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,Erziehung zur Befreiung und Gemeinschaft” —
Die Vollversammlung in Djakarta 1975 als padagogische und
theologische Herausforderung der Kirchen

VON KARL ERNST NIPKOW

Das Thema — seine Spannungen und Schwierigkeiten

Das Leitthema der 5. Vollversammlung des Okumenischen Rates der Kir-
chen 1975 in Djakarta soll lauten: ,Jesus Christus befreit und eint®. In
kithner Ableitung ist das dritte, pidagogische Teilthema formuliert: ,Erzie-
hung zur Befreiung und Gemeinschaft — christliche Ziele und Prioritdten fiir
die Verinderung der Erziehung in Kirche und Gesellschaft“ (vgl. zum Unter-
titel ZentralausschuRdokument Nr. 9, 1973). Dem iibergreifenden theologischen
Oberthema, das von Christi Befreiungshandeln an uns spricht und unsere
Selbstrechtfertigung gerade abweist (vgl. Gal 5,1), wird ein Erziehungs-
auftrag entnommen, der durchaus unsere Sache sein soll. Mehr noch: es
wird ausdriicklich auf die Verinderung der christlichen Erziehungsziele und
Priorititen in Kirche und Gesellschaft abgehoben; beabsichtigt ist ein gesell-
schaftlich relevantes pidagogisches Befreiungskonzept der Kirchen. Die Span-
nung wichst, wenn man bedenkt, dafl in der englischen Fassung des Oberthemas
das allgemeine Wort ,free® (,Jesus Christ frees and unites“) gebraucht wird,
in der Formulierung des dritten Leitthemas der von politischen Konnotationen
nicht loslésbare Begriff ,liberation® (,Education for liberation and commu-
nity“). Warum folgt aus der Freiheit in Christus als Befreiung von der Knecht-
schaft des Gesetzes ein padagogisch-politisches Befreiungsdenken und -handeln?
Wie hingt beides zusammen?

Die Rede von Freiheit und Gemeinschaft in zwei aufeinander bezogenen und
doch nicht identischen Kontexten fordert die Kirchen sachlich und methodolo-
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gisch aufs schwerste heraus. Sachlich zielt die Frage auf den theologischen und
politisch-pidagogischen Sinn christlicher Freiheit. Methodologisch gesehen miis-
sen fiir christliche Erzichung, theologische Ausbildung und theologische For-
schung Methoden gefunden werden, die den genannten Zusammenhang durch-
dringen, ohne hierbei die theologischen und sozialwissenschaftlichen bzw. erzie-
hungswissenschaftlichen Kategorien in undurchsichtiger Weise ineinander aufzu-
Iésen.

Beispiele aus dem deutschen Erfahrungsraum zeigen, dafl man zunehmend
erkennt, wie notwendig es ist, theologische Deutung und Analyse der Wirklich-
keit zusammenzubringen. Bei der Durchfithrung wird diese Absicht jedoch zu-
meist immer noch griindlich verfehlt.

— In grofler Zahl erginzen Theologiestudenten in der Bundesrepublik ihre
Studien durch nichttheologische Studien, vor allem in den Disziplinen
Pidagogik, Psychologie und Soziologie. Kaum jemand zeigt ihnen jedoch,
wie beides zusammenhingt.

— Theologische Ausbildungskommissionen entwerfen beachtenswerte Konzep-
te problemorientierten Theologiestudinms unter Integration nichttheologi-
scher Wissenschaften, wiederum besonders der Sozialwissenschaften. Kri-
stallisationspunkte sind vor allem die herausfordernden Probleme unserer
Zeit aus dem Raum kirchlichen und gesellschaftlichen Handelns. Von be-
scheidensten Anfingen abgesehen, stehen jedoch alle diese Uberlegungen
vorerst nur auf dem Papier?.

— Fiir den schulischen Religionsunterricht sind Konzepte entwickelt worden,
welche Bibelauslegung und Lebensauslegung in einem ,Kontextmodell®
aufeinander beziehen®. In der Unterrichtspraxis bricht jedoch beides hiu-
fig auseinander; man macht das eine oder das andere — ohne wechselsei-
tigen Bezug.

— In neuesten Versuchen wird dies Modell zu einem offen strukturierten, von
Schiilern und Lehrern gleichberechtigt und gemeinsam geplanten Projekt-
unterricht fortentwickelt. Im Zeichen der Projektidee (J. Dewey) soll hier-
bei die lebendige praktische Erfahrung auflerhalb der Schule Ausgangs-
punkt und Zielpunkt der Lernerfahrungen sein. Von einem klaren christo-
logischen Standort ausgehend, wird erwartet, dafl in diesem Prozef} das
»theologische Definitionspotential® einbezogen und eine Definition der
Lebenssituationen gemaf} der Dialektik von Gesetz und Evangelium méglich
wird, hinfithrend zur Erfahrung der eigenen Unfreiheit und zugleich Be-
freiung in Christus. Wie sich diese theologischen Situationsdefinitionen
konkret vollziehen sollen, bleibt jedoch auch hier noch undeutlich®.

Vielleicht muf8 dies so sein, denn das Evangelium ist kein Gesetz, durch das
ich einem anderen sein Handeln genau vorschreiben kann. Dies ist das eine.
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Freiheit und Gemeinschaft in Christus sind aber auch keine Abstrakta, sondern
ereignen und konkretisieren sich immer nur in bestimmten historischen Lebens-
verhiltnissen. Dies ist das andere. Die Einsicht in die gesellschaftliche und ge-
schichtliche Existenz des Menschen und die Erfahrung der Fleischwerdung des
Wortes Gottes verbieten es darum, die Freiheitsthematik nach der fragwiirdigen
Unterscheidung zwischen duflerer und innerer Freiheit abzuhandeln, als kénne
und diirfe man die Befreiung des Menschen von sich selbst ohne ihren gesell-
schaftlichen Ausdruck fassen. Innere und Huflere, individuelle und gesellschaft-
liche Existenz kann man nicht auseinanderreifien. Wenn christlicher Glaube Le-
benssituationen neu definieren soll, darf und mufl gefragt werden, in welchen
Lebenssituationen wir uns heute vorfinden.

I. ZUR SITUATION WESTLICHER GESELLSCHAFTEN

Fiir die Beschreibung der Situation westlicher Industriegesellschaften sei von
drei gesellschaflstheoretischen Hypothesen ausgegangen. Thnen entsprechen drei
padagogische Problembereiche, angesichts derer die Kirchen hierzulande nach
ihrem theologischen Beitrag im pidagogischen Feld gefragt sind.

Die westeuropiischen und nordatlantischen Staaten sind ihrem politischen
Selbstverstindnis nach liberale und soziale Demokratien, wihrend gleichzeitig
ihre Wirtschaft nach kapitalistischen Prinzipien strukturiert ist. Zusitzlich wer-
den die Steuerungsprobleme der hochindustrialisierten Staaten immer komple-
xer, gleichgiiltig, welcher Wirtschaftsform sie folgen. Alle genannten Merkmale
zusammen verursachen schwere Spannungen, von denen Bildungswesen (I, 1),
Bildungsreform (I, 2) und Bildungsprozesse (I, 3) mitbetroffen sind.

1. Der Paunperismus der Uberflufgesellschaften und die Vernachlissigung
des Bildungswesens

Im Zusammenhang der Reformulierung der kapitalismuskritischen Krisen-
theorien wird heute deutlich, dafl die gegenwirtigen Probleme durch die von
Karl Marx entwidkelte klassische ,Mehrwerttheorie® und die entsprechende
Theorie vom ,Klassengegensatz® nicht mehr zureichend erfafit und erklirt
werden kénnen. Zwar wird das Potential zur Verarbeitung unserer tkonomi-
schen, sozialen und politischen Probleme nach wie vor durch die ,Leitvariable
des wirtschaftlichen Wachstums® bestimmt und — unter dem Gesichtspunkt
weiteren Wachstums — limitiert. Die wirtschaftliche Kraft unserer Linder er-
moglicht nicht nur die Bewiltigung beispielsweise sozialer Probleme, sondern
begrenzt auch ihre durchgreifende Losung (s. u.). Ja, der gesellschaftliche Prozef}
schafft dariiber hinaus neue soziale und psychische Probleme. Auch in diesem
Sinne gilt darum, daff zwar nach wie vor jener Wachstumsprozef ,nicht-kon-
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trollierte Begleitphinomene®, nimlich ,Herrschaft, Unterdriickung, Entfrem-
dung und Mangel® hervorruft. Diese Begleitphinomene sind selbstwider-
spriichlich, weil unsere Gesellschaft sie erzeugt, obwohl unser Staat sie seinem
liberalen und sozialen Selbstverstindnis gemifl gerade nicht will. Im ganzen
aber manifestieren sich heute jene Phdnomene an anderer Stelle als im 19, Jahr-
hundert*.

