Rudolf Englert
Warum Antworten manchmal so viele Fragen aufwerfen.

Uber strukturelle Probleme im religionspidagogischen Legitimationsdiskurs

Es ist die Erdffnungssitzung einer sich iiber viele Monate erstreckenden Fortbildung.
Die Teilnehmer/innen sind berufserfahrene Grundschul-Lehrerinnen und -Lehrer. Fast
alle von ihnen unterrichten auch Religion, bislang allerdings ohne einschligige Fakultas.
Jetzt wollen sie, teilweise nach 20 oder mehr Berufsjahren, die offizielle Unterrichtser-
laubnis erwerben. Gestandene Frauen und Ménner, die genau wissen, worauf sie sich
einlassen, mochten in der Schule ‘Religion machen’ — und zwar jetzt ‘richtig’! Das be-
eindruckt mich. Und so ist es keineswegs nur eine Anwarm-Ubung, dass ich die Teil-
nehmer/innen bitte, sich in folgende Situation hineinzuversetzen: ,Sie treffen im Zug
auf der Fahrt zu dieser Fortbildung eine alte Bekannte. Gefragt, wohin des Wegs, ergibt
sich ein Gesprach, das von Seiten Threr Bekannten in die erstaunte Frage ausmiindet:
»Ja, aber warum denn ausgerechnet ‘Religion’?“ Das Gesprich soll von je zwei Teil-
nehmer/innen als kleines Rollenspiel weitergefithrt werden. Ich bin gespannt: Was wer-
den auf Seiten der ‘Religionslehrerin’ fiir Argumente kommen und wie wird die ‘alte
Bekannte’ sie zu entkriften versuchen?

Es zeigt sich jedoch: Die Lehrer/innen tun sich sehr schwer, ein nicht von vornherein
‘RU-positiv’ eingestelltes Gegeniiber von der Bedeutung ihrer Mission zu iiberzeugen.
Dabei sind dies durchwegs engagierte Leute, die offensichtlich die Erfahrung gemacht
haben: Ich kann die Kinder im Religionsunterricht auf Fragen hin ansprechen, fiir die in
der Schule sonst kaum Raum ist; und dabei werden in den Schiiler/innen Saiten ange-
schlagen, die anderswo nicht zum Klingen kommen. Dennoch gelingt es den Leh-
rer/innen nur mithsam, diese Erfahrung in Argumente umzusetzen; in Argumente, die
in einem von anderer Seite religionskritisch gefithrten Dialog bestehen konnen. Ich
fiirchte, auch ich selbst hatte mich im Zug, einem ‘religiés unmusikalischen’ Ge-
spriachspartner gegeniiber, nicht gerade glanzvoll geschlagen. Warum fillt die Beant-
wortung der Frage nach Sinn und Bedeutung religidser Bildung so schwer - jedenfalls
wenn man gezwungen ist, aus dem Milieu wohlmeinender Religionsfreundlichkeit he-
rauszutreten und auf die vertrauten expertensprachlichen Interpretationsmuster zu ver-
zichten? Warum ist es so schwierig ‘auf den Punkt zu bringen’, wozu religitse Bildung
heute gut ist?

Ich méchte die Frage nach dem ‘Wozu’ religioser Bildung im Folgenden auf eine Weise
aufgreifen, die moglicherweise ungewohnt erscheint und ganz sicher viele nicht zufrie-
denstellen wird: Eben nicht so, dass nun gezeigt wird, was man der Bekannten im Zug
noch alles hitte sagen konnen. Ich werde kein flammendes Pladoyer fiir den Sinn reli-
gioser Bildung halten und keine lange Liste von Punkten anfithren, was religioser Bil-
dung alles zuzutrauen ist bzw. mit welchen padagogischen, psychischen, gesellschaftli-
chen und natiirlich auch theologischen Defiziten zu rechnen ist, wenn solcher Bildung
keine ausreichende Beachtung geschenkt wird. So vom Sinn religidser Bildung zu reden
und zu schreiben, halte ich durchaus fiir sinnvoll und habe es an anderer Stelle auch
selbst ausgiebig getan. Von diesem Bemiihen ist mir allerdings auch der Verdacht zu-
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riickgeblieben, das Begriindungsproblem religioser Bildung konne moglicherweise
durch noch so viele gute Argumente nicht behoben werden; weil dieses Problem neben
seiner materialen auch eine ‘strukturelle’ Dimension hat, die eine rundum befriedigende
Antwort auf unsere Frage gar nicht zulisst. Die von den Lehrer/innen in ihrem virtuel-
len Zug erlebte Begriindungsnot ware dann nicht nur und vielleicht nicht einmal in ers-
ter Linie Ausdruck einer ohne weiteres heilbaren argumentativen Verlegenheit, sondern
auch Anzeichen fir ein grundlegendes Kommunikationsproblem, das durch noch so
engagierte individuelle Bemiihungen allein nicht l6sbar ist. Diesem Verdacht soll im
Folgenden weiter nachgegangen werden.

Es soll hier also auf die Begriindungsfrage keine eigene oder gar ‘neue’ Antwort gege-
ben werden; ich mdchte vielmehr den religionspadagogischen Legitimationsdiskurs auf
seine inhaltlichen Voraussetzungen und strukturellen Bedingungen hin untersuchen - in
der Hoffnung auf etwas zu stofien, was die geschilderte Begriindungsnot ein Stiick weit
erklarlich macht. Ausgangspunkt der Untersuchung ist die Fragestellung selbst: ,,Wozu
heute religidse Bildung?*“

1. ,Wozu heute religiose Bildung?“ Eine voraussetzungsreiche Frage

Erste Voraussetzung: Bildung ist der Religion nicht abtréglich. Heute ist man geneigt zu
fragen: Wie sollte sie? Christinnen und Christen im ersten oder zweiten Jahrhundert
jedoch hétte die von uns heute fraglos unterstellte Vertriglichkeit von Religion (Glaube)
und Bildung sehr erstaunt und wahrscheinlich befremdet. Der prominenteste christliche
Bildungsskeptiker ist Paulus. Fiir ihn wird das Kreuz zum Zeichen der Umwertung
zwar nicht aller, aber doch etlicher fiir den antiken Biirger bedeutender Werte, unter
anderem auch der Bildung (Ton8elo). Durch das Kreuz sei die Weisheit der Welt von
Gott als Torheit entlarvt worden (vgl. 1 Kor 1,20). Zu retten vermag das Wort vom
Kreuz nur die, die vom Thron ihres Bildungsstolzes herabsteigen, um sich von Gott
ohne irgendwelches eigene Verdienst erwéhlen zu lassen.

Auf diesem Hintergrund konnten Bildung und Glaube als zwei ‘soteriologisch’ vollig
unterschiedliche Konzepte und als zwei diametral verschiedene Lebensprogramme be-
griffen werden. Hier die Vorstellung, dass sich der Mensch durch “Werke’ (welcher
Art auch immer) selbst zurechtbringen (‘gerecht’ machen) kann; dort der Glaube, dass
dies allein die Gnade Gottes vermag. Tertullian hat diese polarisierende Sichtweise spa-
ter in der rhetorischen Frage zugespitzt: ,,Was hat [...] Athen mit Jerusalem, was hat
die Akademie mit der Kirche zu schaffen?“' - Die Frage ist: Wie konnten die aus der
Sicht der frithen Christenheit vorhandenen Kompatibilitits-Barrieren zwischen Glaube
und Bildung soweit iiberwunden werden, dass wir heute derartig problementlastet von
‘religioser Bildung® sprechen konnen?

