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1 Glauben lernen ?

Ist der Glaube erlernbar?' Geht er in irgendeinem Sinne auf Lern-
prozesse zurlick oder in sie ein? Diese Fragen verlieren ihren aka-
demischen Charakter, wenn man sich nur einmal vorstellt, Jesus
habe dem reichen Mann in Mk 10,17 ff. par. auf seine Frage, wie
er das ewige Leben erlangen konne, nicht die Hingabe seines
Reichtums an die Armen abverlangt, sondern drei globale Lern-
ziele genannt und ihn mit einem Lemprogramm nach Hause ent-
lassen. Die Traurigkeit und Ratlosigkeit des reichen Mannes wire
kaum geringer gewesen als die bei den Synoptikern geschilderte.
Die unvermittelte Radikalitit der von Jesus herausgeforderten
Nachfolgeentscheidung und die PlanméBigkeit eines Lernprozes-
ses scheinen sich auszuschlieen wie Feuer und lauwarmes
Wasser. Und dennoch unterrichten Kirchen und Schulen die Men-
schen seit den Zeiten der Urgemeinde im Glauben. Wo liegt die
Legitimation solcher Lehr- und Lemiibungen, wenn nicht in der
Lehr- und Lernbarkeit des Glaubens selbst?

Der Fundamentaltheologe wird hier noch weiter fragen und tber-
legen miissen, ob der Glaube zugleich als von Lernprozessen
»hervorgebracht« und als unverfiigbares Gnadengeschenk ver-
standen werden kann: Droht nicht eine Pidagogisierung des Glau-
bens, wenn man Glauben und Lernen zu eng miteinander ver-
kniipft siecht? Gerit man nicht in die Gefahr, von Menschen insze-
nierten Lernprozessen mehr zuzutrauen als dem an keine Bedin-
gung gebundenen gottlichen Gnadenhandeln? Und iiberfordert
man nicht das Lernen in Schulen und Gemeinden, wenn man ihm
die alleinige Verantwortung dafiir aufldds, daBB der Glaube an die
nédchste Generation weitergegeben wird? Die zu hohen Erwartun-
gen an institutionalisierte Lernprozesse schlagen ja leicht um in
die heute iiberall vorgebrachten Klagen, die Religionslehrer hitten
ihre eigentliche Aufgabe aus den Augen verloren und konnten
deshalb nicht mehr leisten, was man zu Recht von ihnen erwarte:
den Glauben zu lehren. ’
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In dem verstidndlichen Streben danach, Siindenbocke ausfindig zu
machen fiir das weithin feststellbare Scheitern der Glaubenswei-
tergabe verfillt man einem piddagogischen Optimismus, der sich
alles vom Lehren und Lernen erhofft und deshalb auch gleich den
Schuldigen kennt, wenn es nicht so lduft, wie man sich das vor-
stellt. Ist dieser enttduschte und gegen die Enttduschung festgehal-
tene padagogische Optimismus vielleicht eine »Spétfrucht« der im
katholischen Bereich so nachhaltig verdringten Aufkldrung,
gleichsam die Wiederkehr des so erfolgreich Verdringten in uner-
kannter Gestalt?

1.1 Glaubenlernen - Positionen
1.1.1 Emanzipatorisches Lernen versus autoritdtshoriger Glaube

Der pddagogische Optimismus der europdischen Aufklidrung un-
terscheidet sich in einem sehr wesentlichen Punkt von dem eben
erwidhnten: Er war bewufit und gezielt kirchen- und iiberliefe-
rungskritisch. Lernen sollte dazu fiihren, daf’ die Lernenden sich
den autoritiren Gehorsamsanspriichen der kirchlichen Institutio-
nen entzichen und aus eigenem Urteil dariiber entscheiden
konnten, was an den religiosen Uberlieferungen als wahr anzuer-
kennen und was als dogmatische Verzerrung zu verwerfen sei.
G.E. Lessing (1729-1781) hat diesen padagogisch-emanzipatori-
schen Impetus geschichtsphilosophisch und offenbarungskritisch
ins Grundsitzliche gewendet; sein Konzept fasziniert: Er versteht
Offenbarungsgeschichte als Geschichte einer Erziehung, in der
Gott das Menschengeschlecht — seiner jeweiligen Fassungskraft
entsprechend — auf das Ziel einer in sich verniinftigen, vom
Wissen nicht mehr unterschiedenen Religion hin erzogen habe.
»Was die Erziehung bei dem einzelnen Menschen ist, ist die Of-
fenbarung bei dem ganzen Menschengeschlechte« — so lautet der
programmatische §1 der »Erziechung des Menschengeschlechts«’.
Erziehung ist demnach »Offenbarung, die dem einzelnen Men-
schen geschieht: und Offenbarung ist Erziehung, die dem Men-
schengeschlechte geschehen ist und noch geschieht« (§2).
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Die Parallelisierung hat ihre kritische Spitze darin, daf jede Erzie-
hung — und somit auch die Offenbarung — der Selbstentfaltung
des menschlichen Geistes zu dienen hat und deshalb auf die Auto-
nomie des Menschen zufiihrt. Erziehung zielt auf die Miindigkeit
der Erzogenen, darauf also, daB die Erzogenen sich dereinst
»selbst sagen kdnnen«, was ihnen der zunichst noch »mehr wis-
sende« Lehrer bisher zu lernen gab. Lessing hat gerade diese
Konsequenz im Blick: »Erziehung gibt dem Menschen nichts,
was er nicht aus sich selbst haben konnte: sie gibt ihm das, was er
aus sich selber haben konnte, nur geschwinder und leichter. Also
gibt auch die Offenbarung dem Menschengeschlechte nichts,
worauf die menschliche Vernunft, sich selbst zu {iberlassen, nicht
auch kommen wiirde: sondern sie gab und gibt ihm die wichtig-
sten dieser Dinge nur frither« (§4).

So sind die Schriften des Alten und des Neuen Testaments zu ver-
stehen als Hilfsmittel in der Hand eines allwissenden Erziehergot-
tes, der seine Hilfsmittel so einsetzt, dal siec den Zogling nicht
iberfordern, aber doch auf dem Weg zu wahrhaft verniinftiger Er-
kenntnis voranbringen. Daraus erklirte sich manche »Unvollkom-
menheit« etwa des Alten Testaments, des »Elementarbuches« der
Gotteserkenntnis: »Ein Elementarbuch fiir Kinder darf gar wohi
dieses oder jenes wichtige Stiick der Wissenschaft oder Kunst, die
es vortrigt, mit Stillschweigen iibergehen... Aber es darf schlech-
terdings nichts enthalten, was den Kindern den Weg zu den zu-
riickbehaltenen wichtigen Stiicken versperre oder verlege. Viel-
mehr miissen ihnen alle Zuginge zu denselben sorgfiltig offenge-
lassen werden« (§26).°> Das Elementarbuch und die prophetischen
Lehrer, die es dem noch »unreifen« Volk Israel auslegten, hatten
in Gottes Erziehungsplan ihre unverzichtbare, aber voriibergehen-
de Funktion: »Ein befrer Piddagog muff kommen, und dem Kind
das erschopfte Elementarbuch aus den Hinden reiflen.« »Christus
kam« (§53).* Aber auch der »beBre Padagog« Jesus Christus hat —
wie jeder Erzieher — seine Aufgabe darin, sich selbst iiberfliissig
zu machen. Das Menschengeschlecht muf3 von seiner Bindung an
Offenbarung und Glaube zur Selbstbestimmung aus reiner Ver-
nunft voranschreiten: »...die Ausbildung geoffenbarter Wahrheiten
in Vermnunftwahrheiten ist schlechterdings notwendig, wenn dem
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menschlichen Geschlechte damit geholfen sein soll. Als sie geof-
fenbart wurden, waren sie freilich noch keine Vernunftwahrhei-
ten; aber sie wurden geoffenbart, um es zu werden. Sie waren
gleichsam das Fazit, welches der Rechenmeister seinen Schiilern
voraussagt, damit sie sich im Rechnen einigermaBen danach
richten konnen« (§76).°

Wenn aber Offenbarung nur die Funktion hat, die Menschen
schneller, als sie es von sich aus vermocht hitten, zur Vernunft zu
bringen, wenn sie dem Menschengeschlecht nur mitteilt, was es
sich aus reiner Vernunft — spéter und vielleicht auf Umwegen —
selbst hidtte sagen konnen: Verlieren dann Offenbarung und
Glaube mit der endlich gelungenen Aufklirung der Vernunft iiber
sich selbst, mit dem sich selbst aufhebenden Erziehungshandeln
Gottes am Menschengeschlecht nicht jede Bedeutung? Fiihrt dann
der weltgeschichtliche Lemprozel nicht notwendigerweise weg
von der authentischen Auslegung des Glaubens durch die Kirche,
da die emanzipierte Vernunft selbst zum allein berechtigten und
sich selbst genligenden Ausleger des iiberlieferten Kirchenglau-
bens wird (so schlieBlich bei Kant®)? Dieser Konsequenz wire
nur auszuweichen, wenn man das bei Lessing unterstellte Fort-
schrittsmodell, das die Vemnunft immer mehr zu sich selbst
kommen und — mit der Aufkldrung — schlieSlich ganz bei sich
selbst sein 14B8t, als Hlusion durchschaut; wenn man einrdumt, da
menschliche Vernunft in der Geschichte von der im Glauben ver-
nommenen Offenbarung Gottes je neu zur Vernunft gebracht
werden muf3. Das verlangt den Abschied von einem Konzept, das
der Offenbarungsgeschichte eine sich selbst aufhebende Erzie-
hungsgeschichte unterlegt; den Abschied aber auch von Konzep-
ten, in denen Lessings groBartiger Entwurf zur Idee einer von
»weltgeschichtlichen Avantgarden« wahrgenommenen Erzie-
hungsdiktatur sdkularisiert wurde.

Lessing hat die Konkurrenz einer durch Lernen zu sich selbst
kommenden und im Lernen von allen Autoritéten sich emanzipie-
renden Vernunft zu dem uniiberholbar auf die Autoritdt einer
gottlichen Offenbarung verwiesenen Glauben idealtypisch durch-
gefiihrt und bis in die duflersten Konsequenzen vorangetrieben.
Konnte man noch lidnger davon ausgehen, daB Glauben und
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Lemen innerlich aufeinander bezogen seien? Oder muflte man —
Lessing folgend — unterstellen, daB emanzipatorische Lernprozes-
se — beim einzelnen wie beim »Menschengeschlecht« in seiner
Gattungsgeschichte — vom Autorititsglauben weg und auf die
reine Vernunft-»Religion« hinfiihren wiirden? Die evangelische
Tradition hat — jedenfalls soweit sie unter dem bestimmenden
Einflufl von Lessings groBem Gegner Soren Kierkegaard stand —
die Lessingsche Konkurrenz von Glauben und Lemen aufgenom-
men und gegen jede »Piddagogisierung« oder »Didaktisierung«
des Glaubens Front gemacht. Die katholische Tradition optierte
demgegeniiber — gerade aufgrund ihrer katechetischen Praxis —
starker fiir Lernprozesse im Glauben und auf Glauben hin. Sie
blieb in diesem Sinne dem p#dagogischen Optimismus der Auf-
kldrung ndher, aber sie sperrte sich — sehr zu ihrem Nachteil —
gegen seine emanzipatorische Leidenschaft. Hat Lernen — auch
Glaubenlernen — nicht notwendigerweise die Erlangung von ei-
genstindiger Urteilskraft zum Ziel? Muf3 es deshalb nicht auch
die Fahigkeit vermitteln, Verbiegungen und Verkiirzungen des
Glaubens in der Geschichte des Christentums als solche zu durch-
schauen, gerade wenn sie bis heute fortwirken, und ihnen gegen-
iber die authentische Glaubensiiberlieferung zur Geltung zu
bringen?

Dieser — fiir Institutionen — unbequemen Seite des Lemens ver-
schlof sich der padagogische Optimismus der katholischen Tra-
dition; er setzte seine Erwartungen vor allem auf die moglichst
unverkiirzte »lernende« Aneignung des vorgegebenen Glaubens-
guts.

1.1.2 Lernende Aneignung eines iibernatiirlichen Wissens

Lernen tut dem Glauben indes nicht immer gut — die traditionel-
len Merksatzkatechismen und die auf ihnen aufbauende Unter-
richtspraxis illustrieren diesen Satz zur Geniige. Lernen im Sinne
des »Auswendiglernens« gehorte hier insofem zum Glauben
hinzu, als es dem Heranwachsenden jenes Glaubenswissen ver-
mittelte, das seinem Glauben erst einen substantiellen Gehalt gab.
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Gelermnt wurde die im Katechismus dem kindlichen Verstidndnis
angepalite fides quae. Der Lemprozefl selbst zielte auf eine dem
jeweiligen Fassungsvermogen entsprechende fides explicita, so
daB der Eindruck entstehen konnte, Glauben sei gleichbedeutend
mit dem Fiir-wahr-Halten des Gelernten. Dieser Eindruck mag zu-
riickgehen auf die vom eher intellektualistischen Glaubensver-
standnis des 1. Vaticanums begiinstigte, einseitig am Kognitiven
orientierte Rezeption des hochscholastischen Glaubensbegriffs in
der religionspiddagogischen Praxis. Die scholastische Bestimmung
des Glaubens als »gnadenhafte Teilnahme am Erkennen Gottes«’
lieB sich leicht so deuten, als verstehe sie den Glauben allein von
der lernenden Aneignung eines libernatiirlichen Wissens her. Die
Gnadenhaftigkeit des Glaubens blieb zwar gewahrt, insofern die
gnadenhafte Teilgabe an Gottes Wissen dem Glaubenslernen vor-
ausliegen muf}; aber sie spielte im Vollzug des Lernens kaum
noch eine Rolle.

Dieser einseitig kognitive Glaubensbegriff war jedoch — zumal
seit der Mitte des 19. Jahrhunderts — gemildert von einem Ver-
stindnis der Offenbarungs- und Kirchengeschichte als gottlicher
Erziehungsgeschichte, der sich der Mensch glaubend einzuglie-
dern habe. Religionspadagogische Praxis konnte sich hier auf eine
»piddagogisierte Theologie« beziehen: »Aus Theologie wurde
Heilspddagogik, Offenbarung verwandelte sich in ein universelles
Erziehungs- und Bildungsprogramm, Gott und Christus erschie-
nen als Menschheitserzieher, die Kirche als Erziehungsanstalt und
die Sakramente als Erziehungsmittel.«® Die Offenbarung selbst
schien auf einen innergeschichtlichen Lernprozel angelegt, in
dessen Verlauf der Mensch sich mit Hilfe der Gnade zur Gottes-
ebenbildlichkeit zu »bilden« hiitte.