Die Phinomene der ,Entfremdung® und des ,Elends®, die Marx diagno-
stizierte, sind in wohlfahrtsstaatlich organisierten Uberflufigesellschaften abge-
mildert oder gar verschwunden. Gemessen am Durchschnittseinkommen und
verglichen mit den unterentwickelten Lindern ist in den entwickelten Gesell-
schaften materieller Reichtum erreicht. Die Realeinkommen sind gewachsen.
Das Leben ist auch fiir die arbeitende Bevdlkerung ertriglich und in Abstu-
fungen annehmlich geworden. Dieser Blick auf die Lohn- und Einkommens-
dimension verdeckt jedoch, daff in den hochindustrialisierten Industriegesell-
schaften die Kosten, die verlangt werden, um die Arbeitskraft des arbeitenden
Menschen zu erzeugen und zu erhalten, gestiegen sind. Diese sogenannten ,Re-
produktionskosten® diirfen nicht zu eng gefaflt werden. Sie betreffen weite
Bereiche der sog. Infrastruktur: das Erziehungs- und Ausbildungswesen, das
Gesundheitswesen, Verkehr und Transport, die Bereiche der Freizeit und Erho-
lung u. a. Vergleicht man nun die Kosten, die fiir die Reproduktion der Ar-
beitskraft aufgewendet werden, mit denen, die fiir die Reproduktion des Kapi-
tals ausgegeben werden (z. B. Investitionen mit zum Teil der Méglichkeit hoher
Abschreibungen), bricht die Frage auf, welches Verhiltnis zwischen beiden zu
fordern ist.

Vor allem unter dem Eindruck seiner Studien in den USA vertritt Claus
Offe die Hypothese, daff in den westlichen Wirtschaftsgesellschaften gerade so
viel fiir den Menschen ausgegeben wird, wie fiir die Erzeugung und Erhaltung
seiner Arbeitskraft und -zufriedenheit notwendig ist. Jene Menschen und Grup-
pen aber, die nicht mehr im Arbeitsprozef} stechen oder die nicht wenigstens eine
indirekte Beziehung zum Arbeitsmarkt aufweisen konnen, haben ,nicht mehr
als die diirftigste Sicherung ihres Uberlebens vom ,Wohlfahrtsstaat® zu erwar-
ten (und bisweilen nicht einmal das).“ ,Der Pauperismus des friithkapitali-
stischen Proletariats wird vom modernen Pauperismus der ,depressed areas’
abgeldst: Die alle Biirger betreffenden Bereiche von Bildung, Verkehr, Woh-
nung und Gesundheit liefern hierfiir eine Reihe sinnfilliger Anhaltspunkte.
Das gleiche gilt fiir die biographischen Marginalsituationen der vorschulischen
Sozialisationsphase, der Arbeitslosigkeit, der Altersphase nach dem Austritt aus
dem Berufsleben, der Geisteskranken und der Kriminellen; und es gilt fiir die
gesellschaftlichen Ausnahmesituationen ethnischer Minderheiten, zukunftsloser
Wirtschaftszweige, der Slums und der strukturellen Armutsgebiete?.
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In Westdeutschland stagnierte nach dem letzten Krieg das Bildungswesen
nahezu zwei Jahrzehnte hindurch, so daff noch 1971 eine OECD-Priiferkom-
mission zu dem entlarvenden Urteil kam, die Bundesrepublik als eine der kapi-
talstirksten Industrienationen der Welt habe eins der am schlechtesten ent-
wickelten Schulsysteme®, Auch die inzwischen erfolgten Steigerungen der 6ffent-
lichen Bildungsetats bleiben an der Grenze oder deutlich unterhalb der Grenze
des gerade Notwendigen.

Was fiir das Bildungswesen gilt, belegt eine von Ernst von Weizsicker her-
ausgegebene Studie fiir die Vernachlissigung der Infrastrukturpolitik im ganzen.
Der Investitionsriickstand fiir das Verkehrs- und Gesundheitswesen, fiir Bil-
dung und Raumordnung, fiir Stidtesanierung und Umweltschutz mufl mittler-
weile auf mehrere 100 Milliarden DM veranschlagt werden?.

Als Formel fiir die hier sichtbar werdenden strukturellen Asymmetrien ist
der Begriff der ,Disparitit von Lebensbereichen® vorgeschlagen worden. Die
mit dieser Formel verbundene (Disparitits-)Hypothese will besagen, ,dafl im
staatlich regulierten Kapitalismus nicht mehr der globale Konflikt zwischen
Klassen das dynamische Zentrum sozialen Wandels darstellt; es wird zuneh-
mend iiberlagert von einem ,horizontalen® Schema der Ungleichheit, der Dis-
paritidt von Lebensbereichen. Allerdings ist es wahrscheinlich, dafi die in der
klassischen Phase des Kapitalismus unterprivilegierten Gruppen und Schichten
auch am chesten die Leidtragenden jener Systemdefekte sein werden, die die
gleichmiflige Entfaltung der Produktivkrifte und der Freiheitschancen in allen
Bereichen des gesellschaftlichen Lebens unterbinden®.®

2. Okonomische Antagonismen und technokratische Bildungsreform

Die westlichen Demokratien stehen auf Grund ihrer Verfassungen unter
einem hohen menschlichen Anspruch, unter der gesellschaflspolitischen Selbstver-
pflichtung zu groferer sozialer Gerechtigkeit, zu Gleichheit der Bildungsschan-
cen, zu mehr Demokratie und Partizipation, ja, zu einer héheren ,Qualitit
des Lebens® iiberhaupt. Dieser Selbstanspruch ist die erste starke Quelle gegen-
wirtiger Bildungsreform in der Bundesrepublik und in anderen westlichen Lin-
dern. Die Forderung der Wirtschafl, die Ausbildungsstrukturen den verin-
derten wirtschaftlichen Leistungsanspriichen anzupassen, nicht zuletzt um der
internationalen Konkurrenzfihigkeit willen, ist die zweite Quelle gegenwirti-
ger Bildungs- und Wissenschaftspolitik. Neben Arbeit und Kapital werden Wis-
senschaft und Bildung zum ,dritten Faktor* der Produktion. Die Sicherung
des wirtschaftlichen Wachstums verlangt eine Steigerung der Arbeitsproduktivi-
it mit Hilfe investierter Technologien. Besonders wichtig ist darum die Férde-
rung der wissenschaftlich-technischen Intelligenz®. In der Bildungsplanung der
OECD-Institutionen standen in der ersten Phase nach dem Krieg die wirt-
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schaftlichen Bedarfsgesichtspunkte sogar im Vordergrund. Auch die in den USA
nach 1957 (,Sputnik-Schock®) einsetzende Curriculumreform — vor allem
auf dem Gebiet der Naturwissenschaften — zeigt die Interdependenz von Bil-
dung, Wirtschaft und Politik.

Zwei michtige Motive miifiten an sich, so diirfte man erwarten, die Bil-
dungsreform umfassend beférdern — wenn sich nicht auf Grund paralleler
skonomischer Gegenerwartungen und der damit verbundenen Einengung auch
des staatlichen Reformspielraums die Bildungspolitik in Widerspriiche ver-
wickeln wiirde (Antagonismushypothese).

Erstens ist im Gegensatz zu dem gesellschaftspolitischen Programm der
Gleichheit der Bildungschancen und der gleichmifligen Forderung aller der
wirtschaftliche Bedarf hinsichtlich der erforderten Berufsqualifikationen unter-
schiedlich, Die Phase der Hochmechanisierung und Automatisierung der Pro-
duktionstechnik und Verwaltungsorganisation verlangt ,von bestimmten Teil-
gruppen der Beschiftigten zunehmende Qualifizierung, wihrend die Tatigkei-
ten von anderen Teilgruppen durch gleichbleibende oder abfallende Qualifika-
tionsanforderungen gekennzeichnet sind'®.“ Fest scheint nur zu stehen, dafl
bestimmte titigkeitsunspezifische Fihigkeiten wie Mobilitit, Anpassungsfihig-
keit, Flexibilitdt, Leistungsbereitschaft, technische Sensibilitit, Kooperationsbe-
reitschaft usw. durchgingig grofiere Bedeutung gewinnen. Eine allgemeine und
lineare Korrespondenz zwischen Bildungsinvestitionen und Wirtschaftswachstum
besteht jedenfalls nicht. Die Bestrebungen zur Reduzierung der Bildungsre-
form (Warnung vor Uberqualifizierungen, akademischem Proletariat) bzw. zu
ihrer funktionsgerechten Abstimmung auf die unterschiedliche Bedarfsstruktur
werden von hier aus verstindlich.

