? der wırd 1er endlich en Sprache gebracht,
Was WIT ZuUu SCrn verdrängen möchten? Weist der Mythos mıt se1-
NEeIN drastıschen Ende nıcht doch auf eine problematische Seılite der Bıo-
medizın hın, dıe WIT als Grenze des Humanen 1mM Auge enalten SOlIlten
Worın aber könnte dann der wahre Kern dieser Erzählung bestehen?

FEın erster Gesichtspunkt, der sıch 1er anführen lıeße, könnte darın be-
stehen, ass all dıejenıgen rojekte problematisch sınd, be1 denen die
Forschung und die angezıielte therapeutische wendung mıt dem
» Verbrauch«, also mıiıt der Zerstörung früher menschlıcher Embryonen
verbunden ist. Hıer scheıint die aralleie Medea-Mythos, 1ın dem die
NEeUu 30181 Jugend die Zerstückelung voraussetzt, sehr nahe 1e-
SCH Ja, der ythos scheıint SOgar och überboten werden. Denn
Oonnte ‘9 Nun sSo die Jugend der einen den Preıis ON-
nen werden, ass andere geopfert werden.*
Allerdings SE diese Argumentatıon VOTQaUS, ass wıe 6S das eutische
Embryonenschutzgesetz tut bereıts dem frühen mbryo VON der Kern-
verschmelzung erselbe Personstatus, 1ese1lDe Würde und damıt der-
se umfassende Lebensschutz zugesc  1eben wird, den WIT auch einem
Erwachsenen der auch schon einem gerade IICUu geborenen iınd ZU-

Zum Begriff des »Opfers« in der Unterscheidung Von ysacrıf1cCe« und »VictiIm«
im Zusammenhang mıt der Biomedizın vgl H. -J. Sander, Die NCUC Erfindung des
Menschen und dıie humane edeutung der pfer. Die prekäre Macht biowılssen-
scha:  iıchen Wiıssens, in Ernst (Hg.), Machbarkeıt des Menschen? eologie
angesichts der Macht der Bıomedizıin, ünster 2002, 41—50



Auf den Spuren Medeas?

erkennen. Nur dann kann Man berechtigterweise davon sprechen, ass
eine Güterabwägung, in der zwıischen einer geringen Zahl vVvon mbryo-
nen und vielen ausend Menschen, denen urc die Stammzellforschung
therapeutische Hılfe erwachsen Önnte, abgewogen und zugunste: der
Therapiemöglichkeiten entschieden wird, aus ethischer Sıcht nıcht ak-
zeptabel ist. (Gjenau diese Vorausse  ng aber, nämlıch der Personstatus
des frühen Embryos, ist eute 1mM gesellschaftlichen und auch ethi-
schen Diskurs>, Ja 1m interkonfessionellen Dialog der beiden gr_
Ben christlichen Kirchen®, höchst umstrıtten.
Von Seıiten der Befürworter des vollen Embryonenschutzes wird dazu
eineel von gumenten angeführt, die sich gegenseitig ergänzen und
stützen sollen Zum einen wiırd auf die Potentialität der Zygote verwlie-
SCI, sich in der gee1gneten mgebung einem vollen Menschen
entwickeln, wobe!l diese Potentialıtät 1m Unterschied eiıner bloß paS-
sıven Fähigkeit das aktive Vermögen meınt, sıch aus eigenem Prinzıp
heraus einem vollen menschlichen Organısmus organısıeren und

entfalten. Zum 7zweıten wird auf die mıt der Kernverschmelzung g_
gebene Etablierung eines Genoms verwlesen, das die Individuali-
tat des entstehenden Menschen entscheidend prägt und das später in Je-
der einzelnen se1ner unzählıgen Körperzellen enthalten und wırksam ist.
Es bildet die Grundlage für die Identität des erwachsenen Menschen mıt
der Zygote, AQUus der entstanden ist Zum drıtten wird auf die Kontinul-
tat der Embryonalentwicklung verwiesen, die ach der Kernverschmel-
ZUN® ohne weıtere signıfıkante /äsuren verlaufe, ass mMan VO  —;

Anfang Von einem menschlichen Wesen sprechen Öönne. Der Embryo

Aus der VoNn Publikationen Thema se1 verwliesen auf: Enquete-Kom-
MISSION des Deutschen Bundestages »Recht und der modernen Medizin«,
Stammzellforschung und dıe Debatte des Deutschen Bundestages Import Von

menschlıchen embryonalen Stammzellen, Berlin 2002 Eınen ZUu! Überblick über
die kontroverse thiısche Dıiskussion über den ontologischen und moralıschen Status
des Embryo bietet weıterhin: Damschen und chönecker Hg.). Der moralısche
atus menschlıcher Embryonen, Berlin New York 2003 Verwliesen se1 auch auf
dıe über Wochen in der ZEIT geführte Debatte, deren zusammengestellt sind
1in EIT okument 1/2002 Stammzellen Embryonen als Ersatzteillager”, Ham:-
burg 2002
en| die katholische Kırche ın Deutschland in hrer Erklärung »Der Mensch

sSeEIN eigener Schöpfer” (Die deutschen ischöfe, Hirtenschreiben und Er  gen
Nr 69, hg VO Sekretarıat der BDK, Bonn, Maı und dıe evangelische Kır-
che Deutschland sowohl in der Erklärung des ates der uellen blo-
thischen Debatte » Der Schutz menschlicher mbryonen nıcht eingeschränkt
werden« (22 Maı und ın der Stellungnahme der VELKD Fragen der Bıo0-

Informatıon Nr VOIMM Aprıl einhellıg unbedıngten
Schutz menschlıcher Embryonen VON der Kernverschmelzung festhalten, aben
eine Reihe Von NECUN evangelıschen Theologen MAaSsSSsıv 7 weıfel dieser Posıtion
rhoben Vgl dazu Anselm und Körtner (H&). Streitfall Biomedizıin. Urteils-
findung in christlicher Verantwortung, Göttingen 2003, SOWwl1e dıe Stellungnahme
derselben evangelıschen eologen yStarre Fronten überwinden« (23.1.2002)
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entwickele sıch N1IC erst ZU Menschen sondern entwickele sıch VO  -
vornhereıin als menschlıches Wesen Auf der Grundlage dieser dreı Ar-
gumente wırd schließlich ein viertes Argument formuliert ass dem
mbryo bereıts alleın aufgrun: SCINET Zugehörigkeit ZUF Spezies
»Mensch« die Menschenwürde und damıt der unbedingte Lebensschutz
Zzukomme WIe jedem Erwachsenen auch
Die egner weisen diese TUnN! miıt vielfältigen Argumenten zurück
Von denen 1er eine Auswahl der wichtigsten wledergegeben werden
kann SO wird dem Rückgriff auf die Potentialıtät entgegengehalten, ass
die Fähigkeıt, ırgendwann einmal die Fähigkeıit bestimmten
personalen ollzügen (Selbstbewusstheıit Interessen ernun

besitzen, och nıcht die Rechte begründen kann die der aktuelle
es1 der Fähigkeit olchen personalen Selbstvollzügen en  alte
egen die Annahme der Indıvıdualıtät der Zygote wiırd vorgebracht ass
bis Ausschluss der Zwillingsbildung och nıcht wirklıch Von
indıviduellen menschlichen Lebewesen gesprochen werden onne Im
1C auf die Annahme der kontinutlerlichen Entwicklung wiırd auf dıe
otwendigkeıt der Implantatıon und 1datıon auf dıe nNOtT-
wendıge Dıfferenzierung Plazenta und mbryo, VOT der die Blasto-
Zyste och nıcht als »Embryo« angesprochen werden könnte
sSschliellic auf die Ausbıildung der neuronalen Zellen des Gehıiırns, die
dıe notwendige biologische Grundlage die Fähigkeıt personalen
ollzügen überhaupt darstellen Aufgrund olcher Überlegungen wiıird
dann SC1INC Dıfferenzierung zwıischen dem frühen mbryo und
menschlichen Wesen zwıschen menschlıchen Wesen und

Person plädiert 1C 1€eSs Urteil ber den moralıschen
atus des Embryos C1NEeEM Gradualismus ach dem VonNn der Kernver-
schmelzung ZW: ein aber och N1IC. der VO und unbe-
ıngte Lebensschutz bestehe Dieser SsSC1 erst später Verlauf der Emb-
ryonalentwicklung zuzusprechen, wobe!l die Angaben ber den eıtpunkt
Varlieren Sıe reichen vVon der 1datiıon ber die Ausbildung der Hırn
zellen bıs hın der CINISC Zeıt ach der
Diese und eıtere Argumente sind der bereıts se1t ängerem andau-
ernden Dıskussion ausgetauscht worden ohne ass SC11NC der Posıtionen
die anderen ätte überzeugen können Die ründe, die vorgebracht
den, sınd rationalen Dıskurs Von der jeweılıgen egenparteı eSTITrUu-
lert und dıe erhobenen Einwände jeweıils mıt ebenso rationalen Argu-
menten entikraite und zurückgewilesen worden Auf der ene der Ra-
tionalıtät 1sSt Wıderstreit der Posıtionen gekommen aus dem
viele die Konsequenz ziehen wollen, ach pragmatıschen Gesichtspunk
ten gesellschaftliıchen Mınımalkonsens bılden der unter ück-
griff auf bısher plausıble Intuıtionen der die bisher gangıgcC Gesetzes-
lage weıterzuverfahren

Vgl etw: noepffler orschung menschlichen mbryonen Was 1st {-
wortbar®? Stuttgart 999
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Fragt jedoch weıter, danach nämlıch, wI1Ie einem solchen
Wiıderstreit ratıonaler gumentatıon überhaupt kommen kann, ze1g
sich, ass sıch be1 der rage ach dem moralıschen Status des frühen
Embryos offenbar nıcht eiıne rage rational zwingender Beweise
handelt, sondern eine rage der Deutung und des Verstehens. Es
handelt sıch N1IC eine rage der sondern der Hermeneutik.

die Argumente für den Personstatus des Embryos Von ang
für plausıbel und überzeugend hält oder NIC. scheınt Von der Jewel-

igen Sıchtweise abzuhängen, in der siıch der Wiırklichkeit des frü-
hen Embryos nähert Zugrunde 1eg die Einsıicht, ass dıe Weıse, wI1e
WIT EeIW: betrachten, die Weise bestimmt, w1e es sich uns ze1igt. Es
macht einen wesentlichen Unterschie: in der Beurteilung des Embryos,
ob INan sıch ihm in einer empirisch-beobachtenden Perspektive nähert,
wIe sS1e in den Naturwissenschaften etwa mıt dem 16 durch das Miık-
roskop bestimmend ist, der ob ıhn VON vornhereıin ıIn eiıner kommu-
nikativ-teilnehmenden 16 betrachtet, in der 1C nämlıch, WIe S1e
etwa den ern eigen 1st und in der Man eın menschlıches Wesen, das
von sich her och keine personalen Vollzüge ze1gt, vorwegnehmend be-
reıits ehandelt, als ware 6S Person.®
el Sıchtweisen en ihre Plausıbilıtät und Berechtigung. TODIema-
1SC erscheint jedoch, WC) die empirisch-beobachtende Perspektive

1C entscheidenden und grundlegenderen Sıchtweise er'
wird, indem mMan sagl, der mbryo sSe1 eın Zellhaufen und
nıchts, en zugleich die teiılne  en! Sichtweise für iırrelevant e..

klärt wird. Eın olcher Absolutheitsanspruch, ach dem die NaturwIissen-
chaften die ywiırklıche« Wiırklichkeit erkennen, während jede andere
1C ideologisch und subjektiv ist, lässt siıch wissenschaftstheoretisch
nıcht aufrechterhalten Sıe erweilist sıch gerade N1ıC als neutrale und
objektive, sondern als den mbryo neutralisierende und objektiverende
Sicht.?
1C stellt sıch amı dıe grundlegende rage: ollen WITr aufgrund
der empirisch-beobachtenden Sichtweise entscheıden, ab Wa WITr uns

dem mbryo in der teilnehmenden Perspektive ähern wollen? der
wollen WITr die kommunikativ-teilnehmende Perspektive als dıe funda-
mentalere gelten lassen!®, eiıne Perspektive, die zugleic die konsequente
und umfassende Haltung menschlıcher Solıdarıtät beinhaltet, 1ın der WITr
jedem menschlıchen Wesen auch dann grundlegende Rechte einräumen
und zugestehen, WE dieses Wesen selbst s1e VON siıch her och N1IC

8 Zur Unterscheidung dieser beıden Sichtweisen vgl auch Habermas, Die Zu-
kun: der menschlichen Natur. Auf dem Weg eıner lıberalen Eugenik?, Frank-

2001, 8Of.
Vgl dazu auch den Beıtrag VoNn Chr. Hauskeller, Die tammzellforschung und

das ärztlıche Selbstvers  dnıs zwıschen wissenschaftlıcher und thischer Perspek-
tıve., ca (2000) 367—383
10 Vgl dazu N Ernst, Habermas und die Biomedizın. Perspektiven die theo-
logische Ethıik?, Stimmen der eıt 220 (2002) —623
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der nıcht mehr Geltung bringen kainn?“ Solche menschnlıiche Solıda-
rıtät wird dann aber auch unterstützt und motiviert vVon der Gewissheit
des christlichen Glaubens, ass WIT Menschen unbedın und amı auch
unabhängig Von jeder eıstung und jedem Entwicklungsstadium unNnserer
Fähigkeiten VonNn Gott aNZSCNOMMECN und bejaht s1ind. Erst 1er und nıcht
schon dort, meınt, unter Bezug auf den Plan es Grenzen des
forschenden der technischen ugr1ffs auf die atur ziehen sollen
lıegt die Schnittstelle der Biomedizin ZUT Theologie.

111

Auf der uCcC ach dem wahren Kern der Erzählung Von der erstü-
ckelung des KöÖörpers lässt sıch ber den Hıinweis auf den Embryonen-
verbrauch hınaus aber och auf einen weiıteren spekt der 10medizın
verweisen, der biısher in der Öffentlichkeit weniger dıiskutiert wurde
Problematisch erscheınt nämlıch auch das erständnis VOmMm menschlı-
chen Örper überhaupt, das der Bıomedizın implizıt und unthematisch
zugrunde J1eg und das Urc sS1e vermiıtte wird. Was damıt gemeint ist,
wiırd deutlich, WEn sıch Vor ugen mıt welchem Interesse
und welcher Methode die Biomediziın den menschlichen Örper
herangeht und WwWIEe diese Herangehensweise auch das Grundverständnis
VO menschlichen KÖrper prägt. !”
Entscheidend die Sıicht der Biıomedizın nämlich ist die Analyse und
Fragmentierung des Körpers. Was Sie gerade Von iıhrer ethode her
geleıte und begrenzt 1Ns Auge fasst, sınd Jjeweıls immer 1UT einzelne
rgane der Gewebearten und darın einzelne Zellen, Chromosome der
Hormone und sSschlheblic SOgar Ur einzelne Gene der Genbausteine.
Dıie Bıomedizin isoliert diese emente und INUSS S1E Von ihrer ethode
her isolıeren und für sıch betrachten, deren Funktion verstehen und
sS1e dann gezielt eCc  1SC verändern und gestalten können. Es geht
eitwa darum, Stammzellen gezielt manıpuliıeren und dıfferenzieren

lassen, ass sS1e wleder intaktes Gewebe eines estimmten Organs bil-
den Es geht darum, genetische Fehler beseitigen, das el etwa 1im
ahmen eiıner Gentherapıe korrigieren der solange das och P
kunftsmusık ist 1mM en der Präimplantationsdiagnostik auSZusSe-
lektieren. Der mMenscNHliche Örper wird dazu analysıert, wird INeG-

11 Vgl dazu Junker-Kelly, Der moralısche Status des mbryo 1mM Kontext der
Reproduktionsmedizin, In uUWe.: und 1e; (Hg.), Ethik in der Humangene-
tiık. Die NECUETEC ntwıcklung der genetischen Frühdiagnostik aus thıscher Perspekti-
Vi  s Tübingen/Basel 1998, 3()2—3724 Vgl ußerdem dazu Tn Pröpper, Autonomie
und Olıdarı Begründungsprobleme sozıalethischer Verpflichtung, 1n ders., Evan-
gelıum und eı1e Vernunft. Konturen eıner theologıschen Hermeneutik, Freiburg 1.Br.
2001, 61
, Vgl dazu auch Haker, Der perfekte rper Utopien der Bıomedizin, Concı-
l1um 38 (2002) 1151723
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thodisch und auch buchstäblich In seıne kleinsten emente und NIOT-
mationseıinheıten zerlegt und aufgelöst, iıhn anschließend wieder DCUu

rekonstruleren können. e1 legt sıch als das ideale ach dem
solche Rekonstruktion erfolgt, 1im besten Fall wenn nıcht Verbesse-
rungsphantasıen der Technokrate oder ern sınd das der Biomedizın
alleın zugängliıchen der genetische Normalıtät ahe Dies gılt übri1-
gCNS auch für die Selektion und Verwerfung von frühen mbryonen.
Denn auch s1ie erfolgt ach dem eines vorgestellten ideal rekon-
strulerten KöÖrpers.
Miıt diesem grundlegenden Zugang menschlıchen Örper aber steht
die Biomedizın in der efahr, den Örper des Menschen 5! w1ıe UT-

sprünglich und unmittelbar als Ganzheıt erfahren wird, aus dem Blıck
verliıeren. Der ensch 1€eS hat dıe phänomenologische Anthropologie
immer wlieder herausgearbeıtet »hat« NnIC NUur einen Örper, dem
selbst wıe eiıner Maschine dualistisch distanzıert gegenübersteht. Der
Mensch YISE« vielmehr ursprünglich und wesentlich körperlich da.l$ Der
ensch ist überhaupt UTr vermuittels se1ines KÖrpers in der Welt und kann
1Ur vermittelt ber den Örper anderen egegnen. In diesem inne ist
der Örper der »Leib« des Menschen. Der Leıib ist »Realsymbol«!“ der
Person des Menschen und seiner Freiheıit Zugleich ist der Leıb damıt
wesentlich dıe Erscheinungsweıise der einmalıgen Individualıtät und der
durchlebten Geschichte eines konkreten Menschen. Der Mensch gewınnt
seine indivıduelle biografische Geschichte und Identität überhaupt
Uurc. seine leibliche Ex1istenz in der Welt. Sie seinem Leib
wesentlıch und kann N1IC. belıebig abgestreift werden.
em aber die Biomedizın den Leı1ib methodisch auf seine Materialıtät
und genetische Programmierung reduzıiert und ıhn im 1C auf die
Vısıon VO Jungen, gesunden und funktionstüchtigen Örper instru-
mentalısıert, verliert s1e aus dem Blıck, ass der Örper wesentlich
mittelbarer Ausdruck und edium der Selbstwahrnehmung und der
eigenen Identität eines Menschen ist. Der Örper wird In einzelne biolo-
gische Prozesse aufgelöst, ohne ass ıhm nachher wıieder seine u_

sprünglıche Ganzheıt als unmıittelbarer Ausdruck des Selbst zurückgege-
ben werden kann. !> Dies aber kann schwerwiegenden Identitäts-
problemen führen, die in eiıner och anderen Wendung der

13 Vgl dazu grundlegen eiwa Plessner, Philosophische Anthropologıie. Lachen
und Weınen; das Lächeln; Anthropologie der Sınne, Frankfurt/M 1970, 43

Vgl dazu Rahner, Zur Theologie des Symbols, ıIn ders., Schriften Theo-
logıe 1 Einsiedeln 1967,

Vgl Haker, Örper, 117 »Als eın erstes Ergebnis können WIT es  ten, dass
die Biomedizın den KÖrper als Ganzes sowle den KÖrper als einen Faktor der Selbst-
er und Selbs  ahrnehmung des Menschen, dessen Komplement Leıib
sehen ist, auflöst. Biologische Prozesse werden VvVom Örper abstrahiert, ohne dass
jedoch diese Abstraktıon Ende der Handlungskette wieder zurückgenommen
würde.«
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französische Psychoanalytiker J acqueé acan auch ausdrücklıch als Er-
fahrung des »zerstückelten KÖrpers« thematisıe hat
Jacques acan hat in seinen entwicklungspsychologischen Untersuchun-
gecn das©»Spiegelstadium«!®, ın dem sıch das iınd erstmals
1m Spiegel selbst erkennt, als dramatischen Anfangspunkt in der Identi-
tätsentwicklung herausgestellt, die sıch in eiıner Diıalektik zwıischen dem
objektivierten ea des Ich mo1 und des gespiegelten KöÖörpers einer-
seı1ts und dem unmittelbar erlebten Ich (je) mıt seinem unmıiıttelbar e_
lebten Örper andererseıits vollziıeht. e1 kann 1mM Vorgriff auf die
Ganzheit des Körpers, WwWI1Ie 1m Spiegel als Je. siıchtbar wird, der
unmıttelbar erlebte Örper 1Iim Vorfeld als Niıcht-Identität erfahren wird,
die Lacan auch als Erfahrung des »zerstückelten KÖrper« anspricht »In
diesem Verständnis ass nämlıich die Spiegelphase erst rückwirkend die
Phantasie des zerstückelten Körpers aufkommen. Im Wechselspiel vVvon

Spiegelbild und Örper entwirft das ınd se1in Ich als psychische Einheit
und seinen Örper als vollständig. Diese Phantasıe eiıner erst och
erreichenden Vollständigkeit zerstückelt aber den gegenwärt  igen und
den VETgZANSCHNECN Örper und das vorgängige Ich.«1/
Auf der Grundlage dieses Ansatzes ass sıch dann verständlic machen,
WAas sıch hınter den Psychosen verbirgt, die immer wıeder ach Organ-
transplantationen beobachtet werden: » Die Durc  ngung mıt fremden
Organen bedroht die Individuation. Der Preıs der Operatıon kann hoch
sSeInN: Bezahlt wird die Selbsterhaltung mıt dem Selbst Offenbar
wird das in den schwersten Psychopathologien: Das Durchgangsstadıum
wı1ıe dıe sychose sınd das klınısche Erscheinungsbild eines zerstückelten
Ichs Der unsch, Urc zıvıilısatorısche echniken, Urc die Um-
wandlung des gewordenen gemachten Örper, die Bedrohung Urc
die Vorzeıiıt der Subjektentwickelung bannen, hat eın paradoxes Hr-
gebnis: die nachhaltige Erschütterung der gar Zerstörung des Ichs als
kxponenten der Subjektivität.«1®
Dann aber ist erwarten, ass die zunehmende jektivierung und
Idealısıerung des KöÖrpers ure die Bıomedizın dazu ren kann, ass
WITr UunNnserenN eigenen Örper immer mehr und immer stärker als nıcht-
1dentischen und damıiıt als »zerstückelten KÖrper« erfahren

16 ugrunde lıegt Lacan, Das SpI  els  1um als Bıldner der Ichfunktion wIıe
S1eE In der psychoanalytischen Erfahrung erscheint, In ders., Schriften, L,
Berlın 1980, 61— 70
1F Vgl dazu Decker, Die Gemachtheit des Menschen: Transplantationsmedizın
als Versuch, dıe prometheiısche Scham überwinden, ıIn Chr. Hauskeller (Hg.).
Humane Stammzellen Therapeutische Optionen Ökonomische Perspektiven Me-
1ale Vermittlung, Lengerich 2002, 19{f.
18 Vgl ebd., 120
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Das 1ıld von der Zerstückelung des menschlıchen Körpers, das die
Medea-Erzählung als Preis für den Versuch se1ner Verjüngung ın den
Blick rückt, hat also einen realen Kern Angeregt Urc diese Erzählung
en sich 7WEe] thisch problematische Aspekte der modernen Biomedi-
Zin geze1igt eiınen auf den Embryonenverbrauch und die zugrunde
lıegende empirisch-beobachtende 1C des Embryos, anderen die
Auflösung des KöÖörpers als Leıib in seine Materıalıtät und in seine
biologischen ragmente. In beiden spekten wurde eutllıic ass die
Bıomedizın in der efahr ste. ANTC iıhre grundlegende Sichtweise und
ihren ugang Wiırklichkeit in bedenklicher Weise ıld VO
Menschen und seinem Örper verändern und damıiıt zugleich einen
problematischen mıt dem Örper des Menschen nahe egen
und fördern
Dıie eıte, die der 0S rzählt, ist glso nıcht als Produkt Irra-
tionaler und in Wırklıc  (1 unbegründeter gste abzutun, das w1e
viele ythen und Bılder, die mıt der Gentechnik und den Biıowissen-
chaften in der Öffentlichkeit verbunden werden und 1er das Unbehagen
artıkulieren eiıner ischen, undıifferenzierten und ideologischen
Verteufelung und unbegründeten emotionalen ehnung der Bıomedi-
Zin und Gentechnıik 1im Ganzen führt.!? Vielmehr wurde versucht, den
emotional-ıntultiv ge  en und erz.  en Schatten des VerjJüngungs-
wunsches 1mM Diıskurs bewähren, seıne problematıschen Seiten 1m
ahmen der argumentatıv entfalten und plaustbel machen.
Es wurde versucht aufzuwelsen, inwiefern und ın welchen Bereichen die
Projekte der Bıomedizın, der Zellforschung und der Gentechnik in der
efahr stehen, die Humanıtät in rage tellen.
Umgekehrt aber hat der ythos als heuristisches Prinzip geholfen, diese
thısch problematischen Seiten entdecken und nıcht veETgESSCHN der

verdrängen. Darın 1eg das eigentlich Entscheidende und Unverzicht-
bare des ythos, asıs diese dunkle Seite rzählt, ass s1e nıcht VeT-

schweigt, verdrängt, beschönigt der mıt »guten« Gründen vertuschen
SUC Dadurch, ass er diese dunklen Seliten ufdeckt und in er Klar-
heit ZUTrT Sprache bringt, ıst der OS mehr als NUr eiıne unterhaltsame
Geschichte aus längst vergangeNeT Zeıt, die aber keine Relevanz für
SsSere egenwaı es1 Dadurch ist vielmehr offenbarendes Wort
auch für uln  N
Diese theologische Qualifizierung des Mythos als »Offenbarung« se1
gewagt VOT dem Hintergrund der UÜberlegungen Rene Girards?®, wonach
die Bedeutung der und VOT em der Evangelıen als Texte der

19 1€es betont VOI em Chr. Schwarke, Die Kultur der ene. ıne theologische
Hermeneutik der Gentechnıik, Stuttgart 2000
20 Vgl iınsbesondere Girard, Das Ende der eWi Analyse des Menschheits-
verhängnisses, Freiburg 1.Br. 9083
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Offenbarung gerade arın besteht ass S1C alle Bemühungen, die
Sündenbockmechanismus sıch auf das pfer entladende Gewalttätigkeıt
der Verfolger Mi1t en vertuschen, schonungslos aufdeckt,
als ungerechte ewalttätigkeıt eiım Namen ennt und den en
iıhre Überwindung ereıte Ausgehend von diesem Kriterium heße sich
die YZ:  ung der edea ] den Kreıs olcher offenbarenden Erzählun-
gcCch einbeziehen Ausgehend VOoN diesem Krıteriıum 1St dieser OS
offenbarendes Wort weıl dıe Gewalttätigkeit und nhumanıtät die
allzu oft Handeln als Neben{folge begleiten und die WIT uns
allzu SCrn verbergen eben nıcht übergeht sondern en und e1ım
Namen ennt Er 1st offenbarendes Wort für uns, weiıl sıch N1IC der
halbıerten ahrheit Fortschrittsideologie fügt, dıe den CISCNCN
Schatten verg1ss sondern weiıl auf dıe Opfer hıinweilst die damıt VOI-
en sınd
In diesem iınne hat der 0S der ea mahnende Bedeutung
uns die WIT VOT der Entscheidung stehen WIe weıt dıe Vısıonen der
Bıomedizın Wiırklichkeit werden sollen und WIT e1iNe Girenze seizen
wollen Er kann skeptisch und nachde  ıch stimmen angesichts iıhrer
nderbar anmutenden Verheißungen amıt WIT nıcht WIe die Töchter
des Pelıas dem Zauber der ea erlıegen

Hinweise für die Erarbeitung des Themas Religionsunterricht
Im SCNIUSS dıe vorlıegenden Überlegungen lassen siıch nter-
IC olgende thematısche Zusammenhänge Fächer übergreifend
Zusammenarbeıt etwa mıt dem Biologie- Deutsch- Lateın- und 110-
sophieunterricht erscnlilielben
en der Sachiınformtalon ber dıe verschiedenen Projekte der Bı1ı0-
medizın (Stammzelltherapıe Gentherapıie, Präimplantationsdiagnose,
Klonen) können dıe V1ısıonen und Wünsche erarbeıtet werden, die
hınter diesen Projekten SIC.  ar werden. Dazu können Bılder und
etaphern, denen 1ı der Offtfentlichkeit ber Gentechnik und Le-
benswissenschaften geredet wird, aufschlussreich SCIN
Im 1C auf das Verständnis der Naturwissenschaften und deren
Grenzen kann das wissenschaftstheoretische Problem erarbeıtet und
verdeutlicht werden, ass die Naturwissenschaften ihre en For-
schungsziele selbst nıcht mehr ratıonal als notwendig begründen kön-
NCNN, sondern Von außeren Interesseni und Wünschen geleıte sind.
Wiıchtig WT es auch, die Bedingtheıt menschlıcher ahrnehmung
einsichtig werden lassen Die Weıse WIC die ınge ersche!1-
nen hängt wesentlıch davon ab WIC WIT S1IC betrachten Die Erkennt-
IS 1STt wesentlıch VOonNn der Methode des Hınblicks abhängıg IDies gilt
nıcht zuletzt auch für die ahrnehmung des Menschen und auch des
menschlichen Embryos
Im 1C auf die rage, inwıewelt dıe Gentechnik und Biomedizın das
1ld VO Menschen verändern WäIlt‘ ebenso Von zentraler Bedeutung
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die Klärung des Zusammenhangs Von Örper, Leıib und Identität des
Menschen sSowl1e der mögliıchen Gefahren der Versehrung dieses ZU-
sammenhangs und der Ganzheitlichkeit der körperlichen Erfahrung.
Schließlich bietet sıch für dıe el 1mM Religionsunterricht all, ach
dem Zusammenhang und der Dıifferenz Von ythos und Offenbarung

agen Als Kriterium für das Verständnis des OS als offen-
barendes Wort ware el auf die Entlarvung ungerechter Gewalt-
tätigkeıt verwelsen. FEın wichtiges Ziel der Unterrichtsarbeıit onnte
6S weıterhın se1n, die wechselseitige Angewiesenheıt VON Erzählen
und Argumentieren nnerhalb der diskutieren.

Dr. Stephan Ernst ist Professor oraltheologıe der Universıitäturg
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Der Homo Oeconomicus
Fakten Fiktionen Fehleinschätzungen

Die des Homo Oeconomicus

TIThomas Hobbes darf mıt CIN1ISCH ec als der tammvater des Homo
CC  UuS--Modells der modernen Ökonomik gelten. och erst p1nO-

ist bereit, den Hobbes’schen Girundansatz kompromisslos se1inem
Ende führen Bıs heute hat nıemand den Kern des Homo 1IN1-
CUS Modells besser SCINET gaNnzZeCnh nachgerade majestätischen Konse-
qUCNZ und Absurdıität auf den Punkt gebrac als Spinoza
»Es 1st C1in allgemeın gültiges Gesetz der menschlichen Natur, nıemand ELWi
das gut hält, vernachlässıgt, SC denn ı der offnung auf C1inN größeres Gut
oder dQus UrCc VOT größeren chaden, ferner, nıemand C111 bel erträgt,

SC1 denn, C1in größeres Übe]l vermeıden oder 1 der Hoffnung auf ein größe-
ICS Gut. [)Das bedeutet: jeder ählt unter ‚Wel (Gjütern dasjenige, das C: das grÖ-
Bere hält, und unter ZWC1 Übeln, ihm als das kleinere erscheint. Ich Sagc aus-
cklıch, ıhm dem enden, größer oder kleiner erscheınt, nıcht 6S sıch
notwendıg verhielte, WIC e urteilt I ieses Gesetz 1st der menschlichen Na  E
stark prä|  > unter die SCH eıten rechnen muß dıe nıemand
verkennen kann
Aus diesem Gesetz folgt mıt Notwendigkeı nıemand ohne Absıcht der Täu-
schung versprechen wird, sıch des Rechtes, das auf alles hat, begeben und
nıemand ohne Ausnahme das Versprechen halten wird, SC1 denn aQus Furcht VOT

größeren Übel oder 1 der O  ung auf C111n größeres Gut Um das verständlı-
cher machen, nehme ich All, C1MN Räuber ZWINSC mich dem Versprechen, ıhm
INC1IN Hab und Gut übergeben sobald WO Da schon geze1gl,
IMeIn natürlıches eC bloß Von INC1INET Macht bestimmt wiırd darf ich sıcherlich
WEenNnn ich kann mich Von dem Räuber efreien indem ich ihm verspreche, eT
ll und Z W: ich 6S nach dem eCc| der Na:  s ıhm also, CT ll mıiıt
der Absıcht der Täuschung versprechen Oder aN;  INMECN ich hätte Jemandem

ehrlich versprochen, ZWAaNZ1g Tage lang keıine Spelse und überhaupt keine
rungsmiıttel genießen anacC aber hätte ich eingesehen meın Versprechen
törıcht und iıch w mıt dem größten chaden halten könnte da ich
aber nach dem natürlıchen eCc VOIN We1 Übeln das kleinere wählen muß kann
ich mıt höchstem Recht olchen e10DNıs untreu werden und INC1N Wort als
nıcht gegeben ansehen Dies Sapc iıch 1st nach dem natürlıchen Recht erlaubt, NeT-
le1 ob ich mıt wirklichen und bestimmten Gründen einsehe oder ob ich IL11T C111-

einzusehen, INC1IN Versprechen VO  — Ob ich aDbDe1l recht oder
falsch sehe, Jedenfalls ich ein sehr oroßes 7  e] und werde wn somıt nach dem
Gesetz der Natur auf jede Weıse vermeıden suchen. Daraus chlıeße ich, jeder
Vertrag 1Ur kraft SC1IHNCT Nützlichke1 gültig 1st diese WCB, wiırd auch der Ver-
trag ın  1g und verliert Gültigkeıit Darum 1st törıcht Von anderen
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ewige Ireue fordern, WC) nıcht gleichzeıtig dafür Ssorgl, ıhm aus dem
Bruch des abzuschließenden Vertrages mehr chaden als Nutzen erwächst. Das gılt

besonders be1 der ründung eines Staates.«1

Reifer Homo OecCONOMICUS

Zufolge des strenge Homo oeconomicus-Modells, wI1e Spinoza 6S
zutreffend arste entscheidet jeder eur in jedem Augenblick

alleın 1im Lichte der zukünftigen Kausalfolgen des Einzelaktes Der r_
tionale Akteur unterscheidet zwischen dem, Was Urc seinen einzelnen
Akt bewirkt wird, und dem, Was unabhängig VOoNn diesem Akt sich voll-
zieht. Nur dasjenige Indiyiduum kann als 1im ökonomischen Sınne rat10-
nal egriffen werden, welches erartıge Unterscheidungen machen
verste und entsprechend handelt
Dıie Implikationen dieser Annahme sınd offenkundig: Es zählen alleın
die faktıschen erwarteten Konsequenzen und N1IC irgendwelche ontra-
i1schen rwägungen. D gute Folgen für den Akteur hätte, WE

sıch selbst eine allgemeıne ege bınden und immer in eiıner be-
stimmten Weise handeln würde, ist ırrelevant. e gute oder schlechte
Folgen hätte, W alle Akteure in eiıner estimmten Weise handeln
würden der nıcht handeln würden, ist für die Rationalıtät einer and-
lung unbedeutend. Der Ausruf » Wenn jeder handeln würde!'« spielt
im Motivationshaushalt eines zweckrational den Kausalfolgen des
eigenen Einzelhandelns orientierten Akteurs und damıt des ratiıonal han-
delnden Homo OecCONOMICUS keine
Die rundkonzeption des opportunistisch ratiıonalen Verhaltens, welches
den Homo OeCONOMICUS kennzeichnet, hat AT olge, ass die rationale
Verfolgung des Eigeninteresses gerade N1IC zwangsläufig Verwirk-
lıchung dessen eıträgt, Was 1im Interesse des Akteurs Jeg Knapper
ormulıe kann INan S  9 ass die Rationalıtät des Homo OecCONOMICUS
und seine individuelle Nutzenwahrung in Wiıderspruch zue1nander gCTaA-
ten können. Diese zunächst erstaunlıch kliıngende ese ursprüng-
ıch auch für Okonomen schwer verdaulıch Sie ass siıch jedoch Be1-
spielen auf einfache Weise belegen; wobe1l für die gegenwärtigen
Belange Zzwel solche Beispiele genügen das des klassıschen, schon
Hobbes der aCcC ach ekannten »Gefangenen-Dilemmas« und das des
»unfähigen Ge1iselnehmers«.

Beginnen WIT mıt dem unfähigen Geiselne  er Qrallen Sıe sıch VOT, Sıe selen g_
1dnappt worden. Kidnapper versucht, einen en Geldbetrag Der
Mann ist leider unfähig und lässt unprofessionell seine aske en. Sie erkennen In
ihm einen Nachbarn. Der Kıdnapper weıß, dass Sie iıhn erkannt aben. Sıe wIissen,
dass dıes we1ß. Sıe el wIissen, dass der Kıdnapper Sıe heber freilassen würde
als ıne noch höhere riskıeren, er Sıe umbrın: vorausgesetzl, B

SpDInOZA, Theologisc. polıtıscher (1670), amburg 1994, 235f.
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könnte arau: vertrauen, dass Sie ıhn nach Freilassung nıcht verraten würden. ber
WIEe kann einem rationalen 0OMO OEeCONOMICUS vertrauen?
Sıe aben jeden Grund, dem Kıdnapper heilıgste Versprechungen geben, dass Sıe
ihn nach Freilassung nıcht verraten würden. In heutigen Zeiten siınd derartige heilige
Versprechen allerdings nıcht glaubwürdıg machen. Denn eın relıg1öser Schwur
mıt Handauflegen auf eın eılıges Buch wiırd kaum noch jemanden davon überzeu-
DCNH, dass der WUr eingehalten werden wird (und tat Je?) ufgrun‘ Ihrer
Rationalıtät ist hnen ıne Selbstbındung Versprechen nıcht glaubwürdıg
möglıch Der Kıdnapper wiırd Sıe rationalerweise in der Erwartung umbringen, dass
Sıe als Homo OEeCONOMICUS nach der Freilassung rationalerweise Polıize1 gehen
werden, weiıl Sıe mıt Bezug auf die Zukunft dann nıchts mehr enhätten.
Nur WE Sıe beispielsweıise eın eigenes Verbrechen begangen hätten und dem Kıd-
NappecrI Beweinsmiuttel die Hand geben könnten, mıt denen Sie be1 eigenem Ver-
rat mıt einem Gegenverrat edrohen könnte, dann 1e sich Problem vielleicht
lösen. Solange Ihnen solche außerrationalen Mıttel jedoch nıcht €  gung STe-
hen, leıben s1e pfer ihrer eigenen Rationalıtät.

Das genannte Gefangenen-Dılemma iıllustriert auf eIWwa!: andere Weise
eiınen ıchen Punkt. Dieser Punkt ass sıch auf verschiedene Weise
Urc Geschichten illustrieren. Dıie klassısche ekdote verläuft wıe
olg
wWwel efangene, denen der Staatsanwalt eıne unbedeutende Straftat wıe eIw: un-
erlaubten Waffenbesitz nachweisen kann, sıtzen ein.* Der Staatsanwalt könnte sS1e
e1 eın In staatlıcher Pension elassen. Er we1lß jedoch, kann nıcht
beweıisen, dass die beiden Gefangenen eın schweres Verbrechen gemeinsam began-
gCh en Er raucht mındestens eın Geständnıs, den Bewels führen können
Er bietet daher nach der Kronzeugenregelung den Gefangenen all, durch eın Ge-
ständnıs Strafmilderung erlangen, el gestehen, und Straffreiheit den-
jJenıgen, der alleın esteht. Er legt den beıden Jeweıils getrennt dıe Frage VOIL, ob s1ie
nıcht heber gestehen wollen, da sie, falls S1eE alleın geständıg sınd, überhaupt nıcht
1nNs Gefängni1s müssen, en!| s1e als alleın nıcht-geständiger Täter zehn Jahre ab-
sıtzen müssten. Wenn el gestehen, dann erhalten s1ie wenıgstens eıne einjährige
Strafmilderung das Geständnıis. Der Staatsanwalt emerkt noch, dass siıch jeder
der beıden klar machen möge, dass In jedem Falle, egal, der andere tut, besser
sel, gestehen: Gesteht der andere, dann IMUSS NC anstelle Von zehn
rIen ın den Knast Gesteht der andere nıcht, kann als alleinıger Kronzeuge
SOgar fre1i ausgehen.
Da el efangene rational sind, können SIE sıch der Logık dieses Argumentes
schwerlıch entziehen. Sıe werden el gestehen und Ne) Jahre ın staatlıcher Ver-
wahrung verbringen, bschon S1e €e1 mıt einer einjährıgen Strafe davonkommen
könnten, WC s1e nıcht rational wären. DIie nachfolgende Tabelle fasst das
ment ZUSammMmMenNn der erste Eıntrag ezieht sıch auf den ersten Akteur, A, der zweıte
auf Akteur B)

Vgl eın reales Beıispiel MuZzZzIOoO, Watergate (James Strategies, Choices,
Outcomes, New York 9872
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—9, —9
Sofern das Handeln des Jjeweils anderen unabhängig Vo eigenen Han-
deln bestimmt wird, ist gleichgültig, WAaS der je andere [ul besser

gestehen. er landen el erst in der Rationalitätsfalle und dann
1im Knast Sıe werden7Opfer ıhrer eigenen Rationalıtät.
Nebenbei bemerkt gılt das Argument auch dann, WE beide unschuldig
waren Das ze1gt, wI1e fragwürdig eine Kronzeugenregelung ohne unab-
hängige VO Geständnis unabhängige Beweisnotwendigkeıt ist Sie
ist, obschon möglicherweise zulässıg, unte rationalen Menschen als
Miıttel der Wahrheitsfindung wen1g zuverlässig wı1ıe die Folter.
Da die Welt voll von gefangenendilemmaartigen Strukturen bzw rein
rational unlösbaren Selbstbindungsproblemen ist, hätte w der Homo
OEeCONOMICUS sehr schwer., sich iın der Welt zurechtzufinden bzw. in der
Welt Ordnung schaffen Das ist sehr VOonNn ıtıkern des Homo
oeconomicus-Modells rkannt worden. Vor em die britischen Mora-
lısten wussten C5S, und Talcott Parsons hat 6S später wıieder aufgebracht.?

Parsons’ Hobbes’sches Ordnungsproblem
Parsons meınt, ass be1 ausschließlich extrinsisch durch außere An-
reize WIEe Einkommen motiviertem opportunistischem Verhalten die
Exı1istenz normativer Ordnung nıcht rklären sSe1 Es INUSS zumindest
eın Element der yıntrinsisch« motivierten Normbefolgung geben, 111
INan die FEx1istenz sozlaler Ordnung rklären Das el Individuen MUS-
SeNMN Normen efolgen, einfach weiıl 6S die Normen sınd und S1e diese ak-
zeptiert en
er Homo OEeCcCONOMICUS kann nıcht als universell opportunistisches Ver-
haltensmodell die alleinıge Erklärung der soz1lalen Realıtät bieten Der
sogenannte ökonomische Imperialısmus, der auf den Spuren Spinozas
die gesamte sozlale Realıtät auf der Basıs der Verhaltensannahmen des
Homo oeconomicus-Modells rklären wollte, scheıtert deswegen unwe!l-
gerlich woran auch das Fo  eorem der mathematischen Spieltheorie,
da 6S eine bloße Denkmöglichkeıit benennt, real nıchts ändert) Es ist ab-
surd anzunehmen, ass jeder Rıchter und jeder eamte in jedem ugen-
1C kalkulıert, ob 6S für iıhn besser der schlechter ist, Normen eINZU-
halten, dann das für sich persönlich Bessere wählen Ange-
siıchts dieser Absurdıität ist erklärungsbedürftig, WAarum viele exzel-
ente Sozialtheoretiker ange und intens1iv Homo OEeCONOMICUS-

Vgl Parsons, Utilitarianısm. Sociological Thought, New York London 968
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odell festgehalten en und auch heute och festhalten 7 wel Motive,
die 1er besondere Beachtung verdienen, 111 ich urz ansprechen und
dann mıt einem abschließenden IC auf ökonomische Experimente

Homo oeconomıicus-Modell enden.

Homo oeconomıicus- Verhalten als Ergebnıis selektiver passungs-

So, wI1ıe die wunderbare passung der Tiere und Pflanzen ıhre Um:-
geDung heute nıcht mehr als Ausfluss göttliıcher Planung erwird,
INUSS der moderne Ökonom für die Erklärung marktlıcher Anpassungs-

und Optimierungen N1C auf bewusste, opportunistische Wahl-
andlungen Von Seıiten der beteiligten Akteure zurückgreıfen. Versuch
und Irrtum, elektion der erfolgreicheren Geschäftsmodelle und normale
Wachstums- und Verdrängungsprozesse von ökonomisch agj]erenden
Unternehmen der Individuen reichen Erklärung vollkommen au  N

Den Kerngedanken dieser 1Im weıteren Sinne evolutionıstischen Argumentatiıon hat
Armen Alchian* In einem grundlegenden festgehalten. In diesem Aufsatz
schlägt VOIL, sıch eine Welt vorzustellen, ın der Firmen nach völlıg 1g kOnzı-
piıerten Verhaltensprogrammen vorgehen. Diese Fırmen agıeren auf Konkurrenz-
märkten und müssen en gewiıinnen, die iıhre Leistungen nachfragen und honorIie-
IC  S Jene Firmen, die aufgrun ihres zufälliıg EW  en Verhaltensprogramms den
Nachfragegegebenheiten besten nachkommen., werden orleren. Fiırmen, dıe dıe
Nachfrager nıcht eden tellen können, werden untergehen. Das gılt jedenfalls
dann, WC) S eiıne geordnete Gewiıinn- und Verlustrechnung auf den en g1bt
und aufDauer dıejenıgen Firmen überleben vermögen, dıe Gewiıinne machen.

Stellt sıch das vorgeschlagene odell als 1ıld eines dynamıschen
Prozesses VOT, dann ändert sıch die Zusammensetzung der Populatıon
der Firmen VON Uun! Runde Wie in modernen Sımulationen evolu-
10närer Anpassungsprozesse seizen sich diejenigen urc. die Zl
fall« gee1gneter Sind. Diese optimıeren, obschon nıemand optimal e
plant hat Es entste eiıne Welt, die den Eindruck mac als hätten alle
Beteilıgten en Zeıten vollkommen opportunistisch ratıonal 1im
inne eines Homo oeconomiıcus-Modells gehandelt. De AaCTIO hat 1eSs
bewusst nıemand geftan, doch halten auf Dauer 11UT dıe durch, die sıch
verhalten, als ob S1Ee VOIN Iyp des Homo OeCcCONOMICUS selen.
Dieses Argument ist ingen1Ös, doch ist zugleıch auch verblüffend,
ass jemals als eine » Verteidigung des Homo oeconomicus-Modells«
begriffen werden konnte Die rklärung für das beobachtete Verhalten
erg1bt sıch nämlıch AUuSs den Struktureigenschaften eines selektiven Pro-
ZCSSCS, 1ın dem Zufall und Notwendigkeıit zusammenwirken. Diese EVO-

Vgl Alchian, Uncertainty, Evolution, and Economıic EOTY, OUurna| of
Ol Economy 58 (1950) 21 12921
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lutionäre Erklärung zeichnet sıch gerade dadurch quS, ass S1Ie ohne Jeg-
10 Annahme opportunistisch ratıonalen Verhaltens auf Seıiten der
agıerenden Individuen auskommt. Die Welt, die Von Als-ob-Maximie-
rern bevölkert Ist, dıe ämtlıch wirken, als selen S1E Homines CCO-
nomıi1Cc1, ist Ende eiıne Welt, die ohne Homo O0ecCONOMICUS verste-
hen ist Warum also Jenseıts der geschilderten arkt- und Konkurrenz-
bedingungen, die erwarten lassen, ass sıch Indıyıiduen verhalten, als ob
SIE VO Iyp des Homo OeCONOMICUS seiıen, den Homo OeCONOMICUS an-
nehmen?

Der Homo OeCONOMICUS als nützliıche Fıktion

Ohne 7 weıfel ist eine Institution, die Von vornhereın eın Von den institu-
10nell vorgesehenen Motivationen und Regeln abweıichendes Verhalten
in Rechnung tellt, robuster als eiıne Institution, die vollkommen arau
angewlesen ist, ass dıe Menschen sıch intrinsısch motivıert ach ıhren
Regeln verhalten. Wiıll INan eine Institution axımal robust gegenüber
opportunistischen Verhaltensweisen machen, dann sollte offenkun-
dıg opportunistisches Verhalten insgesamt in Rechnung tellen Wer
argumentiert, der akzeptiert In der egel, ass die Menschen de facto
Nıc dem odell eines Homo OeCONOMICUS entsprechen. Er benutzt das
Homo oeconomıcus-Modell dennoch als kontrafaktisches odell,
Institutionen konstruleren. Miıt einem JTest. der auf dem Homo ECCO-
nomıcus-Model eru. kann die Opportunismusresistenz VONn In-
stiıtutionen gut einschätzen.
Zum einen INUSS Inan aber In Rechnung tellen, ass möglıcherweıise
Urc extrinsiısche Anreıze, die Robustheit gegenüber abweichenden
opportunıstischen Motivationen ollen, gerade intrinsische
Motivationen Regelgehorsam verdrängt werden können. Solche
Verdrängungseffekte sınd seIit angem aus der empirischen Organısa-
tionsforschung bekannt.> Wenn Man beispielsweise intrinsısch motivier-
te Miıtarbeiter ZUSal  1C Urc extrinsısche Motivatıion, insbesondere
durch onetäre Belohnungen und Bestrafungen, kontrollieren SUC.
dann äuft Gefahr, die intrinsısch motivierte, freiwillıge Eınsatz-
bereitschaft für die jele der Organısatıon untermiıinileren. Dadurch,
ass INan das Homo oeconomicus- Verhalten fıktiıv voraussetzt und ent-
sprechende Sicherheitsmechaniısmen und Anreıize einführt, induziert 11a

möglicherweise erst eine entsprechende Motivationslage be1 den Indıviı-
uen Man findet den Homo OEeCONOMICUS nıcht VOTLT, sondern schafft iıhn.
Zum zweıten INUSS Man siıch larmachen, ass in vielen Kontexten die
Annahme eines unıversell opportunistischen Verhaltens eiıne sehr opt1-

Vgl Frey, Not Just For the oney. Economic Theory of Personal Moti1-
vatıon, eitenham 99 /
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mistische Annahme ist Die »merkwürdige Selbstlosigkeıit der Massen«®
(Arendt bildet eine ganz wesentliche Quelle politischer sıken
1C Ego1smus und Opportunismus sınd die größten Gefahrenquellen
für die Stabilıtät polıtıscher Institutionen, sondern Opferbereitschaft und
Altruismus für eıne schlechte ansta: für eine gute aC
Ungeachtet der beiden zuletzt genannten wichtigen inschränkungen ist
es eın sinnvolles orgehen, WE 1mM edankenexperiment Institu-
tionen Annahmen eines Homo oeconomicus- Verhaltens urch-
testet. Das Menschenbild, das WIT zugrunde egen, sollte gerade dann
nıcht wohlwollend se1n, W WITr den Menschen ohl wollen Wır
ollten auIpassen, ass nıcht eine Dauereinladung Trıttbrettfahren
auf Kosten derjenigen, die ıhren Beıtrag freiwillig leisten, Von uns insti-
tutionell ausgesprochen wird. Das ute tun wollen die meıisten VO  - uns,
In der Rechtlosigkeit der anderen der Dumme se1in 11 kaum Jeman
Wenn WIT dıe Sıcherheit verlıeren, faır werden, dann VeTlI-
1ert UuNnseTe eigene Fairness für uns iıhren Sınn. Die Tugend von nstitu-
tiıonen ist CS, ass SIE gerade nıcht allzu sehr auf Tugend angewlesen
sınd. Wenn WIT den Homo OeCONOMICUS als Menschenbil €e1-
lung von Institutionen zugrunde egen, wiırd uns 1eSs dazu führen, 1nsSO-
weiıt tugendsparsame gesellschaftliche und polıtısche Regeln befür-

Dieser meinungsbildende eDraucC. des Homo OecCONOMICUS-
Modells als vorsichtige Fiktion darf uns aber nıcht dazu verführen, das
odell für reale Münze nehmen.

Das experimentelle Ende des Homo OecOoNOMICUS

Wır wIissen iın der experimentellen ÖOkonomik eute vieles, WAas die übri1-
empirische Sozlalforschung nıe und nımmer herausgefunden hätte,

WE die Ökonomen nıcht angefangen ätten, den Homo OecONOMICUS
realen JTests unterwertfen. Insoweıiıt hat der Homo OecCONOMICUS
SeNT1C ZUMm Erkenntnisfortschritt beigetragen, jedoch nıcht durch seine
Bestätigung, sondern eher Urc seine Wiıderlegung.
Der ohl gradlınıgste est des OMO oeconomiıicus-Modells wurde VOoNn Werner Güth
vorgeschlagen. Dieses Ultimatum-Spiel-Experiment hat einer gCIa-
dezu unübersehbaren Fülle Von Nachfolgeexperimenten und Untersuchungen g-

Nıcht NUr Ökonomen en diese durchgeführt, sondern entsprechende Expe-
rimente sınd beispielsweise VOoN Anthropologen In unterschiedlichen Kulturen
gemacht worden. Be1 dem Experiment handelt sıch ın der einfachsten Form
das olgende
Einem Spieler werden beispielsweıise Euro gegeben. Der Spieler die 10
einzelnen Euro-Stücke, die VOT ihm lıegen, auf sich und einen Spieler aufteilen.

Vgl Arendt, The Orıigins of Totalıtarıanısm, New York 951
Vgl G'üth, Schmittberger u. Experimental Analysıs of Ultimatum

Bargaining, ourna of Economıic Behavıor and Organizatıon (1982) 367—388
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(nbt C nen Euro behält sıch (nbt CT Euro, Q sıch
us  S Jede Aufteilung 1st grundsätzlıch zulässig Der Waıtz der aC 1St, dass der
pıeler keıin Dıktator, sondern e1in Ultimatum pıeler 1st Den selbst zugete1l-
ten Anteıl der Aufteilung erhält der Spieler dann WE der Spieler der
ufteilung stimmt Wenn ablehnt erhalten el nıchts
Das ple. wiırd der egel konziplert, dass die beiden Spieler sıch en des
Spiels nıcht sehen nach dem pIeE nıcht begegnen und sıch ZUVOT nıcht kennen g-
ernt haben Weder Cin chatten der Vergangenheıt noch der den Homo OCCOMNO-

wichtige chatten der können daher 1Ne spielen
Da noch besser als nıchts, sollte C1in Homo OC  ‚uUs jedes PDO;  -
i1ve Angebot annehmen Wır ollten also be1 Homo oeconomıiıcus- Verhalten eC1in
mınımales Angebot des Ultimatum Bıeters erwarten und dıe Aarau: olgende An-
nahme durch den Ultimatum-Nehmer Spieler der des plielers
aber der Regel nıcht dass ein Von Furo an  MMEN wiırd Die
eısten biıeten 1Ne hälftige ufteilung von Uro jeden Dıiejenigen VO  — den
plelern ı der des pielers A, dıe beispielsweise Euro bıeten, erleben ı
der egel C1iNe unangenehme Überraschung. Denn die Indiıviduen 1 der des
pıelers ehnen VON ıhnen als unfair aufgefasste Angebote ı Abweıchung Vom
OMO oeconomı1cus-Modell ab Sıe lassen sıch eIw: kosten den unfaıren Anbıie-
ter bestrafen

DiIie Ergebnisse dieser Experimente Sınd ungeachtet sehr er eld-
beträge die bıs den Bereich mehrerer Monatslöhne reichten uUuNgC-
achtet kultureller Unterschied: und ungeachtet der Eınbettung des Expe-

verschiedenste Kontexte stabıl Die nahmen Homo
oeconomıcus-Modells werden durchgängig verletzt er erwarten
normale Bürger ass ihre Miıtbürger sıch WIEC Homines OCCONOMMMICI VOI-
halten och verhalten sıch die betreffenden Indıyviduen tatsächlıc
dieser Weise S1ıe verhalten sıch WIC der Homo SaDICNS

Homo SaDICNS

Homo Sapıens 1ST offenkundıg VO Homo VCC'  UusSs ziemlıch VeTlT-
schieden Rationalıtät gehö ZU Homo SapıcNs allerdings 1NZu Wenn
der Homo SaD1ICNS sıch klug verhalten möchte, dann INUuSS A den möglı-
chen Upportunismus der Menschen oder CIgCNC Natur als
Homo OS  us Rechnung tellen Er sollte angesichts der viel-
fältigen soz1al und polıtıisch Von menschlichem Verhalten verursachten
Übel dieser Welt nıcht moralisıeren und lamentieren, sondern analysıe-
ren, WAas der rund für die Fehlentwicklungen SCIMN könnte SO WIE der
ete  1V Uurc die rage, We Was nu dem Täter auf die Spur
kommt kommen WIT häufig den Verursachern sozlaler TODIeme
besten auf die cNAlıche WEenNn WIT opportuniıstisches Verhalten Systema-
tisch echnung tellen

Vgl Ofek Second Nature Cambridge 2001
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Der OMO OeCONOMICUS kann uns be1 dieser detektivischen Arbeiıt helfen. Er zeigt
viel Geld Brillen und egulıerungen ausgegeben wird,

mehr in unseTeT Umwelt herumlıegt, als gut ist, absurde
Summen Verteidigung verausgabt werden us  z Er ist C5S, der erkennen lässt,
unternehmen könnte
wIıe sozlale en und Dılemma-Situationen entstehen können und dagegen

Der Homo OeCONOMICUS ze1igt uns, ass WIT in die meıisten sozlalen
Probleme geraten, nıcht weiıl WIT dumm, sondern weiıl WIT rational sınd.
Der Homo OecCONOMICUS MacC uns zugleic gefasst auf die Stimme

10logıie, die dem Dreiklang nah, näher, nächster und N1IC dem
christlicher Nächstenlıieb olg Wie das arabische Sprichwort

bereıts sagl: Ich meılınen ruder, meın er und ich
SCIC Cousins, meın ruder, ich und unseTrTe Cousıns die anderen
aus unserem Dorf, meın Bruder, ich, unsere Cousıns, die anderen aus
unserem orf50  Hartmut Kliemt  Der Homo oeconomicus kann uns bei dieser detektivischen Arbeit helfen. Er zeigt  uns, warum zu viel Geld für Brillen und Zahnregulierungen ausgegeben wird, warum  mehr Abfall in unserer Umwelt herumliegt, als für uns gut ist, warum absurde  Summen für Verteidigung verausgabt werden usw. Er ist es, der uns erkennen lässt,  unternehmen könnte.  wie soziale Fallen und Dilemma-Situationen entstehen können und was man dagegen  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, näher, nächster und nicht dem  Gebot christlicher Nächstenliebe 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 Nächstenliebe zu berücksichtigen, ist wahre  Nächstenliebe, wenn auch vielleicht nicht ganz auf der Linie mancher  christlicher, zumal protestantischer Verlautbarungen.?  Dr. Hartmut Kliemt ist Professor für Praktische Philosophie an der Universität  Duisburg-Essen.  9 Vgl. zum Ganzen als umfassendes Grundlagenwerk M. Baurmann, Der Markt der  Tugend, Tübingen 1996; als kurzen Überblickartikel mit didaktischem Hintergrund:  H. Kliemt, Das Ricardosche Vergesellschaftungsgesetz und das Spezialisierungs-  dilemma, Wirtschaftswissenschaftliches Studium 22 (1993) 335—341.eic Wenn WITr in der Planung unseTeTr Institutio-
nen VOIIN Homo OecONOMICUS ausgehen, dann tellen WITr die arabische
eıshelı und unNnseTrTe Biologie automatisch in Rechnung. In dieser Weise
auch den ange Nächstenlıebe berücksichtigen, ist wahre
Nächstenliebe, W auch vielleicht nıcht auf der Linıe mancher
istlıcher, zumal protestantischer Verlautbarungen.?

Dr. artmut Kliemt ist Professor ische Phılosophıiıe der Universıität
Duisburg-Essen.

Vgl Ganzen als umfassendes Grundlagenwer! Baurmann, Der Markt der
Tugend, übıngen 1996; als kurzen Überblickartike]l mıt dı  ischem Hintergrund:

Kliemt, Das cardosche Vergesellschaftungsgesetz und das Spezlalısıerungs-
dılemma, Waırtschaftswissensch:  lıches 1um (1993) 335—341
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Agnes Wuckelt

Bın ich WE1DI1C genug”? Bın ich männlıch genug”?
/ Geschlechterzuschreibungen und Sexualıtät gendertheoretisch betrachtet

Die ideale Konfektionsgröße für Frauen ist »Größe S« FEın Mädchen,
eine Tau sol] »schlank« und »eroß« se1ın und eın »hübsches Gesicht«
en SO die einhellige Meınung Von eun befragten Mädchen, die 13
bzw. Jahre alt, zwıischen 1,55 und 1,76 groß sınd und zwıischen
und 65 kg wiegen.|
Frauen gelten seIit jeher als das »schöne Geschlecht« und unter weı1blıi-
cher Schönheit wird egenwärtı Schlankheıt, Jugend, Gesundheit und
Fıtness verstanden. uch das ännlıchkeitsideal wırd heute verstärkt auf
den Örper verlagert. Hıer sınd eın » Waschbrettbauch« und eın öknackı-
gCI Hıntern« ngesagt; der ideale männlıche Örper ist eın stählerner,
perfektionierter Örper. In den westlichen Industrienationen sınd der
Örper und die orge ihn in den ıttelp gerückt Die CNON-
heıitsindustrie boomt WIe nıe ZUVOT, die edien konfrontieren uns mıt
einer Flut Von Körper-Bildern, die darüber hinweg täuschen, ass fast
keine Trau und eın Mann dem jeweıls vorgegebenen Schönheitsideal
gerecht werden können *
Die Verpflichtung SchönseıLin bringt insbesondere Mädchen und Frauen, deren
AÄußeres den Schönheıtsıdealen nıcht entspricht, dazu, mıt hrem KöÖörper unzufrieden

se1In. Der Frauenkörper wırd Problemzone SO erzäh| jede der befragten Ju-
gendlıchen, dass sS1e TODIeme mıt ıhrer Fiıgur hat nahezu jede findet sich dick,
treibt Sport oder geht 1Ns Fıtnessstudio, abzunehmen.? Aber auch Männer fühlen
sıch den Z/Zumutungen eines perfekten KÖrpers unterworfen: als Folge nımmt EeITW:; die

Vgl Scheepers, Schönheitsideale der y»Girlhıie-Generation«. ıne onfırman-
dınnenstunde, ın Schlangenbrut (2002) Nr. 78, 1—14, hıer: 17R

Vgl Guggenberger, Einfach schön. chönner als sozlale acht, amburg
1995; Wolf, Der ythos chönheıt, amburg 9953

Vgl ebd., 13 70% der 2-14jährigen Mädchen bevorzugen einen untergewich-
tıgen Körperbau, aber 1Ur 16% entsprechen diesem Wunschbild 46% aller
12jährigen Mädchen wollen abnehmen, 11% geben all, bereıts 1Äät halten (vgl
Boeger, Das Örperbı 1mM Jugendalter. ıne geschlechtsspeziıfische Betrachtung
unter entwicklungspsychologischer und klınischer Perspektive, 1n Bundeszentrale

gesundheitliche Aufklärung |Hg.], ymeıne ache« Mädchen gehen ıhren Weg
Fachtagung Sexualpädagogischen Mädchenarbeıt, D7 Juni1 2000, Köln 2001,
48—52, hier 52}
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aC  age nach kosmetischen ehandlungen oder lassen sıch be1 Männern FOr-
men VO  — ssstörungen ausmachen.

ntersuchungen belegen, welche edeutung aruber hinaus CcCNHNON-
heitsideale die Entwicklung Junger Menschen, ıhr geschlechtliches
Selbstbild und die eignung des weıblichen bzw männlıchen KÖrpers
haben.? Da siıch hıinter dem Schönheitsideal dıie Verheißung vVvon Spaß
en und »CaS y 11VIN£«, von Anerkennung und 1e verbirgt und
»mangelnde« Schönheıt als persönlıches Versagen gılt wer dick und
unattraktıv ist, ist selbst schuld gestaltet sıch das Erwachsenwerden als
äaußerer und innerer Kraftakt Das Jugendalter stellt die ase dar, in der
sıch die stärksten Körperveränderungen 1mM gesamten Lebenslauf ere1g-
ÜE  S Somit gewinnt der Örper auch un: dem spekt der Entwicklung
eine besondere Bedeutung 6S INUSS eine passung diesen VeCI-

änderten Örper erfolgen und eıne eigene sexuelle Identität aufgebaut
werden.®

Körper(bilder) und Geschlecht

Der konkrete männliche und weıbliche KöÖrper ist immer auch sozlaler
Örper, der Von Kindesbeinen sozlale Werte und Normen aufnımmt
und der als sozlales Kommunikatıions- und Ausdrucksmiuttel gle
C Körperhaltungen werden etwa sozlale Beziehungen wIıe ähe
der Hierarchıie ausgedrückt, werden Absıchten mitgeteıilt, eziehungen
geknüpft der abgebrochen. Vor em jedoch werden sozlale nter-
schiede und die Zugehörigkeıt estimmten sozlalen Gruppen C-
drückt.
Dem mgang mıt dem Örper in den westlichen Industriestaaten 1eg
heute die Vorstellung der Machbarkeıt zugrunde Der Örper ist das HT<
gebnis Von Handlungen, die seiner Perfektionierung führen der
eben nıcht dazu führen und dann verstärkter Anstrengungen und
Strategien bedürfen bzw. Frustration der gal psychische Trobleme VeT-

ursachen. Der »kulturelle« Örper gehorcht dem gesellschaftlıchen Dık-
tal, das eınen unterschiedlichen mgang der Geschlechter mıt ihrem
Örper präg In unserer VOoN Bıldern und visuellen Ikonen geprägte Ge-

Vgl Amnicht-Quinn, »Eigentlich sollte ich doch Jetzt wunderschön se1ın «

Über die choöonner und das ysschöne Geschlecht«, 1n Schlangenbrut 20 (2002) Nr. 78,
5—10, hier:

Vgl z B ad Örper, Sexualıtät und Geschlecht. Studiıen Adoleszenz
Junger Frauen, CGießen 2001; Braun, ungen ın der Pubertät. Wie Söhne erwachsen
werden, Hamburg 2003; ilhoffer, Wie sie sıch fühlen, S1e wünschen. ıne
empirische Studie über Mädchen und ungen auf ihrem Weg ın dıie Pubertät, Weın-
hei:  unchen 2000; Schnack, Kleine Helden ıIn Not. ungen auf der uCcC nach
Männlıichkeıt, amburg 99 /

Vgl Boeger, Körperbild.
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sellschaft ist der Örper eın edium der Selbstdarstellung, eine Quelle
für vergnügliıche Erfahrungen und eın Experimentierfeld für die eigene
sozlale, kulturelle und geschlechtliche Identität So dient auch die le1-
dung nıcht mehr dazu, den Örper verhüllen, sondern ıhn model-
lıeren, enthüllen und illustrieren!/. Mode ermöglıcht unbeschadet
Jeweiliger Irends aufgrund iıhrer geschlechtsspeziıfischen Stereotypen®
die Herstellung Von Geschlechtsidentität S1ie lässt sich »anziehen«.?
Andererseıts unterstützen die Einflüsse der modernen ameriıkanıschen
Kultur und der internationalen Popmusik-Trends eiınen instabılen M1x
VON maskulınen und femıinınen Ausdrucksformen. Untersuchungen bele-
SCIL, ass Z7Wel Drittel der Frauen zwischen 20 und ahren in den
USA, Deutschland und talıen SOWIe mehr als 40% der Jungen Männer in
den USA, eufifschlian: und Großbritannien siıch durchaus vorstellen
können, sowohl maskulıne als auch femıinıne Seiten Ausdruck
bringen. '© eiıdung und Stylıng stehen somıiıt in Wechselwirkung
Konstruktion VonNn Identität und Geschlecht »Aus dieser Sıcht ist das
SelbstverständnisBin ich weiblich genug? Bin ich männlich genug?  53  sellschaft ist der Körper ein Medium der Selbstdarstellung, eine Quelle  für vergnügliche Erfahrungen und ein Experimentierfeld für die eigene  soziale, kulturelle und geschlechtliche Identität. So dient auch die Klei-  dung nicht mehr dazu, den Körper zu verhüllen, sondern ihn zu model-  lieren, zu enthüllen und zu illustrieren’. Mode ermöglicht — unbeschadet  jeweiliger Trends — aufgrund ihrer geschlechtsspezifischen Stereotypen®  die Herstellung von Geschlechtsidentität — sie lässt sich »anziehen«.?  Andererseits unterstützen die Einflüsse 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 Männer in  den USA, Deutschland und Großbritannien sich durchaus vorstellen  können, sowohl maskuline als auch feminine Seiten zum Ausdruck zu  bringen.!® Kleidung und Styling stehen somit in Wechselwirkung zur  Konstruktion von Identität und Geschlecht. »Aus dieser Sicht ist das  Selbstverständnis ... als Mann oder Frau ... körperlich begründet, nicht  aber biologisch-körperlich, sondern sozial-körperlich; es basiert auf  komplementär gebildeten, geschlechtstypischen Habitusmustern, die ...  unterschiedliche Haltungen des Körpers und zum Körper umfassen ...«1!  Als erstrebenswert erklärte männliche und weibliche Körperbilder begegnen uns  überall, sei es in Kinderzimmern, in Printmedien; in der Werbung oder im Film. Da  finden sich z.B. »He-Man« oder »Barbie«; beide (nicht nur für Kinder und immer  noch) Inbegriff des Männlichen bzw. des Weiblichen. Er, »He-Man«, der siegreiche  und einsame Kämpfer, verkörpert den Mythos von Körperkraft und Potenz, sie,  »Barbie«, nur aus Beinen, Haaren und Brüsten bestehend, verkörpert den Mythos  von Schönheit. Dreidimensionale Bilder aus Hartplastik, nicht weniger einprägsam  als die durch SchauspielerInnen und Models gesetzten Normen für Frauen- und  Männerbilder.  Bedeutsam ist ebenfalls die Wechselwirkung zwischen den in der Werbung einge-  setzten Körperbildern und der Vermarktung bestimmter Produkte.!? Mit nahezu je-  7 Dies wird anhand der Untersuchung des International Research Institute On  Social Change (RISC Internatioal), im Jahr 1999 in Großbritannien, Frankreich,  Deutschland, Italien und Spanien durchgeführt, dokumentiert (vgl. Jugend 2000:  Themenheft Lycra Juni 1999 http://www.risc-int.com).  8 Vgl. die Unterschiede bei Mädchen- 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 Körpers in der Konsumkultur, Frankfurt/M. 2003.  10 Dies wird auch in der TV-Kultserie »Friends« dokumentiert; vgl. Jugend 2000,  6  li H. Brandes, Männlicher Habitus und Gesundheit, in: Blickpunkt DER MANN  2/2003, 10-13, 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.als Mannn oder TrauBin ich weiblich genug? Bin ich männlich genug?  53  sellschaft ist der Körper ein Medium der Selbstdarstellung, eine Quelle  für vergnügliche Erfahrungen und ein Experimentierfeld für die eigene  soziale, kulturelle und geschlechtliche Identität. So dient auch die Klei-  dung nicht mehr dazu, den Körper zu verhüllen, sondern ihn zu model-  lieren, zu enthüllen und zu illustrieren’. Mode ermöglicht — unbeschadet  jeweiliger Trends — aufgrund ihrer geschlechtsspezifischen Stereotypen®  die Herstellung von Geschlechtsidentität — sie lässt sich »anziehen«.?  Andererseits unterstützen die Einflüsse 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 Männer in  den USA, Deutschland und Großbritannien sich durchaus vorstellen  können, sowohl maskuline als auch feminine Seiten zum Ausdruck zu  bringen.!® Kleidung und Styling stehen somit in Wechselwirkung zur  Konstruktion von Identität und Geschlecht. »Aus dieser Sicht ist das  Selbstverständnis ... als Mann oder Frau ... körperlich begründet, nicht  aber biologisch-körperlich, sondern sozial-körperlich; es basiert auf  komplementär gebildeten, geschlechtstypischen Habitusmustern, die ...  unterschiedliche Haltungen des Körpers und zum Körper umfassen ...«1!  Als erstrebenswert erklärte männliche und weibliche Körperbilder begegnen uns  überall, sei es in Kinderzimmern, in Printmedien; in der Werbung oder im Film. Da  finden sich z.B. »He-Man« oder »Barbie«; beide (nicht nur für Kinder und immer  noch) Inbegriff des Männlichen bzw. des Weiblichen. Er, »He-Man«, der siegreiche  und einsame Kämpfer, verkörpert den Mythos von Körperkraft und Potenz, sie,  »Barbie«, nur aus Beinen, Haaren und Brüsten bestehend, verkörpert den Mythos  von Schönheit. Dreidimensionale Bilder aus Hartplastik, nicht weniger einprägsam  als die durch SchauspielerInnen und Models gesetzten Normen für Frauen- und  Männerbilder.  Bedeutsam ist ebenfalls die Wechselwirkung zwischen den in der Werbung einge-  setzten Körperbildern und der Vermarktung bestimmter Produkte.!? Mit nahezu je-  7 Dies wird anhand der Untersuchung des International Research Institute On  Social Change (RISC Internatioal), im Jahr 1999 in Großbritannien, Frankreich,  Deutschland, Italien und Spanien durchgeführt, dokumentiert (vgl. Jugend 2000:  Themenheft Lycra Juni 1999 http://www.risc-int.com).  8 Vgl. die Unterschiede bei Mädchen- 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 Körpers in der Konsumkultur, Frankfurt/M. 2003.  10 Dies wird auch in der TV-Kultserie »Friends« dokumentiert; vgl. Jugend 2000,  6  li H. Brandes, Männlicher Habitus und Gesundheit, in: Blickpunkt DER MANN  2/2003, 10-13, 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.körperlich begründet, N1IC
aber biologisch-körperlich, sondern sozlal-körperlich; OR basıert auf
komplementär gebildeten, geschlechtstypischen Habıtusmustern, dieBin ich weiblich genug? Bin ich männlich genug?  53  sellschaft ist der Körper ein Medium der Selbstdarstellung, eine Quelle  für vergnügliche Erfahrungen und ein Experimentierfeld für die eigene  soziale, kulturelle und geschlechtliche Identität. So dient auch die Klei-  dung nicht mehr dazu, den Körper zu verhüllen, sondern ihn zu model-  lieren, zu enthüllen und zu illustrieren’. Mode ermöglicht — unbeschadet  jeweiliger Trends — aufgrund ihrer geschlechtsspezifischen Stereotypen®  die Herstellung von Geschlechtsidentität — sie lässt sich »anziehen«.?  Andererseits unterstützen die Einflüsse 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 Männer in  den USA, Deutschland und Großbritannien sich durchaus vorstellen  können, sowohl maskuline als auch feminine Seiten zum Ausdruck zu  bringen.!® Kleidung und Styling stehen somit in Wechselwirkung zur  Konstruktion von Identität und Geschlecht. »Aus dieser Sicht ist das  Selbstverständnis ... als Mann oder Frau ... körperlich begründet, nicht  aber biologisch-körperlich, sondern sozial-körperlich; es basiert auf  komplementär gebildeten, geschlechtstypischen Habitusmustern, die ...  unterschiedliche Haltungen des Körpers und zum Körper umfassen ...«1!  Als erstrebenswert erklärte männliche und weibliche Körperbilder begegnen uns  überall, sei es in Kinderzimmern, in Printmedien; in der Werbung oder im Film. Da  finden sich z.B. »He-Man« oder »Barbie«; beide (nicht nur für Kinder und immer  noch) Inbegriff des Männlichen bzw. des Weiblichen. Er, »He-Man«, der siegreiche  und einsame Kämpfer, verkörpert den Mythos von Körperkraft und Potenz, sie,  »Barbie«, nur aus Beinen, Haaren und Brüsten bestehend, verkörpert den Mythos  von Schönheit. Dreidimensionale Bilder aus Hartplastik, nicht weniger einprägsam  als die durch SchauspielerInnen und Models gesetzten Normen für Frauen- und  Männerbilder.  Bedeutsam ist ebenfalls die Wechselwirkung zwischen den in der Werbung einge-  setzten Körperbildern und der Vermarktung bestimmter Produkte.!? Mit nahezu je-  7 Dies wird anhand der Untersuchung des International Research Institute On  Social Change (RISC Internatioal), im Jahr 1999 in Großbritannien, Frankreich,  Deutschland, Italien und Spanien durchgeführt, dokumentiert (vgl. Jugend 2000:  Themenheft Lycra Juni 1999 http://www.risc-int.com).  8 Vgl. die Unterschiede bei Mädchen- 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 Körpers in der Konsumkultur, Frankfurt/M. 2003.  10 Dies wird auch in der TV-Kultserie »Friends« dokumentiert; vgl. Jugend 2000,  6  li H. Brandes, Männlicher Habitus und Gesundheit, in: Blickpunkt DER MANN  2/2003, 10-13, 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.unterschiedliche Haltungen des KÖrpers und ZUIN Örper umfassen v

Als erstrebenswert erklärte männlıche und weıbliıche Körperbilder begegnen
berall, sSEe1 in Kınderzımmern, ın Printmedien,; in der Werbung oder 1mM Fılm. Da
finden sıch 7 B »He-Man« oder »Barbie«: er (nıcht Kınder und immer
NOC: Inbegriff des annlıchen bzw. des Weiblichen Er, »He-Man«, der siegreiche
und einsame Kämpfer, verkörpert den Mythos Von örperkra: und otenz, sie,
»Barbie«, Aaus Beinen, aaren und Brüsten bestehend, verkörpert den Mythos
VOoNnNn chonner Dreidimensionale Bılder aus artplastık, nıcht wenıiger einprägsam
als dıie durch SchauspielerInnen und Models Oormen Frauen- und
ännerbilder
Bedeutsam ist ebenfalls dıie Wechselwirkung zwıischen den ın der Werbung einge-
setizten Körperbildern und der Vermarktung estimmter Produkte.12 Miıt nahezu Je-

1eSs wiırd anhand der Untersuchung des International Research Institute On
Socıual Change RISC Internatioal), 1im 999 in Großbritannien, Frankreich,
Deutschland, Italıen und Spanıen urchgeführt, dokumentiert (vgl Jugend 2000
emennhe Lycra Juniı 999 http://www.risc-int.com).
8 Vgl dıe Unterschiede be1ı Mädchen- und Damenmode DbZW. aben- und erren-
mode, amen- und Herrenfrisi:er-Salons eic

Vgl Gaugele u. Reiss Hg.) Jugend, Mode, Geschlecht. Die Inszenierung
des KÖrpers In der Konsumküultur, Frankfurt/M
10 IS wırd auch ıIn der TV-Kultserie »Friends« dokumentiert; vgl Jugend 2000,

11 Brandes, annlıcher Habiıtus und Gesundheıt, 1n ickp DER MA
2/2003, 0—13, hler:
12 Vgl z.B Rechner, Geschlechterrollen ın der Werbung. Ausarbeıtung des
Vortrags VO: 23 Januar 2001, http://home.t-online.de/home/Horst.Rechner/rolle
geschlechterrollen.html
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dem TO!I wiıird eın entsprechender Männer- bzw. Frauentyp verkauft!S: mıiıt Par-
der androgyne Mann, mıt Puddıng der hebevolle Famıilıenvater, mıt Kaffee der

eın erziehende ater eic Darüber hiınaus krelieren und Wirtschaft auf diese
Weise »moderne«, Männertypen wıe etw:; den »Metrosex-Man«14, den »e-
Man!>S« oder den »Care-Man!6«. Neben der er und Hausfrau präsentiert die
Werbung dıe erfolgreiche Frau, die partnerschaftliche Frau, dıie Alleskönnerin WwWIe
auch die Frau als SexX- und Dekorationsobjekt.!/ Sowohl die Darstellung von Män-
NeIN als auch Von jene Von Frauen bietet NECUC Facetten, die einer Annäherung der
Geschlechterrollen führen scheıinen. Tradıtionelle stereotype Eigenschaften VON

Frauen und Männern geraten in Bewegung: Der Mann zeichnet sıch dadurch
dUuS, dass ıhm efühle, Zärtliıchkeıit, reue und Kınderliebe wichtiger werden, wäh-
rend Karriıere und Einkommen Bedeutung verlieren. Dıie moderne Frau trıtt nıcht

modisch und gepflegt auf, sondern zeıigt Selbstbewusstseın, Selbstständigkeit,
Engagement und Ehrgeiz und verbindet mıt eichter Hand Famılie und Beruf.