Die »Hineinbildung« der Glaubenden in die Gottesebenbildlich-
keit fiihrt nicht tiber den Glauben hinaus, sondemn zur tieferen
Durchdringung der Glaubensiiberlieferung und zum tieferen
»Durchdrungenwerden« der Glaubenden von der Wahrheit des
Glaubens. Lessings Konsequenz liegt dieser »piddagogisierten
Theologie« wie der ihr verpflichteten katechetischen Praxis fern.
Sie liegt ihr so fern, dal sie das Konfliktpotential der Lessing-
schen Verhiltnisbestimmung von Glauben und Lernen noch nicht
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einmal wahmimmt. Was in ihr gewil einseitig zur Geltung
kommt, ist die Notwendigkeit, den Glauben in einem — nach Le-
bensalter und Lebenssituation differenzierten —~ Kennenlernen der
authentischen Glaubenstraditionen zu verankern und durch Ein-
fiihrung in die gemeinschaftliche Glaubenspraxis der Kirche le-
bendig zu erhalten. Dafl Glaubenlehren sich gleichwohl nicht
darin erschopfen kann, die Lernenden zu bloBer Systemloyalitét
anzuleiten und anzuhalten, dafl Glaube seinem Wesen nach nur
»erfolgreich« gelehrt wird, wenn die Lernenden den Glauben als
»ihre Sache« wahmehmen lernen, fiir die sie die Verantwortung
iibernehmen miissen, das tritt in der klassischen katholischen
Lernkonzeption ungebiihrlich in den Hintergrund.

1.1.3 Glaubensentscheidung versus Glaubenlernen

Auch in der evangelischen Theologie sah man bis in unser Jahr-
hundert hinein — vor allem in der Nachfolge Johann Friedrich
Herbarts (1776 - 1841) — einen engen Zusammenhang von
Glauben und Lernen. Dieser Sicht widersprach das von der »Dia-
lektischen Theologie« herkommende und damit letztlich auf Kier-
kegaard zuriickgehende Konzept der »Evangelischen Unterwei-
sung« mit Entschiedenheit. Die Entwicklung religidser Anlagen
tritt hier in schroffen Gegensatz zur Glaubensentscheidung. Die
im Lernen angebahnte Entfaltung der Personlichkeit erscheint wo-
moglich als Folge, niemals jedoch als Bedingung oder als
Merkmal des Glaubens. Glaube geht nicht auf Lernprozesse
zuriick. Die »Evangelische Unterweisung« hat deshalb keine Er-
ziehungsfunktion; sie will vielmehr Hilfe zum Glauben sein in der
ausschlieBlichen Absicht, »horen zu lernen auf das Wort Gottes«
(0. Hammelsbeck)®. Gottes Wort bringt sich aus sich selbst zur
Geltung; es ist nicht auf menschliches Lernen angewiesen. Eine
Erziehung auf Glauben hin widerspriche der Selbstmichtigkeit
des Gotteswortes. Moglich wire allenfalls eine Erziehung vom
Glauben her, ein piddagogisches Handeln, das Erziehung als
»weltliches Geschift« gelten und so erst zu seiner eigentlichen
Bestimmung kommen laft.
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Die Religionspddagogik kommt mit dieser »fundamental-theologi-
schen« Grundentscheidung in Legitimationsprobleme: Als Theorie
von Lehr- und Lernprozessen geriét sie unter das Verdikt »religio-
ser Selbsterméchtigung« und muf sich folgerichtig »vom Evange-
lium gerichtet, entmichtigt, ja aufgehoben« sehen'’. So bleibt nur
der Ausweg, das alleinwirksame Wort Gottes der padagogischen
Dimension unvermittelt gegeniiberzustellen: »Im Unterricht selbst
steht die menschliche Bemiihung, durch Lehre zur Einsicht zu
fiihren, unvermittelt und ohne Ausgleich neben dem Glauben, dafl
das Erwachen und das Wachstum des inneren Lebens ausschlief3-
lich Gott zum Urheber hat« (G. Bohne)''. Dieser unbefriedigen-
den Verhilmisbestimmung wird von evangelischen Religionspid-
agogen neuerdings immer wieder entgegengehalten, der Glaube
ereigne sich nicht jenseits, »sondern in, mit und unter den anthro-
pologischen und geselischaftlichen Strukturen« und damit auch in
Lernprozessen, so wahr er diese Lernprozesse immer auch tran-
szendiert'?. Reiner Preul versucht, das komplexe Verhiltnis von
Glauben und Lernen in den Satz zu fassen, das im Glauben ergrif-
fene Selbstverstindnis sei zwar »nicht lehrbar im Sinne metho-
disch sicherer Vermittlung, wohl aber... im Rahmen des Bildungs-
prozesses lernbar« ",

Die Auseinandersetzung um die Zuordnung von Glauben und
Lernen im evangelischen Bereich bringt deutlicher als in der ka-
tholischen Theologie zur Geltung, daf} Glauben nicht einfach ein
Resultat pddagogischer Anstrengung sein kann, da er sich als un-
verfiigbare, von Grund auf verwandelnde, der blofl »welthaften«
Existenz zutiefst widersprechende »Grund-Evidenz« am Men-
schen ereignet. Die »Evangelische Unterweisung« zdgert aber an-
zuerkennen, daB sich diese verwandelnde »Grund-Evidenz« nicht
einfach von selbst, sondern im Kontext einer von Lemprozessen
vielfach geprigten und durchzogenen Lebensgeschichte ereignet,
daf} sie sich meist nicht punktuell plétzlich, sondern prozeBhaft —
in der allmihlichen Herausbildung von Basis-Gewif3heiten — er-
eignet.
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1.1.4 Glaube als lebensianger Lernprozefl oder als »Existenz-
wende«?

Hinter der »klassisch«-evangelischen Zuordnung von Glauben
und Lernen steht eine am Ereignis der Bekehrung gewonnene
Sicht des Glaubens. Glaube ist hier das unverfiigbare und unver-
mittelte Ereignis des Gehorsams, des bereitwilligen Horens auf
Gottes Wort, das Gott selbst am Glaubenden wirkt. Dieses Ereig-
nis steht auBlerhalb der Bedingungsstrukturen, auf die der Mensch
planend und bestimmend Einflu nehmen koénnte; es vollzieht
sich in einer »Tiefe«, die von Entwicklungs- und Lernprozessen
nicht mehr erreicht wird. Die hier faktisch behauptete Exterrito-
rialitidt des Glaubens, die einseitige »Betonung des Ereignischa-
rakters des Glaubens und damit seine Nichtlehrbarkeit kann« —
wie Karl Dienst dem Konzept der »Evangelischen Unterweisung«
zu Recht entgegenhilt — freilich »kaum mit der erziehungswissen-
schaftlich aufweisbaren Tatsache vermittelt werden, daBl christli-
ches SelbstbewuBtsein auch als Resultat eines individuellen und
gesellschaftlich vermittelten geistig-seelischen Prozesses gelten
kann, in dem die religiose Fragestellung unter dem Einflu§ der
Inhalte der christlichen Religion konkrete Gestalt gewinnt« ',

Die »klassisch«-katholische Position neigt mit ihrer starken Beto-
nung der Glaubenseiniibung zum entgegengesetzten Extrem.
Glauben erscheint hier lernbar, weil er — wohl zu sehr — mit »reli-
gioser Sozialisation«, mit der Ubernahme eines bestimmten Glau-
benswissens und bestimmter religios kirchlicher Praktiken identi-
fiziert wird. Glauben ist aufs engste verwoben mit Prozessen, in
denen sich soziale Einstellungen und Verhaltensweisen ausprigen,
mit Prozessen, in denen sich die Identitit des Heranwachsenden
ausbildet. Diese Prozesse werden hier aber zu sehr als Préigungen
und als Angleichung an vorgegebene kognitive bzw. Handlungs-
strukturen verstanden. So fillt hier der emanzipatorische Aspekt
des Lemens — das Fahigwerden zu kritisch-unterscheidender,
selbst verantworteter Ubernahme des Vorgegebenen — weitgehend
aus. Und es kommt nicht zureichend zur Geltung, dal der Glaube
zur Entscheidung fordert, zur Entscheidung fiir eine heilsame Al-
ternative zu den herrschenden Plausibilititen und Préferenzen.
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Weil alles Gewicht darauf gelegt wird, da3 der Heranwachsende
in den Glauben »hineinwichst«, bleibt aufler Betracht, daf3
Glauben eben nicht gleichbedeutend ist mit dem »Hineinwach-
sen« in vorgegebene Strukturen und Selbstverstidndlichkeiten, dafl
Glaube als »alternative Grundoption« selbst verantwortet werden
und zu einer lebenslangen Umkehr provozieren will.

Glauben als unvermittelte, von Gott selbst in der Tiefe gewirkte
»Existenzwende« (G. Ebeling) oder als der vielfach vermittelte
Prozel3 religioser Sozialisation; Bekehrung als iiberraschendes,
iiberwiiltigendes Ereignis oder als der in der Gnade gehaltene, le-
benslange »Lemprozeff Umkehr« — unterschiedliche Modelle des
Glaubens fiihren zu unterschiedlichen, ja gegensitzlichen Bestim-
mungen von Lermnen und Glauben. Wer diesen Gegensatz iiber-
greifen will, der miifite die lebensgeschichtliche Perspektive des
Glaubens, wie sie gerade bei einer volkskirchlich geprigten reli-
gidsen Sozialisation in den Vordergrund tritt, mit jener unableit-
baren Entscheidung fiir den Gott der Liebe vermitteln, die der
kulturell tradierten und »gelernten« Christlichkeit erst die Qualitat
des Glaubens erwirbt. Eignet sich der Begriff des Lernens dazu,
diese Vermittlung zu erleichtern?

1.2 Vorklirungen zum Begriff des Lernens
1.2.1 BloBe Verhaltensénderung?

Theologische Reserven gegen den Begriff des Lernens mogen
auch daher riihren, da3 die modemen Lerntheorien Lernprozesse
einseitig an geplanten und iberpriifbaren Verhaltensinderungen
festmachen und sich jeder Aussage liber die »existentielle« Di-
mension des Lernens enthalten. Mit dieser »VerduBerlichung«
scheint der Begriff des Lernens dem existenzbestimmenden Cha-
rakter des Glaubens nicht mehr entsprechen zu kodnnen. Dazu
wiire aber zweierlei anzumerken: Zum einen versteht die moderne
Didaktik Verhaltensinderungen auch nur als Anzeichen nicht
mehr eindeutig beschreibbarer »innerer« Verdnderungen; sie
spricht hier — vom Beobachteten hypothetisch zuriickschliefend —
von »Konstruktinderungen«'®. Zum anderen liBt sich auch der
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Glaube ohne Riicksicht auf beobachtbare Verhaltensinderungen
nicht angemessen beschreiben. Kommen Glauben und Lernen
nicht darin tiberein, daf sie sich als auf Erfahrung zuriickgehende
Verdnderung des Lemenden bzw. Glaubenden — als mehr oder
weniger tiefgreifende Umkehrung des Lebens und Wissens — voll-
zichen? Gewil}: Lernprozesse erschopfen sich zumeist in relativ
oberflichlichen Einstellungsveridnderungen; die thnen zugrunde
liegenden Erfahrungen berithren meist nur einen kleinen Aus-
schnitt des Selbst- und Weltverstindnisses. Aber diese geringe
Reichweite und Tiefenwirkung des alltdglichen Lernens ist mit
dem Begriff des Lernens nicht notwendig verbunden. Wo Lernen
nicht funktionalistisch verkiirzt wird, da ist es immer schon
bezogen auf die Entdeckung jener heilsamen Wahrheit, die mir
mein Leben, mein Zusammenleben mit anderen zur Verheiung
werden 1dBt: jener Wahrheit, die mir das Geheimnis meines
Lebens erschliefit. Die vielfiltigen »kleinen« Umkehrungen der
Lebens- und Denkrichtung haben ihren Sinn darin, jener Umkehr
des Lebens, Fiihlens und Denkens den Weg zu bereiten, die den
Menschen fiir diese schlechthin heilsame Wahrheit &ffnet.

1.2.2 Lernen aus Erfahrung

Verdnderndes Lemnen setzt Erfahrung voraus. Blofe Verhaltens-
anderungen konnen durch Machtausiibung oder von den Umstén-
den erzwungen sein. Aber was mich selbst — mehr oder weniger
»bleibend« — verdndert, das geht auf Erfahrungen zuriick, die
mich neue Moglichkeiten des Lebens, Fiihlens und Denkens ent-
decken lassen. Solche Erfahrungen kénnen von einem Lernpro-
gramm intendiert und von einem Lernarrangement — womoglich
nach dem Schema »trial and error« — initiiert werden; aber sie
selbst bleiben prinzipiell unverfiighar. Ich selbst muf} entdecken,
was mein Leben verheifungsvoll macht; diese Erfahrung kann
mir niemand aufdringen oder abnehmen, wenn er mich als ler-
nendes Subjekt emnst nimmt. Diese Erfahrung kann auch niemand
produzieren; sie muf3 sich mir erschliefen, bevor ich ihr durch die
Umkehrung meines Lebens und Denkens entsprechen kann.
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Mit diesen thesenhaften Vorkldrungen zum Begriff des Lernens
erscheinen die vorhin dargestellten Kontroversen um das Verhilt-
nis von Glauben und Lernen in neuem Licht: Glauben und Lernen
lassen sich nicht ihrer gottlichen oder menschlichen Verursachung
nach einander gegeniiberstellen, denn auch das Lernen bleibt im
Kern unverfiigbares Geschenk. Dieser Geschenkcharakter wird in
der Theorie des Glaubens freilich besonders akzentuiert, denn hier
geht es um jene »potenziert« unverfiigbare »Erfahrung mit der Er-
fahrung« (E. Jiingel), in der sich der Sinn aller Erfahrung und der
Sinn des Lebens manifestiert. Der Sinn allen Erfahrens und
Lernens 146t sich finden. Aber er 146t sich nicht von Lernarrange-
ments herbeizitieren. Glaubend entdecke ich, wozu ich als Ler-
nender immer schon unterwegs bin und was sich mir in Lernpro-
zessen in seiner Bedeutung erschlieft. Im Glauben geht mir auf,
da das Finden in allem Leren ein Vorgriff ist auf jene Wahr-
heit, iiber die ich nicht verfiigen kann, weil sie sich mir von sich
aus erschlieBt, auf jene Wahrheit in Person, die mein Leben wahr
macht, wenn ich mich ihr iiberlasse.