Zweite Voraussetzung: Religion ist der Bildung nicht abtréglich. Auch diese These ver-
steht sich keineswegs von selbst. Es wire auch erstaunlich, wenn die bereits angespro-
chenen Bildungsvorbehalte im frithen Christentum unter den Gebildeten der damaligen
Zeit nicht ihrerseits kritische Reaktionen gegeniiber dem christlichen Glauben hervorge-
rufen hitten. So schrieb etwa der Platoniker Celsus (jedenfalls den gegen ihn gerichte-

! Tertullian, De praescriptione haereticorum, c.7.
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ten origenistischen Schriften zufolge), Gebildete seien bei den Christen nicht willkom-
men, denn Weisheit und Bildung wiirden dort als Ubel angesehen.? Der Schluss lag na-
he: Wo sich das Christentum verbreitet, geht es bergab mit der Bildung, mit dem Ideal
der humanitas, mit Gelehrsamkeit und Wissenschaften.

Diese Konsequenz hat sich im weiteren geschichtlichen Verlauf nicht bewahrheitet; ii-
ber weite Strecken der Entwicklung ldsst sich eher das Gegenteil zeigen: Dass die
christliche Religion zur Expansion von Bildung und Wissen entscheidend beigetragen
hat. Und doch gab es immer wieder auch Anlass, daran zu zweifeln, dass man gleich-
zeitig ein sehr religidser und ein sehr gebildeter Mensch sein konne. In einer Reihe von
geschichtlichen Konstellationen wurde das Verhiltnis zwischen Bildung und Religion
sogar ausgesprochen prekér, z.B. wo sich der Vernunftenthusiasmus der Aufklirung
und ein konfessionalistischer Dogmatismus begegnen (insb. im 18. Jh.) oder wo sich
ein kirchlicher Antimodernismus und eine wissenschaftsgliubige Moderne gegeniiber-
stehen (insb. im 19. Jh.). Zuriick blieben Zweifel, ob ein ‘Kirchenglaube’, der offenbar
auch ein sacrificium intellectus nicht verschmiht, mit dem Streben nach wahrer Er-
kenntnis und umfassender Bildung wirklich vertraglich sein konne. — So ist auch hier
wiederum, dieses Mal gewissermaBen aus der anderen Richtung, zu fragen: Welche
Voraussetzungen hat die Kompatibilitat von Bildung und Religion aus bildungstheoreti-
scher Sicht? Unter welchen Voraussetzungen kann mit guten Griinden behauptet wer-
den, dass die Arbeit am Gegenstand ‘Religion’ bzw. die Auseinandersetzung mit der
eigenen Religiositdt zur Bildung des Menschen etwas austriigt: zur Erkenntnis der
‘Wahrheit’, zur sittlichen Selbstbestimmung, zur Entwicklung dsthetischer Urteilskraft?

2. Die ‘quinque viae’ der religionspidagogischen Legitimationsdiskussion:
Antworten von begrenzter Tauglichkeit

Wer ganz selbstverstindlich von ‘religidser Bildung’ spricht, setzt also voraus, was gar
nicht so selbstverstindlich ist: Dass namlich Religion und Bildung eine Koalition einge-
hen kénnen, welche dem Wesen keiner der beiden Grofien zuwiderlauft. Doch was darf
man sich von einer solchen Koalition erhoffen? Was darf sich die Religion von religio-
ser Bildung erwarten? Und was springt aus der Arbeit am Gegenstand ‘Religion’ fiir die
Bildung heraus?

Nirgendwo erhielten diese Fragen eine solche Schirfe wie in der Auseinandersetzung
um den Religionsunterricht. In keinem anderen Feld religiosen Lehrens und Lernens
miissen die Bildungs-Interessen von Kirche und Staat, von Religion und Gesellschaft,
von Theologie und Péadagogik so eng aufeinander abgestimmt werden wie hier. Und
nirgendwo sonst wurde und wird - von beiden Seiten! - so hiufig und so heftig ange-
zweifelt, dass dies auf eine wirklich befriedigende Weise moglich sei. So konnte etwa
von Seiten christlicher Theologie und Katechetik gefragt werden: Ist schulischer Unter-
richt iiberhaupt ein angemessener Ort fiir den Umgang mit Religion? Ist, was eine siku-
lare Padagogik unter ‘Bildung’ versteht, dem Glauben nicht doch letztlich wesens-
fremd? Sind nicht zum Beispiel reformpiadagogische Konzepte ‘lebendigen Lernens’ der

® Vgl. Peter Stockmeier, Glaube und Paideia. Zur Begegnung von Christentum und Antike, in:
Horst-Theodor Johann (Hg.), Erziehung und Bildung in der heidnischen und christlichen Antike,
Darmstadt 1976, 527-548, 533.
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Wiirde eines Offenbarungsglaubens ganz und gar unangemessen? Gerade fiir die katho-
lische Katechetik, die jahrhundertelang ganz auf die gehorsame Rezeption vorgegebener
Glaubenswahrheiten abgezielt hatte, waren dies sehr emnsthafte Fragen.” Anfragen an
die in der Schule eingegangene Koalition zwischen Religion und Bildung kamen und
kommen aber immer wieder auch von Seiten gesellschaftlicher Gruppen, politischer
Parteien, padagogischer Verbande usw.: Sollten Pflege und Weitergabe von Religion
nicht ganz den Religionsgemeinschaften selbst iiberlassen bleiben?* Warum sollte die
Meinungsbildung in religidsen Fragen eine Aufgabe des Offentlichen Bildungswesens
sein? Geht es hier nicht eher um Fragen des personlichen Ermessens als des begriinde-
ten Urteils? Und lauft Religions-Unterricht von daher nicht zwangsldufig eher auf die
Verteidigung von Positionen als auf das Erlernen kognitiver Operationen hinaus? Worin
genau besteht die Bildungsrelevanz von Religion?

Die Frage nach dem ‘Wozu’ religioser Bildung ist also nach zwei Seiten hin offen. Zur
Diskussion steht sowohl der religidse Wert von Bildung als auch der Bildungswert von
Religion. Allerdings ist augenfillig, dass der gegenwartige religionspadagogische Legi-
timationsdiskurs fast ausschlieflich um den letztgenannten Aspekt kreist. Worin der re-
ligiose Wert von Bildung besteht bzw. inwiefern religiose Bildung auch der Religion
bzw. dem christlichen Glauben gut tut, bleibt dabei unterbelichtet. Ich empfinde dies als
eine problematische Schieflage, die mit der einseitigen Fokussierung religionspadagogi-
scher Aufmerksamkeit auf den Religionsunterricht zusammenhingt. Die Begriindungs-
probleme, mit denen es religiése Bildung in kirchlichen Arbeitsfeldern (wie zum Bei-
spiel der Erwachsenenbildung oder der Katechese) zu tun bekommt, bleiben so von Sei-
ten der Religionspidagogik weitgehend unbearbeitet.