Z7u diskutieren ist allerdings die rage ach dem Verhältnis zwıschen
den Geschlechterbildern in Werbung und visuellen edien und dem Ge-
schlechterverständnis konkreter Frauen und Männer In unseTeT Gesell-
SC Stimmen die medial dargestellten Bılder mıt der Selbstwahrneh-
MUNg der Geschlechter und den geschlechtlichen Rollenerwartungen
übereıin? ıne Analyse der Männerbilder in edien und ealı-
tat ze1igt, ass sıch das gesellschaftlıch relevante 1ıld des Mannes wWwel-
terhıin schwerpunktmäßıg durch Erfolg (im Beruf), Sachlichkeit und
ompetenz kennzeichnen Jässt.!8 Miıt 1C auf das Frauenbild lässt sich
aufzeıgen, ass Frauen immer och weltaus äufiger in der » Haus-
frau/Mutter/Sex-/Dekorationsobjekt« 1mM privaten der Freizeit-Bereich
als In eiıner außerhäuslichen Berufsrolle gezeigt werden.!? und auch für
sıch eanspruchen, den 1mM häuslichen und privaten Bereich anfallenden
ufgaben besser als Männer gewachsen sind.29

uffällıg ist abel, dass Körperbild und Geschlechtsrolle eutlic mıteinander korre-
lıeren und die Geschlechterordnun: der Ungleichher darstellen Frauen werden
urchweg als kleinere, zierlichere, schwächere, kraftlosere und indirekt aCcC

13 Vgl ebd.; Zurstiege, annsbılder Männlichkeit ıIn der Werbung, Opladen/
Wiıesbaden 998

der gepflegte Mann, der lıeber in Galerien geht als auf den Fußballplatz.
Der e-Man ist Weltmeister beim Surtfen 1im ternet

16 Der are-Man ist gesundheıtsbewusst, hat sıch dıie »Andropause« entdeckt
und kümmert sich stärker se1n Aussehen mıt dem Ziel, sıch VOoON der asse ab-
zuheben und iıne eigene Körperästhetik entwickeln.

Vgl Bergler, Pörzgen Harich, Frau und Werbung, Köln 1992;
ühlen Achs, Frauenbilder ännerbilder. Die Inszenierung der Geschlechterdiffe-
1C117 in den visuellen Medien, in Medienbildung 999 (http://www.learn-
line.nrw.de); Chr. Schmerl (Hg.), Frauenzoo der Werbung, Aufklärung über abel-
tiere, München 992
18 Vgl Rechner, Geschlechterrollen.
19 Vgl ebd.; Mühlen-Achs, Frauenbilder.
2() Vgl Döge Volz, ollen Frauen den ‚uenNn Mann? Tradıtionelle Ge-
schlechterbilder als Blockaden VON Geschlechterpolitik, Augustin 2002, 4648
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wirkende esen konstrulert und legen weni1g Wert auf die eılhabe Macht oder
dıe Inanspruchnahme VoNn Raum, en!| Männer sowohl 1mM Bıld als auch in der
Realıtät selbstbewusst und Härte demonstrıieren, viel Raum einnehmen und
überlegende Gelassenhe!: mimen.2!

Wenngleıch also die medial vermittelten Geschlechterrollen einerseıits
eınen Trend mehr Gleichheit und Gleichberechtigung zwıischen
Frauen und Männern aufweısen, wird doch andererseıts weitgehend

den tradıtionellen Stereotypen einer hierarchischen Geschlechterord-
Nung festgehalten und diese somıit welter tradiert.22
Nıcht Ur unter dieser Perspektive stellt die Zweigeschlechtlichkeit
rTer Gesellschaft eine Grenze dar uch der körpersprachliche Diıiskurs ist
in unseTrTer Kultur uUrc das jeweıils vorherrschende Konstrukt Von Ge-
schlecht bestimmt, sodass der körperliche Ausdruck ZUm tertiıären Ge-
schlechtsmerkmal wird. Die onstruktion des Geschlechts erfolgt somıit
durch den Örper bzw Uurc eıne entsprechend rıtualısıierte KÖrperspra-
che25 » Wer die Grenze zwıischen den Geschlechtern überschreıten will,
INUSS jede Geste, jeden 1C. jJeden chrı verändern, als das andere
Geschlecht wahrnehmbar werden. der SaNzZC Habıtus wird ZUuUMm

Zeichen für die Geschlechtsidentität.«*

Körper(bilder) und Sexualıtät

In unseTeI westlichen Gesellschaft wiırd suggeriert, ass eın 1mM Fıtness-
stud10 gestählter und durch Diäten schlanker Örper ZUMMM Glücklichsein,

beruflichem und prıvatem olg und begehrenswert ist Dıie
außere Erscheinung gılt als Schlüssel gelingenden Beziehungen: »Ge-
sundheıt, Attr.  1V1Ta! und körperliche Leistungsfähigkeit sınd VON

CNOTINeET Bedeutung, N1ıC NUur für die Selbstwahrnehmung, sondern auch
1m Hınblick auf FreundInnen und heterosexuelle Beziehungen.«“> So
sind »erotische Ausstrahlung« und »körperliche chönhe1t« wesentliche
Kennzeichen der » TIraumfrau«, wıe Männer Ss1e sıch vorstellen und

21 Dies hat sıch ın den mehr als 3() Jahren se1it Beginn der entsprechenden nter-
suchungen NUTr unwesentlich geändert (vgl Mühlen-Achs, Frauenbilder:; Weiderer,
Das Frauen- und annerTrD1 1m Deutschen Fernsehen, Regensburg
Z 1€eSs mMag auch den spezifischen Machtverhältnissen nnerhalb der Medien
lıegen. Die in der Regel männlıchen yMacher« nutzen die Möglichkeıiten der Medien
weniıger Auflösung als Aufrechterhaltung DbZw. Verstärkung der Ge-
schlechterverhältnısse Mühlen Achs, Frauenbilder)
23 der amerikanıschen Gender-Forschung wird dies durch den Begriff des doing
gender ausgedrückt.
24 Becker, Unerhört we1DlicC. leiblich? Phänomenologische Perspektiven auf
Enttrivialisıerung leiblicher Wahrnehmung als Methode feministischer Religions-
pädagogik, in RpB 3/1999, 193-—206, hler: 198; vgl Ganzen auch er-
MANN, Geschlechterrollen und geschlechtstypisches Verhalten, Stuttgart 996
7 Boeger, Körperbild,
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Frauen S1IC sehen Die körperliche IMALFZAT der Partnerin 1st für
Männer ach WIEC VOT ein wichtiges Kriterium?/ Nur ein Viertel der
Männer (26 rozen stimmt der Aussage ZU, ass »sexuelle Anzıe-
hungskraft« nıchts Mi1t »gutem bZzw hübschem Aussehen« tun habe 28

Allerdings » Der Attraktıvıtät der erotischen Ausstr:  ung und der kÖör-
perlichen chonnel1 schreiben Frauen O11 wesentlich größere Bedeu-
tung für dıe Männer als diese selbst «29 Da Mädchen und Frauen häu-
fıg Misstrauen die CIYCNC physısche Attraktıvıtät haben, beurteilen S1C
iıhren Örper negatıv VOT em Frauenkörper scheinen grundsätzlıch
ungenügend SCIMN

Somit seizen Körperbild und Schönheıtsıideal nıcht 6 gemeınhın an  NOMUNCH
männlıche sondern ebenfalls weıbliche Menschen unter Beis  gsdruck Bereıts
en Mädchen »dass 1NC übsche Frisur, C1Mn schönes Kleidchen ıhnen ohl-
wollende Aufmerksamkeiıt siıchert« SIC y»sollen gefallen, und mıft und durch
iıhren Körper«3! 1e11aC halten sıch Mädchen und Frauen daher be1 »richtigen«
Körpermaßen lhebenswert und verinnerlichen damıt auf viel Weıse, als
männlıche Menschen ihn anwenden 1ICH ymännlıchen Blick« Entsprechen 11VCS-
tıeren S1C ihre körperliche Erscheinung und sınd estrebt ihr Aussehen unter dem
Druck ständıger Selbstkontrolle verändern

Im Gegenzug 1ST Mädchen und Frauen das Außere Jungen und Män-
NE) entschıeden WEN18CT wichtig — obwohl S1IC Anfragen und Forderun-
SCh ihr CIBCNCS Außeres akzeptieren. Umfragen zufolge rangılert be1
Frauen och VOoOr Geld, arme, Eloquenz und chonne1 des Mannes
dessen »Macht« Mehr als die der Frauen erachtet das »gute Aus-
sehen« Mannes als y»nıcht wicht1g« 372 Etwa 161 Fünftel der be-
iragten Frauen dagegen betrachten »Macht« als ausschlaggebenden
Faktor für das Verlieben und finden eiallen männlıchen Beschüt-
ZeT 33

Auf diesem Hıntergrund mMag verständlıc SCIN ass en! MäÄäd-
chen und Frauen ihre CIgCNC 1V1L9 Vergleıich mıiıt Geschlechts-
gZCNOSSINNCN Zzume1st unterschätzen sıch Jungen und Männer häufig at-

Vgl Ööge/Volz Frauen 28
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Bin ich WEeIliDlIcC. genug? Bin ich männlich genug?

traktıver als ihre Geschlechtsgenossen betrachten ass INan männlıche
Menschen »ıhr tatsächliches eigenes Aussehen, das gewünschte Aus-
sehen und37  Bin ich weiblich genug? Bin ich männlich genug?  traktiver als ihre Geschlechtsgenossen betrachten. Lässt man männliche  Menschen »ihr tatsächliches eigenes Aussehen, das gewünschte Aus-  sehen und ... die vom Gegengeschlecht am meisten präferierte Figur  einschätzen, dann überschneiden sich ... alle drei« im positiven Sinne.?*  Interessant ist hier auch der Blick auf den männlichen Körperkult, wie er beispiels-  weise in der Werbung mit dem nackten Männerkörper praktiziert wird: »Dieser  Männerkörper wird mit vorzugsweise fotografischen ... Mitteln re-mythisiert, es ist  kein eiserner mehr, sondern ein >Lichtpanzer«, der seinen Körper überzieht ... Un-  erreichbar und unerreicht, einzigartig und einsam ... Das Gegenüber ist ... keines-  wegs Partnerin oder Partner ...«?5 Erfolgt mit der öffentlichen Darstellung des nack-  ten Männerkörpers auf den ersten Blick ein Ausgleich zur Sexualisierung des weibli-  chen Körpers, so deckt der zweite Blick auf, dass längst nicht Gleichheit angestrebt  oder erreicht wird. Während die immer noch allgegenwärtige Darstellung des leicht  oder nicht bekleideten Frauenkörpers zur Enttabuisierung der Sexualität beiträgt und  seine Präsentation als Symbol für eine männliche Vorstellung steht, ist der darge-  stellte Männerkörper nicht Objekt der Begierde, sondern verweist auf sich selbst.?®  3 Sexualität als Entwicklungsaufgabe  Zentrale Entwicklungsaufgabe junger Menschen ist die Entwicklung  einer weiblichen bzw. männlichen Geschlechtsidentität, wobei die kultu-  relle Ausformung der Vorstellungen von einer erwachsenen weiblichen  bzw. männlichen sexuellen Identität eine wichtige Rolle spielt. Darüber  hinaus gilt es den Blick dafür zu schärfen, wie Mädchen und Jungen un-  ter bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen ihre sexuelle Entwick-  lung gestalten. Unter gendertheoretischer Perspektive ist überdies der je  subjektive Blick beider Geschlechter in den Mittelpunkt zu stellen, ihr  aktives und kreatives Handeln zur Herstellung von Weiblichkeit und  Männlichkeit. Eine der wichtigen Praktiken zu deren Herstellung besteht  darin, eine bestimmte Beziehung Frau — Mann zu inszenieren. Dazu be-  dienen sich Mädchen und junge Frauen — ebenso, wenn auch anders als  Jungen und junge Männer — sowohl traditioneller Verhaltensmuster als  auch neuer Handlungsoptionen, die biographisch ständig neu gemixt  werden (müssen). Dies bedeutet einerseits neue Freiheiten, andererseits  birgt es neues Konfliktpotential, verbunden mit Unsicherheiten und  Angsten.  Zunächst ist Sexualität, wie sie vor allem über die oben skizzierten Kör-  perbilder vermittelt wird, gesellschaftlich geformt und damit patriarchal  geprägt: Weibliche Sexualität orientiert sich in weiten Teilen an männli-  chen Bedürfnissen und Standards. Konkret heißt dies, dass Mädchen und  Frauen Sexualität in einem nicht geringen Maß gewaltförmig erleben.  34 Vel. Boeger, Körperbild, 51.  35 R. Amnicht-Quinn, Körper — Religion — Sexualität. Theologische Reflexionen  zur Ethik der Geschlechter, Mainz 1999, 71.  36 Vgl. ebd., 71f.die VOmMmM Gegengeschlecht me1listen präferierte Figur
einschätzen, dann überschne1iden sıch37  Bin ich weiblich genug? Bin ich männlich genug?  traktiver als ihre Geschlechtsgenossen betrachten. Lässt man männliche  Menschen »ihr tatsächliches eigenes Aussehen, das gewünschte Aus-  sehen und ... die vom Gegengeschlecht am meisten präferierte Figur  einschätzen, dann überschneiden sich ... alle drei« im positiven Sinne.?*  Interessant ist hier auch der Blick auf den männlichen Körperkult, wie er beispiels-  weise in der Werbung mit dem nackten Männerkörper praktiziert wird: »Dieser  Männerkörper wird mit vorzugsweise fotografischen ... Mitteln re-mythisiert, es ist  kein eiserner mehr, sondern ein >Lichtpanzer«, der seinen Körper überzieht ... Un-  erreichbar und unerreicht, einzigartig und einsam ... Das Gegenüber ist ... keines-  wegs Partnerin oder Partner ...«?5 Erfolgt mit der öffentlichen Darstellung des nack-  ten Männerkörpers auf den ersten Blick ein Ausgleich zur Sexualisierung des weibli-  chen Körpers, so deckt der zweite Blick auf, dass längst nicht Gleichheit angestrebt  oder erreicht wird. Während die immer noch allgegenwärtige Darstellung des leicht  oder nicht bekleideten Frauenkörpers zur Enttabuisierung der Sexualität beiträgt und  seine Präsentation als Symbol für eine männliche Vorstellung steht, ist der darge-  stellte Männerkörper nicht Objekt der Begierde, sondern verweist auf sich selbst.?®  3 Sexualität als Entwicklungsaufgabe  Zentrale Entwicklungsaufgabe junger Menschen ist die Entwicklung  einer weiblichen bzw. männlichen Geschlechtsidentität, wobei die kultu-  relle Ausformung der Vorstellungen von einer erwachsenen weiblichen  bzw. männlichen sexuellen Identität eine wichtige Rolle spielt. Darüber  hinaus gilt es den Blick dafür zu schärfen, wie Mädchen und Jungen un-  ter bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen ihre sexuelle Entwick-  lung gestalten. Unter gendertheoretischer Perspektive ist überdies der je  subjektive Blick beider Geschlechter in den Mittelpunkt zu stellen, ihr  aktives und kreatives Handeln zur Herstellung von Weiblichkeit und  Männlichkeit. Eine der wichtigen Praktiken zu deren Herstellung besteht  darin, eine bestimmte Beziehung Frau — Mann zu inszenieren. Dazu be-  dienen sich Mädchen und junge Frauen — ebenso, wenn auch anders als  Jungen und junge Männer — sowohl traditioneller Verhaltensmuster als  auch neuer Handlungsoptionen, die biographisch ständig neu gemixt  werden (müssen). Dies bedeutet einerseits neue Freiheiten, andererseits  birgt es neues Konfliktpotential, verbunden mit Unsicherheiten und  Angsten.  Zunächst ist Sexualität, wie sie vor allem über die oben skizzierten Kör-  perbilder vermittelt wird, gesellschaftlich geformt und damit patriarchal  geprägt: Weibliche Sexualität orientiert sich in weiten Teilen an männli-  chen Bedürfnissen und Standards. Konkret heißt dies, dass Mädchen und  Frauen Sexualität in einem nicht geringen Maß gewaltförmig erleben.  34 Vel. Boeger, Körperbild, 51.  35 R. Amnicht-Quinn, Körper — Religion — Sexualität. Theologische Reflexionen  zur Ethik der Geschlechter, Mainz 1999, 71.  36 Vgl. ebd., 71f.alle drei« 1mM posıtıven Sinne.**

Interessant ist hıer auch der 1C auf den männlıchen Körperkult, wIe ispiels-
welse in der Werbung mıt dem nackten Männerkörper praktizıert wiırd » Dieser
Männerkörper wiırd mıt vorzugswelse fotografischen37  Bin ich weiblich genug? Bin ich männlich genug?  traktiver als ihre Geschlechtsgenossen betrachten. Lässt man männliche  Menschen »ihr tatsächliches eigenes Aussehen, das gewünschte Aus-  sehen und ... die vom Gegengeschlecht am meisten präferierte Figur  einschätzen, dann überschneiden sich ... alle drei« im positiven Sinne.?*  Interessant ist hier auch der Blick auf den männlichen Körperkult, wie er beispiels-  weise in der Werbung mit dem nackten Männerkörper praktiziert wird: »Dieser  Männerkörper wird mit vorzugsweise fotografischen ... Mitteln re-mythisiert, es ist  kein eiserner mehr, sondern ein >Lichtpanzer«, der seinen Körper überzieht ... Un-  erreichbar und unerreicht, einzigartig und einsam ... Das Gegenüber ist ... keines-  wegs Partnerin oder Partner ...«?5 Erfolgt mit der öffentlichen Darstellung des nack-  ten Männerkörpers auf den ersten Blick ein Ausgleich zur Sexualisierung des weibli-  chen Körpers, so deckt der zweite Blick auf, dass längst nicht Gleichheit angestrebt  oder erreicht wird. Während die immer noch allgegenwärtige Darstellung des leicht  oder nicht bekleideten Frauenkörpers zur Enttabuisierung der Sexualität beiträgt und  seine Präsentation als Symbol für eine männliche Vorstellung steht, ist der darge-  stellte Männerkörper nicht Objekt der Begierde, sondern verweist auf sich selbst.?®  3 Sexualität als Entwicklungsaufgabe  Zentrale Entwicklungsaufgabe junger Menschen ist die Entwicklung  einer weiblichen bzw. männlichen Geschlechtsidentität, wobei die kultu-  relle Ausformung der Vorstellungen von einer erwachsenen weiblichen  bzw. männlichen sexuellen Identität eine wichtige Rolle spielt. Darüber  hinaus gilt es den Blick dafür zu schärfen, wie Mädchen und Jungen un-  ter bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen ihre sexuelle Entwick-  lung gestalten. Unter gendertheoretischer Perspektive ist überdies der je  subjektive Blick beider Geschlechter in den Mittelpunkt zu stellen, ihr  aktives und kreatives Handeln zur Herstellung von Weiblichkeit und  Männlichkeit. Eine der wichtigen Praktiken zu deren Herstellung besteht  darin, eine bestimmte Beziehung Frau — Mann zu inszenieren. Dazu be-  dienen sich Mädchen und junge Frauen — ebenso, wenn auch anders als  Jungen und junge Männer — sowohl traditioneller Verhaltensmuster als  auch neuer Handlungsoptionen, die biographisch ständig neu gemixt  werden (müssen). Dies bedeutet einerseits neue Freiheiten, andererseits  birgt es neues Konfliktpotential, verbunden mit Unsicherheiten und  Angsten.  Zunächst ist Sexualität, wie sie vor allem über die oben skizzierten Kör-  perbilder vermittelt wird, gesellschaftlich geformt und damit patriarchal  geprägt: Weibliche Sexualität orientiert sich in weiten Teilen an männli-  chen Bedürfnissen und Standards. Konkret heißt dies, dass Mädchen und  Frauen Sexualität in einem nicht geringen Maß gewaltförmig erleben.  34 Vel. Boeger, Körperbild, 51.  35 R. Amnicht-Quinn, Körper — Religion — Sexualität. Theologische Reflexionen  zur Ethik der Geschlechter, Mainz 1999, 71.  36 Vgl. ebd., 71f.Miıtteln re-mythisiert, ist
keın eiserner mehr, sondern eın )Lichtpanzer«, der seinen rper überzieht37  Bin ich weiblich genug? Bin ich männlich genug?  traktiver als ihre Geschlechtsgenossen betrachten. Lässt man männliche  Menschen »ihr tatsächliches eigenes Aussehen, das gewünschte Aus-  sehen und ... die vom Gegengeschlecht am meisten präferierte Figur  einschätzen, dann überschneiden sich ... alle drei« im positiven Sinne.?*  Interessant ist hier auch der Blick auf den männlichen Körperkult, wie er beispiels-  weise in der Werbung mit dem nackten Männerkörper praktiziert wird: »Dieser  Männerkörper wird mit vorzugsweise fotografischen ... Mitteln re-mythisiert, es ist  kein eiserner mehr, sondern ein >Lichtpanzer«, der seinen Körper überzieht ... Un-  erreichbar und unerreicht, einzigartig und einsam ... Das Gegenüber ist ... keines-  wegs Partnerin oder Partner ...«?5 Erfolgt mit der öffentlichen Darstellung des nack-  ten Männerkörpers auf den ersten Blick ein Ausgleich zur Sexualisierung des weibli-  chen Körpers, so deckt der zweite Blick auf, dass längst nicht Gleichheit angestrebt  oder erreicht wird. Während die immer noch allgegenwärtige Darstellung des leicht  oder nicht bekleideten Frauenkörpers zur Enttabuisierung der Sexualität beiträgt und  seine Präsentation als Symbol für eine männliche Vorstellung steht, ist der darge-  stellte Männerkörper nicht Objekt der Begierde, sondern verweist auf sich selbst.?®  3 Sexualität als Entwicklungsaufgabe  Zentrale Entwicklungsaufgabe junger Menschen ist die Entwicklung  einer weiblichen bzw. männlichen Geschlechtsidentität, wobei die kultu-  relle Ausformung der Vorstellungen von einer erwachsenen weiblichen  bzw. männlichen sexuellen Identität eine wichtige Rolle spielt. Darüber  hinaus gilt es den Blick dafür zu schärfen, wie Mädchen und Jungen un-  ter bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen ihre sexuelle Entwick-  lung gestalten. Unter gendertheoretischer Perspektive ist überdies der je  subjektive Blick beider Geschlechter in den Mittelpunkt zu stellen, ihr  aktives und kreatives Handeln zur Herstellung von Weiblichkeit und  Männlichkeit. Eine der wichtigen Praktiken zu deren Herstellung besteht  darin, eine bestimmte Beziehung Frau — Mann zu inszenieren. Dazu be-  dienen sich Mädchen und junge Frauen — ebenso, wenn auch anders als  Jungen und junge Männer — sowohl traditioneller Verhaltensmuster als  auch neuer Handlungsoptionen, die biographisch ständig neu gemixt  werden (müssen). Dies bedeutet einerseits neue Freiheiten, andererseits  birgt es neues Konfliktpotential, verbunden mit Unsicherheiten und  Angsten.  Zunächst ist Sexualität, wie sie vor allem über die oben skizzierten Kör-  perbilder vermittelt wird, gesellschaftlich geformt und damit patriarchal  geprägt: Weibliche Sexualität orientiert sich in weiten Teilen an männli-  chen Bedürfnissen und Standards. Konkret heißt dies, dass Mädchen und  Frauen Sexualität in einem nicht geringen Maß gewaltförmig erleben.  34 Vel. Boeger, Körperbild, 51.  35 R. Amnicht-Quinn, Körper — Religion — Sexualität. Theologische Reflexionen  zur Ethik der Geschlechter, Mainz 1999, 71.  36 Vgl. ebd., 71f.Un-
erreichbar und unerreicht, einzigartiıg und einsam37  Bin ich weiblich genug? Bin ich männlich genug?  traktiver als ihre Geschlechtsgenossen betrachten. Lässt man männliche  Menschen »ihr tatsächliches eigenes Aussehen, das gewünschte Aus-  sehen und ... die vom Gegengeschlecht am meisten präferierte Figur  einschätzen, dann überschneiden sich ... alle drei« im positiven Sinne.?*  Interessant ist hier auch der Blick auf den männlichen Körperkult, wie er beispiels-  weise in der Werbung mit dem nackten Männerkörper praktiziert wird: »Dieser  Männerkörper wird mit vorzugsweise fotografischen ... Mitteln re-mythisiert, es ist  kein eiserner mehr, sondern ein >Lichtpanzer«, der seinen Körper überzieht ... Un-  erreichbar und unerreicht, einzigartig und einsam ... Das Gegenüber ist ... keines-  wegs Partnerin oder Partner ...«?5 Erfolgt mit der öffentlichen Darstellung des nack-  ten Männerkörpers auf den ersten Blick ein Ausgleich zur Sexualisierung des weibli-  chen Körpers, so deckt der zweite Blick auf, dass längst nicht Gleichheit angestrebt  oder erreicht wird. Während die immer noch allgegenwärtige Darstellung des leicht  oder nicht bekleideten Frauenkörpers zur Enttabuisierung der Sexualität beiträgt und  seine Präsentation als Symbol für eine männliche Vorstellung steht, ist der darge-  stellte Männerkörper nicht Objekt der Begierde, sondern verweist auf sich selbst.?®  3 Sexualität als Entwicklungsaufgabe  Zentrale Entwicklungsaufgabe junger Menschen ist die Entwicklung  einer weiblichen bzw. männlichen Geschlechtsidentität, wobei die kultu-  relle Ausformung der Vorstellungen von einer erwachsenen weiblichen  bzw. männlichen sexuellen Identität eine wichtige Rolle spielt. Darüber  hinaus gilt es den Blick dafür zu schärfen, wie Mädchen und Jungen un-  ter bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen ihre sexuelle Entwick-  lung gestalten. Unter gendertheoretischer Perspektive ist überdies der je  subjektive Blick beider Geschlechter in den Mittelpunkt zu stellen, ihr  aktives und kreatives Handeln zur Herstellung von Weiblichkeit und  Männlichkeit. Eine der wichtigen Praktiken zu deren Herstellung besteht  darin, eine bestimmte Beziehung Frau — Mann zu inszenieren. Dazu be-  dienen sich Mädchen und junge Frauen — ebenso, wenn auch anders als  Jungen und junge Männer — sowohl traditioneller Verhaltensmuster als  auch neuer Handlungsoptionen, die biographisch ständig neu gemixt  werden (müssen). Dies bedeutet einerseits neue Freiheiten, andererseits  birgt es neues Konfliktpotential, verbunden mit Unsicherheiten und  Angsten.  Zunächst ist Sexualität, wie sie vor allem über die oben skizzierten Kör-  perbilder vermittelt wird, gesellschaftlich geformt und damit patriarchal  geprägt: Weibliche Sexualität orientiert sich in weiten Teilen an männli-  chen Bedürfnissen und Standards. Konkret heißt dies, dass Mädchen und  Frauen Sexualität in einem nicht geringen Maß gewaltförmig erleben.  34 Vel. Boeger, Körperbild, 51.  35 R. Amnicht-Quinn, Körper — Religion — Sexualität. Theologische Reflexionen  zur Ethik der Geschlechter, Mainz 1999, 71.  36 Vgl. ebd., 71f.Das Gegenüber ist37  Bin ich weiblich genug? Bin ich männlich genug?  traktiver als ihre Geschlechtsgenossen betrachten. Lässt man männliche  Menschen »ihr tatsächliches eigenes Aussehen, das gewünschte Aus-  sehen und ... die vom Gegengeschlecht am meisten präferierte Figur  einschätzen, dann überschneiden sich ... alle drei« im positiven Sinne.?*  Interessant ist hier auch der Blick auf den männlichen Körperkult, wie er beispiels-  weise in der Werbung mit dem nackten Männerkörper praktiziert wird: »Dieser  Männerkörper wird mit vorzugsweise fotografischen ... Mitteln re-mythisiert, es ist  kein eiserner mehr, sondern ein >Lichtpanzer«, der seinen Körper überzieht ... Un-  erreichbar und unerreicht, einzigartig und einsam ... Das Gegenüber ist ... keines-  wegs Partnerin oder Partner ...«?5 Erfolgt mit der öffentlichen Darstellung des nack-  ten Männerkörpers auf den ersten Blick ein Ausgleich zur Sexualisierung des weibli-  chen Körpers, so deckt der zweite Blick auf, dass längst nicht Gleichheit angestrebt  oder erreicht wird. Während die immer noch allgegenwärtige Darstellung des leicht  oder nicht bekleideten Frauenkörpers zur Enttabuisierung der Sexualität beiträgt und  seine Präsentation als Symbol für eine männliche Vorstellung steht, ist der darge-  stellte Männerkörper nicht Objekt der Begierde, sondern verweist auf sich selbst.?®  3 Sexualität als Entwicklungsaufgabe  Zentrale Entwicklungsaufgabe junger Menschen ist die Entwicklung  einer weiblichen bzw. männlichen Geschlechtsidentität, wobei die kultu-  relle Ausformung der Vorstellungen von einer erwachsenen weiblichen  bzw. männlichen sexuellen Identität eine wichtige Rolle spielt. Darüber  hinaus gilt es den Blick dafür zu schärfen, wie Mädchen und Jungen un-  ter bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen ihre sexuelle Entwick-  lung gestalten. Unter gendertheoretischer Perspektive ist überdies der je  subjektive Blick beider Geschlechter in den Mittelpunkt zu stellen, ihr  aktives und kreatives Handeln zur Herstellung von Weiblichkeit und  Männlichkeit. Eine der wichtigen Praktiken zu deren Herstellung besteht  darin, eine bestimmte Beziehung Frau — Mann zu inszenieren. Dazu be-  dienen sich Mädchen und junge Frauen — ebenso, wenn auch anders als  Jungen und junge Männer — sowohl traditioneller Verhaltensmuster als  auch neuer Handlungsoptionen, die biographisch ständig neu gemixt  werden (müssen). Dies bedeutet einerseits neue Freiheiten, andererseits  birgt es neues Konfliktpotential, verbunden mit Unsicherheiten und  Angsten.  Zunächst ist Sexualität, wie sie vor allem über die oben skizzierten Kör-  perbilder vermittelt wird, gesellschaftlich geformt und damit patriarchal  geprägt: Weibliche Sexualität orientiert sich in weiten Teilen an männli-  chen Bedürfnissen und Standards. Konkret heißt dies, dass Mädchen und  Frauen Sexualität in einem nicht geringen Maß gewaltförmig erleben.  34 Vel. Boeger, Körperbild, 51.  35 R. Amnicht-Quinn, Körper — Religion — Sexualität. Theologische Reflexionen  zur Ethik der Geschlechter, Mainz 1999, 71.  36 Vgl. ebd., 71f.keines-
WCBS Partnerin oder ner DDomıiıt der Oifentlıchen Darstellung des nack-
ten Männerkörpers auf den ersten 1C eın Ausgleich Sexualiısierung des we1bli-
chen KÖrpers, eC| der zweıte 1C auf, dass ängs nıcht Gleichheit angestrebt
oder erreicht wird. en| die immer noch allgegenwärtige Darstellung des leicht
oder nıcht bekleideten Frauenkörpers Enttabuisierung der Sexualıtät beiträgt und
seine Präsentation als Symbol ıne männlıche Vorstellung steht, ist der darge-
tellte Männerkörper nıcht Objekt der egierde, sondern verweilist auf sıch selbst.36

Sexualıtät als Entwicklungsaufgabe
entrale Entwicklungsaufgabe Junger Menschen ist die Entwicklung
eiıner weıblichen DbZW. männlichen Geschlechtsidentität, wobe!1l die ultu-
relle Ausformung der Vorstellungen Von einer erwachsenen weıblichen
bzw männlıchen sexuellen Identität eiıne wichtige spielt. aruber
hiınaus gılt 6S den Blick dafür schärfen, wI1e Mädchen und ungen
ter estimmten gesellschaftlıchen Bedingungen ihre sexuelle Entwick-
lung gestalten. Unter gendertheoretischer Perspektive ist überdies der Je
subjektive Blick beıider Geschlechter in den Mittelpunkt tellen, ihr
ktives und kreatıves Handeln ZUT Herstellung Von Weiblichkeit und
ännlıchkeit Eine der wichtigen Praktıken deren Herstellung besteht
darın, eine estimmte Beziehung Trau Mann inszenleren. Dazu be-
dienen sıch Mädchen und Junge Frauen ebenso, We auch anders als
ungen und Junge Männer sowohl tradıtioneller Verhaltensmuster als
auch Handlungsoptionen, die biographisch ständıg NeUuUu gemixt
werden (müssen). Dies bedeutet einerseıits Cuec Freiheiten, andererseıits
ırg s Konfliktpotential, verbunden mıt Unsicherheiten und
Angsten.
unach3s ist Sexualıtät, wI1Ie sS1e VOT em ber dıe ben skizzierten KÖT-
perbilder vermittelt wird, gesellschaftlich geformt und damıt patrıarchal
geprägt Weınbliche Sexualıtät orjentiert sıch In weıten Teılen männlı-
chen Bedürfnıissen und Standards (1 dıes, ass Mädchen und
Frauen Sexualıtät 1in einem nıcht geringen Mal} gewaltförmig erleben.

Vgl Boeger, Körperbild, 51
35 Amnicht-Quinn, Örper elıgıon Sexualıtät. Theologische Reflexionen

Ethık der Geschlechter, Maınz 1999,
36 Vgl ebd., 7ir
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Gerade 1mM Bereich der Sexualıtät erfahren s1ie eın Machtgefälle, in dem
S1E als »eroberte« der vergewaltigte pfer den sexuellen (verbalen und
körperlichen Übergriffen durch Jungen und Männer weıitgehend wehrlos
ausgelıefert Sind. em S1IE ihren Örper eher aus männlıcher
Perspektive betrachten und sich selbst ege. se1n und gelıebt

werden den gängıgen Schönheitsidealen unterwerfen, fügen S1e sich
überdies selbst ewa

Männlıche Sexualıtät ist entsprechend VoNn »Männlıchkeitsansprüchen« überfrachtet.
Als männliche Domäne eIOTrde: s1ie das Bıld eiıner aktıven, zielgerichteten und ob-
jekt-orientierten exualıtät. Jungen und Männer sollen Inıtiatıve ergreifen, 6S HINLEa-
chen«. Be!1l efragungen teılen S1eE eın nahezu uneingeschränktes eigeniniıtiatıves En-
gagement mit>/ allerdings ohne aufzudecken, ob S1e damıt unschdenken oder
konkrete rfahrungen benennen. erden diese überkommenen Strukturen und An-
forderungen durch die uCcC nach dem »NEUECTNI« Mannn in Frage gestellt, gesellen sich
Hı  Osl:  eıt und Angst Anspruch, den Vorstellungen eines »richtigen« Mannes

genügen.

Angesıchts der postmodernen umutung, ständig fex1ıbel sexuelle Iden-
titäten bauen, die in sıch und doch beweglich se1in müssen, ist
jedoch auch eine aktıv und indıvıduell gestaltete Sexualıtät notwendig.
Aus sexualpädagogischer Perspektive betrachtet, kann demnach N1IC

den rTwer' eiıner sexuellen ent! 1mM iınne eiıner mechanıiıstischen
UÜbernahme Von Geschlechtsrollenbildern gehen; vielmehr geht s

m, das eigene Selbst erkennen und die eigene Posıition aren
Ziel ist der eigenständıge Entwurf einer sexuellen Identität In PCITINA-
nenter Auseinandersetzung mıt siıch selbst, mıiıt Gleıichaltrıgen und mıt
Erwachsenen.
In dieser Auseinandersetzung sınd Mädchen und Frauen 1mM Nachteil
Miıt dem FEintritt in die Pubertät wiırd die bis dahın och offene Identität
Von Mädchen weıterhıin auf das klassısche Weiblichkeitsbild der exuell
attraktıven, aber passıven und zurückhaltenden Tau eingeengt.8. erge-
stellt wiıird diese Beschränkung durch die Sexualisierung des Körpers,
des Geschlechterverhältnisses und der persönliıchen Wertschätzung. Dies

Bestätigung der klassısch-männlichen Identität, die In Abgren-
ZUNg untergeordneten Weiıblichkeit konstitule wird. Dennoch DC-
stuützt durch Inıtiatıven sexualpädagogischer Mädchenarbeit zeigen
Mädchen und Junge Frauen zunehmend Eigeninitiatıive und sınd immer
weni1ger gewillt, sıch auf die Spielregeln von Jungen und Männern e1n-
zulassen. Zumeist lıegen konkrete rfahrungen zugrunde: Mädchen
en sıch bedrängt, schätzen das Verhütungsverhalten der Jungen n_

gatıv eın der en massıve Gewalterfahrungen gemacht Allerdings:
37 Vgl Schmidt (Hg.), Jugendsexualıtät. Sozlaler andel, ruppenunter-
schiede, Konflıktfelder,. Stuttgart 993
38 Vgl Helfferich, Jugend, KÖrper und Geschlecht, Opladen 994 Auf diesem
intergrun ist wohl auch der UnscC. VOoNn Mädchen verstehen, möglıchst lange
eiınen knabe  en KöÖrper enalten.
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Irotz dieser Erfahrungen sınd viele der Mädchen und Jungen Frauen
überzeugt, ass diese Probleme mıt dem »Richtigen« os sınd, und
träumen VOM »Märchenprinzen«, der ihren Vorstellungen entspricht und
sie erwidert.? »Sie reaglerten dabe!i N1ıcC offensiv, indem S1e z BBin ich weiblich genug? Bin ich männlich genug?  59  Trotz dieser Erfahrungen sind viele der Mädchen und jungen Frauen  überzeugt, dass diese Probleme mit dem »Richtigen« lösbar sind, und  träumen vom »Märchenprinzen«, der ihren Vorstellungen entspricht und  sie erwidert.?® »Sie reagierten dabei nicht offensiv, indem sie z.B. ...  ihre Vorstellungen behaupteten, sondern defensiv und bekräftigten so  indirekt die traditionellen Männlichkeits- und Weiblichkeitsbilder, indem  sie diese nur im privaten Raum in Frage stellten.«40  Es legt sich nahe, hier eine Korrelation zur ambivalenten Botschaft der  gesellschaftlich vermittelten Körperbilder von Frau und Mann herzu-  stellen, die in aller Veränderung und Angleichung aneinander im Tradi-  tionellen verharren. Diese Bilder wecken bei Mädchen und Frauen den  Wunsch, »ganz befreit und doch femininsexy« zu sein.*! Somit wachsen  Mädchen in eine Realität hinein, die ihnen eine Strategie abverlangt, mit  deren Hilfe diese Gratwanderung relativ schadlos bewältigt werden  kann. Zur näheren Beschreibung dieser Strategie kann der These von  Anne Schwarz gefolgt werden: »Mädchen 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 Realität«, zum anderen die Welt des »schönen Scheins«,  in der Mädchen in »eine phantastische andere Identität« schlüpfen, initi-  iert durch Filme und Printmedien sowie die Welt der »geschlechtsunge-  bundenen sexuellen Kicks«, in der sie sich selbst und ihren Körper in-  szenieren.® Schwarz geht davon aus, dass/die Mädchen und jungen  Frauen von heute »durch ihre Identitätsarbeit und ihr Bemühen um ein  gleichberechtigtes Miteinander« dazu beitragen, »ihre geschlechtshierar-  chischen Lebensbedingungen zu verändern«“, Es stellt sich jedoch die  Frage, ob über das Neue des »pragmatischen Umgangs« mit Realität,  Schein und Phantasie hinaus*® tatsächlich eine wirkliche Veränderung  der zweigeschlechtlichen Ordnung herbeigeführt werden kann.  Ein durchgreifender Wandel der Geschlechterverhältnisse ist m.E. erst  dann zu erreichen, wenn auch Jungen und Männer entsprechende Ver-  änderungen initiieren. Bisher ist jedoch m.W. sexualpädagogische Jun-  genarbeit noch wenig etabliert und ein weitgehendes Fehlen entspre-  chender Konzepte, die männliche Jugendliche fordern und fördern, zu  beklagen.  39 Vgl. A. Schwarz, Mädchen auf dem Weg zu einer selbstbestimmten Sexualität,  in: Bundeszentrale (Hg.), »meine Sache«, 28-37, hier: 31f.  40 ‚Ebd., 32.  41 Vgl.S. Düring, Manchmal wär ich gern ein bisschen geiler — Sexuell befreit und  doch nicht glücklich, in: Pro Familia Magazin 1996 (Heft »Mädchen«).  42 Schwarz, Mädchen, 35.  43 Vgl. ebd., 35f.  44 Ebd., 37.  45 Vegl. ebd., 36.ihre Vorstellungen behaupteten, sondern defensiv und bekräftigten
indirekt die tradıtionellen ännlichkeits- und Weıblichkeitsbilder, indem
sS1e diese 11UT 1m prıvaten Raum In rage stellten.«40
Es legt sıch nahe, 1er eine Korrelation ambıvalenten otscha der
gesellschaftlich vermittelten Körperbilder VON Tau und Mann erzZu-
tellen, die ın aller Veränderung und Angleichung aneınander 1im Tradı-
tionellen verharren. Diese Bılder wecken be1 Mädchen und Frauen den
unsch, »ganz befreit und doch femininseXy« sein.4! Somit wachsen
Mädchen in eine ealıta hinein, die iıhnen eine trategie abverlangt, mıt
deren Hılfe diese ratwanderung relatıv SCHNadIOs bewältigt werden
kann Zur näheren Beschreibung dieser trategıe kann der ese vVvon
Anne Schwarz gefolgt werden: »Mädchen en zunehmend in mındes-
tens zwel, We N1IC och mehr sexuellen Erfahrungswelten, die s1e
kompetent handhaben und balancieren.«42 Es ist 1€e6S ZU einen die Welt
der »normalen Realıtät«, ZUm anderen die Welt des »schönen Scheins«,
in der Mädchen In y»eıne phantastısche andere Identität« schlüpfen, inıt1-
1e Urc Filme und Printmedien SsSowle die Welt der »geschlechtsunge-
bundenen sexuellen Kicks«, In der SIE sıich selbst und ihren Örper 1N-
szenieren.“ Schwarz geht davon ausS, ass die Mädchen und Jungen
Frauen Von heute »durch ihre Identitätsarbeit und iıhr Bemühen ein
gleichberechtigtes Miıteinander« dazu beitragen, »ıhre geschlechtshierar-
chischen Lebensbedingungen verändern«“**. Es stellt sıch jedoch die
rage, ob ber das Neue des »pragmatischen Umgangs« mıt Realıtät,
Schein und antasıe hinaus“® tatsächlıc eine wirklıche Veränderung
der zweigeschlechtlichen nung herbeigeführt werden kann
Eın durchgreifender Wandel der Geschlechterverhältnisse ist m.E erst
dann erreichen, W auch Jungen und Männer entsprechende Ver-
änderungen inıtıl1eren. Bısher ist jedoch m. W sexualpädagogische Jun-
genarbeı och wen1g eta!  1e und eın weitgehendes Fehlen entspre-
hender Konzepte, die männlıche Jugendliche fordern und fördern,
beklagen.

Vgl Schwarz, Mädchen auf dem Weg einer selbstbestimmten Sexualıtät,
1n Bundeszen Hg.). ymeıne Sache«, 28—-37, hıer: 31{1.

Ebd.,
Vgl Düring, Manchmal wär ich SCINn eın bisschen geiler exuell befreit und

doch nıcht glücklich, ın Pro Famılıa Magazın 996 Heft »Mädchen«).
47 Schwarz, Mädchen, &f
43 Vgl ebd., 35f.
44 Ebd., 37
45 Vgl ebd., 36



Agnes Wuckelt

Religionspädagogische Aspekte
Religionspädagogisch Handelnde werden sıch jedenfalls die Erfah-

der Verfasserin“® sowohl mıiıt den Auswirkungen der selbst
och in der Jüngeren Theologiegeschichte vorhandenen und ahezu
sprichwörtlichen Körperfeindlichkeit christlicher Tradıtionen auf die
eigene Bıographie auseinander setizen als auch die aktuellen Tendenzen
des Umgangs mıt dem Örper krıtisch beleuchten mMussen. Dıie wer-
tung des Körperlichen bis hın ZUT Vorstellung, ass der »eigentliche«,
geistige ensch ıIn einem Fremd-Körper lebt, ist jeweıils kulturell be-
ıng ob sich 1UN den platonısch-neuplatonischen Dualısmus
der die postmoderne Körperfeindlichkeit und -verachtung handelt,
die ausgehend VON der Vorstellung der Machbarkeiıt den Örper ach
eigenen Kriıterien gestalten sucht In jedem Ansatz wird der Örper
als »Einschränkung, Behinderung« erfahren, ist das, »wodurch ich mıt
MIr nıcht e1ns, sondern une1ns«, ymıt MIır selbst N1ıCcC identisch,
mich aufgebracht bin«47
Heutige Jugendlıche dagegen werden kaum noch mıt y»verletzten« Biographien be-
haftet se1In. Sıe betrachten ihren Körper als des Experimentierens, dem si1e sıch
selbst suchen und finden können. eıdung, Schmuck, Accessoınres, Bewegung und
Sport diıenen der Inszenierung des eigenen chs sıch selbst und andere. Ob
Girhe oder Vamp, Bubı oder acho, geschlechtsspezifisc. oder geschlechtsübergre1-
fend es ist drın iM unbefangenen, spielerischen Erproben möglicher Rollen und
hrer ırkungen. Bewusster und kreatıver mıt dem KÖrper kann somiıt der
Identitätsfindung diıenen.

Heranwachsende werden allerdings auch sofern s1ie nıcht den gängigen
Körperbildern entsprechen ihren Örper als Hındernis, auf jJeden Fall
als Herausforderung erleben, We sie ach ihrer ent!ı suchen. Ihnen
bleibt u.U der spielerische mıt ihrem Örperhaften Selbst
vorenthalten. Umgang mıt dem Örper wiırd eher durch ständıges
Bemühen, den KöÖrper sich entsprechend verändern zu müssen,
anerkannt und an  INMEN werden bzw. sıch selbst annehmen
können, ekennzeichnet se1In.
Setzt sıch relıg1ıonspädagogisches Handeln ZU)] Ziel, weıbliche und männlıche Men-
schen begleıten, dass s1ie »sıch selbst als einzigartig und unverwechselbar, nıcht
austauschbar erfahren«4® können, also mıt sıch selbst iıdentisch werden und »heıil«

46 Sowohl iın der el mıt Studierenden der eologie als auch in der Fortbil-
dung Von Relıgions-Lehrkräften wiırd immer wıieder eullic dass insbesondere reli-
g1ÖS sozlalısıerte unge FErwachsene vieliacC eın problematisches Verhältnis
eigenen Örper und eigenen Sexualıtät aben

Herzog, Der Örper als IThema der Pädagogık, 1n Petzold (Hg.), e1iblich-
keıt Phılosophische, gesellschaftlıche und therapeutische Perspektiven, Paderborn
1986, 259—310, hıer: 270
4® ette, Relıgiöse Bıldung zwıschen Subjekten und Strukturen, 1n Bitter

Hg.) Neues Handbuch relıgıonspädagogischer Grundbegriffe, München 2002,
31—35, hier:
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se1nN, dann lässt sıch dies nıcht ohne eachtung des KÖrpers realısıeren. chtsamkeıt
gegenüber dem KÖörper schlıe gleichermaßen das Bewusstseıin der äußerst ambıva-
lenten Körpergeschichte WwIe dıe 1gke1ı kritischen Auseinandersetzung mıt der
Konstruktion des kulturellen Körpers SOWIe dem daraus erwachsenden Umgang mıt
dem eıgenen Örper e1in

Religionspädagogisches Handeln beinhaltet demnach sowohl das Be-
wusstmachen der Kehrseite eutigen Körperkults, der Körperverachtung,
als auch das Reflektieren des Körpers als Männer- und Frauenkörper, die
unterschiedlich bewertet werden und mıt unterschiedlichen ebensmus-
tern verbunden sind.“? »KöÖrperarbeit« erweist sıch auf diesem Hınter-
grund als eın gee1igneter Weg, einerseıits die Experimentierfreude der Ju-
gendlichen aufzugreifen und fördern, andererseıits uUurc bewusste
Konfrontation mıt dem eigenen Örper psychische Belastungen aufzude-
cken (und gof. bearbeıten). Der inbezug der Körperlichkeit, Respekt
VOT der eigenen Körperlichkeıt SOWIEe der Körperlichkeıit anderer,
nehmung VON erantwortung für sıch und andere können SCHLEeBLC
dazu führen, ass Sexualıtät als »Mysterium« erkannt>® und weder mıt
unerfüllbaren gesellschaftlichen sprüchen och mıt kiırchlichen MOoO-
ralvorschriften überfrachtet wird.
Aus theologischer Perspektive ist bedenken, ass der Tendenz ZUT

Verdrängung und 1ssachtung des KöÖrpers in der Tradıition ebenso WwWIe
In der eutigen Gesellscha dıe neutestamentliche Botschaft en-
steht Diese »zeigt sıch als eine körperlich verwurzelte und körperlich
erfahrbare Heilsverheißung«>!, vornehmlıich 1m erzählten en und
ırken Jesu. Der Blick auf die Heilungen Jesu zeigt die Intensıtät der
Körperlichkeit des Heıls In den heilenden Berührungen Jesu »ereignet
sıch eın fühlbarer und greifbarer Kontakt zwıischen Personen, eine wech-
selseıtige körperliche Bestätigung, eıne Bestätigung der Körperlichkeıit
des Personseıns. urc diese Geste geschieht 1er das eıl in Gestalt der
Heilung.«>*

Dr Agnes Wuckelt ist Professorin für Religionspädagogıik der Katholischen Fach-
hochschule Nordrhein-Westfalen, Abt. aderborn

Vgl Amnicht-Quinn 1999, 352f.
5() Vgl ebd., 349

Ebd., 135
5° Ebd., 134



Anton Bucher

\An wiırklıchen Kındern vorbeı,
doch unersetzbar: Kındbilder,

FEıne JerJährıge sStTte 1mM Badezımmer auf einem Schemel, den s1ie anls

Spülbecken geschoben hat; dieses hat s1ie andvoll mıt Wasser gefüllt;
eifrıg chme1ßt s1ie es hineın, Was gerade herumliegt: Papas Rasıerpin-
sel, Mamas Lıppenstift. Das Wasser verspritzt Flıesen und Frottie  er2.4  Anton A. Bucher  \An wirklichen Kindern vorbei,  und doch unersetzbar: Kindbilder N  Eine Vierjährige steht im Badezimmer auf einem Schemel, den sie ans  Spülbecken geschoben hat; dieses hat sie randvoll mit Wasser gefüllt;  eifrig schmeißt sie alles hinein, was gerade herumliegt: Papas Rasierpin-  sel, Mamas Lippenstift. Das Wasser verspritzt Fliesen und Frottiertücher  ... die Mutter tritt ein.  Wie wird sie reagieren? Das kann ganz unterschiedlich sein, aber eines  ist gewiss: Ihre Reaktion hängt ab von ihrem Bild dieses Kindes! Sieht  sie in ihm eine boshafte Chaotin, dann wohl so: Runter, Klaps auf den  Handrücken, erhobener Zeigefinger! Anders hingegen, wenn sie die  Vierjährige als kleine Physikerin wahr-nimmt, die durch ihr eigenes Ex-  perimentieren elementare physikalische Gesetzmäßigkeiten entdecken  will: Was schwimmt, was nicht? Möglicherweise wird sie das Mädchen  gewähren lassen.  Wie wir mit Kindern interagieren, hängt maßgeblich davon ab, über welches Bild  von ihnen wir verfügen, und zwar des Kindes generell, aber auch des jeweiligen,  individuellen Kindes. Deshalb war es angemessen, dass ein traditionelles Studium  der (geisteswissenschaftlichen) Pädagogik nicht nur mit philosophisch-pädagogi-  scher Anthropologie begann, sondern diese als »Schlüssel jedes pädagogischen Sys-  tems« würdigte. »Denn wir begreifen die Geschichte der Pädagogik ... von der stän-  digen Wandlung und Erneuerung des Menschenbildes her, aus dem sich ... das  Ganze der pädagogischen Vorstellungen ... jedes Mal neu entfaltet«.!  Dennoch geriet die Pädagogische 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 lässt sich mit einer »Anthropologie der Lebensalter«*  bzw. »des Kindes«> korrigieren. Folgenschwerer war Brezinkas Vor-  1 O.F. Bollnow, Die Pädagogik der deutschen Romantik, Stuttgart 1952, 25.  2 Exemplarisch der Diskussionsband von E. König und H. Ramsenthaler (Hg.),  Diskussion pädagogische Anthropologie, München 1980.  3 H. Roth, Pädagogische Anthropologie II: Entwicklung und Erziehung, Hannover  1971, 41£.  4 IL Bock, Pädagogische Anthropologie der Lebensalter. Eine Einführung, München  1984.  5 M. Langeveld, Studien zur Anthropologie des Kindes, Stuttgart 31971, 11 be-  klagte das Fehlen einer Anthropologie des Kindes.die Mutter e1in.
Wie wiırd S1e reagleren? Das kann ganz unterschiedlich se1n, aber eines
ist geWISS: Ihre Reaktion hängt ab Von ihrem ıld dieses Kındes! 1e
sS1ie in ıhm eiıne boshafte Chaotıin, dann ohl Runter, aps auf den
Handrücken, erhobener Zeigefinger! ers ingegen, WC S1e dıe
Vierjährige als kleine Physıikerin wahr-nimmt, die Urc ihr eigenes KX-
perimentieren elementare physıkalısche esetzmäßigkeıten entdecken
11l Was schwimmt, Was nicht? Möglıcherweise wird S1e das Mädchen
gewähren lassen.

Wie WIT mıiıt Kındern interagleren, hängt maßgeblıch davon ab, über welches Bıld
VoNn hnen WIT verfügen, und des Kındes generell, aber auch des Jeweıilıgen,
indıvıduellen Kındes Deshalb CS ANSCHICSSCHL, dass eın tradıtionelles 1um
der (geisteswissenschaftlıchen) Pädagogık nıcht mıt philosophisch-pädagogı1-
scher Anthropologıe begann, sondern diese als »Schlüssel jedes pädagogischen SYyS-
tems« wurdıgte »Denn WIT egreifen die Geschichte der Pädagogık2.4  Anton A. Bucher  \An wirklichen Kindern vorbei,  und doch unersetzbar: Kindbilder N  Eine Vierjährige steht im Badezimmer auf einem Schemel, den sie ans  Spülbecken geschoben hat; dieses hat sie randvoll mit Wasser gefüllt;  eifrig schmeißt sie alles hinein, was gerade herumliegt: Papas Rasierpin-  sel, Mamas Lippenstift. Das Wasser verspritzt Fliesen und Frottiertücher  ... die Mutter tritt ein.  Wie wird sie reagieren? Das kann ganz unterschiedlich sein, aber eines  ist gewiss: Ihre Reaktion hängt ab von ihrem Bild dieses Kindes! Sieht  sie in ihm eine boshafte Chaotin, dann wohl so: Runter, Klaps auf den  Handrücken, erhobener Zeigefinger! Anders hingegen, wenn sie die  Vierjährige als kleine Physikerin wahr-nimmt, die durch ihr eigenes Ex-  perimentieren elementare physikalische Gesetzmäßigkeiten entdecken  will: Was schwimmt, was nicht? Möglicherweise wird sie das Mädchen  gewähren lassen.  Wie wir mit Kindern interagieren, hängt maßgeblich davon ab, über welches Bild  von ihnen wir verfügen, und zwar des Kindes generell, aber auch des jeweiligen,  individuellen Kindes. Deshalb war es angemessen, dass ein traditionelles Studium  der (geisteswissenschaftlichen) Pädagogik nicht nur mit philosophisch-pädagogi-  scher Anthropologie begann, sondern diese als »Schlüssel jedes pädagogischen Sys-  tems« würdigte. »Denn wir begreifen die Geschichte der Pädagogik ... von der stän-  digen Wandlung und Erneuerung des Menschenbildes her, aus dem sich ... das  Ganze der pädagogischen Vorstellungen ... jedes Mal neu entfaltet«.!  Dennoch geriet die Pädagogische 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 lässt sich mit einer »Anthropologie der Lebensalter«*  bzw. »des Kindes«> korrigieren. Folgenschwerer war Brezinkas Vor-  1 O.F. Bollnow, Die Pädagogik der deutschen Romantik, Stuttgart 1952, 25.  2 Exemplarisch der Diskussionsband von E. König und H. Ramsenthaler (Hg.),  Diskussion pädagogische Anthropologie, München 1980.  3 H. Roth, Pädagogische Anthropologie II: Entwicklung und Erziehung, Hannover  1971, 41£.  4 IL Bock, Pädagogische Anthropologie der Lebensalter. Eine Einführung, München  1984.  5 M. Langeveld, Studien zur Anthropologie des Kindes, Stuttgart 31971, 11 be-  klagte das Fehlen einer Anthropologie des Kindes.von der stän-
dıgen andlung und Erneuerung des Menschenbildes her, aus dem sıch2.4  Anton A. Bucher  \An wirklichen Kindern vorbei,  und doch unersetzbar: Kindbilder N  Eine Vierjährige steht im Badezimmer auf einem Schemel, den sie ans  Spülbecken geschoben hat; dieses hat sie randvoll mit Wasser gefüllt;  eifrig schmeißt sie alles hinein, was gerade herumliegt: Papas Rasierpin-  sel, Mamas Lippenstift. Das Wasser verspritzt Fliesen und Frottiertücher  ... die Mutter tritt ein.  Wie wird sie reagieren? Das kann ganz unterschiedlich sein, aber eines  ist gewiss: Ihre Reaktion hängt ab von ihrem Bild dieses Kindes! Sieht  sie in ihm eine boshafte Chaotin, dann wohl so: Runter, Klaps auf den  Handrücken, erhobener Zeigefinger! Anders hingegen, wenn sie die  Vierjährige als kleine Physikerin wahr-nimmt, die durch ihr eigenes Ex-  perimentieren elementare physikalische Gesetzmäßigkeiten entdecken  will: Was schwimmt, was nicht? Möglicherweise wird sie das Mädchen  gewähren lassen.  Wie wir mit Kindern interagieren, hängt maßgeblich davon ab, über welches Bild  von ihnen wir verfügen, und zwar des Kindes generell, aber auch des jeweiligen,  individuellen Kindes. Deshalb war es angemessen, dass ein traditionelles Studium  der (geisteswissenschaftlichen) Pädagogik nicht nur mit philosophisch-pädagogi-  scher Anthropologie begann, sondern diese als »Schlüssel jedes pädagogischen Sys-  tems« würdigte. »Denn wir begreifen die Geschichte der Pädagogik ... von der stän-  digen Wandlung und Erneuerung des Menschenbildes her, aus dem sich ... das  Ganze der pädagogischen Vorstellungen ... jedes Mal neu entfaltet«.!  Dennoch geriet die Pädagogische 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 lässt sich mit einer »Anthropologie der Lebensalter«*  bzw. »des Kindes«> korrigieren. Folgenschwerer war Brezinkas Vor-  1 O.F. Bollnow, Die Pädagogik der deutschen Romantik, Stuttgart 1952, 25.  2 Exemplarisch der Diskussionsband von E. König und H. Ramsenthaler (Hg.),  Diskussion pädagogische Anthropologie, München 1980.  3 H. Roth, Pädagogische Anthropologie II: Entwicklung und Erziehung, Hannover  1971, 41£.  4 IL Bock, Pädagogische Anthropologie der Lebensalter. Eine Einführung, München  1984.  5 M. Langeveld, Studien zur Anthropologie des Kindes, Stuttgart 31971, 11 be-  klagte das Fehlen einer Anthropologie des Kindes.das
(Janze der pädagogıischen Vorstellungen2.4  Anton A. Bucher  \An wirklichen Kindern vorbei,  und doch unersetzbar: Kindbilder N  Eine Vierjährige steht im Badezimmer auf einem Schemel, den sie ans  Spülbecken geschoben hat; dieses hat sie randvoll mit Wasser gefüllt;  eifrig schmeißt sie alles hinein, was gerade herumliegt: Papas Rasierpin-  sel, Mamas Lippenstift. Das Wasser verspritzt Fliesen und Frottiertücher  ... die Mutter tritt ein.  Wie wird sie reagieren? Das kann ganz unterschiedlich sein, aber eines  ist gewiss: Ihre Reaktion hängt ab von ihrem Bild dieses Kindes! Sieht  sie in ihm eine boshafte Chaotin, dann wohl so: Runter, Klaps auf den  Handrücken, erhobener Zeigefinger! Anders hingegen, wenn sie die  Vierjährige als kleine Physikerin wahr-nimmt, die durch ihr eigenes Ex-  perimentieren elementare physikalische Gesetzmäßigkeiten entdecken  will: Was schwimmt, was nicht? Möglicherweise wird sie das Mädchen  gewähren lassen.  Wie wir mit Kindern interagieren, hängt maßgeblich davon ab, über welches Bild  von ihnen wir verfügen, und zwar des Kindes generell, aber auch des jeweiligen,  individuellen Kindes. Deshalb war es angemessen, dass ein traditionelles Studium  der (geisteswissenschaftlichen) Pädagogik nicht nur mit philosophisch-pädagogi-  scher Anthropologie begann, sondern diese als »Schlüssel jedes pädagogischen Sys-  tems« würdigte. »Denn wir begreifen die Geschichte der Pädagogik ... von der stän-  digen Wandlung und Erneuerung des Menschenbildes her, aus dem sich ... das  Ganze der pädagogischen Vorstellungen ... jedes Mal neu entfaltet«.!  Dennoch geriet die Pädagogische 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 lässt sich mit einer »Anthropologie der Lebensalter«*  bzw. »des Kindes«> korrigieren. Folgenschwerer war Brezinkas Vor-  1 O.F. Bollnow, Die Pädagogik der deutschen Romantik, Stuttgart 1952, 25.  2 Exemplarisch der Diskussionsband von E. König und H. Ramsenthaler (Hg.),  Diskussion pädagogische Anthropologie, München 1980.  3 H. Roth, Pädagogische Anthropologie II: Entwicklung und Erziehung, Hannover  1971, 41£.  4 IL Bock, Pädagogische Anthropologie der Lebensalter. Eine Einführung, München  1984.  5 M. Langeveld, Studien zur Anthropologie des Kindes, Stuttgart 31971, 11 be-  klagte das Fehlen einer Anthropologie des Kindes.jedes Mal NEU entfaltet«.!

Dennoch geriet die Pädagogische Anthropologıe in den sechziger ahren
in eiıne Krise.? c NUr, ass ihr vorgehalten wurde, unspezifisch
ach dem Wesen des Menschen gefragt und wen1g bedacht aben,
ass der ensch se1in Daseın als ınd beginnt, iınd also ab-
stammt«? das ass sıch mıt eıner »Anthropologie der Lebensalter«“
bzw »des Kindes« korrigieren. Folgenschwerer Brezinkas Vor-

Bollnow, Die Pädagogik der deutschen Romantık, Stuttgart 1952, 25
Exemplarısch der Dıiskussionsband VOoNn König und Ramsenthaler (Hg.),

Dıskussion pädagogische Anthropologıe, München 980
Roth, Pädagogische Anthropologıe 98 Entwicklung und Erziehung, annover

1971, 41{.
Bock, Pädagogische Anthropologıe der Lebensalter. iıne ın  , München

984
Langeveld, Studien Anthropologie des Kindes, gart 9 11 be-

das Fehlen einer Anthropologiıe des Kiındes.
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wurtf Pädagogische Anthropologie mI1T unklaren Begriffen und
Leerformeln sodass S1e »die ıtTiısche logisch-systematische el
der Erzıiehungswissenschaft eher behindere als fördere« aber auch der
Vorwurf der Ideologieanfälligkeit und A-Hıstorizıtät Von Menschenbil-
dern Dennoch 1e die Menschenbild-Thematik virulent WE auch
nıcht iIMmMer explızıt sondern unter populäreren Begriffen SDC-
ziell »subjektive Theorie«® der »(intultıve implıizite) Alltagstheorie«
anfred uCcC beginnt Pädagogische Psychologie ındem
herausstreicht, WIC »INAaSSIV« pädagogisches Handeln VvVon » All-
tagstheorien« ber die SchülerInnen beeinflusst wird uch hinter dem
von der Relıgionspädagogik zusehends stärker und wohlwollend aufge-
oriffenen (qualıtativen) Forschungsprogramm »Subjektive Theorien«
steht notabene ein entsprechendes Menschenbild ass er/sıe als »SCIEN-
{1S1« würdıgen SC

Dieser Beıtrag versucht zunächst C1NC definıtorische äherung »Kındbild«
das oft schlagwortartig und ohne Präzisierungen verwendet wird Abschnitt SO-
dann ist agen, WIC solche Kındbilder entstehen (2) bevorCINSC  a i Kın  ilder 1ı
uellen relıgionspädagogischen Dıskurs rekonstrulert und abschlıeßende
Überlegungen aruber angestellt werden, dass Kındbilder auch SC und den-
noch unverzıichtbar sınd

Brezinka Von der Pädagogık Erziehungswissenschaft ıne Einführung
die Metatheorie der Erziıehung, einhe1  ase]l 97/1 4()

Dazu E Weber Pädagogıik ıne 1n  , Band Teıl Pädagogische
ropologıe, Donauwörth 995 36—39

Nachhaltig propagıert von Groeben Das Forschungsprogramm Subjektive
Theorien Tübıngen 088 dıe Reliıgionspädagogik Ammermann,
Relıglosıtät und Kontingenzbewältigung Empirische und konstrukttheoretische Um:-
setzungen Religionspädagogik und Seelsorge Münster 2000 bes RO

Hierdeis und Th Hug, Pädagogische Alltagstheorıen und erziehungswissen-
schaftlıche Theorien Eın Studienbuch Einführung, Bad Heılbrunn 9972
10 Tücke Psychologie der Psychologie dıe Schule Münster
1998, Z

eLlYy, Die Psychologie der persönlıchen Konstrukte (Innovatıve Psychothera-
PIC und Humanwissenschaften 53). aderborn 1986,

usführlicher Scholz, Die Konstruktion des Kındes Über er und Kınd-
heıt, Opladen 994
13 Rekonstruktionen VoNn Menschen- bzw Kındbildern spezle Werk bedeuten-
der PädagogInnen aber auch be1 DıchterInnen sınd Cin klassıscher OpOS, exempla-
riısch Roth Pestalozzıs Bıld VO Menschen Zürich 985 CHh Wulf (Hg Y
ropologıisches Denken der Pädagogıik Weıinheim 996 mıiıt Beıträgen ZUM Men-
schenbild be1ı OUSSECAaU, Goethe Campe Wılhelm Von Humboldt Roesch
Das Bıld des Kindes der deutschsprachigen Lyrık nach 945 unter besonderer Be-
rücksichtigung der 700er und &0er Jahre (Studien Pädagogık Andragogık und
Gerontagık 1989
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Das Konstrukt »>Kındbild«, seine Diımensionen

Es ist dem Menschen eigentümliıch, seine Wahrnehmungen und Erfah-
ognI1tıv modellıeren und Begriffe, Konstrukte bZw die

GehirnforscherInnen neuronale Netze bılden, die ihrerseıts wieder
präfigurlieren, w1e Wiırklichkeit perziplert und gedeute wird. uch
»Kınd« entwıickeln Personen solche onstrukte, dıe, in Anlehnung
»Menschenbild«, deshalb als »Kındbild« bezeıichnet werden, weiıl
siıch dieses »als Gestalthaftes und Anschauliches, als eın inhaltlıch
konkretisiertes yBıld« vorstellt«.14 Kindbilder beinhalten mehr der
weniger explizıerteendarüber, WIEeE Kinder wesentlich der typ1-
scherweise sind, aber auch arüber, WIEe S1E idealıter sein sollten. Moti-
vatıon für pädagogische Interventionen entste zumal dann, We ZW1-
schen der registrıerten ahrnehmung VONn Kiındern und Jugendlichen
und den »nNormatıv sich auswirkenden Vorstellungen ber Kindheıit und
ugend« als Was Hornstein das 1ld des Kındes bzw. des Jugendlichen
definierte!> Dıskrepanzen wahrgenommen werden.