Lemprozesse konnen die Wahrheit, zu der sie unterwegs sind,
nicht selbst produzieren. Aber sie kdnnen dazu beitragen, dafl der
Lernende unterwegs bleibt und sich nicht zufrieden gibt mit
»Wahrheiten«, die dem menschlichen Leben Gewalt antun. Und
sie konnen schlieBlich dazu beitragen, daB3 der Lernende die ihm
begegnende Wahrheit seines Lebens als solche wahrnimmt und
entdeckt, wie ihm sein Leben von ihr her zur Verheiflung wird.
Die Religionspidagogik hat fiir die Offnung des Lernens auf
seinen unverfiigbaren Sinn hin Sorge zu tragen; sie hat je neu auf-
zudecken, daf3 das Lemnen nicht schon darin seinen Sinn haben
kann, Niitzliches zu finden und die technischen Moglichkeiten zu
erweitern, sondern erst darin, dem zu begegnen, der die Wahrheit
in Person ist; und sie hat die Wahrheit des Glaubens vor allem bei
solchen Lernprozessen, in denen die Identitit des Heranwachsen-
den auf dem Spiel steht, als die schiechthin heilsame Alternative
zu den jeweils vorherrschenden, lebensfeindlichen Plausibilititen
ins Spiel zu bringen. Aber sie wird natiirlich offenlassen, wie sich
diese Heilsamkeit in hilfreichen Lernprozessen jeweils erschlief3t.
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1.3 Glaubensentscheidung und hilfreiche Lernprozesse

Der Glaube wird nicht von Lernprozessen erzeugt; aber er ereig-
net sich im Kontext menschlicher Lern- und Reifungsprozesse.
Dieser Leitsatz sucht den Entscheidungscharakter des Glaubens
und sein Mit-Hervorgebracht-Werden durch gemeinschaftliches
Lernen auf Glauben hin gleichermaB3en zur Geltung zu bringen.
Glaube setzt eine Entscheidung voraus, die Entscheidung, der un-
erschopflichen Macht der Liebe um Gottes willen den Sieg iiber
die Michte der Siinde und des Todes zuzutrauen. Der Glaubende
traut der Liebe, weil Gott selbst sich mit ihr identifiziert hat; und
er 14Bt sich von Gottes Geist herausfordern, sich auf die gottliche
Liebe, wie sie in Jesus Christus leibhaft und siegreich unter den
Menschen erschienen ist, zu verlassen. Dieses Zutrauen ist nicht
erlernbar. Es ist auch nicht einfach Resultat verniinftiger — aus
sich selbst begriindbarer — Einsicht in {iberzeitliche Wahrheiten.
Die Glaubensentscheidung kann deshalb — und hierin bleibt die
»Dialektische Theologie« gegeniiber Lessing im Recht — niemals
in einem universalen, emanzipatorischen Lernprozef3 auf die sich
selbst durchschauende und begriindende Vernunft hin »eingeholt«
werden. Allein die Gnadengabe des Geistes a8t den Menschen
auf Gott hin, der selbst die Liebe ist, den VerheiBungen der Liebe
trauen. Aber die Gnadengabe des Glaubens ereignet sich »in, mit
und unter« vielfiltigen Lernprozessen, die den Glauben fiir den
Menschen relevant werden lassen. Solche hilfreichen Lernprozes-
se werden in der Religionspadagogik thematisiert. Worum geht es
in diesen Lernprozessen, und welche Ziele konnen sie verfolgen?
Dazu einige Hinweise:

1.3.1 Lernen, wo die Glaubensentscheidung fallt

Zu lemen wire, wo die Glaubensentscheidung falit. Sie fallt mit
der Frage, ob ich mich — wenigstens anfanghaft — auf den Gott
der Liebe und um Gottes willen auf die Verheiungen der Liebe
hin verlassen kann, ob ich der Liebe — um Gottes willen und von
Gott her — den Sieg iiber Hal und Tod und die Vollendung

29



meines Lebens zutraue. Zustimmung zu Glaubenslehren, Mitvoll-
zug kirchlicher Rituale und Beteiligung an kirchlichen Aktionen
mogen unerldBliche Konsequenzen und Konkretisierungen der
Glaubensentscheidung sein; aber sie sind nicht ihr eigentliches
»Thema«. Lernprozesse, in denen die Mitte des Glaubens hervor-
tritt, werden um so bedeutsamer, je weniger diese Mitte an der
Priasenz der Kirche in der alltdglichen Kommunikation unmittel-
bar deutlich wird. Wo eher periphere Aspekte des Glaubens das
Erscheinungsbild der Kirche bestimmen, da bedarf es einer aus-
driicklich vollzogenen Ortsbestimmung des Glaubens.

Es geht hier nicht darum, anst6Bige und unplausibel gewordene
Aspekte der Glaubenswahrheit als unwichtig abzutun und den
Lernenden die Konfrontation mit ihnen zu ersparen, sondern
darum, zu jener GrundgewiBheit hinzufiihren, von der der Glaube
lebt und von der her auch die gelegentlich sehr weit vorangetrie-
benen »Entfaltungen« der Glaubenswahrheit verstanden und kri-
tisch angeeignet werden konnen. Die Unterscheidung zwischen
GrundgewiBheit und »Entfaltungen« ist unerlidBlich, wenn das
Glaubenlernen nicht Gefahr laufen soll, sich auf eher periphere
Aspekte des Glaubens zu fixieren, sie aus dem Gesamtzusammen-
hang der Glaubenswahrheit (des nexus mysteriorum) herauszulo-
sen und von ihnen her die Entscheidung iiber die Glaubwiirdigkeit
des christlichen Glaubens zu erzwingen. Diese Gefahr erscheint
nicht herbeiphantasiert, wenn man sich vor Augen hilt, daf
gerade die offentlich-publizistische Auseinandersetzung um die
christliche Glaubenstradition sich hdufig auf solche eher periphe-
ren Aspekte bezieht. Anstatt zu versuchen, das »Profil des Christ-
lichen« vor allem an der Peripherie iiberdeutlich zu markieren,
sollte man eher die schwierige und differenzierende Arbeit der
»Einordnung« in Angriff nehmen und die Hierarchie der Wahr-
heiten zur Geltung bringen'®. Glaubwiirdig wird der Glaube von
seiner Mitte her; der Versuch, sie zu bestimmen und damit zu
jenem Ort hinzufithren, an dem die Glaubensentscheidung fillt,
mul} gerade angesichts einer schwindenden volkskirchlich-fldchi-
gen Religiositidt im Mittelpunkt aller Lernprozesse auf Glauben
hin (und im Glauben) stehen.

Der Ortsbestimmung des Glaubens dienen die Kurzformeln des

30



Glaubens', in denen zur Sprache kommen soll, wozu der Glaube
— gerade angesichts heutiger Herausforderungen und Selbstver-
stindlichkeiten — »Ja und Amen« sagt, wozu der Glaubende sich
bekennt und wofiir er Zeugnis abzulegen entschlossen ist. Man
hat diese Kurzformeln gelegentlich dadurch in MiBkredit zu
bringen versucht, da3 man ihre Vielfalt als der Eindeutigkeit des
Glaubens widersprechend hinstellte. Diese Vielfalt ist aber keines-
wegs verwunderlich oder illegitim. Sie hat ja damit zu tun, daB3
der Glaube angesichts verschiedener geselischaftlicher und le-
bensgeschichtlicher Herausforderungen in vielfaltiger Weise zu
denken, zu hoffen und zu tun gibt. Lebendiger Glaube verdankt
sich dem unablissigen Bemiihen, die Mitte der Glaubenswahrheit
und die zentralen Herausforderungen meiner konkreten Lebenssi-
tuation in eine spannungsvolle Korrelation' zueinander zu
bringen. Die Kurzformeln sind »Momentaufnahmen« solchen
Korrelierens; und sie sind so vielféltig wie die Herausforderun-
gen, denen der Glaubende (bzw. zu glauben Versuchende) sich
ausgesetzt sieht. Dieses Korrelieren aber muf gelernt werden. So
ist nun zu reden von einer weiteren Dimension des Lernens auf
Glauben hin (bzw. im Glauben):

1.3.2 Lernen, was der Glaube fiir mein Leben bedeuten kann

Zu lemen wire, wie die Glaubensentscheidung sich in meinem
Leben auswirken kann, was es fiir mich angesichts der vielfiltigen
krisenhaften Entscheidungen und Herausforderungen in der Ge-
sellschaft und in meiner Lebensgeschichte bedeuten konnte zu
glauben. Glaubende nehmen ihren Glauben immer schon als heil-
sames identititsbezogenes Wissen' in Anspruch. Sie gewinnen
aus dem Glauben jene Perspektiven, Inspirationen und Hoffnungs-
bilder, die ihnen einen verheiBungsvollen Umgang mit der
duBeren und inneren Wirklichkeit ihres Lebens eroffnen, die sie in
die Lage versetzen, ihr Leben als Geschenk entgegenzunehmen
und es Gott als Geschenk an die Menschen zur Verfiigung zu
stellen. Lernprozesse, in denen der Glaube als identititsbezogenes
Wissen thematisch wird, helfen dem Lernenden, auf die Wirkun-
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gen des Glaubens bei sich selbst wie bei den anderen aufmerksam
zu werden und vom Glauben her neue Lebensmoglichkeiten zu
entdecken, neue Herausforderungen wahrzunehmen. Die neuen
Lebensmoglichkeiten, die der Glaube erschliet, konnen das
Risiko des vorbehaltlosen Sich-Verlassens auf Gottes gerechtwer-
dende Liebe verheiungsvoll erscheinen lassen; und sie werden als
von Gottes schopferischer Liebe hervorgebrachte Moglichkeiten
das von den Menschen jeweils Realisierte und die dahinterstehen-
den »Michte dieser Welt« im rechten Licht erscheinen lassen.

Die »Michte dieser Welt« nehmen in vielfiltiger Weise Einflufl
auf mich; sie bestimmen Inhalt und Verlauf von Lemnprozessen,
denen ich immer schon ausgesetzt bin, die mich immer schon in
den Bannkreis der vorherrschenden Wertsetzungen und Selbstver-
standlichkeiten ziehen. So ist das Glaubenlernen, da es den
Glauben als heilsame Alternative nahebringen will, seinem Wesen
nach ein »Gegen-Lernen«; als solches muBl es den Lernenden
dazu befihigen, die vielfiltigen Beeinflussungen, denen er immer
schon ausgesetzt ist, so weit als moglich zu durchschauen und die
jeweils vorherrschenden Plausibilitdten kritisch zu priifen. Davon
wird nun zu sprechen sein.

1.3.3 Lernen, was mit dem Glauben unvereinbar ist

Zu lemen wire das Aufmerksamwerden auf die Wertsetzungen
und Plausibilititen, die unser »gesellschaftliches Wissen« immer
schon bestimmen; der Widerstand gegen die Trends, die uns zu
vordergriindigen und falschen Losungen der tebensgeschichtlichen
und gesellschaftlichen Reifungsaufgaben dridngen. Die Mahnung
des Romerbriefs: »Macht euch nicht dieser Weltzeit gleich,
sondern wandelt euch um; laBt eure Sinne neu werden, dafl ihr
beurteilen konnt, was Gottes Wille ist: das Gute, das Gott Wohl-
gefillige, das Vollkommene« (12,2) ist in Lernprozesse umzuset-
zen, die sensibel machen fiir das Denken, die Wahmehmungswei-
sen, die Urteilsschablonen »dieser Weltzeit« und ihre Unverein-
barkeit mit dem »Guten, Gott Wohlgefilligen und Vollkomme-
nen; fiir die »Botschaft«, die uns in den vielfdltigen Lernprozes-
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sen des Alltags — iiber Medien, Arbeitsorganisation, alltdgliche
Rituale — immer schon erreicht, ohne daB wir ihre Wirkung auf
uns bewufit wahméahmen. Erich Fromm hat diese unsere Lebens-
einstellung immer schon priagende Elementarbotschaft der westli-
chen (priziser vielleicht: nordlichen) Zivilisation »Markt- und
Konsumorientierung« genannt. Als die leitenden Maximen dieser
Markt- und Konsumorientierung nennt er: das Streben nach Si-
cherheit durch Leistung, nach Absicherung durch Eingliederung
in versorgende Apparate; die Ausrichtung am Sich-Verkaufen-
Koénnen, am Erfolg bei denen, auf die es ankommt und die einem
weiterhelfen konnen; das stindige Angewiesensein auf Bestiti-
gung durch andere; das Verstindnis der eigenen Leistung als Vor-
Leistung fiir den als Gegenleistung erwarteten, Gliickseligkeit ver-
heilenden Konsum; die Verinnerlichung einer Idee von Gerech-
tigkeit, wonach in unserer Gesellschaft jedem das zukommt, was
er verdient, so daf} sein Wert sich an seinem Lebensstandard
ablesen 1dBt; die Verinnerlichung der gesellschaftlichen Wert-
schiitzung als MaBstab der Selbsteinschitzung™. Vielleicht die ab-
griindigste Plausibilitdt dieses »gesellschaftlichen Wissens«: daf3
die Niederlage des anderen mein Sieg ist, weil ich um so mehr
wert bin, je mehr Konkurrenten ich hinter mir lasse.

Auf den ersten Blick mag diese Aufzdhlung als Riickblick auf die
schon zerfallenen Selbstverstindlichkeiten einer intakten Konkur-
renzgesellschaft erscheinen. Hat sich dieses »gesellschaftliche
Wissen« angesichts der unleugbaren Krisen der »modernen Indu-
striegesellschaft« nicht ldngst tberholt? Ist nicht lingst die
Umkehr zu einem eher partnerschaftlichen und tiberlebensorien-
tierten als profit- und erfolgsorientierten Wertsystem angesagt?
Haben nicht gerade »die Jungen« der Markt- und Konsumorien-
tierung langst den Abschied gegeben? — Die Tiefenwirkung und
Langlebigkeit solcher Orientierungsmuster darf nicht unterschétzt
werden. Und sie 146t sich hdufig gerade bei denen entdecken, die
nach ihren Malistiben als gescheitert und »wertlos« gelten
miilten: Sie sind oft hoffnungslos dem Wertsystem verfallen, das
sie diskriminiert und entwertet, hoffend wider alle Hoffnung, daf
sie doch noch erreichen, was sie bis jetzt verfehlt haben. Gewil3
wichst auch die Anzahl derer, die diesem Wertsystem nur noch
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zynisch »verpflichtet« sind, die ldngst durchschaut haben, daf3 es
nur funktioniert, weil wir unsere Industriegesellschaften durch
riicksichtslose Ausbeutung natiirlicher Ressourcen und Unterdriik-
kung ganzer Erdteile »stabilisieren«. Der moderne Zyniker hilt
wider besseres Wissen an den »Werten« fest, die ihn »gut leben«
lassen; er leistet sich vielleicht den Luxus des Querdenkens, so
lange es ihn nichts kostet*'.

