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NORBERT METTE

"TRADIERUNGSKRISE" ALS HERAUSFORDERUNG FUR RELIGIONS-
PADAGOGISCHE THEORIE UND PRAXIS

Giinter Stachel zum 65. Geburtstag

1. Der Religionsunterricht im ProzeB schleichender Erosion

Ihren Uberblick tiber den Wandel der "Konzeptionen des Religionsunterrichts"

im Verlauf dieses Jahrhunderts schlieBt G. Miller mit folgendem Fazit:
mwindstille' bestimmt die Situation. Es gibt Lehrplane fiir alle Schularten

und Schulstufen. Es gibt Wagenladungen von Schulblichern, meist gestalterisch
von bester Qualitdt, ideenreich und vielf&ltig. Es fallen im Fach Religion nicht
mehr Stunden aus als in anderen Fachern auch. Die Abmeldezahlen halten sich
in Grenzen; fast in allen Bundesladndern gibt es ein Ersatzfach. Die Gegner des
RU in der Schule schweigen. So scheint alles in bester Ordnung. Es wird sogar
eingesehen, daB weder Pline, noch Biicher noch Paragraphen einen guten RU
garantieren; die Bedeutung des Religionslehrers ist erneut in den Blick gekommen.
Seine Persinlichkeit, sein Zeugnis sind gefragt. Und dennach ist es eine beun-
ruhigende Ruhe. Der 'Glaube verdunstet' (A. Exeler) weiterhin in unserer Gesell-
schaft. Die Religionspadagogik aber sucht kaum neue Wege, diesem Problem
wirksam zu begegnen."1

Nur selten begegnet in religionspadagogischen Beitragen eine dermaBen
illusionslose Einschitzung der Situation, in der sich momentan der Religions-
unterricht befindet: Auf der einen Seite erscheint dieses Schulfach in einem
MaBe konsolidiert zu sein, wie es vor Jahren noch undenkbar erschien; auf der
anderen Seite ist mittlerweile nicht zu {ibersehen, daB nicht nur immer weniger
selbst die als "bescheiden" deklarierten Zielsetzungen des Religionsunterrichts
eingeldst zu werden vermdgen, sondern daB dariber hinaus zunehmend seine
Legitimationsbasis zu entschwinden droht. Die Situation des Religionsunterrichts
ist somit alles andere als eindeutig. Von einer manifesten Krise dieses Faches
kann jedenfalls nicht gesprochen werden. Von politischer Seite her ist dieses
Fach weiterhin garantiert; es wird von ihm ein Beitrag fur das Zusamnmen-
leben in Staat und Gesellschaft erwartet, der anderweitig nicht geleistet wer-
den kann, ndmlich elne tragfihige Basis fiir Sinn- und Lebensorientierung

zu vermitteln und eine geistige Auseinandersetzung dariber zu err'n'ciglir:hen.2

1 G. Miller, Konzeptionen des Religionsunterrichts, in: G Bitter/G. Miller (Hg.),
Handbuch religionspadagogischer Grundbegriffe. Bd. 2, Munchen 1986, 432-440,
hier 439f.

2 Vgl. zuletzt E. Teufel, Ursprung der Freiheit. Religionsunterricht zwischen
Staat und Kirche, in: Evikom 20 (1987) 25-27.
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Auf Seitender Eltern ist eine Nachfrage nach dem Religionsunterricht zu ver-
zeichnen, und sei es daB damit lediglich das eigene Versdumnis an religidser
Erziehung der Kinder kompensiert werden soll.”> Und schlieglich ist empiri-
schen Untersuchungen zufolge dieses Schulfach im Urteil der betroffenen
Schiler und Schillerinnen besser als sein Ruf[’; jedoch liegen dariber, wie
groB der Anteil innerhalb der Schiilerschaft ist, der vorn Religionsunterricht
erreicht wird, keine exakten Angaben vor. Allerdings muB auch festgestellt
werden, daB die Teilnahme an diesemn Fach fur die wenigsten Betroffenen

mit nachhaltigen Wirkungen verbunden ist.5 Dies deckt sich mit dem Befund
der neueren Jugendforschung, daB explizite Religiositdt und Kirchlichkeit

fur die Lebensfilhrung junger Leute in der Regel keinerlei Rolle mehr spielen;
lediglich bei unmittelbar Kirche und Religion betreffenden Aspekten wirkt

sich noch die Konfessionszugehdrigkeit aus.b

Dabel wird In den Einstellungen
und in den Verhaltensformen der jungen Gneration nur manifest, was sich
bereits seit einiger Zeit vollzieht und mit dem gesellschaftlichen Maderni-
slerungsprozeR zusammenhangt: die Tatsache ndmlich, daB Religion und
Glaube gesellschaftlich zunehmend marginalisiert und in den privaten Lebens-
bereich abgedrangt werden, was mit einem wachsenden Verlust dieser Be-
reiche an Relevanz und Plausibilitit sowie ihrer nachlassenden Motivations-
kraft flr das soziale Handeln einhergeht. Nicht zu Unrecht wird von einem
tiefreichenden, ja epochalen Traditionsbruch des Christentums in der modernen
Gesellschaft im Vergleich zu seinen friheren Bestanden und damit verbunde-
nen Wirkmdglichkeiten gesprochen. Nur muB gesehen werden, daB es sich

bei diesemn Traditionsbruch nicht um eine auf einen bestimmten Zeitpunkt
fixierbare Z&sur handelt, sondern daB er als langwieriger ProzeB vonstatten
geht, wahrend dessen gleichzeitig teils mehr, teils weniger vom Traditions-
verlust bereits betroffene Phinomene nebeneinander bestehen. Genau das
bedingt u.a. jenen so charakterisierten schieichenden ErosionsprozeB, dem
momentan der Religionsunterricht unterworfen ist. Dieses Fach wird zwar
nicht offen in Frage gestellt; aber unweigerlich stellt es sich infolge seiner

3 Vgl. u.a. Schweizerisches Pastoralsozioloslsches Institut (!‘}g.), Eltern reden l_!ber
Religion und Kirche, ZUrich 1986, 25 ff, 61 ff, €7 ff, 267 u.0.; vgl. auch den Hin-
weis auf eine Umfrage des Allensbacher Instituts von U.Fr. Schmélzle, Schule

als ‘Weg zum Menschen, in: Katholische Glaubens-Information {Hg.), Erfahrungen

mit Randchristen, Freiburg 1985, 109-125, bes.114.
4 Vgl. A. Feige, Erfahrungen mit Kirche, Hannover 1982, bes. 24 i

5 Vgl. ebd.; vgl. auch K.E. Nipkow, Elia und die Gottesfrage im Religionsunterricht,
in: EVErz 36 (1984) 131-147, bes. 131ff.

6 Vgl. zusammenfassend N. Copray, Jugendliche im Test. Ein Literaturbericht
Uber neuere Jugendforschingen, in: KatBl 111 (1986) 399-404, bes. 402f.
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inneren Aufzehrung aufgrund des Verlustes an christlichen Traditionsbestanden
in der aufwachsenden Generation mehr und mehr selbst in Frage.

2. Der Ruf nach einer Revision religionspddagogischer Konzeptionen

Je weniger sich die Tatsache der Tradierungskrise des Christentums in der
gegenwartigen Gesellschaft leugnen laBt, desto zahlreicher werden die
Stimmen, die zwar die Ursachen daflr nicht den bisherigen religionspdd=
agogischen Vermittlungsversuchen zuschreiben, jedoch diese als durchaus
mitverantwortlich ansehen, dal dieser Krise nicht nachhaltig genug begegnet
worden ist und wird. Der Religionspddagogik und -didaktik wird vorgeworfen,
sie hdtten in den letzten Jahren sich zu ausschlieBlich um das "wie", also um
die didaktische und vor allem methodische Seite des GlaubenslLernens ge-
kimmert und das "Was", also die materialen Lerngegensténde, die Glaubens-
inhalte vernachléissigt.7 So sei es vielfach zu einer Didaktik ohne Lehre
gekommen. Die wachsende Entfremdung zwischen Gesellschaft und Christen-
tum sei um verme\intlicher Plausibilitat willen durch eine Funktionalisierung
von Glaubensinhalten oder nur vage formulierter Traditionsbestdnde auf
individuelle Bedirfnisse und gesellschaftliche Interessen hin zu Uberbricken
versucht worden, und zwar auf Kosten der Frage nach dem Glaubensgrund,
die zu thematisieren als inopportun gelte. So sei - wie es in der programmati-
schen Einfihrung zu einer ab 1986 neu erscheinenden religionspadagogischen
Zeitschrift heiRt, die im Untertitel entsprechend einen Beitrag zur vernach-
lassigten "theologischen Urteilsbildung" leisten mochte - "in der Religions-
padagogik eine Auffassung vom Christentum entstanden, die sich in einer
Ausrichtung auf Handlungsmotivierung und -orientierung zu ersc?'ﬁ:'upfer'u"8
drohe. Nach G. Sauter sind fir diese Entwicklung eine Reihe von Theoremen,

die in der Religionspddagogik axiomatischen Status gewonnen hitten, namhaft
zu rnachen.9 Zum einen sei die Religion von gelebter Tradition auf Traditions-
bestdnde und damit zum Gegenstand reflexiver Distanzierung reduziert
worden; sie werde so zu einem frei konvertiblen Traditionsgut relativiert.
Damit gehe zum anderen einher "die Suche nach einem mdglichst allgemeinen
Nenner fUr Sachverhalte, die als 'religigs' identifiziert und, ... mit Hilfe

eines Generalnenners, mit anderen Sachverhalten in Beziehung gesetzt werden

7 Die auf katholischer Seite insbesondere durch J. Kard. Ratzinger und W. Kasper
in Gang gesetzte Diskussion kommentiert R. Schliter, Die Religionspidagogik
heute im Urteil von Kardinal Ratzinger und Walter Kasper - Anmerkungen zu Be-
grindung und Interesse ihrer Bewertungen, in: RpB 18/1986, 152-172, - Im folgen-
den werden Beitrdge vornehmlich aus dem evangelischen Raum herangezogen.

8 G. Besier u.a., Glaube und Lernen. Einfilhrung der Herausgeber, in: Glaube
und Lernen 1 (1986) 2 - 11, hier 6.

9 Vgl. G. Sauter, Zur theologischen Revision religionspadagogischer Theorien, in:
EvTh 46 (1986) 127-148.
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sollen"m. Und schlieBlich werde der Glaube mit allgemein aufweisbaren
Verhaltensweisen und Handlungsanweisungen, die erlernt, ausgebildet und
umgebildet werden konnen, vertauscht; er werde also auf Ethik reduziert.
Wolle die Religionspéddagogik nicht solche Reduktionen weiterbetreiben und
damit ibre Einbindung in die Kirche und die Theologie schlieBlich aufgeben,
misse sie sich auf den doxologischen Grundimpuls, die lebenspraktische
Verwurzelung und den konfessorischen Charakter des christlichen Glaubens
zurlickbesinnen. Worum es geht, bezeichnen die Herausgeber von "Glaube
und Lernen" als "Lernen aus dem Glauben und auf den Glauben hin“ll: EE
stammt ais der "Einstimmung in das, was Gott an Welt und Menschheit
tut"lz, und zielt auf Ubereinstimmung, auf Konsens, "in dem die Gemein-
schaft des Glaubens ihren zeichenhaften Ausdruck fIndet"B. Dabei handelt
es sich nicht bloB um einen Vorgang der Aneignung, sondern um einen kritischen
ProzeB, in dem um die Wahrheit des Glaubens gerungen wird und dessen
Kern in theologischer Urteilsbildung besteht.