Das Veto, das empirisch-analytische ErziehungswissenschaftlerInnen über Kon-
strukte WwIe »Menschen-« oder »Kındbild« aussprachen, erga siıch VOI allem deswe-
SCH, weıl in diese nahezu es aufgenommen werden kann, mıt dem Menschen
bzw. dem Kınde hat und das ist yunüberschaubar«. 16 Um »  «
präzısıeren und ıne gewIlSSse Vergleichbarkeıt der diversen Kındbilder ermöglı-
chen, sınd Dımensionen herauszuarbeıten, Dauer der Kindheıt, ihre Wertung,
typısche ompetenzen oder Inkompetenzen VON ern. 1/

Kındbilder beinhalten Annahmen darüber, wI1e lange eın iınd ınd ist
In der Tat beurteilen WIT eın Verhalten unterschiedlich, wenn WITr als
dessen Subjekt eın Kınd, und N1IC eınen Jugendlichen der (kleinen)
Erwachsenen, identifizieren. uch wurde (und wird) die Dauer der ind-
heıt unterschiedlich lang angesetzl, mıt e1ls massıven Konsequenzen. Im
Mittelalter selen die Kınder, sobald sSie ntwöhnt WAarcn, voll und in
die Welt der Erwachsenen integriert und als »kleine Erwachsene« be-
trachtet !® und auch behandelt worden, schlımmstenfalls bis .O*
desstrafe. Dem Jungen Ulriıch er wurde schon 1m er VOonN sıeben
ahren zugemutet, auf der Alm monatelang alleın eıne Ziegenherde

eber, Pädagogık, 25
Hornstein, ınadaher Jugend. In Christoph Wulf Hg.) Wörterbuch der

Erzıehung, München 1974,
Brezinka, Erziehungswissenschaft, 40

17 Hornstein, DDas schutzbedürftige Kınd Zur historıschen Entwicklung des
Kındheıitsbildes und der Praxıs des Kınderschutzes. Deutsches Jugendinstitut
Hg.) Handbuch Medienerziehung 1Im Kındergarten I Opladen 1994, 573—586 nennt
zusätzlıch: » Vorstellungen; ern tut, hnen schadet, sS1e gefährdet „<
18 Ph Aries, Geschichte der Kındheit, München 975
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verantwo  ıch SCIN 19 uch WE die ese Kıiındheit SC] dem ıttel-
er emd SCWESCH N1ıc zutrifft20 das bürgerliche Zeıitalter
brachte C1IiNe faktische Verlängerung der iınaneır In den letzten
zehnten SCI diese aber wieder rückgängig gemacht worden. Zu egınn
der &0er Jahre alarmierte e1] Postman die pädagogische Offentlichkeit
mıt der ese, »bel vielen Erwachsenen (habe) sıch die Auffassung VO  -
der Persönlichkeit des Kindes gewandelt und se1 heute der Jahr-
hundert vorherrschenden Auffassung nıcht unähnlich nämlıch ass Kın-
der kleine Erwachsene sınd «21 ber auch dahinter steht ein bestimmtes
Bıld des Kindes, nämlıch ass iıihm dıe Geheimnisse der Erwachsenen-
elt och verschlossen SCIN sollen aber das Fernsehen habe SIC
dem arten der Kındheit« vertrieben weiıl S ihnen »die TUC des KEr-
wachsenenwissens zugänglıc macht« Wiıe lang Kındheit angesetzt
wırd erg1bt sıch Aaus dem Bıld des Kındes 23

Kındbilder sind »stark affektiv getönt«“ und beinhalten Wertungen SDC-
zı1e die ob Kınder y  UL< oder >bÖSse« el OopOo1 ziehen sıch
durch die gesamte abendländische Geschichte Letzerer se1ıt Gen 21
(»das Trachten des Menschen 1St Ose VonNn Jugend an«) ber Augustinus
Erbsündenkind »Ist doch nıemand VOT dır vVvon un rTein auch eın
Kındlein das nıcht er 1st als Tag«?>), ber die besessenen He-
XACI1- und Teufelskinder des Spätmittelalters Cche miıtunter verbrannt WUuT
den ber die CIBCENSINNISCH und brechenden Kınder der Schwarzen
Pädagogik“’ und die »schwierigen Kinder« des Jahrhunderts?2® bıs
hın den verhaltensgestörten und dggressSiVvecn »Rambokindern« der
Gegenwart Eıne gleich ange Tradıtion WEe1S das 1ld des
heiligen Kındes auf. angefangen mi1t dem göttlıchen iınd der

19 Bräker Lebensgeschichte und natürlıche Abenteuer des armmnen Mannes
JTockenburg, Stuttgart 985
20 Shahar ındhe1 Miıttelalter Zürich/München 991 Arnold Kınd und
Gesellscha: Miıttelalter und Renaı1ssance, aderborn 980
z Postman, Das Verschwinden der ındhe1 Frankfurt/M 983 154

Ebd 114
23 Honig, Entwurf Theorie der Kındheıt, Frankfurt/M 999 bes 972f

Hagen, Kınder, S1IC uC stehen, München 1967,
Augustinus, Bekenntnisse, Zürich 1950,

26 Weber, Dıie besessenen Kınder. Teufelsglaube und Exorzismus der Ge-
schichte der ındhe1 Stuttgart 1999 bes 1434 149
B Rutschky chwarze Pädagogik Quellen Naturgeschichte der bürgerl1-
chen Erziıehung, 9777 Pallah Die Kunst Kınder kneten Eın Re-
zeptbuch der Pädagogık 1997
28 Göppel » Der Friederich der Friederich < Das Bıld des sschwierigen Kın-
des«<« der Pädagogik des und 20 underts, Würzburg 1989
29 Spiegel 49 (1995); 40—63 Zum Überblick Richter Hexen kleine Teutfel
Schwererziehbare Zur Kulturgeschichte des »hbÖösen« Kındes In Deutsches Jugend-
zentrum (Hg X Was für Kınder? Aufwachsen Deutschland München 993 1 O82
203
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etwa be1 Vergıil ber die gesunden und unschuldigen Kınder gemäß
Pelagıus ZU eılıgen Jesuskıiınd des Spätmittelalters, das plastısch nach-
ges  e und Von Nonnen WIC argareta ner geherzt und gestillt
wurde, bis hın ZU >Von Natur aus guten« mıiıle des Jean-Jacques
Rousseau und den unschuldıigen und ahnungsvollen Kındern der Ro-
mantı die CIn »goldenes Zeıtalter« ovalıs brächten
Kındbilder beinhalten Annahmen arüber, welches die besonderen Kom-
petenzen bZw Inkompetenzen Von Kındern sSınd Diıese wurden und WeI-
den unterschiedlichs konkretisiert Arıstoteles beispielsweise 1e dafür
Kınder Gebrauch der Vernunft nıcht der Lage und könnten
infolgedessen auch »noch nıcht glücksel1g« sein 33 ers ingegen S_
hen 1e6S die Romantıker etwa Jean Paul der seINeTrT » Levana« Kınder
ausdrücklich als »Philosophen« wahr-nahm“** und iıhrer »wunderkräfti-
SCH Phantasıe« attestierte »kındlıchen Hımmel« entstehen las-
SCI] sodass ihre Eınbildungskraft Von »schöpferischer Allgewalt« SCI

(August Wılhelm Schlegel) >Negatıve< Kındheıitsbilder gemäß denen
er N1ıCcC Ur moralısch bedenklich bzw böse, sondern uch unvoll-
kommen und defizıtär mMuten ıhnen der ege WEN1LSCI
schenswerte ompetenzen We' überhaupt die romantıschen Bılder
ingegen solche (göttlıchen Fähigkeıiten die die Erwachsenen weiıl
VOIN »Höchsten« (Kındheıit) 1NS »kalte und CNZC Leben« herunterge-
kommen ängs verloren hätten
Es frappiert WIC unterschiedlichst Kınder gesehen wurden und werden
ber warum®?

3() Norden Die Geburt des Kındes Geschichte relıg1ıösen dee erln
9724 aus der Perspektive der Analytıschen Psychologie Jungs Schwarze-
NAaU, Das göttlıche Kınd Der 0S VO eubegınn, Stuttgart 984 neuerdings
Gut Der NEUE Kındgott ymbo der totalen Menschwerdung und Krönung des
chrıistliıchen Gottesbildes, Bern 2000
31 /enetti Das eSUsSKInN! Verehrung und Darstellung, München 987
3° IDie ] _ ıteratur romantıschen 1N| 1st Legıon Baader Die romantı-
sche dee des es und der Kındheıiıt Auf der UuC| nach der verlorenen NSCHU|
Neuwiıled 996 Ullrich Das ınd als schöpferischer Ursprung tudıen Ge-
NeCsC des romantischen Kındbildes und SCINECT Wırkung auf das pädagogische Den-
ken Bad Heılbrunn 999 Gastreich ındhe1 als absolute Myrstık ıne ıteratur-
wıissenschaftlıche Untersuchung romantıscher 2002
33 Nıkomachische Et  z 1144 b 8 099 b 32

Paul Jean Paul Friedrich Rıchters Levana nebst pädagogıischen Stücken aus
SCINCN übrıgen Werken, Langensalza 910 62
35 Ebd 81f

Aus Baader, lIdee, 118
3° ean Paul 34),
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Wıe Erwachsene Kindbilder konstruleren

Wıe kommen Erwachsene dazu solche Kındbilder entwerfen die
INan auch als »Entwürfe und Vorstellungen« definieren könnte, »dıe sich
e1inNne Epoche, e1iNe sozlale ruppe der auch ein Eıiınzelner von Kındern
macht (und die indıvıiduell und gesellschaftlich außerordentlich wıirksam
SCIN und das Verhalten gegenüber ywirklıichen« Kındern durchaus beeıin-
flussen können)«?>® (jewIlss entwickeln auch Kınder intuıtıve Theorien
ber die Kindheit>? und gehen S1e eigenständıg mıiıt der von MU: VON

Hentig gestellten rage » Wıe lange dauert sie?«4V orschul-
kindern zufolge übrıgens »sehr lang, bıs 20 Jahre« ber die erziehe-
risch wıirksam werdenden Kındbilder legen 1 der Definiıtionsmacht, die
Erwachsene ber Kınder en Lenzen unterstreicht ec »Über
Kındheit reden el ass Erwachsene reden« sodass sich die For-
schungsaufgabe erg1bt »danach suchen WIC sıch den Phasen des
Erwachsenenlebens der Begriff Von 1nane1 herausbildet« und VOI-
an
amı ist ein höchst komplexes pädagogisch relevantes nterfangen
angesprochen das freiliıch erst och realiısıeren WAäIl:'‘ dem aber
CIN1SC Bausteıine beigetragen werden können
a) Kındbilder werden VonNn unseren Kındheıitserinnerungen beeinflusst
Wır alle Siınd Kınder SgCWESCH und erinnern unNns diese Jahre, CIN1ISC
glasklar, andere trübe CIN1ISC mıiıt nostalgıscher Sehnsucht 43 andere hın-

Verbıtte escham: traumatısıe den mannigfaltigen lıtera-
riıschen Gestaltungen »versehrter Kındheiten« die den en Jahren
Konjunktur en SPW Frank Mc In den narratıven Inter-

38 Dieter Richter Das 'em!| Kınd Zur Entstehung der Kındheıitsbilder des bür-
gerlıchen Zeıitalters Frankfurt/M 98 /

Empirische Skizzen be1i Ursula Arnold Was Kınder glauben 24 Gespräche
über Gott und die Welt Stuttgart 997 dıe Schulkınder auch anacC. agten, Was
ıhnen Kındseıin besonders gefalle bspw » Dass nıcht arbeıten INUSS« (24),
oder »Also ich 1n wirklıch diese Phantasıe Von Kındern ınfach schön« 36)
4() VonNn Hentig, Vorwort In Aries Geschichte

Bucher »Eın ınd das 1st lang« iındhe1 und Kındseıin aus der 1C.
vVvon Kındern und Jugendlichen EvEbrz (1992) Z
472 Lenzen, ologıe der ındher Die Verewıgung des Kındlıchen der
Erwachsenenkultur. Versteckte Bılder und yergessene Geschichten, Reinbek 1985,
L: ränzl-Nagl Wintersberger, Über dıe Bılder VOoN Kıindheıt, Medien
Impulse (1998), 4—-12, hiıer:
43 SO den romantıschen Kındheıitsautobiographien Zum Überblick Bucher
Was Kınder glücklic macht Hıstorische psychologische und empirische Annähe-
TuNgenN Kıindheitsglück, Weıinheim 2001, 525

-H. Ewers, Dıie Literatur der versehrten Kındheiıit. Von Jung-Stillıng und Karl
Phılıpp Mortıtz Franz Kafka und Raıiner Marıa Ike C1in Überblick, Cor-
des (Hg.), Welt der Kınder Kınder der elt. Kıindheıitsbilder ı der nder- und
Erwachsenenliıiteratur chwerte 989
45 Mec Court Die Asche INe1INeEeT er Irısche Erinnerungen Wiıedenbrück
996
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VIiews, die Fuhs mıt ern und ehrerInnen ber ihre Kındheit und ber
heutige Kinder führte, fand N1ıCcC NUr, ass viele Erzählende dazu ten-
dıerten, ihre eigene Kındheıit als »schÖönN« verklären, sondern ass sS1IE
heutige Kınder auf der Hıntergrundfolie ıhrer eigenen iınanelr beurteil-
ten.46

Bezeichnend ist die Aussage einer jährigen Erzieherin: »Sıe (die heutigen Kınder)
aben nıcht die Freiheiten und Freiräume wıe WITF, s1ie stehen unter dem Druck,
tionıeren müssen, und ihre Freizeit wiırd VoNn den ern verplant.«*/ eutlic
nachweılsen heß sich die Prägung der Kındbilder durch eigene Kindheitserinnerungen
in eiıner Studie arüber, ErzieherInnen in hrer eigenen ındhe1 besonders be-
Jückte und s1e als wichtig das uUuC heutiger Kiınder einstufen. Erwachsene,
als Kınder UrC| Haustiere oder spannende Bücher eglückt, attrıbuleren diese S1g2N1-
fıkant äufiger als wichtig UuC heutiger Kınder, auch beı Lob, Arbeıt
u.a.m.48

b) Kındbilder wurden und werden Urc die massenmediale Bericht-
erstattung ber Kınder beeinflusst, Urc Zeitschriften, Erziehungsratge-
ber, 1eSs spätestens seıit dem 18 ahrhundert, als die Kınderzeitschrıiften
aufkamen, ab TT2Z das »Leıpziger Wochenblatt für Kinder«.“* In die-
SCI] wurden oft gefräßige Nascher gesehen, die mıt SCNreCK-
geschichten >temperleren« galt, etwa der von einem ungen, der
1e] Süßigkeiten sich nımmt, eiıne Blähung erle1ide und stirbt.>© Und
VOT em eigensinn1ıge Wesen, deren TOLZ gebrochen werden musste,
denn »Eıgensinn ist auch eın hässlıches Laster«.>]
FEın Vergleich über die beiden letzten ahrhunderte hinweg ze1gt, dass viele Vor-
würfe die Kınder 1C l1eben Heutige Kınder werden nıcht mehr als
naschsüchtig etikettiert, aber als »konsumsüchtig. Sıe bewegen Miıllıarden, terrorisie-
ICcNh die Eltern, erobern die Märkte« das Magazın Stern.>2 Von daher erstaunt
wen1g, dass ErzıeherInnen, als sıie heutige Kınder mıt der eigenen Kıindheıitskohorte
verglichen, 95% der Meınung WAarcn, erstere se]jen materıjell anspruchsvoller g_
worden.>3

C) Kindbilder wurden und werden durch (populär-)wissenéchafiliche
Theorien beeinflusst, insbesondere die Psychoanalyse Freuds, der, weiıl

dem Kınde sexuelle Liıbiıdo zusprach, als »Schänder der Kınderstube«

46 Fuhs, Kınderwelten dQus Elternsicht. Zur Modernisierung von ndheıt, Opla-
den 1999, bes 136f, 174, 352

Bucher, Kınder, Za
48 Ebd., 226f.
49 Chr. OmA, Das »wohltemperierte Kınd« Wıe Kıinderzeıitschriften ndheıt
orm(v+)en, Frankfurt/M 9972

Ebd., 204f.; vgl Richter, Hexen, 41—/70
51 Ebd., 207
572 Stern VO' 6.3.1997, Tıtelcover.
53 Bucher, Kınder, 219 AÄhnliche be1 Fölling-Albers, er
heute Auswirkungen veränderter Kındheıt auf Unterricht und Schulleben, Weinheim
1992, bes 36f.



An wirklichen Kindern vorbei, und doch unersetzbar: Kindbilder

gescholten wurde.* entging N1ıc » Das iınd gılt als rein, als un-

schuldig, und WeTr 6S anders beschreı1bt, darf als ruchloser Frevler
Zart! und eılıgen Gefühlen der Menschheit verklagt werden.«>>
Nichtsdestoweniger hat bewirkt, ass viele ern die ralıta) des
Kindes zulassen, in der Reinlichkeitserziehung auf ungebührlichen
wang verzichten und genitale Betätigungen nıcht bestrafen uch
pädagogische Theorien beeinflussen Kındbilder, beispielsweise die
Anthroposophıie.
In einer unveröffentlichten Magıisterarbeit zeigte Hubner, dass FErzieherInnen
Waldorfkindergärten ihre er nıcht phantasıevollere Wesen hielten, SONMN-
dern »als typısche Aktıivıtäten der nderAn wirklichen Kindern vorbei, und doch unersetzbar: Kindbilder  69  gescholten wurde.°* Ihm entging nicht: »Das Kind gilt als rein, als un-  schuldig, und wer es anders beschreibt, darf als ruchloser Frevler an  zarten und heiligen Gefühlen der Menschheit verklagt werden.«°>  Nichtsdestoweniger hat er bewirkt, dass viele Eltern die Oralität des  Kindes zulassen, in der Reinlichkeitserziehung auf ungebührlichen  Zwang verzichten und genitale Betätigungen nicht bestrafen. Auch  pädagogische Theorien beeinflussen Kindbilder, beispielsweise die  Anthroposophie.  In einer unveröffentlichten Magisterarbeit zeigte Hubner, dass ErzieherInnen an  Waldorfkindergärten ihre Kinder nicht nur für phantasievollere Wesen hielten, son-  dern »als typische Aktivitäten der Kinder ... häufig phantasievolles Spiel« angaben,  wohingegen »die traditionellen Kindergärtnerinnen tendentiell geschlechtstypische  Aktivitäten der Kinder schilderten«°. Das ist ein gewichtiges Indiz für 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, gemäß  denen Kinder sogar als geborene Verbrecher diskreditiert wurden,°? pro-  Jjizierten Erwachsene vor allem Regungen und Impulse, die sie selber  bedrängen, was zwar Erleichterung und Entlastung verschaffe, aber den  empathischen Zugang zum Kind versperre.® 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.®!  Aber wie kommen Erwachsene dazu, Kinder, die faktisch auch toben und schreien,  zu förmlichen Unschuldsengeln hochzustilisieren, die entweder im Spiel die Zeit  vergessen oder tiefgründig-ahnungsvoll übers Meer in den dämmernden Morgen  54 A\. Lorenzer, Kindheit, Kindheit 1 (1979), 29.  55 S. Freud, Vorlesungen zur Einführung in die Psychoanalyse (Studienausgabe 1),  Frankfurt/M. 1969, 308.  56 M. Hubner, Das Bild des Kindes aus der Sicht von Kindergärtnerinnen verschie-  dener vorschulischer Einrichtungen. Unveröffentlichte Magisterarbeit an der Natur-  wissenschaftlichen Fakultät der Universität Salzburg 1987.  57 M. Dornes, Der kompetente Säugling. Die präverbale Entwicklung des Men-  schen, Frankfurt/M. 1993, 23f.  58 G. Devereux, Angst und Methode in den Verhaltenswissenschaften, München  1967, 227.  59 So von O. Mönkemöller, Das pathologische Kind., in: M. Lobsien, Experi-  mentelle praktische Schülerkunde, Leipzig/Berlin 1916, 246-282.  60 L. de Mause, Hört 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 Realität.«häufig phantasıevolles Spiel« angaben,
wohingegen »dıe tradıtionellen Kindergärtnerinnen tendentiell geschlechtstypische
Aktıivıtäten der Kınder schilderten«>°. Das ist eın gewichtiges dız den » Theo-
retikomorphismus«, WIeEe iıhn Dornes problematısıierte: Das ınd hat se1n, wIıe
die Theorie festlegt.> /

d) Die meılisten »unNnseTeTr Vorstellungen VON iınd (sınd) die selbstbezo-
Projektionen Erwachsener«.>® Be1 den negatıven Bildern, gemäß

denen Kınder als geborene Verbrecher diskreditiert wurden,>? DTO-
]ızıerten Erwachsene VOT allem egungen und Impulse, die S1e selber
bedrängen, Was ZWaTr Erleichterung und Entlastung verschaffe, aber den
empathıschen ugang iınd versperre.®© Projektionen erfolg(t)en
aber auch be1 den Kıindbildern der Romantık, denen 6S ohnehın weniger

die Kınder aus Fleisch und lut Z1ng diese arbeıiteten damals
Miılliıonen In den Bergwerken und Fabriken sondern vielmehr das
ideale Kind.®!

Aber WIe kommen Erwachsene dazu, Kınder, die aktısch auch toben und schreien,
förmlichen Unschuldsengeln hochzustilisieren, dıie entweder 1mM ple die eıt
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lıcken, dıe kleine es auf dem Gemälde VonNn Otto Phılıpp Runge? Weıl die
erwachsenen AutorIiInnen unter der Enge der bürgerliıchen und zusehends hektischer
werdenden Lebenswelt lıtten und ihre SUC. nach Glück, nschuld, Zeıtentho-
benheıt in die er hineinproj1zierten. Der romantısche indheitsmythos nährte
ıhre O  ung, die Schranken der »defizıtären, entstellten Welt«©2 und

»Zzweıten, Ööheren Kındheit« und damıit 1Ns y»wiedergefundene Paradies« DC-
langen.®® Das Kınd, völlıg yunbehülflich« (Pestalozzı) ıIn dıe Welt tretend, wurde
(und wird) Heilsbringer mystifizıert, dies auch In erfolgreichen Geschichten
des 20 unde: wIıe »Momo« oder neuerdings ın den Kind-in-uns-Therapien
SsSOWIle in ple  en der New Age-Spiritualität, eTWi; beı Armstrong, der kleine Kınder
als y»spitrıtuelle Heiler« würdigt Aber ob er se1n wollen 6S hat s1e nıemand
gefragt!

Rekonstruktion Von Kındbildern In der uellen Religionspädagogik
uch religionspädagogische Entwürfe und Konzepte basıeren auf ent-
sprechenden Kindbildern: 1eSs hat für die evangelısche Religionspäda-
gogl Friedrich Schweitzer in »Kınd und Religion« ebenso umfassend
wI1e eindrucksvoll herausgearbeitet.®> Welches sınd in der Religions-
pädagogıik aktuell vorherrschende Kindbilder?®® Weitestgehend VeOI-

schwunden ist das 1ıld des bösen, Ja teuflischen Kindes, wıe 6S Be-
ginn des Jahrhunderts der Theologe Johann dt Von der anzel
verkündete Das iınd als » Wust er Laster70  Anton A. Bucher  blicken, so die kleine Perthes auf dem Gemälde von Otto Philipp Runge? Weil die  erwachsenen AutorInnen unter der Enge der bürgerlichen und zusehends hektischer  werdenden Lebenswelt litten und ihre Sehnsucht nach Glück, Unschuld, Zeitentho-  benheit in die Kinder hineinprojizierten. Der romantische Kindheitsmythos nährte  ihre Hoffnung, die Schranken der »defizitären, entstellten Welt«®2 zu sprengen und  zur »zweiten, höheren Kindheit« und damit ins »wiedergefundene Paradies« zu ge-  langen.® Das Kind, völlig »unbehülflich« (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-Spiritualität, etwa bei Armstrong, der kleine Kinder  als »spitrituelle Heiler« würdigt. Aber ob Kinder so sein wollen — es hat sie niemand  gefragt!  3 Rekonstruktion von Kindbildern in der aktuellen Religionspädagogik  Auch religionspädagogische Entwürfe und Konzepte basieren auf ent-  sprechenden Kindbildern; dies hat für die evangelische Religionspäda-  gogik Friedrich Schweitzer in »Kind und Religion« ebenso umfassend  wie eindrucksvoll herausgearbeitet.°®° Welches sind in der Religions-  pädagogik aktuell vorherrschende Kindbilder?® Weitestgehend ver-  schwunden ist das Bild des bösen, ja teuflischen Kindes, wie es zu Be-  ginn des 17. Jahrhunderts der Theologe Johann Arndt von der Kanzel  verkündete: Das Kind als »Wust aller Laster ... gräulicher Wurm«, weil  voll von »eigen Lob, eigen Rache ... Hoffahrt«.®” Doch auch die jüngere  Religionspädagogik problematisierte die Kinder, zwar nicht als »böse«,  sondern zunächst als beschädigte Opfer entfremdender gesellschaftlicher  Verhältnisse, denen der problemorientierte bzw. therapeutische Reli-  gionsunterricht zu begegnen versuchte; dieser erscheint umso plausibler,  je therapiebedürftiger die Kinder gesehen bzw. oft geredet werden. Be-  denkenswert ist vor allem die Anfälligkeit von (Religions-)LehrerInnen  für das Bild des verhaltensgestörten, egozentrischen Kindes.® Die von  Englert und Güth befragten ReligionslehrerInnen sagten Kindern mehr-  62 Richter, Hexen, 254.  63 Novalis, Werke in einem Band, München 1981, 378.  64 J. Bradshaw, Das Kind in uns, München 1994, bes. 352: »Das Kind als Imago  Dei«.  65 F. Schweitzer, Die Religion des Kindes. Zur Problemgeschichte einer religions-  pädagogischen Grundfrage, Gütersloh 1992.  66 In der katholischen Religionspädagogik steht eine umfassende Rekonstruktion  von Kindbildern aus. Gute Ansätze bei F.J. Bäumer, Religionspädagogische Vor-  stellungen vom Kind im Spiegel didaktischer Entwicklungen. Eine Problemanzeige,  RpB 25/1992, 110-123.  67 Aus Richter, Hexen, 196.  68 Auch Fuhs, Kinderwelten, 109-114 fand, dass LehrerInnen ein deutlich düsteres  Bild heutiger Kinder zeichneten als Eltern.gräulicher Wurm«, weıl
voll von y»eigen Lob, eigen aC70  Anton A. Bucher  blicken, so die kleine Perthes auf dem Gemälde von Otto Philipp Runge? Weil die  erwachsenen AutorInnen unter der Enge der bürgerlichen und zusehends hektischer  werdenden Lebenswelt litten und ihre Sehnsucht nach Glück, Unschuld, Zeitentho-  benheit in die Kinder hineinprojizierten. Der romantische Kindheitsmythos nährte  ihre Hoffnung, die Schranken der »defizitären, entstellten Welt«®2 zu sprengen und  zur »zweiten, höheren Kindheit« und damit ins »wiedergefundene Paradies« zu ge-  langen.® Das Kind, völlig »unbehülflich« (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-Spiritualität, etwa bei Armstrong, der kleine Kinder  als »spitrituelle Heiler« würdigt. Aber ob Kinder so sein wollen — es hat sie niemand  gefragt!  3 Rekonstruktion von Kindbildern in der aktuellen Religionspädagogik  Auch religionspädagogische Entwürfe und Konzepte basieren auf ent-  sprechenden Kindbildern; dies hat für die evangelische Religionspäda-  gogik Friedrich Schweitzer in »Kind und Religion« ebenso umfassend  wie eindrucksvoll herausgearbeitet.°®° Welches sind in der Religions-  pädagogik aktuell vorherrschende Kindbilder?® Weitestgehend ver-  schwunden ist das Bild des bösen, ja teuflischen Kindes, wie es zu Be-  ginn des 17. Jahrhunderts der Theologe Johann Arndt von der Kanzel  verkündete: Das Kind als »Wust aller Laster ... gräulicher Wurm«, weil  voll von »eigen Lob, eigen Rache ... Hoffahrt«.®” Doch auch die jüngere  Religionspädagogik problematisierte die Kinder, zwar nicht als »böse«,  sondern zunächst als beschädigte Opfer entfremdender gesellschaftlicher  Verhältnisse, denen der problemorientierte bzw. therapeutische Reli-  gionsunterricht zu begegnen versuchte; dieser erscheint umso plausibler,  je therapiebedürftiger die Kinder gesehen bzw. oft geredet werden. Be-  denkenswert ist vor allem die Anfälligkeit von (Religions-)LehrerInnen  für das Bild des verhaltensgestörten, egozentrischen Kindes.® Die von  Englert und Güth befragten ReligionslehrerInnen sagten Kindern mehr-  62 Richter, Hexen, 254.  63 Novalis, Werke in einem Band, München 1981, 378.  64 J. Bradshaw, Das Kind in uns, München 1994, bes. 352: »Das Kind als Imago  Dei«.  65 F. Schweitzer, Die Religion des Kindes. Zur Problemgeschichte einer religions-  pädagogischen Grundfrage, Gütersloh 1992.  66 In der katholischen Religionspädagogik steht eine umfassende Rekonstruktion  von Kindbildern aus. Gute Ansätze bei F.J. Bäumer, Religionspädagogische Vor-  stellungen vom Kind im Spiegel didaktischer Entwicklungen. Eine Problemanzeige,  RpB 25/1992, 110-123.  67 Aus Richter, Hexen, 196.  68 Auch Fuhs, Kinderwelten, 109-114 fand, dass LehrerInnen ein deutlich düsteres  Bild heutiger Kinder zeichneten als Eltern.Hoffahrt«.©7 och auch die Jüngere
Religionspädagogik problematisıerte die Kınder, ZWi nıcht als »DÖSe«,
sondern zunächst als beschädigte pfer entfremdender gesellschaftlıcher
Verhältnisse, denen der problemorientierte bzw therapeutische al
gionsunterricht begegnen versuchte; dieser erscheınt INsSOo plausıbler,
Je therapiebedürftiger die Kınder gesehen bzw. oft geredet werden. Be-
denkenswert ist VoT em dıe Anfälligkeit Von (Religions-)LehrerInnen
für das 1ıld des verhaltensgestörten, egozentrischen Kindes.®® Dıie VON

Englert und üth beifragten ReligionslehrerInnen sagten Kındern mehr-

62 Richter, Hexen, 254
63 Novalis, erke 1ın einem Band, München 1981, 378

Bradshaw, Das ınd in München 1994, bes 352 »Das ınd als Imago
De1«.
65 Schweitzer, Die elıgıon des Kındes Zur Problemgeschichte eiıner rel1ıg10ns-
pädagogischen Grundfrage, Gütersloh 992
66 der katholischen Religionspädagogik steht eiıne umfassende Rekonstruktion
VO Kındbildern aus Gute Ansätze be1 Bäumer, Religionspädagogische Vor-
stellungen VO Kınd 1m Spiegel dı  i1scher ntwicklungen. ıne Problemanzeıge,
RpB 5/1992, 1101723
67/ Aus Richter, Hexen, 196
68 Auch Fuhs, Kinderwelten, 09—1 14 fand, dass LehrerInnen eın eutlic düsteres
Bıld heutiger Kınder zeichneten als Eltern
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e1itlic (um die 80%) nach, »unkonzentriert, gemeinschaftsunfähig,
rücksichtslos« sein.®?
Aber überwiegen! sınd die Kınder in der Religionspädagogik gul, oft geradezu -
mantısch erhöht, In der VO  — Montessor1 beeinflussten. OI1la Cavalletti, über die
»Natur des Kındes« nachdenkend, gerät 1Ns Schwärmen » Denn das ınd hat einen
besonders großen Reichtum je und eın ebenso großes erlangen anac. g-
1e€'| werden, als gäbe 6S hier eine Entsprechung der Na  S des ndes und der
Na  E Gottes, der dıe 1e€ ist.«/0 1ederum das göttliche Kınd! Und wiederum
wiırd die y»Natur« des Kındes mıt einem Bıld verwechselt! Romantische Züge eignen
auch dem Bıld des Kındes be1 Hubertus Halbfas, attestiert doch, eine »UI -

sprünglıc arche  ischen Bıldwelt« In sich tragen/! und mıt besonderen Intu1-
tionskräften ausgestattet se1n, sodass intellektuelle Anstrengungen (spezıell
ymbolen nachgeordnet sejen. /2

Vom romantischen Kindheitsmythos beeinflusst ist auch das aktuelle
Programm einer »Kindertheologie«, / in dem der Wechsel hın Per-
spektive der Kinder’* radıkalısıiert wird. Kınder werden nıcht als leere
Gefäße gesehen, in die die KatechetInnen das deposiıtum fide1 hınter-
egen haben, ”” aber auch nıcht als Adressaten, denen sich Religions-
pädagogInnen herunterbeugen und die s1ie abholen müssten, sondern als
eigenständıge TheologInnen, die Erwachsenen en und lernen
geben Allerdings ist auch 1er unterblieben, Kınder selber agen, ob
s1e sich als » IheologInnen« verstehen, Was ihnen ohnehiın operat10-
nal und verständlıch umschreıben müuüsste
uch eın weiıteres populäres Kındbild ist eine Setzung erwachsener Re-
l1ıgionspädagogInnen: das aktıve Kind, das unbeirrt Stufen der Moral, der
Kognition, des relıg1ösen Urteıils, der Perspektivenübernahme eic
erklımmt, N1IC VOoN Erwachsenen SCZORCNM, sondern Von iıhnen allenfalls
begleıtet, AaUus eigenen en und estre auf einer höheren ene
»Aquilibria« (Gleichgewichte) herzustellen e1 lässt CS, das »Kınd

69 Englert und Güth, »Kınder achdenken bringen«. iıne empirische
Untersuchung Situation und TO katholischen Religionsunterrichts Grund-
schulen, Stuttgart 1998, bes

Cavalletti, Das relig1öse Potential des es Religiöse Erziehung 1m
IN der Montessori-Pädagogik, Freiburg 1.Br. 1994, dazu Heine, Montessorı1
und die Vergottung des Kındes, 1n Harth-Peter (Hg.) »Kınder sınd anders«.
Marıa MontessorIis Bıld VO ınd auf dem Prüfstand, Würzburg 1997, 2277282
/1 Halbfas, Wurzelwerk Geschic!|  ıche Dımensionen der Religionsdidaktık,
Düsseldorf 1989, 3372
F Ders Religionsunterricht ın der schule, Lehrerhandbuc. L Düsseldorf
1983, 107 u.0
73 Bucher (Hg.), Mittendrin ist Gott. Kınder enken nach über Gott, Le-
ben und Tod Jahrbuch der Kindertheologie 1), tuttg; 2001

Synode der EKD, Aufwachsen in schwier1iger eıt. er ın Gemeinde und
Gesellschaft, Gütersloh 995
f Deutsche Bischofskonferenz 924 Fs sSe1 »Aufgabe des Katecheten als oOten
ottes, den Kındern das Glaubensgut bringen, nıcht Aufgabe der Kınder‚ CS ZUerarbeıiten«, aus OX, Katholische Religion, München 1986, 149
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des Fortschritts«, /© Heteronomie und Egozentrizıtät hınter sıch und Öff-
TieN sıch ihm, wI1Ie be1 einer Gipfelwanderung, immer mehr die eıten
der reihne1 und Universalıtät.

ber Was ist mıt jenen Kindern, dıe keine en erklımmen wollen, sondern In
einem dies anzıelenden Religionsunterricht heber Papıe:  leger en und diese he-
rumschießen, ıhre angeblıc ynatürliche Dissidenz«/7 praktizıerend? Und erst recht
mıt jJenen, dıe CS, weıl VO: Down-Syndrom etiroIien oder aus anderen ründen,
nıcht können? Der Prüfstein VON Menschen- bZzw. Kındbildern ist der enınderte
Mitmensch. /8 Und spätestens hıer ze1igt siıch, dass jedwede Rede Von der » Natur des
Kındes« ıne unge  ıche Verallgemeinerung über die onkreten er nweg
und damıt auch falsch ist.

Falsch und unverzıichtbar

Kındbilder sıind vielfach y»welt entfernt Von dem, WAas Kınder tatsächlich
ysind««, ”? S1e ebenso viel, WC nıcht och mehr arubDer auS, wIe
die Erwachsenen Sind. Schlimmstenfalls geraten sS1e einem TO  S_
tesbett, in das Kınder hineingezwängt werden, indem Verhaltensweıisen,
die dem ea N1IC entsprechen, für Kınder aber S1 sind, Xtingu-
j1ert werden. Miıt den en auf den en stampfen, Geschirr zerschla-
SCNH, schreien das S1e das romantische Kıindbild nıcht VOT, aber jedes
iınd tut CS, einmal der fter.
Wäre 6S Von er nıcht aNgCMCSSCH, das bıblısche Bıldverbot
dest 1mM Hınblick auf Kındbilder exekutieren und die Botschaft von
Frischs Drama »Andorra« beherzigen: » Die 1e befreit aus jeglı-
chem Bildnis«?®0 Das lässt sıch Z W: plausıbel fordern, aber nıcht realı-
s]ıeren. » Bılder kann InNnan N1IC erziehen«.81 Denn Erziehen ist als
intentionales Handeln auf j1ele und Leıitbilder angewlesen. Ohne die
Leıitlinien eines Kındbildes waäaren WITr In pädagogischen Sıtuationen, die
Dauerreflex1ion N1IC zulassen, sondern Entscheidungen fordern,
SCANI1C handlungsunfähıg. ber möglıch ist, sıch der eigenen: Biılder
als Bılder bewusst werden und der efahr der pädagogischen Ido-
latrıe entgehen. »Das ind hat das Recht«, orderte Korzcak, »SOo

76 Scholz, Konstruktion, 41f.
J Saner, Geburt und Phantasıe. Von der natürlıchen Dissıdenz des ndes, Ba-
se] bes 103f, auch auf die Angst der Erwachsenen VOT dem Kınd hın-
welst.
78 Haeberlin, Das Menschenbil: dıe Heilpädagogik, Bern 1986; Grünt-
gCNnNS, Menschenbilder In den Sonderpädagogıken, Frankfurt/M 996
79 Oelkers, Kınder sınd anders, in Harth-Peter Hg). nder, 285

Frisch, agebuc: Zürich 1970,
Velkers, Kınder, 255



An wirklichen Kindern vorbei, und doch unersetzbar: Kindbilder

se1n, wI1e 6S ist« .82 Keıines unserer Kındbilder schöpft den Reichtum die-
SCS »Es ist, wI1e 1St« AaUus aber auch das ist eın

Dr. Anton Bucher ist Professor für Religionspädagogik der Universität alzburg,

8 Korczak, Wie eın Kınd heben soll, Göttingen 1974,
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Roland Ollmann

Umgang mıiıt behinderten Menschen iIim Umbruch
Medizintechnische und ökologische Herausforderungen

7u egınn des Z Jahrhunderts fordern umbruchartıge medizintechni-
sche und ökologische Entwicklungen nıcht zuletzt die Religionspädago-
g1k dazu heraus, ihre Eıinstellung zwiıischen Menschen mıt
und ohne Behinderung überprüfen. Miıt den gegenwärtigen Unüber-
sichtlichkeiten e1im Vers  1S VonNn »Behinderung« und »Integration«,
die auch ach den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz Von 1994

»sonderpädagogischen Örderung« och bestehen!, geht eine inten-
SIve Auseıinandersetzung mıiıt den en und Bıldern VO Men-
schen, uch den istlıchen, einher. Diese stehen unabweiısbar in Kor-
relatiıon den Zugangsweilsen, die »Behinderung« defizıt- und kompe-
tenzorientiert und/oder soz1al bedingt, also diskrımınıerend und/oder
respektierend beschrieben aben, aber auch den genetischen und
ökologischen spekten, er denen Behinderung neuerdings lagnosti-
zıert, operatıv und teilweise präventiv vermılıeden bzw bese1-
tıgt werden kann aruber hınaus sınd technısche Weıiterentwicklungen
und amı verbundene Herausforderungen der geltenden Welt- und Men-
ScHhenbılder möglich, sodass KD bisher unbekannte Formen Von » Be-
inderung«, »Förderung« und »Integration« entstehen können, die nıcht
ur den Umgang miıteinander verändern, sondern auch die Religions-
pädagogik konzeptionellen und Onkreien Stellungnahmen provozle-
TE  S

Die Herausforderungen
Medizintechnik und ihre Schatten
Der medizintechnisch bedingte mgang zwischen Menschen mıt und
ohne Behinderung hat seine Geschichte, besonders in Deutschland Die
ersten »Eugeniker« traten 900 und ın der e1ımarer Republı als
Sozlalutopisten der Sozlalhygieniker auf, die Behinderung, emotionales
un! finanzıelles Leıd Urc Sterilisation, Verme1idung Von Elternschaft
und y»rationale« Partnerwahl verhindern wollten Es ist beachten, ass
iıhr en auch In lıberalen emokratıen weiıterlebt. anacC

Vgl Sander, sätze einer ökosystemischen Siıchtweise 1ın den KMK-Empfeh-
ungen Von 994 sonderpädagogischen Förderung, ıIn Stein rilling (Hg.),
Ökologische Perspektiven, Pfaffenweiler 1996, 55—66
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die rassıstisch, faschistisch und »eugenisch« eingestellten Nationalsoz1a-
isten, die VoTrT em geistig behinderte Menschen und andere als »Je-
bensunwert« aus dem Kreis der »Lebenswerten« ausgesondert und kon-
sequent beseitigt en »Humangenetiker« nannten sıch NUun In der
Bundesrepublik die in der Medizın der Nazıs verantwortlichen
Arzte und Forscher. Dieser Sachverha belegt bis heute die euifsche
Genforschung mıt dem »historischen Vorbehalt«, Vor em WE S1ie
beansprucht, bestimmte genetisch bedingte Kra  eıten und Behinde-

durch Gentherapıe heılen können. uch We' dieser An-
spruch Von Fachleuten bestritten wird? und die tiısche Zurückhaltung
ach der nationalsozialistischen Zeıt in Deutschland anhält, ist die rage
der »Eu-Genik« wlieder offen Der heilsame Einsatz ist schon fast alltäg-
iıch geworden, und ZWAar be1 jeder Schwangerschaft, be1 jeder möglı-
cherweise genetisch bedingten Behinderung in der Famılıie, be1 jeder
Krankheit und be1 jedem Urganversagen, WE Transplantationen frem-
den menschlichen Gewebes, geklonter der tierischer rgane anstehen

Es sınd heute gentechnische Verfahren, durch deren Verfeinerung NEUC Möglıichkei-
ten der Verbesserung des menschlıichen rbgutes und der Verhinderung VvVon Leıd,
€e1 und Behinderung werden. »Menschsein 1m bıologischen Sinne
wiıird durch die ance des direkten Eingriffs ın die rbsubstanz technologisc be-
einflussbar und zumındest begrenzt planbar.«> Dıie Präimplantationsdiagnostik CI -

möglıc sowohl dıe gezielte Gestaltung eines gewünschten Erbgutes als auch dıie
Verhinderung nıcht erwünschter rbanlagen Ziel kann se1n die »posıtive Eugenik«,
beispielsweise die eugung eines Knochenmarkspenders eın schon geborenes
ankes Ziel kann auch se1ın dıe ynegatıve Eugenik«, eIw:; der Ausschluss der
uter!  eıt iın der Enkelgeneration. Dıie gentechnıschen Eingriffe sollen gezielt

Verhinderung Von ehiınderung das menscnlıiche Erbgut, die Keımbahn, VeOI-
ändern WOo Fachleute die Möglıchkeıit für dıie nächsten ahrzehnte ausschließen,
rechnen viele mıt der technıschen Zeugung des Menschen nach und ohne Be-
hinderung, 0 ist EIW:; der Erfinder der ılle, Carl DJerassı, überzeugt, dass 1n
Jahren ın den Industrieländern die Fortpflanzung Von dem unsch der Eltern dom1i-
nıert werde, das »bestmöglıche Kınd zeugen<.«* Was aber ist mıt den »schlechten«
ndern?

Es ist befürchten, ass der behinderte ensch ZU Störfaktor ın einer
perfektionierten Wohlstandsgesellschaft wird, weıl schon erkannte
und erst spät in der Lebensgeschichte des betroffenen Menschen ausbre-
chende Kra:  eıten ihr nıcht zugemutet werden können. und be-
hindert ist schon der, der das Rısıko fürel und Behinderung be-
reıts In seinem Erbgut es1 Bereıits auf der genetischen ene kann
Jjetzt eın en als minderwertig der lebensunwert eingestuft werden.

Vgl uhlmann, Technologien des umanen als thische Herausforderung, 1ın
exRP I, hler‘ 370

Ebd., 321
Prüfer ollorz, 10€e1N1 amburg 2003,
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Die heutige Schwangerenberatung auf Kassenrezept hat »Zweck, jedes auch
noch geringe genetische Rısıko auszuschließen«. Die Versicherungen werden
reagleren. Es ist damıt rechnen, dass sie dıe prädıkatıve (vorhersagende Dıiagnos-
tık verbindlıch machen und Rısıkozuschläge verlangen, WEeNn der spätere Ausbruch
einer Erkrankung oder Behinderung erwarten ist.

Dıie Seıite der Ökologie
Weıtere Herausforderungen ergeben sıch aus den »Ökologischen Bewe-

ber die nıcht ec VOT dem drohenden Ende der
für das en notwendiıgen Ressourcen? Wollen Ss1e »Behinderungen«
nıcht gerade verhindern?
Die NEUu entstehenden ökologischen Krisenherde der Verkehrstechnik,
der Klımaveränderung, der Luftverschmutzung und des Ozonlochs, der
gen-manıpulierten Nahrungsmiuittel, der ungleichen Verteilung VON Las-
ten und Nutzen zwıschen ord und Süd und bisher unbekannte und
spontan auftretende Epiıdemien erweıtern den Kontext der estimmung
VON Behinderung. Vorrangig wird Behinderung jetzt UrCcC atente und
versteckte Idealısıerung des Vitalen, Urc Dominantsetzung des Gesun-
den und Urc überzüchtete Erwartungen die y»Natürlichkeit« der
Umwelt bestimmt. Wenn diese die Vorstellung Von der erstrebenden
Welt als störungsfreı1 funktionıerendem System, vVvon der leidfreien
Menschheıt, VOM Menschen ohne Krankheit bewirken, wird »Behinde-

schnell einer »Öökologischen Belastung«.
nsofern hat die ökologısche Bewegung ihre dunkle Seıte, dıe Von vermeiıntlich guten
Absıchten verdeckt und unbewusst bleibt Sıe kann Einfluss nehmen insbesondere
auf die Selbsteinschätzung VON Behinderten, und esteht die efahr derC

Behinderungsformen, Je nach Definıition des ökologischen Gesundheitsmaßes.

erden Viıtalıtät und Le1i  e1ine1 dominanten INUuSS der
Rückschlageffekt auf das Selbstbild der Menschen mıiıt Behinderung VOI-
nıchtend se1InN. Sıch en, als würde einem das Exıistenzrecht entzogen,
eine Last für sıch selbst und andere se1n, kann 11UT dazu führen, siıch
dieser Lage entziehen: »IC bın wertlos Ich sollte N1IC exIıstieren. Ich
bın nıcht rechtzeıitig erkannt worden, meıne ern verantwor-
tungslos.«
Es ist die unreflektiert ansetzende Philosophie VO gesunden Menschen
In der gesunden Natur, dıe Verschärfung des sozlalen Klımas Be-
hinderte der Kranke bereıts beigetragen hat. ach dieser uffassung
sollen Krankheit und Behinderung aus der Welt verschwinden, Men-
schen mıt Behinderungen mussen nıcht mehr geboren werden.

Hıntergrund ist der Wunsch nach lebenslanger Freiheıit Von allem Leid ist aber,
dass durch ansteigendes Lebensalter bedingt aufwendige Medizıin und ege
Altersbegrenzungen notwendıg werden. Hınzu kommt, dass ın Zukunft ymıt der Ent-
stehung VonNn biısher unbekannten ETW umwelt- und medienbedingten oder durch

Ebd., 85
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schleichende Entmoralıisıerung ausgelösten Behinderungsformen rechnen 1st),
die sıch als olge z.B Von Veränderungen der Wirklichkeitswahrnehmung Viırtua-
lıtät der oder der Polıtik onymıtät der Großsysteme ergeben kön-
nen«®©.

Ambivalenzprobleme
Aass sıch die Bedrohung mıt der Wunschvorstellung VO »perfekten
Menschen« och abwenden? Was edeute esS für die Selbsteinschätzung
des Menschen mıt Behinderung, wenn CS Formen VOoN Anthropotech-
nık ihn VOT eue Ambivalenzen tellen und WE in den Mittelpunkt des
Ööffentlichen Interesses und der medizinıschen Machbarkeıt jetzt das Ziel
der Verbesserung der individuellen Leistungsfähigkeit und der
atur des Menschen trıtt sta »Schicksal« jetzt »Machsal«)? Ist eın
Prozess der Mitbestimmung Von Menschen miıt Behinderungen denkbar,
die ıhren Anspruch durch Demonstrationen in Verbänden und Nıcht-
regierungsorganisationen erkämpfen und durchsetzen?

Fs ist anzunehmen, dass sich die gegenwärtigen Umbrüche den Menschen mıiıt
Behinderung in ucn und schwer ertragbaren Ambiıvalenzen verschärfen werden.
Diıe Gründe lıegen 1ın medizinıschen und biologischen Menschenbildern und sınd
ETW; UrCc. praktızıerte Diagnostik und polıtisch sanktionıerte Selektion behinderten
Lebens In und VOT der Schwangerschaft bereıts alltäglıch geworden.

Gentechnische 1valenz
Die Umbruchprozesse verschärfen sıch, We Neu An Selbst-
werteinschätzungen der Betroffenen vVvon polıtisch institutioneller e1ıte
N1IC in die offiziellen Stellungnahmen einbezogen werden und W

stattdessen ausschließlich Von der Fremdeinschätzung durch Nıcht-Be-
hınderte ausgecgangell wird. Dann entstehen eue Ambivalenzen, die
uUurc die genannte » Zumutbarkeitsethik« unterstützt werden. Diese
esagt, ass eın en mıt einem behinderten ınd eıne unzumutbare
Belastung ist bZWw ass insofern eiıne Abtreibung zugemute werden
kann Dıiıe Unzumutbarkeıit wiıird AQUus distanzıerter 1C auf die Gesell-
SC bezogen, deren Nutzen der Schaden (wıe 1im tradıtionellen SO-
zialdarwınısmus und in der utilitarıstischen Ethik) als letzter MaxßBstab
gıilt Selektion durch Diagnostik kann Diskriminierung und elek-
tion Menschengruppen ren, denen ZuUers das eCc auf Fort-
pflanzung, dann das ecC aufen bestritten wird.
Es besteht dıe efahr, ass die etztlich inhumane Fiktion einer Welt
ohne Krankheıten und Behinderungen zunımmt und »dıe Toleranz der

Oollmann Püttmann, Behinderung, 1ın: LexRP I’ 119—-129, hıer: 121 Vgl
die Grundlagenforschung einer Ethık der Ökologie und ethischen Handeln
unter Ungewissheıtsbedingungen H. -J Höhn, Ökologische Sozialethi Grundlagen
und Perspektiven, aderborn 2001 138.
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Gesellscha gegenüber schwer behinderten und unheilbaren Menschen
stetig abnımmt und ass der >Zwang Gesundheit<« sich edrohung
des Lebensrechts und Selektion der Schwächsten ausweitet«/. Sie
stehen Vor dem fragwürdigen Novum in der Medizin, ass auf die (Prä-
natal-)Diagnose nıcht die therapeutische Eınstellung und Prä-
vention folgt, sondern die Bereitscha Abtreibung.
Ökologische Ambiıvalenz
Aus ökologischer IC ist darauf hinzuweisen, ass 6S eın es Rısıko
ist, ıIn einer gesundheitsbesessenen Gesellscha behindert sSeIN. Wenn
die Vision VO gesunden Alltag angesichts zunehmender Umweltprob-
leme verabsolutiert wird, kann der INUSS 1es ZUT Bedrohung es Un-
gesunden führen
Die Gegenforderung INUSS lauten Respektierung der Begrenztheıt des
Menschen und des Menschen mıt Behinderung. nter den Menschen mıt
und ohne Behinderung sollte ihre Gleichstellung und Gleichberechtigung
1mM mıteinander OCNANSTIES sein.® Toleranz und Integration
können Gesellschaften humanısıeren. Wie eın Umbruch Toleranz in
manchen Staaten bereıts die Armen iınanzstarken Konsumenten und
Unterdrückte selbstständigen Bürgern gemacht hat, onnte eın
Umbruch Toleranz und Integration be1 unNns Behinderte als anerkannt
authentische Menschen ansehen, die en anderen zeıgen, WwWIeE menschlı-
ghes en nnerhalb se1iner Girenzen und mıiıt selner Endlichkeit möglıch
1St

Es se1 daran erinnert, dass diese Rechnung auch finanzpolıtisch aufgeht, denn die
ökologischen Wıssenschaften und die Umweltpolıtik konnten sıch polıtisc. durch-
TZV als die kommerziellen Gewinne ichtbar wurden, die 1m ökologischen au
steckten.

Zwischenfazıt
Eine grundsätzliche Irennung bzw Unterscheidung zwıischen »Behin-
derten« und »Nıchtbehinderten« ist anthropologisch nıcht zuläss1ıg.
Menschseıin kann ohne Behinderung nıcht erfahren und gedacht werden.
Behinderung wiırd immer als eine speziell somatiısche der geistige und
gesellschaftlıch bedingte Beeinträchtigung und zugleich als allgemeın-

FEibach, Menschenwürde den Grenzen des Lebens 1n ragen
der Bıoethıik aus christlıcher 1C. Neukirchen-Vluyn 2000, 118 Vgl auch die
Stellungnahme evangelischer Ethiker Embryonenforschung: »Die Medizin kann
nıcht den >NEeUCI Menschen« versprechen«, ıIn Anselm Körtner (Hg.).
Streitfall Biıomedizin. Urteilsfindung in christlicher Verantwortung, Göttingen 2003,
197-—208, 205
U Vgl Behindertengleichstellungsgesetz BGG Maı 2002 Dazu der Be-
auftragte der Bundesregierung dıe Belange behinderter Menschen, In
seiner Presseerklärung 29 Aprıl 2003 »Miıt diesem Gesetz haben WIT auf der
ene des undes einen wichtigen Schriutt78  Roland Kollmann  Gesellschaft gegenüber schwer behinderten und unheilbaren Menschen  stetig abnimmt und dass der >»Zwang zur Gesundheit« sich zur Bedrohung  des Lebensrechts und zur Selektion der Schwächsten ausweitet«7. Sie  stehen vor dem fragwürdigen Novum in der Medizin, dass auf die (Prä-  natal-)Diagnose nicht die therapeutische Einstellung zu Schutz und Prä-  vention folgt, sondern die Bereitschaft zur Abtreibung.  Ökologische Ambivalenz  Aus ökologischer 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 führen.  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 höchstes Gebot sein.® Toleranz und Integration  können Gesellschaften humanisieren. Wie ein Umbruch zur Toleranz in  manchen Staaten bereits die Armen zu finanzstarken Konsumenten und  Unterdrückte zu selbstständigen Bürgern gemacht hat, so könnte 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 möglich  ıst  Es sei daran erinnert, dass diese Rechnung auch finanzpolitisch aufgeht, denn die  ökologischen Wissenschaften und die Umweltpolitik konnten sich politisch durch-  setzen, als die kommerziellen Gewinne sichtbar wurden, die im ökologischen Umbau  steckten.  Zwischenfazit  Eine grundsätzliche Trennung bzw. Unterscheidung zwischen »Behin-  derten« und »Nichtbehinderten« ist anthropologisch nicht zulässig.  Menschsein kann ohne Behinderung nicht erfahren und gedacht werden.  Behinderung wird immer als eine speziell somatische oder geistige und  gesellschaftlich bedingte Beeinträchtigung und zugleich als allgemein-  7 U. Eibach, Menschenwürde an den Grenzen des Lebens. Einführung 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. Körtner (Hg.),  Streitfall Biomedizin. Urteilsfindung in christlicher Verantwortung, Göttingen 2003,  197-208, 205.  8 Vgl. Behindertengleichstellungsgesetz BGG v. 1. Mai 2002. Dazu der Be-  auftragte der Bundesregierung für die Belange behinderter Menschen, K.H. Haak, in  seiner Presseerklärung v. 29. April 2003: »Mit diesem Gesetz haben wir auf der  Ebene des Bundes einen wichtigen Schritt ... zur Beseitigung von Diskriminierungen  und Barrieren für behinderte Menschen getap.<<Beseıtigung Von Diskriminierungen
und Barrıeren behinderte Menschen
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menschlıche Begrenztheıt und Kontingenz rlebt, die bezeichnet, Was
N1ıC notwendig aus sıch selbst existiert.? Menschen können aber N1ıCcC
aus sıch heraus eın perfektes und Von Beeinträchtigungen freies en
führen

In christlicher 1C ist davon auszugehen, dass selbst eine Ausmerzung jeder eNın-
derung die Menschen nıcht menschlıcher machen könnte.10 Die Menschen sınd wWwel-
terhın »bedürftig, SIE werden S1E VerSagen, Ss1E begehen Fehler, s1e werden
schuldıgUmgang mit behinderten Menschen im Umbruch  79  menschliche Begrenztheit und Kontingenz erlebt, die bezeichnet, was  nicht notwendig aus sich selbst existiert.” Menschen können aber nicht  aus sich heraus ein perfektes und von Beeinträchtigungen freies Leben  führen.  In christlicher Sicht ist davon auszugehen, dass selbst eine Ausmerzung jeder Behin-  derung die Menschen nicht menschlicher machen könnte.!® Die Menschen sind wei-  terhin »bedürftig, sie werden krank, sie versagen, sie begehen Fehler, sie werden  schuldig ... Sie bedürfen der Förderung und Unterstützung anderer und der Chance  eines Neuanfangs.«!! In diesem Sinne sind alle Menschen »behindert« und bedürfen  der Förderung.  3 Integration  Integrationspädagogische Selbstnormalisierung  »Die Frage nach der Integration ist ganz wesentlich eine Frage nach dem  Verständnis des Menschen. Erfolg oder Misserfolg von Integration hän-  gen entscheidend davon ab, wie wir Menschen definieren und was wir  unter gelungenem menschlichen Leben verstehen.«!? »Integration« als  Signum für den hier angesprochenen Umbruch hat sich eindeutig aus  dem Gegensatz gegen eine bewusstseinsgemäße und institutionelle Se-  lektion und Segregation gebildet. Sie steht allerdings immer noch in Ge-  fahr, als »Integrationspädagogik« zu einer neuen Form von »Sonder-Pä-  dagogik« zu werden, die im Kern selektierend bleibt und eine radikal  kindzentrierte und basale Pädagogik verhindert.!? Als integrativ kann  eine Allgemeine Pädagogik bezeichnet werden, »in der alle Kinder und  Schüler in Kooperation miteinander, auf ihrem jeweiligen Entwick-  lungsniveau, nach Maßgabe ihrer momentanen Wahrnehmungs-, Denk-  und Handlungskompetenzen, in Orientierung auf die »nächste Zone ihrer  9 Vgl. Kollmann/Püttmann, Behinderung, 122.  10 Vgl. H. Grewel, Lizenz zum Töten. 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-  pädagogischen und pastoraltheologischen Handelns. Dokumentationsband des Drit-  ten Würzburger Religionspädagogischen Symposiums, Münster 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 Ansätzen in einigen Bundesländern bereits anzutreffen (für NRW vgl. G. Mauer-  mann, Stand und Perspektiven der integrativen Förderung. Schulorganisatorische  Strategien am Beispiel Nordrhein-Westfalen, in: A. Pithan / G. Adam / R. Kollmann  (Hg.), Handbuch Integrative Religionspädagogik. Reflexionen und Impulse für Ge-  sellschaft, Schule und Gemeinde, Gütersloh 2002, 231—-244; zum Bundländerver-  gleich vgl. J. Boenisch, Modelle und Konzepte der schulischen Integration, in: ebd.,  245-260.Sıe bedürfen der Förderung und Unterstützung anderer und der ance
eines Neuanfangs.«1! diesem Sinne sınd alle Menschen »DEeENINdeTT« und en
der Förderung.

Integration
Integrationspädagogische Selbstnormalisierung
»Die rage ach der Integration ist ganz wesentlıch eine rage ach dem
Vers  1S des Menschen. Erfolg der Misserfolg Von Integration hän-
gCn entscheidend davon ab, w1e WIT Menschen definıeren und WAas WIT
unter elungenem menschlichen en verstehen.«12 »Integration« als
S1ignum für den 1er angesprochenen Umbruch hat siıch eindeutig aus
dem Gegensatz eine bewusstseinsgemäße und nstitutionelle Se-
ektion und Segregation gebildet. Sıe ste allerdings immer och In Ge-
fahr als »Integrationspädagogik« einer neuen Form Von »Sonder-Pä-
dagogik« werden, die 1im Kern selektierend bleibt und eine adıkal
kiındzentrierte und basale Pädagogık verhindert.!® Als integrativ kann
eine Allgemeıne Pädagogıik bezeichnet werden, YIN der alle Kınder und
Schüler in Kooperation miıteinander, auf ihrem jeweılıgen Entwick-
lungsniveau, ach Maßgabe ıhrer momentanen ahrne!  ungs-, Denk-
und Handlungskompetenzen, in Orientierung auf die y»nächste Zone ihrer

Vgl Kollmann/Püttmann, ehinderung, 122
10 Vgl Grewel, Lizenz ZUm 1öten Der Preıs des technıschen Fortschritts in der
Medizın, Stuttgart 2002, U7

Kuhlmann, Technologien, 37272
12 Adam Pithan, Vorwort, 1n 1€e5. (Hg.) Integration als Aufgabe rel1g10ns-
pädagogischen und pastoraltheologıschen Handelns okumentationsband des Drit-
ten Würzburger Relıgionspädagogischen Symposiums, Münster 1993, 9—1 E hıer.
13 Vgl Feuser, enınderte Kınder und Jugendliche. 7Z7wischen Integration und
Aussonderung, Darmstadt 1995, 165 Der Umbruch eiıner radıkalen Integration ist
ın Ansätzen in einıgen undesländern bereıts anzutreffen NRW vgl Mauer-
MAaNN, Stan:  W und Perspektiven der integrativen Förderung. Schulorganisatorische
Strategien eispie No:  eın-Westfalen, 1in Pithan Adam Oollmann
(Hg.), Handbuch Integrative Religionspädagogik. Reflexionen und se Ge-
ellschaft, Schule und Gemeıinde, Gütersloh 2002, 231—244; undländerver-
gleich vgl Boenisch, Modelle und Konzepte der sSschulıschen Integration, 1n ebd.,
245260
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Entwicklung«, und mıt einem }gemeinsamen Gegenstand« spielen,lernen und arbeiten«14+.
Es wWarecen VOT em dıie Eltern Von behinderten ndern, dıe iskriminierende
Institutionalisierung bereıts In den 700er JahrenenWAaren). Wiıe die Kınder sıch
selbst erlebten und sahen, iıhr Selbstbild, stand aDel 1m ordergrund. Die Eltern und
ihre behinderten Kınder verlangten auch In der Öffentlichkeit mehr Respektierung.Mehr Entscheidungs- und Kontrollkompetenz sollte ihnen zugesprochen werden,iıhr eC) bei zuständıgen Institutionen einfordern können.

Die mıt einer Behinderung Geborenen kennen ihr en nıcht anders
und haben sich längst eiıne eigene Normalıtät gebildet. Entscheidend sınd
also die Selbstnormalisierungsprozesse. Durchaus MD verlaufen Pro-

der Selbstnormalisierung be]l Behıinderungen ach Unfall, also be1
eiıner elatıv plötzlichen Konfrontation mıt völlıg und anderen Le-
bensbedingungen. Konflikte entstehen, WE in der Gesellschaft diese
Formen der Selbstnormalisierung nıcht die notwendige Akzeptanz fin-
den

Integration und Öko-EFthik
Der ökologische Umbruch ist 1im vollen Gange, aber untergründıg. Integ-ratior_; braucht ökologische und ethische Sensıbıilı Inzwischen wiırd
Von Okologievertretern das Verführerische des alleın ökologischen Den-
ens 1n ezug auf Behinderung erkannt. Denn ökologisches Denken und
Handeln ist och nıcht DPer »human«, 6S kann auch einem en
und Verhalten motivieren, »das die Umwelt dem Dıktat destruktiven
Verfügens ausliefert«!>. Es sınd kritisch denkende und N1ICcC ideologi-sıerte ökologische Reformkräfte, die dieses Bewusstsein in breite evöl-
kerungsschichten hıneingetragen haben
Auch die offizielle Ökologie-Bewegung müsste sıch eindeutig ehinderung und
Krankheit ekennen »Das ware der notwendiıige Schritt aus einem Trugschluss,der ökologisches enken automatısch mıt humanem enken gleichsetzt. Dıie Liebe

Natur beinhaltet nıcht zwangsläufig die Liebe Menschen, sondern 1elmehr
dıe ZU vıitalen Menschen.«1© Dıie Ökologie INUSS die natürliıche Umwelt schützen
und entscheıiden, inwleweiıt sıe die nıcht-ıdealen /Zustände tolerıeren kann oder will
Wıe ist umzugehen mıt den niıcht-idealen Zuständen In der

Die steht 1er VOT vielen och ungeklärten Fragen.

Feuser, Behinderte, 168
Mette, Relıgionspädagogik, Düsseldorf 1994, 145

16 Sierck, Ökologie und ehinderung. Krıitik der acC der Gesundheıt, In:
Wocken (Hg.), Integrationsklassen In Hamburger rundschulen, amburg1988, 489—500 (zıt. www2.uibk.ac.at/bidoc/library/schule/sierck-oekologie.bdkb;1—5)
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Wıe soll der Mensch 1m ahrhundert mıt seiner Na  E: umgehen? Ist jeder Mensch
eın Mensch?!7 ach welchem Ethık-Kompass kann sıch ausrichten? Wiıe soll der
»antıquierte« menschlıche Mensch werden? Woher dıe Maßstäbe nehmen?
Geht doch nach dem deutschen Grundgesetz dıe yunantastbare Würde« des
Menschen, nıcht ın erster Linıe die Unantastbarkeit selines Lebens alleın Das
Beunruhigende den Neuerungen könnte iın der einseıtigen Auslieferung der
menschlichen ürde die Technık und eine ihr dienende Nützlichkeits-Ethik se1in.
Kann angehen, den Menschen mıt se1ner besonderen Würde eine OI
Techniık auszulıefern, die condıiıtıo humana, die schwer erträglich, chmerzhaft und
immer Ödlich ist, abzuschaffen und eın Wesen herzustellen, ydas die Kunst des Le1-
dens und des Genießens nicht mehr lernen muss«1897

Bioethik kann in eıner thisch anspruchsvollen Gesel_!schafi Integration
fördern durch Te1 wichtige Aufgaben: Sıe INUSS VOT Angsten und Miss-
trauen schützen, wenn beispielsweise Spender durch die Einrichtung Von
10Danken (mit menschlıchen Körpersubstanzen in Verbindung mıt PCT-
sonenbezogenen Informatıonen) befürchten müssen, ass ihre Daten Ul-

kontrollie verwendet werden. Entsprechende Regelungsvorschläge hat
der »Nationale Ethikrat« in einer Stellungnahme VOIN März 2004
vorgelegt.!? Zweıtens INUuSS s1e eine »Ethik der Anerkennung« des Ande-
ICN auch be1 ungleichen Bedingungen schaiien und 7 B für den
zwıschen Menschen mıt und ohne Behinderung eın »Handeln dem Be-
iınderten gemälß« ermöglıichen. Drıittens soll S1IE das 7Zusammenleben
olgende Regeln ZUT Geltung bringen Die Menschen sollen Dıifferenzen
zwıschen sıch wahrnehmen, tolerıeren und schätzen lernen, auf aCcC
verzichten, W diese dem anderen schadet, keine Demütigung ausüben
der zulassen, selbstachten handeln und dem Anderen zugewandt se1in
und bleiben

In anthropologischer Sıcht
Integrationsprozesse werden häufig gestört, WE bestehende Menschen-
bılder Von wissenschaftlich-techniıschen und medizinıschen ntwıicklun-
gCh »dırekt« und y»ındırekt« in rage gestellt und unkontrolliert der
Dynamık ökonomischer Interessen ausgeliefert werden.
We1 Beispiele können den Sachverhalt der indırekten Herausforderung
verdeutlichen Routiniert angewandte Präimplantationsdiagnostik, ach
der 1m Fall des Nachweises einer schweren Erbkrankheit die chwanger-
SC abgebrochen wird, stellt sıch schon eınen entscheidenden
Schriutt der Selektion dar und ra ZUT Diskriminierung Von Behinderten
und ihrer ern be1 sSowle ZUT Illusıon, angeborene Behinderungen seljen
vermeidbar.%2%0 Ebenso ist beobachten, ass ın Ethik-Kommissionen?!

17 Zur Dıskussion die Europäische Bioethikkonvention 999 vgl Grewel,
Lizenz, Vgl auch Höhn, Sozlalethik, 08
18 Prüfer/Stollorz, Bioethiık, 83
19 Vgl Informationsdienst Wissenschaft 1dw 3/2004; ebenso Anselm/Körtner
Hg.) Streıitfall.
20 Vgl Kuhlmann, echnologıen, 327
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bestehende phılosophiısche und theologische Deutungen des Menschen
1er »Sterben lassen gehö eben«), Je ach Sıtuation, For-
schungsziel und polıtischer Absıcht ohne sS1e auf ihre Gültigkeit hın
überprüfen fallen gelassen, verändert und praktisch gnorıert werden.

WEe1 Formulierungen stehen diese NeCUC Lage eier Sloterdijk spricht tisch
Von den »Regeln den Menschenpark«, und nach Jürgen Habermas üUDeIrTO die
»Bıomacht« dıe zeiıtraubenden Selbstverständıgungsprozesse der Gesellschaft, WC)]
diese ıhre moralıschen Ziele reflektieren ll

egen diese Tendenz der indirekten eränderung Von Menschenbildern
ist och einmal auf die direkte Bewusstmachung eines erweıterten Men-
sSschenbıldes hinzuweıisen, das dazu in der Lage se1in müsste, Cuec Ent-
wicklungen provozıeren, staftt immer nachträglich auf sS1e [CAa-

gleren.
Eınen Weg in dieseCgeht die NECUC Asthetik der Behinderung.?? Dieses Be1-
spiel eıne ästhetische Selbstnormalisıierung und arben  g gesellschaftlich
fraglos gebillıgter Bılder VO: Menschen mıt Behinderung kann als Versuch-
den werden, den »Menschen Grenzen« den »perfekten Menschen« künstle-
sch bringen und seine Akzeptanz rhöhen.