Wir wissen — trotz intensiver psychologischer, soziologischer und
erziehungswissenschaftlicher Forschung — auf diesem Gebiet noch
viel zu wenig dariiber, wie und mit welchem Erfolg die Maximen
der Markt- und Konsumorientierung, der Konkurrenzgesellschaft,
die »gelassene Schizophrenie« einer diffus zynischen Mentalitét
gelernt werden. Dennoch wird es um des Glaubenlernens willen
notig sein, Lernprozesse zu stimulieren, in denen die Botschaft
des allgegenwirtigen gesellschaftlichen Wissens unmaskiert und
in threr abgriindigen Fragwiirdigkeit wahrgenommen werden
kann. Ohne solche Lernprozesse konnen sich die Heranwachsen-
den nicht einiiben in die alles entscheidende Glaubens-Frage: an
welchem »Hochstwert« ihr Lebensentwurf denn tatsdchlich fest-
gemacht ist, woran sie »ihr Herz gehiingt« haben. Martin Luther
hat in seinem Groflen Katechismus uniibertrefflich prizis formu-
liert: »Woran du dein Herz hingst und worauf du dich (im
letzten) verlaBit, das ist eigentlich dein Gott."” Dieses Sich-Ver-
lassen und »Zu-Trauen« kann dem lebendigen Gott gelten, und es
kann Goétzen geschenkt werden, von denen mein Leben abhingig
geworden ist. Zum-Glauben-Kommen setzt voraus, dafl ich mir
die Frage stelle, wem mein Zu-Trauen gehért und worauf ich
mich im letzten verlasse. Lernprozesse, in denen diese Frage laut
werden kann, miilten die eingangs erwéhnten alltéiglichen Lern-
prozesse aufgreifen und »gegen den Strich biirsten«, miifiten den
Widerspruch zwischen den in Sonntagsreden verkiindeten und
verteidigten grofien (christlichen) Werten und den tatséchlich gel-
tenden Normen fithlbar machen. In ihnen wird das Glaubenlernen
unvermeidlich zum Gegen-Lernen, weil sich der Mensch von der
Wabhrheit seines Lebens nur ergreifen lassen kann, wenn er zuvor
die Unwahrheit dessen durchschaut hat, was ihn immer schon in
seinen Bann geschlagen hat.
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1.3.4 Lernen, was die Symbole und Traditionen des Glaubens
zu denken, zu hoffen und zu tun geben

Zu lernen wire der befreiende Umgang mit den Symbolen und
Traditionen des Glaubens. Der Glaube wirkt ja nicht immer
schon, was er seiner Wahrheit entsprechend wirken sollte: die Be-
freiung der Menschen von den »Michten dieser Welt« — von der
Macht der Siinde und des Todes — fiir die gottliche Macht der
Liebe. Seine Wirkungen werden nicht selten vom psychischen
und gesellschaftlichen Kontext absorbiert, in dem sie befreiend
zur Geltung kommen sollten. Das »gesellschaftliche Wissen« —
das immer schon Selbstverstindliche und Geltende — hat ja auch
die Wahrheit des Glaubens immer schon durchsetzt, nach seinen
Prioritdten und Wertsetzungen umgeformt. So gewinnt das Got-
tesbild leicht die Ziige des hochsten Anwalts eines kosmischen
Leistungsprinzips und — als Ausgleich dazu — der allbefriedigen-
den Mutter Konsumgesellschaft. Grundlegende Glaubenssymbole
und Glaubenswahrheiten verlieren durch solche Umformung ihre
authentische, befreiende Intention, etwa wenn bei der Rezeption
der Glaubenssymbole »Vergebung/Rechtfertigung« die Tendenz
durchschligt, das Gottesbild zu spalten in den unbestechlich-
strengen Richter, vor dessen Zorn man sich in die Arme des alles
verzeihenden Erldsergottes fliichtet”, um von ihm begnadet, und
das heiB3t hier: fiir die Opfer der letztlich vergeblichen, weil nicht
ausreichenden Askese der Leistung entschidigt zu werden. Diese
Tendenz lieBe sich verfolgen bis in die Vorstellungen des Glau-
bens zu »Gerechtigkeit« und »GewiBheit«: als die Neigung, sich
nach den Gesetzen des Tauschprinzips in ein umfassendes (kos-
misches) Versorgungssystem einzugliedern, das iiber alle Wech-
selfille des Lebens und Sterbens hinweghilft.

Symbole und Hoffnungsbilder der Glaubenstradition werden hier
von ihrer Wurzel gelost und fiir verdringende, unterdriickende
Konfliktbearbeitung in Dienst genommen. Damit biilt der Glaube
seinen inneren Wahrheitsanspruch und seine VerheiBung ein; er
wird — wie Adorno formuliert — »nach und nach zum >gesell-
schaftlichen (und zum psychischen; J.W.) Kitt«. Und je dringen-
der dieser Kitt »zur Bewahrung des status quo nétig ist und je an-
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fechtbarer seine implizite Wahrheit wird, um so hartnickiger wird
seine Autoritdt verteidigt und um so deutlicher kommen seine
feindseligen, destruktiven und negativen Ziige zum Vorschein«”.
Von ihrer Tiefendimension und ihrer Verheiung abgeschnitten
fungieren die Symbole des Glaubens hier nur noch als Signale,
die den immer gleichen, vom Wiederholungszwang determinier-
ten Mechanismus der Konfliktverdringung in Bewegung setzen.
Aus lebendigen Glaubenssymbolen, die die verheiBungsvolle und
bis in die Tiefe heilsame Wahrheit des Glaubens in den Grunder-
fahrungen des Menschseins zur Geltung bringen, sind die gut
funktionierenden Klischees einer »neutralisierten Religion«
(Adorno) geworden.

Die inspirierende und motivierende Kraft des Glaubens kann nur
zuriickgewonnen werden, wenn es gelingt, die Symbole des Glau-
bens aus entfremdeten psychischen und gesellschaftlichen Ver-
wertungszusammenhédngen herauszuldsen und sie so zur Wirkung
kommen zu lassen, wie Gott sie fiir seine Selbstoffenbarung in
Dienst genommen hat. Wo dies gelingt, wo Lemprozesse bis zur
l6senden Durcharbeitung der neutralisierten Religion vordringen,
da erweisen sich die Symbole des Glaubens als »Kristallisations-
kerne« eines im Geist Jesu Christi erneuerten und befreiten
Lebens, als Strukturmerkmale und als Vorschein einer ~ in
»Gottes Angesicht« gewonnenen — Identitit aus Glauben.

Wie aber kann es in schulischen oder gemeindlichen Lernprozes-
sen zu dieser 16senden Durcharbeitung von Elementen neutrali-
sierter Religion kommen? Urspriinglich ist der Begriff des Durch-
arbeitens ja auf die psychoanalytische Kur bezogen. Hier meint er
eine psychische Arbeit, in der durch Erinnerung bewiltigt wird,
»was der Patient durch eine (unbewuf3t motivierte und durch die
Mechanismen des Wiederholungszwangs determinierte; J.W.)
Aktion abfiihren mochte«”. In der Analyse wird der Erinnerung
zuginglich, wie diese Aktion einen unbewiltigten Konflikt immer
neu wiederholt und so zum Verschwinden bringen soll. Auch die
Klischees neutralisierter Religion sind Elemente einer immer
wieder neu durchgespielten, miBlungenen »Konfliktlosung«.
Ihnen kommt eine wichtige Funktion zu bei der Verdringung
oder Verschiebung zugrundeliegender Kontlikte. In unterrichtli-
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chen Lernsituationen kann es sicher nur darum gehen, die jeweili-
gen symbolischen oder gesellschaftlichen Verwertungszusammen-
hiange kennenzulemen, in denen eine religidse Vorstellung zur
Verdriangung eines Konflikts mifbraucht wird, diesen Konflikt
selbst zu beschreiben und dann danach zu fragen, wie die authen-
tischen Glaubenstraditionen auf diesen Konflikt bezogen sind. Um
nur ein strukturell einfaches Beispiel zu nennen: Der Glaubens-
satz von der Vergebungsbediirftigkeit allen menschlichen Tuns
(reformatorisch: simul iustus et peccator : gerecht und Siinder zu-
gleich) wird zum Klischee, wenn man ihn dazu miBbraucht, un-
rechtes Handeln zu entschuldigen, konkret: die herrschende Ver-
teilungsungerechtigkeit innerhalb unserer Gesellschaft oder zwi-
schen der ersten, zweiten und »dritten«Welt zu verharmlosen.
DaB alles Handeln vergebungsbediirftig ist, heiBit ja nicht, man
diirfe von ihm eben nicht zuviel erwarten, sondern dies, dal3 man
sich als Glaubender vor der Versuchung zur Selbstgerechtigkeit in
acht zu nehmen hat. Der ideologische Miflbrauch dieser Glau-
benswahrheit beginnt, wo man sie anfiihrt, um sich Jesu Forde-
rung nach der »groferen Gerechtigkeit« (Mt 5,20) zu entziehen
und die herrschende Ungerechtigkeit der unvermeidlichen aber
letztlich doch nicht ausschlaggebenden Unvollkommenbheit allen
menschlichen Handelns zuzuschreiben. Die wahren Intentionen
des Satzes »simul iustus et peccator« konnen nur zur Geltung
kommen, wenn dieser ideologische Mi3brauch aufgedeckt und
der Sachzusammenhang mit der Gerechtigkeitsforderung Jesu her-
ausgearbeitet ist.

Theologische Ideologiekritik ist deshalb nicht nur eine Dreingabe
fir Leistungskurse, die alles andere schon gelernt haben. Viel-
mehr gilt: ohne ideologiekritische Durcharbeitung geldufiger reli-
gioser Vorstellungen findet das Glaubenlernen nicht zu jenen »In-
halten«, an denen sich ihm die Glaubwiirdigkeit christlichen Glau-
bens erschlieBt; ohne Kritik am MiBlbrauch und an der Verfor-
mung des Glaubens in gesellschaftlichen und psychischen Ver-
wertungszusammenhangen, verschwindet die »Sache Jesu« hinter
dem Nebel einer Weltanschauung, die sich von beliebigen
anderen im wesentlichen nicht mehr unterscheidet.
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1.3.5 Umkehr und Freiheit »lernen«

Zu lemen wire schlielich die dialogische »Verflechtung der
eigenen Lebensgeschichte und der eigenen Sprachwelt mit der Le-
bensgeschichte und der Sprachwelt des gekreuzigten Messias
Jesus« (G. Baudler)26, mit den Erfahrungen, zu denen der Aufer-
standene die Emmaus-Jiinger und mit ihnen alle Glieder seines
»Leibes« befreit hat. Dieser Lemprozel umgreift und finalisiert
die zuerst genannten. In ihm ereignet sich die vom Pneuma ge-
wirkte, in den Sakramenten gefeierte Vergegenwirtigung der Le-
benspraxis Jesu, die Vergegenwirtigung der von Gott in Jesus
Christus eroffneten Freiheit zur Nachfolge”. Vergegenwirtigung
setzt nun aber auch die historisch-kritische »Verfremdung« der
Urzeugnisse des Glaubens voraus, damit sie sich nicht in naiv-bi-
blizistischer Aktualisierung erschopft; gerade die historisch-litera-
rische Kritik kann ja helfen, die Fremdheit der biblischen Uberlie-
ferungen als Infragestellung unserer allzu selbstverstindlichen
weltanschaulichen Primissen zur Geltung zu bringen.

Dal} das historisch-kritisch Verfremdete dennoch wirksame und
unendlich folgenreiche Gegenwart fiir mich wird — die Vergegen-
wirtigung der von Gott in seinem Sohn erdffneten Freiheit —, ist
freilich undenkbar ohne das Wirken des gottlichen Geistes in der
unverfiigbar Glauben schaffenden Gnade. Insofern gilt gerade hier
in besonderer Weise, daf§ die wirklich prigenden, verindernden
Lemerfahrungen unverfiigbar sind. Das bedingungslose und un-
verfiigbare Geschenk des Zum-Glauben-Kommens, der geistge-
wirkten Vergegenwirtigung der erlosenden Lebenspraxis Jesu im
Alltag und in den entscheidenden Krisensituationen meines
Lebens, die wiederum vom Geist gewirkte Verwandlung des
Lebens in der Lebens- und Schicksalsgemeinschaft der Glauben-
den mit threm Herm sind gleichwohl nicht ablosbar von elemen-
taren Lernprozessen. Der Mensch kann lernend darauf aufmerk-
sam werden, wie Jesu Lebenspraxis sein eigenes Leben und die in
ihm geltende Wertehierarchie radikal in Frage stellt. Er kann auf
die riickhaltlose Solidaritdt Jesu mit den Leidenden und Verlore-
nen und schlieBlich auch darauf aufmerksam werden, daB} Jesus
diese seine Lebenspraxis als Offenlegung des gottlichen Wesens
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und Willens verstanden hat: als Selbstoffenbarung eines Gottes,
der in der Liebe unter den Menschen michtig sein und die Liebe
iber alles Scheitern hinaus vollenden will. Eben deshalb kann der
auf Glauben hin (den Glauben) Lemende Jesu Leben als Heraus-
forderung zum Vertrauen auf Gottes unzerstorbare »kritische« So-
lidaritdt Gottes mit den Menschen und als Herausforderung dazu
verstehen, auf diese Solidaritdt zu bauen und ihr in einem Leben
der Jesus-Nachfolge Raum zu geben. Wer diese Herausforderung
annimmt, der wird — trotz aller Enttauschungen — mit Jesu Le-
bensart verheiflungsvolle Lernerfahrungen machen; er wird ent-
decken, wie der Geist Jesu Christi in den konkreten Krisenerfah-
rungen seines Lebens wirksam wird. Solche Lernerfahrungen sind
am allerwenigsten planbar; alle Planungen im Bereich des Glau-
benlernens sollten aber so angelegt sein, daf3 sie auf diese elemen-
taren Lernerfahrungen hin »durchlissig« bleiben.