Auch im Folgenden sollen auf den Bildungswert von Religion zielende Begriindungen
im Brennpunkt stehen. Diese wurden zu fiinf Legitimationsmustern (‘ Argumenten’) zu-
sammengefasst und sollen zunéichst auf ihre Stirken und Schwéchen hin gepriift und auf
ihre Bedeutung in der aktuellen Diskussion hin befragt werden.

Erstens: Das soteriologische Argument. Dieses Argument hebt ab auf die universale
Heils-Bedeutung der Christus-Botschaft: ihre Relevanz fiir alle Menschen und fiir alle
Lebensbereiche, auch fiir die Padagogik. Romano Guardini schreibt in diesem Sinne in
seiner Bildungslehre: ,Es ist ein groteskes Spiel, anzunehmen, Gott sei, aber padagogisch
zu tun, als sei Er nicht. [...] Ist Gott in die Geschichte eingetreten; ist Christus der Sohn
Gottes; geht von Thm eine neue Wirklichkeits- und Wertordnung der Gnade aus, dann gilt
das alles auch fiir die Bildungswelt.“> Aus dieser Sicht erhalt alles bildnerische Bemiihen
eine letzte Bestimmtheit durch den Glauben. Dezidiert religidse Bildung hat dariiber hi-

> Man lese beispielsweise in den ,Katechetischen Blittern® dieser Zeit einmal nach, welche harschen
Auseinandersetzungen es Anfang des 20. Jahrhunderts um die durch die ‘sikulare Pédagogik’ inspi-
rierte sog. ,Miinchner Methode® gab.

“ In diese Richtung ging schon die Argumentation der von der bremischen Lehrerschaft verfassten
Denkschrift von 1905, Vgl. Abschaffung des Religionsunterricht — die Bremer Denkschrift, in: Karl
Ernst Nipkow / Friedrich Schweitzer (Hg.), Religionspadagogik. Texte zur evangelischen Erzie-
hungs- und Bildungsverantwortung seit der Reformation. Bd. 2/1: 19. und 20. Jahrhundert, Giiters-
loh 1994, 171-179.

S Romano Guardini, Grundlegung der Bildungslehre. Versuch einer Bestimmung des Padagogisch-
Eigentlichen, Wiirzburg #1963, 18.
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naus die Aufgabe, die alles bestimmende ,, Wirklichkeits- und Wertordnung der Gnade*
explizit bewusst zu machen; wobei sie dies, anders als die eher affirmativen Formen klas-
sischer kirchlicher Verkiindigung und Katechese, auf eine reflexive Art und Weise tut -
aber im gleichen Bewusstsein, dass menschliches Leben ohne ausdriickliche Antwort auf
Gottes Heilsinitiative in Christus nicht zu wirklicher Vollendung gelangen kann.

Religiose Bildung wird hier ausschlieflich oder primér theologisch begriindet: Wenn
der Glaube an das Evangelium von Jesus Christus heilsnotwendig (oder mindestens
heilsrelevant) ist, ist dafiir Sorge zu tragen, dass moglichst viele Menschen von diesem
Evangelium Kenntnis erhalten. Und wenn sich religiose Bildungsarbeit als ein geeigne-
tes Instrument fiir die Vermittlung des Evangeliums erweist (sofern sie z.B. Zielgrup-
pen anspricht, die mit den iberkommenen Mitteln kirchlicher Verkiindigung nicht er-
reicht werden konnen), ist sie wichtig und muss getan werden. Die Frage nach ihrem
“Wozu’ ist von daher schnell und hinldnglich beantwortet. Sie bricht freilich sofort wie-
der auf, wenn die evangelisatorische Qualitét solcher Bildungsarbeit zweifelhaft wird.
Das soteriologische Argument wird heute kaum mehr vorgetragen. Dies hat mehrere
Griinde. Zum einen weil es mit einer ‘exklusivistischen’ Position verbunden zu sein
scheint, die als nicht ‘pluralititsfihig” gilt. Zum anderen weil Bildung hier nicht als eine
‘autonome Wirklichkeit’ begriffen wird, die durch andere Interessen konstituiert ist als
Glaube und Kirche. Von daher muss der Verdacht entstehen, auf der Linie des soterio-
logischen Arguments werde das Bildungsinteresse von Menschen fiir sachfremde Inten-
tionen benutzt. SchlieBlich tut man sich heute aber mdglicherweise auch einfach schwer,
tiberhaupt noch mit einer gewissen Entschiedenheit von der Heilsrelevanz christlichen
Glaubens zu sprechen.

Ich selbst teile die Einwinde gegen die traditionelle Form des soteriologischen Argu-
ments (exklusivistische und integralistische Tendenz). Aber: Wo nicht mehr in irgend-
einer Weise deutlich gemacht werden kann, was eine bestimmte religiése Tradition zu
‘gelingendem Leben’ austrégt, steht das “Wozu’ religidser Bildung auf tonernen Fiifen.
Von daher muss das soteriologische Argument (in einer seinen traditionellen Varianten
gegeniiber reformulierten Form) ein Kernbestandteil jedes sich auf religiése Bildung
beziehenden Legitimationsversuchs bleiben. Die Schwierigkeit besteht ganz offensicht-
lich darin, von der Heilsbedeutung einer Religion - hier: des christlichen Glaubens - so
zu sprechen, dass dies auch auBerhalb einer durch eben diesen Glauben konstituierten
Kommunikationsgemeinschaft verstehbar ist® (aber auch ohne in den kerygmatischen
Sprachgestus evangelikaler Zeltmissionen zu verfallen). Wie also kdnnte man an einem
offentlichen Ort wie einem Zug vom Glauben als einem ‘Weg’ sprechen?

Zweitens: Das anthropologische Argument. Dieses Argument geht davon aus: Zu den
Grundkonstituenten menschlichen Seins gehoren nicht nur die Sozialitit (‘ens sociale’)
oder die Sprachfihigkeit (‘sprechendes Tier’), sondern auch die Religiositit (der
Mensch als ‘homo religiosus’). Unter Religiositit kann dabei im einzelnen Unterschied-
liches verstanden werden. Durchweg jedoch wird behauptet, dass es sich bei der Religi-

% Auch die Verlautbarung der deurschen Bischife ,Die bildende Kraft des Religionsunterrichts*
(1996), die erkennbar um eine zeitgemiBe Entfaltung des soteriologischen Arguments bemiiht ist,
kann unter diesem Aspekt nur sehr eingeschrinkt als gelungen gelten.
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ositit des Menschen um eine eigenstindige Dimension menschlichen Daseins handele,
die zwar mit allen anderen im Austausch stehe, aber eben nicht von irgendeiner anderen
abgeleitet werden konne. Fritz Oser etwa spricht in diesem Zusammenhang von einer
~Mutter-Struktur®, die schlecht geleugnet werden konne, weil ,,Sinn des Lebens, Fra-
gen nach der Zukunft, Bewiltigung von Schicksal und Tod jeden Menschen angehen®’.