In theologischer 20
Kırche und eologıe müssen siıch auf die rage ach iıhrer eigenen Fle-
x1ıbilıtät bzw iıhrem Beharrungswillen in ezug auf iıhre tradierten Men-
schen- und Gottesbilder einlassen.®* Ist lautet etwa eıne wichtige
religionspädagogische rage die genannte Integrationspädagogik ın
ihren verschiedenen Formen?* theologisch-religionspädagogisch verant-
wortbar?
Die dieser Pädagogık TUN! liegende sozlal-systemische OpO-
logie“> rweıtert das Menschenbild dıe sozlale und mwelt-Dımen-
S10N der konstitutiven Vermitteltheit des Menschen ZUMN anderen Men-
schen und em Lebendigen. Eine In diesem Punkt kompatıble theo-

Grewel, Lizenz, H als eisplie‘ dıe Hirntod-Schwangersch: 992 1ın Er-
langen
22 Aktfotos behıinderter Körper VoNn asSO Bruckert Querschnittslähmung
seıit uto' 9772 in seinem Buch »Ganz unvollkommen. Perfect imperfect«,
München 2003 Die Bılder verstecken ehiınderung nıcht. Sıe tellen s1ie aber auch
nıcht ın den ordergrund. Dıie künstlerisch anspruchsvollen Fotos lassen die
chönheıt, Erotik ıchtbar werden, die behinderten Menschen WIe niıchtbehinderten
Menschen gleichermaßen zue1gen s1nd.
23 Vgl 1e. Mensch, Menschenbild, in LexRP IL, 13 14—-1320, hier: 15
24 Vgl peck, System Heilpädagog1 1987; Feuser, ehinderte; erwein

Knauer (Hg.), Handbuch Lernprozesse verstehen. Wege einer (sonder-)pädagogı1-
schen Diagnostik 1998;
7 Vgl euser, Behinderte, 117 » Der Mensch wiıird dem Ich, dessen Du WIT
ıhm SINd« Buber):; vgl Bronfenbrenner, Die Ökologie der menschlıchen Ent-
wicklung. Natürliıche und geplante Experimente, Stuttgart 981
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logische Anthropologie müsste ıhr schöpfungstheologisches otenz1ıa
hinterfragen, ob der ensch in se1iner biblisch verankerten Gotteben-
bildlichkeit »anthropozentrisch«, also alleın den Selbststan: des Indıvi-
duums betonend, zureichend beschrieben ist

Das relationale Menschenbil en eine zusätzliche Ausweıtung 1ın ökologischer
Hınsıcht: »Chbt 6S nicht noch eine weiıter ausgreifende Gemeijnsamkeıt des Menschen
mıiıt den übrıgen Geschöpfen, dıe ethisch elangvo sınd? Verlangt ıne unıversale
Olıdarı deren TNs die Olıdarı mıt den Schwächsten ist, nıcht auch eine
Ol1' mıt jenen Geschöpfen, deren Überlebenschancen dramatisch bedroht
sind?«26

Anthroporelationalıtät edeute weder Desensibilısıerung gegenüber
außermenschlichem en och Degradierung der atur bloßen
Rohstofflager.
Für eine integrative Pädagogik und Religionspädagogik eröffnen sich
1er eue Sic  we1lsen Von Behinderung. Miıt Blick auf die Zukunft droht
beispielsweıise die efahr der Ignorierung Von Nachhaltigkeıt und Be-
grenzbarkeıt der Folgen, der Güter- und Übelabwägung.?” Die bıblische
Schöpfungstradıtion ringt deshalb ZUT Geltung, »dass das en Bedin-
gungen hat sıch einem rund verdankt, den 6S nıcht selbst setzt«28
Machbarkeit und »  aCNSal« steht den Schöpfungsglauben und
überfordert den postmodernen Menschen mıt dem »Größenwahn«, eine
eıle Welt sSEe1 herstellbar und »Schicksal« sSe1 verme1ıdbar. er
aßsta! kann ach christliıchem Verständnis 11UTr die Gotteser:  ng In
der Zuwendung Schwächsten sein.?9

»Recht« auf Gesundheıit
Integration StTe und auch mıt dem ec auf iıhre praktische Um:-

in en Bereichen des Lebens. Ist dann die radıkale Rechtsforde-
rTung auf Gesundheıt nıcht eıne sinnvolle Konsequenz”?
CGnbt 6S aber eın Recht auf eın »gesundes Kınd« mıiıttels Präimplantationsdiagnostik”
(nbt eın ecCc auf Gesundheıt? (nbt 6S eın eCc auf »Nichtwissen«>0, VOT allem
1m Fall einer chronischen Erkrankung” Wiıe ist dem Zwang ZUMM leidfreien Menschen

entkommen, WC) die Freiheit Von Krankheıt und Behinderung medizintechnisch
als immer wahrscheinlicher hingestellt wırd amıt aber werden die Würde und das
Lebensrecht behinderter oder unheılbar anker Menschen edroht. 1€65 ist ın sıch
unmoralısch, ınhuman und rechtlich verwertlich. Menschenwürde und Menschen-
recht würden unterhöhlt, weıl S1e auf empirische Qualitätsfeststellung (lebenswert
oder lebensunwert) reduzıert wären.?!

26 Höhn, Sozialethik, 105
2 Vgl ebd., 40{ff.
28 Johannsen, Schöpfung, in LexRP I‚ 1-19 hier u
29 Vgl ollmann, Theodizee und Integration, in Pithan Hg.) Handbuch,
144—1 54

Vgl FEibach, Menschenwürde, 120
31 Vgl ebd., 134
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Ethischer Maßstab des Rechts kann 1Ur der Schutz der Schwachen se1in
und bleiben. Eıne {Ethik der Würde« NUuSsSS uneingeschränkten orrang
en VOT einer »Ethik der Interessen«. Als praktische ege kann gel-
ten, ass eiıne medizıinısch informierende eratung ZWar notwendıg ist,
S1e soll sıch selbst aber eines ethischen Urteils enthalten und das ec
auf Entscheidung den Betroffenen und iıhren ern überlassen. Die Qua-
1Ta eines humanen Rechtsstaats bemisst sich der eindeutigen Posıtio-
nıerung den Menschen mıt Behinderun und für eine entsprechende
humane Integration.

Neue Aufgaben für die Integrative Religionsdidaktik
Die Chancen und Gefahren der esCcC  ebenen Entwicklungen sınd reli-
gionspädagogisch relevant. Es geht die konkreten Menschen und ihre
Lebensorientierung, denen urc medizıintechniısche und ökologische
Fortschritte geholfen werden kann, und solche, die deren Opfer WeCI-
den können und unter ıhnen leiden en DZW. Urc s1ie beeinträch-
tigt werden. Siıch diese Menschen und ihre relıg1öse rzıehung und
Bıldung kümmern, ist eiıne genulne Aufgabe der Religionspädagog1
VON heute und MOTSCH.

Eın internationaler Austausch nnerhalb der Relıgionspädagogik diesen Fragen
scheint angesichts der ausgreifenden Internationalısıerung medizinıscher und ökolo-
gischer orschung Von besonderer Dringlichkeit Se1IN.

Der Umbruch 1mM zwıischen Menschen mıt und ohne Behinde-
rung vollzieht sıch egenwärti 1m Perspektivenwechsel VOTN Trem«d-

Selbstbild der Betroffenen und gleichzeıtig einem relationalen
Verständnis des Menschen. Anfang stehen jetzt Fragen, wI1e die be-
troffenen Schüler und chülerinnen mıiıt Behinderungen sıch selbst füh-
len, sıch wertschätzen und welche relıg1ösen Bedürftigkeiten sıch dQus
ihren Lebenssituationen ergeben* und wIe Miıtmenschlichkeit 1 gelebtwerden kann

Arbeıit Selbstbild
Aus der veränderten ıC des »Menschen mıt Behinderung« ergeben
sıich S16 didaktische und relıgionsdidaktische Sichtweisen.® Angesichts

37 Vgl den ersten Ansatz Selbst- und Gottesbild beı sprachgestörten Kındern
be1 Daniel, Selbst- und Gottesbild. n  C  ung eines ärungsve  ens be1
Kındern mıt Sprachstörungen, sSsen 997
33 7u den dı  ıschen Siıchtweisen vgl z.B Eberwein Knauer (Hg.), Be-
hinderungen und Lernprobleme überwinden. Basıswissen und integrationspäda-
gogische Arbeıtshıiılfen, tuttg 2003 Zur Religionsdidakti. vgl z B Sa Röhrig,
Relıgionsunterricht mıt geistigbehinderten chülern aber wıe? Perspektivwechsel

einer subjektorientierten Relıgionsdidaktık, Neukirchen-Vluyn 1999, und Mül-
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der atsache, ass die Dıdaktik-Diskussion in der genann Integra-
tionspädagogik*“* und die Integrations-Diskussion ın der Religionspäda-
gogik?> erst Ende des vVeETrgaNgSCNCN Jahrhunderts in Gang gekom-
inenNn sınd, MuUSsen Debatten ber die 1er angeschnıttenen Fragen (z.B
Behıinderung, Integration, Fortschritt, Ethık) nıcht 1UT in den Fachdis-
zıplınen, sondern bereıts 1m (Religions-)Unterricht der Schulen und in
den Gemeinden forcıert werden. Fragen, die die öffentlich tabuisierten
TODIeEemMe den Lebensbegınn, dıe Behinderung und das Lebensende
betreffen, sınd rlaubt und ausdrücklich erwünscht

Für Lehrende bedeutet das, bewusst machen, dass Fortschriutt 1m sozlalen Verhal-
ten und 1m Miıteiınander mıt ehinderten als Durc!  rechung Von Tabus möglıch
und Enttabuisierung Von Behinderung rlernbar ist (z.B »IC 11l laut ZCNH, ich
über Behinderung und Relıgion denke Wiıe enks du darüber‘«)

Kommunikative Religionsdidaktik
Kommunikatıve Religionsdidaktık geht aus VO Menschen mıt einer
Behinderung, WwI1Ie S1e auch immer aussıieht und vVon den Betroffenen
empfunden wird.>® Sie nımmt die spezlellen behinderungsbedingten reli-
g1ösen Bedürftigkeıiten wahr und versucht, auf S1e einzugehen, ındem sS1e
entsprechende pädagogische und theologische Angebote bereıitstellt
ıne kommunikative Religionsdidaktık, die den orrang der sachstruk-
urellen Erkenntnisvermittlung VOT dem subjektiven Erkenntnisgewinn
des Schülers bestreıitet, setzt eın be1 der menschlichen egegnung auf
gleichem Nıveau zwischen ehrer und Schüler (ganzheıitliıch-gleichstu-
fige Begegnung), der ärung der relıg1ösen Lernausgangslage (ent-
wicklungspsychologische und pädagogische Analyse) und der edeu-
tung, die die vermiıttelnden relıg1ösen und theologischen Inhalte in
dieser Sıtuation en können (religionsdıdaktische Erschließung). Dies
bedeutet, ass der Religionsunterricht Sonderschulen DZW der reli-
gionsdıdaktische Bestandte1 des integrativen Unterrichts?” eiıne auf die
relıg1ösen Bedürftigkeiten abgestimmte Dıdaktık und Methodik enötigt,
dıie sich einer gegenstandsgleichen und zieldifferenten ınneren Diıfferen-
zierung mıt orrang der Indiıvidualisierung verpflichtet weiß.>38

ler-Friese, Vom Rand 1n dıe Miıtte. Erfahrungsorientierter Religionsunterricht der
Schule Lernbehinderte, Stuttgart 2001
34 Vgl Feuser, Behinderte, 134
35 Vgl die » Würzburger Sonder- und Religionspädagogischen ymposien« seıt
908%® und in der olge das » Forum Heıl- und Religionspädagogik«.

Vgl den Satz einer Integrativen Pädagogık be1 Eberweın auer, der wIe
dıe KM  R seı1ıt 999 VO Je spezifischen Förderschwerpunkt ausgeht (vgl. Eberwein/
Knauer Hg.] ehinderungen, 1X)
37 Vgl Köbberling Schley, Sozilalisation und ntwicklung ın Integrations-
lassen Untersuchungen Evaluatıon eines Schulversuchs in der ekundarstufe,
Weinheim München 2000
38 Vgl Kollmann/Püttmann, Behinderung, 125
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Informationen
Die Religionspädagogik hat sıch auf besonders heimtückischen
Sachverha einzustellen die ökonomische Ausschlachtung medizintech-
nıschen SC Deshalb I1USS Ntierrıc darüber informiert
werden ass en und Selbstwert der Menschen mıt Behinderungen
bedroht sınd und ass der Gesellscha Autonomie, Gleichheit und
Gerechtigkeit verloren gehen WE erbliche Ausstattung käuflichen
Ware wiırd
nter mehr ethisch-theologischem spekt sınd Dıskussionen aruber

WOTalN sıch die umanıfta: Gesellschaft erkennen lässt
Als WO WAarT' empfehlen Der Schutz der schwächsten Menschen
1St imMmer wichtiger als therapeutische ortschriıtte die auch wichtig sSind
In welchem Maße 1ST die Gesellschaft F1 Solıdarıtät mıt allen unheıilba-
ren und behinderten Menschen bereıt und bleıibt e5740 amıt verbunden
1sSt die rage Wann kann SC1NC » Autonomie« WITKI1IC »Freiheit« genann
werden? Antwort Wenn S1C VvVon 1e und Verpflichtung Solıdarıtät
mıiıt Menschen mıt Beeıinträchtigungen getragen 1St

Sprachspiele
Besondere Sensı1bilıtät 1St e1ım mıiıt der Sprache
Wıe wirken die CQT1 >hirnrıss1g« i1indes Vorgehen« )Idiot< )sschwachsinn1g«
yabsolut blödsinn1ig< auf Betroffene? Umweltaktıvisten werben mi1t dem ogan »Be1l

1st es gesund!« Was 1STt mıt den Nıcht-Gesunden? Eın Fernsehspot e1in
Vıtamin-Bonbon Jautet: »Die elt ist schön gesunde und aktıve Kınder.&< Das
Pendant eı unausg_gsprochen: »Die Welt ist trostlos ehınderte und pflege-
abhängige Kınder.« Ökologisch eingestellte Humangenetiker werben mıt diesem
Menschenbiıl: und mıt der ehauptung, S1C könnten Leiden — solche Kınder
verhindern. Oder »Das Übel der urze] packen«, wobe!l mıt »Übel« behinderte
oder kranke Kınder gemeınt S1nd.

Wissenschaftliche Forschung
Ausgehend von der integrativen Normalısmusforschun: verdienen
Zukunft die erschıiebungen zwischen Selbst- und Fremdnormalisierung
be1 Menschen miıt Behinderung auch unter geschlechtsspezifischem
spekt besondere eac  ng 41 Die NeUeTE systemische ntwicklungs-
und Biografieforschung“ die VOT em ängsschnittsuntersuchungen
den Prozesscharakter der Korrelatıon zwıschen Selbst- und Fremdbil-
dern beschreıibt verdient mehr Aufmerksamkeit Die eränderun des
Selbst- und Fremdumgangs sıch etwa der »Konstruktion C1IgCNECT

39 Z7u Organtransplantation Ersatzteilmedizin Bıopatente vgl Grewel Lizenz
DA
4 Vgl FEibach Menschenwürde 135

Vgl Schildmann Forschungsfeld Normalıtät Reflexionen VOT dem Hınter-
ogrund Von Geschlecht und ehınderung, Ee1tSC. Heilpädagogıik 51 (2000)
90—-94

Vgl Bronfenbrenner ologıe



mgang miıt behinderten Menschen IM Umbruch

Normalıtät« des Menschen mıt Behinderung.““ Die für den Religions-
unterricht der Zukunft ziehenden Konsequenzen beginnen die elı-
Q10NS- und Allgemeindidaktiker gerade beachten.““
Für die Weiterentwicklung der Religionsdidaktik ist die Erforschung des
Ausgangs be1 den Lernenden, auch be1 den »relig1ös Lernenden«, wiıich-
ig
Es siınd im Zuge der beschriebenen Umbrüche au und relig1öse Be-
dürftigkeıiten erwarten Zur Gewinnung »gesunder« Religiosität sınd
auch 1m ınne psychischer Hygiene Zuschreibungsprozesse analy-
sıeren, die Von ınnen und VON außen urc ern, Lehrer und viele an-

ere vollzogen werden. uch sınd Forschungen VvVvon ausdrücklich nıcht
christliıchen Posıiıtionen einzubeziehen.“
Eın bisher den Lernprozess defizıtär behandeltes Gebiet ist die Analyse VON 1a-
bus, die auf ethische Entscheidungen auc: christliche) einwirken. elche Methoden
der Tabu-Analyse ıIn Bezug auf ehınderung g1bt es‘?
Weıterhıin ist aus pastoraltheologischer C untersuchen, ob und wI1e praktisches
Verhalten In Bezug auf Behinderung ın Gesellscha: und Geme1inden didaktisch und
präventiv vorbereiıtet und eingeübt werden kann.
Wıe sıch verhalten, WC) der Paradigmenwechse wiırd? Etwa be1 der Organ-
spende einen Verwandten” Gibt eiıne verallgemeınerbare Grundregel, einen
kategorischen Imperatıv Menschen mıt und ohne ehinderungen und den Um:-
gallg miteinander? Oder bleibt E be1 der Geschichtlichkeir aller Menschen-, elt-
und Gottesbilder, dıe keinen Imperativ verträgt” Praktische Regeln könnten se1N:
Akzeptanz Von ehınderun lernen! Selbst- und Fremdtoleranz reflektieren und
praktızıeren! Den relatıven kologie-Blic einüben! Gemeinsamkeıt und E1igenstän-
dıgkeıt traınıeren! Standpunkte überprüfen und einen eigenen finden!

Aus ethischer bzw moraltheologischer Siıcht ollten in der Religions-
pädagogık konkrete Forschungsprojekte angeregt werden. Wıe kann für
die relig1öse Erzıiehung und Bıldung behinderter Kinder und Jugendli-
cher didaktisch umgesetzt und entsprechend elementarisiert werden, ass
weder die utilitaristischen Folgeabschätzungen (Nutzenethık) och dıe
deontologischen Reflexionen der Bedingungen sıttlıchen Handelns
(Pflichtenethik) den Herausforderungen der Anthropotechniken
wırksam egegnen können. Es musste untersucht werden, ob vielleicht
Modelle eine Zukunft aben, die eachten, ass Ansprüche aus tradıerten
Menschenbildern, Kontextualisierungen in Geschichte, und Ge-
sellschaft SsSOWwIle Zukunftsfiktionen der Kunst mıt den akten, die
Urc die Naturwissenschaften hergestellt werden, 1im Dıialog bleiben
DZW gehalten werden.46

43 Vgl Schultebraucks, Biographisches Wissen den enzen VO Normalıtät
und Behinderung, Diss.masch. Dortmund 2003
44 Vgl Mauermann, Stand: Daniel, Selbst- und Gottesbild; Müller-Friese, Vom
Rand in dıe Miıtte
45 Vgl Feusers Begriff »der entwicklungslogischen Pädagogik« (Feuser, en1n-
derte, FE}
46 Vgl Prüfer/Stollorz, Bioethik, 92f.
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Schließlic sınd mpolungen in der theologischen und relıgionspädagogischen Aus-
bıldung notwendig. Die aufgezeigten Förderaspekte sollten Bestandteile der Ausbiıl-
dungsprogramme se1ln.

Miıt einer sozlal-anthropologischen Grundlegung ihres Tuns, die sonder-
und integrationspädagogische Fragestellungen konstitutiv einbezieht und

dıe Entwicklung einer differentiellen und integrativen Religions-
didaktık fördert (z.B Ich-Stärkung, Ermutigung, lementarısıerung
u.a.*’) eıstet die Religionspädagogik ihren Beitrag angefangen in
Schule und Gemeinde ZUT Schaffung eines gesellschaftlıches Klımas,
In dem Menschen mıt und hne Behinderung miteinander leben können.

Dr Roland Oollmann ist emeritierter Professor Religionspädagogik der Uni-
versıtät Dortmund.

4 / Vgl dazu Beispiele aus ollmann, eologie 1m Fernkurs, rmeie 22 und
2a demn 26) SOWIle den »Grundlagenplan chulen Geistigbehinderte«,
Bonn 999



Andreas Mertin

Vırtuelle Welten und ıhre Folgen

Zur Religionskritik der Vırtualıtät

Wırft InNnan mıt dem Interesse der Dıskussion ber die Relevanz
echnologıen für die Bıldung eınen Bliıck auf die Denkschrift der
»Maße des Menschlichen«, die ausdrücklich »Evangelısche Perspektiven
ZUT Bıldung in der 1SsSens- und Lerngesellschaft«' verspricht, wird
INan enttäuscht. SO gut WwWIe alles, Was mıt Technologien tun hat,
wiıird dort pejoratıv konnotiert. Das geht Von der plakatıven Gegenüber-
stellung VON realer und virtueller Wiırklichkeit ber die vorgeblich »voll-
ständıge informationstechnologische Vernetzung« der Welt und die
Computerisierung der Zeıt bıis hın durch die Entgrenzun und Be-
schleunıgung in Raum und Zeıt bedingten Entwertung der Dıinge Bıl-
dung ist glaubt INan den Verfasser/iınnen derSC das totalıter
alıter den 1m etz und In den virtuellen elten ablaufenden Erkennt-
nısprozessen. 1373 er durchaus angebrachten Skepsı1s ZUT oft euphe-
mistisch eingeschätzten Leistungsfähigkeit echnologien für Bıl-
dungsprozesse geht das doch entschıeden weit.2
Dass eıne 1M Jahr 2003 erscheinende Denkschrift Z Bıldung sıch
eıisten kann, auf alle Dıskussionen des E-Teaching und E-Learniıng
verzichten, Ja siıch der mehr als kühnen Behauptung verste1gt, Fern-
kurse erschwerten das Lernen, ist schon erschrecken! Die rage ware
dann doch, WAarum jeneer in der PISA-Studie gut abgesc  ıtten ha-
ben, die auf die computerunterstützte Bıldung setzen.} Bıldung und CUu«c

Technologien schlıeßen sıch nıcht aus
Was aber besonders irrıtiert, ist der oberflächliche Gebrauch des egriffs
»vıirtuell«. In der Denkschrift heißt » Virtuelle Wiırklichkeit kann
Nıc zen, eIwas wirklıch erfahren en Die künstliche digitale
Welt bietet ZWAaTr Möglıchkeıiten des Zugriffs auf Informationen;
Ss1e schafft Jedoch zugleich einen fiktıven Spielraum für Phantasıen ber
menschlıiche Möglıchkeiten, die Von einer konkreten, in estimmten Le-
benserfahrungen gegründeten Lebenswirklichkeit nıcht mehr gedeckt
Sind. Vırtuelle Wırklıiıchkeiten nähren den Iraum, Zeıt und Raum

Vgl Malßlte des Menschlıchen. ıne Denkschrift derE Gütersloh 2003
Vgl VO Verf., nternet 1mM Religionsunterricht, Göttingen 2001. insbes. 1O{ff.
Vgl Aufenanger, Internationale Aspekte des Computereinsatzes In chulen,

ın medien pr  1SC. 4/02, ] 3ff.
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überqueren, bald es erschlıelben und iber es verfügen kön-
N6  S Solchen unrealıstischen Bıldern gegenüber wird 1n dieser Denk-
schrı1 eın Bıldungsansatz vertreten, der eine nüchterne Analyse der
Wiırklichkeit einscNlıe Sıe nımmt die Natur des Menschen in ihren
Möglıchkeiten und Grenzen, im uten wıe in den gründen des Bösen,
ehrlıch und unverstellt wahr.« Wie immer konstruktivistischen
Theorien ste. era alV können Virtualıität und Realıtät Anfang
des Z} Jahrhunderts sıcher nıcht mehr gegeneınander ausgespielt WEeTI-
den ıtisch ist iın diesen Sätzen VOT em die unterstellte Substitution
des Realen UrcC das Vırtuelle, die INan doch gCHAUSO gut als Ergänzung
und Bereicherung des Realen beschreiben könnte.

Die Entwicklung virtueller Kulturen

Allucquere Rosanne one, Professorin nstıtut für Radıo-Fernsehen-
Fılm der Universıity of lexas ın Austıin und Dırektorin der Advanced
Communication echnologies Laboratories, hat unter dem 1ı1te » Würde
sıch der wirklıche Örper bıtte erheben‘?« die Ursprungsgeschichten
virtueller Systeme nachgezeichnet.“ Interesse gılt den sozıalen Räu-
iInen 1M Cyberspace, den Gemeinschaften und ihrer Funktionsweise iın
eıner virtuellen Kultur, also einer Form der Kommunikatıion, dıe N1IC
auf der unmıittelbaren körperlichen Präsenz der Beteıilıgten beruht Stone
unterscheıidet dazu 1er Epochen in der Entwicklung der virtuellen Kul-
uren
Die erste Epoche beginnt 1mM ı3 ahrhunde mıt der Entwicklung der
akademischen Abhandlung durch oyle Diese erlaubte Ge-
en, wıissenschaftlıche Experimente beschreıben, ass S1e auch
von nıcht anwesenden Wissenschaftlern auf der Basıs der reinen ext-
ektüre nachvollzogen werden konnten Das Ergebnıis der ademı-
sche Stil wıissenschaftlıcher exte, der sıch bis eute erhalten hat.

»Boyle entwickelte eine Methode der zwingenden Zustimmung90  Andreas Mertin  überqueren, bald alles zu erschließen und so über alles verfügen zu kön-  nen. Solchen unrealistischen Bildern gegenüber wird in dieser Denk-  schrift ein Bildungsansatz vertreten, der eine nüchterne Analyse der  Wirklichkeit einschließt. Sie nimmt die Natur des Menschen in ihren  Möglichkeiten und Grenzen, im Guten wie in den Abgründen des Bösen,  ehrlich und unverstellt wahr.« Wie immer man zu konstruktivistischen  Theorien steht, derart naiv können Virtualität und Realität am Anfang  des 21. Jahrhunderts sicher nicht mehr gegeneinander ausgespielt wer-  den. Kritisch ist in diesen Sätzen vor allem die unterstellte Substitution  des Realen durch das Virtuelle, die man doch genauso gut als Ergänzung  und Bereicherung des Realen beschreiben könnte.  2 Die Entwicklung virtueller Kulturen  Allucquere Rosanne Stone, Professorin am Institut für Radio-Fernsehen-  Film der University of Texas in Austin und Direktorin der Advanced  Communication Technologies Laboratories, hat unter dem Titel »Würde  sich der wirkliche Körper bitte erheben?« die Ursprungsgeschichten  virtueller Systeme nachgezeichnet.“ Ihr Interesse gilt den sozialen Räu-  men im Cyberspace, den Gemeinschaften und ihrer Funktionsweise in  einer virtuellen Kultur, also einer Form der Kommunikation, die nicht  auf der unmittelbaren körperlichen Präsenz 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-  lektüre 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 ähnlich denkenden Herren« ins Leben, um seine  wissenschaftlichen Experimente zu validieren«.> Es ist nicht unwichtig, sich diese  Lesart der Genese virtueller Kultur zu vergegenwärtigen.  Die zweite Epoche ist die der frühen elektronisch vermittelten Gemein-  schaften am Anfang des 20. Jahrhunderts, die über Telegraph, Phono-  graph, Radio, Film und Fernsehen generiert wurden. Politiker wie  Franklin Delano Roosevelt nutzten das Radio, um virtuelle soziale Ge-  meinschaften zu konstituieren. Später bildeten die so genannten »Trek-  4 Vgel. A.R. Stone, Würde sich der wirkliche Körper bitte erheben, in: Kunstforum  133 (1996)  5 504 71.Er rief eine VOonNn
ihm sogenann! yGemeinschaft von 1c enkenden Herren« 1NSs eben, seine
wissensch:  1C Experimente validieren«.® Es ist nıcht unwichtig, sich diese
esart der Genese virtueller ultur vergegenwärtigen.
Die zweıte Epoche ist die der frühen elektronısch vermittelten Gemein-
chaften Anfang des ahrhunderts, die ber Telegraph, ONO-
graph, adıo, Fılm und Fernsehen generiert wurden. Polıitiker WIe
Franklın elano0 Roosevelt nutzten das adıo, virtuelle sozlale Ge-
meılinschaften konstituleren. Später 1ldeten die genannten » Irek-

Vel. Stone, Würde sıch der wirkliche Örper bıtte erheben, 1in Kunstforum
133 (1996)

Ebd., 71



Virtuelle Welten und hre Folgen
kiıes« rund die Science-Fiction-Serie » TIrek« eine virtuelle Ge-
meinschaft, die weiıt ber Amerıka hinaus reichte.
Mit dem omputer entwickeln sıch dann völlıg eue Möglıchkeıiten VIr-
ueller Gemeinschaften. Zwischen 960 und 1984, der Epoche der In-
formationstechnologie, entstehen die ersten Computernetze, die bereits
Versuche darstellen, ber den reinen Austausch technischer Informatio-
nen hinauszugehen.
Das edankengut eginn der drıtten Epoche, der onlıne ulletin Board Systeme

stark spirıtue. inspirlert, WwIe ZU) Beıispiel die Anfänge des Computer-
etzes der Communıi1 I ree-Gruppe zeıgen. Orientiert Fılmzyklus yStar Wars«
ging darum, mıt technologischen Miıtteln Gutes chaffen. Die Zukunft gewiınnt,
WeT lernt, »seınen Gefühlen vertrauen« Regelmäßig ollten Konferenzen all-
gemeın interessierenden Fragen veranstaltet werden: » Der Satz in der Ankündı-
gung der ersten Konferenz autete: Wır sınd WwI1e GöÖtter und könnten darın gut
werden«. Diese technospirıtuelle aßung, angefüllt mıt den Verheißungen der
erlösenden Macht der Technologie und durchdrungen VOoOn dem uNngeZWUNgCNCH, alle
fesselnden östlıchen Mystizısmus, der ın den Ööheren Schichten Nordkalıforniens
weıt verbreitet W: charakterisierte die frühen Konferenzen. Wie bereits VO  3
Stil der Ankündigung vermuten kann, ging die erste Konferenz mıiıt dem ıtel yUr-
sprünge« künftige Religionen.«
Eın anderes Netz, Habıtat, für den legendären C064 entworfen worden und entwiI-
ckelte sehr schnell eın ausgeprägtes sozlales en »Habitat hat siıch in seinem Cha-
rakter als eindeutig sozlıal erwliesen. en Habiıtats Betatest entstanden
verschiedene sozlale Institutionen. SO| gab Heıiratszeremonien und Scheidungen,
eine Kırche (zusammen mıt einem griechisch-orthodoxen Priester aQus der wirklıchen
Welt), einen lockeren Verband Von Dieben, einen geW.  en er1 (um dıie 1e

bekämpfen), eine Zeıtung mıt einem ziemlıch exzentrischen Herausgeber und bald
auch Zwel Rechtsanwälte, die ıhre chılder aufhängten, ihre Geschäftsbereiche
aufzuteılen. All das geschah mıt 150 Menschen«.

Die drıtte Epoche der virtuellen Kulturen ist dadurch gekennzeichnet,
ass die eilnehmer der Netze lernen, ihre Örper im System durch Re-
präsentanten lassen. »Sozıiale Räume beginnen entstehen,
die gleichzeıitig natürlıch, künstlıch und Urc Einschreibung konstitulert
Sind.«
Die Entwicklung der vierten Epoche der virtuellen ealıta:) und des
Cyberspace hat gerade erst begonnen Ihre sozlalen und anthropolog1-
schen Folgen sınd och aum absehbar. ber auch 1er zeichnen sıich
Tendenzen bestimmten Veränderungen der Sozialformen ab An-
fang dieser vierten Epoche stand weniger eiıne konkrete technologische
Entwicklung als vielmehr eine lıterarısche Viısıon Von einer SOZ1A-
len Interaktion und Von der Rückgewinnung zentraler menschlıcher Fra-
gCh 1mM technologischen Ambiente
Als Gıbson seine omantrılogie über den Cyberspace schrieb, noch bevor den
Cyberspace gab, wıdmete sıch in allen dre1 Romanen der rage nach dem Leben
und dem terben 1m virtuellen Raum en!| der Cyberpunkroman Neu-
romancer<®© der Frage nach der möglıchen Subjektivıtät (und damıt auch dem Leben

Vgl Gibson, Neuromancer, München 987
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und erben von künstlıchen Intelliıgenzen nachgeht, stellt der zweıte oman yBıo-
chips<’ dıe Frage nach dem absoluten Kunstwerk und nach dem Leben des Absolu-
ten, also nach Gott. Lebt Gott 1m Netz, und WC) kann CT dort auch sterben? CGhnb-
SOMNS drıttes Epos >»Mona 1Ssa Overdrive<8 stellt dıe Frage, ob sıch menschlıches
Leben in den Cyberspace er  en lässt und der Einzelne dem Tod entgehen
kann. CGnbsons Antwort arau lautet, dass der Cyberspace »dıe Dıfferenz zwıischen
Leben und Tod aufhebt und damıt Ausgänge nach beıden Seıiten schafft«.? ıllıam
(nbsons Cyber-Punk-Trilogie bıldet den Ausgangspunkt vieler Fantasıen von Netz-
aktıvısten über dıe Neudefinition von Menschenbildern bıs hın Mensch-Maschine-
ybriden und der Überführung menschlicher Identitäten in ırtuelle Welten.

Was he1ißt Vırtualisierung des Erlebens?

Paralle]l den großen Entwicklungsschritten der virtuellen Kulturen und
ıhren soz]lalen und spirıtuellen Implikationen lassen sıch aber auch le-
bensweltlich: Veränderungen beobachten SO entwickeln siıch mıt den
virtuellen elten der en Epoche e Kommunikationsformen, be1
denen dıe Unterscheidung vVon Geschlecht, Rasse und elıgıon innerhalb
des Systems aufgehoben ist. Die Technologien eröffnen Cu«ec

Möglıchkeıiten der Fıktion und Sımulatıion. Vermutlich ist gerade die-
SCr Tatbestand, der viele Menschen beunruhigt
Legendär geworden ist ulie, eine körperbehinderte ältere Frau, die Miıtte der 8&0er
Jahre in einem New Yorker Netz intensive Bezıehungen anderen Userinnen auf-
baute Miıt der eıt vertrauten ıhre elektronıschen Kommunikationspartnerinnen ihr
dıe intimsten TODleme an, worauf s1e hnen Ratschläge aus ıhrem reichen FErfah-
rungsschatz erteılte. rst nach einıgen Jahren tellte sıch heraus, dass ulıe nıcht
exıistierte. Sıe die zunächst unbeabsicht!ı entstandene Siımulation eines
männlıchen Psychiaters mıiıttleren Alters SCWESCH. Die Netzgemeinde schockıiert.
Insbesondere die Kommunikatiıonspartnerinnen waren wıe VOT den Kopf geschlagen.
Allucquere Stone zıtiert ıne Teilnehmerin, die sıch geradezu vergewaltigt fühlte

Was aber War eigentlich geschehen” Die ommunıkatıonspartner en
unterschiedlichen Voraussetzungen kommunizıiert. en die

einen den Realıtäten der Viıirtualıtät entsprechend kommunizıierten, en
die anderen die Kommunikationsformen der Alltagswelt in die Vırtualı-
tät hıneın prolongiert mıt für s1e atalen Folgen. Denn ebenso WwWIEe es 1im
Zeıntalter der Digitalisıerung keine wahren Fotos g1bt, g1bt 1mM etz
keine ahrneır 1mM lebensweltlichen Sınn Für den eDrauc eines
phatıschen Wahrheitsbegriffs sınd die Subjekte auf die Alltagswelt VeOI-

Vgl ders.. Biochips, München 088® (Erstausgabe unter dem Titel »Count Zero«

Vgl ders., Mona 1sa Overdrive, München 089 (Erstausgabe unter dem gle1-
chen ıtel

SO agula, Die Nullstelle der Wahrnehmung. Wıllıam (nbson und der yber-
1in Gibson, Mona 1sa Overdrive, München 337-3061, hier 357
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wliesen. Daran ändern die edien nıchts Ihre Domäne ist die Er-
weıterung.
Durch eUu«rc Verbindungen Von Mensch und Maschine können die
echnologien in einem bisher ungewohnten Ausmalßl} Er  ngen SIMU-
atlıv vermitteln, den Örper erweıtern, seine Begrenzungen überwinden.

yIm Cyberspace ist jeder ıne multiple Persönlıichkeıt, wechselt seine Identität und
seinen Örper, und damıt auch die der Interaktıiıon mıt anderen WwWIEe seine le1-
dung, probiert Verhaltensweisen duS, VOT denen ın der yvwiıirklıchen Welt« ZU-
ruckschrecken würde, spielt mıt sıch und den anderen und hat den Rück-
ZUg offen. Fest in eiıner Identität, in einer Gemeimninschaft oder einen Raum gebun-
den se1n, wiırd dıe Netzflaneure Anathema. Ungebundenheıt, Intimität auf
Dıstanz, Abenteuer und dıe Ferne locken Der Cyberspace mıt seinen techniıschen
Schnittstellen, eine und künstliche Welt, die immer mehr (jesamt-
kunstwerk wird, fordert eın experıimentelles er'!  en heraus.«10

Zugleich machen unNns diese Möglichkeiten nachhaltıg aufdie Kon-
STITrUu.  1vıtät aller Von uns produzıierten Bılder, Räume und Texte auf-
merksam. Sıe werfen damıt die rage auf ach dem Verhältnis der unter-
schiedlichen mehr der weni1ger virtuellen elten
Aktuell ist 6S aber eher wenıger die rage der Identitätsbildung als viel-
mehr die rage der Gewaltbereitschaft, der sıch die Dıskussion
die Folgewirkungen virtueller elten entzündet.!! Die V1  alısıerung
des Gewalterlebens durch Computerspiele wI1e Counterstrike wird mıt
egrenzter Berechtigung als potentielle Abstumpfung realen rliebens
interpretiert. Wer ın virtuellen Welten Ötet, stehe in der Gefahr, das 1mM
realen en auch tun Kulturbürger ollten 6S aber besser WI1isSsen:
Der Besuch der Orestie macht nıemanden ZUMm Schlächter. Nur wWeT Fık-
tiıon/Virtualıität mıt ealıta| verwechselt, kommt 1er auf alsche edan-
ken Es kommt also VOT em daraufd die Dıfferenzen herauszustellen.

Vırtualisierung VOonNn Relıgion?
Überträgt INnan die vorstehenden Überlegungen auf das Gebiet der elı-
g10N, wiıird schnell deutlich, ass auch 1er mıiıt Substitutionsiıdeen
nıcht weıterkommt. TOTLZ diverser Bemühungen, bereıts etabliıerter
Kırchen 1m etz wI1e der »Fırst Church of Cyberspace«, verschie-
dener Andachtsräume g1bt keıine überzeugenden Modelle, dıie das sub-
stituleren könnten, Was relıg1öse Räume w1ıe Kirchen der Geme1ıinden in
der Alltagswelt charakterisiert. Atmosphäre ist ELW  9 das och den

10 Rötzer, Aspekte der Spielkultur ın der Informationsgesellschaft; 1in Vat-
HMO Welsch Hg.) Medien- Welten. Wiırklichkeıiten, München 1998, 149—-172,
hier: 49{.

Vgl dazu VO Verf. ord und Totschlag. Kulturwissenschaftliche Betrachtun-
gCnh ZU) Verhältnis Von Medien und Gewalt; 1n Kirsne erm (Hg.), Ge-
walt Fılmanalysen für den Relıgionsunterricht, Göttingen 2004
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kargsten calvınıstiıschen Raum auszeichnet, und das bildet die Dıfferenz
en anderen Räumen. Wiıe iıchel Foucault hervorgehoben hat, sınd

relig1öse Räume bıs in dıe Gegenwart hineıin notwendig »Heterotope«,
fremde Räume. Es ist zweıfelhaft, ob gelingen kann, 1eSs auch auf die
sozlalen Räume des Nternets anzuwenden.

en WIT als eıspie die von der und der EKı eingerichtete Adresse web-
aC  e! dıe gemeın als vorbıildlıches Angebot eines relıg1ıösen Impulses 1mM
Netz gılt Aktuell bietet die Adresse dre1 als besonders erausgestellte Modelle
eine Mediıtation über das en Gottes), ıne Multiple-Choice-Adaption des Kıno-
1lms »Matrıx« ZUIIMN Ihema Erlösung und die Softgrafik-Gestaltung einer virtuellen
Kapelle Beten Wer eiınmal diese Webandachten 1mM Netz eigenen Körper
und dem eigenen Gefühlsleben miterlebt hat, ıst In der ege doch eher peinlıch be-

ob der obertflächli:  en Religiosıität, die hıer angeboten wırd Hıer handelt
sıch dıe Depravatıon relıg1öser Kommunikatıion, und das deshalb, weıl
versucht, umstandslos lebensweltliche Phänomene virtuelle Welten übertragen.
Eın ashfılme, pseudointeraktıve Dateıen, Multiple-Choice-Kästchen, eın bıss-
chen Zeıtgeist schöpft be1 weıtem nıcht Potential relıg1öser Kommunikatıon
den virtuellen Welten aus.12

Stattdessen gılt C5S5, die en virtueller elten Kommunikation, S1-
mulatıon, Austausch, Aktualıtät, Nıcht-Linearität Geltung TIN-
gCNn. Was waren dem nternet aNSCHICSSCHNC relig1öse Akte? Vor em
geht Kommunikation und Sımulation Internet-Seelsorge PCT
mal als Ergänzung der schon vorhandenen Angebote hat sich ZWI1-
schenzeitliıch durchaus bewährt udem, auch das zeigen die bisherigen
Erfahrungen, gelingen estimmte interrel1g1öse Kommunitkationsprozes-

In den V1  en elten besser, der WIT präzıiser: Sie verlaufen
anders als In Gemeindegruppen der in der Schule Kommunikation ber
Religionsgrenzen hinweg findet etwa 1m nternet wesentlıch intensiver
staftt als ın den sporadiıschen eranstaltungen vVon Kiırchengemeıinden.
Sıe en einen eutlic konfessorischen arakter, sınd aber in ihrer
eıt, iıhrer Härte und Polemik oftmals gewöhnungsbedürftig. Sie
erörtern relıg1ösen spekten aktuelle Fragen des eigenen Lebens
w1e der Gesellscha Hıer äaußern sıch weder dıie rel1g1ös Vırtuosen och
die Kerngemeinde, aber auch nıcht die genannten »Außenstehenden«,
sondern In der ege die allgemeın rel1g1ös und freier relıg1öser
Kommunikatıon interessierten Nutzer des es Im iınne der ultura.
Studies zeigen sıch 1er die populären und er theologisc N1IC 1M-
Iner korrekten Lesarten des Relıgiösen.

12 Ahnliches gılt übrigens auch analoge Einführungsseiten anderer Relıgionen,
eIw: ZUm Zen-Buddhismus.
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Vırtualisierung ın relıg1ösen Lehr- und Lernprozessen”?
Nun ist die egrenztheit der Vırtualisierung relıg1öser Erfahrungsprozes-

och eın eleg dafür, ass nıcht wenı1gsten e1le relıg1öser Lehr- und
Lernprozesse mıt Gewıinn virtualıisıiert werden könnten. Wenn stımmt,
ass das nternet VOT em als Informationsmedium, als Kommunika-
tionsmedium, als Kooperationsmedium, als Präsentationsmedium und als
Simulationsmedium genutzt wird, !$ dann 1eg OS nahe, die Produktivität
der V1  en elten für die relıg1ionspädagogische Fortbildung WwWIE für
den Religionsunterricht gerade in diesen Bereichen entdecken.

[)as mıt der Unterstützung der EKI) 1mM nternet entstandene relıgionspädagogische
nstıtut (http://www.rpi-virtuell.net) nımmt eshalb das Wort »vırtuell« explızıt In
seine Programmatıik auf. Virtuell ist dieses nstitut ın einem trivialen Sinne darın,
dass anders als eın y»reales« 1m Netz, also existiert. on
nıcht mehr trivial ist der Tatbestand, dass, anders als be1 notwendig regjıonal agle-
renden religionspädagogischen Instituten, das ırtuelle potentiell alle 1m
deutschsprachıigen Raum agıerenden ReligionspädagogInnen miıteinander
und exakt als Informationsmedium, als Kommunikationsmedium, als Koopera-
tionsmedium und als Präsentationsmedium. Natürlıch sınd nıcht alle Religionspäda-
gog/ınnen schon über das rpl-virtue aber über 6000 eingetragene Nutzer
nnerhalb kürzester eıt zeigen, wWwIeE groß die aC.  age nach übergreifender ernet-
ZUNS ist.

Das virtuelle RPI dient als Informationsmedium, insofern 6S für die Nut-
zer/innen in der Bıbliothek alle relevanten Daten rund den elı-
gionsunterricht sammelt und bereıitstellt, Impulse vermiuttelt und die
el UrcC Hınvweise erleichtert. Es 1en als Kommunikationsmedium,
insofern den Nutzer/innen ermöglıcht, ber die vorhandenen Ange-
bote kommuntizieren und ber dıe verbundene Mailıingliste für el1-
gionspädagog/innen sıch auszutauschen. Es dient als Kooperations-
medium, als nıcht 11UT die 7Zusammenarbeıt VON Lehrerinnen und Leh-
ITern der Fachgruppen erleichtert, sondern gerade für die schulische
relig1öse Bıldungsarbeit Seminarräume für Unterrichtsprojekte bereı1t-
stellt und Schülerinnen und Schülern die el relıg1ıösen Themen
ber die einzelne Unterrichtsstunde hinaus ermöglicht. Es dient als Prä-
sentatıonsmedium, insofern Unterrichtende und Schülerinnen und Schü-
ler 1im ahmen der Arbeits- und Seminarräume erstellte Materıialıen rund

das Thema elıgıon gleich ber die Bibliothek publizieren und eıner
allgemeinen virtuellen Öffentlichkeit zugänglıch machen können.
Das Menschenbil 1mM konventionellen iınne wiıird VON all dem scheinbar
N1IC. berührt, 1er geht esS zunächst Information, Kommunikatıon,
Kooperatıon und Präsentatıion. Insoweit 1€eSs es sich aber IC 7ZU-

sammenschlıe Sımulatıon eines relıg1ösen ehrhauses (mit realen

13 SO Bobert-Stützel, » Ihe medium 15 the message«”? Zum medialen ande der
Predigt 1m Internet, in Magazın Theologıe und Asthetik Heft
http://www.theomag.de/7/sbs1 htm)
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Personen und Angeboten), verändert sıch auch relıg1öses Lernen. Im
Idealfall Oonnte jemand, der sıch für eın relıg1öses ema interessiert,
sıch 1im rpl-viırtue einloggen, sein Interessensgebiet bestimmen und be-
TENNEN und dann dıe vorhandenen Informationen abrufen, aruber mıt
ebenfalls Interessierten kommuni1zieren und kooperleren, eigene An-
ıchten präsentieren und 1e] mehr als in der realen Welt auch SIMU-
lıeren, das e1 experimentieren.
So müuüsste sich nach und nach eine tuelle Onlıneversion der Institutio chrıistianae
rel1g10n1s ergeben. elıgıon en und lernen würde einem uer'|  en TOZCS-
sualen Geschehen Dabe:i kann 6S nıcht darum gehen, »dıe« Lehre arzustellen

immer das auch se1n sollte Zumindest 1im Rahmen eines 'OöNlıchen protestantı1-
schen Pluralısmus Dıvergenz und Streıt immer auch ıne Tugend. Und
1m ökumeniıischen und interrel1g1ösen Gespräch wiırd Offenheit unterschiedliche
Positionen immer selbstverständlıch se1ın mussen. einem derartigen virtuellen
Kommuniıikationsraum könnte daher zwıischen Beteiligten verschiedener Konfess10-
NCN und Relıgionen vehement eispie. über das Gottesbild SCIUNSCH werden.
Das beste Argument etwa Ooder die Verabschiedung eines theistischen
Gottesbildes soll dann die Besucher/innen überzeugen und Dıskussion einladen.
Gerade der Auseıinandersetzung über relıg1öse Fragen erweıst sıch die Lebendig-
keıt VON Religion. (jenau das aber waäare das Ziel eines virtuellen relıgıösen Bıl-
dungsinstıtuts. Die beschriebene Aufgabe ist nıcht gering, el s1e doch
etztlich die Darstellung der relıg1ösen en und Lebensdeutungen mehrerer Kır-
chen und relıg1öser pektren. Sıe ist umfassend, denn sie IMuUuss das Lehrangebot
deutschsprachiger chulen abdecken und sıch auf dıe gesamte relig1öse Lehre CT-
weıtern. Sie INUuSs zugleich wissenschaftlichen Standards entsprechen. Handlungs-
orlentierung, Problemorientierung, Dıskursorientierung, Wissenschaftsorientierung
und exemplarısches ernen wären dıe zentralen didaktischen Prinzipien
rierung des Angebots. ıne derartıge Konzeption eines relıg1ıösen Bıldungsportals
gemäß der dee eines relıg1ıösen »Lehrhauses« ist eıt erst In Ansätzen vorhan-
den, zeichnet sıch aber die Zukunft bereıts ab.l4

TK umfassend selbst gesteuertes Lernen in Sachen elıgıon ist J1€=
doch etiwas, das och änger auf sıch warten lassen wird. Zum einen des-
halb, weıl ec  1SC w1e ökonomisch die Voraussetzungen och kaum
gegeben S1ind. E-learning ist 1M Unterschie: E-Teaching Zeıt
eiwas, das ZWAaTl produktıv die antasıe freisetzen und dıe technische
und pädagogische Entwicklung vorantreıben kann, aber och nıcht
ausgereıft ISE. ass 6S iın die relıg1ionspädagogische Praxis umgesetzt
werden onnte E-Learning setzt erheblich mehr Personal und Mate-
rial VOTaus Eın weıteres Problem VOT em auf Seiten der er ist
vermutlıic die problematische Selbsteinschätzung in Sachen Religion.
Selbst gesteuertes Lernen, chreıbt Karlheinz ebel, »führt be1 an-

spruchsvollen nhalten, Aufgaben und Zielen ohne qualifizierte Voraus-
setizungen auf Seıiten des Lernenden mıiıt hoher Wahrscheinlichkeit
Lerndefizıiten, fehlerbehafteten Kenntnissen und Misserfolgserlebnis-

Für dıe Jüdısche elıgıon ın uropa ist eIw: www.haglıl.com e1in! derartige VOT-
bıldlıche Adresse.
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sen.«)> ıne Introspektion, die uns sagl, »ich bın gerade auf Stufe rel
der sechsstufigen Leıiter relıg1öser Urteile«, g1ibt 6S nıcht V oraussetzung
für selbst gesteuertes Lernen wäre aber, eın » Metawıissen ber das eigene
Lernen erwerben und eıne Bewusstseıin ber ablaufende Lern-
und Denkprozesse erlangen«. und wıe 1e6Ss für die Aneıgnung | i

lıg1öser Erfahrungsprozesse möglıch ist, bedarf och eingehender Unter-
suchung Vermiuttelt werden kann Zeıt, WAas mıt Martın Luther g-
sprochen »Jeder vernünftige, ein1igermaßen ZU Verstehen befähigte
und gebildete ensch erfassen kann« nıcht mehr, aber auch nıcht
weniger.

Dr. Andreas Mertin ist freiberuflicher Publizıst, Ausstellungskurator und Medien-
pädagoge In agen

15 ebel, Selbstgesteuertes Lernen ıne Real-Utopie mıt Augenmaß,
p://www.zfu.de/Texte/sl.html
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'artina Blasberg-Kuhnke
» Aufwachsen 1im Nebel?«
Zur relıgionspädagogischen Relevanz der Pluralıtät und Diffusität
VO  — Menschenbildern

Menschenbilder Die Grundidee VO Menschen in Pluralıtät

»Die rundıdee VO Menschen, mıt der sich identifizıiert, hat em1-
ent praktische Auswirkungen für das Leben.« SO begründen die elı1-
gionspädagogen Werner Trutwin, Reimar aKusCcC und (jünter
Wıschmann schon 9774 einleıtend e Herausgabe Von Quellentexten
»Menschenbilder« In einer der meist benutzten Reıhen mıt Textsamm-
lungen für den evangelıschen und katholischen Religionsunterricht in der
Sekundarstufe 11.} Die dort getroffene nn  ©, be1 der Auseıinanderset-
ZUNg mıt Menschenbildern handle es sıch »keineswegs NUr eine
ratiıonal-theoretische Beschäftigung«“, dürfte aum auf Wiıderspruch STO-
ßen, ebenso weni1g wıe die Einsiıcht »Keine philosophische OopoO-
ogle, erst ecCc N1ıCcC eıne theologische Anthropologie und der hristlı-
che Glaube können siıch hne die Kenntnis der Erfahrungen, Einsichten
und Selbstdeutungen heutiger Zeitgenossen begründen. Der Religions-
unterricht sollte eın se1in, dem dieses fächerübergreifende, funda-
mentale espräc ermöglicht wird.«

Ich kann mich noch gut meınen Oberstufenkurs »Anthropologie« 1m rundkurs
elıgıon des zweıten Halbjahrs der Jahrgangsstufe erinnern, der mıt dieser (da:
mals neuen!) Materialsammlung bestritten wurde; ich weıiß noch, dass ich das
Thema spannend fand aber das ist 3() Jahre her!

Muss die Religionspädagogik sıch eben in regelmäßigen Abständen mıt
bestimmten Themen neu beschäftigen, der g1bt 6S egınn des 21
Jahrhunderts tatsächlich religionspädagogischen Klärungsbedarf
für eın es ema wIe die ucC  age ach dem Menschen? Und
W Ja, WOrIın besteht der? Die Vorgabe des Titels für diesen Beıitrag
selıtens der Herausgeber deutet an, WI1Ie die eue Herausforderung ZCSC-
hen wird: »Aufwachsen 1im Nebel« anınter StTeE die Überzeugung, der
nachzugehen se1n wird, ass Kıiınder und Jugendliche gegenwärtig in
einer Sıtuation verschwimmender Menschenbilder aufwachsen.

Vgl Trutwin / Kakuschke Wischmann Heg.) Menschenbilder. Quellen-
Düsseldorf 1974,

Ebd., 10
Ebd
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Diese sınd einen vielfältig und konkurrierend: das Waren s1e aber In den 700er
Jahren auch, WC) der lederung der alten (und seıither vielifac. bearbeıteten
und DCU aufgelegten) Quellensammlung folgt Da wiırd ersten Kapıtel eın »Kale1-
doskop Von Problemen« aufgeworten, Von Martın Buber bıs Max cheler, gefolgt
Von einer reichhaltıgen /ıtatensammlung, dıe Menschenbilder vorstellen. Die reichen
VOn Protagoras » Der Mensch ist das er Dıinge«, über Augustinus»ist
unNnseT erz i Blochs Erwıderung »Homo hominı homo« auf Feuerbachs »Homo
homiını Deus« bıs Foucaults » Der Mensch ist tot«4, die den chülerInne: ZUm1n-
dest den spontanen Eiındruck vermiuittelt, über den Menschen sSe1 schon eine gallZc
Menge edacht, gC und gesagt worden und zudem allerhand Wiıdersprüchliches.
Die sıch anschließenden y»lıterarıschen Minıiaturen«, »Momentaufnahmen gegenwär-
tigen Menschse1ns«, »Ideologischen Zerrbilder« (vom Natıonalsozialısmus über den
Sozlalısmus bıs autoritären Religion), die »Bliıckpunkte der Humanwissenschaf-

die dıe uralıtal der Perspektiven In Natur- und Sozilalwissenschaften reprä-
sentieren, die »Menschenbilder heutiger Philosophie« bıs ndlıch Jüdisch-chrıist-
lıchen Anthropologıe » Der Mensch das Bıld Gottes« und bıblıschen Bılder-
verbot untermauern diesen Eindruck materıialreich und estärken die Notwendigkeıit
eınes Religionsunterrichts, der nach seinem eigenen Selbstverständnis Entscheiden-
können in Sachen Relıgion und Glauben ermöglıchen will, 1n der pannung Von
»Identität und Verständigung«, zugleıc identitätsstiftend, kulturgeschichtlic IC-
fektiert und gesellschaftskrıtisch.
Diese eıte der rel1ıg1onspädagogischen Auseinandersetzung mıiıt der
spannungsvollen Pluralıtät onkurrierender) Menschenbilder bıildet mıt-
hın eiıne der Grundaufgaben relıg1öser Erziehung und Bıldung, die der
Religi0onsunterricht Kındern und Jugendlichen kommen ass Sıe
stellt aruber hınaus eine der schulpädagogisch verlangten und verant-
worteten, L1UT fächerübergreifend leistenden Aufgabe dar, Schülerin-
NCN und Schülern 1mM 1C auf Urteıils-, Mitbestimmungs- und Solıdarıi-
tätsfähigkeıt Klafkı) begleıten. Diese Herausforderung Schule
und iıhren Unterricht bıldet eıne bleibende eıne humane Schule in
einer sıch freiheıitliıch-demokratisc begreifenden Gesellschaft Sıe stellt
sıch auerna und in besonderer Weise dem Religionsunterricht, weil
dieser gleichzeıitig Sachwalter des 1DU11SC verbürgten jüdısch-chrıstlı-
chen »Bıldes« VO Menschen ist>, seinem eigenen Selbstverständnis
ach also nıcht be1 der Präsentation und Dıiskussion der uralı Von
Menschenbildern stehen bleiben kann, die 6S Ende der Kreativıtät der
Kınder und Jugendlichen überlassen IMUSS, wI1e sie mıt ihr umgehen,
vielleicht auch UT »fertig werden«.

Ebd., 15f.
Auf die formelhafte und weıthın altslieere Rede VO y»christlıchen Men-

schenD11d« wiırd hier vorläufig verzichtet zugunsten der theologisch gefüllten bib-
iıschen Rede VOIIN Menschen. Vgl bes. CHh. Dohmen, en Neues ıbel-
lexıkon E 454{f; Groß, Gen 1.26.27° 9,6 Statue oder Ebenbild ottes’ Auf-
gabe und Würde des Menschen nach dem hebräischen und dem griechischen Wort-
laut, 1ın Jahrbuch Bıbliısche eologie L3, eukırchen-Vluyn 2000, 11—38; H-P
Mathys Hg.) en Gottes Herrscher über dıie elt. Studien Würde und
Auftrag des Menschen, eukırchen-Vluyn 1988
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Die Auseinandersetzung mıt Menschenbildern als Dauerbrenner schul-
und relıgiıonspädagogischen andelns ernst nehmen, bıldet eine
sentliche Voraussetzung dafür, den Reflexions- und Handlungs-
bedarf sehen und produktiv anzunehmen.®

Dıiffusität hautnah Menschenbilder und Jugendliche Lebenswelt

Was also ist NEeUu der Pluralıtät Von Menschenbildern 1im Horizont der
Lebenswelt Von Kındern und Jugendlichen? Auf dem Hintergrund der
eben exemplarisch für die grundlegende pädagogische und relıg10nspä-
dagogische Sıtuation besprochenen Quellentexte den Menschenbil-
dern wird der entscheidende Unterschie brennpunktartig deutlich.

Daher se1 noch einmal kurz Ss1e erinnert. Die vorgelegten Menschenbilder Von
Nietzsche und Sartre, Von Schnackenburg, Grabner-Haider und Pannenberg, VON
en bıs Buber., selbst Von und Frisch, sınd Bılder, dıe Jugendliche 1m
Kontext des Relıgionsunterrichts herangetragen werden. Sıe lernen s1e dort kennen
und setifzten sıch 1mM günstigen Fall, In einem strukturierten und relıgionsdıdaktısch
gestalteten Prozess, intens1v mıt hnen ause1inander. Wenn 6S hoch kommt, entdecken
chülerinnen und chüler hıer und da Anknüpfungspunkte dieser Menschenbilder, In
den Auswirkungen, dıe hnen gesellschaftlıch, polıtisch oder IrCANIIC ekann! sınd
oder aber iıhnen wıederum angeboten werden mMUussen. So erschließt sıch womöglıch
die Bedeutung des natıonalsozialistischen Menschenbildes ın der Quelle Hıtlers über
Jugenderziehung, oder Jugendliche bekommen eıne Ahnung davon, 6S hieß, Uul-
ter den edingungen der DDR aufzuwachsen, WC; s1e »dıe zehn Gebote sozlalısti-
scher Moral« dus »Neues Deutschland« VoO  3 12 Julı 958 lesen./

Die Menschenbilder aber, die Kındern und Jugendlichen WITrKIl1C nahe
kommen, mıt denen S1e aufwachsen und Von denen S1e in ihrer Sozlalı-
satıon intens1iv beeinflusst werden, sınd eute andere und anders! Sıe
sınd medial vermittelt, allgegenwärtig und unausweichlich. Sie bılden
den sozlalısatorıischen Rahmen eines » Aufwachsens 1mM Nebel« eben
nıcht 11UT pluraler und konkurrierender Menschenbilder, sondern gleich-
zeıtig mıit- der nebeneinander ex1istierender widersprüchlicher, oft dıffu-
SCTI, nıcht selten el mıiıt geradezu absolutem Geltungsanspruch auftre-
tender Bılder Ihre Wırksamkei beziehen S1e aus der Glaubwürdigkeıit
des Mediums, das dieses auf Kınder und Jugendliche ausstrahlt: der
breıte Zeıitschriı ftenmarkt für Kınder und Jugendliche103  »Aufwachsen im Nebel?«  Die Auseinandersetzung mit Menschenbildern als Dauerbrenner schul-  und religionspädagogischen Handelns ernst zu nehmen, bildet eine we-  sentliche Voraussetzung dafür, den neuen Reflexions- und Handlungs-  bedarf zu sehen und produktiv anzunehmen.®  2 Diffusität hautnah — Menschenbilder und jugendliche Lebenswelt  Was also ist neu an der Pluralität von Menschenbildern im Horizont der  Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen? Auf dem Hintergrund der  eben exemplarisch für die grundlegende pädagogische und religionspä-  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 Sölle und Frisch, sind Bilder, die an Jugendliche im  Kontext des Religionsunterrichts herangetragen werden. Sie lernen sie dort kennen  und setzten sich im günstigen Fall, in einem strukturierten und religionsdidaktisch  gestalteten Prozess, intensiv mit ihnen auseinander. Wenn es hoch kommt, entdecken  Schülerinnen und Schüler hier und da Anknüpfungspunkte dieser Menschenbilder, in  den Auswirkungen, die ihnen gesellschaftlich, politisch oder kirchlich bekannt sind —  oder aber ihnen wiederum angeboten werden müssen. So erschließt sich womöglich  die Bedeutung des nationalsozialistischen Menschenbildes in der Quelle Hitlers über  Jugenderziehung, oder Jugendliche bekommen eine Ahnung davon, was es hieß, un-  ter den Bedingungen der DDR aufzuwachsen, wenn sie »die zehn Gebote sozialisti-  scher Moral« aus »Neues Deutschland« vom 12. Juli 1958 lesen.7  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, allgegenwärtig 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 widersprüchlicher, oft diffu-  ser, nicht selten dabei mit geradezu absolutem Geltungsanspruch auftre-  tender Bilder. Ihre Wirksamkeit beziehen sie aus der Glaubwürdigkeit  des Mediums, das dieses auf Kinder und Jugendliche ausstrahlt: der  breite Zeitschriftenmarkt für Kinder und Jugendliche ... Diese Medien  sind konkret, ja sogar personal, in der Gestalt der (ebenfalls) jugendli-  6 Das Thema Mewischenbilder löst entsprechend immer wieder Bemühungen um  eine didaktisch angemessene Aufbereitung aus. Vgl. R. Bade / I. Pickerodt / I  Schmiederer / J. Wolf, Menschenbilder. Ein Arbeitsbuch für den Unterricht im Fach  Ethik/Werte und Normen in den Klassen 9 und 10, Göttingen 1986.  7 Vgl. Trutwin u.a., Menschenbilder, 36f. In ähnlicher Weise, wenngleich selbst-  verständlich mit neueren Texten, arbeitet das Arbeitsbuch »Menschenbilder«; das  grundlegende Muster, dass Texte und Bilder an Jugendliche herangetragen werden,  bleibt dasselbe.Diıese edien
sınd konkret, Ja personal, in der Gestalt der (ebenfalls) jJugendli1-

Das ema Menschenbilder Öst entsprechend immer wıeder Bemühungen
ıne didaktısch AaNSCINCSSCHC Aufbereıtung Qus. Vgl Bade 1ICKerO|
Schmiederer Wolf, Menschenbilder. Eın Arbeıitsbuch den Unterricht 1m Fach

und Normen In den Klassen und 10, Göttingen 986
Vgl Irutwin u. Menschenbilder, 36f. In ähnlıcher Weıse, wenngleich selbst-

verständlich mıt NCUCTEN JTexten, arbeıtet das Arbeitsbuc »Menschenbilder«;
grundlegende Muster, dass Texte und Bılder Jugendliche herangetragen werden,
bleibt asselbe
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chen Moderatorinnen und Moderatoren, die die Vıideo-Clıps der usık-
sender präsentieren, der Showmaster, der portstars, Vvon der A-Bas-
ketballlıga bis Fußballbundesliga oder auch quas1ı-personal etwa iın
der Gestalt einer Lara roft Die Menschenbilder, die s1ie transportieren,
en weit weni1ger Auseinandersetzung als vielmehr Identifika-
tion ein.® el rleben auch Kınder und erst recht Jugendliche die Plu-
ralıtät und Dıiıffusıität der Menschenbilder, die ihnen täglıch n_
kommen. 7 wel Grundmuster des Umgangs mıt den verschwimmenden
Bıldern, be1 er individuellen Differenziertheit des riebens und Um:-
gehens mıt Menschenbildern, lassen sıich untersche1i1den und fordern
pädagogisches und relıgionspädagogisches Handeln heraus.

Eın erstes Grundmuster möchte ich, 1m SCHIUSS ıne Dıiskussion zwiıischen
Dorothee Öölle, Kuno Füssel und Fulbert eITens. als die »Sowohl-als-auch-
Falle«? bezeichnen. Eın Z weıtes lässt sıch als dıe »Nicht-als-Falle« charakterisieren.

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

Über die Bedingungen des Aufwachsens VOoNn Kındern und Jugendlichen
hat die Synode der Evangelıschen Kırche in Deutschland schon VOT zehn
Jahren dem Titel »Aufwachsen in schwieriger Zeit«109 nachgedacht
und damıt die Sozlalısationsbedingungen als edeutsam, WE nıcht ent-
sche1idend für dıe Entwicklung von Menschenbildern ins Bewusstseıin
gerückt Dass, wıe gesehen, ber Menschenbilder Ur och 1m Plural SC-
re werden kann, ass das Insistieren auf einem gültigen Menschenbild
ideologisch geworden ist, miıthın auch die ede VO ychrıstlıchen Men-
SschenD11dA« VOT diesem Ideologieverdacht N1IC gefeıt ist, ruht auf dem
Verlust übergreifender Weltbilder, die mıt Menschenbildern korrespon-
diert en Um den Horıizont der veränderten Sozlalisationsbedingun-
SCH in er Schärtfe VOT ugen aben, kommt Man eiıne erge-
genwärtigung der sozlalısatorischen Bedingungen der Gegenwartsgesell-
SC nıcht erum
och immer ohnt eiıne neuerliche re der Hegel-Preisrede Von Jür-
SCH Habermas » KÖönnen omplexe Gesellschaften eine vernünftige Iden-
1Ta! ausbilden?«1!! Habermas entwickelt die robleme, »für komplexe

e1 bleıibt vorläufig O  en, wIe mıt diesen Phänomenen religionspädagogisch
umzugehen ist; geWISS ıst schon hler: ıne »Quellensammlung« oder eın » Arbeits-
buch« kommen hıer »ZUu spät«!

Vgl Füssel effensky, Die owohl-als-auch-Falle ıne eolo-
gische Krıitik des Postmodernismus, uzern 993
10 ynode der (Hg.), ufwachsen In schwieriger eıt. Kınder ın Gemeinde
und Gesellschaft, Gütersloh 1995, passım.

Vgl Habermas, Können omplexe Gesellschafte ıne vernünftige Identität
ausbılden?, In: Ders., Zur Rekonstruktion des Hıstorischen Materı1alısmus, Frank-

982, A ]
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Gesellschaften eine vernünftige Identität auch NUur denken«!2, dıie
ZWi nicht dazu veranlassen ollten, »das Konzept der hoch kulturell
ausgebildeten, den aal zentrierten, in Weltbildern artıkulierten und
zugleich festgeschriebenen Identität als überholt erkennen«. !$ » Die
eue Identität eiıner erst 1mM Entstehen begriffenen Weltgesellschaft kann
sıch nNn1ıc in Weltbildern artikulieren.«14 Sıe braucht ZW alr Inhalte, aber
eben keıine festgelegten der feststehenden: »Identitätsverbürgende
Deutungssysteme, die eute die tellung des Menschen in der Welt VeT-

ständlıch machen, unterscheiden sich VON tradıtionellen Weltbildern
nıcht sehr in ihrer geringeren Reichweıite, als vielmehr in ihrem rev1-
sionsfähıgen Status. Zum Teıl werden diese Deutungen aus einer kriti-
schen Aneıgnung der Tradıtion gespelist105  »Aufwachsen im Nebel?«  Gesellschaften eine vernünftige Identität 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 Identität als überholt zu erkennen«.!? »Die  neue Identität einer erst im Entstehen begriffenen Weltgesellschaft kann  sich nicht in Weltbildern artikulieren.«1* Sie braucht zwar Inhalte, aber  eben keine festgelegten oder feststehenden: »Identitätsverbürgende  Deutungssysteme, die heute die Stellung des Menschen in der Welt ver-  ständlich machen, unterscheiden sich von traditionellen Weltbildern  nicht so sehr in ihrer geringeren Reichweite, als vielmehr in ihrem revi-  sionsfähigen Status. Zum Teil werden diese Deutungen aus einer kriti-  schen Aneignung der Tradition gespeist ... Zum Teil gehen die globalen  Deutungen auch auf popularisationsfähige wissenschaftliche Grundideen  zurück, die das Selbstverständnis der Menschen berühren ... 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.«!5  Die Weltreligionen, unter ihnen besonders das Christentum, das für Habermas unter  diesen »vielleicht am vollständigsten rational durchgebildet ist«!®, konnten mit ihrem  allgemeinen und universalistischen Anspruch identitätsverbürgend ihr Menschen-  und Weltbild zur Geltung bringen. Mit dem Eintritt in die Moderne kommen sie da-  gegen im Konzert der identitätsstiftenden Deutungssysteme höchstens noch vor.  »Jede Religion ist ursprünglich >»Weltbild« oder >comprehensive doctrine« auch in  dem Sinne, dass sie die Autorität beansprucht, eine Lebensform im ganzen zu struk-  turieren. Diesen Anspruch auf Interpretationsmonopol und umfassende Lebens-  gestaltung musste die Religion unter Bedingungen der Säkularisierung des Wissens,  der Neutralisierung der Staatsgewalt und der verallgemeinerten Religionsfreiheit  aufgeben.«17 In dieser Analyse scheint die Position von Joseph Kardinal Ratzinger  der von Habermas skizzierten nahe zu kommen: »Interkulturalität erscheint mir heute  eine unerlässliche Dimension für die Diskussion um die Grundfragen des  Menschseins zu sein, die weder rein binnenchristlich noch rein innerhalb der abend-  ländischen Vernunfttradition geführt werden kann. Beide sehen sich zwar ihrem  Selbstverständnis nach für universal an und mögen es de jure auch sein. De facto  müssen sie anerkennen, dass sie nur in Teilen der Menschheit angenommen und auch  nur in Teilen der Menschheit verständlich sind. ... Mit anderen Worten, die rationale  oder die ethische oder die religiöse Weltformel, auf die alle sich einigen, und die  n  12  Ebd;; 115:  13  Ebd.  14  Ebd.; 117.  13  Ebd.,; 117£  16  Ebd:; 99  17  J. Habermas, Vorpolitische moralische Grundlagen eines freiheitlichen Staates.  Ein Gespräch mit Joseph Kardinal Ratzinger, in: zur debatte 34 (2004) Heft 1, 24,  hier: 4.Zum Teıl gehen die globalen
Deutungen auch aufpopularisationsfähige wissenschaftliche Grundideen
zurück, die das Selbstverständnis der Menschen berühren105  »Aufwachsen im Nebel?«  Gesellschaften eine vernünftige Identität 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 Identität als überholt zu erkennen«.!? »Die  neue Identität einer erst im Entstehen begriffenen Weltgesellschaft kann  sich nicht in Weltbildern artikulieren.«1* Sie braucht zwar Inhalte, aber  eben keine festgelegten oder feststehenden: »Identitätsverbürgende  Deutungssysteme, die heute die Stellung des Menschen in der Welt ver-  ständlich machen, unterscheiden sich von traditionellen Weltbildern  nicht so sehr in ihrer geringeren Reichweite, als vielmehr in ihrem revi-  sionsfähigen Status. Zum Teil werden diese Deutungen aus einer kriti-  schen Aneignung der Tradition gespeist ... Zum Teil gehen die globalen  Deutungen auch auf popularisationsfähige wissenschaftliche Grundideen  zurück, die das Selbstverständnis der Menschen berühren ... 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.«!5  Die Weltreligionen, unter ihnen besonders das Christentum, das für Habermas unter  diesen »vielleicht am vollständigsten rational durchgebildet ist«!®, konnten mit ihrem  allgemeinen und universalistischen Anspruch identitätsverbürgend ihr Menschen-  und Weltbild zur Geltung bringen. Mit dem Eintritt in die Moderne kommen sie da-  gegen im Konzert der identitätsstiftenden Deutungssysteme höchstens noch vor.  »Jede Religion ist ursprünglich >»Weltbild« oder >comprehensive doctrine« auch in  dem Sinne, dass sie die Autorität beansprucht, eine Lebensform im ganzen zu struk-  turieren. Diesen Anspruch auf Interpretationsmonopol und umfassende Lebens-  gestaltung musste die Religion unter Bedingungen der Säkularisierung des Wissens,  der Neutralisierung der Staatsgewalt und der verallgemeinerten Religionsfreiheit  aufgeben.«17 In dieser Analyse scheint die Position von Joseph Kardinal Ratzinger  der von Habermas skizzierten nahe zu kommen: »Interkulturalität erscheint mir heute  eine unerlässliche Dimension für die Diskussion um die Grundfragen des  Menschseins zu sein, die weder rein binnenchristlich noch rein innerhalb der abend-  ländischen Vernunfttradition geführt werden kann. Beide sehen sich zwar ihrem  Selbstverständnis nach für universal an und mögen es de jure auch sein. De facto  müssen sie anerkennen, dass sie nur in Teilen der Menschheit angenommen und auch  nur in Teilen der Menschheit verständlich sind. ... Mit anderen Worten, die rationale  oder die ethische oder die religiöse Weltformel, auf die alle sich einigen, und die  n  12  Ebd;; 115:  13  Ebd.  14  Ebd.; 117.  13  Ebd.,; 117£  16  Ebd:; 99  17  J. Habermas, Vorpolitische moralische Grundlagen eines freiheitlichen Staates.  Ein Gespräch mit Joseph Kardinal Ratzinger, in: zur debatte 34 (2004) Heft 1, 24,  hier: 4.Zum Teıil
handelt sich auch Popularsynthesen aus vorhandenen W1ssen-
schaftlıchen Informationen, die Zwecken der Globaldeutung erge-
stellt werden: Ich denke etwa das Menschenbild mancher Tierverhal-
tensforscher.« ]

Die Weltreligionen, unter hnen besonders das Chrıstentum, das Habermas unter
diesen yvielleicht vollständıgsten rational durchgebildet ist«16, konnten mıt ıhrem
allgemeinen und unıversalıstischen Anspruch identitätsverbürgend ihr Menschen-
und ebringen. Miıt dem Eintrıitt in dıe Moderne kommen s1ie da-

1m Konzert der identitätsstiftenden Deutungssysteme höchstens noch VOL.