Noch stirker reduzierend wirken sich jedoch zweitens direkte Gkonomische
Gegeninteressen aus. Mag die ,gesamtwirtschaftliche Rendite einer verbesserten
Bildung* langfristig beachtlich sein, kurzfristig hitten das vorgesehene 10.
Pflichtbildungsjahr fiir alle sowie permanente Weiterbildung der Erwerbstdti-
gen einen riesigen Entzug von Arbeitskriften zur Folge!l. Die in den Ausbau des
Ausbildungssystems zu investierenden Gelder verteuern auflerdem die Arbeits-
kraft, verteuern damit die Produktion und fithren tendenziell zu einer Senkung
der Gewinnrate. SteuererhShungen zum Zwecke der Bildungsfinanzierung sen-
ken ferner die Investitionskraft der Privatwirtschaft und fithren nicht zuletzt
auch auf der Konsumseite zu Kapitalverwertungsschwierigkeiten, da sich in-
folge eines der Bevolkerung aufgendtigten grofieren Konsumverzichts die Ab-
satzmoglichkeiten der Konsumgiiterindustrie verschlechtern.

Der Staat ist in dieser Situation als Sozialstaat einerseits zu moglichst opti-
maler Durchfithrung der Bildungsreform verpflichtet. Aus konjunktur- und
investitionspolitischen Griinden ist er andererseits stindig gendtigt, die zyklisch
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auftretenden Wirtschaftsschwankungen durch antizyklische Mafinahmen kurz-
fristig zu mildern, durch ,Gasgeben® in Zeiten der Rezession, durch ,Brem-
sen® in Zeiten der Hochkonjunktur. Langfristige Bildungsfinanzierung wird
dadurch iiberhaupt erschwert. Auch hier entstehen gegenldufige Imperative.

Die Folge ist, daff die Bildungsverwaltungen nach leistungssteigernden und
zugleich kostensenkenden Reformmafinahmen suchen. Unter diesem doppelten
Druck werden sehr viele wichtige pidagogische Aufgaben verkiirze; die Bil-
dungsreform erhilt — zum Teil rapide — ein funktionalistisches bzw. techno-
kratisches Gefille.

Auf der schulorganisatorisch-strukturellen Ebene werden Ausbildungsver-
bundsysteme entwickelt (Gesamtschulen, Gesamthochschulen), die eine funk-
tionsgerechtere Forderung, optimale Auslese, bessere Ausnutzung personeller
und riumlicher Kapazititen und im Hochschulsektor einen ,rascheren Um-
schlag® der Studentenzahlen ermdglichen sollen.

Auf der unterrichts- und lernorganisatorischen Ebene dringen Prinzipien vor,
die primir die Funktionstiichtigkeit des Lernsystems verbessern sollen (Opera-
tionalisierung der Lernziele, stindige Uberpriifung der Lernergebnisse, im gan-
zen Regelkreismodelle).

Als theoretisches Gegenstiick ist die Definition von Unterricht als Prozef
planmifiger Verhaltenssteuerung anzusehen, ferner die Entwicklung von Schul-
theorien, die sich methodisch bewufit auf Beschreibung und Analyse beschrin-
ken. Die ,instrumentelle Vernunft® dieser Theorien, die sich auf die Optimie-
rung der Mittel konzentriert und die anthropologische, gesellschaftsphilosophi-
sche und politische Diskussion der Erziehungs- und Unterrichtsziele ausklam-
mert, kommt mit ihrer Neutralisierung der Normendiskussion jenen politischen
Interessen entgegen, die systemgefihrdende Grundsatzdiskussionen vermeiden
méchten. Um nicht falsch verstanden zu werden: Es sollen nicht generell funk-
tionsgerechte pidagogische Reformen verdichtigt werden. Wohl aber mufl ein
Funktionalismus abgewehrt werden, der meint, mit Hilfe technokratisch redu-
zierter Reformen von den eigenen Hintergrundsproblemen und Widerspriichen
ablenken und die grofien gesellschaftlichen Zukunftsprobleme vornehmlich auf
dem Wege eines strategischen Planungs- und Nutzungsdenken bewiltigen zu
kénnen.

3. Legitimationsdilemma komplexer Demokratien
und die Krise der Bildungsprozesse
Jedes Erzichungssystem hat zwei Grundanfgaben: Es mufl unter einem funk-
tionalen und technischen Aspekt (s.o.) helfen, die Gesellschaft zu erbaiten

(maintenance). Zu diesem Zweck miissen Kompetenzen vermittelt und beruf-
liche Qualifikationen erworben werden. Unter ethisch-politischem Aspekt muf}

17



die Erziehung dazu beitragen, dafl die heranwachsende Generation die Gesell-
schaft akzeptiert (acceptance), vor allem ihre Grundstrukturen und Grundwer-
tel2. Freiheitlich-demokratische Staaten wie die des Westens sind hinsichtlich
dieser Aufgabe verpflichtet, den Weg der Gesellschaft in die Zukunft von allen
Biirgern mittragen und mitentscheiden zu lassen, in einem Prozef freier, 6ffent-
licher Willensbildung. Hier nun erwichst heute das schwerste Problem.

Politische Fithrung und Verwaltung fiihlen sich nicht nur finanziell, sondern
auch ideell idiberfordert. Einerseits werden die Steuerungsprobleme (crisis
management) immer komplexer; andererseits wird der Staat hinsichtlich seines
freiheitlich-demokratischen und sozialen Selbstverstindnisses immer radikaler
beim Wort genommen. Dies duflert sich in drei Richtungen.

1. Zwar ist das geistige Erbe der neuzeitlichen Freiheitsgeschichte in den Ver-
fassungen fixiert. Aber es enthilt einen beunruhigenden realutopischen Uber-
schuff. In Weiterinterpretation der biirgerlichen Freiheitsidee sind es vor allem
die radikaldemokratischen sowie sozialistisch-marxistischen Bewegungen, die
gegenwirtig die bestehenden westlichen Gesellschaften mit der Utopie einer
»Neuen Kultur® konfrontieren und irritieren.

2. Zwar ist die Demokratie eingefithrt; aber unter den Verhiltnissen von
Massendemokratien mit kanalisierter und gefilterter politischer Willensbildung
entwickelt sich faktisch mehr oder weniger ein elitirer Demokratismus. Dieser
wird von vielen einfach nicht mehr hingenommen.

3. Schlieflich durchzieht die Politik heute alle Lebensbereiche; mit dem
Funktionszuwachs des Staates dringt staatliches Handeln unmittelbar oder mit-
telbar in bisher staatsfreie gesellschaftliche Bereiche ein: durch diese Repoliti-
sierung scheint das System erst recht iiberfordert zu werden.

Angesichts dieses wachsenden Legitimationsdrucks fragt Jiirgen Habermas,
ob folgende Wege der Motivationssicherung und Gesellschaftsstabilisierung wei-
terhin erfolgreich sein werden (und er verneint es): die Entpolitisierung der
Offentlichkeit durch eine demokratische Elite und der Ausgleich fehlender Legi-
timationen durch systemkonforme Entschidigungen (,staatsbiirgerlicher Priva-
tismus® und ,familial-beruflicher Privatismus®)3.

Wie, wenn jene ,Werte®, nimlich wachsender Konsum, Aufstiegschancen
und duflere Sicherheit, mit denen heute zumeist die Wahlen gewonnen werden,
das tiefere Sinn- und Freiheitsbediirfnis der Menschen und die weiterreichende
Wahbrheitsfrage nach den wahrhaft wiinschbaren Zukunftszielen nicht mehr be-
friedigen? Schon weil die Steuerungsprobleme viel zu komplex sind und lang-
wierige Grundsatzdiskussionen folglich ,stéren®, kénnte die politische und ad-
ministrative Fithrung versucht sein, die Suche nach dem demokratisch legiti-
mierten Sinn von den Steuerungsaufgaben ,abzukoppeln“!d, M. a. W., eine sich
verstirkende Legitimations- und Motivationskrise konnte man dadurch zu neu-
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tralisieren suchen, dafl man folgende menschliche Grundhaltung westlicher
philosophischer und pidagogischer Tradition schwicht: das Bediirfnis, von
sich und anderen Rechenschaft zu verlangen, das Bediirfnis nach Reflexion und
Begriindung (Legitimations- und Motivationskrisen-Hypothese).

