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Einleitung

Brandaktuell sind — nicht erst seit PISA — bildungspolitische Fragestellungen.
Das deutsche Bildungssystem — ein ,,Sanierungsfall®, so titelte Jirgen Kluge,
Chef von McKinsey Deutschland im Juni 2003 anlédsslich einer Bildungsver-
anstaltung,' so lieBen sich auch die Vorsitzende des Bundestagsausschusses fiir
Bildung, Forschung und Technikfolgenabschétzung, Ulla Burchardt, oder etliche
andere Stimmen im Kontext jiingster gesellschafts- und wirtschaftspolitischer
Auseinandersetzungen noch kiirzlich vernehmen.” Die mediale Inszenierung der
fiir das deutsche Bildungssystem tatsédchlich notwendigen Debatten und der poli-
tische Showdown verschleiern das Fehlen ganzheitlicher Konzeptionen. Die
libereilten, fiir Bildungsinstitutionen, Schulen und Verbiande mit hohem Organi-
sationsaufwand verbundenen, bisweilen arg konzeptionslosen ministerialen Ent-
scheidungen und die stellenweise auffallende, drgerliche wissenschaftliche Ver-
flachung des einen und anderen der tagespolitischen Aktualitét hinterherhecheln-
den Diskussionsbeitrages lassen libersehen, dass schleichende Entwicklungen —
angestolen durch welches Okonomische Interesse oder welche ideologische
Motivation auch immer — lédngst fundamentalere Folgen entfalten, als der Blick
auf das hektische gesellschaftspolitische Getriebe wahrzunehmen vermag. Was
fiir das tibergreifend Grundsitzliche der Gesellschafts- und Bildungspolitik gilt,
prigt auch den Umgang mit dem Speziellen: So etwa die hier relevanten Fragen
nach dem Status und der Konzeption der religiosen Bildung und Erziehung und
insbesondere des Religionsunterrichtes innerhalb des deutschen Schul- und Bil-
dungssystems. Das Problem: Allzu offenkundig scheint die Vorstellung von heu-
tigem Religionsunterricht dem zu entsprechen, was vor allem im angelsichsi-
schen Raum unter Religious Education firmiert — glaubensneutral und konfes-
sionstranszendierend, multireligids und religionswissenschaftlich orientiert.
Giinstigstenfalls scheint das konzeptionelle Fundament religionspddagogischer
Entwiirfe noch eine Art ,interkulturelle Theologie® darzustellen — meines Erach-
tens nach ein fleisch- und geistloses wissenschaftliches Phantom. ,,Reli auf Euro-
pdisch* bedeutet gegenwirtig eine beeindruckende Vielzahl an Konzeptionen: In
Osterreich genieBen 13 Religionsgemeinschaften (neben christlichen auch jiidi-
sche, islamische, buddhistische Gemeinschaften) das staatlich verbriefte Recht,
Religionsunterricht an staatlichen Schulen anzubieten. Im der Laicité verpflich-
teten Frankreich ist seit dem Schulgesetz von 1905 an staatlichen Schulen kein
Platz fiir Religionsunterricht; dennoch besucht heute fast jeder fiinfte Schiiler
eine kirchliche Privatschule, an der konfessioneller Religionsunterricht selbstver-
standlich verpflichtend belegt werden muss. Das norwegische, seit 1997 ver-
pflichtende religionskundliche Schulfach trdgt den schonen Titel ,,Christentum,
andere Religionen und Moralerziehung®. Das in Bosnien-Herzegowina im Jahr

www.breuninger-stiftung.de/de/bildungsdiskurs.html [05.08.2006].
2 www.ulla-burchardt.de/ [27.06.2006].
wipo.verdi.de/wirtschaftspolitik _aktuell/data/06_12_Sanierungsfall.pdf [05.08.2006].
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2000 eingerichtete Pflichtfach ,,Kultur der Religionen* — konfessionell neutral
und religionskundlich orientiert — darf heute angesichts des ungebrochenen
Widerstandes insbesondere der christlichen Kirchen als gescheitert betrachtet
werden.’