1.4 Lernziel: den christlichen Glauben »kennen«

Diesem umfassenden Lernziel ordnen sich die eben genannten
Aspekte des Glaubenlermens ein. Und von ihm her wird auch klar,
daB sich die genannten Einzelaspekte nicht auf gesonderte Lern-
prozesse verteilen, sondern in allen konkreten Lernarrangements
einander voraussetzen und erfordern. Aber fehlt nicht doch ein,
wenn nicht der zentrale Aspekt des Glaubenlernens: die Einfiih-
rung in die christliche Glaubenslehre? Mul} es im Religionsunter-
richt nicht vor aller Ideologiekritik darum gehen, die Inhalte des
Glaubens unverfilscht — und das hieBe: im Sinne der Kirche(n) —
kennenzulernen? Aber wie werden Glaubens-»Inhalte« ihrem
Wesen entsprechend gelernt? Doch nicht etwa so, dal man sie zur
Kenntnis nimmt wie eine mathematische GesetzmiBigkeit? Man
“verdeckt sich den Ernst dieser Frage, wenn man sich vorstellt,
. zuerst miiten im Religionsunterricht die Inhalte vermittelt
- werden, dazu noch die entscheidenden Glaubensformeln, Gebete
-und liturgischen Gebrauchsanweisungen; hernach konne man
- immer noch sehen, was sich fiir die Schiiler daraus ergibt. Wenn
 der Inhalt des Glaubens nicht auf die ihm entsprechende Weise

39



gelernt wird: als die heilsame Alternative zu den jeweils herr-
schenden menschen- und lebensfeindlichen Weltanschauungen,
als das Wissen, das »gut« — eben: »alternativ« — leben 14B¢, so
wird er nicht als Glaube, sondern als kuriose, bestenfalls — wegen
der imponierenden Wirkungsgeschichte — historisch interessieren-
de Mythologie gelernt. Wer sich hier nicht vorsieht, der ist z.B.
schneller bei einem religionsgeschichtlich orientierten Religions-
unterricht angekommen, als ihm lieb sein kann: Der Religionsleh-
rer mag seine Glaubensinformation als Glaubensweitergabe ver-
stehen; die nur mehr inhaltlich informierten Schiiler aber werden
Religionsgeschichte lernen, wenn sie Uberhaupt noch etwas
lernen.

Wenn es nicht dahin kommen soll, so miissen die Inhalte des
christlichen Glaubens nicht gleichsam »rein fiir sich« — als ob es
so etwas gidbe — oder im »Originalton«, sondern im Kontext der
eben beschricbenen Lemprozesse zur Sprache kommen. Den
Glauben hat nur kennengelernt, wer gelernt hat, die heilsame
Wahrheit des Glaubens auf die Krisen und Aporien seines Lebens
und des mitmenschlichen Zusammenlebens zu beziehen; wer die
Wahrheit des Glaubens von dem MiBbrauch unterscheiden kann,
den man gemeinhin mit ihr treibt; wer eine Ahnung davon be-
kommen hat, wo und weshalb der Glaube anders zu leben fordert
und dieses andere Leben selbst ermoglicht. AuBlerhalb solcher
Lemprozesse und Lernerfahrungen ist die Wahrheit des Glaubens
nicht gegeben: und es wire deshalb fatal, wollte man in der Glau-
bensvermittlung von ihnen — und sei es auch nur auf Zeit oder
»methodisch« — absehen, um zunichst »die Sache selbst« zu
sagen. Vielleicht will die gegenwirtige Favorisierung des Kate-
chismuslernens auch gar nicht so weit gehen, sondern lediglich
die Inhaltsorientierung des Glaubenslernens gegeniiber einer —
wie man meint — zu einseitigen LernprozeBorientierung neu zur
Geltung bringen. Die nun folgenden Uberlegungen sollen der
Frage gelten, was von dieser Alternative zu halten ist,
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2 Glaubenlernen und die Wahrheiten des
Glaubens

2.1 Orientierung an der »organischen Ganzheit« des
Glaubens?

2.1.1 Glaubenlernen in der Krise

Die nicht mehr zu leugnende, tiefreichende Krise des Glaubenler-
nens hat zu einer heftigen Diskussion dariiber gefiihrt, warum es
immer seltener gelingt, die Heranwachsenden zur Identifikation
mit dem Glauben der Kirche zu fithren. Versagen die Familien,
die hauptamtlichen Lehrer des Glaubens in den Schulen und Ge-
meinden? Ist das Glaubenszeugnis der Kirche kraftlos geworden,
so daB es die verheiBungsvolle Wahrheit des Glaubens nicht mehr
wirklich iiberzeugend gegen die durchgreifende Sakularisierung
und Trivialisierung aller Lebensbereiche zur Geltung bringen
kann? Von seiten des Lehramtes scheint man die Griinde fiir diese
Krise eher darin zu sehen, dafl es der Katechese an der klaren
Orientierung am verbindlichen Glaubensgut der Kirche ermange-
le. So diagnostizierte Kardinal Ratzinger in seiner Rede »Glau-
bensvermittlung und Glaubensquellen« fiir die Katechese in
Frankreich — und sicher nicht nur fiir sie — eine »Hypertrophie der
Methode gegeniiber den Inhalten«: Die Methode sei zum
»Mafstab des Inhalts« geworden, statt dem Inhalt als »Vehikel«
zu dienen, und diese Hypertrophie der Methode habe dahin
gefiihrt, daf} das Glaubenlernen sich eher an den Bediirfnissen der
Lemenden — an ihrer »Nachfrage« — als an der verbindlichen
Norm des Glaubens orientiert; so meint Ratzinger mit Verweis
auf seine eigene Kritik des Holldndischen Katechismus feststellen
zu miissen'. Wo aber die verbindliche Inhaltlichkeit des Glaubens
diffus werde, da konne auch der Glaube nicht mehr als heilsame
Alternative und Herausforderung wahrgenommen werden; da
bleibe im unklaren, wozu die Glaubenden sich bekennen.
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2.1.2 Die Forderung nach Wabhrheit, Eindeutigkeit und Voll-
standigkeit

..Weil es dem Glaubenlernen an der Klarheit und Eindeutigkeit
mangele, deshalb erscheint es angezeigt, in neuformulierten Kate-
chismen klarzustellen, was in Religionsunterricht und Katechese
zu lernen ist, und die Methode auf ihre untergeordnete, dienende
Funktion fiir die Vermittlung des Glaubensgutes zuriickzuschnei-
den. Die innere Selbstentfaltung des Glaubens ist im Religionsun-
terricht nachzuvollziehen; statt wie bisher von »ausschnitthaften
Spiegelungen« des Glaubens in »einzelnen anthropologischen Er-
fahrungen« auszugehen, miiite es in Katechese und Religionsun-
terricht zukiinftig darum gehen, den Glauben in seiner »organi-
schen Ganzheit« zur Darstellung zu bringen’. Wie schon »Cate-
chesi tradendae« (Nr. 30), warnt Ratzinger davor, nach eigenem
Gutdiinken oder nach bestimmten methodischen Vorgaben Wich-
tiges vom weniger Wichtigen zu unterscheiden und sich von dem,
was man heute fiir vermittelbar hilt, den Kanon dessen vorgeben
zu lassen, wovon im Religionsunterricht noch die Rede sein
konne.

Von der Methode hin zu den Inhalten; von der Orientierung an
der Nachfrage hin zur inneren Selbstentfaltung des Glaubens; von
anthropologisch reflektierten Vermittlungsstrategien hin zur theo-
logisch zentrierten Weitergabe des Glaubens; von der individuell
beliebigen und auswihlenden Glaubenserfahrung hin zur verbind-
lichen Lehre, zur integren Ganzheit und Vollstdndigkeit des Glau-
bens — die Reihe solch plakativer Wendeformeln lieBe sich
miihelos fortsetzen. Sie sprechen sicher vielen Gliubigen — und
manchem Religionslehrer — aus der Seele: Man ist des ganzen
curricularen Methodenaufwands tiberdriissig und sehnt sich nach
der Durchschaubarkeit fritherer religionspadagogischer Vermitt-
lungsformen zuriick. Aber sind mit diesen Wendeformeln sinnvol-
le Alternativen ausgesprochen? Vermutlich — und wie zu zeigen
sein wird — bezeichnen sie bestenfalls ein Problem, auf das sich
die Religionspddagogik sicher gerne hinweisen l4dfit; in die Irre
fiilhren sie, wenn man sich von ihnen schon eine Problemlésung
erwartet oder wenn mit ihnen suggeriert werden soll, daf das
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Pendel jetzt endlich wieder auf die andere Seite ausschlagen
miisse.

Wie 1aBt sich dieses Problem moglichst prizise formulieren? Es
ist zweifellos das Grundproblem im Verhiltnis von Glauben und
Lernen, das nicht nur die Religionspadagogik, sondern vor allem
auch die Fundamentaltheologie interessiert und zu dem hier aus
fundamentaltheologischer Sicht Stellung genommen werden soll:
HeiBt Glaubenlernen die lernende Ubernahme eines in jeder Be-
ziehung vorgegebenen, »fertigen« Glaubensgefiiges, oder meint es
einen LemprozeB, worin der Lernende die Wahrheit des Glaubens
und sich selbst in dieser Wahrheit findet? Muf} das Glaubenlernen
sich am Ideal der moglichst vollstidndigen Abbildung der objektiv
verbindlichen fides quae in einer subjektiven Glaubensiiberzeu-
gung orientieren oder am modernen Begriff des Lernens mit der
unvermeidlichen Konsequenz, daf3 der Lernende an der »Ermitt-
lung der ihn betreffenden religiosen Wahrheit« beteiligt wird*?An
der Diskussion dieser Frage muf} sich zeigen, welche Art des
Lernens dem Glauben angemessen ist und wie die Inhalte des
Glaubens dem Wesen des Glaubens entsprechend in Religionsun-
terricht und Katechese gelernt werden konnen.

2.2 Die Verbindlichkeit des Glaubens und das »entdeckende
Lernen«

2.2.1 Qualifikationsorientiertes Lernen

»Nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben lemen (lehren) wir«
— diese anspruchsvolle, allzu oft utopisch bleibende piddagogische
Grundorientierung scheint den Religionsunterricht in besonderer
Weise zu verpflichten: Wenn der Glaube — wie Ratzinger unter-
streicht — auf das Lebenkonnen zielt', so hat der Religionsunter-
richt die Wahrheit des Glaubens nicht einfach als »Lemstoff« zu
Ubermitteln, sondern als Erméglichung wahren Lebens zu er-
schlieBen. Dabei »geht es nicht um irgendein Koénnen, das man
erwerben oder auch beiseite lassen kann, sondern eben darum, das
Leben selbst zu erlernen, und zwar ein Leben, das wert und befi-
higt ist, immer zu bleiben«’.
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Lernen hat es ganz allgemein — und das ist Grundiiberzeugung der
curricularen Theorie — mit der Vermittlung mehr oder weniger
genau umschriebener Qualifikationen zu tun. Lemnzielformulierun-
gen beziehen sich auf die jeweils angestrebten Qualifikationen,
die an bestimmten »Stoffen« gelernt, an geeigneten Inhalten in
ihrer problemlosenden Relevanz entdeckt und erprobt werden
sollen. Die curriculare Theorie ist qualifikationsorientiert; die
»exemplarischen« Stoffe und Inhalte erscheinen eher als Mittel
zum Zweck. Sie sind ja auszuwihlen und zu legitimieren von dem
Ziel her, das man mit ihnen erreichen will. Diese »Funktionalisie-
rung« und die prinzipielle Austauschbarkeit der Inhalte scheint
aber im Falle des Religionsunterrichts hochst problematisch. Es
ist ja offenbar nicht so, dall die zu thematisierenden Inhalte des
Glaubens von der angestrebten Qualifikation — dem »Lebenkon-
nen« im umfassendsten und anspruchsvollsten Sinne — her abge-
leitet und auf sie hin — je nach Tauglichkeit — ausgetauscht
werden konnten. Die angestrebte Qualifikation gewinnt ihre
Struktur und ihre Ermdéglichung von den Inhalten — von den
Wabhrheiten des Glaubens — her, »an« denen sie gelernt und als
die schlechthin verheiBungsvolle Lebensmoglichkeit entdeckt
werden kann. Die Inhalte haben hier nicht nur dienende, sondern
— auf die zu erwerbende Qualifikation hin gesehen — fundierende
und normierende Funktion; sie sind ja offensichtlich in sich bzw.
aus sich heraus und nicht von einer bestimmten Qualifikation her,
die sich mit ihrer Hilfe erreichen liee, verbindlich.

An dieser Argumentation ist sicher so viel richtig, dafl das Glau-
benlernen sein Ziel im »Medium« normativer Inhalte ansteuern
mufB, wenn tatsichlich gelernt und entdeckt werden soll, was der
Glaube zu leben, zu denken, zu hoffen und zu tun gibt. Was als
das wahrhaft lebendige, von Gottes Geist erfiillte Leben zu gelten
hat, das kann nicht — im padagogisch-humanwissenschaftlichen
Diskurs um hochste Lernziele und Qualifikationen — fiir sich legi-
timiert und dann zum Auswahlkriterium der im Religionsunter-
richt zu thematisierenden Glaubensinhalte werden. Vielmehr gilt:
Das Lemziel »wahres Lebenkonnen« erschlieft sich erst in der
Auseinandersetzung mit den normativen Inhalten. Aber zwingt
diese Einsicht tatsdchlich zu einer Riicknahme der curricularen
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Ansdtze in der Religionspiadagogik? Spricht sie fiir eine aus-
schlieBliche Orientierung der Didaktik des Religionsunterrichts
am verbindlichen, im Glaubensbekenntnis artikulierten und im
Katechismus dargesteliten Glaubensgut der Kirche?

2.2.2 Riickkehr zu einer inhaltsorientierten Didaktik?

Die Riickkehr zu einer streng inhaltsorientierten Didaktik des Re-
ligionsunterrichts hat viele Befiirworter. Steht der zielorientierte
Religionsunterricht nicht fiir den Einbruch eines »unguten Plura-
lismus« in die religiose Sozialisation der Heranwachsenden?
Eines didaktischen Pluralismus, bei dem der Glaube als ein — wo-
moglich besonders »effektives« — Konzept zur Losung humaner
Fragen eingesetzt wird? Die lernzielorientierte curriculare Didak-
tik scheint die Wahrheit des christlichen Glaubens nur auf ihre
»Leistungsfihigkeit«, auf ihr »humanisierendes Potential« hin und
damit im Leistungsvergleich mit konkurrierenden weltanschauli-
chen Entwiirfen zur Sprache bringen zu konnen. Der vielfach kri-
tisierte problemorientierte Religionsunterricht wire dann die
einzig - folgerichtige Konkretisierung des curricularen Ansatzes.
Aber fiihrt dieser systembedingte, didaktische Pluralismus nicht
von selbst dazu, dafl man auf die Wahrheit des christlichen Glau-
bens zuriickgreift, wo immer sich ihre »Leistungsfihigkeit«
belegen 1dBt, dall man sie aber auch iiberall da auf sich beruhen
14Bt, wo sie weniger auf der Hand liegt? Zieht der curriculare Re-
ligionsunterricht nicht — gerade da, wo er konsequent bleibt — jene
»Auswahlchristen« (P.M. Zulehner®) heran, die sich den »Cocktail
von Plausibilititen« zusammenmixen, der ihnen am besten
schmeckt’ und auf dem weltanschaulichen Markt der Moglichkei-
ten jene wohlfeilen Angebote mitnehmen, die ihrer Bediirfnislage
entgegenkommen?