Gelidnge es dem System, sich von der Zumutung konflikthaltiger und zeit-
raubender, im technokratischen Sinne stérender Willensbildungsprozesse zu ent-
lasten, wire diese Entlastung freilich zugleich das Ende von ,Freibeit® und
»Gemeinschafi®. Dies sei zunichst auf der Grundlage der Tradition praktischer
Philosophie behauptet (zur theologischen Sicht s.u., besonders den Schluf}).
Der Vorgang der Wahrheitssuche und verniinftigen Rechenschaftsabgabe kann
nimlich nur als ein von Zwang und Unterdriickung freier Vorgang der Kon-
sensusbildung begriffen werden. Damit ist er aber als Vorgang zwischen poten-
tiell gleichberechtigten Personen zu verstehen, die in diesem Sinne eine Kommu-
nikationsgemeinschaft konstituieren und nicht ein gesellschaftliches Unterdriik-
kungsverhiltnis spiegeln. Die Ausgangsthematik unserer Darlegungen — das
Thema der Skumenischen Christenheit von Djakarta in Sachen Pidagogik —
enthiillt sich als der bleibende rote Faden unserer Analyse.

Die Antwort auf die Frage, ob unsere Zukunft den fortschreitenden Verlust
von Freiheit und Gemeinschaft in dem umschriebenen Sinne mit sich bringen
wird, kann nicht theoretisch ausgemacht werden, weil sie von uns selbst und
unserem praktischen Handeln mit abhdngt. Theoretisch abklirbar sind jedoch
die Bedingungen, die jenen Verlust aller Wahrscheinlichkeit nach begiinstigen.
Eine der folgenreichsten Bedingungen wire die weitere Abldsung des bisher
zumindest theoretisch immer wieder lebendig gebliebenen Grundmusters refle-
xiv-kritischen Lernens durch dominant werdende Prozesse adaptiv-traditiona-
len Lernens. Erst hier stoflen wir auf Sachverhalte, die den Begriff ,,Bildungs-
krise“ rechtfertigen. Ein Begriff der Weltbildungskrise, der diese nur als Di-
lemma der Wissensexplosion, quantitativer Defizite oder mangelnder Input-
output-Effizienz auffaflt, ist mit seiner Verharmlosung der tieferreichenden
Motivations- und Sinnkrise seinerseits bereits ein Ausdruck dieser Krise'®. Wir
skizzieren im folgenden drei Bedingungen reflexiven Lernens und greifen mit
Absicht auf den traditionellen Begriff der ,Bildung® zuriick.

3.1 Uberlieferungsverlust und Schwichung kritischer Reflexivitit

Giinter Grass nennt ,Kultur® den ,notwendigerweise sperrigen Ausdruck
unserer Epoche®. ,Sperrig® wird fiir die zunehmend entideologisierten Steue-
rungs- und Planungsaufgaben in Politik, Wirtschaft und Verwaltung auch eine
»Bildung®, die daran festhilt, dafl Re-Flexion — im Sinne des Zuriickfragens
— nicht nur abstrakt nach Argumenten zuriickfragt, sondern nach der Ge-
schichte unseres Denkens und Handelns, nach der Bedeutung der Uberlieferung.
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In den Schulsystemen der technisierten Industriestaaten setzt sich im Ver-
gleich zu frither ein newer Funktionstyp von Institutionen durch: mobil, prag-
matisch, zukunftsorientiert — nicht mehr vergangenheitsorientiert. Dies ist
einerseits notwendig. Andererseits iibertragen die sich verstirkenden Verwal-
tungs-, Planungs-, Kontroll- und Rationalisierungsfunktionen mit ihrer instru-
mentellen Vernunft auf ihre Triger, besonders die Lehrer und Schulverwal-
tungsbeamten, eine neue Mentalitit. Sie lauft auf eine Schwichung des Mediums
Uberlieferung® hinaus. Historiker beobachten Ahnliches in der Breite des
gesellschaftlichen Lebens. ,Das Volksleben unserer Gegenwart ist nahezu ge-
schichtslos geworden“ (H. Heimpel). Selbst fiir die bewufiter lebenden Zeit-
genossen wird die ,Geschichte als Tradition® durch die ,Geschichte als Voll-
zug® verdringt, durch die ,selbsterlebte Geschichte und das ,Ubermichtige
ithrer Verinderungen® (R. Wittram). Vor allem die fortschreitende Technisie-
rung scheint den Geschichtsverlust zu férdern. , Turbine, Eisschrank, Radio-
apparat haben keine Geschichte, aber sie absorbieren die Aufmerksamkeit der
Menschen, die durchaus Geschichte haben, in Produktion und Beniitzung® (A.
Mitscherlich)*.

Die letzte Wendung zeigt, dafl man es sich mit dem Hinweis auf vermeint-
liche Unabinderlichkeiten zu leicht machen wiirde. Zum einen sind die psychi-
schen und sozialen Folgen des Traditionsschwundes noch nicht abzuschitzen!”.
Zum anderen bleibt der grundsitzliche anthropologische Sachverhalt bestehen,
dafl Menschen ,Geschichte haben®. Auch die Technik ist ein geschichtliches
Phinomen, nicht ein Naturereignis'®. Mit dem Hinweis auf menschliche Ge-
schichte sollen darum nicht irgendwelche bereichernden Funktionen der Uber-
lieferung museal gerettet werden. Es geht vielmehr um die spezifisch humane
Weise, Welt zu haben, ,,Gemeinschaft zu haben. Was heifit das?

Beide, die ,technische Praxis® des Menschen und die ,soziale, moralisch
relevante Praxis® sind auf Verstindigung angewiesen (Karl-Otto Apel).
Sprachliche Verstindigung ist das Medium, in dem sowohl die Regeln der
technischen Praxis auf ihren Geltungsanspruch hin befragt wie auch die Hand-
lungsnormen der sozialen Praxis kritisiert und gerechtfertigt werden miissen.
Jener Verstindigungszusammenhang aber ist immer geschichtlich entstanden
und durch Uberlieferung vermittelt (Hans-Georg Gadamer). Daher bleibt Kri-
tik an den Uberlieferungskontext, den sie reflektiert, gebunden, gebunden folg-
lich auch an Verstehen. Reflexivitit und Kritik einerseits und Interpretation
und Verstehen andererseits schliefen sich nicht aus. Sie sind trotz der ,Zwei-
deutigkeit der hermeneutischen Erfahrung® und der méglichen ,Verzerrung®
sprachlicher Kommunikation durch Herrschaft prinzipiell aufeinander verwiesen.
Dies gilt auch fiir den traditionskritischen nachaufklirerischen Standpunkt!®.
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3.2 Schulisches Rollenritual und Unterdriickung
lebensgeschichtlicher Erfabrung

Der Mensch konnte nicht nur den Riickbezug auf vergangene Zeiten, er
konnte auch die Riickwendung zu seiner eigenen Lebenszeit verlernen. Der
Schwichung des allgemeinen Geschichtsbewuftseins entspricht der Verlust der
lebensgeschichtlichen Reflexion. Bricht dort das Gesprich mit den vergangenen
Generationen ab, so hier das Gesprich mit sich selbst. Im stets neuen Prozefl
der Erinnerung, Auseinandersetzung und verinderten Annahme der eigenen
Lebensgeschichte aber bildet und erneuert sich die Identitit des einzelnen. Der
Vorgang der Identititsfindung und -sicherung hat eine soziale Dimension (Ver-
hiltnis personaler und sozialer Identitit) und darin zugleich eine zeitliche: das
Ich vergewissert sich durch Erinnerung und Antizipation.

Beide Dimensionen werden in unseren Schulen unterdriickt. Das gewdhnliche
schulische Lernen ist wenig darauf angelegt, dafl der Heranwachsende sich
selbst und die anderen kennenlernt. Seine individuellen (und immer zugleich
sozialen) lebensgeschichtlichen Erfahrungen werden nur partikular angespro-
chen und in den Unterricht einbezogen.

1. Im Zeichen der umfassenden Wissenschaftsorientierung der Schule domi-
nieren von frith an objektivierende Wissenschaflsmethoden unter Vernachlissi-
gung der vorwissenschaftlichen Erfabrungen der Kinder, obwohl selbst in den
Naturwissenschaften und in der Mathematik Kinder ihren eigenen, lebensge-
schichtlich bedeutsamen, vorwissenschaftlichen Weg zur Physik, Astronomie,
Chemie, Biologie usw. gehen?’.