Und Deutschland? Zwar ist der konfessionelle Religionsunterricht als ordentli-
ches Unterrichtsfach bekanntermaBlen verfassungsméBig garantiert, was aber fiir
deutsche Bildungsplaner immer weniger zu besagen scheint. Faktum ist die
schleichende, weiter an Raum gewinnende Fort- und Wegentwicklung von jeder
Art katechetischer Konzeptionierung des Religionsunterrichts. Immerhin betont
die Deutsche Bischofskonferenz: ,,Im Unterschied zur Katechese, deren primérer
Ort die Gemeinde und zunehmend auch kirchliche Gruppierungen im kategoria-
len Bereich sind, wendet sich der Religionsunterricht nicht nur an gldubige oder
glaubenswillige, sondern ebenso an suchende und zweifelnde sowie an sich un-
gldubig verstehende Schiilerinnen und Schiiler. Doch auch wenn Katechese und
Religionsunterricht aufgrund ihrer Verortung in der Gemeinde bzw. in der Schule
unterschieden werden miissen, ergédnzen sie einander. Denn auch im Religions-
unterricht geht es ,nicht nur um Bescheidwissen iiber Religion und Glaube, son-
dern immer auch um die Ermoglichung von Religion und Glaube selbst‘. Dabei
ist zu bedenken, ,dass die Zustimmung der Menschen zum Glauben Frucht der
Gnade und der Freiheit ist*.“* Erst beim zweiten Lesen offenbart sich die ganze
Spannungsgeladenheit dieser AuBerung — gerade wenn die hier vertretene theolo-
gisch-anthropologische Grundannahme ernsthaft beim Wort genommen wird.
Aber es kommen auch Fragen: Erreichen wir heutige Jugendliche (auch ,christ-
lich sozialisierte®) in Gemeinden und iiber Gemeindestrukturen tiberhaupt noch?
Bilden die (konfessionellen) Schulen nicht den priméren Ort, an dem Jugendliche
dem (gelebten) Glauben begegnen und auch Glauben (er-)leben kdnnen? Und ist
vom theologischen Standpunkt aus eine wie auch immer geartete Trennung oder
strenge Unterscheidung zwischen traditioneller Katechese und (konfessionellem!)
Religionsunterricht tatséchlich denkbar, zu vertreten und (christlich) zu verant-
worten — gerade im Hinblick auf die Heranwachsenden und ihre Entwicklung?
Tatséchlich deutet sich an anderer Stelle derselben Schrift eine leichte Variante
an: ,,.Die ErschlieBung der Glaubenspraxis im Religionsunterricht ist von der
Hinfuhrung auf den Empfang der Initiationssakramente zu unterscheiden. Letz-
tere bleibt Aufgabe der Katechese der Gemeinde.* (Erfiillt sich in der Hinfithrung
auf den Empfang der Initiationssakramente kirchlich-katechetisches Bemiihen um
die Heranwachsenden? Doch wohl nicht!) ,,Im Religionsunterricht geht es priméar
um ein handlungsorientiertes Verstehen der Glaubenspraxis. Gleichwohl sollen
sich Religionsunterricht und Gemeindekatechese ergénzen und, wo es sinnvoll
und moglich ist ..., zusammenarbeiten.” (Gibt es neben der Gemeindekatechese
noch eine andere Katechese, eventuell eine religionsunterrichtliche?) ,,Zum Reli-
gionsunterricht gehort — wie zu jedem bildenden Unterricht — auch die sachliche
Distanz, das Bedenken von Griinden und offenen Fragen, das kontroverse Ge-