»Jede Relıgion ist ursprünglıch y Weltbild« oder >comprehensive doctrine« auch in
dem Sınne, dass s1e die Autorität beansprucht, eine Lebensform 1m ganzcn
turieren. Dıesen Anspruch auf Interpretationsmonopol und umfassende Lebens-
gestaltung musste dıe elıgıon unter Bedingungen der Säkularısıerung des 1ssens,
der Neutralisıierung der Staatsgewalt und der verallgemeınerten Religionsfreiheit
aufgeben.«!/ In dieser yse scheınt die Posıtion Von Joseph Kardınal Ratzinger
der VOIN Habermas skizzierten nahe kommen: y»Interkulturalıtät erscheıint mir heute
eiıne unerlässlıche Dimension die Diskussion die Grundfragen des
Menschseins se1n, die weder rein binnenchristlıch noch rein nnerha. der abend-
ländıschen Vernunfttradıtion geführt werden kann Beide sehen sich ZWi ıhrem
Selbstverständnıis nach 1versal und mögen de Jure auch se1n. De facto
mussen s1e anerkennen, dass Ss1e ın Teılen der Menschheıt an  Nn und auch

ın Teılen der Menschheıt verständlich S1ind.105  »Aufwachsen im Nebel?«  Gesellschaften eine vernünftige Identität 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 Identität als überholt zu erkennen«.!? »Die  neue Identität einer erst im Entstehen begriffenen Weltgesellschaft kann  sich nicht in Weltbildern artikulieren.«1* Sie braucht zwar Inhalte, aber  eben keine festgelegten oder feststehenden: »Identitätsverbürgende  Deutungssysteme, die heute die Stellung des Menschen in der Welt ver-  ständlich machen, unterscheiden sich von traditionellen Weltbildern  nicht so sehr in ihrer geringeren Reichweite, als vielmehr in ihrem revi-  sionsfähigen Status. Zum Teil werden diese Deutungen aus einer kriti-  schen Aneignung der Tradition gespeist ... Zum Teil gehen die globalen  Deutungen auch auf popularisationsfähige wissenschaftliche Grundideen  zurück, die das Selbstverständnis der Menschen berühren ... 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.«!5  Die Weltreligionen, unter ihnen besonders das Christentum, das für Habermas unter  diesen »vielleicht am vollständigsten rational durchgebildet ist«!®, konnten mit ihrem  allgemeinen und universalistischen Anspruch identitätsverbürgend ihr Menschen-  und Weltbild zur Geltung bringen. Mit dem Eintritt in die Moderne kommen sie da-  gegen im Konzert der identitätsstiftenden Deutungssysteme höchstens noch vor.  »Jede Religion ist ursprünglich >»Weltbild« oder >comprehensive doctrine« auch in  dem Sinne, dass sie die Autorität beansprucht, eine Lebensform im ganzen zu struk-  turieren. Diesen Anspruch auf Interpretationsmonopol und umfassende Lebens-  gestaltung musste die Religion unter Bedingungen der Säkularisierung des Wissens,  der Neutralisierung der Staatsgewalt und der verallgemeinerten Religionsfreiheit  aufgeben.«17 In dieser Analyse scheint die Position von Joseph Kardinal Ratzinger  der von Habermas skizzierten nahe zu kommen: »Interkulturalität erscheint mir heute  eine unerlässliche Dimension für die Diskussion um die Grundfragen des  Menschseins zu sein, die weder rein binnenchristlich noch rein innerhalb der abend-  ländischen Vernunfttradition geführt werden kann. Beide sehen sich zwar ihrem  Selbstverständnis nach für universal an und mögen es de jure auch sein. De facto  müssen sie anerkennen, dass sie nur in Teilen der Menschheit angenommen und auch  nur in Teilen der Menschheit verständlich sind. ... Mit anderen Worten, die rationale  oder die ethische oder die religiöse Weltformel, auf die alle sich einigen, und die  n  12  Ebd;; 115:  13  Ebd.  14  Ebd.; 117.  13  Ebd.,; 117£  16  Ebd:; 99  17  J. Habermas, Vorpolitische moralische Grundlagen eines freiheitlichen Staates.  Ein Gespräch mit Joseph Kardinal Ratzinger, in: zur debatte 34 (2004) Heft 1, 24,  hier: 4.Miıt anderen orten, die ratiıonale
oder dıe thische oder dıe relıg1öse Weltformel, auf die alle sich einiıgen, und die

Ebd., 115
13 Ebd
14 Ebd., 117
15 Ebd., I9
16 Ebd., 99

Habermas, Vorpolitische moralische rundlagen eines freiheitlıchen es
FEın espräc) mıt Joseph Kardınal Ratzınger, in ZUTr debatte (2004) Heft L 2
hler:
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dann das (Janze könnte g1bt nıcht Jedenfalls 1st SIC gegenwärtig erreich-
bar «18

Die zwıischen der Rückfrage ach der Identität komplexer Gesellschaften
den 770er ahren und dem 2004 geführten espräc zwıischen abDer-

INas und Katzınger geführte Diıskussion die Postmoderne auch als
»ZWE1ITLE« der »entfaltete« Ooderne charakterisiert die Konse-
quenzen die Sozlalısationsbedingungen 8} auf Welt- und Men-
schenbilder »In Anlehnung den berühmten Imperatıv vVvon Bau-
delaire Es gıilt absolut modern sein! könnte das Motto der Post-
moderne lauten Es gılt bsolut plural sein! och das 61

gende Band der Pluralıtät finden SC1 wiırd nırgends mehr angegeben,
Gegenteıl der Diıissens gıilt als die erstrebenswerteste Form der

menschlichen Bezıehungen ıtLische BeobachterInnen des Zeıtgesche-
ens werden er nıcht erstaun SCIN dass ach der sthetisıerung des
Alltags dessen Brutalısıerung nıcht mehr lange auf sıch warten 1eß «19
ufwachsen Horizont verschwimmender Menschenbilder wird be-
stimmt Urc C1iNC Asthetisierung der Lebenswelt, die für Dorothee

die »Sowohl-als-auch-Falle« mündet: »Ökonomie, Polıitik, Sexualıtät,
alle Lebensformen, auch Religion werden Rahmen der

postmodernen Belıebigkeit umfassenden neuartigen Ästhetisierung
unterwortfen. Die Wertfreiheit und der relıg1öse Pluralısmus führen

Haltung, der Auswahl, Akzentulerung und Emphase alleın den
ästhetischen eschmacksurteılen folgen. Does ıt fee]l 200 wird
e1  age, die AdUus dem Anything gOCS folgt. ‚ Asthetisierung der Le-
enswe edeute nıcht ass es 1LINIMMNET schöner wird, sondern edig-
iıch >dass uns dıie Fundamente des Realen entgleiten scheinen
age der Bılder Sımulationen und ymbole« 20 Miıt der Selbstreferen-
1Jalıtät des Asthetischen verbunden 1St der erzZic auf dıie Wahrheits-
irage und auf (kriıtische) Utopie, die UÜberführung der Iranszendenz-
fähigkeit des Menschen die eil und mündet Handlungsunwil-
1gkeıt die Habermas als » Neue nübersichtlichkeit«?! charakterısıiert
hat dıe für Kuno Füssel »eher Vvon »NeuUeN Unverbindlichkeit« SDTC-
chen«?? lässt und dıe »Aufgabe jeder Normativität«®> ach sich zieht
Als der Hauptvertreter des Postmodernismus kritisiert F Lyo-
tard »Eklektizismus 1st der Nullpunkt zeitgenössisscher Bıldung Man
hört Reggae schaut Western 1SST mıttags be1 Mc Donald und

18 Aardınada: Ratzinger Vorpolitische moralısche Grundlagen freiheitlıchen
Staates Kın espräc| mı! Jürgen Habermas debatte (2004) Heft 5—7
hıer 61
19 Füssel OTWO ers Postmodernismus 1 hıer

DIie owohl-als-auch-Falle ebd 2—34 hıer 26 28
77 Vgl Habermas Die Neue Unübersichtlichkei: Frankfurt/M 985 IN
22 Füssel Es gılt bsolut plural SCIN tische Überlegungen Dıskurs
der Postmoderne ers Postmodernismus 35—8 ] hıer 60
23 Ebd
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kostet en! die heimiıische üche, trägt französisches Parfüm ıIn
Tokyo, kleidet sich nostalgisch in Hong Kong, und als Erkenntnis trıtt
auf, wonach das Fernsehquiz fragt Es ist eıicht, für eklektische er‘
ein Publikum finden em die Kunst Kıtsch wird, schmeichelt S1e
dem Durcheinander, das den esCcC  aCc. des Liebhabers beherrscht.
Künstler, Galerist, ıtiker und Publikum gefallen sich in schierer Belie-
bigkeıt; ist die Zeıt der Erschlaffung. ber dieser Realısmus der Be-
liebigkeit ist der des Geldes In Ermangelung äasthetischer Kriterien ist 65

möglıch und nutzbringend, den Wert der er Profit MESSCIL,
den sS1e erbringen.«“ Im kern bedeutet das, wenn denn diese Gesell-
schaftsanalyse zutrifft, dıe Verunmöglichung VON Welt- und Menschen-
bıldern
Wenn das grenzenlose »Sowohl-als-auch« in die beschriebene

WE also »eın Unternehmen, das AQus einer Gesamtschau heraus
eine Weltinterpretation und darın eıne einleuchtende Handlungsanwel-
Sun geben möchte«?>, N1IC mehr möglıch ist, miıthın keıine »Nıchts-
als«-Ideologie der Weltanschauung, edeute das aber, anders als
manche postmoderne Denker behaupten, N1IC notwendig auch das Ende
VON Menschenbildern! Diese allerdings bleiben gebunden »große Er-
zählungen«, Geschichten ber die Geschichte, die die egenwa: 1mM
Horizont der rsprünge und der Vergangenheıt deuten und Orientierung
für die Zukunft anbieten: » Dıie ogroßen Erzählungen, die 1er geht
(z.B die Schöpfungserzählungen der Genes1s) sSınd immer metahısto-
risch angelegt, s1e sınd eine Geschichte (warum N1ıC eine fikti0-
nale”?) ber die Geschichte als Ansammlung von en, aten, Ere1ign1s-
SCI] USW. Die große Erzählung g1bt der Faktengeschichte erst Sınn und
Kohärenz:; iıhre Prinzipien ermöglıchen CS, gesellschaftliche Institutionen

organısleren, Ideale entwickeln und dem Handeln der Individuen
und Institutionen Autorität verleihen.«26 Es gıilt, angesichts der ble1-
benden Menschheıtsfragen, die 1mM Jahr des 200 Geburtstags VO  — Imma-
uel ant auf der Tagesordnung stehen w1Ie eh und Je, » Was können WIT
w1issen? Was sollen WIT tun? Was dürfen WIT hoffen!«, ıhr Potential wIle-
der entdecken.?’

Gottesbildlichkeit des Menschen als Programm biblisch-theologischer
Anthropologıe
Tatsächlic rekurriert christliche Anthropologie, WEeNn S1e ihr Men-
schenbild explizıeren soll, STeis Zzuers auf dıe Schöpfungserzählungen
der Genes1is und die »Bestimmung des Menschen als Geschöpf und

Kap Lyotard, hıer zıt nach: ebd., 61
Z Gehlen, hıer zıt nach: ebd.,
26 Ebd., 75
D Vgl ebd., 73f.
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Ebenbild Gottes« .28 amı die ede Von der »Gottebenbildlichkeit«
nıcht kontextlosen Leerformel verkommt, bedarf 6S eben des von
Kuno Füsse]l angemahnten ezugs auf die »>großen Erzählungen«, in de-
nen VO  — der Ebenbildlichkeit des Menschen gehande wird. Ohne 1er
detaılliert auf die exegetische Diskussion, die seıt ein1gen Jahren wlieder
intensiv Aufgabe und ur des Menschen 1m SCNHNIUSS die
Schöpfungserzählungen der (GenesIis geführt wird, eingehen können,
sollen wesentlıche omente des bıbliıschen Menschenbilde heraus-
gearbeıtet werden. Miıt ihrer kann der relıgionspädagogische Horı1-
ZONtT Von Bıldung und Sınn ıIn seinem notwendigen Bezug ZUT rage ach
dem Menschen erschlossen werden.

er Groß macht zunächst arau: aufmerksam, dass die dıe theologische
ropologie zentrale Gottebenbildlichkeit des Menschen »eın Junges, wohl
nachexıilısches, isolıertes Theologumenon« arste »beschränkt auf eın einz1ges
Werk, die Priesterschrift, dort allerdings strukturel]l herausragende Stelle gesetzl:
Erschaffung des Menschen (GenL 5:1) und Einsetzung der nachsıntflutlichen
Lebensordnung Gen 9,6) Es charakterisiert somıiıt Konstitution, Würde, Aufgabe
aller Menschen . Ua Der Mensch wiırd als Bıld, SCNAUCT »Statue«, Gottes benannt;
dıe aQus der ägyptischen Königsideologie herrührende exklusıve Vorstellung, der
Könıg se1 Gottesstatue, wiırd auf alle Menschen übertragen.?0 ugleıc! bildet das
»Bılderverbot ıne Sperre jede Rede VO Bıld Gottes«+1 dass Gen 1,261f
tatsächliıch in »eiınmalıger Weıse anthropologische (der Mensch als Bıld Gottes) und
theologische der ose Gott) Aussagen«+2 miıteinander verbindet: » Der Mensch
als Stellvertreter und Repräsentant Gottes In der Schöpfung welst auf seinen chöp-
fer ZUTrücC.  K, der selbst unsıchtbar und ıldlos auf eın eschöpf, den Menschen,
hınwelst.

Hiıer wiırd in einmaliger Weise eın Programm Von theologischer Anthro-
pologie 1mM ureigensten Sınn des es vorgelegt, insofern die theologi-
sche Aussage In aDsolute Relation anthropologischen gestellt wird,

ass ber Gott reden kann, WeT ber den Menschen redet, und
ber den Menschen reden kann, WeTr ber Gott redet.«> Die ede
VOon (Gott erweIist sich als Ermöglichung der ede VO Menschen, WwWIe
umgekehrt die ede Von Gott die ede VO' Menschen gebunden
bleibt; arın lıegt die Sınnspitze der priesterschriftlichen ede VON der
Gottesbildlichkeit des Menschen.
Liest die Jlexte Von Gen 1—3, w1ıe Christoph en überzeugend
mıt dem intendierten Textsinn begründet, als Einheıit, in der Gen die

28 Kirchenamt der (Hg.), Maße des Menschlichen Evangelısche Perspekti-
ven Bıldung in der 1ssens- und Lerngesellschaft, Gütersloh 2003,
29 Groß, Statue, 11
3()

Ebd
Vgl ebd., 2-18; Dohmen, en 454

Ebd
33 Dohmen, en! (Gottes oder des Mannes? Die Frau 1m Kontext der
anthropologischen Aussagen VonNn Gen 1—3, ın Jahrbuch Christliche SOoz1lalwıs-
senschaften (1993), 2-164, hler: 160
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»creatio PTI1MAa« thematisıert während Gen und sıch der »Ccreati0
CONTINUA« wenden kristallisıieren sıch eıtere Konstitutiva 1_.
schen Menschenbildes heraus DIie kleine Ep1isode der Erschaffun der
Tıere als Gegenüber des Menschen sınd en zufolge N1ıc als »E x-
perımentieren (Gottes« verstehen sondern als 1V entfaltete
Suche« ach dem Wesen des Menschen durch C1in iıhm entsprechendes
Gegenüber amıt wiırd protologischen Kontext das »Proprium hu-
INaNnumM« entwiıckelt Der Mensch 1st Gemeininschaftswesen soclale«
und 1st geschlechtlich differenziertes Wesen als Tau und Mann 35 Da-
be1 SE die geschlechtliche Ausdıiıfferenzierung, dıe altoriıentalıschen
Schöpfungstexten völlıg sıngulär 1ST die Wesensgleıichheıt und „einheıit
von Tau und Mannn VOTaus Eıne Gottähnlichkeit erwe1lst sıch der
Erkenntnis von Gut und Böse und »kommt dem Menschen Mann und
Tauam zu«>/ der ensch 1St ıttlıch autonom eben weiıl gut
und Oose erkennen kann Schließlic steht eiben unter der Fürsorge
(Gjottes »dıe Gen sehr anschaulıch dadurch Ausdruck g_
bracht wiıird ass Gott diıe Menschen Kleıder anfertigt« 38

Die ede VO christlichen Menschenbil mac bleibend NUur dann Sınn,
WE SIC ernst SCHNOMUNCNH wiıird als bıblısch-theologisches rogramm der
Gottesbildlichker S1e 1st ihrer erortung der Protologie zukunfts-
eröffnend WC ihre konstitutiven omente korrelatıv erschlossen WEeTI-
den die Verwiesenheıit der (Gjottrede auf die ede VO Menschen ei 1C6
V!  '9 der eben nıcht zufällig geschlechtlich dıfferenzierte ensch als
Gememinschaftswesen Gottähnlichkeit die sich gerade SCINET
sıttlıchen Autonomıie erweıst und zuletzt die Zusage ass e1iıben!

der Fürsorge es sSte

Menschenbilder Horızont Von Bildung und Sinn
Gerade angesichts der Pluralısıerung der Lebensstile der Pluralıtät von

Wertüberzeugungen ar Weltanschauungs- und Sınnange-
oten angesichts der y»rıskanten Freiheiten«®? die das Schwinden der
Ormal- Zzugunsten VON Bastelbiographien mıt siıch bringen indem das
Indıyıiıduum sıch zunehmend Glücken und cnheıtern selbst zurechnen
INUSS stellt sıch die relıig1ionspädagogische Herausforderung der ema-
sıerung VOoN Menschenbildern NeUu und anders!40 Wiıe eutliıc OI-

Vgl ebd., ST
35 Geschlechtliche Dıfferenzıerung wiırd Wesenseımnnheıt und -gleichheıit kon-
zıplert.
36 Vgl ebd 157
3° Ebd
38 Ebd 158
30 Vgl Beck/ E Beck Gernsheim Hg.) Rıskante Freiheiten Individualısıerung

modernen Gesellschaften 994 IN
4() Vgl Diskussion ausführlic Blasberg-Kuhnke Menschen Lebensere1g-
1ssen und -S1Tuationen Lehrbrief Pastoralen Basıskurs Würzburg 2003 3349
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den se1in dürfte, kann weder auf das Monopol eines Menschenbilds gC-
SE werden, och hılft eine belıebige Konfrontation mıt möglichst vie-
len der konkurrierenden Menschenbilder weıter.

Ersteres orhaben scheıtert der Erfahrung der Schülerinnen und chüler, dass eın
einz1ges exklusıves Menschenbild, außer durch den Rückzug ın einen enta-
lIıstiıschen Kontext, WwIıe auch immer dieser näher aussehen MmMag, ihrer pluralıstischen
Lebenswelt nıcht Eın Relıgionsunterricht, der siıch exklusıv und kontextlos

ydas chrıistliıche Menschenbild« zuständıg fühlte, würde damıiıt Tendenzen fun-
damentalıstiıschen Orientierungen (ungewollt) OTrSCHU! leisten, VOT denen ugendli-
che in der Schule, dıie sıch einer freiheitlich-demokratischen, rechtsstaatlıchen Ge-
sellschaft verdankt und Mündıgkeıt, Verantwortung und Entscheidungsfähigkeıit
auc: und gerade In Sachen elıgıon und Glaube) fördern will, geschützt werden
müussen.

Mehrheitliıch scheıint MIr diese efahr gegenwärti aber eutlic seltener
gegeben als die einem unverbindlichen und »Orientierungswalsen-
um« fördernden »Pluralısmus«, der ko  erende Menschenbilder
keinem alßßstab mehr ussetzt. Nun hat aber gerade die UuC|  age ach
einem 1D11SC egründeten Menschenbild einen Ausweg aus dem
Dılemma der Dıskussion Menschenbilder zwischen Fundamentalıis-
INUS und Belıebigkeıit, zwıschen »nıchts als« und »sowohl als auch« DC-
wlesen. Das Programm der Gottesbildlichkei röffnet einen eben N1IC
belıebigen men, der in der erw1ıiese  eıt des Menschen auf Gott, in
der Sozılalıtät, gerade In der Anerkennung der anderen, in der erant-
wortung für das Handeln und der Annahme der uwendung und Für-

es N1IC 1sposıtion ste zugleich aber auf »kommunıka-
tive Verflüssigung« (J abermas angewlesen bleı1bt, auf die bleibende
Zusage der Zuwendung und Selbstmitteilung es indıkativisch setizen
darf und damıt Handlungsfähi  eıt zutraut, aber eben auch eın Handeln
einfordert, das Verantwortung und Solıdarıtät Zumute'
Wenn Individualisierung und Pluralısıerung in der entialteten oderne
gerade auch bedeuten, ass »auf den einzelnen eue nstitutionelle An-
forderungen, Kontrollen und /Zwänge zukommen«*!, W Bastelbiogra-
phıen eben nıcht 11UT C Freiheiten eröffnen, sondern immer auch
»Rısıkobiographie«, Ja »Drahtseilbiographie«, einen us der (teıls
offenen, teıls verdeckten) Dauergefährdung bedeuten“?, stellt sich die
uC.  age ach einem christlich verantworteten, 1DI1SC dierten
Menschenbil 1mM Horizont VOoN Bıldung und Sınn Diese rage OMMU-
nıkatıv tellen und wach halten, gehö damıiıt wesentlıch, We')
auch nıcht ausschlıe)lic. ın das Programm schulischer Bıldung, auch
und gerade ın das rogramm des Schulıschen Reliıgionsunterrichts.
Es als hoffnungsvolles Zeichen gewertet werden, dass zumindest einzelne Be1-
traäge dus beıden großen christliıchen Konfessionen diese Herausforderungen erkannt

41 Beck/Beck-Gernsheim, Freıheıiten, 11
Vgl ehı  O
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aben und gewillt sind, S1e anzunehmen. Tre1 Beispiele selen abschließen. ange-
Ermutigung und ZUT Reflexion auf den eigenen Kontext.

Eiınen gewichtigen Beıtrag ZUT Bıldungsdiskussion »nach Pisa«, der W_
sentlıc auf der Thematisıerung des zugrunde liegenden biblisch fun-
dierten Menschenbildes aufruht, lıefert die in diesem and och aus-
führlıch rezensıerte Denkschrift der »Maße des Menschlichen«“®>,
W Ssie den Rekurs auf das biblische Menschenbild als »zunächst SPCI-
rig«44 bezeichnet, aber auf seinen grundlegenden Sınn In der befreienden
»Bedingung der Möglichkeit menschlıch malvollen, der eigenen Gren-
7zen bewussten Denkens und Tuns«®> verwelst. Bıldung 1m Horizont des
bıblıschen Menschenbilds darf unter das Nıveau eines mehrdimens1iona-
len geilstesgegenwärtigen Problembewusstseins einschließlich Hand-
lungsfähigkeit”® nıcht fallen Bıldung hat (mit 15a Recht) Basıswis-
sCcMN und Grun:  ıldung siıchern, bedeutet aber eben 1e] mehr, nämlıch
SCNAUSO ethische, sozlale, relıg1öse, interkulturelle, ästhetische, medien-
kritische, ökologische, geschichtliche, zukunftsfähige und lebensphasen-
gerechte Bildung.“” Es geht eiıne Bıldung 1im edium des Allgemei-
nen Klafkı), die wesentlich auch auf den Beıtrag des Religionsunter-
richts setizen 1I1USS und darf.

Diesen thematisıert auch der NECUEC »Grundlagenplan den katholischen Religions-
unterricht in der oymnasıalen Oberstufe/Sekundarstufe 11«48, W dıe »gebotene
Haltung der Toleranz«49 Voraussetzungen gebunden gesehen wird, die sıch dem
1D11SC begründeten Menschenbil erdanken und dıie y»nıcht dem elı1ıeDen des eIn-
zelinen anheım gestellt werden, sondern unbedingte Geltung beanspruchen: dıe An-
erkennung der ürde und der Gewissensfreıiheit des einzelnen«.>0 Schulische Bıl-
dung hat Toleranz vermitteln, die ynıcht jene weiıiche Varılante der Beliebigkeit
meınt, In der es gleichgültig wiırd, sondern Jene starke Gestalt, welche die Anders-
heıt des anderen wahren beansprucht«.>!
Als einen TNs des Einstehens für das biblisch-christliche Men-
schenbild stellt Roland Kollmann den Religionsunterricht in Sonder-
schulen>? VOT ugen » Wenn INan ach der gesellschaftlıchen inschät-
ZUNg Von Behinderung In ezug auf die Integration iragt, geht auch

das Menschenbil Wırd sS1e VO Integrationsgedanken etiragen,
WC ach dem Ausbau der Sonderschulen in den 700er ahren die Zahl

43 Vgl oben Anm 28
Ebd., 60)

45 Ebd
46 Vgl ebd.,
4’7 Vgl ebd., 15
48 Herausgegeben VOIN Sekretarıat der Deutschen Bıschofskonferenz, Bonn 2003
49 Ebd.,
5() Ebd

Ebd., A
2 Vgl ollmann, Reliıgionsunterricht In Sonderschulen?, ıIn Stimmen der eıt
222 (2004) 370—3872 (vgl auch seinen Beıtrag ın diesem Band)
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dieser Schulen ZWaTr etiwa 10% abgenommen hat, aber die Schüler-
S  E etwa 25% gestiegen ist?1182  Martina Blasberg-Kuhnke  dieser Schulen zwar um etwa 10% abgenommen hat, aber die Schüler-  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?«>3 Mit dem Insistieren auf einem  biblisch verbürgten christlichen Menschenbild ist ein kritischer Ein-  spruch gegen alle Tendenzen der Ausgrenzung und Gettoisierung gebo-  ten: »Religionspädagogik und Theologie haben in Zukunft die Aufgabe,  den differentiellen, gemeinsamen und ökumenisch offenen Religions-  unterricht an den Sonder- und Förderschulen 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.«>*  Die gewählten Beispiele sind exemplarisch zu verstehen für die reli-  gionspädagogische Relevanz der Thematisierung einer biblisch fundier-  ten christlichen Rede vom Menschen im Horizont von Bildung und Sinn.  So verstanden wird sie zum Bündnispartner all derer, die wie Hans Mag-  nus Enzensberger gegen eine inhalts-leere, sinn-lose und zynische Belie-  bigkeit kämpfen 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 Verhältnisse gilt es umzuwerfen,  in denen der Mensch  ein erniedrigtes Wesen ist ...«  Alles gähnt, geniert sich, lacht.  Dagegen Genome nach Maß,  Unsterblichkeit auf der Festplatte —  o Wissenschaft! Ecstasy! Euthanasie!  Manchmal ist man froh,  daß manche der Ewiggestrigen  unter den Jüngeren  noch ein paar Fragen haben.°>  Dr. Martina Blasberg-Kuhnke ist Professorin für Pastoraltheologie und Religions-  pädagogik an der Universität Osnabrück.  533 E66, 37  54 Ebd., 378.  55 H.M. Enzensberger, Immer kleiner werdende Unterhaltungen, in: Ders., Die  Geschichte der Wolken. 99 Meditationen, Frankfurt/M. 2003, 62.Warum schwindet das Vertrauen In
die Integration den allgemeinbildenden cAulen Aus welchem Men-
schenbild heraus seizen ern und ehrer ihre rwartungen und off-
NUuNgCnN alleın auf die Sonderschulen?«>° Miıt dem Insistieren auf einem
biblisch verbürgten 1sStTlıchen Menschenbil ist eın kritischer FEın-
Spruc alle Tendenzen der usgrenzung und Gettoisierung gebo-
ten »Religionspädagogik und Theologıie en in Zukunft die Aufgabe,
den dıfferentiellen, gemeiınsamen und ökumenisch offenen Relıgions-
unterricht den Sonder- und Förderschulen entwickeln, der
Integration mehr gesellschaftlıcher Akzeptanz verhelfen Das
polıtische FElement des ı1stTlıchen aubens ist eın weilteres Angebot:
Es besteht arauf, ass die christliıche Annahme des Mıtmenschen ohne
Bedingungen ın konkrete Integrationspolitik wird.«>“*
Die EW  en Beispiele siınd exemplarısch verstehen für die rel1ı-
gionspädagogische Relevanz der Thematisierung einer 1D11SC ndier-
ten 1stlıchen ede VO Menschen 1m Horizont Von Biıldung und Sınn
So verstanden wird sS1e Bündnispartner all derer, die WI1Ie Hans Mag-
11US Enzensberger eine inhalts-leere, sinn-lose und zynische Belie-
bıgkeıit kämpfen und damıt eın »Aufwachsen 1mM Nebel«

Immer kleiner werdende Unterhaltungen
» Wohl dem, der nıcht wandelt
1mM Rat der ottlosen <<
Man wecNnse taktvoll das ema
» Der Sınn des Lebens <<
Peinlicher Ausrutscher!
» Alle Verhältnisse gılt 6S umzuwerfen,
In denen der ensch
eın erniedrigtes Wesen ist <<
Alles gähnt, geniert sıch, aCcC
Dagegen Genome ach Maß,
Unsterblichkeit auf der Festplatte

Wiıssenschaft! cstasy! Euthanasıe!
anchmal ist froh,
daß manche der Ewiggestrigen
unter den Jüngeren
och eın paar Fragen haben.°>

Dr 'artina Blasberg-Kuhnke ist Professorin Pastoraltheologıe und Religions-
pädagogı der- Universıität SNaDTruC.

53 Ebd., 377%.
Ebd., 378

55 Enzensberger, Immer leiner werdende Unterhaltungen, IN Ders., Die
Geschichte der Wolken. 99 Meditatıionen, 2003,
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CCO OMO sehet, WEeEeIC en Mensch!
Vom christlichen Menschenbild, wahrnehmend ges  e

Hat die christliche elıgıon eın Menschenbild? Wenigstens ın Umriss-
sen? Eın Menschenbild, das dıie christlıchen Lebensäußerungen VON 1N-
nenNn her estimm: dem die chrıistlıche Religion denjenigen 1tmen-
schen, die nıcht dazu gehören, ach außen vermittelt, wofür S1e eben
als elıgıon in der Gesellschaft steht, hıneıin S1Ie Menschen sıch bil-
den lässt, womıiıt S1e OC der Angst macht der beides zugleich?
Menschenbil müsste herauskommen, Wds die christliche elıgıon für
ihre Jeweıilige Gesellscha bringt, womiıt sS1Ie den Zeıtgenossen, die Von
Gott, Hımmel und Kirche keıine Ahnung haben, plausıbel erscheinen
könnte Womöglıch hätte der Wettbewerb den Religionen ihren
Leıitbildern VO Menschen eine Vergleichsebene, der S1e siıch INessecnmn
lıeßen, ohne ass erst relig1öse Praktiken und Vorstellungen nachvollzo-
gCnh werden üssten Hat die christliıche elıig10n eın Menschenbild
Die Frage wıiederholt sıch den Schulıschen Unterricht iın der christlıchen elıgıon.
Religion wiırd Von profaner Alltäglichkeıit her Lernende erschlossen, ohne dass

SsiIe eine vorgängıige eru) mıiıt explizıter christlicher elıgıon veranschlagt
werden kann Dıdaktisch sınd die Schwellen suchen, auf denen Lernende noch
nıcht in dıe christliche Relıgion involvıert se1ın müssen, 6S dennoch authentisch mıt
ihr ekommen KöÖönnte nıcht das Menschenbil des Christentums der archi-
medische Punkt se1n, dem dıe Relıgion be1 sıch ist und zugleich Von außen
betrachtet werden kann? Dıe diıdaktıische Konstruktion 1eie arauf .hınaus, dass Ler-
nende auf das christliıche Bıld VOIN Menschen zugehen wahrnehmend, agend,
prüfend dabe1 iıhre lebensweltlichen ıfahrungen ıIn ihre Auseinandersetzung mıiıt
diesem Bıld eintragen und sıch auch nach sıch selbst fragen lassen, probeweise Stel-
lung beziehen und reflex1ive Kompetenzen ausbıilden

Dıdaktisch ist die Bildlichkeit des Bıldes verlockend Ein Mefischenbild
ist in Bıldern repräsentiert. Dıie äasthetische Verschränkung der Bewe-
SUNgZCN VO indiıviduellen Betrachter hın 1ıld und Vom Bıld
Betrachter SsSowl1e de  r sıch mühelos ergebende Übergang Mitteilung
und Reflexion INn der Sozıalıtät der erngruppe versprechen lebendigen
Unterricht. Von Fall Fall Onnte das objektivierend reziplerende Se-
hen In den vorgegebenen Sehordnungen von einem en unterbrochen
werden, uUurc das sıch die ehnenden berühren lassen und 1ıld
sich produktiıv Neues entdecken. Im Grundriss ware das eın relig1öses
Verhalten.
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ber hat die christliıche elıgıon eın Menschenbild? Wenigstens OTINa-
tive Grundlinien, deren Umrisse eıne verbindliche Festlegung auf das
ausmachen, Was der ensch in CNrıstliıcher Sıcht ist und WOTAauUus dann
» Werte« und » Normen« für das gesellschaftliche Zusammenleben abge-
leıtet werden können? Wırd die rage ach dem CNrıstliıchen Menschen-
bıld dogmatiısch gestellt, erwelst Ss1e sich didaktıisch als Als dog-
matıisches OSTula: ware das y»christliche Menschenbild« VON Vorausset-

abgeleıtet, die In der gelebten christlichen elıgıon selbst lıegen
und erst relig1ösen ollzügen vermiuittelt werden uUüssten Die rund-
aquSSagC. » Das ıld VOIIN Menschen als eines Geschöpfes Gottes macht
1eSs und das verbindliıch und rlaubt die der jene Abweichung unter
keinen Umständen «< erschließt, als Basıs-Satz gCNOMMCN, schwerliıch
relıg1öse Qualität. Die Aussage setizt das Verhältnis ZUMM Schöpfergott
VOTauUus und müusste sıch erst relıg1öser Anschauung und Gestimmtheit
entfalten, bevor Prozesse in Gang kommen, die produktiv ach Konse-
queNzZCNh für das Menschenbil agen Deshalb erscheinen Berufungen,
me1ıst kirchlich-gesellschaftspolitische, auf das christliıche Menschenbil
als ideologische Setzungen. Von Galıle1 angefangen lıegen viele
auf der Hand, vollmundıge Beschwörungen 1stlıcher Normativıtät
Von der wissenschaftlich-technischen und polıtiıschen Entwicklung rasch
uberho wurden und nıcht einmal kleinlaut wlderrufen, sondern SCHIIIC
VeETgESSCH gemacht wurden.
uch historisch ware es unmöglıch, konstante Linıen 1in den Menschen-
bıldern vVvon altkırchlichen Märtyrern, von Kreuzriıttern, Von aufklärer1-
schen protestantischen Pfarrern des und den Konzıilsvätern des

Vatıkanum auszumachen. Hıstorisch ist das christliıche Menschenbil
nıcht als objektiv vorgegebene TO aufweısbar, dıe arauwartet, ass
Tr1ısten sıich darauf beziehen. Wenn 6S überhaupt g1bt, besteht

vielmehr IM Prozess seiner jeweiligen Gestaltung, un z  ar In reli-
giösen Vollzügen, deren Wahrnehmungen und Konsequenzen unler den
Beteiligten en kommuniziert werden.
In dieser ese 1eg eine religionspädagogische Zumutung. Das schein-
bar VOT Berührung mıt i1stlıcher Religionsausübung siıcher DC-
schützte Terraın anthropologischer rörterungen verlangt didaktisch,
ass Lernende nachvollziehend hinter dıe Prozesse der Gestaltung eines
christlıchen Menschenbildern kommen. Wenn die rage ach dem
christliıchen Menschenbil für entwerfendes und gestaltendes Lernen
konzıpilert wird, INUSS das relıg1öse Potential zugänglıch se1n, aus dem
sıch die Gestaltungsprozesse spelisen. Für jeden Unterricht sSe1 betont,
ass Lernen, auch 1m Eıinlassen auf elıgıon, immer VON reflex1ver Dıis-
tanzıerung begleıitet se1n IMNUSS, der Unterricht schlösse andernfalls das
pädagogisc konstitutive OQLUACELV ausS, das Sıch- Wundern, das sıch
seiner selbst bewusst wırd und SOMIt Unterricht bildend macht

A
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Die gılt als dıe Instanz, der Orientierung über dıe christliıche elıgıon g-
wird. Sie figuriert als » Vorgabe«, der sıch das christliche Menschenbil

unter wahrnehmenden Gestaltungsprozessen e bringt und sich INn ACIu
1C verbindlıch macht. Die ist jetzt weniger historisches Dokument als
1elmehr »Heılıge Schrift« ZWe1 einschlägigen Texten versuche iıch MIr aufzu-
schlüsseln, wıe das christlıche Menschenbiıl: zustande kommt el stehen eigene
rfahrungen mıt der eiılıgen Schrift auf dem piel, die krıtische Prüfung verlangen
und vielleicht Anstoß weıteren Versuchen und Wahrne  ungen geben. Präzision
gleichermaßen 1Im mıt den Sachverhalten als auch der elbstwahrneh-
INUN: edingen siıch wechselseitig und gehören didaktischen andwerkszeug

»Seht, WeiC eın Mensch'!'« sagt Pilatus auf Jesus hınwelisend (Joh 19,11)
Der römische Gerichtsherr ist be1 Johannes VOIN der NSCHAU Jesu über-

und g1bt ıhn dennoch ZUur Hınrıchtung fre1; ist eın problematı-
scher Gewährsmann em ist die Aussage nıcht klar Meiınt Pılatus
mitleidig: »eın erbärmlıicher ensch, keiner inrıchtung wert«? der
lässt ıhn der Evangelıist »Hıier, der ensch Sschlec  1n, wI1ıe Von
euerm Gott Von Anbegınn gemeınt war!«?
Zuvor hatte Pılatus Jesus foltern lassen. Zur olterung gehörte das Aus-
peiıtschen und dıe Verhöhnung Urc Schläge 1Ns Gesicht. Die Folter
bricht den Menschen körperlich und seelisch. Dem »König der uden«
wurde DO und Ho  s eın Purpurmantel umgelegt und eine acnerl1-
che Krone aus Dornengestrüpp ber den Kopf SCZOYCN. So wiırd A4Uus
der Jortur dem vorgeführt »Seht, weilcC eın Mensch!«

Unter dem Öörakı der Darstellung entstehen Bılder. Wiıe der jJohanneısche Uusam-
menhang nahe egt, stellt die christliche Ikonographie den au Gestellten ın
sStummer Gebrochenhe!: und gleichwohl hoheitsvo dar. Im Anschluss dıe g..
schilderte Szene Jesus Pılatus kurz ab DDu hättest nıiıcht die aC mich kreu-
ziıgen lassen, WG Ss1e dır nıcht Von oben her«, Von Gott, »gegeben WÄTE«
(19,1 1) ach Johannes klagt Jesus Kreuz nıcht über seine Gottverlassenheıit (vgl

15,34); bıs zuletzt ist der SOUveräne Gottessohn (19,2511)
iıne unerbittlıche Frontalıtä: strukturiert das 1ıld Jesus steht, WwWIe auf
einer ühne CZ VOonNn Pılatus präsentiert, wehrlos, 1n grausam parodıierter
ürde, VorT dem Volk, das iıhm se1in fanatisches »Kreuzige!« 6) ent-
gegenschreit, und9 WCg, mıt dem« Wer sıch auf dieses ıld
einlässt, bekommt seinen atz unter der schreienden enge aNZC-
wlesen: Er schaut in das Stumme Angesicht Jesu und ntrınnt iıhm N1IC
Der Hınschauende wird, Je ıhm aNgCMCSSCH, wlilederum Von dem Be-
trachteten angeschaut. Subjektivıtät und Objektivıtät verschränken sıch.
Selbst WeT als zıvilisıerter ensch nıcht mitschreıt und siıch dıstanzıe-
Ien versucht, spürt in seinem Inneren die satanısche Lust, das verno
pfer Tode bringen
Dıesem Bıld Stan:  W halten! Dem au Gestellten und sıch elbst! Unter dem
tosenden Geschre1i der Menge ringsum nıcht weglaufen! Das ist der ugang des
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chrıistlıchen Unterrichts INn Punclto Menschenbil 1eTr aben WIT 6S mıiıt einer christlı-
chen elıgıon tun, die den Z/Zugang ihr nıcht einschmeıichelnd-gefällig organı-
sıert, sondern In chroffer Konfrontation. Sıe schafft unter den jeweiligen lebens-
weltlichen edingungen Verbindlichkeit Unmöglıch, sıch 1mM Frühjahr 2004 auf
Jesus einzulassen, ohne in ihm zugle1ic jenen mısshandelten Iraker sehen, einen
se1iner »geringsten Brüder« (Mit 23:3 —46) Von VOINGC, ın einem schwarzen Kapuzen-
gewand, mıt verhülltem Haupt und hılflos abgespreizten Armen, wehrlos auf einem
Podest eıner Kamera präsentiert; jeder Hand eın Finger und vermutlıch auch der
Penis mıt Drähten versehen, dıe 1m nächsten Moment den Körper unter elektrische
tromstöße seizen. »Sehet, weilcC eın Mensch!'«1!

Die Szene steht in der Peripetie der Passıonsgeschichte. Pılatus hat ber
Jesus och N1C entischıeden Er Ste unter dem ruck des fanatısıerten
Pöbels Da zählt die eigene Meinung des Mac  aDers schlussendlich
nıcht Die Leser, die in der Passıonsgeschichte miıtgehen, w1issen ängst,
ass sS1e siıch mıiıt Jesus auf dem Weg ZUT Hınrıchtung befinden Für sS1e
nımmt der verspottete öÖn1g 1mM urpurmante die Gestalt des nackten
Gekreuzigten Sie sehen den Verhöhnten ST1 da stehen und
zugleich den, der mıt angenagelten Armen stirbt »König der uden« hat
Pılatus ber das Kreuz Jesu schreiben lassen, und damıt den Protest der
Hohenpriester hervorgerufen (Joh Die kultischen Darstellungen
zeigen T1STUS auch och Kreuz mıit jener Krone aus Dornen, die
och In der Vernichtung den Herrscher S1IC  ar MaCcC Das ıld des VON
Pılatus Präsentierten macht für die relig1öse Anschauung mehr siıchtbar,
als ze1gt.

Im Zusammenhang der christlichen Bıbel VOMM en Testament die
Linie der leidenden Propheten auf die Passıonsgeschichte Jesaja, Je-
rem1a dann auch ohannes der Täufer, der Vor Jesus hingerichtet
wurde. uch das geheimnisvolle Lied VO leidendenden Gottesknecht
(Jes 53,2—12) welist 1Im Zusammenhang beider JT estamente auf das Ster-
ben Jesu hın, dessen Darstellung dieses Lied aufnımmt. Der Gottes-
eCcC und Jesus VON Nazareth stehen ın einem Entsprechungsverhält-
nis.*
uch der Gottesknecht ist ZUm Anschauen dargestellt; das Lied VON ıhm
verlangt VOmMmM Leser das Verhalten bildlicher Imagination. » Wır sahen
ihn, aber da War keine Gestalt, die uns gefallen ätte Er der er-
verachtetste,116  Christoph Bizer  christlichen Unterrichts in puncto Menschenbild. Hier haben wir es mit einer christli-  chen Religion zu tun, die den Zugang zu ihr nicht einschmeichelnd-gefällig organi-  siert, sondern in schroffer Konfrontation. Sie schafft unter den jeweiligen lebens-  weltlichen Bedingungen Verbindlichkeit. Unmöglich, sich im Frühjahr 2004 auf  Jesus einzulassen, ohne in ihm zugleich jenen misshandelten Iraker zu sehen, einen  seiner »geringsten Brüder« (Mt 25,31—46): von vorne, in einem schwarzen Kapuzen-  gewand, mit verhülltem Haupt und hilflos abgespreizten Armen, wehrlos auf einem  Podest einer Kamera präsentiert; an jeder Hand ein Finger und vermutlich auch der  Penis mit Drähten versehen, die im nächsten Moment den Körper unter elektrische  Stromstöße setzen. »Sehet, welch ein Mensch!«!  Die Szene steht in der Peripetie der Passionsgeschichte. Pilatus hat über  Jesus noch nicht entschieden. Er steht unter dem Druck des fanatisierten  Pöbels. Da zählt die eigene Meinung des Machthabers schlussendlich  nicht. Die Leser, die in der Passionsgeschichte mitgehen, wissen längst,  dass sie sich mit Jesus auf dem Weg zur Hinrichtung befinden. Für sie  nimmt der verspottete König im Purpurmantel die Gestalt des nackten  Gekreuzigten vorweg. Sie sehen den Verhöhnten still da stehen und  zugleich den, der mit angenagelten Armen stirbt. »König der Juden« hat  Pilatus über 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 Präsentierten macht für die religiöse Anschauung mehr sichtbar,  als es zeigt.  1  Im Zusammenhang der christlichen Bibel führt vom Alten Testament die  Linie der leidenden Propheten auf die Passionsgeschichte zu: Jesaja, Je-  remia  ., dann auch Johannes der Täufer, 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 Entsprechungsverhält-  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 hätte. 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 häufigen  Wiederholungen im Fernsehen entfaltet. Der Zusammenhang mit dem leidenden  Christus war ausgeblendet, dennoch eine der Voraussetzungen für die Wirkung.  2 Jes 53 wird in den Passionsgeschichten von Mk und Mt. in Einzelzügen aufge-  nommen (vgl. etwa Mk 14,61 und 15,5 mit Jes 53,7 und Mt 27,38 mit Jes. 53,12).verachtet, ass das gesicht VOT ıhm verbarg«

In den Printmedien etiwa das Titelbild des Spiegel 2004, r.19 VO 3.5.04 Dıie
Photographie hat die polıtisc) gewollte decouvrierende Wiırkung durch die iufigen
Wiıederholungen 1mM Fernsehen entfaltet. Der /usammenhang mıt dem leiıdenden
hrıs' ausgeblendet, dennoch ıne der Voraussetzungen die Wırkung.

Jes 53 wird 1ın den Passiıonsgeschichten VON und Mit. in Einzelzügen aufge-
OTmINMmMeEeEN (vgl etw: 14,61 und 135 mıt Jes 53,7 und Mt 27,38 mıt Jes
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(Jes 5321 Der Anblick ist Anschauen, aber ist physisch nıcht
auszuhalten. In bemerkenswerter Identifikation werden
he1t« und Schmerzen« in ıhn hineingesehen. Ich fasse dieses
»UNSET« christlich 1im weltesten Sınn, ass es die tuell wehtuenden
Schmerzen potentiell aller Menschen in dieses Leiden einzutragen CI-
laubt. Er iıst für geopfert und begründet somıit denen, die iıhn
sehen, eıne Verantwortung für es Leiden vVvVon Menschen. »Er ist
unseTeT 1SSeta wiıllen verwundet und Nrer un:! willen zerschla-
gCcnh Dıie Strafe 1eg auf ıhm, auf ass WIT E_rieden hätten« »Man gab
ıhm se1n rab be1 den Otitlosen und be1 den eltätern, als gestorben
WAar, wıewohl nıemandem Unrecht getan hat und eın Betrug in se1l-
NemM Uun: SCWESCH 1sSt.«

Ich asse mich Jjetzt nıcht auf die Fragen der historisch-kritischen Interpretation eın
Handelt CS sıch eın nıcht mehr assbares FEinzelschicks: oder Israel als Volk,
das die Sühne leistet? Unter welchen Bedingungen WAÄT! eın stellvertretendes pfer
überhaupt enkbar: Was eın Gottesbild waäre implızıert? Das €es sınd (zum Teıl
ratıonalısıerende) Fragen, die dem Hıinsehen auf den Geplagten nachgeordnet Sind.
Sie sınd auf »Sachverhalte« ausS, denen sıch eıe Subjekte aus eigener Machtvoll-
kommenheiıt verhalten. So wiırd die ahrnehmung relıg1öser Vorgänge neutralısıert,
weiıl S1E den Wahrnehmenden5 sıch selbst tellen. Was mıt hnen gesche-
hen kann, kommt VOT allem in einem merkwürdigen »Umschlagen« des Geschauten
heraus

Der gesehene Goüesknécht ist tot und begraben 9) ber der Tote
wird »das Licht schauen und die Fülle haben«. Gott ennt ihn meıinen
»Knecht« und den »Gerechten«, der »den Vielen Gerechtigkeit Schafiien
wird«, indem ihre Sünden 11) Der Tote und Begrabene ohne
Gestalt und Schöne, der angeschaut wird, sSte in lebendiger Gegenwart
VOT ugen; (Gjott wiıird ıhm die Starken Raube geben 17) Im Seh-
akt, auf den ich mich programmatisch konzentriere, oszıllıert das ıld
Der Geschundene, Verachtete, Ja durchaus, der als Opferlamm (7) »
SCTEC« Sünde gleichsam sıch zieht drastisch: einsaugt und zugleich
der Von Gott eingesetzte lebendig Herrschende, der Gerechtigkeit
schafft el Bılder überblenden siıch. Im oten wird der Lebendige
siıchtbar, und 1m Lebendigen die Strafe Tode Kontemplation:
eh Bılder sınd 1im Sehakt gleichzeıitig und N1IC rationalısıerend in
eiıne Abfolge bringen.
Das Gottesknechtslied stiftet den Hörend-Sehenden eigenartigé Zeıt- und Raum-
verhältnisse. In der Präsenz des leidenden Opferlammes, das »der Herr zerschlagen«

10) hat, ıst der ukunftsraum eröffnet, in dem 6S ebt und über die Vielen
herrscht. deren Sünde 6S trägt. Der Raum be1ı den Gottlosen, 1n dem der Verstoßene
und Getötete egraben lıegt ist zugleic Raum der Gerechtigkeıit und des
eıls Und umgekehrt, der Heılsraum bleıibt durchweg 1im Raum der Verachtung und
des Todes geerdet. Die Überblendung, das »hın- und her Kıppeln« beider Bılder, löst
dıe Spannung nıcht auf: die Gegenwart des eıls, anzuschauen und sich VvVom eıls-
bringer anschauen lassen, ist reale Gegenwart und steht gleichwohl ın ihrer vollen
Realisierung endzeitlich-eschatologisch noch A4aUus.
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Die Überblendung der beıden Bılder vollzieht sıch ebenso In der Pas-
s1onsgeschichte. Von der hoheitsvollen Würde des Gefolterten be-
reits die ede Der Auferstandene macht das Sterben Kreuz nıcht

Vorstadium eines dann ndlıch erzielten Ergebnisses, sondern el
/Zustände sınd für die relig1öse Anschauung 1m Bıld gleichzeıitig und be-
dingen sıch gegenseıtig. Das Wechselspiel der beiden Bılder hın und her
konstitulert die cCNrıstliıche Grunder  rung.

Für die didaktische Konkretion verwelse ich zunächst auf den Isenhe!1-
INeT ar VonNn Matthıas Grünewald in Colmar®. Meiıne didaktıiısche
Erzählung lautet 1mM Grundriss Im Antoniterkloster werden die
Anton1usfeuer (der Gürtelrose) leiıdenden Menschen gepflegt Bevor die
Kranken 1Ns Spıtal kommen, werden Ss1ie VOT den Altar der Klosterkirche
geführt Dort stehen der knıen sS1e VOT dem überdimens1ionierten 1ıld
des Gekreuzigten, alleın, Stunde Stunde Sıe sınd dort hart mıt dem
Tod konfrontiert, mıiıt dem eigenen und mıt dem Tod des ottessohnes,
der sıch der Menschennatur annımmt. »Er INUSS orößer werden, ich aber
geringer« (Joh 3%30), sagt Johannes der Täufer den VOT dem ıld
Knıeenden und welst mıiıt angem Zeigefinger auf den eben Gestorbenen

Fuß des Kreuzes sınkt Marıa 0  ächtig in die Arme des Lieb-
lıngsjüngers, Marıa Magdalena ringt die ände Synästhetischer Wahr-
nehmung die age aut in den hren Der eic und das Behältnis
für das Abendmahlsbrot zeigen:; wıe dieser Tod 1m Kloster eingele1bt
wird.

Links auf den Seitenflügeln stehen statuarısch Zzwel Gestalten, el in überirdischer
Gelassenher Sebastıan, der heilıge ärtyrer, der urchbohrt Von den Pfeilen des
Hinrichtungskommandos 1m Tod als Befreiter den 1mMmMme offen sıeht, und der
Hausherr Antonius, der mıt dem SSTa| In der Hand unerschütterlich aushält, ob-
wohl eın Teufel Von außen eftig die Fensterscheıbe der Halle hämmert, dass
die bleigefassten Butzenscheiben 1INSs nnere poltern: Die beıden eılıgen sınd Vor-
Bılder, gereift der Erfahrung des Kreuzes.

Sonntag wird der ar aufgeklappt, Von der Miıttellinie des e_
bıldes ach außen. Die Jetzt siıchtbare uUuCKWAan|: en eın
Trıptychon. Die euziıgung zeıgt, WAas In ihr steckt. Das geÖö  ete 1ıld
versetzt in eınen Farbenrausch. Marıa hält 1mM geschützten arten iıhr
neugeborenes ınd auf den Armen, übergossen VO anz des 1MM11-

Unter den zahlreichen Bıldbänden hebe ich Scheija, Der Isenheimer Altar,
Köln 1969, hervor; theologischen Gesamtprogramm des Altars vgl 651 Auf
der 1.  ung der drıtten ene fehlen noch die beiden bäuerischen Fıguren 1m
Schreın, dıe Füßen des eılıgen Huhn und chweın als aben bringen. Sıe sınd
erst ın Jüngerer eıt in den Altarsschrein zurückgekehrt.
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schen Wohlgefallens. em S1IE auf iıhr ınd blickt, trıtt, visionär gC-
schaut, die Hımmelskönigin segnend auf Ssie Z hınter iıhr erfüllt das
Orchester des himmlischen Hofstaates die ganze Kırche mıt se1iner Mu-
sık Auf dem einen Seıtenflüge kommt der rzenge Gabriel mıt wehen-
den Gewändern soeben VO Hımmel era Marıa die Schwanger-
schaft aNZUSagCN, die der Heılıge Geist ın Gestalt einer atherıschen
au zugleich bewirkt. Die erabkKun des Heıiıls in Christus wird auf
dem Seitenflüge gegenüber vVvon der berühmten Darstellung der Auf-
erstehung 1e Die Wächter lıegen geblendet oden, dus dem
offenen Grab steigt Christus auf, VorT dem Sternenhimmel, in eine kre1is-
runde orl1ole VonNn 1C gelb,’grünblau.
Die himmlısche Herrlichkeit bleibt Von der Passıon begleıtet. Sıe ist gleichzeıtig mıt
dem Kreuz, SOZUSagcCNn dessen Innenseite. Marılas Kınd lıegt auf zerrissenem Linnen,
das VO| Kreuz stammt. Dıie redella, der Bılder, die unter dem ersten Z
stan! die rablegung Jesu zeigt, kontrastıiert wohl auch dıe Darstellung Von Advent,
Weihnachten und Ostern.

Zur rage ach dem Menschenbild och die T1 ene och einmal
wird der Itar aufgeklappt, denn auch die Christusgeschichte hat WwIe-
erum eine Innenseite. Wer VOT dem Kreuz dem Leiden Stand hält und
ımm  - WwI1Ie der imme auf die Erde kommt; WerTr sıch Von der
himmlıschen Wiırklichkeit hat wahrnehmen lassen, der sSte in kosmı1-
scher Harmonıie, in Verantwortung für das en der Miıtmenschen In
der Welt Wie sıch das in der Lebensführung nıederschlägt, ist en
ber das menschlıche en hat nunmehr eine Rıchtung Es verläuft
nıcht mehr N1NUur Von der Zeugung und ZUTIN Tod, sondern in der
spirıtuellen Dımension gegenläufig, VOTN erfahrenen Tod in der Kreuzes-
betrachtung en aus der Kraft es christliche Anthropologie.
Das Leben erhält durch die ene hinter dem Kreuz eine sozlale Gestalt.

In senheim das die klösterliche Gemeinscha: unter Antonius, der esttag
des Heiligen, geschnitzt, 1mM Schrein der drıtten ene VOT dem Klosterkonvent
thront Er verbürgt den Geist der Gemeıinschaft, nımmt die Gelübde ab und richtet.
Nıchts Menschliches ist ıhm fremd; aQus dem Saum se1nes Gewandes schaut eın
chweın auf die Klosterbrüder era| Und WwWeTrT ist Antonius? 1eder geben die Se1-
enflüge Auskunft. Er le  S durch se1n eispiel, den Dämonen körperlich Stand
en. Denn sıch eın menschlıcher Leı1ib efindet, der sıch dem Geist Von Chris-
tus öffnet, mussen ämonen iıhre eITSscha: fürchten und wüten UuUMso schreckli-
cher. Aber schon a  Sa sıch der retttende Christus VO Hımmel her, und dıe Geilster
lassen ab. Antonius VO:  svoll seinem Heıjland »Fast wärst du spät gekom-
men!'« Antonius ist der, dessen Füßen die Heilkräuter sprießen, die das Kloster
ege der Kranken benutzt, en| den noch heilıgeren Paulus, den Eremiten, in
eıner ase esucht

Der räzeptor des Osters hat mıiıt dem aler 1aSs Tunewa für
se1in Kloster be1l Elsässer Riesling in langen Dıskussionen eın 1ST1cANes
Menschenbild entwickelt Es INUSs für uns N1IC das rgebnis se1n, aber
das orgehen ist beispielhaft. Das christliche Menschenbild entspringt
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der Erfahrung mıl dem gekreuzigten Christus der das VonNn oltt g_
schenkte Leben Vo Kreuz her entgegenkommt

VI

Die christliche Religion geht nıcht ı Erfahrun auf: S1IC
NIC U aus raglıc. SCHMN, ob der heutige Relıgionsunterricht
Raum ng mıt dem ekreuzigten und deren Verbalisierung ermögliıchen
kann ber ist dann christliche elıgıon, die unterrichtet wird, WE anders deren
Zentrum darın lıegt, dass sıch der auferstandene Chrıistus Kreuz wirksam macht?
Der chaden lıegt die Unterrichteten darın dass S1C möglıcherweıise iıhrer Lebtag
mangels Sensı1ibilıtät und Sprachvermögen die christliıche runder: nıcht realı-
S1ICTEN können WC) S1IC hrer eıt auf S1C zukommt Elementare Potentiale Von
Kraft und geistlicher Gesundheit lıeben iıhnen möglıcherweıise verschlossen christ-
1C Menschenbilder würden dıe chüler didaktısch unableıtbaren ıdeologı1-
schen Konserven Zumindest 1st die entsprechende relıg1öse » Wahrnehmungskom-
petenzZ« der Lehreraus- und fortbildungen sodass wen1gstens dıe Unter-
richtenden die Vorgänge ıhrer elıgıon sıch selbst wahrnehmen Auf diesem
Hıntergrund füge ich noch ‚WCI SCüber CIBCINC rfahrungen

Fın kleines relıg1onspädagogısches Semiıinar Maınz
Zuletzt WAaren Kruzıifixe AdQus der CISCNCNH Biographie miıt en DC-
schildert worden ass S1C VOonNn den Teiılnehmenden »gesehen« und auf
Verhaltensweisen abgetastet werden konnten die S1IC etwa induzieren
ıne kleine bronzene Kreuzesfigur 1St IL Gedächtnis geblieben die
IR Kommilıtonın Von ihrer Erstkommunion auf schwıier1gen
Weg die Evangelısche Kırche begleitet hat
Die Anschlusssıtzung, WIEC üblıch Stuhlkreis begann mıiıt
Arbeıtsauftrag für e1inNne Studentin »Bıtte gehen S1e ach nebenan 11S
Zimmer des ans schließen S1ie auf und olen Sıie dort das edıiıum
für diese Sıtzung Schauen Sıe sıch uhe u S1e werden el auf

klettern müssen!« Den hatte ich ein Kruzifix SC-
stellt das der Wand hıng Die OmMM1lıtonın kam sichtlıch verlegen
zurück Das Kreuz gut lang, mıiıt zierlichem Oorpus S1e trug
das KTreuz eNnutsam auf ıhren Armen WIEC äugling In der Tür
blieb S1IC stehen und schaute siıch IT1ı0EerTt 1ın mıt dem eirem-
denden egenstand” Schließlich machte S1C fünf entschlossene Schritte
auf miıich und legte I1Tr den Gekreuzigten die Arme Ich War

verlegen WIC S1C » Was soll ich mı1T dem Dıng?« ber du kannst
Jesus den Dır 6C111Cc Trau auf die Arme legt, N1IC iınfach welıter-
geben! So schaute ich ıhn mıt chaudern

gotisıerenden Kruzıifix 1St Jesus mıiıt ZWEeEe1I Nägeln durch die andflä-
chen und drıtten uUrc die übereinandergelegten Füße auf das
olz genagelt Qual die Gesichtszüge Gerade ne1gt das aup

der ornenkrone sterben SO äng senkrecht der

Dıie L eıter Waren Stephan Weyer-Menkhoff und ich
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Wan  O, Jetzt aber iıch iıhn waagerecht. In dieser Position reckt MI1r
das aup entgegen, schaut miıch verzweiıftelt und schreit: »Hılfmir da
raus!'« Ich kann ıhm aber nıcht helfenEcce homo — sehet welch ein Mensch!  121  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 ... Schließlich lege ich den Ge-  kreuzigten bedächtig in die Mitte unseres Kreises auf den Fußboden.  Jetzt nimmt die ganze Runde die Umkehrung wahr: Er kann nicht ster-  ben! Eine phänomenologische sxoyn wie im Lehrbuch: Plötzlich wird  Gewohntes mit neuen Augen gesehen. Es folgt ein stockendes Gespräch  über die ratlos machende Hilflosigkeit.  Schließlich nimmt ein Student, zur großen Erleichterung aller, das Kreuz  vom Boden auf und stellt es am Ende der Längsachse des Raumes auf  einen Stuhl, angelehnt an die Lehne. Der Raum ist jetzt geradezu gottes-  dienstlich geordnet. Wir loten in stockendem Gespräch aus, worin die  Veränderung besteht: »Er ist ruhig gestellt«. — »Es ist vollbracht!« (Joh  19,30) — »Ich selber werde auch ruhig.« — »Wo ist Gott derweilen?« —  »Von woher könnte 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 erwägen, wo  unser Jesus hängen müsste, 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 Verhältnis zu dem Mann dort oben.  2. Immer wieder zieht es mich für 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 Mannshöhen hoch, sechs Bogen,  im Sechseck angeordnet, von einer Kuppel überdeckt.. Die Rückwand  purpurn, die Bogen mit engmaschigen schmiedeeisernen (?) Gittern  versehen. Achselzucken, wohl irgendeine Devotionale da drin. Ich gehe  vorbei. Da trifft mich ein Blick aus dem Gehäuse. Ich schaue zurück,  gleite dann auf eine Kniebank nieder und sehe jetzt die Gestalt von vorn.  Es waren die Augen, diese großen Augen, die mich getroffen hatten:  asymetrisch gestellt, weit geöffnet, wissend, traurig und gütig-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 geöffnet, ich glaube einige weiße Zähne zu sehen. Der Christus ist  von oben bis unten in einen Talar mit weit geschnittenen Ärmeln geklei-  det. Die Falten fallen in sorgsam geordneten Bahnen herab, fast kaneliert  wie griechisch-klassische Säulen. Der Körper darunter hebt sich ab, als  ob er atmete. Um die Hüften ist ein schmales Band gegürtet, das die  Falten verschiebt. Seine Enden hängen vor dem Bauch in zwei gleich  langen, parallel geordneten Bahnen herab. Nackte Füße hängen parallel  zueinander nach unten, als befände sich der Körper in der Luft. Die feinSchließlich lege ich den Ge-
kreuzıgten bedächtig in die Miıtte uUunseTrecs Kreises auf den Fußboden
Jetzt nımmt dıie ganzc Runde die Umkehrung wahr: Er kann N1IC ster-
ben! Eıne phänomenologische ETOXT| w1e 1m Lehrbuch Plötzlıch wird
Gewohntes miıt ugen gesehen Es folgt eın stockendes Gespräch
ber die ratlos machende Hilflosigkeıit.
Schließlich nımmt eın Student, ZUT großen Erleichterung aller, das Kreuz
VOM en auf und stellt 6S Ende der Längsachse des Raumes auf
eınen Stuhl, angelehnt diıe Lehne Der Raum ist Jetzt geradezu tieSs-
dienstlich geordnet. Wır oten in stockendem Gespräch auS, worın die
Veränderung besteht »Er ist ruh1g gestellt«. »Es ist vollbracht!« (Joh

»IC selber werde auch 12.« » Wo ist Gott derweilen‘?«
» Von woher könnte (Gjottes Kraft wirken?« »Das Kreuz als der
Offenbarung !« » Was ist Kult?« »Sollten WITr jetzt beten?« Wır probieren
esS mıt dem Psalm »Irgendwıe stimmt das alles nıcht!'«Ecce homo — sehet welch ein Mensch!  121  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 ... Schließlich lege ich den Ge-  kreuzigten bedächtig in die Mitte unseres Kreises auf den Fußboden.  Jetzt nimmt die ganze Runde die Umkehrung wahr: Er kann nicht ster-  ben! Eine phänomenologische sxoyn wie im Lehrbuch: Plötzlich wird  Gewohntes mit neuen Augen gesehen. Es folgt ein stockendes Gespräch  über die ratlos machende Hilflosigkeit.  Schließlich nimmt ein Student, zur großen Erleichterung aller, das Kreuz  vom Boden auf und stellt es am Ende der Längsachse des Raumes auf  einen Stuhl, angelehnt an die Lehne. Der Raum ist jetzt geradezu gottes-  dienstlich geordnet. Wir loten in stockendem Gespräch aus, worin die  Veränderung besteht: »Er ist ruhig gestellt«. — »Es ist vollbracht!« (Joh  19,30) — »Ich selber werde auch ruhig.« — »Wo ist Gott derweilen?« —  »Von woher könnte 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 erwägen, wo  unser Jesus hängen müsste, 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 Verhältnis zu dem Mann dort oben.  2. Immer wieder zieht es mich für 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 Mannshöhen hoch, sechs Bogen,  im Sechseck angeordnet, von einer Kuppel überdeckt.. Die Rückwand  purpurn, die Bogen mit engmaschigen schmiedeeisernen (?) Gittern  versehen. Achselzucken, wohl irgendeine Devotionale da drin. Ich gehe  vorbei. Da trifft mich ein Blick aus dem Gehäuse. Ich schaue zurück,  gleite dann auf eine Kniebank nieder und sehe jetzt die Gestalt von vorn.  Es waren die Augen, diese großen Augen, die mich getroffen hatten:  asymetrisch gestellt, weit geöffnet, wissend, traurig und gütig-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 geöffnet, ich glaube einige weiße Zähne zu sehen. Der Christus ist  von oben bis unten in einen Talar mit weit geschnittenen Ärmeln geklei-  det. Die Falten fallen in sorgsam geordneten Bahnen herab, fast kaneliert  wie griechisch-klassische Säulen. Der Körper darunter hebt sich ab, als  ob er atmete. Um die Hüften ist ein schmales Band gegürtet, das die  Falten verschiebt. Seine Enden hängen vor dem Bauch in zwei gleich  langen, parallel geordneten Bahnen herab. Nackte Füße hängen parallel  zueinander nach unten, als befände sich der Körper in der Luft. Die feinZum Ende
der Stunde meın Kollege aus seinem Arbeitszımmer Hammer und
age (was eın Professor es 1mM Schreibtisch at! Wır erwägen,

Jesus ängen müsste, nıcht nahe, aber auch N1IC WCR, WITr
wollen ihn jetzt behalten Dort oben? Ja, aber nıcht im Hımmel! Und auf
keinen Fall auf einer Raumachse. Das ganzZc Semester en WITr eın
gu Verhältnis dem Mann dort ben

Immer wieder zı1e 6S mich für eiınen Nachmittag in den Dom
Lucca in der Joscana, Santo, ZU Heilıgen Angesıicht. Das

Mal kam ich touristisch-absichtslos. Im Hauptschiff, EeIW: seitlich,
fıel Mr eiıne Tempel auf, fast re1l Mannshöhen hoch, sechs ogen,
1mM Sechseck angeordnet, VOIN eiıner Kuppel überdeckt.. Die Rückwand
TDUTIM, die ogen mıt engmaschigen schmiedee1sernen (Z) Gittern
versehen. Achselzucken, ohl irgendeıine Devotionale da drın. Ich gehe
vorbel. Da trıfft mich eın 1C aus dem Gehäuse Ich schaue zurück,
gleite dann auf eine Kniebank niıeder und sehe Jjetzt die Gestalt VOonNn VO

Es Waren die ugen, diese großen ugen, die mich getroffen en
asymetrisch gestellt, weıt geöffnet, wissend, traurıg und gütig-streng. Sie
sehen mich, der 1C geht durch und durch und S1e auch mMI1r
vorbel. T1STUS KFreuz. Seine aut ist VOoN einem tiefen Braun, das
Gesıcht umrahmt Von gepflegtem schwarzem Haupthaar, in der Miıtte
gescheitelt, und VonNn einem ziseliert gelegten Vollbart. Der Mund ist
leicht geöffnet, ich glaube einıge we1iße Zähne sehen. Der stus ist
Von ben bıs unte in einen Talar mıt weıt geschnittenen Armeln gekle1-
det Die Falten fallen In SOTg£SAaM geordneten ahnen erab, fast kaneliert
wI1e griechisch-klassische Säulen Der Örper arunter hebt siıch ab, als
ob atmete Um die Hüften ist eın chmales and gegürtet, das dıe
Falten verschiebt. Seine en ängen VOT dem Bauch in ZWEe1 gleich
angen, paralle]l geordneten ahnen era Nackte Füße ängen paralle]l
zue1inander ach als befände sich der Örper in der Luft Die fein
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gegliıederten an sınd segnend ausgebreıtet; S1e wirken Nıc Na-
gelt, we1ıl sS1e keine Last tragen; die Nägelmale sınd jedoch sichtbar. Die
ganzZc Gestalt chwebt In Leıichtigkeıit. Der Kopf ist mıt Anmut leicht
Seıite und ach unten geneigt
Ich mıt diesem Christus lange Stumme Zwiesprache. Fast ist mır,
als lasse se1n Schweben auch mich schweben. Seine Leichti  el und
Klarheit gehen auf mich ber. Gerade In se1iner orientalısch anmutenden
Fremdheıt, verstärkt Urc das Gitter, das ihn MIr entzogen hält, ist
MIr ganz nah Er ebt Er nımmt mich auf! Wır verstehen uns gul
Theologisc könnte ich SO trıtt MIr 1M Endgericht
Als ich miıich erhebe, komme ich wIıe Adus eiıner anderen Welt. Mich
dert 1UN nıchts mehr Auf einer aule lese ich, ass ich MI1r mıt me1-
ner Zwiesprache einen Ablass Von en Sündenstrafen erworben habe
Und WAas das Erstaunlichste ist, jedes Mal W ich ach Jahren wieder
VOT das Heılıge Angesicht refte, geht 6S mir wieder wIıe eim ersten Mal
»Sehet, welch eın Mensch!«>

Das este, Was ich kunstgeschichtlich ZU) Santo gelesen habe, ist
Hausherr., [)as mervardkreuz und der Volt Santo-1'yp, 1n Ee1tSCc Kunstwis-
senschaft XVI, 1962, 29—]
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Eckart Liebau

Braucht die Pädagogık en Menschenbild

Das Problem

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

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

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

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

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

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

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

hıstorisch und kulturell dıfferent die Antworten auch immer ausfallen

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

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

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

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

Menschenbilder eıne historische Skizze

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

*xXx

die Pädagogik eın Menschenbild brauche, autete die Ausgangsfrage.
Es ist evıdent, ass diese rage 11UT in einem sehr allgemeınen Sınn pOoSI-
t1V beantwortet werden kann. Explizıite Pädagogik braucht als Theorie
und als Prax1s mıindestens implızıte Menschenbilder ihrer eigenen
Orlentierung. Wenn und soweıt S1ie sıch als Handlungswissenschaft be-
greift, 111USS sS1e auf die Fragen ach dem Menschen, ach seiner Ent-
wicklung und seiner pädagogischen Förderungsfähigkeıt antworten Als
Praxıs INUSs S1Ee wIlssen, Was S1e ll In der Sıtuation der radıkalen Plu-
ralıtät, gekennzeichnet durch kulturelle und sozlale Dıfferenz und
Transkulturalıität, durch relıg1öse 1I1erenz und Transreligiosıtät, dıe
Gleichzeitigkeıt des Ungleichzeıitigen, relıg1ösen Fundamentalısmus und
relig1öse Säkularısıerung, Urc Wertunsicherheit und Orientierungsnot,
können die inhaltlıchen Antworten L1UTr vorsichtig ausfallen Die explizıte
Pädagogıik kann auf anthropologische Annahmen N1IC verzichten ” Ahber
S1e kann keinen konsensfähigen posıtıven Entwurf rle C dafür sınd
die pädagogischen Überzeugungen un tungen 7i eren1E  diffe;
Anthropologische Mindestbedingungen einer-vertretbaren Pädagogik
freiliıch sınd VOT dem Hıntergrund eıner mehrperspektivischen, Von VOTIT-
hereıin 1Ur inter- DbZw. transdıszıplınär denkbaren orschung durchaus
benennbar. Dass aDel einerseıts eıner auch naturwissenschaftlıch aufge-
2% Vgl zuletzt: Wulf acha Liebau (Hg.), Formen des Relıgiösen.
Pädagogisch-anthropologische Annäherungen, Weinheim/Base 2004
24 Plessner, Die en des Organischen und der Mensch. inleı  g In die phi-
losophısche Anthropologie, Berlın New York
25 Bilstein u a.a.OQ., 10
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klärten hıstorısch-anthropologischen Perspektive besondere Bedeutung
zukommen MUSS, andererseıts aber die für alle pädagogische Orıientie-
rung konstitutiven ethischen Fragen nıcht ausgeklamme: werden kön-
NCN, ist evıdent. Dass diese anthropologischen Mindestbedingungen dann
e1iNe SCWISSC Nähe den tradıtionellen abendländischen Werten, Hal-
tungen-und-Vorstel pa dgORISC Mp11
nenNn es em auf reformpädagogische Spuren führen mag INnan

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

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

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

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

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



Wilhelm Behrendt

Den eigenen Ängsten und ©  ungen Bılder, Raum
und Sprache geben
Christliche Anthropologie als Grundmuster für die Kursplanung und
Kursgestaltung des Religionsunterrichts in der Sekundarstufe 11

Akzentset3mgen 1M Unterricht

Dıie rage ach siıch selbst, der 1 ach innen, die Aufforderung,
Emotionen Ausdruck geben, sS1e in Bıldern der en darzustellen,
im Standbild inszenieren, all das ruft 1M ersten Augenblick Kopf-
SCHUuTttieIN der Irrıtationen hervor, W ich als Reliıgionslehrer in Klasse

der die »erwachsenen« Schüler/innen In ihrer üblıchen Dıstan-
Z1€  (1 ZU Unterrichtsgeschehen dazu auffordere, ihre eigene Lebens-
geschichte in den Blıck nehmen, Tagebuch führen, mıiıt sıch selbst
1Ns espräc. kommen, sıch ber sıch selber Rechenschaft abzulegen
der SOgar »IN sıch gehen« Wiıe denn das?