2. Alle Schulen versuchen heute, das Lernen zu individualisieren. Die Bil-
dungsreform sorgt ferner zunehmend fiir die Moglichkeit ,lebenslangen Ler-
nens“, Beides konnte den Prozef der Entdeckung der Identitit in seiner le-
bensgeschichtlichen Erstreckung fordern. Beide Chancen bleiben jedoch uner-
bittlich an das System siberindividueller Leistungsmessung und karriereorien-
tierter Statuszuweisung gebunden. Hierdurch werden jene Reformen zumindest
ambivalent.

3. In Schulen als Orten institutionalisierten, kollektiven Lernens dominiert
die Einweisung in gesellschaftliche Grundrollen (leistungs- und statusorientierte
Berufsrollen, Konsumrollen, Rolle des politisch loyalen Biirgers). Es sind gene-
relle Rollen, die den einzelnen iibergreifen, und dennoch zugleich den ganzen
Menschen nur partikular betreffen.

4. Ivan Illich u. a. haben den ,rituellen Charakter der Einweisung in diese
Rollen beschrieben®'. Uber die Wirkung aller ihrer Unterrichtsinhalte hinaus
wirkt die Schule als ganze durch ihre ritualisierte Form sozialisierend. Die
Jugendlichen machen iiber einen Zeitraum von 8—13 Jahren die stillschwei-
gende, weil wie selbstverstindlich institutionalisierte Erfahrung, Objekt von
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Planung zu sein, Objekt von stindigen Priifungen und Messungen unter von
auflen herangetragenen Mafistiben und Teil eines vorgegebenen gesellschaftli-
chen Wettbewerbssystems, fiir das bereits die erbrachte schulische Leistung der
wichtigste Regulator ist.

Tieferreichende normativ-kognitive Bediirfnisse, die sich darauf richten konn-
ten, jene gesellschaftlichen Werte nach ihrem Gehalt an Sinn, Bedeutung und
Wahrheit zu befragen, werden weithin verschiittet. Noch stirker verdringt
werden die oft unbewuflten emotional-affektiven und sozialen Bediirfnisse.
Die Abwehrreaktionen der Schiiler (vgl. das sogenannte hidden curriculum und
die symptomatische Bedeutung der Disziplinkonflikte) sowie die Verweige-
rungsformen der Jugendlichen (politischer Protest und unpolitischer Riidizug)
zeigen freilich, dafl die rational planende schulische Verfiigung iiber das per-
sonliche Wachstum und iiber das Bediirfnis nach sozialen Beziehungen nicht
gelingt?2.

3.3 Depolitisierter Riickzug und politisierter Aktionismus

Die Steuerungsprobleme komplexer Industriestaaten und die Widerspriiche,
in die sich hierbei kapitalistisch organisierte Demokratien verwidseln, kénnen
verschiedene Formen gesellschaftlicher Krisen hervorrufen. Die einschneidendste
ist die Legitimations- und Motivationskrise: Die Glieder der Gesellschaft ver-
weigern dem Staat ihre Loyalitit. Diese Krise droht bereits, wenn der Staat
im Rahmen seiner finanziellen Ressourcen die materiellen Bediirfnisse nicht
mehr hinreichend befriedigen kann. Sie greift noch tiefer, wenn sich das ideelle
Potential erschopft, das bis dahin die Sinnbediirfnisse der Glieder der Gesell-
schaft abdecken konnte, es sei denn, die Sinnbediirftigkeit stirbt ihrerseits ab
und es schleichen sich Lebensgewohnheiten ein, die nicht mehr durch das Ver-
langen nach Legitimation der Handlungsnormen produktiv beunruhigt werden.

Depolitisierung ist die dritte Bedingung, unter der der Legitimationsdrudk
entfallen und sich die Riicksichtnahme auf demokratische Teilhabe erledigen
wiirde. Beispiele konnen zeigen, dafl einerseits langwierige demokratische Ent-
scheidungsprozeduren fiir eine rationale Gesellschafts- und Bildungsplanung zu
risikoreich, zu aufwendig und im ganzen folglich unrational sind. Andererseits
verstirkt sich der Druck, Bildungsplanung als Gesellschaflsaufgabe zu verste-
hen: der Wille zur Teilhabe an Entscheidungen ist stirker geworden, parallel
mit thm aber auch die Widerstinde dagegen (E. Eppler)2s.

Im ganzen iiberwiegen in der Bildungsreform der Bundesrepublik depoliti-
sierte und resignative Haltungen: das Gefiihl der Uberforderung, Sich-Abfin-
den und resignativer Riickzug bei den Lebrern, die Beschrinkung auf das mehr
private Interesse am schulischen Fortkommen des eigenen Kindes bei den Eltern.
Einseitige politisierte Reaktionen sind hierzu zum Teil nur das Gegenstiick.
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Politisierung iiberwindet nicht Depolitisierung, wenn damit agitatorische Uber-
redung gemeint ist. Ein depolitisiertes Bewufitsein, das unfrei ist, weil ihm
nicht mehr erméglicht wird, in Alternativen zu denken, darf nicht durch ein
politisiertes Bewufitsein ,befreit“ werden, das nur eine Alternative zu denken
erlaubt. Beide, allgemeine Depolitisierung und einseitige Politisierung, sind viel-
mehr Symptome der politischen Regenerierungsschwiche und der mangelnden
gesellschafts- und bildungspolitischen Offentlichkeit im ganzen; sie sind Aus-
druck der Entmutigung.

Blicken wir kurz auf den bisher zuriickgelegten Weg zuriick: Von Freiheit
und Gemeinschaft war immer nur stellenweise die Rede, und doch war die Be-
drohung von beidem in jeder der drei behandelten Perspektiven eingeschlossen.
Die fast duflerlich erscheinende finanzielle und strukturelle Vernachlissigung
gesellschaftlicher Gruppen und Lebensbereiche einschlieflich des Bildungswesens
betrifft die Rahmenbedingungen (1). Technokratische Verkiirzungen der Bil-
dungsreform spiegeln gesellschaftliche Widerspriiche, zwischen denen das, was
not tite, weiter zerrieben wird (2). Die Reduzierung der Lernprozesse selbst,
der Verlust geschichtlicher und kritischer Reflexivitit, die Unterdriickung le-
bensgeschichtlicher Erfahrungen und Bediirfnisse und die Formen politischer
Entmutigung, sie betreffen das Zentrum (3.1—3.3).

Vom richtigen Lernen hidngt heute viel ab. Erziehung und Unterricht be-
stimmen mit, welche Erwartungen und Vorstellungen die junge Generation von
der Form menschlicher ,Gemeinschaft® haben wird. Das Ausmafl bestehen-
bleibender Frustrationen, Entfremdungen, Entmutigungen und Unterdriickun-
gen und das Maf} méglicher ,Befreiung® hiervon hiingen ebenfalls von Erzie-
hung und Unterricht mit ab. Sie hingen ab von der Bewufitwerdung dieser
Verhiltnisse und von der konkreten, wechselseitigen Erfahrung nichtentfrem-
deter sozialer Beziehungen (beides versucht Paolo Freires Begriff der Conscien-
tization zu verbinden, ,Reflexion® und ,Aktion*). Was hingt heute vom
christlichen Glauben ab? Wie artikuliert sich die Gesellschafts- und Bildungsver-
antwortung der christlichen Kirchen?

IT. ZUR PADAGOGISCHEN UND THEOLOGISCHEN VERANT-
WORTUNG DER KIRCHEN

1. Die Lernfihigkeit der Kirchen als Problem
Die christliche Kirche ist die ,Gemeinschaft aller Gliubigen® (Augsburger
Bekenntnis VII). Sie ist aber auch eine Gemeinschaff von Lernenden. In bei-
dem sollte sie sich erweisen als ,Gemeinschaft der Freien“?t. Die Kirche lebt,
indem sie glaubt; sie lebt zugleich, indem sie lernt. Die Erziehungstraditionen
der Kirchen in der Vergangenheit und die Vielfalt kirchlicher Erziehungsak-
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tivitdten heutezeigen, dafl die Formel von der lernenden Kirche bereits deskrip-
tiv zuerifft®. Nicht nur die Kinder in der Kirche lernen. Zunehmend wird die
Bedeutung des Lernens in der kirchlichen Arbeit mit Erwachsenen entdeckt;
die Gemeinde ist ein padagogisches Feld?®. Jene Formel schliefit jedoch zugleich
ein normatives Problem in sich: Was sollen die christlichen Kirchen heute ler-
nen? Wieweit sind sie lernfihig oder lernunfihige

Die Verantwortung fiir den Menschen, den das Evangelium meint, ist un-
teilbar. Sie gilt fiir alle Lebenszusammenhinge, fiir das innerkirchliche und das
gesamtgesellschaftliche Erziehungsfeld. Die Kirchen miissen daher ernst neh-
men, was um sie herum geschieht. In den westlichen Industriestaaten wird ihre
Lernfihigkeit u. a. von den drei Aspekten herausgefordert, die wir oben skiz-
ziert haben.

