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Unverfugbare Nachhaltigkeit — nachhaltige
Unverfugbarkeit. Wovon religiose Bildung ausgehen
sollte. Eine Response auf Carsten Gennerich und uber
ihn hinaus

von
Thomas Schlag

Die Rede von der Krise, von der aus Carsten Gennerichs Ausfiihrungen ihren Aus-
gangspunkt nehmen, scheint im Blick auf die gegenwartige Situation von Kirche un-
mittelbare Plausibilitat zu besitzen. Abnehmende Mitgliedschafts- und Teilnehmer-
zahlen stellen prima facie eine kaum weiter zu hinterfragende Form evidenzbasierter
Forschung dar und flihren dann nicht selten zum konstatierten kirchlichen Reform-
stress (Karle, 2010). Insofern sind Gennerichs differenzierte Hintergrundanalysen zu
begrussen. Denn zum einen erdffnen sie einen Blick auf die Vielfalt von Motiven und
Grunden fur jugendliche Distanznahme gegenuber Kirche, Religionsunterricht und
kirchlicher Jugendarbeit. Zum anderen werden dadurch Perspektiven fur eine zu-
kinftige kirchliche Bildungsarbeit aufgezeigt. Ich will im Folgenden nun die einzel-
nen empirischen Analysemethoden weder nochmals zusammenfassend benennen
noch gar im Detail auf deren blinde Flecken hinweisen. Hier gabe es Einiges zu sagen,
gerade weil bestimmte ,bildgebende” Verfahren, wie etwa das herangezogene Le-
bensstilmodell mitsamt seiner Wertefeld-Kategorisierungen eben nur einen be-
stimmten Ausschnitt der faktischen Pluralitat individueller Lebensstile, Praferenzen
sowie Kontingenzen und damit des Gesamtpanoramas erschlieBen. Aber cum grano
salis haben die von ihm aufgefihrten einzelnen Zugange und hervorgehobenen Er-
klarungskategorien ,Passung®, ,,Kosten®, Qualitat”, ,Teilnehmerzahl“, Theologischer
Inhalt” sowie ,Loyalitat und Beziehung* erheblichen, weil multifaktoriell bestimmten
Entdeckungswert.

Tatsachlich durfte es ein komplexer Mix aus Motiven sein, die Jugendliche dazu brin-
gen weg zu bleiben, sich abzumelden, oder auszutreten — ebenso wie es ein ganzes
Bundel von Motiven und Grinden gibt, weshalb sie dabei bleiben und sich engagie-
ren. Dass hier insbesondere die sozialisatorischen Einfltsse vor allem des Elternhau-
ses von wesentlicher Bedeutsamkeit sind, wird von Gennerich zu Recht nochmals
unterstrichen. Aus dem Bereich der Deutschen und Européischen Konfirmandenstu-
dien und hier vor allem in Hinsicht auf die Motive des ehrenamtlichen Engagements
liegen durchaus vergleichbare Einsichten vor (vgl. etwa Schweitzer et al., 2017).

Somit wird deutlich, dass ein Generalurteil Uber ,,die Jugendlichen® immer zu kurz
greift, weil die Lebenslagen, Lebensstile und Lebenspragungen von Jugendlichen
eben hochst unterschiedlich sind. Ubrigens ist damit auch indirekt die Pluralitat und
Heterogenitat der volkskirchlichen Gesamtsituation nochmals unterstrichen, was in
kirchentheoretischer Hinsicht alle einlinigen Strategien, insbesondere missionari-
scher Art, sogleich an ihre systemischen Grenzen fuhrt. Wenn es stimmt, dass Ju-
gendliche aus einem BuUndel von Uuberaus pragmatischen Grinden nicht-
partizipieren, dann sind Gennerichs Vorschlage insofern angemessen und folgerich-
tig: Eine passgenauere Angebotsstruktur, die Erhéhung von Gruppengrolien sowie
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die verstarkte Beziehungsarbeit stellen wesentliche Optionen kirchlicher und schuli-
scher Bildungspraxis dar. Das ist alles nicht neu, muss aber tatsachlich am je einzel-
nen Bildungsort immer wieder neu angegangen, erprobt, angepasst und eben auch
maoglichst professionell und empathisch durchgefihrt.