Demnach kann sich der Mensch zu vollem und ganzheitlichem Menschentum im Sinne
der ‘humanitas’ nicht ‘emporbilden’, wenn er seine Religiositdt unentwickelt ldsst. Er
wird, wie Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher sagt, ,,mit der religiésen Anlage gebo-
ren wie mit jeder anderen“®; allerdings darf man nicht ohne weiteres darauf hoffen,
dass ,,die Natur [...], welche sie [sc. die Religion] hervorbringen will“®, im Leben tat-
sdchlich auch zu ihrem Recht kommt. Wie man der Natur nun aber die erforderliche
Handbietung® (Johann Heinrich Pestalozzi) leisten konne, dariiber gibt es auch in ei-
ner anthropologisch orientierten Religionspadagogik unterschiedliche Auffassungen.
Schileiermacher selbst denkt in seiner Rede , Uber die Bildung zur Religion® nur an eine
Art negativer Religionspadagogik, welche die ,Sehnsucht junger Gemiiter nach dem
Waunderbaren und Ubernatiirlichen gegen den praktischen Sinn ihrer oftmals ganz auf
das Endliche fixierten Umgebung schiitzt und verteidigt.'” Wo man dariiber hinauszu-
gehen und Menschen ‘anzubilden’ versucht, was sie nicht von sich aus empfinden, ma-
che man diese nur zu einem Magazin der eigenen Vorstellungen.'!

Selbst wenn man sich mit einer solchen negativen Religionspddagogik nicht begniigen
mochte: In jedem Falle wird man auf der Linie des anthropologischen Arguments eher
dazu tendieren, von der Entfaltung etwas im Menschen bereits keimhaft Vorhandenem
zu sprechen (‘transzendentale Offenbarung’) als von der Konfrontation mit etwas von
auben neu auf ihn Zukommenden (‘kategoriale Offenbarung’).'> Ein aktuelles Beispiel
dafiir ist die Religionspadagogik von Hubertus Halbfas, der sich genau deswegen eini-
ges an Kritik gefallen lassen muss.'® Halbfas geht davon aus, dass Gott dem Menschen
Lhicht als der ‘ganz Andere’ fern gegeniibersteht, sondern als seine tiefste Wahrheit
eigen ist“'*. Fiir dieses, sein innerstes ,Seelenfiinklein“ (Meister Eckhart) muss der

" Fritz Oser / Paul Gmiinder, Der Mensch - Stufen seiner religiésen Entwicklung. Ein strukturgene-
tischer Ansatz, Ziirich — Koln 1984, 62.

¥ Friedrich Schleiermacher, Uber die Religion. Reden an die Gebildeteten unter ihren Verichtern,
Stuttgart 1969, 97.

° Ebd., 97.

1 Ebd., 96f.

' Ebd., 93.

' Vgl. zur Unterscheidung von ,transzendentaler” und ,kategorialer* Offenbarung Karl Rahner,
Grundkurs des Glaubens. Einfiihrung in den Begriff des Christentums, Freiburg/Br. u.a. 1976, 157ff.
1 Zunichst vor allem von evangelischen Religionspadagog/innen (vgl. z.B. die kritischen Auseinan-
dersetzungen mit Halbfas® Symboldidaktik bei Holger Saal oder Peter Biehl), dann aber auch von
katholischen Autoren wie David Berger und Thomas Ruster. Vgl. Holger Saal, Das Symbol als
Leitmodell fiir religioses Verstehen. Tiefenpsychologische Theoriemodelle und ihre Konsequenzen in
didaktischen Vermittlungsprozessen, Géttingen 1995, insb. 228ff.; Peter Biehl, Symbole geben zu
lernen. Einfithrung in die Symboldidaktik anhand der Symbole Hand, Haus und Weg, Neukirchen-
Vluyn 1989, insb. 29ff. u. 170ff; David Berger, Natur und Gnade - in systematischer Theologie und
Religionspadagogik von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis zur Gegenwart, Regensburg 1998, 364ff;
Thomas Ruster, Der verwechselbare Gott. Theologie nach der Entflechtung von Christentum und
Religion. Freiburg/Br. u.a. 2000, 198ff.

' Hubertus Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstBe, Diisseldorf 1982, 155.
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Mensch erschlossen werden; er muss sensibilisiert werden fiir die symbolische Dimen-
sion der Wirklichkeit, fiir die Wahrnehmung dessen, was in und hinter den Dingen
steckt.

Die religiése Bildung, die von daher zu fordern wire, hitte weniger materialer als vor
allem formaler Natur zu sein (‘formalreligiose Bildung’). Wenn die religidse Anlage des
Menschen zu Recht als die Befahigung interpretiert wird, sich selbst und seine Welt in
Frage zu stellen und auf etwas Umgreifendes und letztlich Absolutes, Unendliches, hin
zu tberschreiten, dann hiitte religiése Bildung in der Hauptsache eine Eintibung ins
Staunen, Fragen, Zweifeln und Sich-Wundern zu sein; eine Befahigung zur Aktivierung
des Moglichkeits-Sinns, zum hypothetischen Denken, zu kreativen Utopien; aber auch:
eine kritische Reflexion auf den Umgang mit den eigenen Sehnsiichten, auf die ,,Me-
chanismen, die vor zuviel Reflexivitit schiitzen“', auf die Immanenz quasi-religidser
Kompensationen, Das allein ist sicher noch nicht das VollmaB religidser Bildung, aber
es bleibt in meinen Augen ein entscheidender Ansatzpunk.

Fast iiberall, wo die ‘“Wozu’-Frage religioser Bildung zu beantworten ist, spielt das anth-
ropologische Argument eine wichtige Rolle. Und es ist aus meiner Sicht auch unverzicht-
bar, selbst wenn man die Tragféhigkeit der ihm zugrundeliegenden ‘natiirlichen Theolo-
gie’ anzweifeln kann. Allerdings hat es (mindestens) zwei Schwichen: Es hingt, erstens,
ganz und gar an dem etwas zweifelhaften Konstrukt einer ‘religiosen Anlage’ (einer ‘reli-
gidsen Mutter-Struktur’, eines ‘religiosen Bediirfnisses’), das sich gegen den religionskri-
tischen Verdacht, es sei eben keine anthropologische Universalie, sondern lediglich ein
Derivat zu tiberwindender psychischer oder soziokultureller Strukturen, nicht leicht ver-
teidigen lasst. Eine religidse Anlage ist eben nicht konsensfihiger Ausgangspunkt fiir un-
terschiedliche wissenschaftliche Interpretationen, sondern ihrerseits Interpretament einer
religios bestimmten Welt-Sicht. Das Argument bietet, zweitens, nicht ohne weiteres auch
eine Begriindung fiir die religiose Lehr- und Lernpraxis konkreter Religionen. Man kann
jedenfalls im Zweifel sein: Kommen die ‘Antworten der Religionen’, die sie in ihrer Er-
zichungs- und Bildungspraxis vermitteln, einem Menschen, der daraufhin angelegt ist,
das Endliche in seinem Fiihlen und Denken zu transzendieren, in dieser seiner Natur
wirklich entgegen? Oder sind diese Antworten nicht vielfach genau durch jene ,Wut des
Verstehens“ gekennzeichnet, die Schleiermacher mit dafiir verantwortlich macht, dass
der Mensch iiber seinen eng abgesteckten Lebenskreis eben nicht hinauskommt?'® Lassen
sich Religionen nicht manchmal geradezu als der Versuch verstehen, das ‘Unendliche’
unserem Denken und Empfinden so gefiigig zu machen, dass es einigermalBen nahtlos in
den jeweiligen eigenen Lebenskreis hineinpasst?'’