3 Vgl. Alena Schroder, Reli auf Europiisch. In: DIE ZEIT vom 18.08.2005 Nr. 34.
*  Die deutschen Bischofe, Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen. Bonn 2005.
[= Die deutschen Bischofe Nr. 80]. 9.
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sprich.“ (Zur Katechese nicht? Es ist wohl nicht die Absicht, hier ein Unter-
scheidungsmerkmal zwischen Religionsunterricht und Katechese zu benennen,
denn der Text fihrt fort:) ,,Die kritische Reflexion des Glaubens [innerhalb des
Religionsunterrichts?]’ droht jedoch ohne ein zumindest ansatzweises Vertraut-
sein mit der Glaubenspraxis fiir die Schiilerinnen und Schiiler irrelevant zu wer-
den.“® — Wie wahr! Was hier angesprochen wird, ist — so mdchte ich meinen —
dann doch eine tiefere Zusammengehorigkeit von Katechese und Religionsunter-
richt als ihre bloBe Ergidnzung dort ,,wo es sinnvoll und moglich ist z.B. bei der
Erstkommunion- oder Firmvorbereitung*.”

Wie weit wir unter den Einfluss zeitgendssischer Auseinandersetzungen gera-
ten sind, zeigt eine Erkldrung des Zentralkomitees der deutschen Katholiken vom
14. November 1980, die davon sprach, der ,,Religionsunterricht [habe] unver-
dndert den Auftrag, den Glauben der Kirche zu vermitteln®, nicht als ,,blof3 sys-
tematische Glaubensunterweisung ohne starken Bezug zum Leben der Jugendli-
chen, sondern als ,religiose Unterweisung*, die auf die ,,religiose Entwicklung*
der Heranwachsenden ziele und allein an dieser ihr Interesse habe.® Ein Reli-
gionsunterricht, der sich nicht die von Papst Johannes Paul II. in Catechesi tra-
dendae angemahnte doppelte Treue zu Gott und dem Menschen abverlangt, sich
an dieser ausrichtet und durch diese getragen wird, verliert seinen theologischen
und religiosen Grund und geht an jedem ernsthaften religionspiddagogischen
Interesse am Glauben der Heranwachsenden vorbei — so meine hier vertretene
These. Ich mochte mit den nachfolgenden Uberlegungen eine Lanze brechen fiir
die Uberzeugung, dass jede Tendenz in Richtung Religious Education kein Mo-
dell von Religionsunterricht bestimmen kann, das eine katholische Religions-
padagogik vertreten darf. Vielmehr: Dass fiir die katholische Religionspadagogik
deutlich sein muss, dass flir jede Form religioser Unterweisung der innere Kon-
nex von Glaubenswissen und Glaubenspraxis unverzichtbar, die Verwiesenheit
jeder religionsunterrichtlichen und religionserzieherischen Bemiihung auf den
Glauben und seinen Vollzug unbestreitbar ist. Deshalb sei die Fragestellung
dieser Arbeit in folgender Weise zuzuschérfen: Wie ist es moglich, Kindern und
Jugendlichen heute das christliche Proprium existentiell nahe zu bringen? So dass
sie es in seinem lebens- und zukunftseroffnenden Verheiungsiiberschuss ergrei-
fen und annehmen? So dass sie die christliche Praxis als lebenswerte Praxis ak-
zeptieren — und leben?

Im Laufe der letzten Jahre, in denen ich die Entwicklungen im (Schul-)Bil-
dungsbereich in Deutschland und vorwiegend im européischen Raum verfolgen
konnte, sind mir verschiedene Fragestellungen immer drangender ins Bewusst-
sein getreten: Was tut aus christlicher Perspektive und angesichts heutiger sozio-
kultureller Herausforderungen der Bildung unserer Kinder und Jugendlichen
Not? Was wiirde ich antworten, wenn ich aufgefordert wire, die spezifische

Anmerkung des Verfassers.

Die deutschen Bischofe, Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen. A.a.O. 26f.

Ebd. 27.