— Wir sehen die Ungleichheiten, Entbehrungen, Frustrationen auch in den
sog. Uberfluigesellschaften (I, 1). Haben die Kirchen Kraft zur Gesell-
schaftsdiakonie? Auf welcher Seite stehen sie in der Gesellschaftspolitik?
Werden sie dem an der Gesellschaft leidenden Menschen helfen? Haben sie
dariiber hinaus den politischen Mut, die Ursachen der Leiden der Gesell-
schaft beim Namen zu nennen und zu {iberwinden zu suchen?

— Wir sehen die Widerspriiche in der Gesellschaft und die Gefahr, dafl die
Reform des Erziehungswesens nicht nur im ganzen vernachlissigt, sondern
auch technokratisch reduziert wird (I,2). Werden sich die Kirchen damit
abfinden und schweigen? Werden sie die Beschiftigung mit den politischen
und okonomischen Hintergriinden scheuen? Werden sie vielleicht sogar ins-
geheim einer Pddagogik zustimmen, deren Hauptinteresse darin besteht,
die ,Effektivitat® technologisch zu steigern?

— Wir sehen, dafl unsere westlichen Demokratien und Sozialstaaten von
immer mehr Biirgern beim Wort genommen werden. Die politischen Fiih-
rungen konnten in der Zukunft stirker noch als in der Gegenwart ver-
sucht sein, sich von dem wachsenden Legitimationsdruck zu entlasten: Fra-
gende und denkende Biirger sind oft unbequem (I, 3). Schon in der Schule
entscheidet sich, ob der Mut zu Riickfragen und zur Reflexion gewedst wird
oder nicht. Welchem Lernverstindnis fithlen sich die Kirchen verpflichtet?

2. Der unentrinnbare Zusammenhang von Gesellschaft, Erziehung
und Religion
Allen Anfragen geht die Frage voraus, ob die christlichen Kirchen jene skiz-
zierten gesellschaftlichen und pidagogischen Probleme iiberhaupt als fiir sie
relevante Probleme akzeptieren werden. Wird sich die Lernfihigkeit der Kir-
chen darin bewihren — dies ist ihre erste Probe —, daf} die Kirchen einzuse-
hen lernen, wie unentrinnbar sie als historisch konkrete soziale Groflen in den
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Zusammenhang von Gesellschaft, Erziebhung und Religion einbezogen sind? Wir
werden noch sehen, was es bedeutet, dafl die Kirche als ,Kirche Jesu Christi®
diesen Zusammenhang transzendiert. Durch den Hinweis auf die Unverfiigbar-
keit der Offenbarung Gottes an uns in Jesus Christus wird aber jener zuvor ge-
nannte Sachverhalt nicht aufgehoben. Wir kénnen ihn noch zuspitzen: Ob die
Kirchen es wiinschen oder nicht, jede Religion wird gesellschaftlich verwendet
und jede religidse Erziehung hat gesellschaftliche Wirkungen. Keine Religion
und Religionsgemeinschaft ist darum politisch neutral. Dies ist eine Trivialitit,
allerdings eine folgenschwere.

Anhand der deutschen Schulgeschichte kann man nachweisen, dafl sich frither
der Gebrauch christlicher Religion und christlicher Erziehung 6ffentlich, umfas-
send, direkt und unter Zustimmung von seiten der Kirchen vollzog®’. Heute
haben wir eine Situation erstens der Ambivalenz, zweitens der zunehmenden
Konfrontation (zum zweiten Merkmale s. u. II,3). Einerseits pflanzen sich For-
men der offenen gegenseitigen Unterstiitzung von Staat und Kirche fort, oder
sie entwickeln sich zu Modellen koordinierter Zusammenarbeit weiter. Anderer-
seits sind die Kirchen aus der umfassenden und 6ffentlichen Zustindigkeit fiir
die gesellschaftliche Wertorientierung und Motivationssicherung entlassen (,De-
monopolisierung®). Sie finden sich statt dessen als ideologische Gréflen unter
anderen auf dem ,Sinn-Markt“ miteinander konkurrierender Krifte wieder2s.
Die Gesellschaft scheint die christlichen Kirchen offiziell nicht mehr zu brau-
chen — und braucht dieReligion dennoch. Welche Art von Religiositit pafit ihr
am besten?

Es gibt Theologen, die ein neues Biindnis zwischen gesellschaftlichen Inter-
essen und christlicher Religion heraufziehen sehen und begriifien. Threr Mei-
nung nach setzen sich Bewegungen kritisch-liberalen nichtkirchlichen Christen-
tums durch, ,weil auch die Welt sich durchsetzt, die in ihnen vorgebildet ist®.
Gesellschaftliches und christliches Bewufitsein konvergieren, so sagen sie, ihre
gemeinsamen Merkmale seien Subjektivitit, Selbstindigkeit und Freiheit??.
Stimmt diese Konvergenzhypothese allgemein? Steht nicht, wie wir sahen, die
europdische Tradition freien, nonkonformistischen Denkens gerade auf dem
Spiel?

Richtig ist zwar, dafl sich in der neuen Situation des Wettbewerbs der Reli-
gionen und Ideologien auch die christliche Religion versubjektiviert: sie wird
zu einer Angelegenheit der persénlichen Wahl, der persénlichen Vorliebe (pre-
ference). Wird sie damit — in der Breite der Gesellschaft — auch zu einer
Sache reflektierten und authentischen personlichen Glauben? In der breiten
Mitte des gegenwirtigen religidsen Spektrums entwickelt und erhilt sich viel-
mehr eine privatisierte ,Alltagsreligiositit™® bzw. ,popular religion“®! mit
Formen konventionell-rituellen und konsumorientierten ,Gebrauchs® wvon
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Religion (Religion als Gebrauchsgut). Die Merkmale dieser Religion stimmen
auffillig mit den oben beschriebenen allgemeinen Merkmalen individuellen und
gesellschaftlichen Verhaltens iiberein:

— Dem Verlust der geschichtlichen Erinnerung allgemein entspricht der
Schwund des Interesses an der christlichen Uberlieferung.

— Dem schon durch die Schule eingeiibten rituellen Rollenverhalten in Beruf
und Freizeit entspricht die konventionelle Form christlichen Verhaltens
(Taufe der Kinder, kirchliche Trauung und Beerdigung).

— Dem Konsum- und Wahlverhalten allgemein korrespondiert die Haltung
des auch im religiosen Angebot auswihlenden Verbrauchers.

— Nicht zuletzt entsprechen die privatistisch-depolitisierten Einstellungen in
der Gesellschaft im ganzen der Privatisierung der Religion, ihrer Konzen-
tration auf die Familie und die mit ihr zusammenhingenden Gewohnhei-
ten, Bediirfnisse und Konflikte (vgl. zu diesen Punkten 1,3.1—3.3).

In diesen Formen — und nicht in den reflektierteren — erhilt sich das Chri-
stentum als Religion der Gesellschafl, als civic religion. Es erhilt sich im Ver-
gleich zu frither weniger 6ffentlich als nicht-6ffentlich, weniger direkt als in-
direkt, weniger als offene politische Stiitzung denn als psychische Entlastung
des Gesellschaftssystems, als gerade jene Entlastung, die unsere Gesellschaften
brauchen (s. 0. L,3). Der Sinnbedarf unserer modernen Gesellschaften wichst
wegen der wachsenden Legitimations- und Motivationsprobleme zunehmend
um so stirker, je mehr einerseits die traditionellen Lebensbedeutungen in ihrer
iiberkommenen Form zerbréckeln und andererseits nur bedeutungsarme Pla-
nungsrationalitdt an ihre Stelle tritt, die jene Gehalte nicht ersetzen kann. In
dieser Lage, so scheint es, brauchen die Gesellschaften speziell die innengewen-
dete, privatisierte Religiositit. Sie brauchen sie ,als Entlastung (soulagement)
fiir das sozial mehr und mehr zum Objekt gemachte Individuum®“32. Wie
sollen sich die Kirchen in dieser Situation verhalten?