Drittens: Das kulturgeschichtliche Argument. Dieses Argument streicht heraus: Ohne
die Vergangenheit zu verstehen, 1asst sich die Gegenwart nicht bewiltigen. Bildungsar-

'S Rainer Dobert, Sinnstiftung ohne Sinnsystem? Die Verschiebung des Reflexionsniveaus im Uber-
gang von der Frith- zur Spétzadoleszenz und einige Mechanismen, die vor moglichen Folgen schiit-
zen, in: Wolfram Fischer / Wolfgang Marhold (Hg.), Religionssoziologie als Wissenssoziologie,
Stuttgart u.a. 1978, 52-72, 65.

1% Schleiermacher 1969 [Anm. 8], 96.

' Die Empfindlichkeit diesem Versuch bzw. dieser Versuchung gegeniiber ist in der Religionspada-
gogik spiirbar gewachsen. Besonders eindriicklich warnt davor Dietrich Zilleflen. Vgl. jiingstens: Die
Freiheit religioser Didaktik, in: JRP 18 (2002), Neukirchen-Vluyn 2002, 216-229.
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beit hat von daher wesentlich auch die Aufgabe, das kulturelle und geschichtliche Erbe
einer Gesellschaft zu erschlieBen. Und da die verzweigte Wirkungsgeschichte christli-
chen Glaubens nun einmal eine tragende Rolle fiir die kulturelle Entwicklung mitteleu-
ropdischer Gesellschaften spielt, ergibt sich der Schluss: Auch die Heranwachsenden
von heute konnen kein angemessenes Verhiltnis zu ihrer Herkunfiskultur entwickeln,
wenn sie nicht verstehen, worauf sich dieser christliche Glaube griindet, was ihn inhalt-
lich ausmacht und in welch vielféltiger Form er das Handeln von Menschen bestimmen
konnte und kann. Die vom christlichen Glauben generierte Zeichen-Welt ragt in vielfil-
tiger Form auch in die Gegenwartsgesellschaft hinein, angefangen von zahlreichen
christlichen Einrichtungen (Wohlfahrtsverbénden, Krankenhdusern, Schulen usw.) tiber
biblische Figuren (die vielfacher Anlass etwa zu literarischer Gestaltung waren und
sind, allen voran die Figur des Jesus von Nazaret) bis hin zu kirchlichen Bauwerken als
steinernen Zeugen der Vergangenheit (die sich nicht dechiffrieren lassen ohne eine ge-
wisse Mindestvertrautheit mit dem christlichen ‘Alphabet”).

Im inneren Gefiige des religionspadagogischen Legitimationsdiskurses hat das kulturge-
schichtliche Argument in der jiingeren Vergangenheit deutlich an Gewicht gewonnen.
In gewisser Weise vollendet sich in ihm die De-Kerygmatisierung der Religionspadago-
gik. Denn mindestens in seiner konsequentesten Auspragung geht es hier beim Kennen-
lernen des christlichen Glauben nicht mehr in erster Linie um den Gewinn religioser,
sondern kultureller Kompetenz. Natiirlich ldsst sich beides nicht trennen, dies ist in ge-
wisser Weise ja gerade die Pointe des kulturgeschichtlichen Arguments, aber es ist doch
ein sehr entscheidender Unterschied, ob man religitse Bildung hauptsichlich um der
Vertiefung seiner eigenen Religiositit willen oder um der Erweiterung seines kulturellen
Wissens willen betreibt. In letzterer Intention ist die Beschaftigung mit Religion jeder-
mann/frau zumutbar, auch in 6ffentlichen Bildungseinrichtungen, und ganz unabhingig
vom weltanschaulichen Standpunkt der sich bildenden Subjekte. Religion wird hier ge-
wissermafen reduziert auf ein Moment geschichtlicher Kunde. Gerade deshalb ldsst
sich in dieser Perspektive vom Erfordernis religioser Bildung so entspannt reden.

Dass sich auch christliche Religionspadagog/innen dieses Arguments so haufig bedie-
nen, hangt vermutlich mit den Chancen ‘indirekter Verkiindigung’ zusammen, die man
mit einem kulturgeschichtlich motivierten Sich-Hineinbegeben in die Zeichenwelt des
Christentums bzw. der Religionen verbunden sieht. Denn wenn die religiosen Uberzeu-
gungen von Menschen, die in Bildern, Texten, Bauwerken, Briauchen usw. Gestalt an-
genommen haben, im bildnerischen ErschlieBungsprozess wieder lebendig werden,
sprechen sie fiir sich selbst: als Elemente einer bis heute wirkméchtigen Tradition, zu
denen sich die Subjekte, die ihnen in bildender Absicht gegeniibertreten, frei verhalten
konnen. Und: zu denen sich auch Bildner/innen und Lehrer/innen frei verhalten kon-
nen. Denn die Lehrenden stehen hier dem Medium nicht in prinzipiell anderer Position
gegeniiber als die Lernenden auch; der Experte muss zwar versuchen, die Botschaft des
Mediums vernehmlich zu machen; er braucht dabei aber nicht selbst als Botschafter
aufzutreten. Er fungiert als Dolmetscher eines fiir den Laien teilweise unentzifferbar
gewordenen Zeugnisses, muss aber nicht selbst Zeuge sein.
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Die Schwiche des kulturgeschichtlichen Arguments ist, dass seine Stirke wesentlich auf
einem geschichtlichen Faktum beruht. Genauer: auf einer bestimmten Interpretation
geschichtlicher Fakten. Das heifit die Bedeutung der Auseinandersetzung mit Religion
(mit judisch-christlichem Glauben) wird primar darin gesehen, dass diese Religion
Menschen einmal etwas bedeutet hat; nicht der aktuelle Geltungsanspruch des christli-
chen Glaubens wird in den Vordergrund gestellt, sondern das historische Faktum, dass
dieser Glaube Menschen lange Zeit etwas gegolten har. Und das heiBt auch: Das Ge-
wicht dieses Arguments ldsst in dem MaBe nach, wie die Zeit vergeht — jedenfalls wenn
es sich um eine Zeit handelt, in welcher der Geltungsanspruch christlichen Glaubens
nicht wirksam aktualisiert zu werden vermag. Es ist sogar anzunehmen: Wo die kultur-
geschichtliche Begriindung religitser Bildung einseitig in den Vordergrund geriickt
wird, trigt dies zur Entkriftung des aktuellen Geltungsanspruchs des Glaubens zusitz-
lich bei, denn: Nichts erledigt Verbindlichkeiten so griindlich wie deren Historisierung.
Friedrich Nietzsche hat dies in aller Klarheit erkannt: ,,Ein historisches Phinomen, rein
und vollstindig erkannt und in ein Erkenntnisphinomen aufgeldst, ist fiir den, der es
erkannt hat, tot: denn er hat in ihm den Wahn, die Ungerechtigkeit, die blinde Leiden-
schaft und iiberhaupt den ganzen irdisch umdunkelten Horizont jenes Phdnomens und
zugleich eben darin seine geschichtliche Macht erkannt. Diese Macht ist jetzt fiir ihn,
den Wissenden, machtlos geworden“'8,