Von dort ausgehend ist aber vor allem in religionspadagogischer Hinsicht zu fragen,
was dies denn nun ftr den inhaltlichen Kern eines solchen identifikations- und bin-
dungsstarkenden Bildungsangebots bedeutet. Daftr will ich an dieser Stelle einen
Aspekt aufnehmen, der mir fur die weitere religionspadagogische Debatte — gerade
im Licht unseres Tagungsthemas lebenslauforientierter Bildung — besonders diskus-
sionswurdig erscheint: Dieser betrifft vor dem Hintergrund der von Gennerich vorge-
schlagenen produktiven Gegenstrategien den Aspekt einer programmatisch nachhal-
tigen Bildung, wofur im Folgenden ausdrucklich geworben werden soll. Ich unter-
nehme damit sozusagen die Kolonisierung eines anderen padagogisch-semantischen
Feldes, indem ich auf Einsichten des gegenwartig intensiv beackerten Feldes der so-
genannten Bildung zu einer nachhaltigen Entwicklung zurickgreife.

Ich tue dies, weil meiner Ansicht nach die von Gennerich prasentierten Ergebnisse
darauf verweisen, dass es unverkennbar zu einer Art von Diskontinuitéaten bzw. Bri-
chen im Blick auf den Kontakt Jugendlicher mit Kirche und deren Bildungsangeboten
kommt. Aufgrund bestimmter Erfahrungen kappen viele (nicht alle!) die moglichen
inhaltlichen, zeitlichen und persénlichen Verbindungslinien ab. An die Stelle einer
maoglichen lebensbegleitenden religiésen Bildung und Entwicklung tritt die mehr o-
der weniger bewusste Disruption. Insofern kann, so meine These, der Aspekt der
Nachhaltigkeit hier neues Licht auf die produktive Option einer solchen Vermeidung
von Disruption und die damit verbundenen Entfremdungen und Auswanderungen
werfen.

Ich @ndere dazu allerdings diesen klassischen Begriff einer Bildung zur nachhaltigen
Entwicklung (BNE) (vgl. BMBF, 2018; Dt. Nationalkomitee, 2015), um in den einer
nachhaltigen Bildungsentwicklung bzw. ich will hier Nachhaltigkeit nicht als spezi-
fisch 6kologisches Thema von Bildung, sondern als grundlegende didaktische Kate-
gorie lebenslauforientierter Bildung wenigstens kurz andeuten. Damit sei auch ge-
sagt: Mit geht es nicht um einen engen Begriff nachhaltigen Lernens in dem Sinn,
dass danach gefragt wird, wie Lern-Lehrsituation zu gestalten sind, um lang andau-
ernde und situationsiubergreifende Wirkungen und Lernzuwéchse zu erzielen, die
auch in anderen Situationen angewendet werden konnen (so fur den Bereich der Er-
wachsenenbildung und fur Aufgaben des lebenslangen Lernens und damit zugleich
paradigmatisch Schildler, 2004, 150). Ein solches Verstandnis von Nachhaltigkeit im
Sinn der Dauerhaftigkeit von Lernresultaten im Hinblick auf ihre Bedeutung fur zu-
kianftig zu bewaltigende Handlungsproblematiken scheint mir hier deutlich zu eng
gefasst — ganz abgesehen von der in bestimmten Lernprogrammen konstatierten
~Entmaterialisierung der Inhalte, kompetenzorientierte[m] Funktionalismus und
futurologische[r] Innovationspermanenz® (Brinkmann, 2009, 117).

Auch die in Padagogik (und nota bene auch in der Religionspadagogik) seit vielen
Jahren intensiv geflihrte Debatte um den Kompetenzbegriff hat meines Erachtens die
Frage des nachhaltigen Bildungserwerbs eher nur am Rande, und wenn tUberhaupt,
dann eher im Sinn eines plan- und machbaren Output-Steuerungsziels bedacht (vgl.
aus religionsdidaktischer Perspektive kritisch die Position Zimmermanns in Lenhard,
Pirner & Zimmermann, 2018, 345) oder im Sinn ,ethischer Positionierung und Ein-
deutigkeit” (Dieterich, 2018, 358) enggefuhrt.
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Nur zur Erinnerung: Bildung zu einer nachhaltigen Entwicklung zielt idealerweise
darauf ab, Kinder und Jugendliche sensibel fur die Herausforderungen im globalen
Malistab zu machen, und damit konkrete Bildungsprozesse mit einem klar auf die
Zukunft hin orientierten Richtungspfeil zu planen und durchzufihren. Mit anderen
Worten: Uberzeugend und attraktiv und wirksam ist eine solche Bildung zur nachhal-
tigen Entwicklung dann, wenn sie Jugendlichen Mdglichkeiten ertffnet, sich in ihrer
gegenwartigen Lebensorientierung kompetent und kritisch mit den Mdoglichkeiten
Okologischer Zukunftsgestaltung auseinanderzusetzen und dies zugleich vom Ruck-
griff auf bestimmte in der Vergangenheit bereits etablierte Deutungs- und Hand-
lungsmuster aus. Eine solche Bildung um einer nachhaltigen Entwicklung willen er-
Offnet unter den Leitfragen nach dem ,Wozu?“, dem ,Wohin?“ und dem ,Woher?“ in
triadisch-zeitlicher Hinsicht von Gegenwart, Zukunft und Vergangenheit ein vielfalti-
ges Beziehungsmuster in Hinsicht auf die eigene 6kologisch nachhaltige Weltorien-
tierung und das damit verbundene ethisch reflektierte Handeln.