Innerer Monolog als Interpretationsaufgabe lıterarıschen JTexten, überhaupt keıin
Problem Aber VOon sıch selber reden, ber sıch selber achdenken, werTrT geräl da nıcht
1Ns Stottern, in Verlegenheıt und weiıicht dem SECINC aus’? ch? Ich lege doch nıcht
meın Innerstes auf den Tisch! Das käme Ja einer Entblößung, einer ungewollten
Bloßstellung gleich. Ich, ne1n danke! Ich mich zeigen? Höchstens eın leines Stück-
chen, das mich nıcht gefährdet. Höchstens eın bısschen, nıiıcht viel VoNnNn mMI1r
preiszugeben. Und schon hat der Relıgionsunterricht se1n Thema der Mensch, der
sich versteckt: die UuC| nach den versteckten Menschenbildern, den Überlagerun-
gCNn des Menschlıchen 1m Adam, bist du? Schüler/iınnen sınd im Relıi1-
gionsunterricht el in ıhrem ganzen Personsein gefra!| TIua ICS agıtur!
Wer bın ich? Diese rage nıcht be1 onhoeffer In dem 1e] zıtierten Ge-
1C belassen, sondern siıch heranholen, ber sıch Auskunft geben,
mıteinander iber sıch selbst 1INs espräc kommen, lautet meın An-
SatZ, WC ich die rage ach dem Menschenbil einem Girundmuster
1mM Reliıgionsunterricht mache und einen Relıgionsunterricht einfordere
und selber gestalten versuche, der das eigene Menschseın, das
mMenschnhliche Antlıtz In Zeiten zunehmender Funktionalısıerung und
ethodisierung in der Schule nıcht dus demXverliert.
Immer wlieder die Überraschung Anfang des Schuljahrs: elıgıon hat
mıiıt dem Menschen, hat mıt mır, mıt mMI1r persönlich tun, ist nıcht
alleın » Theologie«, etwa NUT<« die ede Von Gott, lästiges Lesen in
einer als verstau betrachteten Kaın und Abel, Z7We] Seıiten me1l1-
neTr elbst, eıne elementare Ich-Erfahrung. Es ist In eligion VO Men-
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schen die Rede, dem elementar Menschlichen, den Grundfragen me1ı1ner
Ex1istenz Hass und Wut, Enttäuschung und Anerkennung_, Gewalt und
aC VOT em VON Ohnmacht, meıner Angst, meılnen Angsten, me1-
nen Wünschen und Hoffnungen. Theologie hat mıt mI1r tun, miıt me1-
neT Beziehung MIr selbst, den Menschen miıch erum. elıgıon
wiıird einer Beziehungskiste.
Und dann ist da natürlıch auch VON (Gjott die Rede, in aufregendem und
ufwühlendem Sınn, WE 6S da Gerechtigkeıit und Freiheıit geht,
eıl und rlösung, Tod und eben; WE Von meınen (Gjottesvor-
stellungen, von meıiner Beziehung Gott die ede ist, meın Lebens-
entwurf auf dem Plan steht, meıne Lebensgeschichte interessant wird, für
mich und für andere. Wie definıere ich in diesem Zusammenhang meın
eben, meıne Beziıehung Gott und ZUMm Nächsten? Wiıe spreche ich
Von MIr als ensch 1imM Gegenüber einem Gott, den erst begreifen

lernen g1 Wiıe rede ich davon, dazu vielleicht SOgar och Ööffentlich
1im Klassenzıiımmer VOT anderen, mıt den anderen? Meın Mut ist 1er DC-
fragt
Wenn Menschenbild und Gottesbild einander bedingen, tellen sıch diese Fragen
unweigerlıich. Weiıihnachten wird dann eiıne Beziehungsgeschichte, Ostern ıne He-
rausforderung Auf die rage, wIıe WIT Auferstehung ausdrücken und gestalten kön-
NCHN, twortet eın chüler elementar ymıt einem Ausrufezeichen!'« Es entsteht
1M Kurs eın ganzc>S Bilderbuch Auferstehung, Ausgangspunkt die weıtere
gemeinsame Verständigung untereinander, WAas Auferstehung meınt, bedeutet, be-
wirkt. ıne (1 VOoN Aufstehgeschichten sınd die olge, geprägt VON rfahrungen

den Tod und das Odlıche in der Parteinahme das Leben und das eDeEN-
dıge Dıie VonNn ()stern hat einen ersten Akzent Und die Frage nach
dem vorherrschenden die eigene Welt-»Anschauung«, sS1e bleibt nıcht mehr
abstrakt, S1e wird ın Beziehung gesetzl, ich werde ın die Verantwortung geNOMMECN.
Adam, bıst du? Es ist VO  —_ meınem Aufstehen die Rede

Von welchem Menschenbild reden WIr, W WITr versuchen, in den
Spiegel schauen, uns selber beifragen, für die eigenen Bılder 1m
Kopf Worte der Aquivalente finden? Im Religionsunterricht Von sich
selber eru) angestoßen werden: eigene Erfahrungen des Menschseins
einbringen; Von Menschlichkeıt und Unmenschlichkeıt mıiıt eigenen Bıl-
dern reden; Gerechtigkeıit einfordern und Ungerechtigkeit anklagen;
eigene Glaubensvorstellungen artıkulıeren und diıskutieren i Das ist erst
der ang, der ahmen
ber dieser Anfang ist mır wichtig, W ich MIr zugestehe, ass die
Jugendlichen für diese Fragen und Erfahrungen ihre eigenen Bılder und
egriffe aben, davon in iıhrer eigenen Sprache reden, WE mMan s1e
lässt Dıie ede VO Traditionsabbruch, das Sich-Mokieren ber eıne
Patchworkreligion der dıe ung, Kınder erst mal rel1g1ös alpha-
betisieren wollen, ist 1er wen1g hilfreich Dıe Jugendlichen en
eigene Buchstaben, eigene Worte, eigene Bi__lder für ıhre ıhnen gal nıcht
unbedingt als relig1öse Fragen bewussten UÜberzeugungen. uch WEe'

S1ie nıcht rel1g1ös der kirchlich sozlalisiert der gar »konfessionslos«
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sınd, können SIE Von ihren Sehnsüchten, ihrem Glauben, ıhren we1llieln
Gott und der Welt gahnz eloquent reden. Ihnen el ihre eigene Spra-

che belassen, e1 auch, s1ie In iıhren persönlichen Fragen und we1ılileln
ernst nehmen, S1e weiter fragenden Menschen machen. Die Kom-
petenz, relig1öse Fragen entdecken und tellen können, ist nıcht
hoch einzuschätzen. Wenn esS 1er einen Lernprozess geht,
dann für ehrer und Schüler gleichermaßen: 1mM Dialog, 1im gemeinsamen
ngen die ache, in der gegenseıtigen Achtung des Anderen All
das braucht Raum und Zeıt und Vertrauen. All das 111 langfristig DC-
ernt und eingeübt werden.
Davon soll hiıer dıie Rede se1n, WEn ich Zwel Jahre Unterricht in den 1C nehme
(Kursstufe), meıne Schüler/innen 1INs Abiıtur egleıte, W ich neben den orde-

des Curriculums und den üblıchen Lernfeldern ın den nrichtlinıen die-
SCT] Zeiıtraum als Einheıt planen, diese Einheıt bereıts ın 11 (Grundstufe vorzube-
reıiten und 1m espräc) mıt den beteilıgten chülern auszuhandeln beginne. Meine
Überlegungen hıer sınd lediglich ıne Skizze eıne möglıche Kursplanung,
mehrjährıgen eigenen Unterrichtserfahrungen in der ogymnasıalen ers einer
Integrierten Gesamtschule gewachsen. Anthropologıe bleıibt abel nıcht eın Lern-
feld er anderen, sondern wiırd in hrem bıblıschen und chrıistliıchen Selbstvers!  a
N1IS eiınem Unterrichtsprinzıip, das die Schüler/iınnen ın ıhrem Menschseın ernst
nımmt, diese in sıch selbst rlebte Menschlıichkeit in all ıhrer Vorläufigkeit und Brü-
chigker ZU) Thema macht und sıch damıt zugleıich auch In den anderen behan-
elnden Lernfeldern vermitte1n we1l3.

Zwischen Zeıt und wiıgkeıt
Siıch Zeıt nehmen, die elementaren ınge des Lebens besprechen: Ist
der Religionsunterricht dafür nıcht der geeignete Ort? Lebensfragen sınd
Glaubensfragen. Und Glaubensfragen sınd Lebensiragen. Wıe oft g_
taltet sıch der Stundenplan in der Oberstufe einem erminplan:
Lernziele, Klausuren, Punktgerangel, Abiıiturstress Es ist sSteits von der
Reifeprüfung die ede ber WwIe Ste mıiıt dem »Heranreifen« 1mM
Kontext zunehmender Leistungsanforderungen? Reıfen braucht seine
Zeıt Und hat das Reifen in der Schule denn seine Zeıt, auch genügen
Zeıt?
Ich mache die Zeıt ZUM ema 1m Relıgionsunterrichts, die eigene Zeıt,
die Ereigniszeıt, den Zyklus des Festkalenders, dıie Zeitknappheıit ın iıhrer
Bedrohlichkeıt, die Arbeıtsmora des »t1ime 15 IMONCY«) die wänge der
Uhrzeıten, zwıschen denen der ensch 1m Stau teckt; die Freizeıt, ber
die WIT als freie Zeıt fre1i verfügen meınen; SeiIze die ede von der
wigkeıt als der anderen e1ıte der Zeıt dagegen, mache Sabbat und
Sonntag ZU Unterrichtsthema, die Ruhe, das Zur-Ruhe-Kommen, das
Zu-sich-selber-Kommen
Ich ehme MIr durchaus Zeıt für die auch außerhalb der vorgegebenen
Themen aufkommenden Fragen me1ıner Schüler/innen, mache den el1-
gionsunterricht ZUTN des Zeıtgewinns, des achdenkens ber die
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eigene Zeıit, das eigene Tun, die Erfahrung VON Zeıt als Geschenk, stelle
die rage ach der erantwortung iın der uns vorgegebenen Zeıt, stelle
die rage ach der eigenen Vergänglıichkeıit, mache das Bewusstseıin Von
der Endlichker des Menschen und damıt se1iner Erlösungsbedürftigkeıit
ZUuTr eigenen und damıt ZUT zentralen relig1ösen rage. Der Ze1Illic g..
bundene ensch, welche Chancen und Perspektiven hat CT, se1in en
bewusst und verantwortungsvoll gestalten”? Welilche Möglıchkeiten
habe ich als Schüler/ın, mich einzubringen, miıch engagleren, anderen
meılne Zeıt und Aufmerksamkeit schenken, mıt eicC es
bauen und basteln, selber dabe!1 freı und mündig werden, mich für
eiıne gerechtere und menschlıchere Welt einzusetzen? Was sSiınd me1ıline
Zeiten? Was ist der richtige Augenblick, meın Kaılros?
Die Erinnerung die chöpfung und ihre bewusste ahrnehmung auch
1m Alltag, die Erinnerung den Exodus und der daraus resultierende
Protest jede Form vVon Unterdrückung, die sonntäglıche und er-
lıche Feier der Auferstehung sS1e münden in eın Bewusstsein für sıch
selbst Ich habe Zeıt, ich bın frel, ich we1ß mich aufgehoben, geborgen,
anerkannt. Die rage ach me1ılner Zukunft bekommt eıne Perspektive,
Nn1ıcC Ur die des Geldverdienens un! der Berufsausbildung. Wer bın
ich? In welche Zeıt bın ich hineingestellt” Und Was fordert die Zeıt, der
Augenblick Von miır? Über Zeıt verfügen, eine elementare anthropolog1-
sche Dımensıon, eiıne zentrale relıg1öse rage, dıie eıne Ahnung VON dem
aufkommen lässt, Was 65 el Geschöpf se1n, sıch in der chöpfung
(Gjottes mıt en Wıdersprüchlichkeıiten des Lebens eingebunden WI1S-
\  3
Betrachte ich als Lehrer Schule N1ıCcC NUur als Lernanstalt, sondern SU-
che ich auch dem ursprünglıchen Begriff VoNn OYOAMN als der Muße
und Zeıt des achdenkens gerecht werden, hat das für die Gestal-
tung des Schulalltags Konsequenzen. Der Religionsunterricht ebt auch
VOoN seinen Festen und VO Sonntag, der wöchentlichen Erinnerung und
Feiler der Auferstehung. Dies in den 1C nehmen, el das Men-
schenbild N1ıcC ur VO Arbeitsrhythmus, den Leistungsanforderungen
und der oNnntute her bestimmen, sondern ach der Ausrichtung des
Alltags agen, den kleinen Siınnabschnitten, 7z.B der Freude auf das
Wochenende, seiıne theologische Dımension wleder geben Meın
Selbstverständnis und meın Menschenbild als ehrer prägen den Unter-
rICc nıcht 1Ur urc meıne Person und die eigene des Unterrichtens,
sondern VOT em in der Inszenierung, dem Arrangement VON ernab-
schnitten, Von Lern- und Arbeıtseinheıten, VON Zeiten und Räumen, die
auch durchlebt werden dürfen, auf eın Ziel hın ausgerichtet S1INd. Darın
Jeg eın eigener, prägender Lerneffekt om1 definiert sıch Relıgions-
unterricht nıcht ur VO  —; seinen Lehr- und Lernzielen, den didaktischen
und methodischen ugängen her, sondern wesentlıch auch und gerade
Urc se1in sozlales und spirıtuelles efüge Das Lernen VON uferste-
hung, diesen Akzent wlieder aufzunehmen, erschöpft sıch eben nıcht
in der Analyse und Interpretation entsprechender Geschi  en, Jlexte und
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Bılder, bleıibt nıcht 1Ur eın christologisches ema Auferstehung ll
nıcht Nnur stern und in der Jesusgeschichte begriffen und gefeliert
werden. Auferstehungslernen bedarf der Spirıitualität des Sonntags, der
bewussten und auch stetigen Wiederholung Von »Sonntagsübungen« 1m
nterrıc braucht einen spirıtuellen tem

eıt geben el somıiıt auch, einen Rhythmus finden, einen Rhythmus vorgeben. Was
eignet siıch abe1l besser als der in en dre1 Oberstufenjahren wıederhNnolte und In der
ı1ederholung sıch vertiefende Festkalender, auch 1mM interrel1ig1ösen Dialog mıt den
jüdiıschen Festen, den Fejertagen in der islamıschen elıgıon und Kultur. Was lıegt
näher als die Frage nach den theologischen Grundschichten dessen, WAas die Erwar-
tun! 1m Advent verlangt und aufzudecken verheißt, das Geschehen Von
Weıiıhnachten heranzukommen: dıe Passıonszeit mıt hrer usrıc)  g auf Karfreitag
un! das euzesgeschehen in den Mittelpunkt stellen; den Bußtag durch Projekte
frei en, die die Jährliıche Friedensdekade oder andere orhaben chul-
angelegenheıt machen. Das bewusste Wahrnehmen des Feierns und Agılerens 1mM
christlichen Kalender, auch in der Gestaltung des Schullebens (Fastenaktionen, Mar-
tinssıngen, Schöpfungsfeste, hiıer einıge wenige Projekte anklıngen las-
sen); sıch kreatıv mıt der Grundidee des abbats beschäftigen und den onntag in
den Unterricht mıt eigenen lıturgischen Gestaltungselementen hineinnehmen, das
kann Entschulung des Relıgionsunterrichts beitragen, ıhm eın Stück Von dem
Gilanz des abbats und Sonntags verleihen. Eın Religionsunterricht ohne Feste und
Feiern? Ich kann ıhn mir nıcht vorstellen.

Zwischen ngs und Hoffnung
Die Parallelıtät vVvon Relıgionsunterricht In der Sek und der Sek 11{ ist für
das Unterrichten immer sehr aufschlussreich, für mich SOgar oft ass,
siıch gegenseıtig Arbeıtsergebnisse zeıgen, diese für die anderen aus-
zustellen, den Kleinen Von den Großen erzählen und umgekehrt Was

dıe anderen z.B ZU Krieg, Gewalt, und WIe reden die arüber,
WE S1e Angst haben uch große Schüler haben Angst, können diese
Angst beschreiben, Z.UMN Ausdruck bringen, eın wichtiger Lernprozess
für alle Beteiligten, W WITr ın einem gemeınsamen Friedensgottes-dienst während des Golfkrieges (März gemeinsam uUNseTe gste
In die Gemeinde tragen, 1im wörtlichen Sinne_:_ mıt einer Wäscheleine und
den aran aufgehängten und formulıerten Angsten, mıt verschıedenen
Gegenständen, mıiıt Bıldern, Jexten, Brıefen, Fragezeıichen, WE WITr
UuUNsSeTE Fragen und Sorgen auf den Altar legen, UNseTeEe Ööte und gste
der Nachbargemeinde anvertrauen, gemeınsam mıt iıhr die Angst
singen und protestieren. Der ängstliche ensch, der ensch In se1iner
Angst, bleıibt nıcht alleın, eine elementare Erfahrung, die ber den
Unterricht hiınaus Raum braucht

Ich sehe den Unterricht In der Sek und Sek I1 als Eıinheıit, lege Wert auf die Verzah-
NUNg der beiden Stufen, der Wahrung des Gesamtschulspezifischen auch 1m Oberstu-
fenbereich, unterrichte selber SCINC paralle] In beiıden Stufen. Voneinander lernen,
miıteinander lernen, 1m Team lernen und arbeıten und Verantwortung übernehmen,
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scheinbar lauter Selbstverständlichkeıiten, dıie 6S aber erst mal abzusichern gılt Und
6S gılt auch, thematısche Eınheiten herzustellen, Anknüpfungspunkte, damıt dıie
chüler sıch mıt hren Fragen wıederTiinden. Versteht sıch Religionsunterricht auch
als Wegbegleıtung, sınd Angst und Hoffnung solche thematischen Klammern.

E1ıgene Ängste benennen, Ängste unterscheiden lernen, begründete VonNn

unbegründeten Angsten trennen, der Angst 1Ns Gesıcht gucken, der
Angst überhaupt erst d  mal eın Gesicht geben, das ist eın möglıcher Aus-
gangspunkt für die Auseinandersetzung mıt dem ema Arbeitsergeb-
nısse Thema Angst aus dem Kunstkurs gleichaltrıger Schüler/innen
aus der Nachbarschule wurden 7z.B ZUM Unterrichtsgegenstand me1ılines
Religionsunterrichts: ın Beziehung treten, Briefe schreıiben, dıskutieren,
zurückfragen, miteinander 1Ns Gespräch kommen, sıch den eigenen
Ängsten annähern, S1E zulassen, sıch Von der eu lösen, gste —

sprechen und auszusprechen, S1e 1m Stuhlkreis besprechen. Wege aus

der ngs überdenken Der ängstliche, der in Angst verstrickte Mensch.,
bedarf der rlösung, der efreiung. Und Was heißt das Nnun 1im

Schulalltag?
amıt ist das ema für den Religionsunterricht vorgegeben: Wege Aaus

der Angst, Hoffnungsgeschichten, Erlösungsgeschichten, Loslösungsge-
schichten, konkret. uch und gerade Geschichten Aaus dem eigenen
Alltag, der eigenen Lebensumwelt und Lebensgeschichte sind gefragt.
Und immer wieder aktuelle und versteckte Zukunftsängste in und 13
direkt VOT dem Abitur! Themen und Texte iın den Lehrbüchern sind oft
austauschbar, bieten den üblichen Rahmen, bedürfen jedoch der Ergän-
ZUNg durch eigene Er  ngen und Bılder Aufg_abe el bleibt C5S,
Vertrauen aufzubauen und Raum geben, eıgene Angste auch angstfre1
artıkuliıeren können. Es bhiıetet sıch d damıt schon im der
Schuljahr Zzu __beginnen‚ In der wachsenden Kontinultät Gelegenheıt
geben, ber gste reden, entsprechende tuale einzuüben, die Er-
fahrung machen, damıt auch ernst genomMmMenN werden. Die elı-
gionsl€hrer/ innen bleiben somıt nıcht NUur Unterrichtende, S1e sınd als
Wegbegleiter/ınnen und Ansprechpartner/innen, vielleicht auch in
iıhrer seelsorglichen Kompetenz gefragt. Angste und Nöte VON Schü-
ler/innen wahrzunehmen, gehö zunehmend den Erziehungsaufgaben
VON Schule in der heutigen Gesellschaft. Der Religionsunterricht kann
und INUSS dazu eiınen entscheidenden Beıitrag eisten, ll die ede VOINMN

Menschen nıcht Ur eın beliebiges Thema un vielen anderen bleiben

Zwischen Erinnerung und Versöhnung
osh ashana, Chanukka, Pessach Der wiederholt 1im Unterricht einge-
brachte Jüdiısche Festkalender bietet eiıne Von Anlässen, jüdisches
Denken, Jüdische elıgıon, jüdische Theologie lernen, der zumiıindest
1m sSatz kennen lernen.
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IC der November oder der AT Januar alleın sınd Erinnerungsdaten,Erinnern wiıll als eıne theologische Grundkategorie gelernt werden, verbunden mıt
der Geschichte Israels, verbunden mıt dem Feiern der Feste erinnern und bewahren,
edenken und halten:; Erinnerung die Schöpfung, Bewahrung der Freiheit: eolo-
gische Standards, die inhaltlıch gefüllt werden wollen mıt Geschichte und Ge-
schıichten. Sıch mıt chülern auf den November einlassen, eı Lebensgeschich-
ten erzählen, das Leiden In den 1C nehmen, die menschlıche Dımension der Shoah

erfassen versuchen, dass der eigenen Emotionalıtät in der Auseinandersetzungdamıt der notwendige Raum zugestanden wird Es gehö dazu, Iränen zuzulassen
und aufzufangen, Begegnungen ermöglichen, Jüdiısches en heute iıchtbar
machen: entdecken, agen und staunen Gerade die Beschäftigung mıt der anderen
Relıgion rückt den Menschen In den Mittelpunkt, ässt das Jüdıschsein, das Christ-
se1ın ıchtbar werden, lässt Religiosität als ZUuUm enschseın azugehörıg en.

Das Von Yad Vashem » Das Geheimnis der Versöhnung el
Erinnerung« wiırd en aden in der Beschäftigung mıt Jüdischer
elıgıon und Kultur 1m Unterricht Erinnerung bleibt dabe1 WwWas Ge-
genwärtiges, 111 weıtergegeben werden, erschöp sıch nıcht in aten
und Fakten, benennt auf der eınen eıte das unmenschlıche Antlıtz des
Gjrauens und macht sıch andererseıits ZUT Aufgabe, zugleıic die off-
nungsperspektiven erarbeıten, theologisc herauszuarbeıten, ntspre-
en akzentuleren. Die Sinnlichkeit und Anschaulichkeit Jüdischer
Feste kann dabe!i e1ic se1in und die Achtung und chtsamkeit frem-
der Religlosität gegenüber fördern Es lassen sıch dabei N1IC Ur S31
sammenhänge zwıschen den Relıgionen entdecken, die rage ach
tur, Gestalt und Bedeutung der eigenen este, der eigenen Religjosıität
rückt dabe] IICU In den Vordergrund, ass auf das Eigene neuglerig WCCI -
den. Das Menschenbild der Hebräischen 1bel, trundbestandteil des anth-
ropologischen Diskurses, bedarf der sıchtbaren Eınbettung 1mM Unterricht

Zwischen Schuld und Vergebung
Vergebung, Versöhnung, Erlösung lauter remdworte 1mM Alltag
Jugendlicher, die 6S entschlüsseln gılt, denen sıch anzunähern gilt
Lernziel ergebung, Lernziel Versöhnung, das konkreter Alltags-
geschichten, der Offenlegung VON Erfahrung, der ınübung Von Gesten,
des Bewusstwerdens Von Schuld und Verschuldung, der eigenen erstr1-
ckung 1n Schuld Der schuldig gewordene ensch, der erlösungsbedürf-
tige ensch Menschen wıe du und ich! Das ema sich herankom-
INen lassen; Verdrängung und Entlastung, Entschuldıgung und NiISCHNUI-
dung In ihren Mechanısmen begreifen; Rechtfertigung und nade; ErlöÖö-
SUuNg und efreiung als theologische Grundmuster verstehen lernen; 1N-
divıduell und gesellschaftlıch: Schuld, Schuldenfalle, Schuldenerlass.
Die polıtısche Dımension: den Kreis Von Gewalt und Gegengewalt
durchbrechen, en o1bt konkrete Anlässe CNUg, in das Thema einzuste!1-
SCH, die Handlungsperspektiven aufzuzeigen, Probehandeln ermöglı-
chen: z B 1im Engagement für eine Menschenrechtsgruppe, In der etfe1-
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lıgung be1 Friedensdemonstrationen, in der Kooperation mıiıt Umwelt-
gruppenh der Eıne WeltAktionen, durchgängig als Prinzıp, als fester
Bestandteıil des Religionsunterrichts, auch und gerade in der Oberstufe
Handlungsorientierter Religionsunterricht beschränkt sıch nıcht auf eın
vielfältiges Methodenrepertoire, den Unterricht lebendig und
schaulıch gestalten. Der Relıgionsunterricht ebt davon, ach außen

gehen, mitzumischen, Verantwortung übernehmen und Erfahrun-
gCmH machen, auf diesem Hıntergrund das Spannungsfeld zwıschen
Schuld und Vergebung, Verfeindung und Versöhnung, Verstrickung und
Erlösung möglıchst hautnah mıtzuerleben und reflektieren, sıch selbst
ın das Geschehen mıt hıneın nehmen.

Miıt elıgıon den Alltag gestalten, den Unterricht durc:  rechen, nıcht auf die
nächste Klausur, die erreichende Punktzahl, dıe Aufgabenbereiche 1m en!  1-

hinarbeiıten: Der Relıgionsunterricht hat vielfältige Handlungsfelder, SEe1 6S der
selbst gestaltete Jugendgottesdienst, das ıtgehen VonNn Kreuzwegen oder die 1Nm1-
schung ın polıtische ragen, dıie age VoNn Ungerechtigkeıiten und Engage-
ment bestimmte Miıtmenschen: dıe Obdachlosen VOT oder die Straße:  ınder
ıIn RBrasılıen.

Religionsunterricht hat Handlungskompetenzen vermitteln, W

Vergebung und Versöhnung ihr menschliches Antlıtz Vorschein
bringen wollen
thropologıe 1mM Religionsunterricht meınt den konkreten Menschen,
hat konkrete Gesıichter und Geschichten VOTL ugen Das »zwıschen« iın
der Formulierung 1er angekündıgter Kursthemen für die 1er Semester
In und deutet in der Tat die möglıchen »Zwıischenräume« des Ler-
eNs d 1er L1UT urz sk1izziert in der Nennung Von theologisch weıter
auszufüllenden Begriffen, verstanden als Eckpfeıler, die für das Profil
des Religionsunterrichts unverzıchtbar bleiben

Geht 6S auf der einen Seıte darum, durch das »zwıischen« den Prozesscharakter des
Lernens ski771eren und betonen, dass dieser eıt und Raum braucht, den
chüler die Schülerin mıt seiner/ıhrer Indivıdualıtät und seiner/iıhrer Fragehaltung
und Lernbereitschaft einzubıiınden hat, eher als Weg als VO Themenkatalog des (Cur-
riculums her verstehen ist, geht 6S auf der anderen Seıite das christlıche, das
theologısche Profil eiınes Religionsunterrichts, der se1ner aCcC erecht werden will,

das konkrete Antlıtz eines Menschenbildes, das siıch bıblıschen Tradıtionen VOI-

pflichte we1ß.

Dıie erknüpfung anthropologischer Fragestellungen mıt theologischen
andards gılt 6c5S diskutieren. Während in der gegenwärtigen bıl-
dungspolitischen Dıiskussion der Begriff der Standards 1mM ınne Von
erreichenden Lernkompetenzen eher einen formalen, fast technizisti-
schen Aspekt erhält und herausstellt, gılt 6S für den Religionsunterricht,
theologısche Standards, theologisch gefüllte Standards (und ich rede 1er
SCINC weıter VON Eckpfeıilern formulıeren, se1 e das ngen 1mM Be-
greifen dessen, Was Auferstehung meınt und WwWIe sıch von daher
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Menschenbild versteht; der sSe1 6S in der konkreten Gestaltung dessen,
Was eine aus dem Jüdisch-christlichen Kontext gewachsene Hoffnungs-perspektive 1m Eınzelnen, 1Im konkreten Alltag ausmacht.
Um nıcht mi1issverstanden werden: Es geht MIr 1er N1IC einen
Kanon VOonNn Pfliıchtthemen 1mM Curriculum für das Fach elıgıon der
seine Konftessionalität; O geht mır theologische Linien, Grundprin-zıplen, eben unverzichtbare Eckpfeıler des Relıgi0onsunterrichts, die se1in
Profil ausmachen, die In den anthropologischen Grundfragen immer
wlieder durchscheinen, anstößig sınd 1im doppelten Sinne: als Reibungs-fläche der Auseinandersetzung ebenso WwIe als Ansto//3} einem offenen
Lernprozess, der sıch VO Diskurs er Beteiliıgten her verste Ich

SCINC auch das »Auferstehungslernen«, habe anderer Stelle
eiıne »Auferstehungsdidaktik« für den Relıgionsunterricht gefordert, die
sıch VOonNn der Bewegung des ufbrechens her verste

Kreuz und Auferstehung, Schuld und Vergebung, Angst und Öff-
NUung, geht immer den Menschen in se1iner Wıdersprüchlichkeit, in
seiner Brüchigkeit, In se1ner Endlıchkeıit Hıerfür 1mM Unterricht Spracheund Perspektive gewinnen, setzt be1 den Lebenserfahrungen ugendl1-cher d röffnet CUuU«c Horizonte, ädt Grenzüberschreitungen e1n. Der
Religionsunterricht verste sıch als Eınladung, eCue Wege beschrei-
ten, eigene Wege finden, sich befragen, sich finden, sıich
oriıentieren und auch umorientieren können, 1im Miteinander ber die
letzten und vorletzten Dinge streıten, dıe ede Von Gott 1m Alltag
entdecken, für das eigene en Perspektiven entwickeln. Den e1ge-
en Angsten hinreichend Raum geben, den eigenen Hoffnungen Star'
Bılder geben, der eigenen Reliıgion eine mächtige und kompetente Spra-che geben, das macht für mich gerade die spannende Dynamık dieses
Faches ausS, auch WEeNn eine Stunde mal N1IC gelingen, eın Lernzıiel N1ıc
rreicht werden ollte, der Diskurs 1im Zwischenraum stecken bleıbt.
FEın Religionsunterricht, der sıch in seinem Grundmuster VoNn den Ent-
würfen biblisch und 1c geprägter Menschenbilder her
weıß, ebt VON der Offenheit 1m Lernprozess. DasselNıc Be-
lıebigkeit meınt, garantıeren die theologischen Standards, die 1er Ur in
er Knappheıt skizzıert werden konnten. odell für einen verstan-
denen Unterricht und ist der Konzıilıare Prozess für die Bewahrung
der Schöpfung, für Frieden und Gerechtigkeit. Gerade eın handlungs-
orlentierter Relıgionsunterricht verste sıch VO Engagement und der
erantwortung her Die relıg1öse rage eigenen rage machen (1
für den Unterricht auch, sıch In christlich verstandene Handlungsmuster
einbinden lassen, sıch engagleren und Verantwortung übernehmen

lernen. afür braucht der Unterricht Zeıt und Raum, 111 er seine
Schüler/innen kompetent und handlungsfähig entlassen.

Wilhelm enreni ist Relıgionslehrer der Integrierten Gesamtschule ın Göttingen-
Gesamtschulen.
Ge1smar und Fachmoderator Evangelısche elıgıon den nıedersächsischen
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Rudolf Englert

Braucht, WeT Von Bıldung redet, eın Menschenbild
Eın Cauf die EKD-Denkschrift »Maße des Menschlichen«

Die 1mM Jahr 2003 erschıienene Bıldungs-Denkschrift der ıst bereits
in vielen edien und Fachzeıtschriften vorgestellt und gewürdigt WOT-
den.! Die Resonanz War fast urchweg freundlıch, We auch nıcht g-
rade enthusı1astisch.

Dass die Denkschrift nıcht begeisterter aufgenommen, aber auch nıcht kontroverser
diskutiert wurde hängt ohl mıt hrer argumentatıven Ausgewogenheıt
Darın kann eine Stärke sehen, kann aber auch als Zahnlosigkeıit bekla-
gCHh (So dıe Stellungnahme der AEELD, des Fachverbands evangelıscher Relıgions-
pädagog/innen). Außerdem gibt 6S iın eıner TC und einer Gesellschaft, die stark
durch organısıierte Interessen bestimmt sınd, atürlıch kaum eine Gruppe, die ihr be-
sonderes Anlıegen UrCc)| ıne thematısch derartiıg breit angelegte Denkschrift aNngc-
CcsSscmn repräsentiert sähe Den einen geht sie wen1g auf dıe Genderfrage e1ın, an-
deren weni1g auf dıe Benachteiligung VOn Migrantenkindern, wleder andere hätten
die Bedeutung der relıg1ösen Erwachsenenbildung SCINC stärker herausgestellt C  ‚-
hen. Die einen vermi1issen einen lareren Bezug auf dıe protestantische Bıldungs-
tradıtiıon FAZ) andere fragen sıch, ob die Konfessionalıtät ın der Bıldungsdiskus-
S10n stark betont werden INUSS und hier als »protestantisch« firmieren
lässt, Wäas unter s!V/ınnen ONsens eın sollte (RU heute)
Das lässt schon erahnen, ass in eiıner olchen kiırchlichen Stellung-
nahme eiıne Quadratur des Kreises versucht werden I1USS Sıe soll N1IC
zahnlos se1n, darf aber auch nıchts und nıemanden VETgZESSCNH. Sıe soll
genuın protestantisch se1n, aber diese konfessionelle Tradıtion plausı-
bılısıeren, ass iıhr möglichst alle zustimmen können. Dafür, ass 1eSs
eigentlich unmöglıch ist, ıst es derSCaus me1ıner 1C ganz gut
gelungen.
Die Wortmeldung der raucht auf dem intergrun| ihrer breıiten Rezeption hıer
nıcht noch einmal In allen Eınzelaspekten referlert werden. Die Auseıinandersetzung
mıt ihr soll 1elmehr zugespitzt werden auf das Thema dieses uches die Frage
nach dem Menschenbild und dessen bildungstheoretischer .Relevanz. Zur allgeme1-
NCN Orlentierung möchte ich und nha) der »  aße des Menschlichen« ZU-
VOT aber wenigstens kurz skizzieren.

Vgl Maße des Menschlıchen Evangelısche Perspektiven Biıldung in der Wiıs-
SCI15- und Lerngesellschaft. ıne Denkschrift des ates der Evangelıschen Kırche
Deurtschland, Gütersloh 2003
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Kurzer Abriss VOoNn Struktur und Inhalt der Denkschrift

Die Schriuft geht zunächst auf die aktuellen Herausforderungen e1n, die
sıch 1mM gegenwärtigen Bildungsdiskurs artıkulieren Natürlıch ist 1er
VON PISA die ede und dessen die deutsche Öffentlichkeit aufstörenden
Befunden Natürlıch ist von der seıther intensivierten Diskussion bıl-
dungspolıtische und schulische Reformen die ede VON früherer Lern-
Örderung, größerer Autonomie der Einzelschulen, Verbesserung der
schulischen Lernkultur, Ausgleich sozlaler Benachteiligungen, von

Kerncurricula, Qualitätsstandards, empirischer Evaluatiıon USW. Die
neuralgıschen Punkte werden sehr sachkundıg angesprochen, mangelnde
Vertrautheıit mıt der Diskussionslage wird den Verfasser/innen der
Denkschrift sicherlich nıcht vorhalten können.
Die hinlänglich ekannten Reform-Anlıegen werden jedoch nıcht ınfach aufge-
rufen, sondern mıt durchaus krıtischen Akzentujlerungen versehen: Engere Beziehun-
gCn zwiıischen Bildungs- und Beschäftigungssystem: Ja aber entscheidender
sta| IMNUSS 1C. eine auf dıie individuellen Bedürfnisse abgestellte Förderung se1n;
Forderung nach größerer Selbstverantwortlichkeit des Einzelnen die Organisatıon
se1iner bildnerischen Ressourcen: Ja aber keine einselitige Ökonomisierung der Bıl-
dungslandschaft; lebenslanges ernen. Ja aber keın y»Dıktat der lebenslänglichen
Anpassung sich ständıg verändernde wirtschaftlıche rfordern1sse« (Vorwort
OC Usw.

uch W die Argumentation 1er ın der lat reCc vorsichtig ist, wiıird
doch schon in diesem ersten Kapitel deutlıch, WAarum die sıch
überhaupt mıt dieser Denkschriuft Wort meldet Es geht be1 der Re-
form des Bıldungswesens nıcht 1UT ere Förderung, effizıenteres
Lernen, mehr Wıssen USW., sondern ber solche orderungen und die
ıhnen zugrunde liegenden ormalen Steigerungsprinziplien hınaus die
Fragen: Lernen, Wiıssen, Bıldung wozu? Was sıind die Maßstäbe, »an

denen Bıldung in iıhrer humanen Qualität mMeSsSsecn 1St« (9)?
In den apıteln Z7wel und Tre1 sollen solche Maßstäbe entfaltet werden.
Hıer kommt die Denkschrift ihrem eigentlichen Anlıegen, und 1er
entscheıidet sıch, ob s1e in die gegenwärtige Bildungsdiskussion ETW

einzubringen hat, Was den Aufwand einer olchen Stellungnahme ohnt
In Fortführung früherer Verlautbarungen 1ns »Identität und Verständi-
SUNg« Von Wa die Denkschrift eınen »subjekt- und biographie-
orlıentierten Ansatz« (vgl 11) Das hat in diesem die Konsequenz,
ass die Maßstäbe des Menschlıchen N1IC einfach Aaus einem ybiblı-
schen« der schristlichen« Menschenbild direkt abgeleıtet werden, SOIMN-

dern ass IMNan zunächst einmal »Lebenslagen« besichtigt: Lebenslagen
VON Kindern, VONN Jugendlıchen, VON Erwachsenen.
Auch ın diesen Aus  gen zeıigt sıch durchgängig die hohe fachlıche ompetenz
der Verfasser/iınnen, dıe sehr NnNau wI1ssen, inwıiefern ındhe1 sıch verändert hat,
mıt welchen Belastungen Jugendliche heute ertig werden müssen und dass dıe Ent-
wicklungsaufgaben, denen sıch Erwachsene heute tellen aben, sehr verschieden
sınd.



Braucht, wer VoNn Bildung redet, eın Menschenbild? 149

Erst ach diesem eher beschreibend-analytischen Zugriff stellt sıch
die rage » Was ist der Mensch?« Gerade diesem Punkt ble1i-
ben die Ausführungen allerdings erstaunlıch knapp em umkreisen
S1IE eher die chwierigkeıt, diese rage beantworten, als ass sS1e selbst
schon eine WO waren Die Überlegungen werden dann in »Grund-
Satze evangelıschen Bıldungsverständnisses« hineıin auSsgCcZOgCN. Und
auch in diesem Punkt fasst IMNan sıch außerordentlich urz. Von den 1N-
haltlıchen OÖptionen, die 1er getroffen werden, wiırd och dıe ede se1InN.
IDER vierte und (von den abschließenden Thesen abgesehen) Kapı-
te] macht ausgewählten Schlüsselproblemen klar, ass dieses CVaNgC-
lısche Bıldungsverständnıis Konsequenzen hat Konsequenzen für das
Verständnis VOIN Bıldung, die ber die heute 1m Vordergrund stehenden
>Kkompetenzen«, tandards« und >Qualifikationen« hınaus auf die SO-
ale Integration all dessen abzuzielen hätte:; Konsequenzen für die ela-
tıvierung ökonomischer Leistungserwartungen, weiıl 6S 16 N1IC
»die rage ach dem erfolgreichen eben, sondern die ach dem >guten
Leben«<«« (74) geht; Konsequenzen für die Gestaltung des Globalıisıe-
TUuNgSPITOZCSSCS, der das (Bıldungs-)Problem tellt, wı1ıe y»Interkulturalıtät
als innere Eıinstellung in der Bevölkerung« (78) verankert werden kann
Darüber hınaus werden Konsequenzen des evangelıschen Bıldungsver-
ständnisses für eıt-Bewusstseın, Geschichts-Bewusstsein und Irans-
zendenz-Bewusstsein aufgeze1gt. BeIl lledem wird eutllıc. ass Wıssen
und KöÖönnen nıe anders als »IM Horizont sinnstiftender Deutungen des
Lebens« (66) entwickelt werden können. Und FEnde STeE der Satz
»Unter diesem Blıiıckwinke ist die rage ach Gott geradezu als Schlüs-
selproblem zukunftsfähiger Bıldung anzusprechen nıcht S! ass

Gottesglauben bildungstheoretisch keine Alternativen gäbe, ohl
aber 5 ass die mıt der Gottesfrage verbundenen Fragen bıldungstheo-
etisch unausweichlich SINnd.« (88)

Was sa die Denkschrift Z.U) ema y Menschenbild«? Versuch einer
Rekonstruktion

Schon dieser Versuch, die Überlegungen der Denkschrift abrisshaft VOTI-

zustellen, ässt, bezogen auf die Menschenbild-Thematik, mındestens
zweilerle1 erkennen: Die Verfasser/innen sehen, ass eın spezifisch
evangelıscher Beıtrag gegenwärtigen Bildungsdiskussion, der ber
Tagesfragen hinaus das Grundsätzliche 1mM Blick hat, nıcht umhbhın
ommt, auf EIW: rekurrieren WwWIe eın bıblısches, ı1stlıches der
gal protestantisches Menschenbild Sıe tun sıch nıcht leicht mıt einer
olchen anthropologischen Fundıierung ihrer »Perspektiven Bıldung
in der 1sSsens- und Lerngesellschaft« (vgl Untertitel); Ja, Onnte
° Sıe tun sıch schwer, ass ihre Darstellung diesem entsche!1-
denden un höchst spannungsreıch austia
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Auf der einen Seite erweckt den Eindruck, dass nıcht möglıch sel, einem
substantiellen Bildungsbegriff gelangen, ohne sıch abe1 auf ein bestimmtes Men-
schenbild beziıehen; emängelt etwa, dass viele »Programme und KOon-

und Lerngesellschaft150  Rudolf Englert  Auf der einen Seite erweckt man den Eindruck, dass es nicht möglich sei, zu einem  substantiellen Bildungsbegriff zu gelangen, ohne sich dabei auf ein bestimmtes Men-  schenbild zu beziehen; so bemängelt man etwa, dass viele »Programme und Kon-  und Lerngesellschaft ... auf eine Explikation des zugrunde  zeptionen. der Wissens-  liegenden Menschenbildes ..  . verzichten« (28). Auf der anderen Seite ist die Argu-  mentation der Denkschrift selbst ein  guter Beleg dafür, dass selbst eine konfessionell  gebundene Kirche heute große Mühe hat, eine solche Explikation zu leisten; so räumt  man ein: »Was den Menschen ausmacht, ist strittig. Sichere Pfade der Erkenntnis  gibt es nicht, weder empirisch noch normativ« (48).  Nun könnte man, frei nach dem zivilgesellschaftlichen Grundsatz, dass  kultiviert ausgetragener Streit mehr Kohäsion zu stiften vermag als  schneller Konsens, sagen: Dass in einer Gesellschaft unterschiedliche  Auffassungen über das >»Wesen« des Menschen bestehen, müsste, für sich  genommen, nicht unbedingt ein Problem sein. Ein solcher Streit setzte  allerdings da:  s Vorhandensein kraftvoller positioneller und gleichwohl  verständigungsfähiger Perspektiven zum Thema >Mensc  henbild« voraus;  gerade an solchen Perspektiven aber fehlt es gegenwärtig. Warum  eigentlich? Vermutlich hängt dies mit der nur allzu gut begründeten Be-  sorgnis zusammen, dass man sich bei der Rede von einem >Menschen-  bild< dazu verführen lassen könnte, durch Ideologie und Anmutung zu  ersetzen, was die »sicheren Pfade der Erkenntnis« anthropologisch nicht  hergeben.  den Verfasser/innen der Denkschrift geteilt.  Diese Besorgnis wird von  An diesem Punkt werden sie sogar erstaunlic  h deutlich: Sie sprechen von  »sogenannten Menschenbildern«, die ausdrücklich zu propagieren oder  verdeckt zu infiltrieren »die umfassendste Versuchung dar(stelle), über  Menschen zu verfügen — besonders d  ann, wenn sie im Mantel hehrer  Werte und religiöser Überzeugungen dah  erkommen, für 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-  t noch möglich? Liegt es dann nicht  gründetes Menschenbild überhaup  die Denkschrift den »Konzeptio-  tatsächlich nahe, genau das zu tun, was  nen der Wissens- und Lerngesellschaft  « vorhält, nämlich sich an die  ärungen anzustreben?  Sachfragen zu halten und pragmatische K1  Das nun freilich ist entschieden nicht der We  g der Denkschrift. Sie will  geben, welche humanen Verluste eine Gesell-  ja gerade »zu erwägen  schaft erleidet, wenn sie  Grundlagenfragen von Bildung und Erziehung  vernachlässigt« (60) — und zu diesen Grun  dlagenfragen zählt sie eben  auch die Frage nach dem einem bestimmten Bildungskonzept zugrunde-  liegenden Menschenbi  ld. Wenn also der Rekurs auf diese Ebene einer-  seits nicht ausgespart  bleiben darf, wenn man sich andererseits bei der  aber weder auf wissenschaftliche Er-  Begründung eines Menschenbilds  kenntnis verlassen kann noch au  f hehre Ideale stützen soll, muss die  Denkschrift zeigen, wie von einem Menschenbild dann heute noch ver-  antwortet gesprochen werden kann.auf ıne Explikation des zugrundezeptionen der 1Ssens-
lıegenden Menschenbildes verzichten« (28) Auf der anderen Seite ist die Argu-
mentatıon der Denkschrift selbst eın Beleg dafür, dass selbst ıne konfessionell
gebundene Kirche heute große Mühe hat, eiıne solche Explikation leisten; räumt

eın » Was den Menschen ausmacht, ist strittig. ıchere der Erkenntnis
g1bt nıcht, weder empirisch noch normatiıv« (48)

Nun onnte 1981 fre1 ach dem zivilgesellschaftlıchen Grundsatz, ass
kultiviert ausgetragener Streıit mehr Kohäsıon stiften als
schneller Konsens, Dass in eiıner Gesellschaft unterschiedliche
Auffassungen ber das > Wesen<« des Menschen bestehen, müusste, für sıch
genomMmMenN, nıcht unbedingt eın Problem se1in. Eın olcher Streit setizte

allerdings da Vorhandenseıin kraftvoller positioneller und gleichwohl
verständigungsfähiger Perspektiven ZUIN ema » Menschenbild« VoTraus,

gerade olchen Perspektiven aber fehlt Nn gegenwärtig. W arum

eigentlich”? Vermutlich hängt 1e6S$ mıiıt der Ur allzu gut begründeten Be-

SOrgn1s ass mMan sıch be1 der ede VON einem y Menschen-
azu verführen lassen könnte, durch Ideologie und nmutung

ersetzen, Was die »siıcheren Pfade der Erkenntnis« anthropologisch nıcht
hergeben.

den Verfasser/innen der Denkschrift geteiltDiese Besorgnis wiırd VonNn

diesem un werden s1e erstaunlic deutlich Sıe sprechen vVvon

» sogenannten Menschenbildern«, dıe ausdrücklıich propagleren der
verdeckt infiltrıeren »dıe umfassendste Versuchung dar(stelle), ber
Menschen verfügen besonders anl wenn s1e 1m Mantel ehrer
Werte und relıg1öser UÜberzeugungen daherkommen, für deren Durchset-
ZUNg im Extrem jedes ıttel recht 1St«  S (50) Im Hintergrund steht das
rste Ist annn aber in Anbetracht dieser Schwierigkeiten eın be-

och möglıch” Liegt 65 dann nıchtgründetes Menschenbild überhaup
die Denkschrift den »Konzeptl10-tatsächlich nahe, das tun, Was

nenN der 1sSsens- und Lerngesellschaft«< vorhält, nämlich siıch die
arungen anzustreben?Sachfragen halten und pragmatische

{ )as NUunNn freilich ist entschieden nıiıcht der We der Denkschrıift Sie 11l
geben, welche humanen erluste eiıne Gesell-Ja gerade »Zu erwägen

schaft erleidet, wWenNn s1e Grundlagenfragen VON Biıldung und Erziehung
vernachläss1igt« (60) und diesen Grundlagenfragen zählt s1e eben
auch die rage ach dem einem estimmten Bildungskonzept zugrunde-
liegenden Menschenbı Wenn also der Rekurs auf diese ene einer-
se1ts nıcht ausgespart bleiben darf, WE man sıch andererseıts be1 der

aber weder auf wissenschaftliche Er-Begründung eines Menschenbilds
kenntnis verlassen kann och hehre Ideale stützen soll, IMNUuSSsS die
Denkschrift zeıgen, w1e VON eiınem Menschenbild ann heute och VeTI-

antworte gesprochen werden kann
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FEınes der schwıer1gsten in diesem Zusammenhang lösenden TODleme ıst die
rage, inwıeweılt anthropologische ussagen unıversale Geltung beanspruchen kön-
nen. Die Denkschrift spricht hier VOIMNM »Dılemma von Partikularıtät und Universalı-
tÄät« (48) Auf der einen Seıite lasse sıch VO Menschen als solchem, das el jen-
se1ts seiner jeweıiligen geschichtlichen, gesellschaftlıchen und biographischen
Lebensbedingungen, ScCHIieC| reden. Auf der anderen Seıte dürfen Maßstäbe des
Menschlıichen atürlıch auch nıcht infach NUr Ausdruck dessen se1n, 1im
men bestimmter Bedingungen aktısch gerade als ymenschlich«< gıilt Wenn 1n
'aC dieses Dılemmas dennoch einem albwegs konsensfähigen Bestand
eıner über eıt und Raum hinweg gültıgen Anthropologıe gelangen will, scheint der
Weg über die konstitutionellen Grundrechte heute noch gangbarsten. (Vgl 48)
Dieser Weg den Menschenrechten und damıt Anerkennung einer jedem
Menschen als Person unterschiedslos zukommenden Würde. In dieser erkennung
konvergleren grundgesetzliche Normierung und die reformatorische Einsicht, »WOo-
nach nıcht das erk die Person macht, sondern göttlıcher Anerkennung die
Person das Werk« 49)
Es ware Nun DEWISS möglıch, diesen Weg weıter beschreiten und gC-

ach den Voraussetzungen agen, un denen menschlıche
Würde überhaupt NUTr als unantastbar gelten ann. Diesen Weg schneidet
die Denkschrift jedoch ab mıiıt der lapıdaren Auskunft »Be1l der rage
ach dem Menschenbild helfen STr: tworten N1IC weiıiter.«
(49) Offensichtlich möchte INan den Formalısmus prinzipienethischer
Abduktionen und Deduktionen vermeıden. Deshalb versucht IN das
Partikularitäts-Universalitäts-Dilemma anders lösen.
Entscheidend dem NUun beschrıittenen (ın der Denkschrift selbst nıcht
weıter expliziıerten) Argumentations- Weg scheint MIr se1n, ass
eine posıtionelle Perspektivik (das »DB1IDlısche Menschenbild«) dadurch
verständigungsfähig machen versucht, ass zeigt, Was s1ie für den
Umgang mıt Onkretien gesellschaftlıchen und individuellen Herausfor-
derungen heute austrägt; 1e6S$ aber eben nıcht 1mM Sınne einer Deduktion
sıtuativer Handlungsorientierungen aus allgemeinen Prinzıplen, sondern
1im iınne einer Erinnerung Erfahrungen, welche »dıe Kırche« 1m Ho-
riızont des bıblıschen Menschenbildes gemacht hat Das biıblische Men-
schenbild wiırd also nıcht zuerst einmal yals solches< präsentiert, sondern
C wird VON den Erfahrungen her zugänglıch machen versucht, de-
nen 65 Menschen verholfen hat; und ZWi vVvon Erfahrungen her, die, weil
s1ie 1m Zusammenhang mıt »weltgeschichtlichen Veränderungen« (55)
stehen, Von mehr als NUur partıkularer Bedeutung Sind.

Die SC unterscheidet vier Ebenen, auf denen sıch solche weltgeschichtlı-
chen Veränderungen vollzıehen eıne räumliche, eine zeıtlıche, eine sachliche und
eıne sozlale Ebene uf Jeder dieser Ebenen hat die Kırche rfahrungen gemacht, die
für den Streit die Maßstäbe des Menschlıchen VOoNn Interesse sind. Beispiel: Die
zeıtlıche ene In zeıtlıcher Hınsıcht werden alle globalen ntwicklungen von dem
Dıktat der eschleunıgung beherrscht. Bildung aus chrıstlıcher 1C. ebtBraucht, wer von Bildung redet, ein Menschenbild?  BI  Eines der schwierigsten in diesem Zusammenhang zu lösenden Probleme ist die  Frage, inwieweit anthropologische Aussagen universale Geltung beanspruchen kön-  nen. Die Denkschrift spricht hier vom »Dilemma von Partikularität und Universali-  tät« (48): Auf der einen Seite lasse sich vom Menschen als solchem, das heißt jen-  seits seiner jeweiligen geschichtlichen, gesellschaftlichen und biographischen  Lebensbedingungen, schlecht reden. Auf der anderen Seite dürfen Maßstäbe des  Menschlichen natürlich 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 konsensfähigen Bestand  einer über Zeit und Raum hinweg gültigen Anthropologie gelangen will, scheint der  Weg über die konstitutionellen Grundrechte heute noch am gangbarsten. (Vgl. 48)  Dieser Weg führt zu den Menschenrechten und damit zur Anerkennung einer jedem  Menschen als Person unterschiedslos zukommenden Würde. In dieser Anerkennung  konvergieren grundgesetzliche Normierung und die reformatorische Einsicht, »wo-  nach nicht das Werk die Person macht, sondern dank göttlicher Anerkennung die  Person das Werk« (49).  Es wäre nun gewiss möglich, diesen Weg weiter zu beschreiten und ge-  nauer nach den Voraussetzungen zu fragen, unter denen menschliche  Würde überhaupt 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 möchte man den Formalismus prinzipienethischer  Abduktionen und Deduktionen vermeiden. Deshalb versucht man, das  Partikularitäts-Universalitäts-Dilemma anders zu lösen.  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  verständigungsfähig zu machen versucht, dass er zeigt, was sie für den  Umgang mit konkreten gesellschaftlichen und individuellen Herausfor-  derungen heute austrägt; 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« präsentiert, sondern  es wird von den Erfahrungen her zugänglich zu machen versucht, zu de-  nen es Menschen verholfen hat; und zwar von Erfahrungen her, die, weil  sie im Zusammenhang mit »weltgeschichtlichen Veränderungen« (55)  stehen, von mehr als nur partikularer Bedeutung sind.  Die Denkschrift unterscheidet vier Ebenen, auf denen sich solche weltgeschichtli-  chen Veränderungen vollziehen: eine räumliche, eine zeitliche, eine sachliche und  eine soziale Ebene. Auf jeder dieser Ebenen hat die Kirche Erfahrungen gemacht, die  für den Streit um die Maßstäbe 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 Anfängen gegenüber 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 bezogenenhiıer Von

anderen Einsichten. Dıie Kırche hat seıit hren gen gegenüber der chronologi-
schen Zeitmessung Erfahrung mıt rhythmisierter eıt in Lebenslauf und Kirchenjahr
gemacht« (56) Hıer wırd dıe Unterscheidung von Werktag und onntag, die
Zeıiten des Kirchenjahres und die auf biographische 7Zeit-Wenden bezogenen
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kırchlichen Kasualıen erinnert. Man könnte agecn Wenn Menschen Be-
schleunıgung nıcht als Fortschrıtt, sondern als unmenschlich, und WC) sie 1mM Ge-

dazu eın en 1m us rfüllter Zeıten als beglückend en, kann
dies als eın dız dıe mıt der ycondıtıo humana« gegebenen Möglıchkeıiten und
Grenzen gSCNOMMECN werden: als Indız einen alßs des Menschlıchen uch
WC] diese Argumentatıon nıcht auf allen vier nen konsequent durchgehal-
ten wird, geht doch durchweg Zwel omente: weltgesellschaftliche Verän-
derungen auf die mıt hnen verbundenen Gefährdungen eın »gutes Leben« hın
edenken; und ıIn der Begegnung mıt VO bıblıschen Menschenbild inspirlerten
Praxısformen (im mıt dem Raum, mıt der Zeıt, mıt den Sachen und mıt den
deren) Maßstäbe des Menschlıchen erschlıeben.

Erst auf diesem Hıntergrund werden dann »grundsätzlıche Momente 1m
bıblıschen Menschenbild« (59) direkt angesprochen: »dıe Bestimmun
des Menschen als Geschöpf und Ebenbild Gottes«, die Eıinsıcht, ass der
ensch y»nıcht elatıv uten, sondern auch abgrundtief
Bösen fähıg 1St«, die rKenn  1S, ass gelungene Beziehungen nıcht
durch die »Logık des Geldes« der der »aufrechnenden Moral« (59) e_

möglıcht werden, sondern NUur durch die alle Vernunft sprengende Ge-
währung Von nade, sSschlhıelBblıic. ass der ensch VvVon (Gott her Person
ist »IN unveräußerlicher Menschenwürde« (60)
Wenn Ian 6S auf diese Weise aus seinen konkreten Entstehungszusam-
menhängen und seinen narratıven und doxologischen Entfaltungen he-
rausdestillıert, wirkt dieses bıblische Menschenbild keineswegs wıe die
yAntwort auf alle Fragen«. Für niıcht-christliche Leserinnen und Leser der
Denkschrift ist D in dieser konzentrierten Form auch ohl vorausset-
zungsreich. (Gerade der k  WIC  ige drıtte Punkt, der der »Logık des Gel-
des« die Un-Logik der na gegenüberstellt, ist ohne eine gewIlsse
Vertrautheit mıt der christliıchen Tradıtion und der sıch sS1e eitenden
Vısıon erfüllten Lebens 11UT schwer nachvollziehbar. uch Von daher
Waren die Verfasser/iınnen der Denkschrift gut beraten, das bıblısche
Menschenbil erst einmal Von den Er ngen her entfalten, die in
seinem Horizont möglıch sınd: mıt den räumlıichen, zeıtlıchen, sachlı-
chen und sozlalen Beziehungen, In denen Menschen stehen.
Im weıteren wiırd, wıeder bezogen auf dıe schon genannten 1er Ebenen,
geze1gt, wıe die bıblıschen Menschenbild WONNENC Maße des
Menschlıchen 1n die onkreten Lebensverhältnisse der Menschen eute
umzusetzen waren Von besonderen Interesse ist el natürlıch die
rage: Was edeutfen diese Perspektiven für das Verständnıis Von Bıl-
ung
Auch diesem Punkt argumentiert IM sehr Recht, wıieder ausgesprochen VOTI-

sichtig: »Bılder VO Menschen und die Bıldung des Menschen hängen Z W miıte1in-
ander ZUSaMMMEN, aber für dıe komplıizierten bildungspolitischen Trobleme und päda-
gogischen ufgaben lassen sıch dus den bıblıschen Grunderfahrungen des aubens
und aus theologıschen Glaubenslehren konkrete Folgerungen nıcht ınfach deduzıe-
IC  = >Grundsätze« en eiıne andere Funktion, s1e bezeichnen DOSItLV allgemeine
Rıchtlinien und markıeren negatıv Grenzen« 60) Sıe müssen auf konkrete Sıtuat10-
nen hın immer wıieder NEeCUu ausgele werden.
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Die wichtigsten Merkmale des VON der Denkschrift geltend gemach-
ten Menschenbildes

Soweıt der Versuch, den aus me1ıner Sıcht sehr interessanten anthro-
pologischen Argumentationsgang der Denkschrift in seinen wesentlichen
Bestandteılen rekonstruleren. Abschließend möchte ich die wichtigs-
ten Merkmale des auf diese Weise in die Bildungsdiskussion einge-
brachten Menschenbildes och einmal herausstellen:
ESs betont die dem Menschen zugetraute und zugemutete Selbstständig-
keit. Gerade in diesem Punkt sS1e sıch als Sachwalter eines spezl-
fisch reformatorischen es Wer In dessen inne mündıg se1in soll,
INUSS freilıch auch in der Lage se1n, sıch selbst und seine 1ele reflek-
tıeren. Von daher stellt sich Selbstreflexivıität als unaufgebbare Dımen-
S10N des Bildungsbegriffes dar.

Es betont die dem Menschen übertragene Verantwortung. Dass der
ensch Verantwortung übernehmen hat seine Mit- und Umwelt,
ist eine der wesentlıchen Implikationen des Gedankens der Gotteben-
bildlıchkeit. Aus dieser 1C hat Bildung auch mıiıt dem Aufbau »fÜr-
sorglicher Lebensverhältn1isse« tun yeiner Kultur des Mitgefühls, der
Barmherzigkeıit und der Hilfsbereitschaft« (63)

Es fordert, ass Systeme un nungen den Menschen dienen und
nıcht umgekehrt den Menschen in mehr und mehr überfordernder Weise

wird, siıch den Anforderungen der Systeme Die
den Menschen in ımmer höherem Umfang abverlangte Flexibilıtät und
Mobilıtät führen vielleicht größerer Produktivıtät, en aber gleich-
zeitig den yınneren Menschen« beschädigen: seine Behaustheit 1m
Raum, seinererfüllter Zeıt, se1n Empfinden für den Wert der
ınge und seine Einsıicht, ass sıch eın >gutes Leben« etztlich nıcht
verdienen kann

Es fordert, der ideellen Seite des Aselns mehr Aufmerksamkeıt
zuwenden bzw »zwıschen yOberfläche« und y Liefe<« (49) untersche1-
den Materielle Voraussetzungen für eın menschenwürdıges Daseın sıind
VOonNn großer Bedeutung, ermöglichen aber N1IC Von sıch Aaus eın SInn-
erfülltes en Denn alles, Was der Mensch erfährt, ist der Deutung be-
dürftig, und erst 1m orızont olcher Deutungen gewiınnen Käume Be-
deutung, Zeıiten Struktur, ınge Wert und andere Menschen eınen
estimmten Aufforderungscharakter.

Es verwelist auf das Erfordernis, ass sıch der Mensch den vielfälti-
SCH Bezügen, in denen steht, in eın bewusstes Verhältnis setzt. 7u die-
sCcn Bezügen gehö auch der ezugZ auf das, WAaS den Menschen umgreift
und übersteigt. em ach Gott fragt, kann sıich der Mensch g_
wahr werden: » Das Menschlıiche ist in der Menschlichkeıt ottes, die
Möglıichkeıten des Menschen sınd ıIn den Möglichkeıiten es gegruün-
det« (60)

Es verweiıst auf die Grenzen des Menschen Möglichen. Die conditio
humana stellt Nn1ıcC 11UT eın ungeheures Potential unterschiedlichster
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Entwicklungsmöglichkeiten dar, OS se auch Grenzen. Dies gılt auch
für den unsch lernen und das Bemühen Bıldung.

Und Sschlıellic lässt keinen Zweıfel, ass der ensch beständig
gefährdet ist, sıch selbst verfehlen indem Unfrieden sät, indem e
g1igantomanischen Machtgelüsten nachgı1bt, indem siıch unrealıstischen
Fortschrıttshoffnungen hingıbt, indem sıch ZU Funktionselement

Systeme reduzieren lässt, ındem die pfer der Geschichte
vergisst, indem ] die Verantwortung für zukünftige Generationen nıcht
ernst nımmt.
Was kann eine derartige Denkschrift ausrichten? Man wird sıch nıcht
täuschen dürfen: SO beeindruckend diese »Evangelischen Perspektiven«
sınd in iıhrem Sachverstand, in der Umsıchtigkeıit ihrer Argumentation,
In ihrer gedanklıchen jefe, weni1g werden SIE jemandem Eindruck
machen, der nıcht schon sens1ıbilisiert ist für die 1er geltend gemachten
»Maße des Menschlichen« Miıt derartig dıfferenzierten Darstellungen
lässt sıch polıtisch ohl aum Landgewinn erzielen. Man INa eın sol-
ches Zurückschrecken VOT dem Plakatiıven Zahnlosigkeit der
Klärung der rage, inwıiefern eın Menschenbil braucht, WeTr ber Bıl-
dung redet, omm solche Besonnenheit sehr zustatten afür INUSS
den Verfasser/innen dieser Denkschrift en
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Bıldung Empıirle. Und Historisiıerung
_  0R Religionspädagogische Literatur 2003

Des Büchermachens und des Aufsätzeschreibens ist eın Ende Das
cheınt für die Religionspädagogik In besonderem Maße gelten. Die
Religionspädagogische Jahresbibliothek des Comenius-Instituts erfasst
ıIn der Rubrık Monographien und Sammelwerksbeıiträge das Jahr
2003 auf 165 Seiten 680 Titel; in der Rubrik Zeitschriftenaufsätze auf
120 Seiten 8 5() 1ıte Wer soll das es lesen? Keın Rückblick auf
die religionspädagogischen Veröffentliıchungen des vergangenNnech Jahres
darf auch Ur albwegs den schein Von Vollständigkeıit erwecken.
Nun ist jede Lektüre selektiv, gleichviel, welches Maßß Vollstän-
digkeıit der Intensıität Ss1e bemüht ist Meın azı ach einıgen ochen
eıner diese 1NSI1IC. ignorierenden Lesebemühung und der Einsicht in
deren Vergeblichkeıt: Aus dieser faktischen (Girenze kann 1Ur einen
taktischen Gewıinn ziehen indem nämlıch die Selektivıtät offen gele
wird. Ich stelle in diesem Rückblick auf das Jahr 2003 die Veröffentlı-
chungen VOT, die MIr höchst subjektiv persönliıch besonders wichtig
erschıenen S1INd. Wiıchtig in der Zustimmung WwI1Ie 1im Widerspruch. Man-
ches wird dadurch fehlen Manches ware VON anderen Berichterstattern
sıcher völlig anders gewichtet worden. Zumindest g1ibt 65 eiınen Vorteil
Redundanzreduktion.

Aber zunächst verlangt der Ja nıcht erst 2003 festzustellende Befund des schiıer UulN-

überschaubaren Umfangs religionspädagogischer Publiıkationen doch einen ugen-
1 des Innehaltens. Was treiben WIT da eigentlich als gehörıige der Zunft? Das
Mengenwachstum Lesestoff ist das eine. Die andere Seıite ist der auf längere 1C|
ziemlıich dramatısche Auflagenrückgang renommıerter Fachzeitschriften eilic)
nıcht in unseren) Fachgebiet). Onnte se1n, dass immer mehr geschrieben wiırd
und immer wenıger 6S lesen”? Der erdac. beschleic) ]jemanden, der diesem
Geschäft seıinen Anteıl hat, als mulmiges Gefühl SO viel Selbstdisziplinierung,
viel ufwan!ı Lebenszeıit das Beschreiben Von Papıer mıt welchem FEffekt?
KöÖönnte die eschränkung der enge bedruckten Papıers nıcht helfen, den
Fachdiskurs konzentrieren und intensivieren? Andererseıts: achsende Viel-
falt ist auch eın Gewıinn und nıcht zuletzt eın Zeichen dıe Vıtalıtät der S7zene.