Zentralkomitee der deutschen Katholiken, Zur gegenwirtigen Diskussion um den Religions-
unterricht. Bonn 1980. 3f. 6.
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Christlichkeit meiner alltdglich-konkreten pddagogischen Arbeit in Abgrenzung
von jedem anderen denkbaren padagogischen Tun zu skizzieren (oder wenigstens
den christlichen Anspruch, unter welchem meine Arbeit doch stehen sollte)? Was
kennzeichnet eigentlich spezifisch das Profil einer christlichen Schule, das Wir-
ken von christlichen Padagogen an christlichen Bildungseinrichtungen? Was
prégt eine christliche Schulkultur? Was ist der theologische Unterbau, der unse-
rer Bildungsarbeit, die doch eine ausdriicklich christliche sein will, Grund und
Boden gibt? Welches sind die theologisch-systematisch entwickelten Kategorien
oder praktisch-theologisch unverzichtbaren Leitbegriffe, die dem Selbstverstind-
nis eines christlichen Pddagogen sein spezifisches Geprige geben sollen? Gibt es
solche Kategorien oder Leitbegriffe {iberhaupt? Und wenn ja: Wie ldsst sich ein
solches systematisches Fundament so reformulieren und umsetzen, dass die dar-
aus resultierende piadagogische Praxis den komplexen Herausforderungen und
differenzierten Bedingungen moderner Lebensverhéltnisse der Kinder und Ju-
gendlichen, mit denen wir es alltdglich zu tun haben, gerecht wird?

Nach PISA und anderen nationalen und internationalen Bildungsstudien sind
Umfragen und Essays iiber die Gestaltung unserer Schullandschaft ja sehr in
Mode. Kiirzlich las ich in einem renommierten Magazin noch, das Kennzeich-
nende konfessioneller Schulen (und Grundlage ihrer Bildungserfolge) sei der
,humane Umgang mit Kindern‘, der sich ,prima vom Glauben ableiten* lasse,
sowie ,Glaube, Giite und gelebter Gemeinsinn®, das ,schiilerzugewandte Klima“,
die ,Schule aus einem Guss®, regelmiBiger Gottesdienstbesuch inklusive.
,Strenge und Konsequenz* seien unser Konzept, heiflit es dort, die ,Mission Miin-
digkeit unser Bildungsauftrag, das ,Lernziel sei Empathie‘. ,Neben Wissen und
Glaubenspraxis‘ sollten auch Werte vermittelt werden.” (Durchaus Vergleich-
bares lédsst sich tibrigens auch in Beitrdgen tiber ,erfolgreiche‘ nicht-konfessio-
nelle Schulen und Bildungseinrichtungen lesen.'®) Immerhin lautet im vorgenann-
ten Focus-Beitrag die Uberschrift: ,,Lernen unterm Kreuz“. Aber was heifit das?
Erschopft sich eine unter diesem Anspruch stehende pddagogische Arbeit in den
oben zitierten Schlagworten und der mit ihnen verbundenen Praxis? Lernen un-
term Kreuz — lehren und erziehen unterm Kreuz. Aus unzihligen Gesprichen,
Tagungen und Fortbildungen weil3 ich, dass unseren Erzieherinnen und Erzie-
hern, unseren Lehrerinnen und Lehrern, den Eltern und den Schulleitungen, die
das Profil ihrer Schulen zu verantworten haben, die Selbstvergewisserung iiber
die Christlichkeit ihres padagogischen Tuns ein wirkliches und ernstzunehmen-
des Anliegen, aber gerade im katholischen Raum ein meiner Einschdtzung nach
leider weithin unbeantwortetes Desiderat darstellt. Dieses Desiderat wenigstens
einige Schritte weit einzuldsen, vielleicht den einen oder anderen religionspada-
gogischen Impuls zu setzen, den ich aus theologisch-systematischen und theolo-
gisch-praktischen Erwdgungen heraus und aufgrund meiner praktischen padago-
gischen Erfahrungen fiir unverzichtbar halte, ist die Aufgabe dieser Arbeit. Ihr

Vgl. Barbara Esser, Konfessionelle Schulen. Werte-Erziehung ist wieder gefragt. In: FOCUS
Schule. Nr. 5. September/Oktober 2005. 126—-133.