Der Religionsunterricht hat sich nach Sauter "als Einfihrung und Wegbeglei-
tung des Glaubensgesprachs fir eine bestimmte Situation und Entwicklungs-

phase"lq

zu verstehen. "Religionspddagogik kénnte darauf vorbereiten, Ge-
sprachsmdglichkeiten so zu erkunden, daB man sich auf Gespréache wirklich
einlaBt, statt Gespréchssituationen kiinstlich zu erzeugen: daB Lebenszu-
sammenhange ernst genommen werden, in denen sich unsere Gespréchspartner
bewegen, aber daB dabel nicht undeutlich bleibt oder gar undeutlich wird,

in welchem Zusammenhang man selber steht. Manche Widerstande im Re-
ligionsunterricht entstehen dadurch, daB das, was gesagt werden muRB, nicht
richtig oder vielleicht Uberhaupt nicht gesagt wird - und andererseits kann
auch Wesentliches von jemandem verstanden werden, der damit nicht ein-

verstanden ist ..."15

DaB das hier vorgestellte Problem einer theologischen Revision religionspé-
dagogischer Theorien - bei aller berzogenen Polemik, ungeachtet ihres
allzu pauschalen Verdikts der religionspadagogischen Reformbemiihungen
der letzten Jahre - bedenkenswerte Aspekte erhilt, z.B. wenn es an die
theologisch angemessene Zuordnung von Glauben und Lernen erinnert oder

10 Ebd. 130.

11 Besier u.a. (s. Anm. 8), 9.
12 Ebd, 8.

13 Ebd.

14 Sauter (s. Anm. 9), 148.
15 Ebd.
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daran, daB mit der Frage nach der Mitteilbarkeit des Glaubens unweigerlich
die Frage nach der Kirche gestellt ist, soll nicht bestritten werden. Ob es
aber dem komplexen Beziehungsfeld "Schule - Theologie - Kirche", in dem
nach Meinung Sauters "die strittigsten Fragen fir die nédchste Zukunft ge-
stellt sind"®
die Bildung und Verstdndigung der schon Glaubigen - Voraussetzungen also,
die im schulischen Religionsunterricht so nicht mehr antreffbar sind und

, Rechnung tragt, ist. zu bezweifeln. Es zielt vornehmlich auf

selbst im kirchlich-gemeindlichen Leben eher zu den "Glucksféllen" zghlen.

Reicht es dann aber, mit dem Verweis auf 2 Thess 3,2 zu konstatieren, daB

solcher Glaube "nicht jedermanns Sache" sej?”

Eine kritisch-ablehnende Haltung gegentiber solchen Rufen nach einer theo-
logischen Revision religionspadagogischer Konzepte nimmt F. Rickers ein. 18
BewuBt stellt er sich einem nach seinem Dafirhalten in der religionspé-
dagogischen Landschaft der letzten 10 Jahré zu beobachtenden Trend ent-
gegen, sich allzu bereitwillig auf die allgemeine gesellschaftliche Wende
einzulassen und ehemals viel diskutierte Reformkonzepte einfachhin zu ver-
gessen. Zur momentanen Situation notiert er: "Wie auch immer - der Schwer-
punkt religionspadagogischer Arbeit hat sich heute verlagert von der glaubens-
kritisch bestimmten Legitimationsfrage religidser Erziehung (besonders in

der sékularen Schule) auf das Problem, wie es auf dem Wege von Konvergenz,
Karrelation oder auch durch SymbolerschlieBung aus gegenwartiger Lebens-
erfahrung zur hilfreichen und Lebenssinn bestimmenden Erfahrung des Glau-
bens und seiner existentiellen Aneignung kommen kann, wie moderat und

16 G. Sauter, Zu diesemn Heft, in: EvTh 46 (1986) 111 f, hier 111.

17 Vgl. Besier u.a. (s. Anm. 8), 9f - R, Englert bemerkt zu diesen Beitrdgen:
"Hier wird offensichtlich aus der Tradition der 'Dialektischen Theologie' heraus
argumentiert; wesentliche Zlige deren religionspddagogischer Rezeption in der
‘Evangelischen Unterwelisung' sind, so scheint es, auch im Konzept von 'Glaube
und Lernen' lebendig: Aufgabe der Theologie ist die 'Entfaltung eines der welt
gegentiberstehenden Kerygmas' ..., religidse Unterweisung wird eher im Zu-
sammenhang mit gemeindlich-kirchlicher Verkiindigung als mit s&kularer Schule
gesehen, im Vordergrund steht nicht die kritische Reflexion von Glaubensin-
halten, sondern die Einlibung in den Glauben als eine in Kirche lebendige Praxis
.., der Glaube wird als 'Werk Gottes im Menschen' (G. Sauter), nur mit groBen
Einschrankungen als lehr- und lernbare Haltung verstanden. Ein Versuch wie

Jener der Korrelationsdidaktik, den Glauben als urspringlich aus Erfahrungen °
herausgewachsene: Haltung eines Gott-Vertrauens zu 'rekonstruieren’, oder
Bemuhungen, das stufenweise Werden und Wachsen von Glaubensvorstellungen

zu erforschen und zu férdern, die vielfdltigen biographisch und gesellschaftlich
bedingten Verstehenshindernisse des Glaubens aufzuarbeiten usw., missen jeden-
falls als an der Sache des Glaubens vorbeizielende leere Betriebsamkeit erscheinen,
wenn man der Ansicht ist, daB Glauben ... 'aus dem Nichts (vgl. Rém &,17f), allein
auf Gottes Wort hin' beginne..." (R. Englert, Vor einer neuen Phase material-
kerygmatischer Erneuerung?, in:iKatBl 111 (1986) 887f, hier 888).

18 Vgl. F. Rickers, Religionspddagbgik zwischen 1975 und 1985, in: ThPr 21
(1986) 343-368. ;
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zurlckhaltend diese Erwartung immer ausgesprochen sein mag."19 Dazu
passe, daB anders akzentuierte didaktische Konzepte wie etwa Unterricht
Uber Religion, gesellschaftskritische Konzepte, therapeutische Ansdtze immer
weniger gefragt seien. Selbst der problemorientierte Ansatz werde weithin
nur noch akzeptiert, wenn er bessere Grundbedingungen flir die Glaubens-
vermittlung bereitzustellen vermb‘ge.zo

Von Emanzipation als religionspédagogischer Leitidee spreche niemand mehr;
das Interesse habe sich deutlich auf Glaube, Theologie und Kirche verlagert.
Damit einhergehe, daB man auf die Aufkldrung der gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit verzichte und den Blick auf die individuell bestimmten Lernprozesse
richte; statt einer kritischen Sozialisationstheorie hatten nunmehr Lern-,
Entwicklungs- und Religionspsychologie Hochkonjunktur innerhalb der re-
ligionspédagogischen Theoriediskussion. Insgesamt hat es fiir Rickers den
Anschein, daB sich die Religionspadagogik mehr und mehr in eln kirchliches
Getto zurlckziehe. Damit handle sie sich jedoch einen folgenreichen ge=
sellschaftlichen Wirklichkeitsverlust ein; sie entfremde sich der Lebenswirk-
lichkeit der Jugendlichen, und von daher sei es nicht verwunderlich, daB-sie
diese mit ihren theologischen Interpretationen immer weniger zu erreichen
vermoge. Aber selbst vor diesem "duBerst beunruhigenden brutum factum
des (schuldlos!) glaubensentfremdeten Menschen2: verschlieBe die gegen-
wartige Religionspddagogik ihre Augen. "Bewegt wird sie derzeit im wesent-
lichen von der Frage, wie 'Lern-Wege religigser Erziehung' gefunden werden
kbnnen, bzw. wie der Zusammenhang von 'Glaube und Identitst! behauptet
werden kann. So kunstvoll und sachkundig diese Arbeiten im einzelnen aus-
gefiihrt sind, so wenig scheint doch in ihnen das wirklich gnadenlose Faktum
kalkuliert zu sein, daB es allen guten Bemihungen zum Trotz den Kirchen
und ihrer religiGsen Erziehung immer weniger gelungen ist, den christlichen
Glauben glaubhaft zu vermitteln, und ehrlicherweise kann man fir die Zu-
kunft nichts Glnstigeres voraussagen. DaB Religionspddagogen vor dieser
harten Erkenntnis die Augen heute mehr oder weniger verschlieBen, ist

nur zu verstandlich. Denn ndhme man sie ernst, miiBte man sich wohl ganz
anders und grunds&tzlicher mit dem Problem herumschlagen, ob es heute
Uberhaupt noch méglich ist, offenbarungstheologisch definierten Glauben
verstehbar zu machen, wie gegenwartsbezogen und lebensbezagen das auch

immer geschehen rnag."22

19 Ebd. 366.
20 vgl. ebd. 350.
21 Ebd. 365.
22 Ebd. 365f.
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Soweit erkenntlich geht Rickers Pladoyer dahin, die Diskussion um eine
ernanzipatorisch intendierte Religionspédagogik wieder aufzunehmen. In
ihrem theoretischen und praktischen Engagement fir die Befreiung des
Menschen kdnne ihr eine tragfahige Vermittiung biblischer Traditionen mit
der neuzeitlichen Welterfahrung gelingen - selbst wenn sie sich damit vorder-
griindig quer zu dem vorherrschenden BewuBtsein in Gesellschaft und Kirche

stElle.23

So sehr auch die beiden hier vorgestellten divergierenden Positionen gewisser-
maBen die beiden Rander des gegenwértigen Diskussionsspektrums innerhalb
der Religionspadagogik repréasentieren, so verbindet sie doch in formaler
Hinsicht eine nicht unproblematische Gemeinsamkeit: Sie operieren mit
Alternativen, die zumindest fragwlirdig sind, etwa wenn auf der einen Seite
eine inhaltsleere Didaktik einer theologischen Urtellsbildung gegentberge-
stellt oder auf der anderen Seite die Konzeption einer unkritischen Einwei-
sung in das kirchliche Leben von einer emanzipatorisch orientierten Reli-
gionspddagogik abgehoben wird. Gilt dem einen eine theologische Integra-
tion der Religionspadagoglk als unverzichtbar, so erblickt der andere darin
eine Tendenz zu bloBer Affirmation und Anpassung; ghnlich lauten die ge-
genseitigen Unterstellungen und Vorwiirfe umgekehrt. Nicht selten stehen
die negativen Abgrenzungen dermaf@en im Vordergrund, da@ der positive
Ertrag der eigenen Position und ihr Vorzug gegeniber der anderen kaum er-

kenntlich wird.