Es leuchtet unmittelbar ein, da3 man sich in dieser Situation von
einer Riickkehr zu den normativen Inhalten, zu einer Darstellung
des Glaubens in seiner »organischen Ganzheit« Abhilfe ver-
spricht. Die curriculare und — ihrer Tendenz nach — problemorien-
tierte Religionspadagogik hat sich offenbar der »Absage an eine
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strukturierte, aus dem Ganzen der Uberlieferung schopfende
Grundgestalt der Glaubensvermittlung« und damit einer »Frag-
mentierung der Glaubensaussage« schuldig gemacht, »die nicht
nur der Beliebigkeit Vorschub leistete, sondern zugleich die
Emsthaftigkeit der einzelnen Inhalte fraglich werden lie}, die
einem Ganzen zugehdren und, von diesem losgeldst, zufillig und
zusammenhanglos erscheinen«®. Diesen Siindenfall gilt es, riick-
gingig zu machen durch eine Strukturierung der Katechese und
des Religionsunterrichts nach dem Vorbild der am Taufbekenntnis
orientierten, frithkirchlichen Taufkatechese, in der das Glaubens-
bekenntnis der Kirche freilich nicht als Lehrformel »gelernt,
sondern als sprachlicher Ausdruck einer Existenzrichtung einge-
iibt wurde’.

Ratzingers Formulierungen verraten freilich immer wieder, dafl
die allzu simple Alternative »Bekenntnisorientierung oder Pro-
blemorientierung« des Religionsunterrichts auch fiir ihn nicht das
letzte Wort sein kann. Es geht ja in Katechese und Religionsun-
terricht genau darum, daf} der Schiiler jene Lebensmoglichkeiten
entdeckt, auf die der Glaube abzielt'’; daB er jene Existenzwende
zu befreitem, begnadetem Leben vollzieht, die sich im Glaubens-
bekenntnis der Kirche ausspricht. Mit der soteriologischen Mitte
und dem sakramentalen Kontext des Glaubensbekenntnisses wire
demnach eine »Problemorientierung« nicht nur der Katechese,
sondern des Glaubens selbst gegeben: die Orientierung am
»Problem« der Versohnungs- und Erlosungsbediirftigkeit des
Menschen. Die Frage, die Ratzingers Kritik aufwirft, ist freilich
die, ob das Glaubensbekenntnis (bzw. der Katechismus mit seinen
weiteren Teilstlicken »Zehn Gebote«, »Vater unser«, »Sakramen-
te«) wieder zum didaktischen Strukturprinzip werden muB, weil —
wie man behauptet — sich das Glaubenlernen nur so seine umfas-
sende und fundamentale Problemorientierung bewahren, weil es
nur so gelingen kann, die Schiiler in die »organische Ganzheit«
und befreiende Dynamik des Glaubens hineinzufiihren.
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2.3 Das Glaubensbekenntnis als didaktisches Struktur-
prinzip?

2.3.1 Das Glaubensbekenntnis als Wortwerdung des Bekehrungs-
weges

Das Tautbekenntnis ist von Anfang an — wie Ratzinger selbst
zeigt — auf einen »langen Lemnprozefi« bezogen gewesen, und es
hat ihn in seiner Struktur bestimmt. In diesem LemprozeB des
Katechumenats will die Taufformel freilich »nicht nur als Text
gelernt und verstanden sein, sie muf} als Ausdruck einer Existenz-
richtung eingelibt werden. Beides bedingt sich gegenseitig: Das
Wort tut sich nur auf in seiner Bedeutung in dem Maf, in
welchem man den Weg geht, den es meint; umgekehrt zeigt sich
der Weg nicht anders als vom Wort her«. So hat das Credo Sinn
nur »als Wortwerdung des Bekehrungsaktes«'' bzw. Bekehrungs-
weges. Das Glaubensbekenntnis strukturierte hier einen Lernweg
in die Gemeinde hinein, auf dem sich der Sinn des Bekenntnisses
an den Bekehrungserfahrungen erschlof3, zu denen der Lernweg
ebenso hinfiihrte, wie er von ihnen angestoBen wurde. Weil das
Credo aufschlufireiche Erfahrungen zugleich ermdglichte und sich
in ihnen auslegte, deshalb konnte es auch — im Taufritus selbst,
oder ihm vorangehend — als sprachliches »Fazit« des Bekehrungs-
weges erfragt und bekannt werden: Die im Taufbekenntnis ausge-
sprochene Absage an die Herrschaft des Bésen und die Ubereig-
nung an den Schopfergott, dessen menschgewordener Sohn seine
Menschenbriider durch sein Leben und Sterben der Herrschaft des
Bosen entriff und sie im Heiligen Geist der Gemeinschaft der Er-
losten eingliederte und sie in der Hoffnung auf die endzeitliche
Auferweckung aller Menschen vereinte — all diese »Inhalte« des
Glaubens verstanden sich als Strukturmerkmale des Bekehrungs-
weges in die Gemeinde hinein gleichsam »von selbst«; sie
konnten von den Katechumenen an dem Lemweg ihrer Bekeh-
rung »verifiziert« und insofern »entdeckend gelernt« werden. Die
»Grundqualifikation«, zu der der Lernweg der Bekehrung hinfiih-
ren sollte — das befreite Leben des zu Gott Gehorenden und von
seinem Sohn im Heiligen Geist Erlosten —, wird dem »Lemnen-
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den« vom Glaubensbekenntnis gedeutet und zur Sprache gebracht
und insofern auch erschlossen. Seine Inhalte lassen sich sicher
nicht austauschen; die Grundqualifikation des Glaubenden ist
eben nicht von diesen Inhalten ablosbar, die den Katechumenen
auf seinem Weg in die Gemeinde hineinfithren und ihm diesen
Weg in die Fretheit der Kinder Gottes zu Bewuftsein bringen.
Aber hat dieser Lernprozef3 Katechumenat viel gemeinsam mit
den Lernprozessen, die den Religionsunterricht heute kennzeich-
nen? Ratzinger weist selbst darauf hin: Katechumenat ist »etwas
ganz anderes als bloBer Religionsunterricht, es ist Teil eines Sa-
kraments: nicht vorgelagerte Belehrung, sondern integrierender
Bestandteil des Sakraments selbst«'’. Aber was wird aus dem
Glaubensbekenntnis, wenn es die »vorgelagerte Belehrung« di-
daktisch strukturieren soll?

2.3.2 Das Glaubensbekenntnis als Inbegriff »heilsnotwendiger
Wahrheiten«

Mit dem »Lem- bzw. liturgischen Ort« verdndem sich zweifellos
auch die Funktionen des Glaubensbekenntnisses. Wihrend es an
seinem urspriinglichen Lernort — dem Katechumenat — den Weg
der Bekehrung in die Gemeinde der Glaubenden hinein erschlof3,
indem es sich selbst, seinen Sinn, auf diesem Weg den Katechu-
menen erschlof, erscheint es bereits in der gemeindlichen Eucha-
ristiefeier als »Inbegriff« des Glaubens und als doxologische Ver-
herrlichung des dreifaltigen Gottes, vor dem sich die Eucharistie-
gemeinde versammelt. Die Fortentwicklung und Differenzierung
der Glaubensbekenntnisse zu »Lehrbekenntnissen« 146t auch den
liturgischen Ort in der Eucharistiefeier und thre doxologische Di-
mension noch in den Hintergrund treten zugunsten der Funktion,
die fides quae authentisch und in »organischer Ganzheit« zur
Sprache zu bringen. Das Glaubensbekenntnis der Kirche formu-
liert jene heilsnotwendigen Mysterien, an denen der Glaubende
um der Sicherstellung seines Heiles willen festzuhalten hat. Was
die Kirche dem Menschen im Glaubensbekenntnis zu glauben
vorlegt, das muB} er — auf die Autoritit Gottes hin — fiir wahr
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halten, wenn er in der Gemeinschaft der Glaubenden seinem
ewigen Heil entgegengehen will. So formuliert schon das vermut-
lich aus dem 5. oder 6. Jahrhundert stammende Glaubensbekennt-
nis »Quicumque« (Pseudo-Athanasianum) als Eréffnungsformel:
«Wer da selig werden will, der muB3 vor allem den katholischen
Glauben festhalten; wer diesen nicht in seinem ganzen Umfange
und unverletzt bewahrt, wird ohne Zweifel verlorengehen« (DS
75/NR 915).

Und das Glaubensbekenntnis von Trient versteht seine Zusam-
menfassung der katholischen Glaubenslehre als Darstellung jenes
wahren und umfassenden katholischen Glaubens, »auller dem
niemand gerettet werden kann« (DS 1870/ NR 940). Gerade die
Katechese hat nun viel Gewicht darauf gelegt, den vollstindigen,
heilswirksamen Glauben der Heranwachsenden dadurch sicherzu-
stellen, daBl sie ihnen das Glaubensbekenntnis als »notwendigen
Gedichtnisstoff«”> zu lernen vorlegte. So war das Glaubensbe-
kenntnis — zusammen mit den »Zehn Geboten« — faktisch zum di-
daktischen Prinzip eines Religionsunterrichts geworden, der seine
Hauptaufgabe darin sah, die Vermittlung heilsnotwendiger Kennt-
nisse in Glaubenslehre und Moral sicherzustellen.

2.3.3 »Organische Ganzheit«

Nichts gegen das Auswendiglemmen auch im Religionsunterricht!
Aber 1a8t sich der Glaube denn vom »notwendigen Gedichtnis-
stoff« her erschlieBfen? Kann er von der Vermittlung des »not-
wendigen Gedéchtsnisstoffes« her seine didaktische Strukturie-
rung erhalten? Oder werden damit nicht didaktische Akzente
gesetzt, deren theologische und religionspidagogische Problema-
tik seit langem diskutiert wird? Sie sei hier nur deshalb noch
einmal in Erinnerung gerufen, weil sie in Ratzingers Darstellung
weitgehend auBBer Betracht bleibt. Die einseitige Orientierung des
Religionsunterrichts an der Kenntnis heilsnotwendiger Heilsmy-
sterien leistete dem MiBverstindnis Vorschub, Glaube sei weitge-
hend gleichbedeutend mit der korrekten Kenntnis bestimmter
heilsnotwendiger Wahrheiten, an denen man eben festhalten mus,
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ob sie einem einleuchten oder nicht, ob man sie fiir bedeutsam
hilt oder nicht. Da zudem die grundlegenden theologischen Kate-
gorien des Glaubensbekenntnisses zur religidosen Sondersprache
erstarrt waren und den Zusammenhang der verschiedenen »Glau-
bensartikel« untereinander und mit den Lebens- bzw. Glaubenser-
fahrungen der Glaubenden kaum noch zur Sprache brachten,
muBte fast zwangsldufig der Eindruck entstehen, auf diese Zu-
sammenhinge kdme es nicht weiter an: »Danach wire der
Glaube, mit Verlaub zu sagen, ein leerer Sack, dessen Wesen es
ist, als Behilter fiir bestimmte Gegenstinde zu dienen. Enthilt er
die vorgeschriebenen christlichen Glaubensgegenstinde, so ist er
dadurch christlicher Glaube. Enthilt er sie vollstindig und unver-
sehrt, so ist er rechtgliubiger, orthodoxer christlicher Glaube.
Sind dagegen nur einige spirliche Gegenstinde darin enthalten
und dazu noch in nicht ganz korrekter Gestalt, so ist es mit
solchem Glauben schlecht bestelit. Denn das Wesentliche am
Glauben ist sein Inhalt. Wer es mit dem Glauben ernst nimmt, ist
darauf bedacht, diesen Sack bis oben hin zu fiillen und alles zu
libernehmen, was notwendiger Inhalt des Glaubens ist, auch wenn
er unter der Last schier zusammenbricht.«'*

Der vom Glaubensbekenntnis strukturierte Religionsunterricht hat
es jedenfalls iiber Jahrhunderte hinweg nicht vermocht, den Ler-
nenden die aus sich selbst sich entfaltende »organische Ganzheit«
des Glaubens von ihrer Mitte her zu erschlieen. Der »Zusam-
menhang der Geheimnisse untereinander und mit dem letzten Zie!
des Menschen« (DS 3016/NR 39) ist zwar fiir das 1. Vaticanum
Anzeichen fir die VernunftgemiBheit des Glaubens; aber die
Angst davor, den Eindruck zu erwecken, nicht alle Glaubenswahr-
heiten miiiten »pari pietate affectu« (mit gleicher Ehrfurcht) fest-
gehalten werden, hinderten Theologie und Religionspadagogik of-
fenbar daran, den Glauben von seiner befreienden Mitte her in
seine Einzelwahrheiten hinein zu entfalten. So erschien der
Glaube gemeinhin als eine intellektuell und willensmiBig schwer
zu bewiltigende »Sache« und kaum jemals als die schlechthin be-
freiende und »aufschluBBreiche«, als die wahrhaft heilsame Le-
bensorientierung der Glaubenden. Dieser Eindruck mag dadurch
verschirft worden sein, dall gerade im Hinblick auf Glaubensbe-
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kenntnis und zentrale theologische Kategorien die in die Mitte
fitlhrende hermeneutische Bemiihung seltsam kraftlos blieb; offen-
bar verstanden sich die Grundbegriffe des Glaubensbekenntnisses
und der Theologie immer noch so sehr von selbst, da man auf
die Nennung der Mitte, von der her sie zu verstehen wiren, leicht
meinte verzichten zu kdnnen. Aber ist die Frage nach der »organi-
sierenden« Mitte des Glaubens nicht gerade dann, wenn es darum
geht, in die »organische Ganzheit« des Glaubens einzufiihren,
von ausschlaggebender didaktischer Bedeutung? Muf3 der Glaube
nicht von dieser Mitte her gelernt werden, wenn mit ihnen jenes
»Lebenkdnnen« gelernt werden soll, das eben nur der Glaube er-
schliefit?