3. Die Kirchen zwischen gesellschaftlicher Anpassung und theologischer
Authentizitit

Es nimmt nicht wunder, daf die Reprisentanten der Kirchen unsicher sind,
welchen Weg sie in Kirchenpolitik, Gesellschaftspolitik und Bildungspolitik ein-
schlagen sollen. Die Ratlosigkeit betrifit besonders die pidagogischen Aufga-
ben, denn hier werden die Weichen gestellt. Welchem Selbstverstindnis von
Christentum und welcher Konzeption christlicher Erziehung sollen sie folgen?
Mit den Erwartungen und Bestrebungen welcher kirchlicher Gruppen sollen die
leitenden Gremien das Gewicht ihrer Autoritidt verbinden? Unter dem eigenen
theologischen Selbstanspruch gerit die Institution Kirche hierbei in #hnliche, in
diesem Falle theologische Legitimationsnot wie das politische Fithrungssystem.
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Die Kirchenleitungen wissen sich unter die Forderung gestellt, das Handeln
der Kirche nicht primir strategisch auszurichten, sondern nach moglichst klaren
theologischen Mafistiben. Gerade die engagierten Gruppen in den Kirchen der
Bundesrepublik aber interpretieren die christliche Uberlieferung unterschiedlich,
dringen mit unterschiedlichen Impulsen in die Diskussion, nehmen in unter-
schiedlicher Weise die kirchliche Imstitution radikal beim Wort. Sehr waht-
scheinlich wird diese Gegensditzlichkeit auch auf der Vollversammlung in Dja-
karta besonders bei der pidagogischen Thematik zum Ausdruck kommen.

Die einen Gruppen halten auf mehr traditionelle Weise an Bibel und Be-
kenntnis fest. Sie zeigen meist grofite kritische Zuriidchaltung gegeniiber den
gesellschaftspolitischen und bildungspolitischen Aufgaben der Kirche. Andere
Gruppen wissen sich ebenfalls in Ubereinstimmung mit der biblischen Botschaft,
fiihlen sich aber auf Grund ihrer Interpretation gerade gedringt, die gesell-
schaftliche und politische Dimension christlicher Verkiindigung zu thematisieren,
eingedenk des ohnehin unausweichlichen Zusammenhanges von Kirche und Ge-
sellschaft. Beide Seiten beanspruchen theologische Authentizitit. Beide Seiten
treffen darum mit immer groferer Schirfe aufeinander. Dies ist aber nur die
eine Front. — Zwischen ihr breitet sich das Spektrum privatisierter christlicher
»Meinungsreligion“ aus, ohne theologische Klarheit und auch ohne politisch-
soziales Engagement. Die engagierten Fliigel miissen aus unterschiedlichen
Griinden diese Alltagsreligiositit als Problem empfinden. Die Kirchenleitungen
sind dariiber hinaus mit dem komplizierten Spannungsfeld im ganzen konfron-
tiert. In dieser Lage ist die Versuchung grof}, daff die Radikalitit, Klarheit und
Authentizitit der christlichen Botschaft den individuellen und gesellschaftlichen
Interessen an einer angepafiten innengewendeten und konventionellen Religio-
sitdt geopfert wird. Denn noch sichern diese Bediirfnisse den Kirchen ihre Brei-
tenwirkung und ihren traditionellen Bestand.

4. Christliche Freibeit und Gemeinschafl in der Dialektik von Evangelium
und Gesetz

Die christliche Botschaft ist anstoflig und radikal, weil das Evangelium von
der Befreiung durch Jesus Christus kein Gesetz ist. Es sperrt sich dagegen, als
individuelle oder gesellschaftliche ,Norm® aufgefafit zu werden. Theologisch
besonders unertriglich ist der Gebrauch des christlichen Glaubens als gesell-
schaftliche und politische Religion (civic religion, biirgerliche Religion); denn
das Christentum darf sich weder als eine Nationalreligion noch als eine Klas-
senreligion verstehen. Es ist nicht identifizierbar mit bestimmten nationalen
und gesellschaftlichen Mythen oder Interessen; es ist ebensowenig identifizier-
bar mit den Mythen bestimmter gesellschaftlicher Schichten?3,
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Freibeit und Gemeinschaft in Jesus Christus sind jedoch zugleich konkret er-
fabrbar. Wie Christus als das ,Fleisch gewordene® Wort Gottes verstanden
wird, verkérpert (,inkarniert) sich christliche Befreiungserfahrung in mensch-
licher Existenz; diese aber ist immer gesellschaftlich. Die Erfahrung des Glau-
bens findet daher stets gesellschaftlichen Ausdruck, sowohl durch ein christliches
Verhalten, das politisch und pidagogisch neutral sein will, wie durch eins, das
politisch und pidagogisch parteilich ist. Das Evangelium ist keine politische
Religion und doch notwendig politisch, verstanden im weiten Sinne dieses Wor-
tes: es hat notwendig gesamtgesellschaftlich relevante Wirkung.

Wenn dies so ist, bedeutet es, dafl die Botschaft und Erfahrung von der
Freiheit und Gemeinschaft in Christus der Unterschiedlichkeit und Zweideutig-
keit dieser Erfahrung in uns Menschen ausgesetzt bleibt, preisgegeben damit
auch der unterschiedlichen gesellschaftlichen Verwendung durch uns selbst und
andere. Die biblischen Texte sind zwar der nicht hintergehbare Interpretations-
raum, von dem her die Priifung erfolgen muff, wie die christliche Glaubenser-
fahrung richtig auszulegen ist. Aber er ist eben nur der Raum der Interpreta-
tion: Er ist nicht davon ausgenommen, dafl wir durch ihn hindurch vom Worte
Gottes unterschiedlich betroffen werden. Die Konflikte in den Kirchen reichen
ja in diesen Raum hinein. Man kann den Sachverhalt auch, theologisch abstrakt,
so ausdriicken, dafl die Erfahrung des Evangeliums immer zugleich Gesetz wird,
weil der Triger dieser Erfahrung, der Mensch, ein geschichtlich-gesellschaftlich
bedingtes Wesen ist: simul iustus et peccator. Oder sozialwissenschaftlich aus-
gedriickt: Die befreiende Erfahrung, die der Glaube macht, wirke selbstver-
standlich als Sinnkriterium fiir mein Denken und Fiihlen und als Handlungs-
norm fiir mein Wollen und Verhalten. Das Evangelium ist kein Gesetz und
verkorpert sich doch als ein Impuls, der konkrete Gestalt annimmt, als sozial-
wissenschaftlich beschreibbare padagogische und politische Norm, als ,,Gesetz®.

5. Befreiung durch Christus als Grundlage und Grenze befreiender
Erziehung

Weil dies so ist, muf sich der Christ die Frage gefallen lassen, wofiir er kon-
kret Partei ergreift. So oder so ist der Ausdruck christlicher Existenz parteiisch.
Sich diese Riickfrage gefallen zu lassen, die Frage, wofiir man als Christ ein-
tritt und wie man sein Tun begriindet, fiihrt aber zu jener oben umrissenen kri-
tischen Rechenschaftsabgabe als Grundmuster des auf Miindigkeit gerichteten
Verhaltens. Reflektierter Glaube mufl daher mit reflektiertem Lernen einher-
gehen, Lernen in jenen Beziigen, die ebenfalls oben angedeutet worden sind.
Wir ziehen aus den Darlegungen in I, 1—3 und besonders aus dem Abschnitt
11,4 drei iibergreifende Konsequenzen.
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5.1 Das Lernverstindnis: Anteil geben an der eigenen Erfabrung
der Befreiung

Man spricht in der Welt und in der Okumene von Unterdriickung und Be-
freiung und meint ganze Erdteile, ganze Vélker, ganze Klassen, ganze Grup-
pen. Pidagogisch gesehen, beginnt die Erfahrung von Macht und Ohnmacht im
Alltag der Schulklasse, der Sonntagsschule, des Jugendkreises. Darum riicken
die oben an dritter Stelle behandelten Fragen der Bildungs- und Lernprozesse
(I, 3) jetzt an die erste.

Wer von befreiender Erziehung reden will, als Christ oder Nichtchrist, sollte
schon den obigen Ausfithrungen angemerkt haben, dafl kritische Auseinander-
setzung nicht ohne den vorgegebenen Zusammenhang der Uberlieferung (I, 3.1),
Selbstindigkeit und Ich-Identitdt nicht ohne den vorgegebenen Zusammenhang
der eigenen Lebensgeschichte und sozialen Lebenswelt begriffen werden kann
(I, 3.2). Befreiende Erziehung muf} diese Vorgaben im Auge behalten und den
gemeinten Zusammenhang berticksichtigen:

— Die Lasten zwischen dem Kind und dem Erwachsenen sind ungleichgewich-
tig: Das Kind ist schwach, hilfsbediirftig, abhingig; die Erwachsenen ha-
ben Einfluff und Macht. Das Kind wird angepafit und muf} sich fiigen.