Fragt man danach, stdBt man leicht auf eine Reihe von Ungereimtheiten
und Unstimmigkeiten: so wird beispielsweise emphatisch die Notwendigkeit
einer theologischen Urteilsbildung beschworen; aber wer ihre Subjekte sind
und in welchen Situationen sie sich vollzieht, bleibt ungeklart. Ahnlich zeugt
der Appell, sich der "_ebenswirklichkeit der Jugendlichen so auszusetzen,
wie sie wirklich ist“za, nicht gerade von einem hermeneutisch geschulten
BewuBtsein. Angesichts solcher weiterer Nachpriifungen im Detail kann man
sich des Eindrucks nicht erwehren, daB zur Profilierung der eigenen Position
nicht selten auch Schein-Alternativen herhalten missen. Mit dieser Fest-
stellung soll allerdings nicht behauptet werden, die L&sung liege in einer
bloBen Vermittlung der divergierend erscheinenden Positionen. Zu unter-

«chiedlich sind ihre theologischen, pAdagogischen und politischen Optionen.2”

23 Vgl. ebd. 245 ff.

24 Ebd. 359.

25 Wﬁl_'nrend F. Rickers von seinem Vorbehalt gegeniber dem "Trend zur Wende",
dem die Religionspadagogik allzu bereitwillig erlegen sei, keinen Hehl macht,

bringt G. Sauter seine gegenldufigen Voten insbesondere in den einleitenden Be-
merkungen seines Beitrages (s. Anm. 9) 127f, deutlich zum Ausdruck.
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3. Der Ruf nach einer Revision des Bildungsbegriffs

Auch wenn Rickers' Vorwurf, die Religionspadagogik sei dem Trend zu der
vielzitierten gesellschaftlichen "Wende" erlegen, zu pauschal ausf#llt, macht
er auf einen Vorgang aufmerksam, dem innerhalb der Diskussion dieses
Faches bisher zu wenig Beachtung geschenkt worden ist, namlich daB bei
den religionspddagogischen Standortbestimmungen nicht nur der jeweilige
kirchliche und theologische, sondern auch der gesamte sozioBkonomische,
kulturelle und insbesondere der jeweilige bildungspolitische Kontext eine
Rolle spielt.

Die neuere wechselvolle Debatte Uber die Konzeptionen des Religionsunter-
richts bildet daflir ein instruktives Beispiel.2® Wie sehr unterschiedliche
religionspddagogische Konzeptionen mit (bildungs-)politischen Zielvorstellun-
gen zusammenhangen, kann besonders exemplarisch an der um den emanzipa-
torischen Bildungsbegriff gefiihrten Kontroverse studiert werden.
Mittlerweile hat sich die padagogische und bildungspolitische Landschaft
erheblich verdndert. Wer zu "Mut zur Erziehung" aufruft, begibt sich in

= Radikaler noch wird inzwischen die These

kelne AuBenseiterposition mehr.
vertreten, das Programm der wissenschaftlichen Aufklirung padagogischer
Prozesse sei endgultig gescheitert und es gelte darum, nach Alternativen

zur modernen Erziehungswissenschaft - und zwar sowohl ihrer theoretischen
Grundannahmen als auch ihrer praktischen Konsequenzen - Ausschau zu hal-
ten.28 Verwiesen sei nur auf D. Lenzens Programm einer "Mythologie der
Kindheit", in dem Mythen der Erziehung bzw. Mythen der Kindheit als
"alternative alltdgliche Form erzieherischen Wissens"29 empfohlen werden,
"Orientierungen also, mit denen die Aufkldrungspiddagogik so gern aufgerdumt
hatte, wenn sie nicht selbst mythischen Ursprungs gewesen w'aire"m.

Dieser Ansatz einer "postmodernen Padagogik" wird deswegen hier ange-
flhrt, weil er sich nach Lenzens Meinung als Grundlage auch fiir religions-
padagogische Praxis anbietet und ihre Verengungen und Einseitigkeiten, die
sich infolge ihres Rickgriffs auf die erfahrungswissenschaftlich akzentuierte
Erziehungswissenschaft eingestellt haben, vermeiden oder iiberwinden hilft.

26 vgl. Miller (s. Anm. 1), bes. 435ff.
27 Vgl. Mut zur Erziehung, Stuttgart 1979.

28 Vgl. die Diskussion um eine "postmoderne P4dagogik" mit Beitrdgen von K.
Mollenhauer, J. Oelkers, D. Lenzen, D. Benner/K.-F. Gostemeyer in: ZfP4d 33
(1987) Heft 1.

29 D. Lenzen, Religionspddagogik oder Mythologie der Erziehung?, in: EvTh 46

(1986) 159-170, hier 165.
30 Ebd. - Vgl. ders., Mythologie der Kindheit, Reinbek 1985.
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Handle es sich doch gerade bei religigser Erziehung um einen mythischen
ProzeR, "der mit den wissenschaftlichen Kategorien gar nicht erfaBt werden"3l
kénne, sondern der sich im alltdglichen rituellen und symbolischen Zusammen-
hang, der den Umgang zwischen Kindern und Erwachsenen kennzeichne und
in'dem auch hergebrachte Mythen ihre Wiederholung fénden, vollziehe.

Zu fragen ist , ob innerhalb der Religionspddagogik mit ihrer gegenwértigen
Hochkonjunktur der Symboldidaktik, des Narrativen sowie des Mythos nicht
gewisse Affinitdten zu diesem Programm zu verzeichnen sind.32

Mit dieser Anfrage ist nicht beabsichtigt, entsprechende religionspédagogische
Bemiihungen und Ansdtze in Bausch und Bogen zu verdammen. Sie will aller-
dings auf die Dringlichkeit hinweisen, sich kritisch ihres Stellenwerts inner-
halb der aktuellen bildungstheoretischen und politischen Landschaft zu ver-
gewissern. Wo Religion als Verbiindete gesucht wird, um das Programm
wissenschaftlicher Aufkldrung génzlich zu verabschieden und jegliche Kritik
zu desavouieren, wo sie zur Hilfe genommen wird, um ein fragloses Ein-
verstandnis mit dem Bestehenden zu erzielen, ist spétestens Einhalt geboten;
denn hier steht ihr eigenes Selbstverstdndnis - zumindest das Verstandnis des
christlichen Glaubens - zutiefst in Frage, ja auf dem Spiei.ﬂ

Die Diskussion iber eine "postmoderne Padagogik" ist ein Reflex jener "neuen
Uniibersichtlichkeit", von der J. Habermas mit Blick auf die gesellsehaft—
liche Lage, in der wir uns befinden, spricht.jq Verbreitet ist der diffuse
Eindruck, im Ubergang von der bisherigen Epoche der Maoderne in einen

noch nicht genauer festzumachenden neuen Zustand zu stehen. Man ahnt
nur, dal das menschliche Zusammenleben unter dem Vorzeichen einer immer
mehr Bereiche erfassenden technischen Intelligenz, die das normale mensch-
liche Fassungsvermigen weit Ubersteigt, erheblich anders aussehen wird.

Die Steuerungsmechanismen der gesellschaftlichen Teilsysteme und das
Funktionieren des Ganzen werden immer undurchschaubarer und von mensch-
lichen Eingriffen unabhangiger. Woraufhin und wie sell in einer solchen

31 Lenzen, Religionspddagogik (s. Anm. 29), 167.

32 In diese Richtung zielt die Kritik von D. ZilleBen, Symboldidaktik. Herausforde-
rung und Gefahrdung gegenwértiger Religionspadagogik, in: EvErz 36 (1984) 626-642
- Wichtige Differenzierungen finden sich bei H. Zirker, Neue Zuflucht beim Mythos?,
in: E. Paul/A. Stock (Hg.), Glauben ermgglichen, Mainz 1987, 197-211.

33 Nach Fertigstellung des Manuskripts stieB ich auf den fir die folgenden Uber-

legungen wichtigen Beitrag von A. Grozinger, Der Streit um die Moderne und der
Ort der Praktischen Theologie, in: ThPr 22 (1987) 5-20.

34 vgl. J. Habermas, Die neue Unlbersichtlichkeit, Frankfurt/M. 1985 -

Vagl. zum Folgenden F.X. Kaufmann, Kirche fir die Gesellschaft von morgen, in:
H. Erharter/R. Schwarzenberger (Hg.), Kirche in gemeinsamer Verantwortung,
Wien 1987.
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Situation allgemeiner Ratlosigkeit angesichts des unheimlich gewordenen
Fortschritts erzogen und gebildet werden? Sind bisherige Leitvorstellungen
wie Mindigkeit, Aufkldrung u.4. nicht iberholt? Gilt es also, der Grundiber-
zeugung der neuzeitlichen Péadagogik, der Mensch kinne sich als schaffendes
und verantwortliches Subjekt sowohl seiner individuellen Lebensgeschichte
als auch der gesellschaftlichen Lebensverhéltnisse bewuBt werden, den Ab-
schied zu geben und statt dessen auf das "Andere der Vernunft" zu setzen,
etwa "auf weibliche oder androgyne Urspriinge, auf die Allgegenwart des
Emotionellen, auf die analoge, nur auf das Jetzt bezogene Komponente

von Kommunikation, schlieBlich auf das f—\rchaische'gs, auf den Mythos?

So kurzschlissig es ist, fiir die gegenwértige Krisenerfahrung die moderne
Erziehungswissenschaft verantwortlich zu machen, so illusionér ist die Er-
wartung, alles mit einer Neuorientierung der Padagogik &ndern zu kinnen.
DaB von den krisenhaften Tendenzen der Gegenwart der Proze der Erziehung
in besonderer Weise, ja in seinem Kern betroffen ist, wird damit keines-
wegs abgestritten. Wie der nachwachsenden Generation Leben auf Zukunft
hin ermdglicht werden soll, wo die Zukunft der Gesellschaft Uberhaupt in
Frage steht - diese Problematik kann und soll nicht verdringt werden. Dann
darf man aber auch nicht darauf verzichten, die Ursachen fiir diese krisen-
hafte Zuspitzung des Generationsverhaltnisses aufzuspiiren und zu analysieren.
Erziehung und Bildung sind ja keine autarken Bereiche, sondern stehen in
Wechselbeziehung zu den Ubrigen gesellschaftlichen Teilsystemen, unter
denen Politik und Okonomie faktisch eine vorrangige Bedeutung einnehmen
und von daher auch die Sozialisationsbedingungen stark beeinflussen.

Es kann hier keine umfassende Analyse des Modernisierungsprozesses und
seiner Auswirkungen auf den sozialisatorisch-pAdagogischen Bereich vorge-

nommen werl:len.36

Mit Blick auf Tendenzen innerhalb des dkonomischen

Systems, der internationalen Politik oder des kulturellen Systems erscheint
die Feststellung H. Peukerts plausibel, daB wir in eine geschichtlich wirk-
lich neuartige Situation geraten sind, die er wie folgt charakterisiert: "Die
'selbstldufig' sich beschleunigenden und intensivierenden Veranderungspro-
zesse, die von ihrer Struktur her auf begrenzte Ausbreitung angelegt sind,
stoBen nun offensichtlich an Grenzen, so daB unerwiinschte Folgewirkungen

zunehmend nicht mehr nach 'auBen' oder nach 'vorn' abgeleitet oder chne

35 K. Mollenhauer, Korrekturen am Bildungsbegriff?, in: ZfPad 33 (1987)
1-20, hier 3.

36 vgl. u.a. Kaufmann (s. Anm. 34), ders., Im Spannungsfeld d.er Verweltli-
chung, in: HIK 41 (1987) 84-90, bes. 86 fT; H. Peukert , Uber die Zukunft
von Bildung, in: FH-extra 6 (1984) 129-137; ders., Tradition und Transforma-
tion, in RpB 19/1987, 16-34.