Ich nehme nun gerade diesen beziehungsorientierten und zeitlich gesehen
triadischen Aspekt auf, um daran die Frage und Herausforderung zu diskutieren, wie
kirchliche und religiése Bildung eine solche nachhaltige Beziehungsorientierung zu
ermdglichen, zu stéarken und zu pflegen vermag. Nachhaltiges Lernen ist dabei mit
Paulo Freire eng mit dem Weg von der Information zur Erkenntnis verbunden. Es
zielt darauf ab, dass der Mensch ,,in seiner eigenen sozialen Wirklichkeit (...) lesen
und schreiben” (Freire, 1992, 45) kann. Erkenntnis ist demzufolge selbst bereits ein
eminent schopferischer Akt: ,Wenn es im gemeinsamen Erleben und Entdecken ge-
lingt, den Schuler mit einer ihn berthrenden Problemstellung zu befassen, ist die Vo-
raussetzung fur Erkenntnis gelegt® (Moegling & Peter, 2001, 74). Zugleich geht es
darum, sich selbst eben als Teil des Ganzen im Ganzen selbst zu verorten. Gefragt
und notwendig ist mithin eine Bildung, die den ,,Kontakt zwischen Teil und Ganzem*
(Moegling & Peter, 2001, 74) herzustellen vermag. Eine solche Fassung geht damit
substantiell Uber ein erfolgskriteriologisches Verstandnis systemischen Lernens hin-
aus, ,welches um die Komplexitat der Wechselwirkungen innerhalb des Lernprozes-
ses wie auch um die Gesamtvernetzung nach aufen (mit dem Milieu, der kulturellen
Welt und der Natur) weiR“ (SchuBler, 2007, 76).

Damit ist diesem zwischen Subjekt und Gesellschaft vermittelnden nachhaltigen Ler-
nen von Beginn an sowohl ein emanzipatives wie ein ganzheitliches Element zu eigen.
Anders gesagt: Die klassisch nachhaltigkeitstheoretische Frage nach der Okologie
und deren schopferischer Bewahrung ist in einer humanoékologischen Perspektive
(Martens, 1998) bzw. auf den Bereich der Sozialokologie hin einerseits auszuweiten,
andererseits zu fokussieren. Mit dem sozial6kologischen Kontext sind dabei die ,viel-
schichtigen Netzwerke sozialer Beziehungen im kulturell geformten gesellschaftli-
chen und nattrlichen Raum* (Moegling / & Peter, 2001, 77) gemeint: ,,Nachhaltigkeit
in Bildungsprozessen meint also Personen identitatsgeleitet starken, sozialokologi-
sche Kontexte sinnvoll aufbauen und bildungshemmende Umwelten mit dem Ziel
abbauen, dass Menschen in ihren sozialokologischen Kontexten als miindig handeln-
de Personen gestarkt werden — im Sinne der Starkung von Widerstandigkeit gegen
die Zerstorung sozialokologischer Welten.* (Moegling & Peter, 2001, 77) Es geht also
darum, ,den Menschen als Ganzes in seiner sozialokologischen Verknupftheit und als
mundig denkendes, sensibel fihlendes und selbstbewusst handelndes Leibsubjekt zu
begreifen.” (Moegling & Peter, 2001, 77). Dafiur wird allerdings ebenfalls vorausge-
setzt, dass aufgrund der Vielfalt des Jugendalters der eine Konigsweg schlichtweg
nicht existiert, weil eben auch so viele sozialokologische Raume wie unterschiedliche
Identitaten bestehen. Insofern ist ein solches didaktisches Programm nachhaltiger
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Bildung wiederum nur unter der Maligabe faktischer Pluralitdit und Heterogenitat,
aber eben auch in Hinsicht auf das Faktum der Unverfligbarkeit ndher zu bestimmen:
-Erfahrung im vollen Sinn*“ wird nur dann gemacht, ,,wenn nicht die alten Gewohn-
heiten bekraftigt werden, sondern aporetische Situationen zur Anderung der Erfah-
rung notigen. Dieses Verstandnis von Lernen aber sperrt sich gegentiber den Erfolgs-
kriterien von Nachhaltigkeit.“ (Breinbauer, 2008, 60).