— Der Heranwachsende sollte die Mdoglichkeit haben, in die vorgegebene
religitse Welt frei einzutreten oder sich von ihr begriindet zu distanzieren.
Eben diese Moglichkeit hat er aber nur im Rahmen jenes ungleichgewich-
tigen Beeinflussungsprozesses, nicht auflerhalb von ihm.

Der Sachverhalt ist kompliziert und leicht mifizuverstehen. Das fundamen-
tale konservative Mifiverstindnis besteht darin, das, was sachlich und zeitlich
grundsitzlich zusammengehdren sollte, sachlich und zeitlich voneinander zu
trennen: zuerst miisse der Heranwachsende moglichst lange Zeit vorwiegend
autoritativ gefithrt werden; erst anschliefend, ,wenn er einen festen Stand-
punkt gewonnen habe®, konne die Auseinandersetzung freigegeben werden.
In dieser Sicht wird der Zusammenhang zerbrochen.

Das progressistische Miffverstindnis ist komplementir: es versagt dem Kind
und Jugendlichen die erforderlichen Handlungsorientierungen und Erfahrun-
gen des Widerstandes, meist in Unterschdtzung der unausweichlichen Anpas-
sungsvorginge iiberhaupt.

Die christliche Erziehungspraxis — dies ist nachweisbar — verfehlt jenen Zu-
sammenhang weithin immer noch im Sinne des ersten Mifiverstindnisses. Sie hilt
unnétige Ordnung in Form von Herrschaft aufrecht, und sie gibt linger als
notwendig Denkvorschriften, anstatt den Heranwachsenden selbst entdecken
zu lassen. Sie ist weitgehend eine Erziehung im Zeichen des Gesetzes, nicht der
Freiheit. Die christliche Botschaft aber ist auf Befreiung des Menschen gerichtet.
Hierin liegt begriindet, dafl die Vermittlung dieser Botschaft selbst nicht unfrei
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erfolgen darf. Der Christ hat primir keine moralischen Normen zu vermitteln
(noch dazu etwa gerade die jeweils gesellschaftlich passenden s.o0.), sondern
— das ist sein Erziehungsziel — seine eigene Erfahrung der Befreiung in Jesus
Christus mitzuteilen, und zwar so, dafl ein anderer aus freien Stiicken an ihr
teilhaben kann. ,Wer glauben mufi, glaubt nicht mehr. Wer einen anderen
nicht enttiuschen will, glaubt ebensowenig®.“ Die Erfahrung christlicher Frei-
heit bedeutet fiir den Glaubenden zwar gerade die Befreiung won sich selbst
und die Rechtfertigung durch Gott. Trotzdem mufl jeder diese Erfahrung per-
sonlich machen konnen, unvertretbar durch sich selbst. Mit dieser Sicht ist ein
Lernverstindnis abgewiesen, das die Erziehung in der Kirche als gedankenlose,
der Kritik entzogene Rolleniibernahme und als Nachwuchssicherung um der Be-
standserhaltung willen auffafit.

5.2 Das Gesellschaflsverstindnis: auf der Seite der Hilflosen und
Unterdriickten

Wie erinnerlich stehen in den westlichen Gesellschaften die Merkmale erfiill-
ten und befreienden Lernens nicht zufillig auf dem Spiel, sondern auf dem
Hintergrund selbstwiderspriichlicher Skonomischer und politischer Interessen
(vgl. I, 2). Die als freiheitlich-demokratische und soziale Gemeinschaften sich
verstehenden Staaten werden heute radikaler als frijher beim Wort genommen.
Diirfen sich die Kirchen an Gesellschaftsanalyse und Gesellschaflskritik beteili-
gen? Ist nicht das Gesellschaftssystem schon ohnehin genug iiberanstrengt? Soll-
ten die Kirchen nicht zur Stabilisierung beitragen, zur Vermeidung allzu grund-
sitzlicher Diskussionen iiber den Weg in die Zukunft? Vielen wiirde ein solches
Stillhalten der Kirchen sehr entgegenkommen. Man kénnte jene Meinung noch
dadurch stiitzen, dafl eine Beteiligung der Kirchen an diesen Fragen nicht ihr
eigenes Wort sel. Das ist richtig. Die kritische Priifung unserer Gesellschaft
vollziehen andere auch und meist besser. Trotzdem kann auch die Kirche ihre
Gesellschaflsdiakonie nicht betreiben, ohne gesellschafispolitisch Position zu be-
ziehen®®. Warum?

Die Erfahrung christlicher Freibeit ist immer auch die Erfahrung christlicher
Gemeinschafl. Diese bezieht sich nicht nur auf die eigene Ortsgemeinde oder
Landeskirche. Die Erfahrung der Gemeinschaft mit Christus macht Christen
unbegrenzt solidarisch mit allen, fiir die Christus eingetreten ist. Hier schliefit
sich der Kreis. Die christlichen Kirchen sind grundsitzlich keine Nationalkir-
chen und auch keine Kirchen besonderer sozialer Schichten. Dies wiirde gerade
der unbegrenzten Solidaritdt widersprechen, die die Armen wnd die Reichen,
die Unterdriidsten #nd die Unterdriicker meinen mufl, in der Entfremdung, die
beide umgreift. Der Weg Jesu Christi weist die Christenheit jedoch primdir anf
die Seite der Hilflosen und Unterdriickten. Die Kirchen der westlichen Uber-
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flufligesellschaften haben an dieser Stelle der Versuchung zu widerstehen, ihre
Verantwortung nur auf den Schauplitzen der Dritten Welt zu suchen und der
Verantwortung in ihren eigenen Gesellschaften zu entflichen. Entfremdung,
Mangel und Unterdriickung von Lebensmdglichkeiten kennzeichnen auf eigene
und neue Weise auch die Industriekulturen der Ersten und Zweiten Welt (s.
L1).

5.3 Selbstrechtfertigung und Rechtfertigung durch Gott

Der Zusammenhang von Gesetz und Evangelium schliefit in sich, dafl die
Frohe Botschaft von der Freiheit und Gemeinschaft in Christus, indem sie ein-
geht in den geschichtlichen und gesellschaftlichen Kontext, mit dem sikularen
Kampf um mehr Freiheit und um erfiilltere Gemeinschaft verwechselbar wird
(vgl. IL4). Schon Jesus war jedoch auf Erden verwechselbar. Das Wagnis, die
christliche Erfahrung der Freiheit und Gemeinschaft politisch-pidagogisch kon-
kret auszudriicken, bedarf darum der Rechtfertigung, die jenes Wagnis selbst
sich nicht geben kann.

Ich kann mir vorstellen, daff andere Pidagogen als Glieder christlicher Kir-
chen das gestellte Thema ganz anders behandelt hitten. Einigkeit miifite jedoch
unter Christen darin bestehen, daf jeder Versuch, dem christlichen Glauben in
menschlichen und gesellschaftlichen Kategorien Ausdruck zu geben, auf dieselbe
Legitimation extra nos — auflerhalb unserer selbst — angewiesen bleibt., Hier
in allem Streit skumenische Gemeinschaft zu haben und Freiheit in Christus zu
bezeugen, wire in einer Welt, die den Drang zur Selbstrechtfertigung absolut
setzen konnte, die Mitte des Dienstes, den die Kirche der Welt schuldet.
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Basisokumene auf der Kriechspur
VON OTMAR SCHULZ

Es wird nicht ganz leicht sein, die gegenwirtige Position und Fahrtrichtung
der Basisokumene einigermaflen zutreffend festzuhalten. Sie ist zu vielgestaltig
und zu unstet in ihrer Entwicklung. Mal hat man den Eindruck, jetzt geht es
mit Siebenmeilenstiefeln voran, so vor allem in den Jahren 1966 bis 1969, als
es fiir alle emanzipatorischen Bestrebungen einen giinstigen Aufwind gab — und
die 6kumenische Bewegung ist sicher in vielerlei Hinsicht eine emanzipatorische
Bestrebung. Doch als dieser Aufwind abflaute, entpuppte sich auch die Fortbe-
wegungsart der Basisokumene eher als Echternacher Springprozession, wobei
nicht immer ganz klar war, ob die Schritte riidewirts nicht doch gréfler waren
als die vorwirts. Wenn man aber schliefllich sehr sorgsam abwigt, dann muf}
man doch sagen: es geht trotz allem voran mit der Basisokumene und wire es
nur auf der Kriechspur, damit schnellere Bewegungen ungehindert iiberholen
konnen. Soviel ist sicher: Visser ’t Hooft kinnte heute nicht mehr behaupten,
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