110

Risiko 'innen!, also sozial oder psychisch, verarbeitet werden kénnen. Die
Folgewirkungen schlagen vielmehr von den erreichten Grenzen, in der Rlick-
schlagsbewegung gegenseitig sich verstérkend, auf die Handelnden so zurick,
daB sie Storungen und Ungleichgewichte erzeugen und schlieBlich Handlungs-
und Funktionszusammenhange zerstdren. Die geschichtliche Entwicklung
scheint einen Grenz- und Wendepunkt erreicht zu haben: Der Gesamtzusammen-
hang droht selbstdestruktiv zu werden."37

Anders als die Vertreter einer "postrodernen Padagogik", die angesichts
dieser Situation empfehlen, sich in die Reservate archaischen BewuBtseins
und mythischer Urspriinglichkeit zurlickzuziehen, plédiert H. Peukert fir
eine konsequente Fortflihrung des Programms einer systematischen Er-
ziehungstheorie in bewuBter Ankniipfung an die insbesondere seit der Auf-
klirung in Gang gekommene Diskussion um den Bildungsbegriff. Nach seinem
Dafiirhalten stellt die neuartige Situation eine Herausforderung und Chance
dar, ein Prinzip von Bildung auszumachen, das die Bedingungen der Genese
von Subjekten in Freiheit angibt, und zwar nicht bloB angesichts individueller
Gefahrdungen, sondern der katastrophalen Bedrohung der Menschheit insge-
samt. Der Neuartigkeit der gegenwdrtigen Situation wird also nur ein Ver-
stdndnis von Bildung gerecht, "das den Erwerb von Identitdt und situations-
bezogener Handlungsfihigkeit an den Willen zum Aufbau einer kommunika-
tiven Lebenswelt gebunden sieht".38

In diesem Zusammenhang verdient der Hinweis Peukerts Beachtung, daB

ein konseguentes Bemtihen um kommunikative Realisierung maglicher Frei-
heit, wie es ein dem genannten Bildungsprinzip gntsprechendes padagogisches
Handeln auszeichnen wiirde, héichst verletzlich ist, insofern es "auf mehr
setzen muB als das, worlber es real verfi.'igt"39. Nicht bloR auf die eigene
Existenz bedacht zu sein, sondern den anderen als freies Subjekt anzuer-
kennen, Uber ihn nicht manipulativ zu verfiigen, sondern im Gegentell ihn

in der Wahrnehmung seiner Freiheit zu fordern, ist riskant, insofern nicht
vorweggenomrnen werden kann, wie er sich mir gegentiber verhdlt. Grenz-
erfahrungen knnen sich einstellen und haben sich im Verlauf der bisherigen
Menschheitsgeschichte immer wieder eingestellt, die radikal fragen lassen,
ob sich fiir eine solche Praxis unbedingter Achtung vereinander und vorbe-
haltloser Liebe zueinander Uberhaupt ein tragféhiger Beweggrund angeben
14B8t. Sich solche Fragen nach einem letzten Grund und umfassenden Hori-

37 Peukert, Tradition und Transformation (s. Anm. 36), 23.
38 Ders., Zukunft von Bildung (s. Anm. 36), 134.
39 Ders., Tradition und Transformation (s. Anm. 36), 31f.
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zont menschlicher Freiheit nicht ausreden zu lassen, sie zumindest offen zu
halten, gehtrt nach Peukert zu einem Verstandnis von Bildung, wie er es
skizziert hat, unverzichtbar hinzu.

4, Die Bedeutung "produktiver Antitraditionen" im BildungsprozeR

Von daher erscheint es sich nahezulegen, ausdriicklich Uberlieferungen, in
denen das Ringen friherer Generationen mit solechen Erfahrungen und Fragen
seinen Niederschlag gefunden hat, in Bildungsprozessen zu thematisieren.
Allerdings gilt es dann, die Eigenart dieser Traditionen zu berlcksichtigen

und zur Geltung kommen zu lassen. Wer sie fir bestimmte Interessen strategisch-
manipulativ einzusetzen versucht, verfalscht sie, insofern ihnen ihre freiheits-
stiftende Kraft genommen wird. DaB der Rickgriff auf religidse Traditionen

in der Erziehung zum Zwecke der Legitimation des faktisch Bestehenden

und der Herstellung affirmativen BewuBtseins miBbraucht worden ist und

wird, ist ein immer wiederkehrender Vorgang, der zu selbstkritischer Erinnerung
und Aufmerksamkeit Anla gibt.

Allerdings hat sich die Situation inzwischen grundlegend verédndert, insofern
einerseits nur noch die wenigsten - vor allem aus den Reihen der nachwachsen-
den Generation - mit religigsen Uberlieferungen im Sinne eines massiv ein-
engenden Eingriffs in ihre persénliche Lebensfihrung in Berlhrung kommen

und andererseits dariiber hinaus ein BewuBtsein vorherrschend geworden ist,
fir das die Erinnerung an die eigene Vergangenheit entbehrlich geworden

zu sein scheint. Die Begrenzungen menschlicher Machbarkeit aufgrund ge-
schichtlicher Bedingungen sind weitgehend gesprengt worden, so daB darauf

in Prozessen des Steuerns und Planens von Gesellschaft keine Rucksicht

mehr genommen werden muB und Geschichte als Raum der Existenzerhaltung
und gemeinsamen Versté@ndigung zu einer Sache fir Liebhaber geworden ist.

Erst wenn man sich diese mit dem ModernisierungsprozeB einhergehenden
ambivalenten Folgen vergegenwartigt - auf der einen Seite werden die Menschen
aus den Traditionen als Zwangs- und Verblendungszusammenhangen befreit,

auf der anderen Seite droht der ganzliche Abschied von der Geschichte und
damit der beherrschende Zugriff auf die Zeit als einem Uberraschungsfreien
Kontinuum -, wird man sich des ganzen Ausmasses der zur Zeit vielbeschworenen
"Tradierungskrise" bewuBt. Es geht, wie J.B. Metz es formuliert hat, ldngst
nicht mehr nur um Prozesse der Entméchtigung und Aufldsung des Menschen,
wie er uns bisher vertraut und anvertraut war. "Immer weniger, so scheint

es, ist der Mensch noch sein eigenes Geddchtnis, immer mehr nur noch

sein eigenes Experiment. Alles wird technisch reproduzierbar, am Ende
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auch der produzierende Mensch selbst. Eine Beobachtung scheint jedenfalls
schon ohne jeden kulturpessimistischen Uberschwang verallgemeinerungsféhig
zu sein: die europdischen Modernisierungsprozesse machen, wo sie sich un-
dialektisch einem vermeintlichen Stufengang des Fortschritts dUberlassen, dem
Menschen in seinem Subjektsein, in seinen zwischenmenschlichen Beziehungs-
fahigkeiten und seinem GeschichtsbewuBtsein nicht eigentlich stédrker, sondern
schwiicher. Das Waren- und Tauschprinzip dieser Zivilisation hat inzwischen
iiber den Bkonomischen Bereich hinaus ldngst die seelischen Grundlagen
unserer Gesellschaft erreicht und die Herzen der Menschen auf seine Weise
kolonialisiert: Alles erscheint austauschbar, auch die zwischenmenschlichen
Beziehungen, und auch bei unseren geschichtlichen Efinnerungen regiert immer
weniger die moralische Verantwortung, immer mehr hingegen die als Objek-
tivitst ausgegebene Unschuld. Die rasende Beschleunigung, in der wir leben,
der tberstiirzte Wechsel im Verbrauch und in den Moden, auch den kulturellen,
gewahrt kaum mehr sinnenhafte Anschauung; weil wir den Menschen und Dingen
zumelst nur nachblicken, gewissermaRen nur in den Riicken schauen konnen.
So wird der Einzelne immer mehr auf Anpassung an eine abstrakt-unanschau-
liche, unlibersichtliche Welt dressiert. Auch der Rekurs auf die Phantasien
seiner Kindheit scheint verlegt, weil wir die mit unseren (Spiel-)Automaten
erstickt haben, ehe sie sich entfalten kc:nnten."!JD Es scheint also, als seien
die durch das Ende der Ubermacht der Traditionen entstandenen Licken

und Leerstellen schon ldngst mit einer Uberflille an Daseinsdeutungen und
Heilsangeboten unterschiedlichster Herkunft ausgefiillt, die dem Individuum
zwar mehr Freiheiten verheiBen, es faktisch jedoch auf die Erfordernisse

der Gegenwart zurechtstutzen und seinen Erfahrungshorizont auf das Ge-
gebene und Machbare einschrénken. Geschickt verschlelert wird das ledig-

lich durch die rasch aufeinanderfolgenden "Modewellen auf dem Markt der
BewuBtseinssurogate”. Die gegenwirtige "Tradierungskrise" besteht also

darin, daB das Bestehende immer weniger - insbesondere fir die nachwachsen-
de Generation - moativierend wirkt, als eine Lebensform ergriffen zu werden,
die weiterzufiinren sich lohnt; die Ressourcen, auf deren Ausnutzung es zu
seinem Fortbestand angewiesen ist, scheinen allmahlich zu versiegen. Deutlich
wird, daB das Reservoir der unbelebten Natur ebenso wenig unausschapflich
ist wie das Reservoir an kulturellem und individuellem Sinn.

Sollen Erziehung und Bildung sich nicht auf die Herstellung eines affirma-
tiven BewuBtseins beschranken, sondern an ihrem Anspruch festhalten, Leben

40 J.B. Metz, Suchbewegungen am Ende des zweiten Jahrtausends, in:
586-595, hier: 590. Regdpa ol
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auf Zukunft hin zu ermbglichen und zu einer entsprechenden humanen Praxis
zu befahigen, stellt sich die Frage, wo sie das Potential zu gewinnen ver-

mdgen, um zum dafiir notwendigen ProzeB einer schipferischen Transforma-
tion "bisheriger, tief in psychischen Strukturen und gesellschaftlichen Mecha-

Al zu motivieren und ihn anzustoBen.

nismen verankerter Lebensformen"
Hier kdnnten sich mittlerweile fremd gewordene Uberlieferungen als eine

- wie Peukert formuliert hat - "positive Antitradition" erweisen, insofern

in ihnen VerheiBungen aufgehoben sind, deren Einldsung noch aussteht, die

das Gegebene mit Hoffnungen und Lebensentwiirfen aus einer vergangenen
Zeit konfrontieren und dazu einladen, sich der eigenen verborgen gehaltenen
Hoffnungen und Wiinsche zu erinnern und sie zur Sprache zu bringen, Hoffnun-
gen und Winsche, die die Menschen aus ihrer Gefangenschaft in den eigenen
geldufigen Selbstwiederholungen herauszufiihren vermagen, kurz: die die
vorherrschenden Selbstversténdlichkeiten produktiv stdren und unterbre:l‘wen.42
Die produktive Kraft solcher Antitraditionen besteht darin, daB sie gegen-
wartiges BewuBtsein mit "subversiven Erinnerungen” (J.B. Metz) in Beriihrung
bringen, die nicht aus der Geschichte herausfilhren und auf archaische
Verhaltensmuster regredieren lassen, sondern gerade in die Geschichte ein-
welsen und zur Wahrnehmung der Verantwortung fir sie anhalten. Solche
Traditionen sind alles andere als abgeschlossene Uberlieferungsbesténde,

die in fixierter Form weitergereicht werden; das Erzéhlen vergangener
Ereignisse und Erfahrungen hilt vielmehr dazu an, solche Geschichten in

der eigenen Praxis weiterzuschreiben, also z.B. nicht nur eine prophetische
Traditionen zu zitieren, sondern selbst den Mut zu prophetischer Kritik zu
bekommen. Uberlieferungen werden zu produktiven Antitraditionen, wenn

sie neu - schopferisch-innovierend - zu denken, zu lernen und zu tun geben.