2.4 Wie der Glaube seinem Wesen entsprechend gelernt
werden kann

2.4.1 Den Glauben von seiner Mitte her lernen

Auf den ersten Blick konnte es so scheinen, als werde mit dieser
Forderung doch wieder nur dem Reduktionismus und der Belie-
bigkeit das Wort geredet oder auch nur eine Riickzugsposition
»hinter« das amtlich-verbindliche Glaubensbekenntnis eingenom-
men, dic man irrigerweise in einer sdkularisierten, weltanschau-
lich pluralistischen Schule meint halten zu konnen. Wer kennt
nicht die vielen, mehr oder weniger aufgeklirten Versuche, das
Glaubensbekenntnis der Kirche durch ein akzeptableres, »gerei-
nigtes« Wesen des Christentums (oder: des Glaubens) zu ersetzen,
um dem Glauben so noch eine Zeitlang den Beifall der »Gebilde-
ten« zu sichern’? Was liegt niher, als die sehr verschiedenen,
ihrer jeweiligen geschichtlichen Situation verhafteten Versuche
gegeneinander auszuspielen und damit die Frage nach dem Wesen
des Christentums selbst zu diskreditieren?

Die — ihrer Intention nach — antidogmatischen Wesensbestimmun-
gen des Christentums im 8. und 19. Jahrhundert werden sich me-
thodisch kaum rechtfertigen lassen. In ihnen reflektiert sich aber
ein Bemiihen, das die Aneignung des Glaubens faktisch immer
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schon bestimmt. Faktisch leben die Glaubenden immer schon von
einem »Wesen des Glaubens« her bzw. auf es hin. lhre Glaubens-
haltung wird — was den existentiellen Vollzug angeht — sehr viel
weniger von den umfassenden Formulierungen des Glaubens in
den Glaubensbekenntnissen oder Katechismen als von den »Pri-
vatdogmatiken« geprigt, in denen die einzelnen Glaubenden
immer schon fiir sich die Mitte des Glaubens mit der Mitte ihres
Lebens korrelieren. Der Gleichklang der »offiziellen« dogmati-
schen Formeln tduscht leicht dartiber hinweg, daB sich die fak-
tisch gelebten »Privatdogmatiken« im Lauf der Christentumsge-
schichte tiefgreifend veréndert haben: Ein Glaube, der die Angst
vor dem strafenden gottlichen Richter zum Mittelpunkt hat; Glau-
benshaltungen, die in Gott jene unzugingliche Majestit sehen, auf
die es durch Fiirsprache der Heiligen und insbesondere der Got-
tesmutter EinfluB zu nehmen gilt; Glaubensformen, die — unter
dem EinfluB3 einer katechetisch vergroberten Satisfaktionslehre —
Jesu Leiden und Sterben am Kreuz als den stellvertretend bezahl-
ten Preis fiir die Verséhnung des ziirnenden Vaters verstehen:
Glaubensformen schlieBlich, die in Gott vorwiegend den Belohner
biirgerlicher Wohlanstiandigkeit oder aber ganz im Gegensatz
dazu den Inbegriff der revolutionir aufzurichtenden neuen Welt-
und Lebensordnung sehen — der christliche Glaube ist hier in sehr
verschiedener Weise fiir die Glaubenden bedeutsam und lebensbe-
stimmend geworden.

Natiirlich kann man darauf hinweisen, dal} alle diese Glaubenshal-
tungen »etwas Richtiges« an sich haben und eben dadurch »ein-
seitig«, »hiretisch« werden, daf3 sie sich aus der »organischen
Ganzheit« des Glaubens einen Aspekt herausgreifen und ihn ver-
selbstidndigen. Die naheliegende katechetische Konsequenz, fiir
die Offnung des ausschnitthaften Glaubens auf den authentischen,
»vollstindigen« Glauben hin Sorge zu tragen, geht an der Tatsa-
che vorbei, da der Glaube eben nicht als vollstdndiger, sondern
immer schon von einer — bewuft vollzogenen oder unbewuft
strukturierenden — Mitte her gelebt und angeeignet wird; daf} er
fiir die Glaubenden nur dann mehr ist als ein fiir wahr gehaltenes
tibernatiirliches Wissen, wenn sie ihr eigenes Leben von ihm
strukturieren und auf eine Sinnmitte hin versammeln lassen. Der
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Hinweis auf die Vollstindigkeit des Glaubens im offiziellen Glau-
bensbekenntnis oder Katechismus mag zur Korrektur einseitiger,
allzu »hiretischer« Glaubenshaltung unerldBlich sein. Gelernt und
angeeignet aber wird der Glaube nur von dem her, was ihn le-
bensbestimmend und lebenszentrierend sein l48t, eben von seiner
Mitte her.

2.4.2 Fides quae und fides qua

Die Religionspiddagogik kann sich der Frage nach der Mitte des
Glaubens also nicht entziehen, wenn es ihr um ein Glaubenlernen
geht, worin der Glaube seine lebensbestimmende Kraft entfalten
kénnen soll. Aber kann sie sich von der reduktionistischen und
antidogmatischen Tendenz freihalten, die die Frage nach dem
»Wesen des Christentums« weithin bestimmte? Es geht ihr ja
nicht darum, eigene Wesensbestimmungen gegen das offizielle
Bekenntnis auszuspielen, sondern vielmehr darum, zu erfassen
und zu vermitteln, was den Glauben Glauben sein, was ihn mehr
sein 143t als ein System metaphysischer Behauptungen. Glauben-
lehren hei8t, den Sinn fiir dieses »Mehr« zu wecken; Glaubenler-
nen gelingt, wo dem Lernenden dieses »Mehr« aufgeht. Der
Glaube ist »mehr« als die Kenntnisnahme und das Fiirwahr-
Halten metaphysischer Behauptungen, weil er das Leben des
Glaubenden auf einen Vollzug hin zentriert: Der Glaubende
verldfit sich auf Gott, auf die von Jesus Christus ausgehende
Herrschaft seiner Liebe; er weiB3, da3 Gott den Sieg der Liebe
iiber Siinde und Tod will und daf3 er ithn durchsetzen wird; er
weif} sich gerufen, Gottes Willen zu tun in gelassenem Vertrauen
darauf, daf} er iiber all das hinaus, was er selbst tun kann, von
Gott her geschehen wird. Glaubenlernen heiffit, so mit seinem
Leben und mit seiner Welt umzugehen lernen. Lernprozesse
kénnen diese Fihigkeit gewil nicht einfach herstellen, aber sie
konnen — wo sie selbst vom Heiligen Geist getragen und inspiriert
sind — ihr Entstehen anregen und foérdern. So ist also auch das
Glaubenlernen - so wahr der »Lernerfolg« nicht in der Macht der

- Lehrenden und Lemenden steht — in gewissem Sinne gqualifika-

55



tionsorientiert: Der »Glaubens-Schiiler« soll lernen, in der Nach- -
folge Jesu, im Vertrauen darauf, dal Gott seinen Willen durchset- |
zen und die Herrschaft der Liebe unter den Menschen aufrichten
wird, das eigene Leben und die konkrete jeweilige Lebenssitua-
tion als den Ort zu entdecken, an dem Gottes Wille geschieht und
geschehen soll.

In traditioneller Terminologie: Beim Glaubenlernen geht es zuerst
um die fides qua, um den Glauben im Volizug, worin der Glau-
bende sich auf Gott allein verlafit und sein Leben von Gottes heil-
schaffendem Willen bestimmen 14Bt; Glaubenlernen will hinfiih-
ren zum »Einverstandensein« mit Jesus Christus und mit dem
Gott und Vater Jesu Christi'®, nicht zuerst und zunzichst zum Ak-
zeptieren der fides quae, der Glaubenssitze, in denen sich das ur-
spriingliche Einverstandensein mit Jesus Christus seines Horizonts
und seiner Voraussetzungen vergewissert. Wo die sachliche Prio-
ritdt der fides qua beim Glaubenlernen aus dem Blick gerit, da
wird als Voraussetzung und Erméglichung des Glaubens ausgege-
ben, was doch vom Glauben getragen sein muf}: die ausdriickliche
Benennung des »Koordinatensystems«, in das der Glaubende sich
einordnet, wenn er sich in der Nachfolge Jesu Christi auf Gott
und die Macht seiner Liebe verldit. Es wire ein verhidngnisvolles
Mifverstdndnis, ginge man z.B. im Religionsunterricht davon aus,
die Kenntnisnahme des »Koordinatensystems« motiviere die Ler-
nenden zum Glauben (im Sinne der fides qua), wenn die fides
quae nur »authentisch« und »vollstindig« vermittelt werde. Viel-
mehr gilt gerade umgekehrt: Wo die Schiiler nicht dazu unter-
wegs sind, sich von Jesus Christus und seinem Gott in Frage
stellen und herausfordern zu lassen, wo sie noch nicht gespiirt
haben, was es fiir sie heilen konnte, mit Jesus Christus und
seinem gottlichen Vater »einverstanden« zu sein, da werden ihnen
die Sitze der fides quae nichts sagen, auch wenn sie sie noch so
gut kennen. Der Religionsunterricht muf} deshalb seine wichtigste
Aufgabe darin sehen, zu jenen Grunderfahrungen hinzufiihren, in
denen die Herausforderung des Menschen durch Jesus Christus,
durch das Vorhaben Gottes mit uns, wie es in Jesus Christus of-
fenbar wurde, wahrgenommen werden kann; in denen wahrge-
nommen werden kann, worauf man sich einldt, wenn man sich
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Gott zur Verfiigung stellt; in denen die Wahrheit des Glaubens —
das »Wissen« von Gott und seinem Vorhaben mit uns — als heil-
same Alternative zu sonstigem Welt- und Selbstverstindnis ein-
leuchten kann.

Aber reiBt eine Religionsdidaktik, die das Glaubenlernen in
diesem Sinne am Glaubensvollzug (der fides qua) ausrichtet, nicht
doch auseinander, was seinem Wesen nach zusammengehort? Der
Glaubensvollzug hat ja seine ihm eigene Inhaltlichkeit; und das
Glaubensbekenntnis spricht doch nur aus, was der Glaube im
Vollzug meint. Wie steht es um dieses »Wechselverhiltnis«, von
fides qua und fides quae? Wer zum Glauben kommt, der hat den
Glauben zuerst als Weg und nicht zuerst als System von Glau-
benswahrheiten kennengeternt. Dieses »Gefille« ist unumkehrbar,
Der Weg des Glaubens ist der Weg der Nachfolge: Die Glauben-
den wissen dariiber Rechenschaft zu geben, wem sie nachfolgen
und warum sie ifm und keinem anderen nachfolgen, was die
Nachfolge von ihnen fordert und welche Verheiung sie in sich
trigt, wer sie zur Nachfolge ruft und wer sie den Weg der Nach-
folge immer wieder neu entdecken ldBt. So ist das Glaubens-
«Wissen« zunichst ein »Weg-Wissen«, eben jenes Wissen, das die
Glaubenden den Weg des Glaubens finden und ihm treu bleiben
14Bt; ein »Orientierungswissen«, das die Glaubenden auf dem
Weg der Nachfolge sich orientieren 1dBt. Soiches »Weg- oder
Orientierungswissen« ist fides quae im Entstehen, von der Mitte
des Glaubensvollzugs (der fides qua) her.

Auch das Glaubenlernen kann seinen Weg nur finden, wenn es
von diesem »Weg- oder Orientierungswissen« angeleitet und gesi-
chert wird. Fiir den friihchristlichen Katechumenat hatten die
Taufbekenntnisse sicherlich die Funktion, den Weg des Glaubens
vorzuzeichnen und zu fiihren; deshalb konnte sich das Glauben-
lernen an ihnen orientieren. Fiir die »Glaubens-Schiiler« des
zwanzigsten Jahrhunderts erschlieBt sich der Weg des Glaubens
nicht mehr ohne weiteres von den iiberlieferten Bekenntnisformu-
lierungen her; sie miissen in miihsamer Auslegungsarbeit zum
rechten Verstindnis dieser Artikulationen der fides quae hinge-
fiilhrt werden. Religionsunterricht und Katechese diirfen sich
dieser Arbeit gewifl nicht entziehen; dariiber wird noch zu spre-
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chen sein. Aber die hermeneutische ErschlieBung von Glaubens-
formeln ist sicher nicht selbst schon Glaubenlernen. So wurde in
den letzten Jahren und Jahrzehnten immer wieder der Versuch
gemacht, das die Lernprozesse auf Glauben hin motivierende und
orientierende »Weg-Wissen« zunichst einmal unabhingig von
den iberlieferten Formulierungen der Bekenntnisse und Dogmen
in Kurzformeln des Glaubens zur Sprache zu bringen.

2.4.3 Kurzformeln des Glaubens als Leitformeln des Glauben-
lernens

Solche Kurzformeln wollen die Mitte des Glaubens so ausspre-
chen, daff die Lernenden den Weg des Glaubens als lebensent-
scheidende Herausforderung wahrnehmen, zu der sie Stellung
nehmen, der gegeniiber sie aber letztlich nicht gleichgiiltig bleiben
konnen. Von ihnen her sollte deutlich werden

— wo (an welchen Grundalternativen des Menschseins) die Glau-
bensentscheidung fallen muf3 und von wo aus sich das »organi-
sche Ganze« des Glaubens erschlieft;

— wie der Glaube sich als befreiende Lebensorientierung in die
Grunderfahrungen des Menschseins hinein auswirken kann;

— was die zentralen Inhalte und Symbole des Glaubens zu denken,
zu hoffen und zu tun geben;

—~ wie mein »Einverstindnis« mit Jesu Lebenspraxis und seinem
Werk fiir die Menschen mein Leben im Heiligen Geist und in der
Gemeinschaft der Glaubenden erneuern kann.

Es versteht sich von selbst, da3 solche Glaubensformeln nicht ein
fiir allemal formuliert werden oder die liturgische und lehrhaft-
normative Funktion von Glaubensbekenntnissen iibernehmen
konnen. Sie sind der immer wieder neu zu fassende Inbegriff der
Korrelation der Wahrheit des Glaubens mit dem menschlichen
Grundverlangen nach Herausiosung aus dem Machtbereich des
Todes und der Siinde, der Gleichgiiltigkeit und der Vergeblich-
keit; von dieser Korrelation her kann die Lebensbedeutung des
Glaubens nicht auf Kosten seines theo-logischen Bezugs, sondern
gerade an ihm gelernt werden. Von daher kdnnen auch Heran-
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wachsende, die die Glaubensentscheidung (noch) nicht mitvollzie-
hen kénnen, den Glauben als befreiende Lebensorientierung ken-
nenlernen, ohne sich sofort auf ein kirchlich-traditionelles
»Sprachspiel« einlassen zu miissen; und dieser Zielgruppe werden
im Religionsunterricht —~ anders als im Katechumenat — weithin
die meisten Schiiler angehdren.

DaB solche Formeln immer wieder neu formuliert werden miissen
und je nach geschichtlicher, kultureller und existentieller Situation
verschieden lauten kénnen, heifit nicht, daB sie in sich beliebig
seien. Sie werden nur Rezeption finden, wenn sie die Mitte des
Glaubens von den normativen Formulierungen des Glaubens her
mit innerer Verbindlichkeit — zu frei und radikal vollzogener
Bindung motivierend — zur Sprache bringen.