ıne Entwicklung cheınt mMIr besonders durchzuschlagen, nämlıch der
VOT em in den letzten Jahren beobachtende Bedeutungszu-
wachs regionaler Zeitschriften (der »Entwuri« AaUuUsSs dem Südwesten, der
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»LOccumer Pelıkan« aus dem Hannöverschen, »SSschule und Kıiırche« aus
dem einland, dıie »Aufbrüche« Aaus den Bundesländern, UTr
die wichtigsten nennen). Diese Zeıtsc  en en 1m Gehalt wIe 1mM
outfit das mage des Provinzıellen der gar der Literatur« ängs
hınter sıch gelassen. Ihre Auflagenhöhe beträgt eın Vielfaches der eher
wissenschaftlıch orlentierten Fachzeıitschriften Diese Entwicklung
schlägt sıch nıcht zuletzt arın nıeder, ass hemals regionale Magazıne
Von renommıerten Fachverlagen übernommen wurden (so etwa schon
seI1it angerem das »forum rel1210n« des PII Kassel urc den Kreuz-
Verlag)
ugleic‘ dıfferenziert sıch die Zeitschriftenszene aus »Lernort Gemeinde«, vormals
erschıenen 1mM v Zentrum Rıssen, hat sıch als »Zeıtschrift theologische Prax1s«,
Un 1m Lutherischen Verlagshaus, inzwıschen mıiıt einem aren onzept und interes-
santen Heften gut tablıert und besetzt das Feld zwıischen den 1mM weıteren Sinne
praktısch-theologischen und den 1m CNSCICH Siınne relıgionspädagogischen Fachzeıt-
schrıften, ohne sıch auf das »Gemeindepädagogik« reduzieren lassen. Die
Muster möglıcher Arbeıtsteilung sınd indes nıcht klar. Sıcher. die landeskirch-
ıch verankerten Regionalzeitschriften konzentrieren sıch auf regjıonale IThemen-
schwerpunkte, bemühen sıch regionale Klıentele (vor em auch Fortbil-
dungskundschaft). Aber mancher theoretische Beıtrag z.B im »LOCCuUumer eliiKkKan«
stünde auch einer wıssenschaftlıchen Fachzeıitschrift gul Gesicht und verdiente
entsprechende Beachtung Immerhin: Dass dıie Regionalzeitschriften, stärker als
überregionale Publıkationen. können oder wollen, unterrichtspraktische Anregun-
gCH weıtergeben, ist eine hrer wichtigen und spezifischen Funktionen; und eın Vor-
teil

Der ypus des auch theoretisc interessierten Relıgionslehrers, der
wenigstens eine wıissenschaftliıche Fachzeıitschrift bonniert und darüber
Anschluss die sclentific communıty hält, cheıint allerdings, Man mMag

bedauern der nıcht, ZUT eher seltenen Randfıigur 1mM relıg10nspädago-
gischen uDBlI1Kum werden.
Man ann die Dıskrepanz zwıschen der 1mM Vergleich anderen FÄä-
chern und Fachwissenschaften auf die Schule bezogen und in
Zahlen geringen Bedeutung der Religionspädagogik und
dem CNOMMECN, Von aum einem anderen Fach annäahern! erreichten Um:-
fang relıgıonspädagogischer Literatur auch och anders deuten. Dass
eın anderes Schulfach eiıne derart ausdıfferenzierte Literaturproduktion
anregt, wırd daran lıegen, ass eın anderes Schulfach sıch wI1Ie der elı-
gionsunterricht auf eine Lebensform bezieht, auf eiınen außerschulischen
Referenz- und Resonanzraum. Keın anderes Fach verfügt ber eiıne ähn-
ıch lebendige, nıcht alleın staatlıch finanzıerte Fortbildungsszene, die
nıcht zuletzt auch das Schreiben und Veröffentlichen fachdidaktischer
eıträge un Unterrichtsanregungen stimuliert. Natürlich hat das auch

mıt den konfessionellen Bındungen und Posıtionierungen des Re-
lıgı1onsunterrichts tun Die können 1m 1C auf den 1er verhandelten
Sachverha als eine und nıcht, jedenfalls nıcht NUrT, als eıne Re-
striktion des Faches anerkannt werden. Der sıch manchmal aus der De-
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ckung wagende unsc. diese Bındungen kappen, sollte jedenfalls
den Preıis bedenken, der für den vermeıntlichen Freiheits- und en-
heıtsgewınn zahlen ware

Die Extension der relıgıionspädagogischen fachliterarischen Szene könnte sıch fre1i-
ıch auch als Grenze hrer Vıtalıtät und Ausdıifferenziertheit erwelsen. Die Redun-
danzen sınd 1m doppelten Wortsinn unübersehbar Bestimmte Themen und
Problemstellungen tauchen ohne nennenswert| Modifikationen In ängeren Abstän-
den immer mal wıeder auf, ohne iıhre Vorläufer hinreichend Kenntnis nehmen
Das Gedächtnis der Fachszene ist uckenha: und reicht nıcht sehr weıt zurück. Es
ebt gleichsam In einıgen weniıgen Personen, dıie als grand old Men me1ılsten
apch en Und nıcht jede Wiıederkehr eines alten Ihemas ist mıt Erkenntnisfort-
schrıtten verbunden. Auch stÖößt gegenwärtig kaum auf eın großes Kontrovers-
thema, dem sıch die Geister scheıiden. Die relıgionspädagogischen Debatten sınd
nıcht gerade sterıl, aber Jlängst nıcht intens1v schon nıcht kontrovers WIEe
EITW; ıIn dem Jahrzehnt zwischen 965 und 97/5 Die eıt der Grabenkriege ist VOTI-
bel, nıcht zuletzt weıl der Paradıgmenwechsel VOoNnNn der Säkularısıerung uralısıe-
rung auch die fachınterne Meinungs- und Konzeptionspluralıtät in eın ILıcht rückt, In
dem nıcht ede Dıfferenz Streıit provozlert.
Was sıch schon einiıge Zeıt abzeıichnet, bleibt auch für 2003 charakterıs-
tisch Die er eın Jahrzehnt lange) Dominanz fachpolitischer bzw. VeTlI-

tassungsrechtlicher Fragen cheınt Ende se1n und der wıieder
ungeteilten Aufmerksamkeıt für dıidaktische Fragen und inhaltlıche Qua:
lıtätskriterien Raum lassen. Die Zukunft des Relıgionsunter-
richts scheıint In der öffentlichen Diskussion wen1ger seinem Schul-
rechtlichen und -organisatorischen Regelungsrahmen hängen als
der Verbesserung des Unterrichts. Das Jag nıcht zuletzt daran, ass der

mıiıt der ompromissempfehlung des Bundesverfassungsgerichts
eın (vorläufiges?) Ende gebrachte LER-Streıit ange 1mM Mittelpunkt
der Aufmerksamkeit stand.* Schließlich mac 6S auch wenıg Sınn, eın
ahrzehnt lang ohne ersichtliıchen Fortschritt ber die »Fächergruppe«
der ber konfessionell-kooperativen Relıgionsunterricht reden (zum
letztgenannten ema auch mıt interessanten Ergebnissen forschen),
WE die Kırchenleitungen sıch arubDer nıcht verständigen können bzw
WE den evangelıschen Landeskirchen dafür der katholische Partner

Die in der EKD-Denkschrift »Identität und Verständigung« VvVon
994 meılınes Erachtens immer och überzeugend begründete
Fächergruppe gleicht einem jener 1mM Fußball genannten »ewıgen
Talente«, die ohne nennenswert! Spielprax1s iıhre Karriere beenden
Allerdings ist die Sıtuation N1ıC völlıg Ock1e Es zeichnet sich eiıne
wachsende regionale Vielfalt ab Die Zeıt der Globallösungen ist vorbel.

Vgl Friedrich Schweitzer Rudolf Englert Ulrich Schwab Hans-Georg Fie-
bertz, Entwurf einer pluralıtätsfähigen Religionspädagogik, Gütersloh Freiburg 1.Br.
2002

Vgl quası als einen Epilog olfgang Huber teffen-R. Schultz ırd ndlıch
gul, Was lange währt? Zum Religionsunterricht iın Brandenburg, ıIn 7PT . (2003)
Z
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ıne Ausnahme von dieser Aufmerksamkeitsverschiebung WCR VON eher rechtlich-
organisatorischen hın eher altlıchen Themen bleıibt dıie Debatte den islamı-
schen Religionsunterricht. Hıer jegt der Ball aber ın der Spielhälfte der staatlıchen
Kultusadministrationen. Dıie Kırchen und die religionspädagogischen Fachleute
aben recht klar Posıtion bezogen. Völlig NECUC Argumente sınd nıcht erwarten
Lange Hängepartıen In den einzelnen Ländern waäaren verhängnisvoll. Immerhin
könnte auch hıer die eıt werden, VonNn den ausdiskutierten reC|  ıchen TIhe-
ImenNn den 1C auf inhaltlıche Fragen der zukünftigen Gestaltung eines islamıschen
Religionsunterrichts richten.

eliche Trends sınd MIr Nun 2003 besonders ins Auge gefallen?
Ärstens: Das ema Bildung, das die Religionspädagogık schon eıne
ganzc eıle intens1v beschäftigt, hat och einmal mehr Gewicht DC-

Dabe!1 insgesamt auf, ass aum anderswo dem immer
glatteren Plastikjargon der Bildungspolitik, die unter dem Bildungsetikett
fast 11UT och Fragen wirtschaftlicher und technologischer Konkurrenz-
fähigkeıt abhandelt, geschlossen egegnet wiırd wıe in der rel1ıg10ns-
pädagogischen Fachszene, aber auch in den einschlägigen kirchlichen
Verlautbarungen miıt welcher USS1IC auf Erfolg auch immer.
/weitens: Unter der Perspektive der Didaktik geraten wieder verstärkt
Formen, Inhalte und Qualitätskriterien relig1öser Lehr-Lern-Prozesse in
den 1C und ZWAaTr S ass die »Schülererfahrungen« bzw die dafür
gehaltenen Konstrukte der Erwachsenen N1ıC mehr unmıiıttelbar NOT-

matıve Bedeutung für didaktische Entscheidungen beanspruchen. ber
der Lebensweltbezug wiırd deshalb nıcht aufgekündigt. Es zeichnet sıch
eıne eUu«cCc Dıdaktık der Erschließung des Fremden ab (und auch des
fremden Eigenen) und 1im Zusammenhang damıt eın Interesse nıcht mehr
NUr relıg1ösen Semantıken, schon gal nıcht UT deren ethischen
Schrumpfformen, sondern den Vollzugsformen vVvon Religion un
dem iIcChWO der Performanz wird elıgıon auch syntaktisch, a_
tisch und ästhetisch wahrgenommen. Hıerzu gehören auch Impulse
für eine postmoderne, die Sprache anaans ebenso w1ıe dıie moralısıe-
rende Instrumentalisierung biblischer Jexte hınter sıch lassende 1ıbel-
didaktik.
Drittens: 2003 setzt sıch der Trend fort, mıt dem eın lange zurückliegen-
des Desiderat 1968 orderte aus egenas eine »empirısche Wen-
dung« der Religionspädagogik! se1it einıgen Jahren ndlıch verwirk-
lıcht wiırd. Regelmäßig, mıt wachsendem Erkenntnisgewinn und mıt
wachsender ualıtä be1 den methodologischen Standards gehören emp1-
rische Untersuchungen den interessanteren Publikationen, zunehmend
häufig In Verbindung mıt Fragestellungen, dıe für dıe gerade genannten

bibeldidaktischen Impulse belangvoll siınd (Stichwort: »Kınder-
theologie«).
Miıt diesen Trends verbinden sıch für miıich Fragen, die auch als Prob-
lemanze1gen lesen SINd:

Wıe lassen siıch die Entwicklungen in der empirischen Forschung und
die Wiederentdeckung Von Bildung verbinden ohne ass Bıldung
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abel, WwWIEe schon einmal ach dem Ausrufen der empirischen Wende
in den Erziehungswissenschaften, iın der Perspektive und unter dem
ruck empirischer Themen in eiıinen Funktionalisierungs- und NSICUu-
mentalısıerungssog und sıich amı als Bıldung selbst durch-
streicht?
Wie ass sıch das CUuc Interesse der Dıdaktık bildungstheoretisch
anschlussfähig halten, VOT der Verflachung ZUT VOT der
bloßen aktionistischen Beschwörun auch kreatıver Handlungskon-

eWa. werden?
Schließlich MIr 2003 viertens etwas auf, WAas dıagnostisch auch dann
bemerkenswert ist, WE 6S sıch N1IC als » Irend« bestätigen
sollte: Die Religionspädagogik der zweıten des letzten Jahrhun-
derts, und 1er insbesondere der letzten rel ahrzehnte, wiırd sıch 11UN
selbst hıstorisch Und wiırd arubDer ohl auch fast unvermeıdlıch eın
ucC weiıt historisiert. Die urbulenzen, in denen sıch in engsten Zeıt-
raumen und ın Debatten Von OCNASter Intensıtät die Religionspädagogik
ach der Zwischenphase der Evangelıschen Unterweisung gleichsam
och einmal selbst NeUu erfand, werden 1UN och unter den ugen der
amalıgen Protagonisten und auch nıcht ohne deren Beteilıgung
Gegenstand historischen Urteils Vermutlich können S1e das werden,
we1l se1it egınn der &0er Jahre eine ase vergleichsweıse kontinulerli-
cherer und weni1ger kontroverser Entwıicklungen hinter uns lıegt und die
amalıgen Kontroversen eute (fast) gegenstandslos geworden sınd
Umso schwıer1ger, WE die historische Rekonstruktion strikt jeder
Historisierung auszuweıchen sucht und die unverminderte Aktualıtät be1-
spielsweise des »problemorientierten Religionsunterrichts« behauptet.
Ich omme darauf zurück.

I1

Im Weıteren meın urchgang Urc ausgewählte Veröffentlichungen
einzelnen Stichworten

Bildung:
recC: Christian: Bıldung 1n der Praktischen Theologıie, übıngen.
1e; Peter und 1pkKOW, arl Ernst Biıldung und Bildungspolitik 1ın theologischer

Perspektive Schriften aus dem Comenius-Institut T} ünster/W.
Böhm, (yünter: Zum Verständnis der EKD-Denkschrı »Maße des Menschlichen«,

in Relıgion heute, Heft 33i 172173
öhm (rünter: Bıldung mıt menschlichem Herausforderung Schule und

Kırche nach PISA und 1n Schule und Kırche, Heft z 4—13
Dressler, ernnariı Menschen bılden? Theologische Einsprüche päadagog]1-

sche Menschenbilder, in Eylh 63, Heft 4; 261771
Englert, Rudolf: Was bringt uns Bıldung", 1n Pohl-Patalong, Uta (Hg.) Religiöse

Bildung 1m Plural, Schenefeld, 929
Evangelische Kirche In Deutschlan Rat der. Maße des Menschlichen. Evangelısche
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Perspektiven Bıldung der Wiıssens- und Lerngesellschaft C1NC Denkschrift
des Rates der Evangelıschen Kırche Deutschland Gütersloh

Götzelmann Arnd Dıie Bıldungsverantwortung evangelischer Kındertagesstätten,
PrIh 38 Heft Q

Korsch Dietrich Gelebte und gelehrte elıgıon IC und Schule, ZPI s
Heft 28—39

Korsch Dietrich elıgıon Identität Dıfferenz C1MN Beıtrag ZUT Bıldungskompe-
tenz des Relıgionsunterrichts FEylh 63 Heft 211279

Kumlehn 'artina Selbstbegrenzung 0g und Begegnung Religionspädagogi1-
sche Optionen der p.  en Gesellscha: Evyilh 63 Heft 60—70

Kunstmann Joachim Selbstentfaltung und Sınn das en Was hat Chris-
tentum mıiıt Bıldung tun? Pohl-Patalong, Uta Hg) Religiöse Biıldung
ural Schenefeld 4964

Meyer-Blanck, Michael Konfession Kompetenz Kultur Wofür qualifiziert der
Relıgionsunterricht? OCCUMEeT Pelıkan, Heft 65—69

Meyer-Blanck, Michael Tradıtion Integration Qualifikation Die ıldende Auf-
gabe des Relıgionsunterrichts kuropas chulen Eylh 63 Heft 280—288

Meyer-Blanck, Michael Sünde Gericht Freıiheıit Über dıe christlıche Fundierung
Bıldung Mündigkeıt, Schule und Kırche, Heft F 4—9

Nipkow, arl Ernst Relıgıon ı Ethikunterricht. Schulpädagogische, bildungstheo-
retische und methodologisch-wissenschaftstheoretische Überlegungen,
und Unterricht (edition kontrovers 11); E

Pirner, 'anfred: Relıgiöse Grundbildung zwıischen Allgemeıinbildung und christlı-
cher Lebenshilfe, theo webh de

Pohl-Patalong, Uta Hg.) Religiöse Bıldung ural Konzeptionen und Perspek-
1ı1ven Kın Lernort Gemeıijnde-Buch Schenefeld

Scharer Matthias Die » Wozu-Falle« der (relıg1ıösen) Bıldung C1in kultureller
Grenzgang, RPädB Heft 5() 3048%

Schmid Hans SSOZ1at1ıon und Dissoz1atıon als Grundmomente relıg1öser Bıldung
Zur rage nach dem y Wozu« relıg1öser Bıldung heute, RPädB Heft 80..5°7

Schreiner Peter k vangelısche Bıldungsverantwortung uropa, Pr  S 38 Heft
5—3() und PE 55 Heft 1 28—39

CHhroder ern indeststandards relıg1öser Bıldung und Förderung christliıcher
Identität theo web de

Schweitzer Friedrich Evangelısche Biıldungsverantwortung NECUC Herausforderun-
gCn PrIh 38 Heft 1 15

on Raıner Teu hat SCINECT »Kırchentheorie« VonNn 1997 die »Kırche
als Bıldungsinstitution« verstehen gegeben Ahnlıch grundsätzlıch
bringt Chr Albrecht den Bıldungsbegriff Anschlag, WE ach
»Bildung der Praktischen Theologie« fragt »Bildung 1St die zentrale
aber Steis gefährdete Reflexionskategorie der Praktischen Theologie <<

die neuzeıtlıch-protestantische Praktische Theologie als ganzc 1st
CIMn eal1sa: des protestantischen Biıldungsgedankens; insofern SIC die
Stelle pastoraler Kasulstiık das ea urteilsfähiger und sachgemäßer
Selbständıigkeıt hat < Albrecht spielt den Bildungsbegriff kul-
turtheoretischer Perspektive den Themen Kulturhermeneutik Bıogra-
phiereflex1ion Seelsorgelehre und Predigthilfelıteratur UuUrc Bıldungs-

CNSCICIH inne (z.B als Unterrichtsgeschehen) kommen
nıcht VOT Jedoch kann ein olcher we1t ausholender Rekurs auf Bıldung
der Relıgionspädagogik als Teıldiszıplın der Praktischen Theologıie
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DUr gut tun In dieser Grundsatzperspektive können die alogien nıcht
1Ur zwıischen der indıviıdualıitätsfördernden protestantischen Reflex1ions-
kultur und dem neuzeıtlıchen Biıldungsbegriff 1Ns 4C rücken, sondern
auch die Analogien zwıischen der elıgı1on als »Kultur des Verhaltens

Unverfügbaren« Lübbe) und der ebenfalls nıcht auf operatiıona-
lısıerbare Zwecksetzungen verengenden Bıldung. Das INUSS 1n einer
Zeıt betont werden, in der es auch ın der Religionspädagogik einzelne
Stimmen g1bt, die in die » Wozu-Falle« Scharer) tappen und rel1ı-
g1öse Bıldung dem Staat und der Gesellscha z.B als Werteerziehungs-
edium andıenen.
Die Gefahr, Bıldung estimmten Zwecksetzungen auszuliefern und da-
rüber VETZESSCNH, ass »Bildung 11UTr dann funktional ist, WE sS1e N1IC.
ur 10nNa 1St« (Helmut Peukert) diese efahr ist schon deshalb
immer wlieder bedenken, weıl Bıldung, auch relıg1öse Bıldung, realıs-
tischerweise N1IC ohne jeden ezug Ausbildung, also Vermiutt-
lung Von Kenntnissen, ompetenzen und Qualifikationen denken ist

stellt sıch die Aufgabe sorgfältiger Unterscheidungen, weiıl auch
der Religionsunterricht sich N1ıcC der insgesamt für die Sschulıschen
Fächer obligatorischen Formulierung VonNn Qualıitätsstandards entziehen
kann Diesem Problem gehen Schröder und Pirner ın ZWEe]1 u_.

sprünglıch auf der AfR-Tagung In Berlın vorgetragenen lexten in der
Internetzeıitschrift www.theo-web.de ach
Ich konzentriere mich auf chröder. Er hält dass yrelıg1öse Grun!  ildung« S  n
WIe der Erziıehungswissenschaftler Dietrich Benner yfür jede Form Von ge-
meıinbildung« verlangt, »ZUuM ysszientifischen« mıt e  €}  g und ZWI1-
schenmenschlicher Begegnung efähigen, 1C auch wıssenschaftspropädeutisch
funktional SCEIN« sSo Wenn ich richtig sehe, zielt Benners Begriff von ge-
meıinbildung allerdings auf den Perspektivenwechsel zwıschen szientifischem elt-
IN und »alltäglichen Umgangsverhältnissen«, und damıt auf deren wechselse1-
tıgen Bezug zugleıc mıt deren Unterscheidung. Eben 1n einer olchen Unterschei1-
ungsfähigkeit, die zugleıic die Voraussetzung VOon Anschlussfähigkeıt ist, sehe ich
auch ein wesentliches Spezıfıkum relıg1öser Bıldung.
chröder wirft einen 1C auf die Geschichte des Bıldungsbegriffs ın der Relıgions-
pädagogık der letzten ahrzehnte Den yrelıgionsdidaktısche(n) SCNHIE| VO eıt-
bild operationalısıerbarer Lernziele und VO deal eines erngefüges, der anhand
empirischer Unterrichtsforschung konstruljert WIrd«, hält CT y»für bemerkenswert
till« Mır ist nıiıcht klar, WIe viel Bedauern in dieser Feststellung mitschwingt.
Jedenfalls scheint mir chröder etiwas umstandslos dıe jele »Überprüfbarkeıt und
Qualifikationsorientierung« »unverzichtbar« halten In se1iner Perspek-
tive »(beschreiben) Standards161  Bildung — Didaktik — Empiriéf Und Historisierung  nur gut tun. In dieser Grundsatzperspektive können die Analogien nicht  nur zwischen der individualitätsfördernden protestantischen Reflexions-  kultur und dem neuzeitlichen Bildungsbegriff ins Licht rücken, sondern  auch die Analogien zwischen der Religion als »Kultur des Verhaltens  zum Unverfügbaren« (H. Lübbe) und der ebenfalls nicht auf operationa-  lisierbare Zwecksetzungen zu verengenden Bildung. Das muss in einer  Zeit betont werden, in der es auch in der Religionspädagogik einzelne  Stimmen gibt, die in die »Wozu-Falle« (M. Scharer) tappen und reli-  giöse Bildung dem Staat und der Gesellschaft z.B. als Werteerziehungs-  Medium andienen.  Die Gefahr, Bildung bestimmten Zwecksetzungen auszuliefern und da-  rüber 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 religiöse 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 sorgfältiger Unterscheidungen, weil auch  der Religionsunterricht sich nicht der insgesamt für die schulischen  Fächer obligatorischen Formulierung von Qualitätsstandards entziehen  kann. Diesem Problem gehen B. Schröder und M. Pirner in zwei ur-  sprünglich auf der AfR-Tagung in Berlin vorgetragenen Texten in der  Internetzeitschrift www.theo-web.de nach.  Ich konzentriere mich auf Schröder. Er hält dafür, dass »religiöse Grundbildung« so,  wie es der Erziehungswissenschaftler Dietrich Benner »für jede Form von Allge-  meinbildung« verlangt, »zum >szientifischen« Umgang mit Welterfahrung und zwi-  schenmenschlicher Begegnung befähigen, letztlich auch wissenschaftspropädeutisch  funktional sein« solle. Wenn ich es richtig sehe, zielt Benners Begriff von Allge-  meinbildung allerdings auf den Perspektivenwechsel zwischen szientifischem Welt-  umgang und »alltäglichen Umgangsverhältnissen«, und damit auf deren wechselsei-  tigen Bezug zugleich mit deren Unterscheidung. Eben in einer solchen Unterschei-  dungsfähigkeit, die zugleich die Voraussetzung von Anschlussfähigkeit ist, sehe ich  auch ein wesentliches Spezifikum religiöser Bildung.  Schröder wirft einen Blick auf die Geschichte des Bildungsbegriffs in der Religions-  pädagogik der letzten Jahrzehnte. Den »religionsdidaktische(n) Abschied vom Leit-  bild operationalisierbarer Lernziele und vom Ideal eines Lerngefüges, der anhand  empirischer Unterrichtsforschung konstruiert wird«, hält er »für bemerkenswert  still«. Mir ist nicht ganz klar, wie viel Bedauern in dieser Feststellung mitschwingt.  Jedenfalls scheint mir Schröder etwas zu umstandslos die Ziele »Überprüfbarkeit und  Qualifikationsorientierung« für »unverzichtbar« zu halten (101). In seiner Perspek-  tive »(beschreiben) Standards ... religiöse Grundbildung kompetenz-orientiert« — sie  lasse sich »also weder unter Absehung von Inhalten erwerben noch ist sie auf den  Erwerb von Kenntnissen bzw. Wissen beschränkt« (103). Freilich räumt Schröder  ein — und findet darin meine Zustimmung: »Je länger ich über die Herausforderung  »religiöser Grundbildung« nachdenke, desto ablehnender stehe ich diesem Begriff  gegenüber«, weil er das »unverkürzte, nicht operationalisierbare Verständnis von  Bildung nur verundeutlichen« könne (104). Ist es vor diesem Hintergrund hilfreich,  die Erschließung der christlichen Religion an einem Kompetenzenkatalog zu orien-  tieren? (»Deutungskompetenz«, »Ausdruckskompetenz«, »Kommunikationskompe-  tenz«, »Reflexionskompetenz«, »(ethisch/soziale) Handlungskompetenz«) (108f)?relıg1öse Grundbildung kompetenz-orientiert« S1e
asse sıch »also weder unter Absehung von nhalten erwerben noch ist sS1eE auf den
TWEerT': Von Kenntnissen bZw. Wiıssen eschränkt« TENNC raäumt chröder
ein und findet darın meıne Zustimmung: yJe länger ich über die Herausforderung
relıig1öser Grun  ildung« nachdenke, desto ablehnender stehe ich diesem egr
gegenüber«, weiıl das »unverkürzte, nıcht operationalısıerbare Verständnis von

Bıldung verundeutlichen« könne Ist 6S VOT diesem intergrun| e1ICc
die Erschließung der christliıchen eligıon einem Kompetenzenkatalog Orlen-
tieren? (»Deutungskompetenz«, »Ausdruckskompetenz«, »Kommuniıkatiıonskompe-
, »Reflexionskompetenz«, »(ethisch/soziale) Handlungskompetenz«) 081)?
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Zwel gerade genannte Gesichtspunkte bringt Korsch (»Religion
ent! Dıifferenz«) Zusammen Als systematıscher eologe setzt
(4:) Bildungsbegriff 1C grundsätzlich WwWIe Albrecht und ent-
faltet dann den Z/usammenhang von Religion und Bıldung 1im Blick auf
grundlegende Dıfferenzmuster in unNnserem Selbst- und Weltverhältnis
Überraschend: Korsch mMac eiınen praktischen und durchschla-
genden rund für die Unverzichtbarkeit« des umstrittenen Begriffs der
»Relıgion« geltend »das ist der Religionsunterricht unNnseren OITIeNTI-
chen Schulen« Reliıgion bezeichne den Ort, dem yiIndıvıduelle KEvı-
denz und Verbindlichkeit der haltungsprägenden Tradıtion«
kommen. » Wıe immer und mıiıt welchem Begriff WIT diese Funktions-
stelle bezeichnen wollen, für die Aufgabe eines allgemeınen u_
Systems in einer demokratischen Gesellscha ist die Wahrnehmung und
Ausfüllung derselben unverzichtbar«. Korsch schlägt »eınen ildungs-
bezogenen Religionsbegriff VOT, der einerseıts Deutungsprozesse all-
gemeıner UupIT, andererseıts in die relıg1öse Bestimmtheit hiıneıin-
führt.« Die mıt unseTrer leibseelischen Konstitution verbundene Uner-
lässlıchkeit des Deutens stellt uns VOT (2.) »unüberwindliche Differenzen
des Lebens«, die WITr NUur dann deuten können, WITr uns auf eine
Kraft des usammenhangs des Verschiedenen beziıehen, ber die WITr
nıcht selbst verfügen.« In dieser Perspektive wiırd el1ıgıon als
Bildungskategorie »Differenzkompetenz des eigenen Lebens.«

SCNHNIUSS eiıne systematıische Auswertung (»Gelebte und gelehrte eligıon 1n
Kıirche und Schule«) der nıedersächsischen RelıgionslehrerInnen-Studie eige
u.a.) kommt Korsch statt WIE üblıch, die Schule und ıhr Personal iırchli-
chen InesSssen und efizıtär rklären dem Cchluss, dass das,

die Relıgionslehrerschaft gılt, auch eutliıc die Pfarrerschaft Sa-
gen ist, nämlıch »dass 6S UTr ıne akademische Bıldung ist, die genügend Dıstanz
und Ane1gnungsmöglıichkeiten Von relig1iösen Tradıtionsbeständen schafft, den
Beruf erfolgreich bestehen. Gerade die Praxis fordert162  Bernhard Dressler>  Zwei gerade genannte Gesichtspunkte bringt D. Korsch (»Religion —  Identität — Differenz«) zusammen: Als systematischer Theologe setzt er  (1.) am Bildungsbegriff ähnlich grundsätzlich an wie Albrecht und ent-  faltet dann den Zusammenhang von Religion und Bildung im Blick auf  grundlegende Differenzmuster in unserem Selbst- und Weltverhältnis.  Überraschend: Korsch macht einen »ganz praktischen und durchschla-  genden Grund für die Unverzichtbarkeit« des umstrittenen Begriffs der  »Religion« geltend: »das ist der Religionsunterricht an unseren öffentli-  chen Schulen«. Religion bezeichne den Ort, an dem »individuelle Evi-  denz und Verbindlichkeit der haltungsprägenden Tradition« zusammen  kommen. »Wie immer und mit welchem Begriff wir diese Funktions-  stelle bezeichnen wollen, für die Aufgabe eines allgemeinen Schul-  systems in einer demokratischen Gesellschaft ist die Wahrnehmung und  Ausfüllung derselben unverzichtbar«. Korsch schlägt »einen bildungs-  bezogenen Religionsbegriff vor, der einerseits an Deutungsprozesse all-  gemeiner Art anknüpft, andererseits in die religiöse Bestimmtheit hinein-  führt.« Die mit unserer leibseelischen Konstitution verbundene Uner-  lässlichkeit des Deutens stellt uns vor (2.) »unüberwindliche Differenzen  des Lebens«, die wir nur dann deuten können, »wenn wir uns auf eine  Kraft des Zusammenhangs des Verschiedenen beziehen, über die wir  nicht selbst verfügen.« 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 niedersächsischen ReligionslehrerInnen-Studie (A. Feige  u.a.) kommt Korsch — statt wie sonst üblich, die Schule und ihr Personal am kirchli-  chen Standard zu messen und für defizitär zu erklären — zu dem Schluss, dass das,  was für die Religionslehrerschaft gilt, nun auch deutlich für die Pfarrerschaft zu sa-  gen ist, nämlich »dass es nur eine akademische Bildung ist, die genügend Distanz zu  und Aneignungsmöglichkeiten von religiösen Traditionsbeständen schafft, um den  Beruf erfolgreich zu bestehen. Gerade die Praxis fordert ... die Wissenschaft« (39) —  man könnte daraus die Forderung nach einer bildungstheoretisch fundierten religiö-  sen Professionstheorie herauslesen.  Kontinuitäten und neue Aktualitäten im Zusammenhang von Bildung  und Religion rücken 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 Maß-  stäbe erinnert wird, die theologisch nicht unterboten werden dürfen,  wenn über Bildung geredet wird. Das Thema Bildung verschränkt sich in  diesem Band mit dem beobachteten Trend zur Rekonstruktion der jünge-  ren Geschichte der Religionspädagogik. Zunächst wird ein geradezu  klassisch zu nennender Text der neueren Religionspädagogik wieder ab-  gedruckt: Biehls »Die Gottebenbildlichkeit des Menschen und das  Problem der Bildung. Zur Neufassung des Bildungsbegriffs in religions-  pädagogischer Perspektive« (9-102) aus Derselbe, Erfahrung, Glaube  und Bildung. Studien zu einer erfahrungsbezogenen Religionspädagogik,die Wissenschaft« 39)

könnte daraus die Forderung nach einer bıldungstheoretisch dıerten rel1g1ö-
SCIHI] Professionstheorie herauslesen.

Kontinuitäten und 6Uc Aktualıtäten 1mM Zusammenhang Von Bıldung
und elıgıon rücken 1INs Bewusstsein Urc eiınen bemerkenswerten
Sammmelband, den Z7Wel Nestoren des Faches, Nipkow und Biehl
herausgegeben en »Biıldung und Bıldungspolitik in theologischer
Perspektive«. Man INUSS ohl >  9 ass 1er och einmal die Maßl3-
STAl erinnert wird, die theologisc nıcht unterboten werden dürfen,
wenn ber Bıldung geredet wird. Das ema Bildung verschränkt sich in
diesem and mıt dem beobachteten ren! ZUT Rekonstruktion der jJünge-
ren Geschichte der Religionspädagogik. unacns wiırd eın geradezu
klassısch nennender lext der NeUeTeEN Religionspädagogik wieder ab-
gedruckt Biehls »Die Gottebenbildlichkeit des Menschen und das
Problem der Bildung. Zur Neufassung des Biıldungsbegriffs in relıg10ns-
pädagogischer Perspektive« (9—102) aus erselbe, Erfahrung, Glaube
und Bıldung Studien einer erfahrungsbezogenen Relıgionspädagogik,
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991 Geschrieben wurde diese große Studie einer Zeıt, in der gerade
begonnen werden onnte, auf die N1IC. lange ZUVOT erfolgte Wiederauf-
nahme des bildungstheoretischen Diskurses zurückzublicken. Bıehl be-
chränkte sıich nıcht auf eine ideengeschichtliche Rekons 10N, SONMN-
dern chloss relıgionspädagogische Theorie unmıttelbar systematisch-
theologische Überlegungen Weıl »allgemeine und relıg1ıonspädagog!-
sche Bildungstheorien mıiıt dem kritischen Bıldungsbegriff eine g_
meiInsame normatıve pädagogische Kategorie (haben), die die Unverfüg-
arkeit der Person 1m Prozess der Menschwerdung des Menschen
sichert«, deshalb INUSS eine relıg1ionspädagogische Bıldungstheorie mehr
se1in als eiıne Theorie relıg1öser Bıldung 1) diese These ist 2003
möglıch och bedeutsamer als 991 Sodann der 1m SCANIUSS
Jüngel ormulıierte Satz »Subjekt MUSS der '\ensch IM Prozess seiner
Bildung erst werden, Person Ist Immer schon. Bildung ist also Folge-
phänomen des Personseins« (40)
Was könnte aQus dem Von heute anders sehen? Vielleicht wWÄr' Klafkıs
Konzept der Schlüsselprobleme angesichts zeiıtdiagnostischer Veränderungen und
einer größeren SkepsIis gegenüber der Möglıchkeıit, Bıldung intentional auszurichten,
heute vorsichtiger rezipleren. Theologisch vervollstä  tändıgt Biıehl den urs auf
die Gottebenbildlichkeit des Menschen mıt einem 1Nnwels auf die 1Im »Streit
Freiheitsverständn1s« e ringende Rechtfertigungslehre (42,
Das könnte heute ohl noch schärfer akzentuleren: Durch den en der
Rechtfertigung des Gottlosen erhält das Theologumenon der Gottebenbildlichkeit eın
noch deutliıcheres Profil, wiırd noch strikter VOT substanzıalistischen Miıssverständnis-
SCMH bewahrt und gewiınnt zugleich als Deutekategorie soweıt Glaubenss:
überhaupt werden kann günstigere Anschlussmöglıchkeiten dıe NeuUuUeTeEN
Debatten Menschenwürde. Kurz Dıe Rechtfertigungslehre verspricht Plausıbili-
tätsgewınne theologische Argumente in äkularen Kontexten. Auch hiıer ist eine
Analogıe stark machen: Da die Personwürde nıcht empirische Eigensc!  en
des Menschen ebunden ist, sondern unverdient und unverdienbar zugesprochen
wird, kann Bıldung dıe ürde einer Person nicht konstituleren aber das Personseın
ist als edingung der Möglıchkeıt VonNn Bıldung enken.
Schließlic »Dıe Formulıerung des Bildungsziels hält stimmte postmoderne
Tendenzen der Unhıintergehbarkeıt des Subjekts fest« (6/7) Ja, aber mMUussen WIT
das Subjekt in Bıldungsprozessen heute nıcht doch eIw: stärker Zusammen mıt der
Brüchigkeıit VOoNn Subjektivıtät, mıt hrem ange Selbsttransparenz, mıt der
Grenze der Selbstve:  gung denken? Und WIT können das doch, ohne das Subjekt
dem Prozess der postmodernen Dekonstruktionen auszulıefern, weiıl WITr eolo-
gisch immer schon en modernen Selbstermächtigungsansprüchen als e1in
»Seın Aaus unverfügbarem Grunde« enken Dıdaktıiısch spiegelt sıch ın der Mög-
lıchkeit, ın regelgeleıtete Lehr-Lernprozesse einzutreten und zugleich die Grenze der
empirischen Erfassbarke1 und technıschen Operationalisierbarkeit Von Lernen stark

machen. dieser Hınsıcht gılt dann weıter uneingeschränkt dıe These, »Relıgions-
pädagogik« se1 verstehen als ıne »Sprachlehre des christlichen Glaubens« 69)

Eın Kommentar VOonNn Nipkow 3-1 »Die Bildungsfrage der Kırche
ach innen und außen 1im Spiegel der bildungstheoretischen Reflexionen
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Peter Biehls«)* würdigt Bıehls Ausführungen mıt eiınem Seitenblick
auf die Pädagogik als Wissenschaft, dıe, sofern S1e überhaupt ber Bıl-
dung 1Im emphatischen ınne nachdenkt, ber ıhre normatiıven rund-
agen L1UT selten klar Rechenschaft ablegt.
Fın Beıtrag VON 1e. schlıe siıch »Die Wiederentdeckung der Bildung ın
der gegenwärtigen Religionspädagogık. Eın Literaturbericht« (  1-15  , der die
einschlägıge theologische, erziehungswissenschaftlıche und religionspädagogische
Literatur bıs 2002 durchmustert. »Die Entwicklung eiıner allgemeinen Bildungstheo-
rme ist dıe Aufgabe einer äkularen Pädagogık, die unter den Bedingungen der Neu-
zeıt ohne theologische Prämissen arbeıtet und jede theologische Bevormundung
etrikt ablehnt Die Theologıe kann dass sıch be1 der Bıldung ıne
offene Interpretationskategorie handelt, dıie nach dem 'odell Von Analogie und Dif-
ferenz weiıter ausgestaltet werden kann« Helmut Peukert arbeıte demnach dıe
»Analogıen zwıischen Pädagogık und Theologie klar heraus« 12 Dietrich enner
könne »auf überzeugende Weıse zeıgen, dass sowohl eligıon der Bıldung als auch
Bıldung der elıgıon bedarf« schließlic Jürgen Oelkers » Wenigstens ist
bislang keine Pädagogik entstanden, der 6S gelungen wäre, dıe erwendung rel1g1ö-
SCT Deutungsmuster vermel1den« (jJanz religionsabstinent agıert die
Pädagogik also doch nıcht.
In systematisch-theologischer Hınsıcht wiıird NUN tatsächlıc. die »Rechtfertigungs-
lehre« ZUuTr »zentralen Interpretationskategorie«: »Es bietet siıch an, Bıldung als Norm
der Pädagogıik und Rechtfertigung alleın aus Glauben ın eın kritisches Verhältnis
eizen« FEın yunentdeckter« Beıtrag Von Korsch findet Biıehls besondere
ürdıgung und darın dıie »bildungstheoretische Pointe«, »dass auch der Glaube
selbst nıchts nmiıttelbares ist, sondern sıch nach dem Muster kategorialer Bildung
als wechselseıitig vermittelt begreifen ässtBernhard Dressler  164  Peter Biehls«)? würdigt Biehls Ausführungen u.a. mit einem Seitenblick  auf die Pädagogik als Wissenschaft, die, sofern sie überhaupt über Bil-  dung im emphatischen Sinne nachdenkt, über ihre normativen Grund-  lagen nur selten klar Rechenschaft ablegt.  Ein neuer Beitrag von Biehl schließt sich an: »Die Wiederentdeckung der Bildung in  der gegenwärtigen Religionspädagogik. Ein Literaturbericht« (111—152), der die  einschlägige theologische, erziehungswissenschaftliche und religionspädagogische  Literatur bis 2002 durchmustert. »Die Entwicklung einer allgemeinen Bildungstheo-  rie ist die Aufgabe einer säkularen Pädagogik, die unter den Bedingungen der Neu-  zeit ohne theologische Prämissen 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 Pädagogik und Theologie klar heraus« (112); Dietrich Benner  könne »auf überzeugende Weise zeigen, dass sowohl Religion der Bildung als auch  Bildung der Religion bedarf« (114); schließlich Jürgen Oelkers: »Wenigstens ist  bislang keine Pädagogik entstanden, der es gelungen wäre, die Verwendung religiö-  ser Deutungsmuster zu vermeiden« (118). Ganz so religionsabstinent agiert die  Pädagogik also doch nicht.  In systematisch-theologischer Hinsicht wird nun tatsächlich die »Rechtfertigungs-  lehre« zur »zentralen Interpretationskategorie«: »Es bietet sich an, Bildung als Norm  der Pädagogik und Rechtfertigung allein aus Glauben in ein kritisches Verhältnis zu  setzen« (120). Ein »unentdeckter« Beitrag von Korsch“ findet Biehls besondere  Würdigung und darin die »bildungstheoretische Pointe«, »dass auch der Glaube  selbst nichts Unmittelbares ist, sondern sich nach dem Muster kategorialer Bildung  als wechselseitig vermittelt begreifen lässt ... Der Beitrag von Korsch entwickelt ein  Bildungsverständnis, das pädagogischen wie theologischen Herausforderungen ent-  spricht, den von Oelkers betonten Zukunftsaspekt der Bildung durch den Verhei-  ßungscharakter, der mit Bildung verbunden ist, unterstreicht und der damit für die  Religionspädagogik 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 Rückblick, in dem  Nipkow einen schmalen Grat als Historiker und als Zeitzeuge begeht  (vom Beginn der »Weimarer Republik bis zur EKD-Denkschrift »Maße  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-  tungsansprüchen auf dem Feld der Bildungstheorie wie der Bildungs-  politik schützen sollte. Auch bei Nipkow könnte 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 Zwuerst erschienen in: Bernhard Dressler u.a. (Hg), Hermeneutik — Symbol —  Bildung. Perspektiven der Religionspädagogik seit 1945, Neukirchen-Vluyn 1999.  4 »Bildung und Glaube«, in: NZfSTh 36 (1994), 190-214.Der Beıitrag von Korsch entwickelt eın
Bildungsverständnis, das pädagogischen wI1ıe theologischen Herausforderungen ent-
spricht, den VOoNn QOelkers betonten Zukunftsaspekt der Bıldung durch den Verhei-
Bungscharakter, der mıiıt Bıldung verbunden ist, unterstreicht und der damıt die
Religionspädagogik wichtige Kategorien bereitstellt«

Der Band wird abgeschlossen durch eınen aufschlussreichen Beitrag Von

Nipkow (»Zur Bildungspolitik der evangelischen Kiıirche ıne historisch-
systematische Studie«, 153—251): Eın historischer Rückblick, in dem
Nıpkow einen chmalen rat als Historiker und als Zeıtzeuge begeht
(vom Beginn der » Weimarer Republık bis EKD-Denkschrift »Maße
des Menschlichen«), eCcC Ambivalenzen auf‘ Es hat lange gedauert, bıs
die evangelısche Kırche in der oderne ankam und bereıit und imstande
WATr, das, WAas iıhr als das FErbe der eigenen Tradıtion In den modernen
Bildungstheorien begegnete, als egıtım anzuerkennen und siıch (wieder)
anzue1gnen eiıne historische Einsıicht, die VOT Zu vollmundıgen Deu-
tungsansprüchen auf dem Feld der Bildungstheorie wI1Ie der Bildungs-
polıtık schützen sollte uch be1 Nıpkow Onnte mıt eıner gewIlssen 1N-
haltlıchen Verschiebung Von »Differenz-Kompetenz« die ede sSe1nN:
»Bıldung ist eın Prozess, be1 dem sıch Sachverhalte iın der Dialektik der

/Zuerst erschienen 1n ernnarı Dressler (Hg), Hermeneutik ymbo.
Bıldung Perspektiven der Religionspädagogıik seıt 1945, Neukirchen-Vluyn 999

»Bıldung und aube«, ın ZfSTh 36 (1994) 190218



Bildung Didaktik Empirie. Und Historisierung 165

Wahrnehmung VoNn Differenz und Integration in ihrer Bedeutung e_
schließen: Bıldendes Lernen ist Lernen Differenzen und Urc Sie
hindurch« Diese Formulierung nthält ohne ass Nipkow das
selbst ın der gebührenden Schärfe betont auch eıne ıtlısche Spiıtze DC-
genüber allzu glatt projektierten onzepten Von interrel1ig1ösem Lernen,
nıcht zuletzt, WEeNn Ss1e zudem och werterzieherisch funktionalisiert
werden.
Einen N1IC vergleichbar 1n die 1eie bohrenden, sondern das Feld in die
Breite ausmessenden ammelban:! hat Uta Pohl-Patalong herausgege-
ben »Religiöse Bıldung 1Im ural« Der Band olg der Konzeption der
Zeıtschrift »Lernort Gemeinde«. Die thematische Breıite der Beıträge
umfasst das ganze Feld relig1öser Bildungsbereiche 1N- und außerhalb
der Kırche:; S1eE Sınd überwiegend gut lesbar geschrieben und ele-
entare Klärungen ohne Simplifizierungen bemüht ervorzuheben eın
Beıtrag Von Rüdiger Sachau: » Der schlafende Rıese. Erwachsenenbil-
dung den Bedingungen der Moderne« (7-1 8)
Meiıne Zustimmung und meılnen Wiıderspruch findet Rudolf Englert
(» Was bringt unNns Bıldung « 19—29 Englert moniıert den ildungs-
polıtıschen Diskursen der egenwal eC ass in ıhnen die »We-
sentliıchen Gehalte« des Bıldungsbegriffs überwiegend »ganz unter den
Tisch« fallen
en der »Digitalisierung« und der »Ökonomisierung« erregt die »Postmodernisie-
TUNS« VOoN Biıldung Z Englerts Einwände, die insgesamt In einem gewilssen kul-
turkritischen Tonfall formuliert werden: »An die Stelle einer Vermittlungs-Didaktik,
dıie be1 den Intentionen der ehrenden ansetzt, trıtt mehr und mehr eine Ane1gnungs-
dıdaktık, die davon ausgeht, dass jede ernende Person selbst Konstrukteurıin ihrer
Bedeutungswelt 1St.« So aber bleibe die Vernunft instrumentell und das Wahrheits-
verständnis aktualıstisch. Abgesehen davon, dass dıe ehauptung, in dieser Perspek-
tıve hätte Eichmann als gebilde gelten müssen, abwegig ist Englerts olge-
rung ist nıcht zwingend! Es ist Ja gerade eın »schwaches« postmodernes enken, das
die Herrschaftsansprüche einer starken instrumentellen ernun: unterlaufen kann
Und In Bildung ist eine (0)  ung auf Humanıtät lebendig, s1e ist aber keıne (jJaran-
tie moralısche Güte ingängig charakterıisıiert Englert den y»Mehr- Wert Von Bıl-
dung als Prozess«: »Bıldung ist In-dukatıon und FE-dukation« 24) Wenn 6S dagegen

ehr-Wert VOoNn Bıldung als Ziel« 1mM Anschluss Weniger el Bıldung
se1 der »Zustand, in dem erantwo  2 übernehmen kann«, WÄrT! geNauUCT
prüfen, ob diese ethische Akzentulerung nıcht ıne Vereinseitigung des Bıldungs-
edankens nach sıch ziehen könnte

Kunstmann (»Selbstentfaltung und Sınn für das en Was hat das
Christentum mıt Bıldung tun?«, positioniert sıch mıt seinem
ästhetisch zugespitzten Begriff relıg1öser Bıldung scharf Nipkow
(337). be1l dem »»>Bildung« VOT em als die >»Bildungsmitverantwor-

der Kirchen«, also institutionalistisch statt indiıviduell, verstanden
werde: Die einz1ıge wirklıch SpI1tZ ormulierte Grundsatzkontroverse, dıe
ich gegenwärtig in der Religionspädagogik beobachte. Für Kunstmann
bleibt »fraglich, ob Nıpkow den Gehalt des Bildungsgedankens über-
aup einlöst«, enn recht eigentlıch ziele ychristliche Sozialisation
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unter spätmodernen gesellschaftlıchen Bedingungen« Starker Tobak,
der auch ann überzogen erscheint, WC dem ethischen bzw
ralerzieherischen Akzent, wIıe 1im Verlauf Von Nipkows Lebenswerk
unterschiedlich STar' hervortritt, eher reserviert gegenübersteht.
Bıldung und Rationalıtät werden hıer gegene1nander ın Stellung gebracht, dass
Bıldung als Gegenbegriff Aufklärung erscheint, auch dann hıistorisch über-
zeichnet ist, WE bei Schleiermacher, einem der Gewährsleute Kunstmanns,
eine aufklärungskritische Posıtion einräumt. Aber Schleiermacher eZ0og sıch eben
doch dialektisc derart auf die Aufklärung, dass s1ie überbot, nıcht aber hınter S1e
1e So erscheınt auch dıe Kriıtik die ich 1mM Grundsatz nachvoll-
ziehbar 1N| überzogen: »Der Bıldungsgedanke, der ursprünglıch der freıen Ent-
ng der Person galt, ist hıer ın eiıner Weise auf die Effektivi eines Ausbildungs-
Systems eingeengt, dıe ihren funktional-technokratischen Zug kaum noch verleugnen
kann« (35) SO sehr ıch mıt Kunstmann die »Ästhetische Parallele zwıischen Bıldung
und Religion« (63) zıehe, sehr ich die » Dialektik der Aufklärung« zeıtdiagnos-
tisch nıcht für olgenlos ignorlerbar sS1IE einfach hintergehen, als könnten
WIT dıe Moderne hınter uns lassen, ist s1e nıcht Und kann ınfach die pOSt-
moderne ernunftkriti anknüpfen und zugleıich starken Subjektbegriff festhalten
wollen (»Entfaltung der Person«, »autonome Freiheit der Person« eic Die gleich-

vorkritisch gedachte »Anbahnung« und »Erschließung« Von »Evıdenzen« 1m
Raum der Relıgion ist nıcht undıalektisc. wIıe in einem Phasenmode trennen
VOoNn einer als zweıtem Schritt folgenden y»rationalen Verständigung und Überprü-
fung« Reflexiviıtät ist heute das ist Ja gerade das Sıgnum der »Zzweıten Moderne«!

in die Erschließungsvorgänge selbst eingelagert.
Und eın letzter Eınwand Kunstmanns emphatischer UgrT1 aufs »Leben« (im Ge-
gensatz »Lehre«) wird der Schule, die das Leben immer ästhetisch-refle-
XIV gebrochen in ihren auern beherbergen kann, 1Ns eere laufen und scheint
dies mıt sel1ner Gegenüberstellung vVon Bıldung nıcht mıt »Erziehung«, sondern
auch mıt »Unterricht« 62) ahnen Wer Schleiermacher weıt folgt, IMUuss ıhm
dann auch bıs ZUIN Verzicht auf den Sschulıschen Religionsunterricht folgen. Ich for-
mulıere diese Kritik in dieser 6, weiıl ich bedauerlic finde, dass der Vomn
Kunstmann In vieler Hınsıcht überzeugend geforderte Paradıgmenwechsel WCE
VOonNn einer moralısch egründeten relıg1ösen Erziehung, hın einer ästhetisch be-
gründeten relıg1ösen Bıldung durch D:  atıve Frontstellungen diskreditie wird.

Wer vVvon Elisabeth Naurath (»Von der Bılderflut ZU Bıldungsprozess«,
5—-79 den soundsovielten Aufguss eınes kulturkritischen Lamentos la
eıl Postman (Stichwort »Reizüberflutung«) erW.  ‘9 wird angenehm
überrascht Urc eın ädoyer für die »Stärkung der ahrne  ungs-
Oompetenz in der relıg1ösen Bıldung«, das 1m Blıck auf »Leiblichkeit«
und »Gender« nıcht die Bıldung konstitutive Reflexivıtät (»Blick in
den Spiegel«) ausblendet
Anregend auch und den Bildungsdiskurs in eın 1C rückend
Pohl-Patalong, die Herausgeberın, (»Impulse setzen und Perspektiven
erweıltern«, 1371 95 bringt Bıldung mıiıt Denkansätzen aus dem Bereich
der systemischen erapıe und eratung in Zusammenhang, ohne Bıl-
dung therapeutisieren. Ihre konstruktivistische Posıtion etwa hın-
siıchtliıch der » Wahrheitsfrage« Onnte auch als WO auf nglerts
skeptische arnung 1im gleichen and VOT postmoderner Beliebigkeıit
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verstanden werden »Systemisches en mündet gerade N1ıC >Be-
lıebigkeıt« sondern nOtıgt dazu die den Erkenntnisprozess mıt be-
stimmenden persönlichen Entscheıidungen und Vorlieben bewusst
verantworten we1l die Verantwortung nıcht mehr auf die yobjektive Re-
alıtät<« abgewä werden kann« (14 1)
Be1l Johannes Rehm (»Ökumenisches Lernen S ahrhundert« 1 82) wiırd
99008 nıcht klar als Lernziel verstehen wiıll gegenseıtige »Bereicherung« (und
damıt die Gefahr es Fremde Verstörende Anderen auszublenden und C1INZUu

verle1ıben Gjar dıe Entdeckung, dass der yınterkonfessjionellen Ökumene« die
yUnterschiede keineswegs VonNn kırchentrennender Bedeutung SINd« als hätten sıch
dıie Katholiken VOonNn Rom getrennt”? Und der urs auf Küngs eltethOos (ıim
1C auf die »ınterrelig1öse Ökumene«) 1St IL11T weder der Zeıtdiagnose »Zeıt
ohne 0S« einleuchtend noch handlungspraktischer Hınsıcht wünschenswert
Ich dıe Funktionalisierung der Relıgion Weltrettungsprogramm

SCINCT ybrıs gerade jeder elıgıon widerspricht und das zudem angesıichts der
Komplexıtät der globalen Sıtuation hoffnungslos unterkomplex 1Sst
Schlıeßlic Hubert Klingenberger (»LebensManagement Eın Konzept
Persönlichkeitsbildung« 37-—252) Ich 1N| unglücklich diesen interessanten,
Zustimmung und Wıderspruch evozlıerenden Band mıt Beıtrag abzuschließen

dem Bıldung und Konditionierung kaum noch unterscheiden sınd Geradezu als
technizistisch operationalısıerbar edachte Kompetenzkataloge sollen dazu helfen,
das Leben »MANASCN« Es begegnet eben bildungsfeindliche argon aus Or-
ganısatıonsberatung und Managementtheorien der schon bıldungspolıtischen
Kontexten kaum noch erträglıch 1st Nnun mıt Anspruch auf die indıvıduelle Le-
bensführung Was diıese Verfügungsdenken mıt Relıgion hat 1st mı!
Verlaub uneriinalıc Aber vielleicht IMUusSs C1MN olcher ammelband auch NCN sol-
chen ärgerliıchen Beıtrag nthalten WC) 5 das Spektrum des Bıldungsdiskurses
ein1igermaßen vollständıg enll

Eın letzter Tıtel dieser die Denkschrift »Maßlße des Menschlı-
chen« leicht kritisıeren (so etwa VON Chr Grethlein EyTh Heft
4) denn solche exte tragen 111er die Spuren schwieriger Komplila-
L1LONSprOZeESSe und Kompromıisse der aCcC WIeE Stil Ich INUSS S_

SCI Ich finde 6S beruhigend ass siıch der gegenwartıgen ıldungs-
dıskussiıon C1IiNC weıtere imme die leider vorherrschenden
bıldungsutilıtarıschen Verflachungen erhebt N1C DUr C1iNC einzelne
wissenschaftlıche imme sondern die N1C ganz bedeutungslosen
Institution eutlic 1St Wer für religiöse Bildung als eine OITfentlıche
Aufgabe eintrıtt, INUSS Bıldung allgemein amıt I1USS
sich die Evangelısche Kıirche ı Deutschland (und die vangelı-
schen Landeskiırchen) aber auch behaften lassen: Öffentliche Bıldungs-
verantwortung kann L1UT eine Kırche übernehmen, die ı binnenkirchli1-
chen Kräftespiel appe Ressourcen Bildung nıcht zugunsten

Verständnisses Von »Kernaufgaben« der Verkündigung zurück-
setizt und der Vorherrschaft parochialer uren Opfer fallen
lässt Wiıe (1 esS Nipkows Analyse »Bildungspoliti derC-
ischen Kırche«? »Das Verhältnis VonNn yVerkündigung« und >Bıldung«
1ST Kırchenleitungen und Gemeinden och nıcht überall VOT
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schiefen Prioritätenbewusstsein als Erbe der ergangenheıt geschützt«

F,Alkie  18 gt.efan: Die Wunderfrage als offene rage, 1n. Schönberger Hefte 33 Heft 3:

er, Stefan: Fremdes Verstehen. Überlegungen auf dem Weg eiıner Eth1 der
Interpretation bıblıscher Schriften, 1n Heft 11, 48—59

Bizer, Christoph: Kırchliches: Wahrnehmungen sprachlich gestaltet
nehmen, 1ın Tie Thomas (L (Hg), Schauplatz Relıgion, Leipzig, 2346

Boschki, einNO: »Beziehung« als Leıtbegriif der Religionspädagogik: Grund-
legung einer dialogisch-kreativen Religionsdidaktik. Ostfildern (Glaubenskom-
muniıkatıon Reıihe Zeıtzeichen; 13) Zugl Tübingen, Unıiv., abıl.-Sc

Fenske, olfgang Eın Mensch hatte wel Söhne das Gleichnis VOIN verlorenen
Sohn 1ın Schule und Gemeinde. (Theologıie Lehrerinnen und Lehrer, ema
Göttingen.

Hanisch, Helmut: Religiöse Begriffsentwicklung als Impuls Glaubensentwick-
lung, in RL-Zeıtschrift Relıgionsunterricht und Lebenskunde Z Heft 3; WE

Heil, Stefan und Ziebertz, Hans-Georg: Abduktive Korrelatıon: Der drıtte Weg, 1in
KatBI 128, Heft 4; 290297

Klie, Thomas: Performativer Religionsunterricht: Von der Notwendigkeıit des Gestal-
tens und Handelns 1m Relıgionsunterricht, iın OCCUuMmMEer Pelıkan, Heft 4; 1718
ITE

lie. Thomas und eCONNAF| Sılke Hg.) Schauplatz eligion: Grundzüge eiıner DCI-
formatıven Religionspädagogık. Leipzig.

CONNAFd, Be1 e1 elıgıon Wort kommen lassen: Körperlichkeıit 1n relı-
g10ns-pädagogischer Wahrnehmung, In Klie, Thomas (Hg.), Schauplatz Reli-
o10N, Le1ipzıg; 166—191

Leonhard, Miıt dem Örper elıgıon lernen?: Eın ädoyer eine leiborien-
tıerte ahrnehmung, 1in Wege Menschen 55, Heft 6, 353—360

Kropac, Ulrich chülerinnen und chüler als »LExegeten« oder als »Raumfahrer« 1m
bıblıschen Zeichenuniversum?: Bıbeldidaktische Suchbewegungen zwıschen
Entwicklungspsychologie und Semiotik, in rhs 46, Heft 2, 0/1

Kropac, Ulrich Bıbelarbeit als Dekonstruktion: NECUEC Perspektiven das bıblısche
Lernen, 1ın KatBl:; 128, Heft 5 369—3'74

Kropac, Ulrich Sperrige exte Jugendliche Grundsätze eıner Wunderdidaktık,
ıIn Iu, 33 Nr.4; 127—130

Meurer, Thomas Der »ausgelutschte« assıker WOZU und welchem WeC sol-
len chüler noch dıe kennenlernen? in ontexte; Heft . 4—10

I’heißen, Gerd: Zur Bıbel motivileren: ufgaben, Inhalte und Methoden eiıner ffenen
Bıbeldidaktı Gütersloh

Ziebertz, Hans-Georg, eil, Stefan, Prokopf, Andreas Hg| 1ve Korrelatıion.
Relıgionspädagogische Konzeption, Methodologıie und Professionalıtät 1m inter-
dıszıplinären Dialog. (Empirische Theologıe 2); Münster/Hamburg/London.

Der Korrelationsdidaktik hat Englert schon VOT ein1gen ahren eınen
ehrenvollen gang gewünscht. Nun bringt 1 Ziebertz mıt seinen
Miıtarbeitern das Konzept der »abduktiven Korrelation« als einen}
»drıtten eL« 1Ns pıel, auf dem die relıg1onsdıdaktischen Aporien ZW1-
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schen 10N (mater1al-kerygmatische Dıiıdaktık) und 1075
(erfahrungsorientierte 1  1 überwunden werden sollen Der gehalt-
Vo und anregende Band (»Abduktive Korrelation. Religionspädagogi1-
sche Konzeption, Methodologie und Professionalıtät 1mM interdiszıplınä-
ren Dialog«) veröffentlicht die eiträge einer interdiszıplınären WI1IsSsSen-
schaftlıchen Fachtagung, die 1M Dezember 2001 1in ürzburg tattfand
und auf der die Ergebnisse eines empirischen Forschungsprojektes VOI-

gestellt wurden. Eiınführungen der Herausgeber in die re1l Themenkom-
plexe » Abduktion in der Religionspädagogik«, » Abduktion und empir1-
sche Methodologie« und » Abduktion 1m professionellen Handeln« olg
eiıne interessanter, e11s kommentierender, teıls weıterführender
Dıiskussionsbeıiträge.
Nun g1bt inzwischen In der ademischen religionspädagogischen Szene geWISS
noch konfessionelle Dıfferenzen, aber kaum noch separate katholische und vangelı-
sche Diskurse. Umso erstaunlicher, dass diıesem Band evangelische Relıgions-
pädagogen nıcht unbeteılıgt sind. Die 1in iıhm versammelten Beiträge nehmen
auch keıine Notiz davon, dass 1im Zusammenhang mıt der Rezegtion semiotischer
Konzepte auf evangelıscher Seıte seıt einiger eıt ähnlıche erlegungen, VOT
em 1m 1C auf dıe Möglıchkeıt einer postmodernen Bıbeldidaktık, vorliegen.
Liegt das vielleicht daran, dass zwıischen der empirischen Forschung und der dıidakti-
schen Konzeptentwicklung noch wen1g Verbindungslinien ex1istieren eın Desı1-
derat die Religionsunterrichtsforschung‘? Jedenfalls ist hiıer ist eine Gesprächs-
chance hoffentlic nıcht auf Dauer verpasst. Das ändert nıchts dem Gewicht
dieser Publıkation. Es geht WwWIe darum, die Schwächen der Korrelations-
ıdaktık »durch eine yabduktive Weıte:  2< theoretisch wIe praktısch aufzuhe-
ben« (13) Korrelationsdidaktisch »sollte eine echselbeziehung zwıischen zeıtge-
nössıschen rfahrungen und biblisch-christlichen Erfahrungen aufgedeckt werden«
22) aber immer seltener gelınge, ywei1l siıch die beıden Erfahrungsbereiche 1mM-
IneT weniıger entsprechen«: »DieBildung — Didaktik — Empirie. Und Historisierung  169  schen Deduktion (material-kerygmatische Didaktik) und Induktion  (erfahrungsorientierte Didaktik) überwunden werden sollen. Der gehalt-  volle und anregende Band (»Abduktive Korrelation. Religionspädagogi-  sche Konzeption, Methodologie und Professionalität im interdisziplinä-  ren Dialog«) veröffentlicht die Beiträge einer interdisziplinären wissen-  schaftlichen Fachtagung, die im Dezember 2001 in Würzburg stattfand  und auf der die Ergebnisse eines empirischen Forschungsprojektes vor-  gestellt wurden. Einführungen der Herausgeber in die drei Themenkom-  plexe »Abduktion in der Religionspädagogik«, »Abduktion und empiri-  sche Methodologie« und »Abduktion im professionellen Handeln« folgt  eine Fülle interessanter, teils kommentierender, teils weiterführender  Diskussionsbeiträge.  Nun gibt es inzwischen in der akademischen religionspädagogischen Szene gewiss  noch konfessionelle Differenzen, aber kaum noch separate katholische und evangeli-  sche Diskurse. Umso erstaunlicher, dass an diesem Band evangelische Religions-  pädagogen nicht nur unbeteiligt sind. Die in ihm versammelten Beiträge nehmen  auch keine Notiz davon, dass im Zusammenhang mit der Rezeption semiotischer  Konzepte auf evangelischer Seite seit einiger Zeit ganz ähnliche  erlegungen, vor  allem im Blick auf die Möglichkeit 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 für die Religionsunterrichtsforschung? Jedenfalls ist hier ist eine Gesprächs-  chance — hoffentlich nicht auf Dauer — verpasst. Das ändert nichts an dem Gewicht  dieser Publikation. Es geht — wie gesagt — darum, die Schwächen der Korrelations-  didaktik »durch eine »abduktive Weiterführung« theoretisch wie praktisch aufzuhe-  ben« (13). Korrelationsdidaktisch »sollte eine Wechselbeziehung zwischen zeitge-  nössischen 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 Schülererfahrung 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 Schließens. Man kann den Sachver-  halt etwas vereinfacht so formulieren: Während beim deduktiven Schluss die An-  wendung einer Regel auf einen Fall zum Ergebnis führt, 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 gefüllt werden kann« (27). Der abduktive Schluss » stellt einer  gegebenen Erfahrung nicht >die« Deutung zur Verfügung, sondern bereitet den  Boden, dass gedeutet werden kann. Zugleich ist ihr Inhalt ein Deutungsangebot, das  induktiv und deduktiv überprüft werden kann« (ebd.). In anderen — z.B. »zeichendi-  daktischen« — Zusammenhängen wird in dieser Hinsicht von Räumen für »Probe-  denken« und »Probehandeln« gesprochen, in denen eine »als-ob-Perspektive« (z.B.:  »als ob es Gott gäbe«) im Blick auf die Welt ausprobiert wird.  R. Englert (»Neues aus Altem verstehen«, 67-78) kommentiert die Aus-  führungen der Herausgeber. Sie vermögen zu zeigen, so Englert, »inwie-Korrelationsdidaktık ist dort gescheıitert, S1e
sıch 1n den Sackgassen der Induktion (von der Schülererfahrung her) oder der De-
duktion (von der christlıchen enbarung her) verhakt hat« 25)
Worum geht 6S bei der Abduktion? Es handelt sıch ıne Von Charles
Peirce in se1ner Semiotik entwickelten Form des Schließens Man kann den achver-
halt EIW; vereinfacht formulıeren: en!| beım deduktiven chluss die An-
wendung eıner Regel auf einen Fall rgebnıs be1 der 10N Von einem
Fall und einem rgebnıs auf eine ege geschlossen wiırd, werden be1 der Abduktion
Regeln hypothetisch auf eın Ergebnis angewandt, ermitteln, der Fall ist.
Anders gesagt ıne 10N ist eıne Hypothese«, und als solche ist S1e
»keıne Vernifikation VON ussagen, keıne Definıition, S1e formulıiert keine ahrheıt.
Sie ist eiıne Hypothese, mıt der hermeneutischer pielraum entsteht, der kommunika-
t1V aufgegriffen und gefüllt werden kann« Z Der 1ve chluss » stellt einer
gegebenen Erfahrung nıcht ydie« Deutung Verfügung, sondern bereıtet den
oden, dass gedeutet werden kann. ugle1ic ist iıhr nha| ein Deutungsangebot, das
nduktıv und eduktıv überprüft werden kann« In anderen 7z.B »zeichend1-
1scCHhEN« Zusammenhängen wiırd in dieser Hinsıcht Von Räumen »Probe-
enken« und »Probehandeln« gesprochen, in denen eiıne »als-ob-Perspektive« (z.B
yals ob 6S Gott gäbe«) 1m 1cC auf die elt ausprobiert wird.

Englert »NeEuesS aus em verstehen«, 778 kommentiert die Aus-
ihrungen der Herausgeber. Sıe vermögen zeigen, Englert, YINWIE-
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fern die Abduktion eine kreatıve Kombinatıion sowohl VON (Deduktionen
ermöglıchendem) Regelwissen als auch Von (Induktionen eröffnendem)
Beobachtungswissen darstellt« (75) Er nimmt dieses Konzept mıiıt
»Sympathien« ZUT Kenntnıis, ware doch demnach, »Statt vorrang1g auf
die Herstellung VonNn Korrelationen abzuzielen stärker darauf
schauen, sıch bereıts vollzogene Korrelationen rekonstruleren las-
SCI1L, ass relig1öses Lernen geschieht« (76) Englert außert allerdings
grundlegende Zweife]l der Methodisierbarkeit des abduktiven Schlıe-
ens Ich vermute, diese 7Zweifel werden unnötigerweise Urc einen
unvermittelten Übersprung VON Ziebertz erzeugt!: Von Fragen und
Beobachtungen aus der empirischen orschung (rekonstruktiv-qualita-
tive Interviewanalysen) kann Man nıcht direkt auf die didaktische ene
gelangen Dıdaktık als Kunstlehre INUSS sıch angesichts komplexer Lern-
gruppensıtuationen eiıner ähnlıchen Methodisıierbarkeit, WwWI1Ie sS1e für 16-
konstruktive orschung In Anschlag bringen ist, entziehen. Gileich-
ohl 1eg mıt dieser Veröffentlichung eın Beispiel dafür VOT, wI1Ie empI1-
rische Forschung unterrichtspraktischen mpulsen führen könnte der
Weg verlangt 11UT och eın Daar Zwischenschritte mehr
Eın siıch schon in den VETZANZCNCNH ahren abzeichnender Erneuerungs-
ımpuls erhält 2003 einen kräftigen In dem VON eONNar'ı und

lie herausgegebenen ammelban: ZU »Schauplatz Religion« e_
halten »Grundzüge eiıner performatıven Religionspädagogik« eine deut-
lıche ontur. nsgesamt geht 6S darum, ass sıch die semantischen Ge-
halte VON elıgıon und der 1stlıchen elıgıon insbesondere! N1cC
kommuni1ziıeren lassen, ohne dieperformativen Gestalten VON elıgıon in
der Unterrichtsinszenierung SCNAUSO sorgfältig eachten Miıt Rekurs
auf die klassısche Formulierung Schleiermachers elıgıon kann nıcht
miıtgeteılt werden, ohne dargestellt werden. Dass dieser elementare
Sachverhalt dann wileder entdecken ist, WwWenn elıgıon in der Schule
nıcht mehr reflektiert werden kann, ohne als elıgıon erschlossen
worden se1n, ist nıcht erstaunlıch. Dıdaktisch wiırd eine Grenze WOTT-
sprachlicher Dıskursivıtät DICUu markıert, zugleich aber werden eUue

Möglıchkeıten leib-räumlicher Kommunikation röffnet Wo diese bIs-
her nıcht ZU Zuge kamen, beteiligte sıch der Religionsunterricht eher
daran, Religion ZU Verschwinden bringen, als ass ihrer Kr-
schließung beıtrug.
Eın besonderes Verdienst dieses Bandes ist CS, dre1 unterschiedliche Muster, ın denen
Performanz relıgionspädagogisch edacht und inszenıert wird, zusammenzustellen.
SO werden Übereinstimmungen und Unterschiede deutliıcher als bısher rTkennbar
Zum einen ist da dıe ursprünglıch Von der Symboldidaktik gemachte Entdeckung,
dass ymbole nicht ohne Rücksicht auf ihren handlungspraktischen »Sıtz 1Im Leben«
verstanden und kommunizıiert werden können. Leichendidaktisch wiırd dieser Aspekt
aufgegriffen und prononcıiert: Symbolhermeneutik sprengt dıe Möglichkeiten her-
Öömmlıcher Texthermeneutik und Schlı1e neben den semantischen auch dıie S
taktiıschen und pragmatıschen Diımensionen des Zeichengebrauchs e1in. Dieser Von

Meyer-Blanck seıt Mıtte der Y0er Jahre 1mM Anschluss Homiletik und Liturgik
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ın dıe Religionspädagogik eingebrachte semiotische Impuls wiırd 1mM vorlıegenden
Band VON lie (»Geräumigkeıt und Lehrkunst. Raum als relıg1onsdıdaktısche
Kategori1e«, 92-—208) und Dressler (»Darstellung und ıtteilung. Relıgionsdidaktık
nach dem Tradıtiıonsabbruch«, 52-—165)
7u unterscheiden ist davon ıne poststrukturalistisch-dekonstruktivistische Perspek-
tıve., dıe 1n der performance nıcht dıe Unabschließbarker der Lesarten gewahrt
wissen will, sondern der fortlaufenden der Bedeutungen Raum geöffnet sıeht.
Diese Linie wird gleichsam selbstwidersprüchlic. formulıert: präzıse rkennbar
In Dietrich Zilleßens Beıtrag: »Raumbeschreıitungen. Wıe Dıdaktık der elıgıon be1
Sınnen 1St« (6/7-91)
Schliıeßlic der maßgeblich Von Chr. Bizer gestaltpädagogische Ansatz
einer Worttheologıe, der für ıne dem Gotteswort angEeMESSCNC Inszenierung der
eilıgen Schrift In relıgıösen Lernprozessen eintrıtt Das Wort erschließt siıch nıcht
als papıerener Jext, sondern iın der Performanz des Wortlautes das Heılıge
gleichsam hervor und in den Kommunikationsraum eın die Nähe Luthers
ramentsverständnıiıs ist nıcht zufällig. Bizer ist denn auch mıiıt einem SaCAliCc wIıe UI-

fänglıch besonders gewichtigen Beıtrag »Kırchliches. Wahrne  ungen
sprachlich gestaltet Wahrnehmen« (23—46)
Vielleicht nıcht ganz Unrecht bezeichnet Bıehl den Sammelband in
eiıner T-Rezension als »heimlıche estschrıift« für Bızer, dessen
gleichsam mıt Bedacht anspielungsreich verstehnende »schulbil-
dende« Wırkung Nun Ende se1iner akademischen Lehrtätigkeıit OC
nNOC. Raum gewinnt. Erfreulich, ass neben einigen Itbekannten Na-
iInen (u.a H.- Gutmann, A. Mertin) auch einıge eue AutorInnen mıt
interessanten Beıträgen ans 1C treten (neben der Mitherausgeberıin
£CeONNAaAFi Stephan Schaede, Christian Stäblein, Carolin Schaper und
Barbara Hanusa)
Als Diskussionsbeteiligter ist meın 1C auf die be1 en natürlıch
zuvörderst würdıgenden Gemeıinsamkeiten! in diesem Ban e..
kennenden Dıfferenzen nıcht unvoreingenommen. 7 wel kurze Fragen
und eine Bemerkung gestatte ich MIr trotzdem: Zilleßens »Entsiche-
rungsdidaktık« (so Englert), sehr S1e mI1r der aCcC der eligion
auch theologisch gerecht werden scheınt, äuft unterrichtspraktisch
auf eıne heikle Gratwanderung zwıischen Subjektdekonstruktion und
didaktisch »unumgänglıcher Ermächtigung des Subjekts« hinaus.> Ist

den konkreten SCNUulischen (nıcht zuletzt personellen) Bedingun-
gCn des Religionsunterrichts die erforderliche eichzeitigkeıit VO  —

Selbstrelatıvierung und Subjektstärke auszubalancıeren? Ahnlich prekär
scheint mir 1M 1C auf die Schulwirklichkeit Bızers Erwartung se1n,
die Präsenz des eılıgen unterrichtlic evozleren. IC Nn ass
ıturg1 und Didaktiık 1er bıs dıie Grenze ıhrer Unterscheidbarkeıit
verschränk: werden ist der Raum für dıie Herstellung jener VOon

Bızer ja nıcht zufällig besonders herausgestellten » Atmosphären«, deren
Störanfälligkeıt jeder irchgang, VonNn den Schulgängen schweigen,
VOT ugen und hren tellt? Schließlich 1m 1C auf die Herausgeber:

Vgl illeßen, Die Freiheit relıg1öser Didaktık; 1n 8/2002, 216—-229
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Ich würde davon abraten, Von »performatıver Religionspädagogik«
sprechen und statt dessen »performatıve Religionsdidaktik« vorschlagen.
IC NUTr, weıl die Zeıt der großen Paradıgmenwechse vorbe1 ist und
eın Gesamtkonzept der ausdifferenzierten Schulwirklichkeit mehr YC-
reCc werden kann Vor allem auch, weıl der Relıgionsunterricht elı-
g10N nıcht L1UT erscnhlielben hat sehr 1eSs seine primäre und VON
dem 1er besprochenen Sammelban: dankenswerterweise besonders
herausgestellte Aufgabe ist. ber 1m Religionsunterricht ist, analog
Verhältnis der Mitteilung Darstellung oder der theologischen Lehre
Z.U) gottesdienstlichen Vollzug, auch elementare theologische Reflexion

betreiben, Urteilsfähigkeit fördern, also her elıgıon reden
und N1IC 11UTr religiös kommunizleren.
Beıdes, Abduktion und Performanz, ist bibeldidaktisch tuell Der PCI-
formatıve Impuls kann auch textdiıdaktısc produktıv werden. Bıblısche

wI1e andere extie sınd dann nıcht mehr ach dem vermeıntlich »IN
ihnen« steckenden »gemeInten« ınn (intentio auctoris) befragen.
Man kann sıch In ıhnen wIe in fremden Räumen aufhalten und el
Lesarten freisetzen, die den garstiıgen Graben der Geschichte N1ıcC 12NO0-
rieren, aber auch N1ıCcC VOT ihm kapıtulıeren. Die Lehrpersonen en
el exegetische eihnhoden Aaus dem Unterricht sofern 6S sich N1IıC

wissenschaftspropädeutische Kurse der Oberstufe handelt heraus-
zuhalten, sıch selbst aber exegetisch weiıt informieren, ass S1e gC-
genüber ZuUu weıt den Jlext überspringenden Abduktionen als Anwälte
des JTextes (1im iınne der regulatıven Idee eiıner intentio operis) agıeren
und für die Grenzen der Interpretation einstehen können.
Auf katholische e1te hat 6S in den en Jahren eine intensive Diıskus-
S10N 1im SCHIUSS die Von Stefan Alkıer und MIr vorgeschlagene
etapher der »fremden Welten«® gegeben, der siıch Christina
Kalloch, Thomas Meurer und Thomas Ruster beteilıgt en Sıe fand
auch 2003 ihre Fortsetzung mıt Trel Beıiträgen von Kropac und einem

Aufsatz VOoNn Meurer. Alkier hat In den »Schönberger Heften«
die » Wunderfrage« och einmal »als offene Frage« aufgeworfen. uch
WE 6S sıch nıcht eınen 1Im CNSCICH iınne relıg1ionspädagogischen
"[ext handelt, gehö 1ın diesen Z/Zusammenhang der inwels auf weiıtere
Überlegungen Von Alkiıer (»Fremdes Verstehen Überlegungen auf dem
Weg einer der Interpretation bıblıscher Schriften«). ihnen
kommt keıne Bıbeldidaktıiık vorbel, dıe hermeneutisch auf der Ööhe sein
will, hne den Schülerinnen und Schülern den Jlext vergällen, indem
SIE auf eıne und NUur eıne »richtige« Interpretation verpilichtet WEeTlI-
den » Die exegetische Praxıs annn nıcht länger einen wahren Textsinn
suchen, sondern I1USS VON eiıner prinzıplellen Pl_pral ıtät möglıcher Text-
sinne ausgehen« (55); und »Die Rezeption der Außerung eines Anderen

Stefan Alkier Bernhard Dressler, Wundergeschichten als em! Welten lesen
lernen. Dıdaktische Überlegungen ’5_4’ 1n Dressler Meyer-
Blanck, Relıgion zeıgen. Religionspädagogik und Semiotik, Münster 1998, 163—-187
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1st N1C ein hermeneutisches, sondern LIINMET auch eın ethisches
Problem« (49)
eDenDel emerkt DiIie VOoN er mıt herausgegebene »Zeıtschrıi Neues JTes-
tament«/ 1Sst VOTrD1  1C da:  z WIEC die Dıskussion theologischen Fachgebiets
ohne Nıveauverlust auch Relıgionslehrerinnen und -lehrer zugänglıch gehalten
werden kann Es wären aus relıg1ionspädagogischer 1C mehr olcher Fachzeıt-
chrıften wünschen

Die »professionelle Bıbelwissenscha (soll) die Lektüre Von Laıen för-
dern und nıcht Keım ersticken« dieser Forderung Alkıers (53)
würde siıcher auch Theihen zustimmen Das neueste uch des e7T-
staunlıch produktiven Heıdelberger Neutestamentlers » MOoOT1-
Vieren Aufgaben Inhalte und etihoden offenen Bıbeldidaktik«)
ze1gt freiliıch WIC weiıft mıt der Ausdıiıfferenzierung der theologischen
Fachgebiete auch deren Standards sich hinsıchtlich der Jeweıils zugehör1-
gCh Praxisfelder och weıter professionalisiert en egen lesens-
rter Anregungen sollte das uch auch VONN den Relıgionspädagogen

Kenntnis SCHNOMMECN werden die sıch ber pädagogisch-didak-
ıschen ängel eher wundern werden
Heute 1St amı rechnen ass auch bıblısche Dauerbrenner der
Schule für fremd gehalten werden Interessant Was Fenske
»ausgelutschten« lext WIC 15 1527 dı  ischen Möglıchkeıiten
abgewıinnen kann (»Eın ensch ZWeI Söhne das Gleichnis VO
verlorenen Sohn Schule und Gemeinde« diesem Büchlein 1St
auch exemplarısch nachzuvollziehen welcher 1NS1IC die Bıbel-
didaktık vVvon empirıischen (z.B strukturgenetischen) Erkenntnissen
lernen und Anstöße empfangen hat

Empirıe
Bucher Anton Eın Zutaten”? konstruktive Anmerkungen

Forschungsüberblıck »Religiöses Lernen der Grundschule« Von Rudolf Englert
und Friedrich Schweıiıtzer ypecC Hamdan Angelika Hg.) Kulturelle Vıelfalt,
relig1öses ernen, Seelze/Velber 90—93

Bucher, Anton Hg.) »Im Hımmelreich 1St keiner aue1I« Kınder als Exegeten
Jahrbuch für Kıindertheologie 2); Stuttgart.