DaB die zentralen Inhalte der jldisch-christlichen Uberleiferung das Potential
flr eine solche produktive Antitradition in sich bergen, ist seit einiger Zeit
in Gefolge einer politisch aufgekldrten (nachidealistischen) theologischen
Reflexion wieder bewuBt geworden. Thesenartig umreiBt J.B. Metz den

Kern des Glaubens als ein den Menschen rettendes Gedichtnis: "Wer dem
Dahinschwinden des Menschen widerstehen will, wer den uns vertrauten und
anvertrauten Menschen retten will, seine subjekthafte Identitat, seine Ver-
standigungsmdglichkeiten, sein Geddchtnis und seinen ungesittigten Hunger

41 Peukert, Tradition und Transformation (s. Anm. 36), 16.

42 Vgl. ebd., bes. vgl. auch F. Steffensky, Konzeptionelle Perspektiven des
Religionsunterrichts in der BRD, in: Die Christenlehre 39 (1986) 295-298,bes.
296f; G. Otto, Grundlegung der Praktischen Theologie, Minchen 1986, 96ff.
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und Durst nach Gerechtigkeit, der kann das, wenn es zum Schwure kommt,
nur aus der Kraft des Gottesgeddchtnisses. Und was die auf den Tod des
Menschen eingeschworene Noch- oder Nachmoderne in Rechnung zu stellen
hétte, ist die Subversion dieses Gottesgeddchtnisses, das uns auch heute
noch von Humanitit und Solidaritdt, von Entfremdung, Unterdriickung und
Befreiung reden und gegen himmelschreiende Ungerechtigkeit, gegen Ver-

elendung und zerstorerische Armut k@mpfen léiE.t."tLB

5. Auf der Suche nach Trigern und Vermittlern produktiver Antitradition

Soll allerdings das Christentum in diesem Sinne als produktive Antitradition
zur Geltung kommen kdnnen, ist viel daven abhangig, ob es in der gelebten
Praxis der Christen und ihrer verschiedenen Gemeinschaftsformen als solche
erfahrbar wird. DaB es moglicherweise daran mangelt, konnte einer der
mafRgeblichen Faktoren sein, durch die die momentan viel beschworene
"Tradierungskrise des Glaubens" im engeren Sinne bedingt ist. Die Frage ist
also, ob und inwiefern die Christen selbst daran beteiligt waren, da@ die
transformatorische und innovatorische Kraft ihres Glaubens erlahmt ist

und seine motivtrachtige Weitergabe kaum mehr gelingt.

Erhellend und weiterflihrend sind in diesem Zusammenhang die verschiedent-
lich von F.-X. Kaufmann gegebenen Hinweise, daB die Christen und die
Kirchen stérker in dem die Gesellschaft insgesamt bestimmenden ProzeB
der Modernisierung verflochten sind, als es bei oberfléchlicher Betrachtung
den Anschein hat.‘M Zwar kann wohl zuallerletzt von der katholischen Kirche
behauptet werden, daB sie aufseiten des Programms der Moderne gestanden
und es vorangetrieben habe; das Gegenteil diurfte zutreffender sein. Aber
dennoch trifft die lakonische Feststellung Kaufmanns zu, dal so wie das
Christentum insgesamt auch die katholische Kirche "kein exemter Bereich

der Mcn'Jems:“"ﬂ‘5

seien, sondern sowohl an deren Erfolgen als auch an deren
Gefahren teilhdtten. Auf der einen Seite ist von verschiedenen Seiten aus
auf ideengeschichtliche und andere Zusammenhdnge zwischen dem Christen-
tum und dem Aufkommen der Moderne, auch wenn diese sich mittlerweile
von ihrer christlichen Herkunft geldst hat, aufmerksam gemacht worden.
Auf der anderen Seite haben die mit dem Programm der Maderne einher-

gehenden sozialstrukturellen Verdnderungen der Neuzeit nicht zuletzt fiir

43 Metz, Suchbewegungen (s. Anm. 40) 93.

44 Vgl. neben den gen. Beltrégen von F.-X. Kaufmann (Anm: 34 und 36) ders.,
Kirche begreifen, Freiburg 1979; ders., Religion und Modermtat, in: J. Berger
(Hg.), Die Moderne - Kontinuitdten und Zisuren. Soziale Welt, Sonderband 4,

Gottingen 1986, 283-307.

45 Kaufmann, Spannungsfeld (s. Anm. 36) 88.
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den gesellschaftlichen Ort des Christentums erhebliche Auswirkungen ge-
zeitigt. Kaufmann hat dies mit seiner These der "Verkirchlichung des Christen-
tums" auf den Begriff zu bringen versucht.*® Der damit gemeinte Vorgang
der zunehmenden Konzentration des christlichen Momentes in der kirchlichen
Organisation zeitigt im Hinblick auf seine Tradierung problematische Folgen:
Zum einen nehmen mehr und rmehr Menschen eine konsumierende Haltung
gegeniiber der 'Amtskirche' ein, von der sie die Erfiillung bestimmter Dienst-
leistungen erwarten. Eine dieser Erwartungen bezieht sich auf die religidse
Erziehung der nachwachsenden Generation, auf die in der Regel durchaus
noch Wert gelegt wird, die zu leisten jedoch als Sache von dafiir zustdndigen
Experten (Priester, Religionslehrer etc.) angesehen und an sie delegiert wird.
Nur schwerlich diirfte eine auf diese Weise vermittelte Religion zur lebensbe-
stimmenden Kraft werden; eher wird die Beziehung zur Kirche als eine

Rolle unter vielen anderen sozialisiert.*’ Zum anderen ist die Kirche.vor
allem auf organisatorischer Ebene strukturell dermaBen mit dem modernen
Gesellschaftssystem verwoben, daB sie sich mit den ohne Zweifel damit
verbundenen Vorteilen nicht unbetrdchtliche Nachteile einhandelt, insofern
sie sich den Gesetzmé#Bigkeiten einer Dienstleistungsorganisation nicht mehr
entziehen und tendenziell in Widerspruch zu ihrem eigenen Auftrag geraten
kann. Man denke nur an die Ambivalenz, die mit der Partizipation der Kirchen
am Wohlstand der modernen Gesellschaft verbunden ist. DaB eine solche
strukturelle Verflechtung Auswirkungen bis hin zum inhaltlichen Selbstver-
sténdnis des Christentums zeitigen kann, daflir sei hier nur auf die unter
dem Stichwort "birgerliche Religion" gefiihrte Debatte ver\a.'iesen.'Ela DaB

das Konsequenzen hat fir die Mdglichkeiten, das Christentum als produktive
Antitradition zur Geltung zu bringen, liegt auf der Hand. Kurzschlissig

und trigerisch ware es allerdings, zu meinen, die Kirchen und die Christen
konnten und sollten sich gewissermaBen aus dem ProzeR der Moderne. "aus-
klinken" und sich etwa als "Kontrastgesellschaft" dazu etablieren.

Auch muB vor romantisierenden Verkldrungen jenmer Situationen und Regionen
gewarnt werden, in denen das Christentum - noch - nicht in dem MaBe

wie bei uns von den Modernisierungsprozessen und seinen Auswirkungen
betroffen ist. Das hieBe ndmlich, die Augen davor zu verschlieBen, daB der

46 Vgl. bes. Kaufmann, Kirche begreifen (s. Anm. 44) 100ff.

47 Vgl. ebd. sowie 133ff; vgl. auch ders., Kirche fiir die Gesellschaft von morgen,
(s. Anm. 34); ders.,/G. Stachel, ReligiBse Sozialisation, in: F. Bockle u.a. (Hg.),
Christlicher Glaube in moderner Gesellschaft. Teilband 25, Freiburg 1980, 117-164.

48 Vgl. u.a. Concilium 15 (1979) Heft 5: Christentum und Birgertum;_J.B. Metz,
Jenseits biirgerlicher Religion, Miinchen-Mainz 1980.
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ModernisierungsprozeB l8ngst die Grenzen Europas und Nordamerikas Uber-
schritten, daB die ihn vorantreibende technologische Rationalitéat die Welt-
herrschaft angetreten hat.ag Von daher besteht die spezifische Verantwor-
tung der Christen und Kirchen in Europa und Nordamerika darin, sich an
"Suchbewegungen" (H. Peukert) zu beteiligen, wie die angesichts der neuen
Situation erforderlich gewordenen tiefgreifenden Ver&nderungen unseres

30 plakativ kéinnte man

BewuBtseins praktisch angestoBen werden knnen.
dies als genau jene Befreiungspastoral und -theologie bezeichnen, die hier

zu entwickeln ware.

Es muB also bewuBt werden, daB angesichts der gegenwartigen "Tradierungs-
krise" mehr auf dem Spiel steht als die Zukunft des Christentums insbesondere
in seinen herkdémmlichen institutionellen Erscheinungsformen. Es geht -

wie aufgezeigt - um die Frage nach der Ermoglichung eines Lebens auf
Zukunft hin Uberhaupt, und zwar sosohl fir den einzelnen als auch fir die
Menschheit insgesamt. Wer um die Zukunftsfahigkeit des Christentums im
hiesigen gesellschaftlichen Kontext besorgt ist, ist nach F.-X. Kaufmann

dazu angehalten, sich nicht nur kritisch auf den eigenen Glauben zu be-
sinnen, sondern sich auch und gerade mit den Schwierigkeiten auseinander-
zusetzen, In die unsere Zivilisation aufgrund ihrer immanenten Entwicklungs-
tendenzen geraten ist und gerdt und von denen sie "als Mitmenschen von
Immer-weniger-Glaubenden mit diesen gemeinsam"51 betroffen sind. "Diese
Verhaltnisse miissen als solche erkannt und durchschaut werden, in denen

es aufgrund ihrer Auswirkungen auf unsere alltégliche Lebenswelt und unsere
mitrmenschlichen Beziehungen immer schwerer fallt, religitse Grunderfahrun-
gen zu machen und jene Fahigkeiten zur Sympathie (wortlich: mitleiden)

und zur Nachsten- und Gottesliebe zu entwickeln, die den Kernbestand der

- Sollte es wirklich so sein, wie Kauf-

christlichen Botschaft ausmachen.
mann dafiirhilt, daB Christen aufgrund ihres Glaubens und Hoffens auf eine
Vollendung, die nicht an die "kleine Zukunft" des modernen Gesellschafts-
typs gebunden ist, "stdrker als andere Menschen die Mdglichkeit einer ge-
steigerten Sensibilitdt genau fir diese Probleme der Moderne" haben, "ohne

gleich in Verzweiflung oder die Suche nach 'totalen Alternativen' zu ver-

49 Vgl. J.B. Metz, Theologie im Kontext von Kulturen und gesellschaftlichen
Verhaltnissen, in: Zentralkomitee der Deutschen Katholiken (Hg.), Dein Reich
komme. 89, Deutscher Katholikentag Aachen 1986, Paderborn 1987.