Viertens: Das funktionale Argument. Dieses Argument lautet: Nicht (nur) um ihrer
selbst willen ist Religion ein wiirdiger Gegenstand bildnerischen Bemiihens, sondern
(auch) um nicht-religioser Zwecke und Ziele willen. Die wichtigste Rolle spielt dabei
sicherlich der Hinweis auf die ethische Relevanz von Religion. Schon in der Aufklirung
ist dieser Zusammenhang stark herausgestrichen worden. So schreibt Jean-Jacques
Rousseau in seinem ,,Emil®: ,,Wenn es keine Gottheit gibt, so ist der Bose allein ver-
niinftig, der Gute nur ein Narr.“'® Immanuel Kant hebt die Funktionalitit des Interesses
an Religion noch deutlicher hervor. Aus seiner Sicht sind die historischen Religionen
unter der Regie einer autonomen Vernunft nur noch insoweit von Interesse, als sie mo-
ralischen Zwecken dienen: ,Denn das Theoretische des Kirchenglaubens kann uns mo-
ralisch nicht interessieren, wenn es nicht zur Erfiillung aller Menschenpflichten als gott-
licher Gebote (was das Wesentliche aller Religion ausmacht) hinwirkt. “*° Religiése Bil-
dung hétte demnach vor allem die Aufgabe der Versittlichung des Menschen: der Sen-
sibilisierung fiir seine ethischen Verpflichtungen. Wobei hinzuzufiigen ist, dass sich der
Gebildete in der Vorstellung Kants unter anderem auch dadurch auszeichnet, dass er die
dem ‘Schwachen’ notige Kriicke konkreter Religionen irgendwann nicht mehr braucht
und seine Moralitit allein durch die abstrakten Gebote eines reinen Vernunftglaubens
hinlénglich zu stabilisieren vermag.

Das funktionale Argument braucht freilich keineswegs immer mit einer derartigen Ab-
wertung konfessionellen ‘Kirchenglaubens’ verbunden sein. Stets aber hebt es auf die
Wirkungen religitser Beziige ab, um diese zu legitimieren. Wobei diese Argumentation

' Friedrich Nietzsche, Vom Nutzen und Nachteil der Historie fiir das Leben, Ziirich 1984, 18.
19 Jean-Jacques Rousseau, Emil oder Uber die Erziehung, Paderborn u.a. 1971, 307.
» Immanuel Kant, Die Religion innerhalb der Grenzen der bloBen Vernunft, Hamburg 1978, 120.
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natiirlich nur dann verfangt, wenn der Wert dieser Wirkungen im allgemeinen Bewusst-
sein evidenter ist als der Wert religioser Beziige selbst. Die Chancen, auch das Ansehen
religioser Bildung auf diese Weise zu verbessern, sind durchaus gut, denn: Wer mdchte
schon gegen eine Religion Einwinde erheben, die den ultimaten Verpflichtungsgrund
sittlichen Handelns zu symbolisieren vermag? Gegen eine Religion, die offenbar in der
Lage ist, einen Beitrag zur Konstitution menschlicher Identitit zu leisten? Gegen eine
Religion, die, wie auch immer, psychisch instabilen Menschen hilft, sich wieder ‘gera-
dezuziehen'? Die es Menschen ermdglicht, die grofien Kontingenzen menschlichen Da-
seins auszuhalten? ... Das funktionale Argument kann auBerordentlich variantenreich
entfaltet werden. Es appelliert jeweils an das, was im zeitgendssischen Bewusstsein ge-
rade besondere Plausibilitdt genieBt. Von daher ist nicht erstaunlich, dass die der Reli-
gion bzw. in diesem Falle dem christlichen Glauben im Laufe der Zeit zugesprochenen
Wirkungen teilweise geradezu kontrér erscheinen. Sie reichen etwa von der Erwartung,
der Glaube konne die Treue zum Herrscherhaus vertiefen, bis hin zu der Hoffnung, der
christliche Glaube ermutige zum Umsturz der bestehenden Verhaltnisse.

Das funktionale Argument erfreut sich auch heute aulerordentlich grofer Beliebtheit.
Wenn meine Essener Lehramts-Studierenden begriinden sollen, warum sie gerade ‘Ka-
tholische Religionslehre’ unterrichten mochten, rekurrieren sie vorzugsweise auf die
Bedeutung des Faches fiir soziales Lernen. Und auch die Frage, der wir hier nachge-
hen, nach dem aktuellen “Wozu’ religioser Bildung, scheint eine funktionale Begriin-
dung nahezulegen. Fraglich ist offenbar nur noch, welche segensreichen Wirkungen
sich der Religion bzw. religioser Bildung attestieren lassen, gerade heute — unter den
Bedingungen religioser Pluralitit, der Globalisierung, weltpolitischer Verwerfungen,
der bedrohten Schopfung, des forcierten Kapitalismus, vielféltiger Mechanismen psy-
chischer Destabilisierung ... Eine solche funktionale Argumentation erscheint jedoch
ambivalent. Einerseits setzt sie ganz realistisch voraus, dass sich das Bemithen um so
etwas wie ‘religiose Bildung’ nicht mehr von selbst versteht — und deshalb von seinen
Wirkungen fiir etwas, das noch weitgehend selbstverstindlich ist (Bewahrung der
Schopfung! Soziales Lernen! ...), legitimiert werden muss. Andererseits bestitigt sie
damit gleichzeitig die geringe Plausibilitiit des eigentlichen Legitimationsgegenstandes
und ldsst dessen eigene Dignitdt weitgehend im Dunkeln. Wenn man so vom Sinn reli-
giser Bildung zwar nicht unter Absehung, aber doch unter Abblendung des Eigen-
Sinns von Religion spricht, kann dies dazu fithren, dass man das problematische Legi-
timationsdefizit kurzfristig vielleicht abmildert, langfristig aber eher noch weiter ver-
schérft. Denn die Frage ist doch: Worum eigentlich geht es in der Religion selbst?
Worum geht es, wenn die Religion, wie von Theologie und Religionsphilosophie viel-
fach herausgestellt, nicht primidr auf theoretische Erkenntnis abzielt (wie die Wissen-
schaft), aber auch nicht auf sittliches Verhalten (wie die Moral) oder auf #sthetische
Wahrnehmung (wie die Kunst)? Was zeichnet ithren Wirklichkeitszugang als einen ihr
genuin eigenen und unentbehrlichen aus? Und inwiefern hangt die Menschwerdung des
Menschen, um die es Bildung ja letztlich geht, auch davon ab, dass uns dieser Zugang
begehbar bleibt?
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Fiinftens: Das ideologiekritische Argument. Religiose Bildung ist demnach immer auch
Einiibung in den fiir die groBen Religionen fundamentalen Weltabstand. Christlicher-
seits ist dieser Weltabstand in Theologie und Kirche auf vielfiltige Weise zum Aus-
druck gebracht worden. Die Welt (kdopos) ist aus der Sicht insbesondere der paulini-
schen und johanneischen Schriften die gefallene und erlosungsbediirftige Schopfung.
Alles, was hier von Wert und Bedeutung ist, relativiert sich im Lichte dessen, was Gott
den Menschen als Sein Reich (BooiAeio) verheiBt. Selbst der Gewinn der ganzen Welt
konnte nicht dafiir entschadigen, die Teilhabe an diesem Reich zu verfehlen (vgl. Mk
8.36).