Vgl. Anna von Miinchhausen, ,,Disziplinlosigkeit macht und das Leben schwer. In: Frankfurter
Allgemeine Sonntagszeitung. 10. Juli 2005. Nr. 27. 53.
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Titel lautet deshalb: ,,Zeit und Bildung. Elemente einer christlichen Bildungs-
kultur®.

Wonmit befassen sich die folgenden Uberlegungen also konkret und im Einzel-
nen? Wie gestaltet sich die Vorgehensweise dieser Arbeit? Das erste Kapitel
eroffnet die Uberlegungen iiber ,Zeit* und iiber ,Bildung*. Es bemiiht sich um die
Kldrung dreier Fragebereiche: Zum einen ist beabsichtigt, einen Uberblick zu
verschaffen tiber soziologische Untersuchungen und Beobachtungen zur Zeitver-
wendung, Zeitverbringung, zu individuell verfligharen Zeitbudgets und genutzten
Zeitumgangsstrategien unter den Bedingungen moderner Grofigesellschaften und
den Herausforderungen, die diese beziiglich Lebensfiihrung und -gestaltung an
das moderne Individuum stellen. (Zu beriicksichtigen sind hierbei schwerpunkt-
méBig, aber neben anderen, Positionen von Ulrich Beck, Reinhart Koselleck,
Hermann Liibbe, Niklas Luhmann). Warum dies? Die Uberlegungen geschehen
einerseits in der Absicht, die soziokulturellen Faktoren offen zu legen, die ein
,Glauben-Lernen‘, religiose Erziehung und religiose (das soll hier heiflien: eine
christliche Lebenspraxis ermoglichende) Bildung unter modernen Herausforde-
rungen heute bedingen. Es wird in diesem Zusammenhang deutlich werden, in-
wiefern modernes Zeitbewusstsein unter dem Einfluss einer de-eschatologisierten
Zeit- und Zukunftsvergessenheit steht, auf die hauptursiachlich der Schwund an
jener spezifischen ethisch-religiosen Bindungsbereitschaft zuriickzufiihren ist,
wie das christliche Ethos sie einfordert.

Zweitens will dieses Kapite] Anmerkungen zum Stand der gegenwértigen Bil-
dungsdebatte machen — dies allerdings nicht in erster Linie in der Absicht, einen
umfassenden und detaillierten Uberblick iiber das Gesamt der Forschungssitua-
tion in der Wissenschaftlichen Pddagogik und den Erziehungswissenschaften
inklusive den benachbarten Erfahrungswissenschaften zu verschaffen, sondern
um vielmehr zu markieren, wo ich beachtenswerten Klarungsbedarf, vernachlis-
sigte, fiir eine christliche Praxis aber unverzichtbare Bereiche oder mogliche
Gesprichsansdtze zwischen fachwissenschaftlicher Padagogik und Theologie
bzw. genauer: Religionspddagogik sehe. Es geht darum, eine Demarkationslinie
zu ziehen, um vorbereitend fiir die nachfolgenden Abschnitte die Frage zu be-
antworten: Welche Anspriiche sind von aktuellen Bildungs- und bildungstheore-
tischen Debatten aus an einen christlichen Bildungsbegriff zu stellen?

Drittens schlieBlich werden im ersten Kapitel Uberlegungen angestellt zu den
von mir als notwendig erachteten Merkmalen des Betreibens einer heutigen
Theologie oder besser: zu einer heutigen theologischen Methode, die ich fur die
weiteren Erorterungen fiir unverzichtbar halte. Im Zentrum der Uberlegungen
steht hier ein in meinen Augen nach wie vor mafgeblicher, aktueller und rich-
tungsweisender Beitrag Karl Rahners.