Bucher, Anton Zwischen bescheuert und cCool: Schülerinnen und chüler rleben
Relıgionsunterricht, Lernort Gemeinde, Heft 4; 35— 38

Bülttner, Gerhard Freudenberger-Lötz, etra »Eıigentliıch g1bt Gott Verwarnungen,
dass S1C sich ändern!«: kindertheologische Überlegungen »Pädagogik Gottes«,

Bizer. Christoph Hg.] Die EW und das Böse., 19, Neukirchen-
Vluyn 145 152

Untertitel »Das Neue {Testament Universıtät Kırche Schule und (Ge-
sellschait« erscheınt mıiıttlerweiıle
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Englert, Rudolf; Schweitzer, Friedrich Religiöses ernen 1n der rundschule. FEın
Forschungsbericht, in Speck-Hamdan, Angelika Hg.) Vielfalt, relı-
o1ÖSES Lernen. Seelze/Velber: 60—89

Fischer, Tellin Elsenbast, Schöll, FeC: Hg.) Religionsunterricht
erforschen. Beıträge empirıschen Erkundung VoN religionsunterrichtlicher
Praxıs, ünster / Wiıen New York.

GramzZzOW, Christoph Das Gottesbild Von Religionslehrerinnen und -lehrern rgeb-
nısse einer Fragebogenerhebung, in Pastoraltheologie 92, Heft 6; 282270

Hanisch, Helmut: Relıgiöse Begriffsentwicklung als Impuls Glaubensentwick-
ung, in RL-Zeıtschrift Religionsunterricht und Lebenskunde S Heft 35 B

Heyen, eye Biographie-Faktor Höllenglaube: ıne qualitativ-empirische 1e AUus

religionspädagogischer Perspektive (Relıgion und Biographie 10), Münster.
Hofmann, Renate: Geschlechtergerecht enken und en lernen: religionspädagog!-

sche Impulse (Forum Theologie und ädagog1 ; Münster/Hamburg/London.
Hoyningen-Huene, Stefan Von Religljosität be1 rechtsextrem orlentierten Jugendli-

chen. (Religion und Biographie ; Münster/Hamburg/London.
Huber, Stefan: Zentralıtät und nhalt eın multidimensionales Messmodell der

Religiosıtät. (Veröffentlichungen der ektion Religionssoziologie In der Deut-
schen Gesellscha: Sozlologıe Opladen.

ullte, Saskia und Meftte, Norbert unter Mitarbeit VoNn Rainer Middelberg und Sonja
Pahl elıgıon 1mM Klassenverban: unterrichten: er und Lehrerinnen berichten
VOIl hren rfahrungen. (Theologie und Praxıs teilung 6), Münster.

Lehmann, Christine: Heranwachsende Iragen IICUu nach Gott Anstöße ZUIN Dıalog
zwıschen Religionspädagogik und Feministischer Theologie, Neukirchen-Vluyn.

Lehmann, Christine: Wıe heute Von (Gott sprechen” Eın Plädoyer, feministische
Gottesrede den fruchtbar machen, In 53 Nr. Z RLA

Petzold, Klaus Relıgion und FEthiık hoch 1m Kurs repräsentative Befragung und 1N-
novatıve Dıdaktık. Le1ipzıg.

Schweitzer, Friedrich: Was ist und WOZUu Kindertheologie”? in Bucher. Anton
Hg.) y Im Hımmelreich ist keiner SaUCTI«, Stuttgart, —]

Schweitzer, Friedrich Postmoderner Lebenszyklus und Religion: ıne Heraus{forde-
Kırche und eologıe Gütersloh

Ziebertz, 'ans-Georg €eıIm, Boris Riegel, rIC nter ıtarb VoNn Andreas
Prokopf. Relig1öse S1ıgnaturen heute eın religionspädagogischer Beıtrag
pırıschen Jugendforschung. (Religionspädagogik In pluraler Gesellscha:; 3
Gütersloh

Empirische Untersuchungen haben 6S sıch, ass ihre Ergebnisse
verkürzt L11UT schwer darzustellen Ss1nd. Die genannten und nıcht 1mM FEın-
zeinen vorzustellenden 1te tellen NUr einen Ausschnitt aus der auch
thematisch immer breıter werdenden empirischen Religionspädagogik
dar nsgesam' auf, ass rekonstruktiv-hermeneutische (Sog »quali-
tatıve«) Forschung eınen rasch größer werdenden el einnımmt und
methodologisch Qualität gewinnt. SO Ssınd 6S denn auch die Unter-
suchungen mıiıt qualıtativen bzw. qualitative und quantitative rhebungs-
und Auswertungsverfahren kombinierenden ugängen, die ach meınem
Eindruck me1listen lernen geben (Heyen, Hoyningen-Huene), 1NSs-
besondere wenn sS1e auf Fragen relig1öser ahrne  ungs- und Urteils-
muster abzıelen und el Von besonderem elang didaktische Fra-
SCH sind (Bucher, Büttner Freudenberger-Lötz, Hanisch). Untersu-
chungen wI1Ie die VON Huber dagegen, die mıt naturwissenschaftsana-
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logen Messtechniken Exaktheit erreichen eanspruchen bleiben INr
auf dem Gebiet der elıgıon eher suspekt Demgegenüber werden die
den letzten Jahren etablierten Wesentlichen die strukturgenetisch-
stufentheoretischen Grundlagenforschungen anschließenden Unter-
suchungen Z »Kindertheologie« (u von Bucher Büttner) VON
Schweitzer aufschlussreichen Reflexionskontext gerückt (»Was
1st und WOZU Kındertheologie”«) Wıe sehr die empirische Wendung
zwıschen gleichsam selbstreflexiv wiırd ZC1SCH auch die »Anmerkungen
ZUIN Forschungsüberblick« Von Bucher Chr Lehmann gewınnt der
empirischen rage ach »Kindertheologie« AQUus femminiıstischer 1C
systematischen Erkenntnisgewiınn ab Vergleich dazu bleibt die ab-
straktere ntersuchung Vvon Hofmann ber Genderfragen der elı-
gi1onspädagogık eher ass Besonderes Interesse verdient (und beson-
ere Erwartungen eine künftige Religionsunterrichtsforschung weckt
der auf den » Arbeıitskreis Religionsunterrichtsforschung« eiım Come-
1US Instıtut zurückgehende Von Fischer Elsenbast und Schöll
herausgegebene Sammelband »Religionsunterricht erforschen« darın
sınd neben SIN1ISCH Beıträgen agen« Heil Bauersfeld

Dressler) sehr interessan: ausnahmslos aus rekonstruktiv-herme-
neutischen Projekten stammende) »Beispiele« Asbrand Rothgan-
gel, Heil, H.- Ziebertz, Fischer, Ä, Schöll, Collmar, dütt-
NET, K Szagun) veröffentlicht; SCHHEBIIC och CIN1SC empirische
Fragestellungen direkt anschlıießende »systematische« Überlegungen
Baumann, Englert, Biewald) ıne der gewichtigeren Publikationen
des ahres und ein eıspıe für die TUC  arkeıt der VOIIN Comeni1ius-
Instıtut organısıerten Dıiskussions- und Austauschprozesse

Schweitzer ergänzt bewährten Jugendsoziologisch und entwick-
lungspsychologisch ndıerten Grundlagenbände elıgıon der Le-
bensgeschichte mıiıt auf die öhe der /Zeıt gebrachten uch
» Postmoderner Lebenszyklus und elıgıon SIN Herausforderung
Kırche und Theologie« Es 1St keıne gewagte Prognose ass auch dieses
uch rasch als Standardwerk gelten wird

Hıstorie

Kaufmann Hans ernnarı Meın Weg thematısch-problemorientierten Relı-
gionsunterricht Rickers Folkert (Hg), Thematisch-problemorientierter
Religionsunterricht Neukirchen-Vluyn, Zr

Knauth Thorsten Das unabgegoltene Potenzıal problemorientierten Relıgionsunter-
richts Rickers Folkert (Hg), Thematisch-problemorientierter Relıgions-
unterricht Ne  rchen-Vluyn 111A387

Knauth Thorsten Problemorientierter Religionsunterricht ıne kritische eKoOon-
struktion eıten Religionspädagogik 23 Göttingen

ühl Freudenstein Olaf: Evangelısche Religionspädagogik und völkısche Ideologie
tudıen RBund deutsche Kırche« und der >)Glaubensbewegung Deutsche
Christen« Forum Pädagogıik und der Relıgıon 1 Würzburg
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Rickers, Folkert Dressler, ernnarı Hg.) Thematisch-problemorientierter Reli-
gjonsunterricht: Aufbruch, Bewährung In der Praxıs, pulse, Neukirchen-Vluyn.

Meyer-Blanck, Michael Kleıine Geschichte der evangeliıschen Religionspädagogik.
Dargestellt anhand ihrer Klassıker. Gütersloh.

Wiedenroth-Gabler, Ingrid: Religionspädagogische Konzeptentwicklung zwıischen
Integration und Pluralıtät. Exemplarısche Untersuchungen Peter Bıehls Ansatz,
(Religionspädagogische Kontexte und Konzepte 8) Münster/Hamburg/London.

Die »Evangeliısche Unterweisung« der Nachkriegszeıt (»Nıe wıeder Re-
lıgıionsunterricht!« Kıttel) ist NUur als ea  10N auf das verstehen,
WAas ihr als Instrumentaliısıerung Von Religion unter dem Natıonalsozıa-
lI1ısmus vorausg1ıng. Das gılt 6S gerade In Zeıten bedenken, In denen
der antı-relig1öse Affekt der Wort-Gottes- Theologie aum och nach-
vollzıehbar ist Kühl-Freudensteins ntersuchung ber »Evangelısche
Religionspädagogik und völkısche Ideologie« füllt eıne 11C 1C
mehr recht nachvollziehbar ist vielen Jüngeren auch jene Gemengelage
VON ınks-barthianıischer Religionskritik und emanzıpatorisch-polıitischer
Aufbruchsstimmung, die In der zweıten der 1 960er Jahre den
Kontext für eine in dieser Intensıität wahrscheinlic einmalıge relıg10ns-
pädagogische Debatte den »problemorientierten Relıgionsunterricht«
bıldete Dıie 1e VOoN Knauth, eıne Hamburger Habılıtationssc  1ft,
zeichnet sıch nıcht zuletzt dadurch duS, ber die ideengeschichtlı-
che Rekonstruktion hinaus diese Debatte sorgfältig im 10 auf den
kulturellen Modernisierungsschub seıit den 1960er Jahren kontextualı-
s]ı1eren. Es kommt €e1 eın geradezu spannend lesendes ucC relı-
gionspädagogischer Zeitgeschichte heraus. Höchst plausıbel erscheınt
MIr Knauths ese, ass sıch der »problemorientierte Religionsunter-
ıcht« dUus dem Versuch entwickelt habe, »das Anlıegen des hermeneuti-
schen176  Bernhard Dressler  Rickers, Folkert / Dressler, Bernhard (Hg.): Thematisch-problemorientierter Reli-  gionsunterricht: Aufbruch, Bewährung in der Praxis, Impulse, Neukirchen-Vluyn.  Meyer-Blanck, Michael: Kleine Geschichte der evangelischen Religionspädagogik.  Dargestellt anhand ihrer Klassiker, Gütersloh.  Wiedenroth-Gabler, Ingrid: Religionspädagogische Konzeptentwicklung zwischen  Integration und Pluralität. Exemplarische Untersuchungen zu Peter Biehls Ansatz,  (Religionspädagogische Kontexte und Konzepte 8), Münster/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-religiöse Affekt der Wort-Gottes-Theologie kaum noch nach-  vollziehbar ist. O. Kühl-Freudensteins Untersuchung über »Evangelische  Religionspädagogik und völkische Ideologie« füllt eine Lücke. Nicht  mehr recht nachvollziehbar ist vielen Jüngeren auch jene Gemengelage  von links-barthianischer Religionskritik und emanzipatorisch-politischer  Aufbruchsstimmung, die in der zweiten Hälfte der 1960er Jahre den  Kontext für eine in dieser Intensität wahrscheinlich einmalige religions-  pädagogische Debatte um den »problemorientierten Religionsunterricht«  bildete. Die Studie von 7. Knauth, eine Hamburger Habilitationsschrift,  zeichnet sich nicht zuletzt dadurch aus, über die bloße ideengeschichtli-  che Rekonstruktion hinaus diese Debatte sorgfältig im Blick auf den  kulturellen Modernisierungsschub seit den 1960er Jahren zu kontextuali-  sieren. Es kommt dabei ein geradezu spannend zu lesendes Stück reli-  gionspädagogischer Zeitgeschichte heraus. Höchst plausibel erscheint  mir Knauths These, dass sich der »problemorientierte Religionsunter-  richt« aus dem Versuch entwickelt habe, »das Anliegen des hermeneuti-  schen RU ... stärker didaktisch zu bedenken« — wodurch der Perspekti-  venwechsel von der Traditionsorientierung zur Gegenwarts- und Schü-  lerorientierung erzwungen wurde. Der Umbruch nach 1966 wurde  demnach als »Modernisierungsversuch des hermeneutischen RU« ange-  stoßen (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 gewürdigt und pro-  filiert werden — und zwar, was manche überraschen mag, auch und gera-  de als eines Zheologen. Diese These hat über ihre Plausibilität hinaus  den Vorzug, den »problemorientierten Religionsunterricht« stärker, als  es bisher möglich schien, in religionspädagogische Kontinuitäten einzu-  ordnen und ihm im Rahmen eines integrativen Konzeptionspluralismus  auch weiterhin in den schulischen Kontexten, in denen es angemessen  erscheint, Raum zu geben.  Das genügt Knauth allerdings nicht. Er hält das Erbe des »problemorientierten Reli-  gionsunterrichts« für so weit »unabgegolten«, dass es auch heute wieder mit wenigen  Korrekturen (v.a. Umstellung von strukturellen auf kulturalistische sozialwissen-  schaftliche Begründungen und Bezug auf interreligiöses Lernen) zur religionspäda-  gogischen Leitkategorie werden könne und solle.stärker didaktisch bedenken« wodurch der Perspekti-
venwechsel Von der Tradıtionsorientierung ZUT egenwarts- und Schü-
lerorientierung ‚WU: wurde. Der Umbruch ach 1966 wurde
demnach als »Modernisierungsversuch des hermeneutischen U« aNngC-
stoßen dem anfangs 11UT och eine konkrete sozi1alwıssenschaft-
lıch-empirische rundlage gefehlt habe Im Lichte dieser ese kann
dann dıe besondere ans-Bernhard Kaufmanns gewürdıgt und PTIo-
fılıert werden und ZWAaTr, Wds manche überraschen Mag, auch und gCTIdA-
de als eines Theologen. Diese ese hat ber ihre Plausıbilıtät hinaus
den OrZUg, den »problemorientierten Religionsunterricht« stärker, als
6S bisher möglıch schıen, In rel1ıgi1onspädagogische Kontinuıiltäten e1Inzu-
ordnen und ıhm 1mM Rahmen eines integrativen Konzeptionspluralısmus
auch weıterhin In den Schulıschen Kontexten, In denen aNgCeEMESSCHN
erscheınt, Raum geben
Das genügt au! allerdings nıcht. Er hält das Erbe des »problemoriıentierten Reli-
gı1onsunterrichts« für weıt »unabgegolten«, dass auch heute wıieder mıiıt wenıgen
Korrekturen (v.a. Umstellung VOoN strukturellen auf kulturalıstische soz1alwıssen-
schaftlıche Begründungen und Bezug auf interrel1g1öses Lernen) relıg1onspäda-
gogischen Leıtkategorie werden könne und solle.



WaBildung Didaktik Embpirie. Und Historisierung
auı ädoyer die ungebrochene Rückkehr Konzepten einer manzı-
patorıschen polıtıschen Theologie kann ich ITOTLZ oder n der eigenen Invol-
viertheit in jene Um- und Aufbruchjahre? nıcht nachvollziehen. me1ıliner 1C
geht die Unterscheidung zwıischen Gesetz und vangelıum verloren. Und Knauths

vorbildliche historische Rekonstruktion nımmt aufgrun‘ dieser posıtionellen
Verpflichtung gegenüber ihrem egens chaden Die relıgionspädagogische
Entwicklung nach 975 kann nahezu verschwörungstheoretisch mıiıt einer
»neokonservativen Wende« begründen.

och äher ihren Gegenstand rückt die Darstellung und Würdıigung
des relıg1onspädagogischen erkes VON etier 1e oft mıt eC aber
nıcht erschöpfend, als der »Systematiker« unter den Religionspädagogen
1tulıe in Wiedenroth-Gablers Braunschweiger Diıssertation Hıer
wırd sıch die aktuelle Religionspädagogik gleichsam selbst historisch
Ich kann nıcht jedem theoretischen e1 folgen. das mıt meınem
geringeren zusammenhängt? Der Bedeutung Bıehls wırd die
ntersuchung aber sıcher gerecht
H.-B Kaufmann und 1e sınd die schon als Zeıtgenossen in die
Reihe der »Klassıker« gestellten Religionspädagogen In Meyer-
Blancks »Kleiner Geschichte der evangelischen Religionspädagogik«.
Als sachliches Darstellungsprinzip, das der Beherrschung der Fülle des
Stoffes dient, erkenne ich die Entwicklung des Von Martın Luther her
lernenden theologischen Unterscheidungsvermögens 1m 1C auf Bıl-
dung, und ZWAar 1mM Reflex auf die siıch wandelnde der elıgıon 1mM
Kontext funktionaler Ausdifferenzierung. Dem ahmen dieses kultur-
und modernisierungstheoretischen satzes entspricht die gleichfalls
Von uther ber Schleiermache bis Bıehl erkennbare Entwicklungs-
Iınıe eines immer stärker gefassten Gedankens vVon der Selbsttätigkeıit
des Kındes, mıt der sıch dieses auch die Relıgion ane1gnet Dıie bıslang

wen1g bekannte Eva Heßler, maßgebliıch für die Entwicklung des
Konzepts »Gemeindepädagogik« in Ostdeutschland, gehö die e1te
der in diesem and dargestellten Zeıtgenossen. Eva Heßler starb urz
ach der Veröffentlichung. Eın Berührungspunkt zwıischen eyer-
Blanck und Knauth: Dıie Kontinuitäten werden stärker__ betont als die
TUC be1 Meyer-Blanck nıcht 1mM 1cC auf die Übergänge VOIIN
hermeneutischen ZU problemorientierten Relıgionsunterricht, sondern
auch VOon der Evangelischen Unterweısung hermeneutischen elı-
g1onsunterricht. Das T1 sıch mıiıt Nıpkows Feststellung ın seiner ben
vorgestellten bıldungspolitischen Studie Die Evangelısche nterwel-
SUNg se1 einem belıebten Missbrauch als anscheinend in jJeder Hın-
sıcht und für jeden WEeC gee1gneten Negatıivfolıe schützen« (a.a.OQ.,
242) Und ach dem Intermezzo der Evangelıschen Unterweisung
»(verlassen) alle welıteren relıg1onsdıdaktıschen Ansätze nıcht den
hermeneutischen Girundansatz« Zeichnet siıch 1er ein Blick
auf diıe bislang stark akzentulerten Paradıgmenwechsel der Fachge-
SchHıchte ab‘? eiıchsam als Motto der erschränkung von historischer
Rekonstruktion und bildungstheoretischer Ambition ist jedenfalls auch
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Nıpkows Feststellung lesen, es sSEe1 »(bereıits) eın wıissenschaftlıcher
OrZUug VON Vorausschau Urc Rückschau D ass erkennt, in wIıe
vielen Hınsıchten die Religionspädagog1 das Rad nıcht LICUu erfinden
MNUuss Dies entlastet, stimmt aber manchmal auch leicht ironisch.178  Bernhard Dressler  Nipkows Feststellung zu lesen, es sei »(bereits) ein wissenschaftlicher  Vorzug von Vorausschau durch Rückschau ..., dass man erkennt, in wie  vielen Hinsichten die Religionspädagogik das Rad nicht neu erfinden  muss. Dies entlastet, stimmt aber manchmal auch leicht ironisch. ...  Treiben wir mehr Geschichte der Religionspädagogik, dann wird sie auf  jeden Fall zukunftsfähiger.« Für die Religionspädagogik bleibt dann nur  »die Konsequenz, nicht weniger, sondern bessere Theologie zu treiben,  als wir aus der älteren Generation es versucht haben. ... Die Religions-  pädagogik steht der Theologie nicht als etwas ihr Fremdes gegenüber.  Religionspädagogik ist selbst Theologie« (237).  5. Interreligiöses Lernen:  Dressler, Bernhard: Interreligiöses Lernen — Alter Wein in neuen Schläuchen? Ein-  würfe 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: Interreligiöses Lernen in religionswissenschaftlicher Perspek-  tive, in: PrTh 38, Heft 2 ; 86—96.  Dialog der Religionen — eine Illusion. Themenheft GlLern 18, Heft 2.  Englert, Rudolf: Vom Umgang mit Tradition im Zeichen religiöser Pluralität: Ein  katholischer Beitrag, in: ZPT 55, Heft 2; 137-150. _  Gottwald, Eckart und Mette, Norbert (Hg.): Religionsunterricht interreligiös: Her-  meneutische und didaktische Erschließungen. Festschrift für Folkert Rickers zum  65. Geburtstag, Neukirchen-Vluyn.  Kaul-Seidman, Lisa R., Nielsen, Jorgen S. und Vinzent, Markus: Europäische Identi-  tät und kultureller Pluralismus. Judentum, Christentum und Islam in europäischen  Lehrplänen: Empfehlungen für die Praxis, Bad Homburg v.d. Höhe.  Langenhorst, Georg: »Interreligiöses Lernen« auf dem Prüfstand. Religionspädagogi-  sche Konsequenzen der Verhältnisbestimmung von Christentum und Weltreligio-  nen, in: RpädB, 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 interreligiösen Profilierung des evan-  gelischen Religionsunterrichts: Vortrag in Düsseldorf 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.: Interreligiöses Lernen in der Schule, in: PrTh 38, Heft 2,  109-116,  Speck-Hamdan, Angelika (Hg): Kulturelle Vielfalt, religiöses Lernen. Seelze/Velber.  Zilleßen, Dietrich: Transkulturalität als Problem für Religionspädagogik und Theo-  logie, in Siedler, Dirk Chr. (Hg),: Religionen in der Pluralität, Berlin, 69-86.  Zilleßen, Dietrich: Identität und Pluralität: Probleme interreligiösen Lernens, in: ZPT  55‚ Heft 2; 170-181.  Die Forderung nach interreligiösem Lernen hat aus nahe liegenden  Gründen Konjunktur. Sie ist leichter formuliert als ausreichend bedacht.  Wie sind aus der Perspektive des Christentums an der Schule interreli-  giöse Dialoge zu führen, wenn das Christentum selbst zur »Fremdreli-Treıben WIT mehr Geschichte der Religionspädagogık, dann wird S1e auf
jeden Fall zukunftsfähiger.« Für die Religionspädagogik bleibt dann UTr
»dıe Konsequenz, N1IC wenıiger, sondern bessere Theologıe treiben,
als WIr Aaus der älteren Generation 6S versucht en178  Bernhard Dressler  Nipkows Feststellung zu lesen, es sei »(bereits) ein wissenschaftlicher  Vorzug von Vorausschau durch Rückschau ..., dass man erkennt, in wie  vielen Hinsichten die Religionspädagogik das Rad nicht neu erfinden  muss. Dies entlastet, stimmt aber manchmal auch leicht ironisch. ...  Treiben wir mehr Geschichte der Religionspädagogik, dann wird sie auf  jeden Fall zukunftsfähiger.« Für die Religionspädagogik bleibt dann nur  »die Konsequenz, nicht weniger, sondern bessere Theologie zu treiben,  als wir aus der älteren Generation es versucht haben. ... Die Religions-  pädagogik steht der Theologie nicht als etwas ihr Fremdes gegenüber.  Religionspädagogik ist selbst Theologie« (237).  5. Interreligiöses Lernen:  Dressler, Bernhard: Interreligiöses Lernen — Alter Wein in neuen Schläuchen? Ein-  würfe 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: Interreligiöses Lernen in religionswissenschaftlicher Perspek-  tive, in: PrTh 38, Heft 2 ; 86—96.  Dialog der Religionen — eine Illusion. Themenheft GlLern 18, Heft 2.  Englert, Rudolf: Vom Umgang mit Tradition im Zeichen religiöser Pluralität: Ein  katholischer Beitrag, in: ZPT 55, Heft 2; 137-150. _  Gottwald, Eckart und Mette, Norbert (Hg.): Religionsunterricht interreligiös: Her-  meneutische und didaktische Erschließungen. Festschrift für Folkert Rickers zum  65. Geburtstag, Neukirchen-Vluyn.  Kaul-Seidman, Lisa R., Nielsen, Jorgen S. und Vinzent, Markus: Europäische Identi-  tät und kultureller Pluralismus. Judentum, Christentum und Islam in europäischen  Lehrplänen: Empfehlungen für die Praxis, Bad Homburg v.d. Höhe.  Langenhorst, Georg: »Interreligiöses Lernen« auf dem Prüfstand. Religionspädagogi-  sche Konsequenzen der Verhältnisbestimmung von Christentum und Weltreligio-  nen, in: RpädB, 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 interreligiösen Profilierung des evan-  gelischen Religionsunterrichts: Vortrag in Düsseldorf 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.: Interreligiöses Lernen in der Schule, in: PrTh 38, Heft 2,  109-116,  Speck-Hamdan, Angelika (Hg): Kulturelle Vielfalt, religiöses Lernen. Seelze/Velber.  Zilleßen, Dietrich: Transkulturalität als Problem für Religionspädagogik und Theo-  logie, in Siedler, Dirk Chr. (Hg),: Religionen in der Pluralität, Berlin, 69-86.  Zilleßen, Dietrich: Identität und Pluralität: Probleme interreligiösen Lernens, in: ZPT  55‚ Heft 2; 170-181.  Die Forderung nach interreligiösem Lernen hat aus nahe liegenden  Gründen Konjunktur. Sie ist leichter formuliert als ausreichend bedacht.  Wie sind aus der Perspektive des Christentums an der Schule interreli-  giöse Dialoge zu führen, wenn das Christentum selbst zur »Fremdreli-Dıie Religions-
pädagogık sSte der Theologie nıcht als etwas ihr Fremdes gegenüber.
Religionspädagogik Ist selbst Theologie«

Interrelig1öses Lernen:

Dressler, ernnari Interrelig1öses Lernen Alter Weın ıIn uen Schläuchen Eın-
ın ıne stagnıerende Debatte, In ZPT 53, Heft : 113124

Baumann, FL slam In der Fortbildung VON Relıgionslehrerinnen und Religions-
ern, in Z/PI 53 Heft 2, 181—194

Bochinger, Christoph: Interrel1g1öses Lernen In religionswissenschaftlicher Perspek-
tıve, 1n Pr  < 38, Heft 86—96

Dialog der Religionen InNe US1ION emenne ern 18, Heft
Englert, Rudolf: Vom mıt Tradıtion iIm Zeichen relig1öser Pluralıtät: FEın

katholischer Beıtrag, iın TE 39 Heft 2 137—-150
Gottwald Ckari und Meftte, Norbert Hg.) Religionsunterricht interrel1g1ös: Her-

meneutische und didaktısche Erschließungen. estscC. Folkert Rıckers
65 Geburtstag, Ne  rchen-Vluyn

Kaul-Seidman, Lisa R., Nielsen, Jorgen und Vinzent, Markus Europäische Identi-
tat und kultureller Pluralısmus. Judentum, Christentum und slam in europäischen
Lehrplänen Empfehlungen für dıie Praxis, Bad Homburg v.d Höhe

Langenhorst, eorz w Interrelig1öses Lernen« auf dem Prüfstand Religionspädagog1-
sche Konsequenzen der Verhältnisbestimmung VonNn Christentum und Weltrelig10-
NCN, in pa Heft 5O; 8O—] 06

Mihciyazgan, Ursula Tradıtion und 11L 7u Erzıehungs- und Bıldungskonzepten
1m Islam, in 7/PIL 53 Heft 25 124-136

Nipkow, arl Ernst: Zur konfessionellen und interrel1g1ösen Profilierung des CVall-

gelıschen Religionsunterrichts: ag In Düsseldorf auf Einladung des Landes-
kırchenamtes der BEv Kırche 1im eınland Tagung und 60 Geburtstag VOIl

ara| Bewersdorff. iın Schule und Kırche, Heft 25 AT
CNheiulke, Christoph Interrel1ig1öses Lernen in der Schule, in PrIh 38, Heft 2

109—1 16
Speck-Hamdan, Angelika Hg) Kulturelle jelfalt, rel1ıg1öses ernen. Seelze/Velber
lliepen, Dietrich: Transkulturalıtät als Problem Religionspädagogik und Theo-

logle, In Siedler, üirk Chr. (Hg) Relıgionen In der Pluralıtät, Berlıin, 6986
ılliepen, Dietrich: Identität und uralı TODleme interrel1g1ösen Lernens, 1n ZP1

Z Heft 2’ 170—-181

Die orderung ach interrel1g1ösem Lernen hat aus ahe liegenden
Gründen KonjJunktur. S1e ist eiıchter ormulıe als ausreichend bedacht.
Wiıe sınd aus der Perspektive des Christentums der Schule interrelı1-
g1Ööse Dıialoge führen, wenn das Christentum selbst ZUT »Fremdreli-
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S10N1« geworden ist? Was wiırd muslımıschen Schülerinnen und Schülern
abverlangt, WE S1C als »Experten« den Islam Anspruch OM-
iInen werden? Handelt 6S sich eiım »ınterrelig1ösen 1al10g« nıcht ohne-
hın eher eine Phantasıe Erwachsener, och dazu aus chmalen
Segment des Bıldungsmilieus? Und WAas geschieht mıiıt der elıgıon,
WE SIC diesem usammenhang moralerzieherisch verengt, zuweiınlen
ohl auch funktionalisiert wırd? Weıtgehend ungeklärt 1st auch der Be-
ZU interkulturellen Lernen Die Beıträge emenheft »Interreli-
S105C5S Lernen« der ZPT (Heft 2) bürsten das TIThema eher den
Strich Das parallele emenhe vVvon auDbDe und Lernen« erklärt da-

den »Dialog der Relıgionen« umstandslos für »e1ine Ilusi:on« geht
aber leider auf die pädagogischen und bildungstheoretischen Zusam-
menhänge dıe das ema gehö überhaupt N1IC SIMn
Die VON Kaul-Seidmann vorgelegten »Empfehlungen« zielen auf
europäischer Ebene auf C1INEC stärkere ermittlung relıg1ös-kulturellen
Grundwissens allen SCANHNUullischen Fächern » Dıie untersuchtener
Europa ZC18CH C1IiNeC erstaunlıche Ignoranz der SECETINZC Reflexionsstufe«
hinsıchtlich des den »abrahamıtischen Religionen« wurzelnden relı-
g_103en es und SCcINeTr uellen, nıcht NUur historıischen BedeutungÜberraschend, ass stien 1 den Schulen des katholisch OM1-
nıerten alıens Toleranz und Thematisierung Jüdıscher und islamıscher
Kultur nachweısbar sınd gefolgt Von Großbritannien Spanıen cCAhWe-
den und Deutschland

Islamıscher Relıgionsunterricht
Sian Adnan Eın mühsamer Weg iıslamıschen Religionsunterricht Baden-

Württemberg, Isak, Rainer Hg.) Chrısten und Muslıme Deutschland,
Freıiburg ı Br.,+

Anhelm Frritz FIC: und Dressler, ernnarı Hg.) Islamıscher Religionsunterricht
Nıedersachsen. Perspektiven SC1IIHCT Eınführung. Dokumentation Konsul-

der Evangelıschen ademıie Loccum Kooperatıon mıiıt dem Relıgions-
pädagogischen NSTITU: VO  3 bıs ugust 2002 (Loccumer Protokolle 2002

); Rehburg-Loccum
(resamtverband kvangelischer Erzieher und Erzieherinnen Bayern oyer

islamıschen Relıgionsunterricht, Nürnberg
Hasenfratz Hans-Peter slam und islamıscher Relıgionsunterricht öffentliıchen

chulen Beyer Franz-Heinrich Hg.) Relıgionsunterricht den Wandlungs-
PTOZCSSCH der Lebenswelt Waltrop, 1071

Margegraf, Eckhart Islamıscher Relıgionsunterricht aden-Württemberg Isak,
Rainer (Hg Christen und uslıme Deutschland Freiburg Br 07123

Rastätter Renate und Petermann Hans ernnarı Islamiıscher Religionsunterricht
staatlıchen CcChulen Pro und contra, e1tsc. g0g1 55 Heft 10

50—51
Schneider arl Auf dem Weg iıslamıschen Relıgionsunterricht staatlıchen

chulen GlLern Heft 2 154-—-165
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Manchen Vertretern eines eher »ınterrelig1ösen« Relıgionsunterrichts
geht die orderung ach einem islamıschen Religionsunterricht auf der
rundlage Von 73 den Strich Das SOg >»Hamburger Mo-
dell« eines Religionsunterrichts »für alle« unter evangelischer AÄgide
ware sofort obsolet, bestünden in Hamburg die Muslıme auf einem e1ge-
NenNn Relıgionsunterricht. Wenn kırchenoffizielle Verlautbarungen INZWI-
schen eindeutig Stellung nehmen, darf das also nıcht aruber hinweg
täuschen, ass das (Gelände och vermiınt ist. In manchen Bundesländern
cheınt der Verfassungsschutz mıt ungünstigen Dossiers ber
GÖörÖös den Kultusadmıinistrationen 1m Weg stehen. In Nıedersachsen
hat 2003 immerhın eın Pılotprojekt begonnen, mıiıt dem Trklärten Zıel,
islamischen Religionsunterricht auf der rundlage eines Staatsvertrages
mıt einem sıch 1im aulie des rojekts herausbildenden Vertragspartner In
naher Zukunft einzurichten. Bemerkenswert der Loccumer Onsulta-
tiıon 1mM Vorfeld War nıcht NUr, ass die staatlıchen türkıschen Vertretun-
gcCn dıtıp) sıch NUN mıt einem deutschsprachigen und transnatiıonalen
Unterricht einverstanden rklärten Interessant auch der Gedanke, den
UOrganıisiertheitsanspruch den islamischen Staatsvertragspartner nied-
rıg halten 6S reiche 1mM 1“ auf /.3 dıie Bıldung einer »Relıi1-
gions(unterrichts)gemeinschaft«, dıe den Moscheegemeinden und ihren
Verbänden keine ıhnen fremde zentralısıierte Urganısationsform abver-
lange

Religionspädagogisch Vermischtes:

Bedford-Strohm, Heinrich Hg.) elıgıon unterrichten. Aktuelle estim-
MUun 1mM Schnittfeld zwıschen Kırche und Gesellschaft, Neukirchen-Vluyn.

Bosold, Iris und Kliemann, Peter Hg.) »Ach, Sıe unterrichten Relıgion?«: etho-
den, Tipps und Irends. Stuttgart.

Dressler, ernnarı elıgıon unterrichten als Beruf. Persönliche Relıiglosıtät und
rel1ıgionspädagogische Professionalıtät, in Lernort Gemeıinde, Heft 4! 3942

Englert, Rudolf: Warum Antworten manchmal viele Fragen ufwerfen Über
strukturelle TODlIeme 1mM relıgıonspädagogischen Legıitimationsdiskurs, 1n RPädRB
Heft 5 % . 8R ]  OO

Frank, Jürgen: Relıgionsunterricht In der EK  T Diagnosen und Perspektiven, 1ın

e;1(ord-Strohm‚ Heinrich Hg.) Relıgion unterrichten, Neukirchen-Vluyn, 1 19—

(Grerts, Dietmar: Katechetik. Leben lernen Schule und Gemeinde, Berlın
Grethlein, Christian: Relıgionspädagogik ohne Inhalt? oder:‘ Was INUSS eın Mensch

lernen, als Christ en können? In ZIiIhK 100, Heft L 118—-145
Hahn Matthias: Ekvangelıscher Relıgionsunterricht In Ostdeutschland nNntiwıCKlun-

SCH Probleme Aussıchten, 1n Bedford-Strohm, Heinrich Hg.) elıgıon unter-
richten, Neukırchen-Vluyn, 124

Hahn. Matthias: Wende und Wandlung. Bıldungsgeschichten ostdeutscher Relı1-
g1onslehrerInnen In Zeıten gesellschaftlıcher Umbrüche (Religionspädagogische
Kontexte und Konzepte 123 Münster.

almbach,, olfgang: Zwischen Fachunterricht und Fächerverbunds:  terricht Neue
Optionen für den Hauptschulen? 1n entwurf, Heft 2, &R
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Koerrenz, Ralf: vangelıum und Schule Studıen ZUT strukturellen Religionspädago-
g1K, Leipzig.

Lück, Christhard: Beruf Religionslehrer. Selbstverständnıis Kirchenbindung Ziel-
orlentierung (.  eıten Praktischen eologie Z Leipzı

Meyer-Blanck, Michael Modelle des Religionsunterrichts 1M UÜberblick, 1n ern
Gemeinde, Heft 4; G

Meyer-Blanck, Michael Religionsunterricht ın der pluralistischen Gesellscha: Prak-
tisch-theologische Standortbestimmung, 1n Bedford-Strohm, Heinrich Hg.)
Relıgion unterrichten, Neukirchen-Vluyn, 96—1

Rothgangel, Martin: Religionspädagog1 heute TIrends und Tendenzen, in erno
Gemeinde:; Heft 4; 26—30

Scheilke, Christoph Von Relıgion lernen heute und Perspektiven in
Schule, Geme1inde und Kırche Schriften aus dem Comenius-Institut 6), Münster.

Schweitzer, Friedrich Hg.) Elementarısierung 1mM Religionsunterricht. rfahrungen,
Perspektiven, Beispiele, eukirchen-Vluyn

Themenheft »Schöpfung«. ZPI 59 Heft

en einıgen Monographien bzw. Aufsatzsammlungen einzelner uto-
ren Gerts, Ooerrenz, Hahn, Chr. Lück, Chr. Scheilke) und
einı1gen Zeitschriftenaufsätzen sınd in dieser Rubrik die zunehmend auf
dem Markt erscheinenden Sammelbände vermerken Bedford-
Strohm, Bosold / Kliemann), deren eıträge sich gelegentlich EeIW:

dısparat zueinander verhalten ervorzuheben finde ich besonders NS
Sammlung »Wende und Wandlung«, be1 deren Lektüre der Westler sehr
1e] Eindrückliches ber die leider IMUSS 11a das für ihn oft immer
och Incognita der ostdeutschen Länder lernen kann
Hat 1er die westdeutsche Religionspädagogik die eigene Zukunft VOT

ugen, wI1Ie manchmal behauptet wiıird? Ich habe meıne 7Zweiftfel Auf
ange 1C. das zeigen differenzıerte Analysen w1e die VOoN Hahn, WeI -

den WITr in Deutschland mıt sehr verschiedenen relıg1ıösen Siıtuationen
und Kulturen en afür brauchen WIT eıne Religionspädagogik ohne
monokulturelle Ambitionen.
Besondere Beachtung verdient auch das Heft VoNn » Lernort Gemeinde«
mıt dem ema y»Schule und Religi0n«. Es ist inhaltsreicher als manch
umfangreıicher Sammelband. Rothgangel g1bt einen kundıgen, 1m
el zurückhaltenden Überblick ber gegenwärtige » Irends und Jlen-
denzen«, Meyer-Blanck ber »Modelle des Religionsunterrichts«.

Bedford-Strohm versammelt mıiıt dem Anspruch »aktueller Standort-
bestimmungen« die eıträge einer agung der Gesellschaft für Ev
Theologie VOII Oktober 2001 Hıer stoßen die Beıiträge aufeinander

und hinsichtlich der Problematık olcher Sammelbände se1 der and
geNAUCT 1ın den 1C geNOMMECN. Hahn fasst das andernorts VON

ıhm weıter Ausgeführte 1er och einmal präzise ZUSamım en (13—24), mıt
dem es andere als lamentuösen Schluss, der Religionsunterricht ın
Ostdeutschland gehöre eiıner y»Minderheıt mıt Zukunft« Die Notwendig-

Glaube nıchtkeıt, einer ignoranten Mehrheıt zeigen, »dass
Dummheıiıt 1St« (24), ur 1im esten NUur wen1g dringender se1n. Die
sich 1m sten spezifisch stellende Hauptfrage, verstehe ich C5S, lautet



182 ernnarı Dressler

» Wıe kann Religionsdidaktik Lehrerinnen und ehrern, die erst ach
9089 ihre Kıirchlichkeit (wıeder-)entdecken konnten, Impulse für einen
Religionsunterricht mıt einer relig1ös heterogenen Schülerschaft geben,
die entweder ohne Voraussetzungen In den Unterricht einste1igt der tief
verwurzelte Er  ngen aus Christenlehre und Elternhaus mitbringt,
aber eın und 1eselbe Lerngruppe besucht?«

Dıie Char  erisierung der Lage des Relıgionsunterrichts 1im Westen durch
Raden (25—43) ist eigenwillıg. Ich lese Ss1eE weıt überwiegend als eın Lamento, das ich

sehr bedingt durch verallgemeınerbare rfahrungen abgedeckt sehe: om-
petenzwünsche« fördern eine »Neutralisıerungstendenz«, »Immunısıerungen
christliıche Rückbindungen« gründen auf der Orıjentierung den rwartungen der
Schülerscha: und yrelıg1Öös indıfferenter Eltern« »An den chulen herrscht
I'heologieenthaltsamkeit«, der ymethodenzentrierte Ansatz wirkt antikanonisch«
(40f) als sSEe1 eın fester Bıldungskanon nıcht wünschbar, sondern auch noch
enkbar. Hıer werden vorschnell Wahrnehmungen hochgerechnet, die z.B dıe
ultfaszınation be1 Jugendlichen oder die Theologieabstinenz der Relıgionslehrer-
schaft betrifft längst durch ser1Ööse Forschungen empirisch anders einzuordnen
wären.

Eben 1eSs zeigt dann 1mM 1rekten SCNHNIUSS Fischers Darstellung w_
sentlicher Befunde aus der nıedersächsischen ReligionslehrerInnen-Stu-
die eige u.a.) (44—-55) Den weltaus größten Umfang in diesem
and nımmt eıne »systematisch-theologische Standortbestimmung« Von

Petzoldt un dem Tiıtel »Außen- und Innensic  « eın 56—95!). Der
Titel verspricht In bıldungs- und relıg1onstheoretischer Hınsıcht eiıne 1N-
teressante Perspektive.
Fher erstaunlıch dann die Abstinenz des Systematıkers gegenüber den rel1ıgionspäda-
gogischen bZzw. praktisch-theologischen Grundsatzdıiskussionen. Keın wiıird
ausgeführt, der nıcht schon irgendwo relıg1ıonspädagogısch edacht worden wäre,
ohne aber auch NUur eiıner Stelle auf den relıg1ionspädagogischen Kontext einzuge-
hen! Die Zielbestimmung äuft freilıch der gegenwärtigen Religionspädagogık auch
direkt »Die Besinnung des christliıchen aubens auf seine personale
rundebene hebt INs Bewusstseın, dass Relıgion zumındest 1n der Gestalt VOonNn relı-
g1öser Bıldung und von rel1g1ös Kultur keine Lebensbedingung ihn
darstellt«; die »gewachsene christliche Kultur und ıldung« se1 allenfalls »  eich«

dıe yweıtere Tradıerung des Glaubens«, der aus der Begegnung mıt der Per-
SON Jesu erwachsen könne (94f) Wenn Ende e1ißt, gebe gute Perspektiven

den christlıchen Glauben auch unter »Bedingungen zunehmender Auflösung relı-
g1öser Bıldung und ultur 1ın der Gesellschaft« 95) bleibt etwas ratlos mıt der
Frage zurück, ob das iIrotz oder N der Bedeutungslosigkeıit eines relıg1öser Bıl-
dung verpflichteten Religionsunterrichts gelten soll

ichael Meyer-Blancks »praktisch-theologische Standortbestimmung«
des »Religionsunterrichts ın der pluralıstischen Gesellschaft« 96—106)

ann 1m SCANIUSS och einmal ären, WAaTrum sich »gerade
der Bildungsbegriff182  Bernhard Dressler  »Wie kann Religionsdidaktik Lehrerinnen und Lehrern, die erst nach  1989 ihre Kirchlichkeit (wieder-Jentdecken konnten, Impulse für einen  Religionsunterricht mit einer religiös heterogenen Schülerschaft 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 überwiegend als ein Lamento, das ich  nur sehr bedingt durch verallgemeinerbare Erfahrungen abgedeckt sehe: »Allkom-  petenzwünsche« fördern eine »Neutralisierungstendenz«, »Immunisierungen gegen  christliche Rückbindungen« gründen auf der Orientierung an den Erwartungen der  Schülerschaft und »religiös indifferenter Eltern« (32f.). »An den Schulen herrscht  Theologieenthaltsamkeit«, der »methodenzentrierte Ansatz wirkt antikanonisch«  (40f) — als sei ein fester Bildungskanon nicht nur wünschbar, sondern auch noch  denkbar. Hier werden vorschnell Wahrnehmungen hochgerechnet, die — z.B. was die  Okkultfaszination bei Jugendlichen oder die Theologieabstinenz der Religionslehrer-  schaft betrifft — längst durch seriöse Forschungen empirisch anders einzuordnen  wären.  Eben dies zeigt dann im direkten Anschluss D. Fischers Darstellung we-  sentlicher Befunde aus der niedersächsischen ReligionslehrerInnen-Stu-  die (A. Feige u.a.) (44-55). Den weitaus größten Umfang in diesem  Band nimmt eine »systematisch-theologische Standortbestimmung« von  M. Petzoldt unter dem Titel »Außen- und Innensicht« ein (56—-95!). Der  Titel verspricht in bildungs- und religionstheoretischer Hinsicht eine in-  teressante Perspektive.  Eher erstaunlich dann die Abstinenz des Systematikers gegenüber den religionspäda-  gogischen bzw. praktisch-theologischen Grundsatzdiskussionen. Kein Gedanke wird  ausgeführt, der nicht schon irgendwo religionspädagogisch bedacht worden wäre,  ohne aber auch nur an einer Stelle auf den religionspädagogischen Kontext einzuge-  hen! Die Zielbestimmung läuft freilich der gegenwärtigen Religionspädagogik auch  direkt entgegen: »Die Besinnung des christlichen Glaubens auf seine personale  Grundebene hebt ins Bewusstsein, dass Religion — zumindest in der Gestalt von reli-  giöser Bildung und von religiös geprägter Kultur — keine Lebensbedingung für ihn  darstellt«; die »gewachsene christliche Kultur und Bildung« sei allenfalls »hilfreich«  für die »weitere Tradierung des Glaubens«, der nur aus der Begegnung mit der Per-  son Jesu erwachsen könne (94f). Wenn es am Ende heißt, es gebe gute Perspektiven  für den christlichen Glauben auch unter »Bedingungen zunehmender Auflösung reli-  giöser Bildung und Kultur in der Gesellschaft« (95), bleibt man etwas ratlos mit der  Frage zurück, ob das trotz oder wegen der Bedeutungslosigkeit eines religiöser 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 klären, warum sich »gerade  der Bildungsbegriff ... als geeignet (erweist), das Verhältnis von Reli-  gion und Pluralismus zu beschreiben« (97). Ob es ratsam erscheint, mit  Rekurs auf Fulbert Steffensky auch im Zusammenhang des Religions-als gee1ignet erweıs  ’ das Verhältnis Von elı-
g10N und Pluralısmus beschreiben« (97) OS ratsam erscheint, mıiıt
Rekurs auf Fulbert Steffensky auch 1mM Zusammenhang des Religions-
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unterrichts wıeder VOoON »Mi1isSs1i0n« reden, ist angesichts der 1ssver-
ständlichkeit und Belastetheit dieses Begriffs auch dann fraglıch, We

Man 1in der aCcC voll zustimmen Mag Es gehe N1IC einen »Bekeh-
rungsunterricht«, ohl aber »das Zeigen der fremden Welt evangel1ı-
schen Glaubens« und 6S geite; sıch »über Religion verständigen

können, auch WE WIT uns rel1g1Öös nıcht verständıgen können«
eiıne auch gegenüber manchem interrel1g1ösen Verständigungsüber-

schwang realistischere, aber immer och hinreichend ehrgeizige Ziel-
formulierung. Friedrich Schweitzer plädıiert eınen »Religionsunter-
richt als Recht des Kındes« /-]1 18) Kınder sollen N1IC Antwor-
ten auf ihre großen Fragen etrogen werden, die s1ie auch dann tellen,
WEn s1e nıcht rel1g1ös EerZOgecnN werden aber die dann eben unbeant-

bleiben Jürgen Frank ormulıe AQus Sıcht der »Diagnosen
und Perspektiven« 19—-129): Der Religionsunterricht soll eın »Lernort
des Glaubens« se1n, rufe ynıcht in die Entscheidung, aber hılft
Erkenntnis, ass ich ob ich 111 oder N1IC Entscheidungen treffe183  Bildung — Didaktik — Empirie. Und Historisierung  unterrichts wieder von »Mission« zu reden, ist angesichts der Missver-  ständlichkeit 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 »über Religion verständigen  zu können, auch wenn wir uns religiös nicht verständigen können« (105)  — eine auch gegenüber manchem interreligiösen Verständigungsüber-  schwang realistischere, aber immer noch hinreichend ehrgeizige Ziel-  formulierung. Friedrich Schweitzer plädiert für einen »Religionsunter-  richt als Recht des Kindes« (107-118): Kinder sollen nicht um Antwor-  ten auf ihre großen Fragen betrogen werden, die sie auch dann stellen,  wenn sie nicht religiös erzogen werden — aber die dann eben unbeant-  wortet bleiben. Jürgen 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 Überblick über 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):  »Resümierend wäre 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 große (»klassische«) theologische Fakultät 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 begrüßen oder als  längst überfällige Selbstverständlichkeit abzuhaken sei.  Von ganz anderer Kohärenz ist der von Friedrich Schweitzer herausge-  gebene und neben eigenen Beiträgen um Ausführungen von Karl Ernst  Nipkow, Albert Biesinger, Norbert Mette, Regine Froese, Oliver Kliss  und Tobias Ziegler ergänzte Band »Elementarisierung im Religions-  unterricht«, mit dem zutreffenden Untertitel »Erfahrungen, Perspektiven,  Beispiele«. Auch wenn nicht alle Beiträge aus Tübingen stammen: Es ist  das Tübinger Konzept der Elementarisierung, das hier ein weiteres Mal  Kontur gewinnt. Der Band könnte, würde er nicht auch auf schulische  Rahmenbedingungen eingehen (Biesinger/Schweitzer: »Konfessionelle  Kooperation im Religionsunterricht«), ebenso gut der Rubrik didakti-  scher Veröffentlichungen zugeordnet werden. Allerdings werden, das ist  Tübinger Tradition, auch empirische Fragen aufgegriffen. Mir hat am  stärksten der Beitrag von Oliver Kliss zu denken gegeben (»Hat Gott die  Welt erschaffen? Schöpfungsglaube und Naturwissenschaft in Klasse 9«,Man kann nıcht unbehelligt VON der Gretchenfrage UrCc. unseTrTe Gesell-
schaft l_gommep« Ansonsten bietet Frank och einmal einen g-

erDlıic ber die polıtische und rechtliche Lage ach dem LER-
Kompromıi1ss. Ulrike Link- Wieczorek fragt unter dem bemerkenswerten
Tiıtel »Zwischen > Voll<«-Theologie und theologischem Durchlauferhitzer«
ach dem »Potenzıal des Lehramtsstudiengangs Theologie«
»Resümierend ware also 9 ass das Lehramtsstudium neben dem
Pfarramtsstudium eın zunehmend unverzichtbarer Zweıg der akade-
misch-theologischen Ausbildung« ist Tatsache ist, ass INZWI1-
schen manche große (»klassısche«) theologische Fakultät ihren Bestand
Nnur och des Lehramtsstudiums halten kann, auf dessen Bedartfs-
agen etwa hinsichtlich der Verzahnung von Fachwissenschaft und
Diıdaktık einzugehen aber manchen Fachwissenschaftlern immer och
als umutung erscheınt. Angesichts dieser Tatsache Mag INan gar nıcht
entscheıiden, ob die zıtierte Feststellung ar begrüßen der als
ängs überfällige Selbstverständlichkeıit bzuhaken se1
Von gallzZ anderer Kohärenz ist der Von Friedrich Schweitzer herausge-
gebene und neben eigenen Beıträgen Aus  ngen von arl Ernst
Nipkow, Albert Biesinger, Norbert Mette, Regine Froese, Oliver Kliss
und Tobias Ziegler ergänzte Band »Elementarisierung 1m Religi0ons-
unterricht«, mıt dem zutreffenden Untertitel »Erfahrungen, Perspektiven,
Beispiele«. uch WE N1IC alle eıträge AQus übıngen Es ist
das übınger Konzept der Elementarısierung, das 1er eın weiteres Mal
Kontur gewinnt. Der and Önnte, würde N1C auch auf schulıische
Rahmenbedingungen eingehen (Biesinger/Schweitzer: »Konfessionelle
Kooperatiıon 1mM Religionsunterricht«), ebenso gut der Rubrık didaktı-
scher Veröffentliıchungen zugeordnet werden. Allerdings werden, das ist
Tübinger Tradıtion, auch empirische Fragen aufgegriffen. Mır hat
stärksten der Beıtrag Von Oliver Kliss en gegeben (»Hat Gott die
Welt erschaffen‘? Schöpfungsglaube und Naturwissenschaft in Klasse 9«,
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Er zeıigt, welche Mühe S_chülerinnen und Schüler och Ende
der Sekundarstufe mıt dem UÜbergang und der wechselseitigen An-
schlussfähigkeit unterschiedlicher (hier relıg1öser und theologischerwıe naturwissenschaftlicher) Sprachspiele haben und w1e sehr der Re-
lıg10onsunterricht 1im Kontext des schulıschen Fächerensembles eiıner WIS-
senschaftstheoretischen Bıldung selner Lehrkräfte unehmen:
frage ich mich, ob 6S be1 der Behandlung schöpfungstheologischer The-
inen nıcht ratsam ist, kosmologische ezüge (und zumal deren VOT-
Schnelle Verbindung mıt der ökologischen Thematıik) zunächst
rückzustellen und Von einer Schöpfungsästhetik und der dazu gehören-den Poesie auszugehen. uch 1mM Themenheft »Schöpfung« der ZPT
(Heft 3) kommt diese Überlegung och Ur>
Nur aufs Hınsehen erinnert Christian Grethleins Aufsatz »Relıgionspädagogikohne Inha  « vormalıge Polemiken, wonach der Relıgionspädagogik ihre
»Sache« bhanden ekommen se1 Man INUSS Grethleins dorge, die Relıgionspäda-g0g1k, insbesondere der schulische Religionsunterricht, verliere die elebte christli-
che elıgıon als hren Referenzrahmen und damıt zugleic auch hren onkreten In-
halt. nıcht teılen. Einleuchtend ist trotzdem., dass sıch relıg1öses Lernen auf Religionals Ine Praxis riıchten soll Es ist anders als 1mM 1C auf die Ermöglichung der
Wahrnehmung des rundrechts auf posiıtive Relıgionsfreiheit (und das el eben:
1m Blıck auf ıne Praxıs) nıcht mehr enkbar, den Relıgionsunterricht öffent-
lıchen chulen eines weltanschaulic neutralen Staates begründen eines immer
schon konfessionell heterogenen, auch unehmend rel1g1ös pluralen Staates, des-
SCMH Integrität nıcht zuletzt auf beruht.

Vereinzeltes:

1e. Peter Johannsen, Friedrich: 1n In dıe Eın religionspädagogi-sches Arbeıtsbuch, Neukirchen-Vluyn.
Bizer, ristop Degen, Roland Englert, Rudolf / Kohler-Spiegel, Helga Mette,Norbert Rickers, Folkert Schweitzer, Friedrich (Hg.) Die Gewalt und das

Böse., Neukirchen-Vluyn Jahrbuch der Relıgionspädagogik 19)Klie Thomas: Zeichen und ple. Semiotische und spieltheoretische Rekonstruktion
der Pastoraltheologie (Praktische Theologie und Kultur IU Gütersloh

Schweitzer, Friedrich: Pädagogik und Relıgion: eine 1n (Grundriß der
Pädagogık 19): Stuttgart.

Velkers, Jürgen Osterwalder. Fritz LTenorth, Heinz-Elmar Hg.) Das verdrängteErbe Pädagogik 1Im Kontext Von elıgıon und Theologie (Beıträge Theorie
und Geschichte der Erziehungswissenschaft 253 einheim/Basel

Abschließend eın 1C auf Veröffentlichungen, die thematisch 11UT
schwer einzuordnen sınd, die aber Z 1 gerade deswegen Von beson-
derem Gewicht Ssınd. Die »Einführung In die Ethik« von 1e: und
Johannsen ist eın weıterer Band aus der inzwischen bewährten Zusam-
menarbeiıt beıider Autoren, nıcht weniger sorgfältig und anspruchsvollgeschrieben als die VOTrausgegangene »Glaubenslehre« (2002) Für das
Lehramtsstudium als Kompendium ebenso gee1gnet WwIe für die elı-
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gionslehrerfortbildung der einfach 1UT als Orientierungshilfe in unüber-
SIC  iıchen eillden der Unterrichtsvorbereıitung.
Von der »  1ederkehr des Bösen« hat Rüdiger afransky schon An-
fang der 1 990er Jahre geredet ach dem E1 September 2001 erhält das
ema für dıe Religionspädagogik Zusatzlıche Brisanz. Das »Jahr-
buch der Religionspädagogik« weiıtet die Bezüge darüber hınaus: In den
1° ZCNOMUIMMNECN werden rechtsextreme Gewalt und der Massenmord
Von Erfurt, aber auch Mobbing, verbale Gewalt eic Man kennt das aus
den Diskussionen der 700er Jahre ber ystrukturelle eWalt« Das ema

einzuordnen, ass Inan ein1germaßen konsıstent diskutieren kann,
ist nahezu unmöglıch. Und WE dazu och »das BÖöse« 1Ns Blıckfeld
trıtt185  Bildung — Didaktik — Empirie. Und Historisierung  gionslehrerfortbildung oder einfach nur als Orientierungshilfe in unüber-  sichtlichen Gefilden der Unterrichtsvorbereitung.  Von der »Wiederkehr des Bösen« hat Rüdiger Safransky schon am An-  fang der 1990er Jahre geredet. Nach dem 11. September 2001 erhält das  Thema für die Religionspädagogik zusätzliche Brisanz. Das 19. »Jahr-  buch der Religionspädagogik« weitet die Bezüge darüber 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 über »strukturelle Gewalt«: Das Thema  so einzuordnen, dass man es einigermaßen konsistent diskutieren kann,  ist nahezu unmöglich. Und wenn dazu noch »das Böse« ins Blickfeld  tritt ... Überraschend immerhin, wie besonders in einigen kurzen Text-  miniaturen die thematischen Facetten funkeln. Unterbelichtet bleiben die  das pädagogische Allzuständigkeitsphantasma besonders kränkenden  Kontingenzen der Gewalt, die niemand, auch nicht der gutmeinendste  Erzieher, in den Griff bekommt.  Bemerkenswert kommt mir die Tatsache vor, dass bei den theologischen Klärungen  (»Die Religion und das Böse«) weit überwiegend 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 Präsenz und Entzug des Heiligen erschließt und auf falsche  Sicherheiten verzichten hilft. Ein kleines Kabinettstück entwicklungspsychologischer  Deutungen von Kinderäußerungen zum Bösen legen G. Büttner und Petra Freuden-  berger-Lötz vor (»Eigentlich gibt Gott Verwarnungen, dass sie sich ändern!«, siehe  auch unter »Empirie«). Ihre didaktischen Folgerungen sind sehr behutsam und ohne  den bei diesem Thema so häufig zu vernehmenden moralpädagogischen Unterton  formuliert. Der wiederum tritt in den Vordergrund bei E. Starke unter dem ansonsten  in der Religionspädagogik m. W. kaum bedachten Thema »Gewalt gegen Tiere«  (164-169). Warum gegen die angeblich »anthropozentrische« Position Kants eine  den Tieren von Gott zugesprochene »Würde« notwendig ist, verstehe ich allerdings  nicht. Könnte das nicht zu leicht auf eine Trivialisierung der »Menschenwürde«  hinauslaufen? Und reicht nicht als »anthropozentrische« Begründung dafür, dass  Tierquälerei unzulässig ist, die Erfahrung, dass sie auf den Menschen verrohend zu-  rückwirkt?  An einfache Wahrheiten erinnert der Beitrag von Fulbert Steffensky  (179-183), dass nämlich die Erlösung von dem Bösen nicht gemacht,  sondern nur von Gott erbeten werden kann: »Was ist, wenn diese Spra-  che verstummt?  .. dann werden vielleicht auch bald die Wünsche  verblassen, und die pure Gegenwart hat ihren Triumph.« Wie gut, ge-  genüber all den moralpädagogischen Selbstauslieferungen der Reli-  gionspädagogik an die sozialtechnologischen Gewaltpräventionspro-  jekte, eine solche Stimme zu hören!  Nur teilweise zur Religionspädagogik gehört die Habilitationsschrift von  Th. Klie, »Zeichen und Spiel«. Ich halte dieses Buch gleichwohl für eine  der auch religionspädagogisch bedeutendsten Publikationen des Jahres.)berraschend immerhıin, w1e besonders in einıgen kurzen lText-
mın1laturen dıe thematischen aCetten ein Unterbelıichtet bleiben die
das pädagogische Allzuständigkeıitsphantasma besonders ankenden
Kontingenzen der Gewalt, die nıemand, auch nıcht der gutmeinendste
Erzıeher, in den T1bekommt

Bemerkenswert kommt 190008 dıie Tatsache VOT, dass be1 den theologischen Klärungen
(»Dıe Relıgion und das BÖöse«) weıt überwiıegend Katholiıken Wort kommen
Werbick, UCNS, Waldenfels und ilper Dıie einz1ıge evangelısche Stimme
(Sibylle Rolf) diesem TIThema bringt aber auf sehr interessante Weıise Dıdaktık (und

performative ohne den Begriff benutzen) und Segenshandlungen
SaAMMIMNCN, dass dıe »Unterscheidung des verborgenen VOTN anwesenden (Gott«
einen Raum zwıschen Präsenz und ntzug des eılıgen erschließt und auf alsche
Siıcherheiten verzichten hılft Eın leines Kabinettstück entwicklungspsychologischer
Deutungen VOon Kıinderäußerungen Z.UM Osen legen Bülttner und Petra Freuden-
berger-Lötz VOT (»Eıgentliıch g1bt (Gjott Verwarnungen, dass s1e sıch ändern!«, sıehe
auch unter »Empirie«). Ihre dı  iıschen Folgerungen sınd csehr ehutsam und ohne
den be1 diesem Ihema häufig vernehmenden moralpädagogischen Unterton
formulıert. Der wıederum trıtt In den Oordergrun« be1 ar dem
1ın der Religionspädagogik kaum bedachten ema »Gewalt Jere«

Warum dıe angeblıc »anthropozentrische« Posıtion Kants eine
den Tieren VoNn Gott zugesprochene » Würde« notwendiıg ist, verstehe ich allerdings
nıcht. Onnte das nıcht leicht auf ıne TIrıvialisıerung der »Menschenwürde«
hinauslaufen? Und reicht nıcht als »anthropozentrische« Begründung dafür, dass
Tierquälere1 unzulässıg Ist, die Erfahrung, dass s1e auf den Menschen verrohend Z.U-

rückwirkt?

einfache Wahrheıten erinnert der Beitrag Von Fulbert Steffensky
9-—1  9 ass nämlıch die rlösung VON dem Bösen nıcht gemacht,
sondern UTr VON (Gjott erbeten werden annn » Was ist, wenn diese Spra-
che verstummt? dann werden vielleicht auch bald die Wünsche
verblassen, und die PUrec egenwa hat ihren Triumph.« Wıe gult, g_
genüber all den moralpädagogischen Selbstausliıeferungen der el1i-
gionspädagogık die sozlaltechnologischen Gewaltpräventionspro-
jekte, eiıne solche Stimme hören!
Nur teilweise ZUT Religionspädagogik gehört die Habilitationsschrift von

Klie, »Zeıchen und Spiel« Ich dieses Buch gleichwohl für eiıne
der auch religionspädagog1sc bedeutendsten Publikationen des ahres
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lie bringt ZWel bıslang in der Praktischen Theologie nebeneinander
herlaufende theoretische Dıskurslinien Spieltheorie und em1011

Er rekonstruiert verschiedene spiel- und theatertheoretische
Entwürfe Huizinga, War': Gordon ralg, Jean Pıaget) SOWIe die
kulturtheoretische Semiotik Umberto COSs und verbindet el Strängeeinem eigenständigen theoretischen Konzept, das dann auf die
pastoralen Arbeitsfelder Homuletik, Lıturgik, Poımmenik und Relıgions-pädagogik bezieht Die Religionspädagogik kann in diesem theoreti-
schen Z/usammenhang zusätzlıch konzeptionellen Gewınn auch
och deutliıcher wieder in den Gesamtkontext der Praktischen Theologieintegriert werden. Die gängige, aber unbefriedigende Alternative ZW1-
schen Wahrnehmungs- und Handlungstheorie kann unterlaufen werden,
denn »ındem die Spieltheorie den Handlungsbegriff 1Im inne eines
ralneutralen Sıch-Verhaltens-zu auslegt, relatıvıert Ss1ie die abstrakte Op-
posıition VON > Wahrnehmungstheorie« und >Handlungstheorie<. Vollzugund Deutung bılden 1mM pıe eiıne äasthetische Einheit« (18) Die elı-
gionspädagogik gewiınnt zudem Spielräume für abduktives Schließen,
während die Semiotisierung der Unterrichtsgegenstände die efahr refe-
rentieller Kurzschlüsse in ezug auf die bıblısch-christliche Gottesrede
verhindert. Gefragt wiıird nıcht ach der Wiırklıichkeit hınter den Zeıchen,
sondern ach der Wirklichkeit als Zeichen
Ebenfalls nıcht ZUT relıgionspädagogischen Literatur rechnen und
gleichwohl VOIN besonderem relıgionspädagogischen Interesse ist
Schweitzers Beıtrag el »Grundriss der Pädagogik«. Schweitzer
g1bt 1er gleichsam nıcht als Religionspädagoge, sondern als rel1g1ös
kundiger FErzıehungswissenschaftler schreibend einen gut lesbaren
historischen und systematischen Überblick ber das Verhältnis Vvon
Pädagogıik und elıgıon. ach dessen Lektüre g1bt 6S eigentlich für
e1: Seıten keine Tun mehr für die gelegentlich beobachtende
wechselseıitige Sprachlosigkeit der Jgnoranz. Dem uch sınd also
viele Leserinnen und Leser wünschen und WE der VON Velkers,

sterwalder und H.-E Tenorth herausgegebene Sammelband ber
» Das verdrängte Erbe Pädagogik 1m Kontext VON elıgıon und Theo-
Og1e« dieser Stelle ebenfalls angeze1gt werden kann, lässt sıch viel-
leicht für die Gesprächssituation der Relıgionspädagogik zwıischen Er-
zıehungswissenschaften und Theologie ın mehr als in der
Jüngsten ergangenheıt erwarten

D

Dr ernnarı Dressler ist Professor Praktiısche eologie und Relıgionspädago-
gık ın
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