Das Christentum hat das ‘Reich Gottes’ allerdings immer auch vor dem Hintergrund
seiner Erfahrungen mit ‘dieser Welt’ profiliert. Insofern wird mit der verheiBenen Herr-
schaft Gottes nicht einfach eine vollig entriickte Sonderwelt vorgestellt, sondern immer
auch so etwas wie eine kontrastgesellschaftliche Vision. Eine solche Vision erschwert es
den Menschen, sich mit ‘dieser Welt’ und ihrer begrenzten Tauglichkeit zufrieden-
zugeben. Sie erinnert sie daran, dass sie, wie Heinrich Boll es einmal formulierte, auf
dieser Erde ,nicht ganz zu Hause sind“*. Sie stellt in eine Ungleichzeitigkeit mit ‘die-
ser Welt’ hinein, die in Form einer ideologiekritischen Wachsamkeit produktiv werden
kann.”” Insofern macht der im christlichen Glauben ausgebildete Weltabstand kritisch
gegeniiber ideologischen Heilshoffnungen; und insofern hat religiése Bildung auch et-
was mit der ,Relativierung unberechtigter Absolutheitsanspriiche“* zu tun.

Mit dem ideologiekritischen Argument wird also nicht versucht, Religion bzw. religiose
Bildung mit den zeitgendssischen Plausibilititen zu versohnen, im Gegenteil: Der Wert
der Religion - hier: des christlichen Glaubens — wird gerade darin gesehen, dass sie von
dem ihr eigenen Weltabstand her eine erkenntnistrachtige Distanz zu diesen Plausibilita-
ten ermdglicht. Man konnte auch sagen: Die mit diesem Argument geltend gemachte
Niitzlichkeit der Religion besteht paradoxerweise gerade in deren Disfunktionalitit. Der
christliche Glaube soll insbesondere gegeniiber all dem in ‘dieser Welt’ kritische Dis-
tanz ermdglichen, was hochsten Wert und letzte Giiltigkeit beansprucht und in diesem
Sinne selbst einen quasi-religiosen Status einzunehmen versucht. Eine wichtige Aufgabe
religioser Bildung wire es von daher, zu einem religionskritischen Umgang mit der Re-
ligionsproduktivitit postmoderner Gesellschaften zu befahigen.

In besonders zugespitzter Form findet sich das ideologiekritische Argument gegenwartig
in der Position von Thomas Ruster.* Fiir diesen ist der Kampf zwischen Gott und den
Gotzen das zentrale Thema der Bibel. Den Gotzen-Kult unserer Zeit sieht Ruster im
Kapitalismus, den er im Anschluss an Walter Benjamin als Religion des Geldes inter-
pretiert. Zu einer solchen Vergétzung des Geldes miissten Christinnen und Christen
entschieden auf Distanz gehen und sich dabei, den eigenen durch ‘diese Welt” gepréagten

! Karl-Josef Kuschel, Weil wir uns auf dieser Erde nicht ganz zu Hause fiihlen. 12 Schriftsteller tiber
Religion und Literatur, Miinchen 1985, 65.

2 Vel. Johann Baptist Metz" Rede von der ,,produktiven Ungleichzeitigkeit* des Katholizismus: Pro-
duktive Ungleichzeitigkeit, in: Jiirgen Habermas (Hg.), Stichworte zur ‘Geistigen Situation der Zeit’.
Bd. II: Politik und Kultur, Frankfurt/M. 1979, 529-538.

2 Synodenbeschluss ,,Der Religionsunterricht in der Schule®, Pkt. 2.3.4.

* Vgl. insb. Ruster 2000 [Anm. 13].
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Erfahrungen misstrauend, ganz auf die Perspektivik der biblischen Schriften verlassen.
Auf diesem Hintergrund entwirft Ruster ein Verstindnis religidser Bildung, das, anders
als die gegenwirtig vorherrschende religionspAdagogische Praxis, nicht bei den Erfah-
rungen der Menschen heute ansetzt, sondern bei den biblischen Zeugnissen. Allerdings
kann das ideologiekritische Argument auch ganz anders entfaltet werden als Ruster dies
tut.”

3. Grund-Verlegenheiten im religionspadagogischen Legitimationsdiskurs

Nach allem zu den fiinf Argumenten bisher Gesagten diirfte klar sein: Diese ‘Argumen-

te’ sind, erstens, nicht vollig trennscharf und sie schliefen, zweitens, einander keines-

wegs aus. Jedes von ihnen hat seine spezifischen Schwachstellen und bedarf der Ergén-
zung durch andere. Keines vermag fiir sich allein genommen die Frage nach dem “Wo-
zu’ religitser Bildung befriedigend zu beantworten:

e Das soteriologische Argument ist unter den Bedingungen religidser Pluralitit nur
noch sehr begrenzt kommunikabel. Es verbleibt in der Plausibilititsstruktur religio-
ser Binnensprachlichkeit. Dies ist die Kehrseite seiner Stirke: Dass es sich am Ei-
gen-Sinn der jiidisch-christlichen Tradition orientiert und insofern das ‘Wozu’ reli-
gidser Bildung auch religids begriindet.

o Das anthropologische Argument abstrahiert von der Konkretheit historischer Religi-
onen. Es desubstantialisiert Religion zu einer relativ beliebigen Erfiillung eines for-
malen Begehrens, das fiir den Menschen als wesentlich gilt (‘homo religiosus’). Da-
fiir korrespondiert es mit dem in neuerer Zeit wieder stirker in den Vordergrund
geriickten Konzept formaler Bildung (Entwicklung von ‘Kompetenzen’) und kann
insofern als bildungstheoretisch besonders anschlussfahig gelten.

e Das kulturgeschichtliche Argument bezieht sich auf eine konkrete religiose Traditi-
on, begriindet die Bedeutung dieser Tradition jedoch nicht von derem eigenen Gel-
tungsanspruch her, sondern historisch: Aktuelle Relevanz wird der Religion hier vor
allem als Bestandteil des geschichtlichen Erbes zugesprochen. Damit wird zwar ein
sachkundliches, nicht aber oder nur einschlussweise ein existentielles Interesse be-
dient.

o Das funktionale Argument nimmt gewissermalen eine Aullenperspektive auf Religi-
on ein. Es bemisst den Wert der Religion (und religiéser Bildung) nach deren Wirk-
samkeit fiir nicht-religidse Zwecke und Ziele. Dafiir lasst es sich duferst flexibel va-
rileren und kann jeweils an den Bildungs-Erfordernissen orientiert werden, die in
einem bestimmten Kontext fiir besonders dringlich gehalten werden.

e Das ideologiekritische Argument schlieblich schopft aus dem Uberzeugungsbestand
einer konkreten Religion. Es streicht die erkenntnistrichtige Differenz zwischen die-
ser religidsen Perspektive und den gesellschaftlichen Plausibilititen heraus. Aller-

® Vgl. dazu etwa Gert Otto, Praktische Theologie als Kritische Theorie religits vermittelter Praxis -
Thesen zum Verstindnis einer Formel, in: Ferdinand Klostermann / Rolf Zerfa (Hg.), Praktische
Theologie heute, Miinchen - Mainz 1974, 195-205; Siegfried Vierzig, Ideologiekritik und Religions-
unterricht, Zur Theorie und Praxis eines kritischen Religionsunterrichts, Ziirich u.a. 1975.
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dings ldsst sich vom dekonstruktiv-kritischen Ansatz dieses Arguments allein her
kaum eine ausreichend weite Zielbestimmung religioser Bildung gewinnen.