50 Peukert, Zukunft von Bildung (s. Anm. 38) 137.

5] Kaufmann, Kirche fiir die Gesellschaft von morgen (s. Anm. 34).

52 Ebd.



3 7

o Hoffnungsvolle Ansédtze gibt es durchaus.sa Nur fristen sie in

fallen"?
den etablierten kirchlichen Strukturen und Mentalitdten hierzulande - im
Unterschied zu anderen Bereichen der Weltkirche und Okumene - eher ein

Randdasein.
6. Auf der Suche nach Perspektiven fiir die religionspadagogische Praxis

Erwartungen, die vorgelegten Diagnosen und Interpretationen zum Umfeld
dessen, was aktuell unter dem Stichwort "Tradierungskrise" verhandelt wird,
lieBen sich in eln Programm umsetzen, das angibt, wie die "Weitergabe

des Glaubens an die kormmende Generation™” gewahrleistet werden kann,
kdnnen nicht eingeltst werden. Der Grund dafir liegt nicht nur darin, da
sich - wie G. Miller es in ihrem eingangs zitierten Text resigniert-vorwurfs-
voll festgestellt hat - die Religionspddagogik bislang zu wenig mit dieser
umfassenden Problematik beschaftigt hat.56 Sondern angesichts der kom-
plexen Situation von Gesellschaft und Kirche in der Gegenwart mu@ man

sich damit abfinden, daB niernand mehr fertige L&sungsmuster versprechen
und anbieten kann. Worauf es ankommt, ist, daB gemeinsam "Suchbewegungen"
unternormmen werden.57 Als solche tastenden Versuche, Rahmenorientierungen
fUr religionspddagogisches Handeln zu gewinnen, verstehen sich die folgenden
thesenartig zur Diskussion gestellten Postulate:

Il

Zundchst gilt es, sich ohne Beschonigung mit der Tatsache zu konfrontieren,
dal der Uberwiegende Teil der Bevolkerung eine religidse Erziehung im
herkdmmilichen Verstédndnis nicht mehr zu den fir das spdtere Leben erforder-
lichen Grundausstattungen, die durch die Erziehung zu vermitteln sind,
ziihlt.sc3 Nachdem ein seiner messianischen.Spitze beraubtes biirgerlich

53 Kaufmann, Spannungsfeld (s. Anm. 36) 89.

54 Verwiesen sei vor allem auf den von Gruppen und Bewegungen in Gang ge-
setzten "konziliaren Proze@" in Richtung auf eine "gegenseitige Verpflichtung
(Bund) fir Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der Schépfung".

55 So lautet das nicht unproblematisch formulierte Rahmenthema fir die
Beratungen und Entscheidungen der Ditzesansynode Rottenmburg-Stuttgart 1985/86;
vgl. Bischofliches Ordinariat Rottenburg (Hg.), Beschlisse der Didzesansynode
Rottenburg-Stuttgart 1985/86, Ostfildern 1986.

56 Vgl. dazu den ausgezeichneten "Lagebericht" von W. Simon, Zur Entwicklung
der Religionspddagogik in den Jahren 1984-1986, in: KatBI. 112 (1987) 20-29;
weiterflihrende Hinweise, aber keine konzeptionellen Neuentwiirfe finden sich
in den beiden neuen religionspédagogischen Handbiichern (G. Bitter/G. Miller
(Hg.), Handbuch religionspddagogischer Grundbegriffe. 2 Bde., Minchen 1986;
W. Bocker u.a. (Hg.), Handbuch religiser Erziehung. 2 Bde., Dusseldorf 1987).

57 Vgl. Kaufmann/J.B. Metz, Zukunftsfahigkeit. Suchbewegungen im Christen-
turmn, Freiburg 1987.

58 Vgl. R. Kécher, Religidis in einer sikularisierten Welt, unverdffentl. Manuskript
des Instituts flr Demoskopie Allensbach, bes. 42ff.
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gewordenes Christentum seit l&ngerem bereits sowieso nur noch vielfach zur
Verzierung eines aus anderen Quellen gespeisten Sozialisationsprozesses her-
halten muBte, scheint es inzwischen fir die meisten Uberhaupt entbehrlich
geworden zu sein.

Bevor lber die vermeintlichen selbstzerstorerischen und gesellschaftsdestru-
ierenden Folgen einer "religitsen De-sozialisation" lamentiert wirdsg, gebietet
es die Redlichkeit einzugestehen, daB auch Menschen, die nicht an Gott
glauben, ihr Leben in dieser Welt fiir sinnvoll erachten und sich fiir eine
bessere, menschenwiirdigere Welt einsetzen I-<ﬁnnen.60 Und umgekehrt kann
nicht geleugnet werden, daB durch die religitse Erziehung nicht gerade selten
das Gegenteil dessen erreicht worden i:st.6l

DaB momentan Einstellungsverdnderungen in der Bevélkerung zu verzeichnen
sind, die die moralischen Stabilitdtsgrundlagen des modernen Gesellschaftszu-
sammenhanges zu unterminieren drohen, ist unbestreitbar ein alarmierender Be-
fum:l.62 Aber angesichts dessen greift ein Ruf nach Religion als vermeintliches
"Allheilmittel" zu kurz, jedenfalls solange nicht in den Blick genommen wird,
daB die moderne Gesellschaft es ja auch Ist, die grundlegende Voraussetzungen
flir eine religitse Bindung eher verhindert als begiinstigt.

Die Kirchen ihrerseits erwecken - nicht zu Unrecht - haufig den Eindruck,

zu sehr sich mit dem status quo arrangiert zu haben, als daB sie glaubwiirdige
Alternativen zu geben vermochten. Wo religidse Erziehung lediglich als der

an die nachwachsende Generation "herangetragene Anspruch einer biirokratischen
Insl;itution"é3 begenet, vermag sie kaum motivtrachtig zu wirken.

2

Die gegenwdrtige Situation kann und muB als Chance begriffen werden, sich neu
auf den Grund und das Ziel religionspadagogischen Handelns zu besinnen. Eine
bemerkenswerte Leitperspektive einer am Evangelium orientierten Erziehung

im Kontext bedrohten Menschseins und einer geféahrdeten Welt findet sich im

59 So z.B. der Uberwiegende Tenor der Beitrdge in W.F. Kasch (Hg.), Entehristli-
chung und religitse Desozialisation, Paderborn 1978.

60 Vgl. E. Schillebeeckx, "Worauf kdnnen wir hoffen?", in: Publik Forum vom 7.11.86,
34; vgl. auch ders., weil Politik nicht alles ist, Von Gott reden in einer geféhrdeten
Welt, Freiburg 1987.

61 Vgl. zuletzt E. Ringel/A. Kirchmayr, Religionsverlust durch religise Erziehung,
Wien 1985.

62 Vgl. Kaufmann, Spannungsfeld (s. Anm. 36) 87.

63 J. Werbick, Religidse Erziehung, in: U. Ruh u.a. (Hg:), Handbuch religidser
Gegenwartsfragen, Freiburg 1986, 400-405, hier: 402.
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Dokument der Dritten Generalkonferenz des Lateinamerikanischen Episkopats

in Puebla (1979): "Die Erziehung humanisiert und personalisiert den Menschen,
wenn sie es zustande bringt, daB dieser sein Denken und seine Freiheit zur vollen
Entfaltung bringt, so daB er zu einem Verhalten gelangt, das vom Verstandnis und
der Gemeinschaft mit der gesamten realen Ordnung erfiillt ist. Durch dieses
Verhalten humanisiert der Mensch selbst seine Welt, bringt Kultur hervor, ver-
andert die Gesellschaft und gestaltet die Geschichte (vgl. GS 55). Die evange-
lisatorische Erziehung nimmt den Begriff der befreienden Erziehung an und ver-
vollstandigt ihn, denn sie muB zur Umkehr des gesamten Menschen beitragen,
nicht nur, was sein tiefstes und individuelles Ich angeht, indem sie dieses Ich

von Grund auf zu einer echten christlichen Befreiung hinflhrt, die den Men-
schen fiir die vollige Teilhabe am Mysterium des auferstandenen Christus

6ffnet, d.h. fir die briderliche Gemeinschaft mit allen Menschen, seinen Bri-
dern (vgl. EN 27, 29, 30, 33; Medellin, Erziehung, 11,8)." (Puebla 1025 e

Ein vom christlichen Glauben her erientierter Beitrag zur Erziehung besteht

also darin, entschieden fiir die Subjektwerdung jedes einzelnen und aller Men-
schen einzutreten und engagiert um die Ermoglichung eines Lebens auf Zukunft
hin besorgt zu sein55. Ein solches erzieherisches Handeln besteht grundlegend

in der Vermittlung gegenseitiger vorbehaltloser Bejahung und Anerkennung,

die den anderen frei werden 1&dBt. Es stiftet an und ermutigt zu einem Umgang
miteinander, der den bendtigten Freiraum fiir die Entscheidung erdffnet, wer

die Beteiligten fiir sich und die anderen sein kdnnen und wollen. Es vollzieht
sich wenigstens tendenziell in einer Praxis "intersubjektiver bzw. intergenerativer
Kreativitat", die ernstnimmt, daB ein Leben auf Zukunft hin fir den einzelnen
nur noch miglich ist, wenn es fiir alle anderen ermdglicht wird. Es macht darum
sensibel gerade fir jene, deren Subjektsein aufgrund von Leid, Not und Unter-
driickung elementar gefahrdet ist, und zielt auf die Befahigung zu einem be-
freienden kommunikativ-solidarischen Handeln. Kurz: Eine solche Erziehung
widersetzt sich den Bestrebungen, daB der Mensch von frih an auf seine

64 Zur Relevanz von dem neueren Verst@ndnis von "Evangelisierung" als dem
Identitdtsmerkmal christlich-kirchlichen Handelns insgesamt fir die religions-
padagogisch-katechetische Praxis vgl. u.a. G. Bitter, Religionsunterricht, in:

U. Ruh u.a. (Hg.), Handbuch religitser Gegenwartsfragen (s. Anm. 63), 395-400;

K.H. Schmitt, Evangelisierung, in: G. Bltter/G. Miller (Hg.), Handbuch religions-
padagogischer Grundbegriffe.I{s. Anm. 56), 170-174; N. Mette/M. Blasberg-

Kuhnke, Kirche auf dem Weg ins Jahr 2000, DUsseldorf 1986, bes. 155-160;

R. ZerfaB/H. Poensgen, Predigt/Vverkiindigung, in: Chr. Bdumler/N. Mette (Hg.),
Gemelndepraxis in Grundbegriffen, Dusseldorf/Miinchen 1987; W. Simon, (s. Anm. 56),
bes. Bf.

65 Vgl. zum Folgenden auch N. Mette, Erziehung, in: G. Bitter/G. Miller (Ha.),
Handbuch religlonspidagogischer Grundbegriffe: I (s. Anm. 56), 52-60.
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gesellschaftlich erwlinschten Verhaltensmuster reduziert wird, daB sein Leben
in all seinen Bezligen banalisiert zu werden droht; dem drohenden Zerfall und
den Bemhungen, dies etwa mit Hilfe einer Regression auf archaische BewuBt-
seinsmuster noch zu kaschieren, tritt sie entschieden entgegen.