Nach diesen vorbereitenden Uberlegungen ist das zweite Kapitel der Arbeit
schlieBlich den Gesprichspartnern aus Philosophie und Theologie gewidmet, die
fiir die weiteren theologisch-systematischen und theologisch-praktischen Ausfiih-
rungen relevant werden: Plotin, Augustinus, Martin Heidegger, Franz Rosen-
zweig, Emmanuel Lévinas. Absicht dieses Teils ist es nicht (und das ist zu beto-
nen), eine detailreiche Einleitung in die Theorien der jeweiligen Denker zu geben
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oder auch nur einen Uberblick iiber diese zu verschaffen. Wer dies sucht oder
erwartet, wird enttduscht werden — er sei vielmehr auf die entsprechende, ver-
siertere Fachliteratur verwiesen, die der FuBBnotenteil oder das Literaturverzeich-
nis angibt. Ziel dieser Befassung ist es vielmehr, tiber die Analyse ausgewdhlter
Texte die geistigen Routen zu planen und zu bahnen, die in den folgenden theo-
logisch-systematischen, theologisch-praktischen bzw. religionspiddagogischen
Ausfithrungen hinsichtlich ihrer ziel- und richtungsweisenden Bedeutung vermes-
sen und beschritten werden sollen. Die Auswahl der Gespréchspartner wie die
Auswahl der Texte ist mit Absicht sehr selektiv erfolgt. Dies entspricht einerseits
dem Versuch, relevante Stichworte als Leitbegriffe der folgenden Analysen her-
auszukristallisieren und andererseits das Thema dieser Arbeit zu fermentieren:
die Transzendenz-Relation des Subjekts, ihre Bedeutung fiir die (pddagogische)
Beziehung des Einen zum Anderen bzw. fiir die ethische Beziehung, die sich
konkret innerhalb einer (christlichen) padagogischen Praxis entfaltet. Dieserart
Aufschluss tiber die eigenen ,geistigen Wurzeln‘, das eigene Herkommen und die
Schwerpunkte des eigenen Nachdenkens zu geben, halte ich gerade heute metho-
disch fiir unverzichtbar, wo der Pluralisierungs- und Differenzierungsdruck der
Moderne sich langst uniiberschaubar auch im Bereich der Wissenschaften, in den
wissenschaftlichen Binnendiskussionen wie in den interdisziplindren Foren und
in der katholischen Theologie selbst niedergeschlagen hat. Einer Arbeit die mit
ihren Themen ,Zeit* und ,Bildung‘ verschiedenste (natur- und geistes-)wissen-
schaftliche Diskurse und Disziplinen beriihrt oder betrifft, muss ein solches Auf-
schluss-Geben ein besonderes Anliegen sein.