Die Anschlussmaoglichkeiten fir eine religionsdidaktische Reflexion des Nachhaltig-
keitsbegriffs legt sich damit unmittelbar nahe: Das einende Band einer solchen nach-
haltigen Bildungsentwicklung kann nun gerade darin gesehen werden, dass Jugendli-
che in ihrer individuellen biografischen Situation eine Form der Wahrnehmung, Re-
sonanz und Anerkennung fir sich erfahren kdnnen. Oder noch grundséatzlicher und
in Anknipfung an eine religionsdidaktisch substantielle Fassung von Nachhaltigkeit
gesagt: Dass sie im ganz elementaren Sinn in ihrer individuellen Lebenssituation und
unabhangig von ihren Leistungen ernst genommen werden — und dabei die Erfah-
rung machen, dass das Vertrauen, das sie jemandem entgegenbringen, nicht missach-
tet oder ausgenutzt wird, gerade dann, wenn es sich auf der Gegenseite um eine Per-
son handelt, die explizit aus religibsen Motiven heraus eine konkrete Bildungsbezie-
hung eingeht und gestaltet — oder eben die Institution Kirche selbst flr den inhaltli-
chen Kern des konkreten Bildungsangebots verantwortlich zeichnet.

Eine solche Bildungsbeziehung verspricht gerade dann nachhaltige Wirkungen, wenn
sie von Seiten des Jugendlichen in ihrem Gegenwarts-, Zukunfts- und Vergangen-
heitsbezug entdeckt und erfahren werden kann. Passgenaue Bildungserfahrungen
kénnen sich dann ereignen, wenn die anthropologischen und deshalb auch theolo-
gisch hdchst anknipfungsfahigen und damit religionsdidaktisch bearbeitbaren Leit-
fragen nach dem ,Wozu?“, dem ,Wohin?“ und dem ,Woher?* aus Sicht des Jugendli-
chen zum personlich relevanten Thema werden.

Dies bringt, auch dies deutet Gennerich an, Aufgaben und Chancen flr eine theologi-
sche Bildung mit sich — und dies in zwar unterschiedlicher, aber doch gleichermal3en
schulische wir kirchliche Bildung herausfordernder Weise. Wobei die besondere Her-
ausforderung darin besteht, eben gerade auch mit Jugendlichen auf eine theologisch
substantielle Weise in Beziehung zu treten, die deren kommunikative und kognitive
Fahigkeiten sowie deren personlichen Bildungshintergrund méglichst genau berick-
sichtigt. So hat sich, wie zurecht verschiedentlich angemahnt wird, jugendtheologi-
sche Arbeit gerade dort verstarkt mit Fragen von Heterogenitat auseinanderzusetzen,
wo sie Gefahr lauft, sich primar auf die besonders elaboriert artikulations- und kom-
munikationsfahigen Jugendlichen auszurichten.

Eine solche vom didaktischen Prinzip der Nachhaltigkeit ausgehende Suche nach ei-
ner nachhaltigen lebenslauforientierten Bildung und Bindung Jugendlicher muss da-
bei aber zugleich mit dem padagogischen und theologischen Momentum der Unver-
fugbarkeit rechnen: Das ,Wozu?“ bleibt gerade aufgrund des immer wieder neu zu
suchenden ,,Wohin?* und des immer wieder neu zu sondierenden ,,Woher?* prinzipi-
ell deutungs- und ergebnisoffen.

Nur wenn sich schulische wie kirchliche Bildung in den entscheidenden Momenten
jugendlicher Entwicklung und der Ausweitung ihrer Fragehorizonte eher zurick-
nimmt, mehr begleitet und beobachtet, als den Rhythmus und Takt vorzugeben, er-
offnen sich dann auch Chancen fur Jugendliche, hinter den tieferen Sinn aller inhalt-
lichen Deutungsangebote zu kommen — und dies dann tatsachlich ganz eigenstandig,
frei und auch befreiend. Insofern stellen die empirischen Sondierungen, wie sie von
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Gennerich beispielhaft vorgefuhrt werden, wichtige, aber sicherlich noch nicht hin-
reichende Anndherungen an das komplexe und wunderbar kompliziert unverfiigbare
Jugendalter und seine diversen nachhaltig unverfigbaren Geheimnisse dar. Die ei-
gentliche hoffungsvolle religionspadagogisch profilierte und didaktisch geschérfte
Bildungsarbeit beginnt dann, wenn hinter den Zahlen, Kategorisierungen und empi-
risch bestimmten Ausgangspunkten die Jugendlichen als eigenstandige Personlich-
keiten, bei denen es im Einzelfall dann eben ,,doch noch einmal“ ganz anders ist, in
den Blick kommen.
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