B4

Religitse Erziehung im engeren Sinn besteht dann in der ausdriicklichen Er-
schlieBung jenmer produktiven Antitradition, von der eine befreiende Erziehungs-
praxls im christlichen Verstdndnis seine Inspiration gewinnt. Sie ist darauf ge-
richtet, daB die Beteiligten entdecken und lernen, "die Wahrheit des Glaubens
als Herausforderung zu einer schlechthin verheiBungsvallen, befrelenden Le-
benspraxls wahrzunehmen und die den Menschen von Gott angebotenen und in
Jesus mit letzter Deutlichkeit offenbar gewordenen neuen Lebensmaglichkeiten zu
ergreifen"ss. FUr solche Lernprozesse ist es entscheidend, daB die Inhalte des
Glaubens, die zu vermitteln versucht werden, in der Weise, wie sie Intersubjektiv
mitgeteilt werden, einen erfahrbaren Anhaltspunkt ihrer Glaubwiirdigkeit ge-

winnen67.

4,

Um einen lebendigen TradierungsprozeB handelt es sich, wenn Heranwachsende
und Erwachsene gemeinsam fahig werden und beginnen, mit der judisch-
christlichen Erfahrungstradition eigene Erfahrungen zu machen, und auf diese
Weise einen Verstandigungshorizont fiir die Gestaltung ihres Lebens auf Zukunft
hin gewinnen. Voraussetzung daftr ist die personale Begegnung mit gelebter Tra-
dition, sei es mit einzelnen "Vorbildern" und "Identifikationspersnnen"sa, sel

es mit kleinen Gruppen, Initiativen, Bewegungen o0.4., die bewuBt Lebensformen
zu entwickeln versuchen, in denen aus dem Glauben heraus "zeichenhaft ent-
scheidende Schwéchen moderner Lebensfilhrung diagnostiziert und (berwunden

werden"sg.

5.

Wo die Gehalte der jiidisch-christlichen Tradition so ins Heute hinein liber-setzt
werden, daB der Blick fir bestehende Armut, Not, Ungerechtigkeit und Unter-
driickung gedffnet wird, daB Befreiungsprozesse in Gang gesetzt werden, daf
Subjektwerdung ermoglicht und solidarische Gemeinschaft gestiftet wird, ereig-

66 J. Werbick, Religise Erziehung, (s. Anm. 63), 403,

67 Vgl. ebd. 402; vgl. auch G. Stachel, Glaubensvermittlung, in: U. Ruh u.a.
(Hg.), Handbuch religitser Gegenwartsfragen, (s. Anm. 64), 150-155.

68 Vgl. F.-X. Kaufmann, Kirche flr die Gesellschaft von morgen, (s. Anm. 34),
- Vgl. auch R. Englert, Glaubensgeschichte und BildungsprozeB, Miinchen 1985
e ' :

€9 F.-X. Kaufmann, Kirche fiir die Gesellschaft von morgen, (s. Anm. 34).
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net sich Kirche, wird Kirche als Gemeinschaft der Glédubigen, als Nachfolge-
und Lernbewegung in gemeinsamer Teilhabe und Verantwortung. Nicht daB
Experten moglichst optimale Lehrpléne erstellen tind perfekte Bildungspro-
gramme organisieren, wird fiir die weitere Tradierung des Glaubens entschei-
dend sein, sondern daB Leute, von ihren eigenen Noten getrieben, sich unter
Gottes Wort versammeln, die Bibel in die Hand nehmen und gemeinsam ent-
decken, was der Wille Gottes fir sie heute is,t:._"O R. ZerfaB und K. Roos ist
zuzustimmen, wenn sie - nicht ohne sarkastischen Unterton - eindringlich
mahnen: "Solange das Arrangement der Verkiindigung in der Predigt, im
Gottesdienst, in der Erwachsenenbildung standig die Sprachohnmacht der
Gléubigen, den Analphabetismus im Glauben zementiert, statt ibn zu Uber-
winden, indem auch das Wort von Laien (Kindern, Frauen, Nichttheologen,
Nichtakademikern) zu den zentralen Fragen des Glaubens (und nicht nur im
administrativen Bereich!) ernstgenommen wird, kdnnen wir in unseren Ge-
meinden nicht lernen, wer Gott ist und zu welcher Einsicht und Freiheit er
uns berufen hat (Rom 8,215 Eph 1,8; Phil 1,9; 1 Kor 14,2672,

6.

Notwendig ist es, stérker als bisher auf eine Integration der verschiedenen
christlich-kirchlichen Vermittlungsformen bedacht zu sein, ohne damit ihre
wiinschenswerte Pluralitdt unterbinden zu wollen. Aber "nur das Zusammen-
wirken von Familie und Gemeinde, von Schule und Gleichaltrigengruppe kann
die lebenswerte 'Religion' und 'christlich Glauben® in einer verschérften
Diasporasituation erfahrbar, erziehbar und lebbar werden lasseﬂ"n.

Indem die verschiedenen Lernorte nicht langer in einem konkurrierenden
Neben- und Gegeneinander stehen, sondern in ein beziehungsreiches Mitein-
ander gebracht werden und sich so gegenseitig zu korrigieren und zu ergén-
zen vermdgen, wird damit begonnen, daB die bisherige "weithin padagogisierte
und informationsorientierte Tradierungsform des Lebens und Glaubens der
Christen zugunsten einer kommunikativen und evangelisierenden Vermittlungs-

70 Zur Bedeutung von "Gemeinde" als Lernort des Glaubens vgl. ausflhrlicher
N. Mette, Die Aufgaben der kirchlichen Gemeinde im religidsen LernprozeR,
in: Concilium 20 (1984) 329-334; R. ZerfaB/K. Roos Gemeinde, in G. Bitter/
G. Miller (Hg.), Handbuch religionspadagogischer Grundbegriffe I, Mlnchen
1986, 132-142,

71 Ebd. 138. - Hier sei an das immer noch aktuelle Programm A. Exelers
elner "Theologie des Volkes" erinnert: vgl. A. Exeler/N..Mette (Hg.), Theologie
des Volkes, Mainz 1978; vgl. auch Concilium 21 (1985) Helt &: Die Lehrauto-
ritdt der Gldubigen.

72 G. Bitter, Religionsunterricht, (s. Anm. 64), 396; ndhere Ausfilhrungen dazu
finden sich ebd., bes. 396ff. Vgl. auch N. Mette, Kirchliche Strukturen und
Vermittlung des Glaubens, in: E. Feifel/w. Kasper (Hg.), Tradierungskrise des
Glaubens, Miinchen 1987.
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form"B dberwunden wird.

e

Zu einer solchen kommunikativen und evangelisierenden Vermittlungsform
gehdrt auch, daB bei allen Bemihungen, zur Vermittlung der fiir den christ-
lichen Glauben grundlegenden und befreienden Erfahrung beizutragen, dag
Leben gelingt, indem der Mensch sich auf den Zuspruch und den Anspruch
Gottes ein]éﬁtm, bewuBt bleibt, daR sie im Horizont der gegenwéartigen zu-
gespitzten Bildungsproblematik stattfinden und darin unweigerlich verwoben
sind. Von daher muB die Religionspddagogik darauf bedacht sein, auch weiter-
hin als Gespréchspartner bei Diskussionen und Entscheidungen, die das ge-

samte Bildungswesen betreffen, beteiligt zu sein.-"5

7. Der Religionsunterricht - ein Erprobungsfeld der "Zukunftsféhigkeit des
Christentums" (3.B. Metz)

Von hierher liegt es nahe, die Uberlegungen abschlieBend auf den Religions-
unterricht als konkretem Bewéhrungsfeld religionspddagogischer Theorie-
bildung zurlickzulenken; hatten sie doch von der Beobachtung, daB dieses
Schulfach einem schleichenden ErosionsprozeR und einem damit unwelger-
lich einhergehenden allméhlichen Legitimationsverlust ausgesetzt sei, ihren
Ausgang genommen. Angesichts der Tatsache, daB - soweit erkenntlich -

von dieser institutionell abgesicherten und duBerlich noch weitgehend intakten
Vermittlungsinstanz von Religion und christlichem Glauben keine gravierenden
Einflisse auf den in Breite zu verzeichnenden Traditionsverlust ausgehen,
werden mittlerweile auch innerhalb der Religionspadagogik Zweifel laut,

ob der ganze Aufwand, der in den letzten Jahren vor allem in Bezug auf den
Religionsunterricht geleistet worden ist, Uberhaupt noch lohnt. Soll man,

73 G. Bitter, "... damit Leben und Glauben im Gesprach bleiben..." Umrisse
einer katechetisch orientierten theologischen Erwachsenenbildung, in: ...
dsterlichem Optimismus. Zur Religionspéddagogik von Gottfried Bitter, Bonn
1986, 183-192, hier: 191.

74 Formuliert im AnschluB an die oberste Zielbestimmung des katechetischen
Wirkens, wie sie im Arbeitspapier der gemeinsamen Synode der Bistiimer
in der Bundesrepublik Deutschland "Das katechetische Wirken der Kirche"
unter A. 3 vorgenommen worden ist. Vgl. grundlegend dazu G. Bitter, Christ-
licher Glaube zwischen Zuspruch und Anspruch, in: KatBl 103 (1978) $23-933.

75 Es stimmt in diesemn Zusammenhang bedenklich, daB der BeschluR der
Gemelnsamen Synode der BistUmer In der Bundesrepublik Deutschland "Schwer-
punkte kirchlicher Verantwortung im Bildungsbereich" innerhalb der Religions-
pddagogik kaum Beachtung gefunden hat. -Einen weiterfiihrenden religions-
padagogischen Beitrag zur bildungstheoretischen Diskussion hat zuletzt

R. Englert (Glaubensgeschichte und BildungsprozeB, (s. Anm. 68) vorgelegt.
Vgl, auch K.E. Nipkow, Der Beitrag der Kirchen zum Erziehungsauftrag in

der gegenwartigen bildungspolitischen Sltuation, in: ThP 21 (1987) 98-119.



so wird gefragt, die Krafte nicht lieber anderswo einsetzen?