Das dritte Kapitel dieser Arbeit befasst sich auf der Grundlage der vorangehen-
den Uberlegungen mit theologisch-systematischen Analysen in praktischer Ab-
sicht, genauer: mit der Entwicklung von Grundlinien einer Theologie der Zeit.
Weshalb sind diese Analysen fiir das Thema dieser Arbeit wichtig? Ich halte sie
in zweifacher Hinsicht fiir notwendig: Als theologische Analyse bemiiht sich
diese Arbeit nicht um einen allgemein bildungstheoretischen, padagogisch-fach-
wissenschaftlichen oder didaktischen Entwurf, sei er soziologisch, psychologisch
oder philosophisch inspiriert. Sicherlich, sie befasst sich mit der Klidrung eines
christlichen Bildungsbegriffs und insofern mit einer Kategorie, die an einer
Schnittstelle zwischen Theologie und Wissenschaftlicher Padagogik bzw. Erzie-
hungswissenschaften anzusiedeln ist. Aber die Kldrung eines ausdriicklich
christlichen Bildungsbegriffs muss wie auch alle Theologie letztlich als reductio
in mysterium, als Einfuhrung in das christliche Mysterium begriffen werden.
,Bildung‘ und die ihr folgende, ausdriicklich christliche padagogische Praxis
miissen erhellt werden im Licht des Propriums des christlichen Bekenntnisses: im
Licht der irreversiblen, in Jesus Christus zu uniiberbietbarer geschichtlicher
Greifbarkeit gelangten Heilszusage Gottes an die Welt und den Menschen, die
alle Welt- und Lebenszeit eschatologisch dynamisiert und finalisiert auf die ab-
solute Zukunft hin, die Gott selbst in seiner Verborgenheit und Unmittelbarkeit
ist. Das ist das Eine. Ein Anderes ist folgendermallen zu bedenken: Bildung hat
es unweigerlich und unentrinnbar mit der Zukunft von Heranwachsenden zu tun
und in einer Epoche, in der die Wechselwirkungen zwischen globalen 6konomi-
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schen, okologischen, politischen und soziokulturellen Entwicklungen und der
individuellen Lebensfithrung und -gestaltung untibersehbar geworden sind, auch
mit der Zukunft gesamtgesellschaftlicher Systeme. Die Theologie wird dabei stets
betonen und neu zur Sprache bringen miissen, dass es ihr in dieser Befasstheit mit
der Zukunft des einzelnen Menschen und des partikulargesellschaftlichen und
universalen Geschehens im Ganzen nie nur zu tun ist um innerweltlich Zukiinfti-
ges, noch Ausstidndiges, sondern — insofern Zukiinftigkeit als eschatologische
Gerichtetheit das Charakteristikum von Zeit in ihrer Diachronie ist — um die
Bezogenheit des Menschen und aller Welt- und Lebenswirklichkeit auf die ab-
solute Zukunft des Heiles. Eine Theologie der Zeit als Grundlage fiir die Erorte-
rung eines christlichen Bildungsbegriffs und die ihr folgende christliche pédago-
gische Praxis zu nehmen, bedeutet, vor jeder (gerade funktionalistischen) Ver-
kiirzung eines Bildungsbegriffs zu warnen und Bildung vielmehr in ihrem lebens-
und zukunftserdffnenden, auf interpersonale und globale Solidaritdt zielenden
Mehrwert zur Geltung zu bringen. Was hier pauschal angedeutet wird, bedarf
aber einer detaillierteren Erhellung: Wie verhalten sich theologische (und lebens-
praktisch bedeutsame) Zentralbegriffe wie ,Hoffnung‘, ,Glaube‘, ,Liebe‘, ,Ver-
antwortung’, ,ethisches Verhalten‘, ,Sittlichkeit*, ,Zeit* usw. zueinander und wie
gewinnen sie innerhalb der Bildungsthematik Bedeutung? Diese Fragen versucht
das dritte Kapitel in einem ersten Schritt zu kldren, insofern die genannten Be-
griffe innerhalb einer Theologie der Zeit kontextualisiert und dadurch die Grund-
linien einer so bezeichneten Theologie entwickelt werden.

Das vierte Kapitel dient dann der Engfithrung der systematischen Uberlegun-
gen auf theologisch-praktische bzw. religionspddagogische Uberlegungen im
engeren Sinne hin. Es dient in konsequenter Fortfiihrung des vorangehenden
Kapitels im Wesentlichen der Praxis-Orientierung der vorangegangenen Analy-
sen und damit der Kldarung zweier Fragestellungen: Wie konnte ein ausdriicklich
christlicher Bildungsbegriff ausgehend von zeittheologischen Eroérterungen be-
stimmt werden? Und: Wie konnte eine ausdriicklich christliche pddagogische
Praxis unter diesen Voraussetzungen beschrieben werden? Dabei ist klar: Eine
christliche padagogische Praxis ist nur unter dem Primat einer christlichen Ge-
samtpraxis und ihrer Leitbegriffe als solche begreiflich zu machen. Sie wird als
wirklich christliche Teilpraxis nur identifizierbar, wenn sie von diesen Leitbegrif-
fen und dem Proprium einer christlichen Praxis als solcher her erhellt wird. Ab-
schlieBend nimmt das vierte Kapitel mit drei Thesen zu bildungs- und schulge-
stalterischen Fragestellungen in der Perspektive christlicher Bildung summarisch
Stellung.