Der Versuch, die Charakteristika der ‘quinque viae’ etwas systematischer zu ordnen,
lasst mich in einem nichsten Schritt zu folgendem Schema gelangen:

Argumente | soteriolo- anthropolo- |kulturgeschicht-| funktionales | ideologie-
gisches gisches liches Argument kritisches
Argument Argument Argument Argument

Kriterien

Bezug auf
konkrete =t = S = Iz
Religion

religidse 5% i %
Perspektive # = o

Legitimations-

wert im. ra - 4 i s 2

allgemeinen
Bewusstsein

Bildungs-
praktische e = S g =
Ergiebigkeit

Natiirlich ist ein solches Klassifikationsverfahren anfechtbar: das Schema als solches
und erst recht die in ihm getroffenen einzelnen Zuweisungen. Es hat hier aber auch nur
eine einzige Funktion zu erfiillen — nidmlich Aufschluss iiber die eingangs vermuteten
strukturellen Probleme zu geben. Also: Zeigt das Schema irgendwelche Anhaltspunkte
fiir das Bestehen von Problemen, welche die Begrindung religidser Bildung heute
grundlegend erschweren? Ich meine, dass dies der Fall sei. Drei Grund-Verlegenheiten
vor allem lassen sich erkennen:

Die erste Verlegenheit hat den Charakter einer strukturellen Aporie. Sie besteht darin,
dass jene Argumente, denen im allgemeinen Bewusstsein der hichste Legitimationswert
zukommt (das kulturgeschichtliche und das funktionale Argument), gleichzeitig auch
jene sind, die aus der religidsen (christlichen) Innen-Perspektivik am weitesten heraus-
treten; dass umgekehrt jene Argumente, die den Eigen-Sinn der Religion am deutlichs-
ten zur Geltung bringen (das soteriologische und das ideologiekritische Argument) kei-
nen hohen Legitimationswert besitzen (wobei dies fiir das soteriologische Argument
wohl noch stirker zutrifft als fiir das ideologiekritische). Es ist also offenbar nicht oder
kaum moglich, Begriindungen zu generieren, die religidsen Elgen -Sinn in allgemeinen
Legitimationswert ummiinzen.

Die zweite Verlegenheit hat den Charakter eines latenten Antagonismus: Sie besteht
darin, dass die im aktuellen religionspidagogischen Legitimationsdiskurs geltend ge-
machten Begriindungen religioser Bildung teilweise in einem starken Spannungsverhalt-
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nis zueinander stehen, das bis in die jeweils gebrauchten Grundbegriffe (Religion, Of-
fenbarung, Erfahrung usw.) hineinreicht. Dies gilt insbesondere fiir das Verhiltnis zwi-
schen funktionalem und ideologiekritischem Argument: Wéhrend das erstere den Nut-
zen religioser Bildung dadurch herauszuarbeiten versucht, dass es an geltende Plausibili-
titen appelliert (Schaffung von Wertbewusstsein, Stirkung religidser Toleranz usw.),
sieht das letztere die Bedeutung religioser Bildung gerade darin, dass diese geltende
Plausibilititen in Frage stellen lehrt (die Vergotzung des Geldes, die Toleranz gegen-
iiber strukturellen Ungerechtigkeiten usw.). Wahrend das funktionale Argument also
versucht, den Wert von Religion aus dem Blickwinkel der Gesellschafi darzustellen,
betrachtet das ideologiekritische Argument die Gesellschaft im Lichte der Religion —
und ist insofern im Vergleich zu ersterem genau ‘seitenverkehrt’ konstruiert. Der aus
dieser perspektivischen Differenz resultierende Antagonismus steht zur Zeit weitgehend
unbearbeitet im Raum und erschwert die Erarbeitung in sich konsistenter Begriindun-
gen. Wenn wir davon ausgehen, dass die beiden Perspektiven einander nicht zwingend
und generell ausschlieBen, ist die Frage: Wie lieBe sich eine ‘Super-Position’ denken,
welche die relative Berechtigung beider Perspektiven zum Ausdruck bringt, ohne in der
Sache selbst wirklich bestehende Unvereinbarkeiten zu iiberspielen??

Die dritte Verlegenheit hat den Charakter einer Theorie-Praxis-Differenz. Es sieht ja so
aus, als sei das ideologiekritische Argument noch am ehesten in der Lage, sowohl mit
der strukturellen Aporie als auch mit dem latenten Antagonismus im religionspidagogi-
schen Legitimationsdiskurs fertigzuwerden - weil es seine religiose Perspektivik auf
einen Gegenstand anwendet, der auch fiir viele religids uninteressierte Menschen von
Interesse ist: die Gesellschaft und die ihr eigene Logik der Verhiltnisse. Von daher bie-
tet es besonders giinstige Voraussetzungen fiir die Konvertierbarkeit religioser und
nicht-religioser Perspektiven. Doch so aussichtsreich dieses Argument von daher zu-
ndchst auch erscheint: Der Versuch, von seinem primér dekonstruktiven Ansatz her ein
Curriculum religiser Bildung zu entwerfen, wiirde vermutlich erhebliche Schwierigkei-
ten bereiten. Ganz anders verhilt es sich in diesem Punkt mit dem anthropologischen
Argument. Dieses bietet mit seinem konstruktiven Ansatz bei den jeweils gegebenen
Erfahrungen der Menschen eine Fiille von Ankniipfungspunkten fiir religiose Entwick-
lungsprozesse. Dementsprechend groB ist seine bildungspraktische Ergiebigkeit. Den-
noch kommt diesem Argument im 6ffentlichen Bewusstsein kein allzu hoher Legitima-
tionswert zu. Offenbar tut sich hier ein weiteres Spannungsfeld im religionspadagogi-
schen Begriindungsbemiihen auf - insofern niamlich jene Begriindungen, die am ehesten
zur Geltung bringen, was in religiosem Lehren und Lernen faktisch geschieht, nicht
unbedingt auch diejenigen sind, die im 6ffentlichen Bewusstsein am zustimmungstriich-
tigsten sind. Von daher besteht die Gefahr, dass sich der religionspadagogische Legiti-
mationsdiskurs und die Praxis religioser Bildung auseinanderentwickeln. Anscheinend
ist das Ideal, eine Praxis zu etablieren, die so gut ist, dass sie die durchschlagendste Be-
griindung fiir ihr Wozu selbst liefert, nicht leicht einzulésen.

* Sehr hilfreich sind in diesem Zusammenhang religionspadagogische Studien zur Bedeutung kom-
plementiren Denkens: Vgl. insb. K. Helmut Reich, Der Begriff der Komplementaritit in Wissen-
schaft und Alltag, Freiburg/Schweiz 1994; Thomas Bornhauser, Gott fiir Erwachsene. Ein Konzept
kirchlicher Erwachsenenbildung im Zeichen postmoderner Vielfalt, Stuttgart u.a. 2000.