So versténdlich solche Zweifel sind, so ist doch zu bedenken, ob sich die
Kirchen mit einem Riickzug aus dem schulischen Bereich nicht allzu leicht einer
- zwar nicht prinzipiell gegebenen, ihnen aber doch historisch zugewachsenen

- Moglichkeit begeben, sich am Streit um die Bildung des Menschen und um die
Konstitution seiner gesellschaftlichen Wirklichkeit zu beteiligen und kri-

tisch gegen die auch im Bildungswesen durchschlagenden Prozesse zur Auf-
18sung und Entméchtigung des Menschen als verantwortlichem Subjekt fiir die
Gestaltung der Geschichte Einspruch zu erheben. Wo die Zukunft von Leben

so elementar bedroht ist wie in der Gegenwart, kann der Kirche die Situation
der nachwachsenden Generation, die davon am hértesten betroffen ist, nicht
gleichgtiltig bleiben. Sie hat - wie es die lateinamerikanische Teilkirche in vor-
bildlicher Weise getan hat-'ré - neben einer vorrangigen Optlon flir die Armen
auch eine vorrangige Option fir die Kinder und Jugendlichen zu treffen.
Natdrlich muB geprlift werden, ob dem der Religionsunterricht in seiner momen-
tanen organisierten und inhaltlichen Ausgestaltung gerecht zu werden vermag
oder ob hier nicht konsequent Ver&nderungen vorgenommen werden miissen.
Auch darf der grundsitzlichen Frage nicht ausgewichen werden, b es in der
Schule, so wie sie sich heute darstellt, Uberhaupt mdgtich ist, Religion sinnvoll
zur Sprache zu bringen, oder ob damit nicht eher das Gegenteil dessen bewirkt
wird, was beabsichtigt ist. Aber das verweist doch nur auf die Notwendigkeit,
daB die Religionspédagogik iiber den Religionsunterricht hinaus die gesamte Schule
in den Blick nehmen muB; Bemiihungen um die Sensibilitét fiir die aktive Ge-
staltung von Schulkultur weisen in diese Richtung.ﬂ Darlber hinaus sind verstarkt
die Chancen wahrzunehmen, die fUr die Kirchen aufgrund ihres groBen Engage-
ments im schulischen Bereich gegeben sind, ndmlich daB von ihnen jene Reform-
prozesse vorangetrieben und daB sie in den in ihrer Trdgerschaft befindlichen
Schulen exemplarisch realisiert werden, die der Utopie einer schiilergerechten
Schule ndher-kommen und diese auch gegen gegenldufige Interessen z.B. aus
Wirtschaft und Verwaltung verteidigen und durc:hsetzen.78

So begrenzt bei Fehlen eines entsprechenden Umfeldes die Mdglichkeit des
schulischen Religionsunterrichts auch sind, so sind diese jedoch nicht als vollig
aussichtslos zu veranschlagen.

76 Vgl. dazu N. Mette, "Vorrangige Option fir die Jugendlichen", Ekklesiolo-
gische und pastorale Konkretionen einer Kirche der Jugend - eine latein-
amerikanische Herausforderung, in: H. Hanusch/G. L&mmermann (Hg.), Jugend
in der Kirche zur Sprache bringen, Minchen 1987, 228-235.

77 Ein Belspiel daflr gibt das Unterrichtswerk fiir das 1.-4. Schuljahr von
H. Halbfas (Dusseldorf 1983-1986).

78 Vgl. auch F.-X. Kaufmann, Spannungsfeld, (s. Anm. 36), 90.
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In Ankniipfung an den Diskussionsstand um die Zielbestimmung des Religions-
unterrichts79 seien insbesondere folgende Aspekte hervorgehubenao:

- In der Begegnung mit der jlidisch-christlichen Tradition, den darin aufbewahr-
ten Visionen vom gelungenen Leben, aber auch den gemachten Erfahrungen des
Scheiterns werden die Schiller eingeladen, den eigenen Lebenswinschen und
-hoffnungen auf die Spur zu kommen, ihre Sehnstichte nicht langer im Ver-
borgenen zu halten; sondern sich dariiber untereinander zu verstandigen.

- In der Entdeckung der ihnen in der Regel fremden biblischen Traditionen

stoBen die Schiiler auf Gegenworte und Gegenerzéhlungen zu den ihnen ge-
l&ufigen Erfahrungen, daB es sich nicht lohnt, sich fir eine Sache, von der

man Uberzeugt ist, einzusetzen, weil man sich damit doch nur Naehteile ein-
handelt, da@ man sich also mit dem Gegebenen abfinden muB. Den Heranwachsen-
den wird eine Sprache und werden Interpretationsmuster angeboten, die es ihnen
erlauben, ihre im Alltag gemachten Entfremdungserfahrungen zu artikulieren

und gegen sie zu protestieren. "Die gegenwértigen Befuirchtungen, Wiinsche,
Leiden, Konflikte der Kinder und der Gesellschaft sind der hermeneutische

Rahmen, in dem die Tradition ausgelegt und aktualisiert wird."81

- In dem Treffen auf das ihnen Fremde: und Neue-der Tradition sowie auf ihre
aktuellen Uber-setzungen in einzelnen Lebenszeugnissen und unterschiedlich
akzentuierten Nachfolgebewegungen wird die Eindimensionalitét und Pro-
vinzialitit vorgestanzter Lebensschablonen, mit denen viele Heranwachsende
heute groB werden, auf tiefere Dimensionen und griBere Weiten hin gesprengt.

- Indem eine Identifikation mit der christlichen Tradition und ihrer institutionellen
Vermittlungsinstanz nicht zwingend auferlegt, sondern ein Raum fUr spielerische
Anndherung und kreative Ubertragungen erdffnet wird, erleben die Kinder, wie
heilsam es ist, wenn man frei von unmittelbaren Absichten miteinander umgehen
kann. Sie bekommen konkret etwas von der Freiheit der Kinder Gottes zu splren.

79 Vgl. dazu zusammenfassend W. Langer, Religionsunterricht, in P. Eicher
.éHg.)gﬂandbuch theologischer GrunHEegri#fe. Bd. 4, Mlnchen ,1985, 58-67,
es. 64f.

80 Anregungen zu den folgenden Uberlegungen gaben vor allem F. Steffensky, Kon-
zeptionelle Perspektiven, (s. Anm. 42), bes. 296f; G. Bitter, "Wommt und seht".
Uberlegungen zu einem einladenden Religionsunterricht, in: ... in Gsterlichem Opti-
mismus, (s. Anm. 73), 202-215, bes. 210ff., sowie Beitrdge in der Arbeltshilfe

fir den evangelischen Religionsunterricht am Gymnasium. Themenfolge 77
(Anfragen. Uberlegungen zum Religionsunterricht an Gymnasien), Erlangen 1986.

?l F. Steffensky, (s. Anm. 42), 298. - Beispielhafte Konkretisierungen finden sich
msbe_sondere bel 1. Baldermann, Der Gott des Friedens und die Gotter der Macht
Neuklrg:hen—vluyn 1983; ders., Wer hort mein Weinen? Kinder entdecken sich :
selbst in den Psalmen, Neukirchen-Vluyn 1986; M. Veit, Alltagserfahrungen

von Jugendlichen, theologisch interpretiert, in: JRP 1 (1984) 3-28.
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- Nicht ausgeblendet werden dirfen allerdings jene Ausformungen innerhalb der
Wirkungsgeschichte der jldisch-christlichen Tradition, in der unter Berufung
auf sie Menschen in Unfreiheit, Ausbeutung und Sklaverei gehalten, ja in

ihrer Existenz vernichtet worden sind. So kann ein notwendiges kritisches
Gesplr fir mdgliche Pathologien auch religitiser oder sich als religits
deklarierender Systeme ausgebildet werden.

Zusammenfassend bemerkt F. Steffensky: "Der Religionsunterricht ist in einer
zweck-rational agierenden Gesellschaft oft die einzige Stelle, an der Kinder

und Jugendliche einer systematischen Vorstellung groBer Lebensgesten und
solchen Dramatisierungen der Hoffnung in Bildern und Geschichten begegnen."82
Indem er sich so vorbehaltlos als Diakonie am Leben der jungen Menschen voll-
zleht, betreibt er im hochsten MaBe das, wozu die Kirche gesandt ist, namlich

zum "Dasein fir zanclers:".‘q"3

Und gerade in der Begegnung mit den Kindern und
Jugendlichen, die den Kirchen und ihren Traditionen fremd gegeniberstehen,
besteht die Méglichkeit, im Hbren auf ihre Auslegungen und Ubersetzungen damit
konfrontiert zu werden, wie sehr einem das Evangelium bisher verschlossen ge-
blieben ist, wie sehr also alle im Glauben noch Anfénger sind und die Umkehr
noch vor sich haben.sa

Insofern kann der Religionsunterricht zu einem héchst konkreten Erprobungsfeld
flr die Zukunftsféhigkeit des Christentums werden. Ob und inwiefern dafiic
allerdings sein Status als obligatorisches Schulfach und damit seine Eingebunden-
heit in die "Leistungsschule" glinstig sind, muB ernsthaft gefragt werden. Zu-
mindest zu priifen wére also, ob seinem offenen und einladenden Charakter durch
andere Formen - etwa Arbeitsgemeinschaften - besser entsprochen werden
konnte.

Damit ist die Problematik der gemeinsamen - kirchlichen und staatlichen - Ver-
antwortung fir dieses Schulfach tangiert. Fir diekirchen kénnte der Religions-
unterricht zum Testfall werden, ob sie die gegenwadrtige "Tradierungskrise" als
"Kairos" zu begreifen lernen, in dem unter Rickbesinnung auf ihr genuines Erbe
von ihnen ein substantieller Beitrag zu den erforderlich gewordenen Lern-
schritten, um Uberhaupt noch Leben auf Zukunft hin zu ermaglichen, auszugehen
hs'sitte.85 DaB das In einer Zeit, in der sich zunehmend ein mit der jldisch-

82 F. Steffensky, (s. Anm. 42), 257.

83 Vgl. BeschluB der Gemeinsamen Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik
Deutschland: Der Religionsunterricht in der Schule, bes. 2.6.

84 Vgl. R. ZerfaB/H. Poensgen, Predigt/Verkiindigung, (s. Anm. 64).

85 Programmatisch dazu die materialreiche Untersuchung von R. Englert, Glaubens-
geschichte und BildungsprozeB, (s. Anm. 68).
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christlichen Tradition nur noch locker in Verbindung stehendes New-Age-Be-
wuBtsein ausbreitetss, nur noch in einer 8kumenischen Anstregung geleistet
werden kann, muB immer noch eigens betont werden.87

Mit Blick auf die staatliche Verantwortung fir dieses Fach ist F. Steffensky
zuzustimmen, wenn er schreibt: "Das Problem, das sich eine Gesellschaft ein-
handelt, indem sie christlichen Religionsunterricht in den Schulen zuldBt und
fordert, ist, daB die Grundtexte des Christentumns hiichst parteilich sind.

Das Christentum ist keine neutrale Welterkl&rung und allgemeine Weisheits-
lehre. DaB es zu einer solchen gemacht werden kann, hat die Geschichte be-
wiesen. Aber die Dokumente des Christentums zeigen Gott als einen Gott der
Armen, der Entrechteten, der im Leben zu kurz Gekommenen. Wo das Christen-
tum ohne Verfélschung im Religionsunterricht erklért wird, da werden auch
immer 'geféhrliche Erinnerungen' (Metz) beschworen. Die Parteilichkeit des
Christentums macht Konflikte im Religionsunterricht fast unausweichlich.

Prof. Dr. Norbert Mette
Liebigweg 1la
44 Munster

86 Vgl. H.-G. Stobbe, Hoffnungslos mental? Zum angeblichen Anachronismus der
'kleinen' Okomene im Wassermann-Zeitalter, in: Una Sancta 41 (1986) 267-284.

87 Vgl. dazu die zum Stichwort "Skumenisches Lernen” in Gang gekommene Dis-
kussion: vgl. H.-G. Stobbe, Okumenische Erziehung, in: G. Bitter/G. Miller (Hg.),
Handbuch religionspddagogischer Grundbegriffe I (s. Anm. 56), 307-312; K. GoB-
mann, Okumenische Erziehung, in: W. Bocker u.a. (Hg.), Handbuch religioser
Erziehung. Bd. 1, Dusseldorf 1987, 267-278.

88 F. Steffensky, (s. Anm. 42), 197.