Diese Arbeit versteht sich als eine praktisch-theologische bzw. religionspdda-
gogische mit starkem systematisch-theologischem Einschlag. Der Versuch, einen
christlichen Bildungsbegriff und eine christliche pddagogische Praxis zeittheolo-
gisch systematisch zu fundieren, hat seinen Grund nicht blof3 in dem vermuteten
systematisch-theologischen Desiderat einer ausdriicklich christlichen bildungs-
theoretischen Grundlegung. Vielmehr muss bei einem solchen Vorhaben die
besondere Schwierigkeit beriicksichtigt werden, der sich eine religionspddagogi-
sche (und damit an der Grenze zwischen Theologie einerseits, Wissenschaftlicher
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Piadagogik bzw. Erziehungswissenschaften und benachbarten Erfahrungs- und
Gesellschaftswissenschaften andererseits angesiedelte) Arbeit nun einmal zu
stellen hat: Denn der ideologiekritische Verdacht, der sich gelegentlich gerade
von erfahrungs- bzw. erziehungswissenschaftlicher Seite gegen die Bestimmung
eines ausdriicklich christlichen Bildungsbegriffs richtet, darf nicht einfach hinge-
nommen werden und ist deshalb in den nachfolgenden Uberlegungen einkalku-
liert. Es ist zu bedenken, dass eine katholische Praktische Theologie bzw. eine
katholische Religionspédagogik ja schlechterdings nicht hinter die ihr voraus-
gehenden, hinter die ihr vorgegebenen Aussagen des christlichen Glaubens und
der christlichen Lehre, hinter das christliche Bekenntnis zuriickgehen kann, viel-
mehr stets auf dieses bezogen ist und von diesem her allein ihr Denken entfaltet.
Ihre Vorgehensweise ist aufgrund dieser unverzichtbaren Vorgegebenheit nor-
mativ. Um dem moglicherweise erhobenen Verdacht rigoristischer Ideologiever-
fallenheit aber entgegenzuwirken, muss eine in diesem Themenbereich agierende
Arbeit (wie ich meine, redlicherweise) eine tiefgreifende systematische Reflexion
betreiben und kann sich nicht mit dem Aufgriff dieses oder jenes (weder als sol-
chen noch im Kontext der theologischen Grunddaten weiter erhellten) Aspekts,
dessen sie zur praktisch-theologischen, religionspddagogischen und bildungs-
theoretischen Impulsgebung oder Begriindung bedarf, begniigen: Allein aus die-
sem Umstand erklédrt sich der m.E. doch sehr hohe systematisch-theologische
Anteil dieser Arbeit. Den bittend-beschworenden Appell an den Leser, diesen
Umstand nicht bloB irgendwie zu akzeptieren, sondern als Anlass fruchtbarer
Anregung und mutiger Auseinandersetzung aufzugreifen, begreife ich nicht bloB
als Rechtfertigung, sondern als der Ernsthaftigkeit des (gemeinsamen) theologi-
schen Bemiihens und der Komplexitdt der im Kontext der heutigen (soziokultu-
rellen wie wissenschaftlichen) Herausforderungen zu bearbeitenden Fragestel-
lung geschuldet. Gleichwohl muss auch festgehalten werden: Die hohen Kosten
einer so vorgehenden, notwendigerweise liber weite Strecken abstrakten Bestim-
mung von Bildung aus der Botschaft des Evangeliums heraus sollen gar nicht
verheimlicht werden. Aber gerade diesbeziiglich bitte ich den geneigten Leser, in
die redlich streitende Auseinandersetzung, in das produktive Gespriach mit einzu-
steigen, Uberlegungen der nachfolgenden Abschnitte aufzugreifen und auf die
eigenen Erfahrungen zu applizieren oder in den eigenen padagogischen Alltag
hinunterzubrechen, selbst Anregungen zu geben, um so gemeinsam in der Auf-
gabe voranzukommen, die uns hinsichtlich der Bildung und Erziehung der he-
ranwachsenden Generationen gestellt ist: unseren Beitrag zur Offaung und
Offenheit der uns anvertrauten Kinder und Jugendlichen auf deren personalen
Selbstvollzug vor Gott auf Endgiiltigkeit hin zu leisten.