Der Grundlagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht im
5. bis 10. Schuljahr formuliert eine Kurzformel, die in diesem
Sinne als Leitformel des Glaubenlernens verstanden sein will und
das »Weg-Wissen« der Glaubenden, in das die »Glaubens-
Schiiler« eingefiihrt werden sollen, durchaus giiltig und verbind-
lich formuliert:

- «Wer glaubt, rechnet damit, dall Gott groBer ist als unsere Wirk-
lichkeit, daB er unserer Welt nahe ist und sich uns in einem tiefe-
ren Begreifen und Verstehen des Alltags erkennbar macht... —
Christen glauben, daff die Welt Schépfung Gottes ist, und damit
sehen sie Gott in der Welt am Werk. Christen verstehen sich als
Gottes Bundesvolk, und damit vertrauen sie auf das Handeln
Gottes in der Geschichte. — Christen bekennen die Menschwer-
dung Gottes in Jesus Christus, und damit sagen sie zugleich, dal3
Gott das Heil der Menschen will und wirkt. — Christen rechnen
mit dem Wirken des Geistes, und damit erhoffen sie eine iiberra-
schende Erfiillung, die schon heute beginnt.

In dieser Glaubensgeschichte werden nicht einfachhin die Macht-
und Erfolgsgeschichten dieser Welt bestitigt oder gar religios
iberhoht: vielmehr zeigt sich, dal Gott gegen Unrecht Partei er-
greift: gegen die Diktatur der Pharaonen schickt er Israel in die
Freiheit und schenkt ihm Leben inmitten der Wiiste. Er beruft
Propheten, die in seinem Namen gegen Ungerechtigkeit und Hart-
herzigkeit kdmpfen. Angesichts der langen Unterdriickungsge-
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schichte Israels preist Maria den Gott, der die Michtigen vom
Thron stiirzt und die Niedrigen erhoht: im Kreuz Jesu vertrauen
Christen sogar darauf, daB Gott Leiden und Tod iiberwindet«'’.
Diese Kurzformel vermittelt ein »Wissen« dariiber, welchen Weg
die Christen gehen: den Weg der »Gerechtigkeit«, der sie zu
Nachfolgern der Propheten macht und sie in der Spur Jesu Christi
weitergehen ld8t. Die Kurzformel erinnert an die Geschichte
Gottes mit den Menschen, an die Geschichte, in der Gott in das
Leben unserer Vorfahren im Glauben eintrat und in der sie sich
Gott offneten; und sie provoziert zu der Frage, wie diese Ge-
schichte im Leben der heute Glaubenden weitergehen kann. Die
Kurzformel nennt den Grund christlicher Hoffnung, da sie von
der Menschwerdung Gottes in Jesus Christus spricht, davon also,
daB in ihm Gott selbst sich unwiderruflich mit den Menschen ver-
bunden hat und ihnen iiber alles Scheitern und den Tod hinaus
liebend verbunden bleiben wird. An dieser Formel mag vieles
auch anders formuliert werden konnen, und in ihr mag manches
Wichtige ungesagt bleiben'®. Aber man wird ihr kaum bestreiten
kénnen, daB sie den Weg der Christen zutreffend und verbindlich
zur Sprache bringt; nicht mit der formalen Verbindlichkeit einer
lehramtlichen Definition, sondern mit der Verbindlichkeit der
»Sache« selbst, die den Menschen hier und nicht anderswo vor
die alles bestimmende, letzte Lebensentscheidung stellt. Formeln
wie die eben vorgestellte konnten sich dazu eignen, den christli-
chen Glauben als befreiende Lebensorientierung auf jene Grund-
erfahrungen hin, in denen die Identitdt des Menschen auf dem
Spiel steht, zur Sprache zu bringen; sie konnten dazu anleiten, die
zentralen theo-logischen Inhalte und Symbole des Glaubens in
ihrer Korrelation zu den Strukturmerkmalen wahrhaft menschli-
chen Lebens zu entdecken; und sie konnten die Bereitschaft pro-
vozieren, das »Einverstandensein« mit Jesu Lebenspraxis und
seinem Werk fiir die Menschen umzusetzen in die Erneuerung des
eigenen Lebens und in das Engagement fiir eine wahrhaft
menschliche, Gottes Willen und der Bestimmung des Menschen
entsprechende Lebensgemeinschaft atler Menschen und dariiber
hinaus aller Lebewesen.

Kurzformeln des Glaubens haben in der religionspidagogischen

60




Praxis die Funktion, das Unterrichtsgeschehen auf das Glauben-
lernen im Sinne des Erlemens der fides qua zu zentrieren. Dieses
Glaubenlernen ist das Erlernmen einer »Fahigkeit«, der Fiahigkeit,
den Weg des Glaubens zu gehen und so zu wahrem, erfiilltem
Leben zu gelangen. Auf diese Fihigkeit hin will der Religionsun-
terricht »qualifizieren«, auch wenn allen Beteiligten klar ist, da3
es letztlich Gottes Geist selbst ist, der dem Menschen die Fihig-
keit schenkt, glauben zu konnen. Kurzformeln helfen dem Reli-
gionsunterricht bei dieser seiner »Sache« zu bleiben, und sie
bieten ein Kriterium an, an dem sich liberpriifen 146t, ob didakti-
sche Einzelentscheidungen vor dem letzten Ziel des Religionsun-
terrichts — dem Glaubenlernen — legitimierbar sind oder nicht.

2.4.4 »Pri-katechetischer« Religionsunterricht?

Mein Plddoyer fiir Leitformeln des Glaubenlernens wire miflver-
standen, wenn man darin den Versuch sidhe, das Glaubenlernen
vom Glaubensbekenntnis als der verbindlichen Norm des »voll-
stindigen Glaubens« abzukoppeln und der subjektiven Beliebig-
keit theologisch-katechetischer »Leitideen« auszuliefern. Der For-
derung, Religionsunterricht und Katechese miilten in die »organi-
sche Ganzheit« des Glaubens einfiihren, sei hier ebensowenig wi-
dersprochen wie der theologisch selbstverstindlichen Feststellung,
im Glaubensbekenntnis der Kirche finde die »organische Ganz-
heit« des Glaubens ihren normativen Ausdruck. Kurzformein des
Glaubens (Leitformeln des Glaubenlernens) sollen nicht an die
Stelle der normativen Glaubensbekenntnisse treten. Sie sollen die
Lernprozesse auf Glauben hin und im Glauben vielmehr so orien-
tieren, dafl die geschichtlich gewachsenen und in konkreten Kon-
fliktsituationen ausformulierten Bekenntnisformeln von der Mitte
des Glaubens her verstanden werden konnen. Der Religionsunter-
richt muf} also an jenen »Ort« erst hinfiihren, von woher sich die
traditionellen Artikulationen der fides quae als treffende Struktur-
beschreibung des Glaubensvollzugs, als giiltige Orientierung des
Glaubensweges erschliefien, da sie sich ganz offensichtlich nicht
mehr »von selbst verstehen«. Dieser »Ort« ist die authentische
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Glaubenserfahrung, sind jene Grunderfahrungen, in denen sich
die Inhalte des Glaubens als erlosende Wahrheit erweisen, in
denen — vorsichtiger formuliert — die Wahrheit des Glaubens als
heilsame Alternative zu den herrschenden Plausibilitéten einleuch-
ten kann. An dem Ziel, solchen Erfahrungen auf die Spur zu
kommen, sie zu artikulieren und als Ort der Glaubensentschei-
dung zur Sprache zu bringen, an dem Ziel, die Wahrheit des
Glaubens als Beschreibung jenes Weges zur Sprache zu bringen,
auf dem die in diesen Erfahrungen liegenden Verheiungen wahr
werden und die in ihnen wachgerufenen Angste zur Ruhe
kommen koénnen — an diesen Zielen haben sich alle Lernprozes-
se, die dem Glaubenlernen dienen wollen, primér zu orientieren.
An diesen Zielen richten sich die Kurzformeln des Glaubens aus,
wenn sie als Leitformeln des Glaubenlemens — als urspriingliche
Artikulationen des »Weg-Wissens« der Glaubenden — konzipiert
sind.

Dieses »Weg-Wissen« ist zu vermitteln; es ist als Weg-Wissen zu
vermitteln. Deshalb spielen im gegenwirtigen Religionsunterricht
Vermittlungsformen eine ausschlaggebende Rolle, die ihn deutlich
vom traditionellen Katechismus-Lemen unterscheiden, so etwa
die narrative Vergegenwdrtigung der Glaubensgeschichte Israels
und des Lebens- und Glaubensweges Jesu Christi (wie sie ja etwa
auch in der herkommlichen »biblischen Geschichte« versucht
wurde) wie auch des Glaubensweges der Kirche und bedeutender
Gestalten des neutestamentlichen Gottesvolkes; so etwa die medi-
tative Verkniipfung der auf diesen Wegen gewonnenen Einsichten
mit der Zweideutigkeit und Ritselhaftigkeit gegenwirtiger Welt-
erfahrung; so etwa auch die gemeinsame Priifung der Frage, zu
welchen néchsten Schritten diese Weg-Erfahrungen herausfordern
und ermutigen. Man mag diese Formen der Vermittlung eines im
Glauben erschlossenen »Weg-Wissens« eher einem »prikatecheti-
schen Unterricht«'® zurechnen. Aber muf} der »prikatechetische«
Unterricht dann nicht angesichts der Vermittlungskrise des Chri-
stentums in unserem Weltteil den Religionsunterricht weithin be-
stimmen? Der Religionsunterricht wird heute eher fundamental-
theologisch als dogmatisch orientiert sein. In thm wird der Glaube
deshalb weniger als fertige Grofle, als »Fertigwahrmehmung« (E.
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GroB?"), denn als verheiBungsvolle Einladung zu neuen lebensver-
indernden Erfahrungen présent sein kénnen. Mdglichkeiten dafiir
zu schaffen, daB3 christlicher Glaube je neu entstehen, sich auf
seine authentische Gestalt hin verindern und in den lebensent-
scheidenden Krisenerfahrungen der Heranwachsenden die ihm
eigenen Wirkungen entfalten kann — diese Zielsetzung des Reli-
gionsunterrichts kommt in den Kurzformeln des Glaubens, die
»das enthalten, was von fundamentaler Bedeutung ist und von
dem aus an sich und grundsiatzlich das Ganze des Glaubens er-
reicht werden kann«?, eher zum Tragen als in Glaubensbekennt-
nissen, die den Glauben ohne Riicksicht auf seine Zuginglichkeit
als fertige Gestalt und als eine den Menschen bereits ganz und gar
prigende, zutiefst durchdringende Uberzeugung zur Sprache
bringen.

2.4.5 Die bleibende Bedeutung des Glaubensbekenntnisses fiir
den Religionsunterricht

Das heiflit aber nun gerade nicht, dafl das Glaubensbekenntnis der
Kirche und die es auslegende dogmatische Glaubenslehre im Reli-
gionsunterricht — fiir das Glaubenlernen — keine Funktion mehr
hitten. Glaubensbekenntnis und Glaubenslehre rekonstruieren und
»definieren« das »Koordinatensysteme, in das der Glaubende sich
einordnet, das den Weg des Glaubens auf die Gesamtheit der
menschlichen Selbst- und Welterfahrung bezieht und ihn zugleich
als in sich folgerichtige und konsequente Lebensorientierung er-
scheinen 1dB3t; Glaubensbekenntnis und Glaubenslehre formulieren
dariiber hinaus die Kriterien, nach denen die Unterscheidung des
Christlichen in der Vielfalt nicht zuletzt auch christlich verbram-
ter Weltanschauungen und Sinnangebote immer wieder neu zu
vollziehen ist. An dieser Aufgabe wird der Religionsunterricht
heute weniger denn je voriibergehen diirfen. Unterscheidung des
Christlichen heif8t aber nicht einfach, die verschiedenen Sinnange-
bote und Interpretationen des Christlichen daraufhin abzufragen,
ob und inwieweit sie die Lehren von Gott als dem Schopfer und
allmichtigen Vater, von Jesus Christus als Gottes Sohn und
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unserem Erloser, vom Heiligen Geist als der Quelle befreiten
Lebens akzeptieren. Vielmehr muf} es ihr darum gehen herauszu-
finden, woran — an welchen Grundalternativen — diese »ldentitits-
merkmale« des Christlichen heute festzumachen sind. Das setzt
voraus, daf} der Religionsunterricht zumindest der hdheren Schul-
stufen sich der hermeneutischen Arbeit unterzieht, die hinter den
Bekenntnisformeln jeweils verborgene Streitfrage zu rekonstruie-
ren, in der die Formel entscheiden sollte, und zu priifen, warum
diese Kontroverse damals die Identitdt des Christlichen beriihrte.
Diese hermeneutische Reflexion fiihrt von selbst zur Diskussion
dariiber, welche Grundalternative dieser Streitfrage heute ent-
spricht und wo dementsprechend die Identitit des Christlichen
heute auf dem Spiel steht. Sie provoziert freilich auch zu der
Uberlegung, ob die Identitit des Christlichen heute an Grundalter-
nativen zur Entscheidung steht, die sich mit den traditionellen Al-
ternativen nicht mehr ohne weiteres vermitteln lassen. Glaubens-
bekenntnis und die Glaubenslehre der Kirche bieten gleichwohl
den Kontext auch zur Priifung dieser Frage, weil sie den Glauben
(als die fides quae) nicht nur an moglicherweise vergangenen
Kontroversen festmachen, sondern ihn von diesen Kontroversen
her in seiner inneren Konsequenz nachzeichnen. Wer sich auf die
innere Konsequenz, auf die »Logik des Glaubens« einldfit, der
wird wurteilsfahig in der Frage, wo sich das Christliche heute von
den weithin geteilten Plausibilititen und Selbstversténdlichkeiten,
von modischen Sinnangeboten, aber auch von anderen religitsen
Grundoptionen unterscheidet.

Die Einfiihrung in die »Logik des Glaubens«, wie sie im Glau-
bensbekenntnis entworfen und in der dogmatischen Glaubenslehre
ausgefiihrt wird, vermittelt ein Wissen, das die Lernenden mehr
oder weniger urteilsfihig macht, sie selbst Verantwortung iiber-
nehmen 148t fiir die Unterscheidung des Christlichen, sie aber zu-
gleich auch an die Urteilskompetenz der Kirche und des kirchli-
chen Lehramts verweist, dem es in letzter Instanz zukommt, die
»Logik des Glaubens« in konkreten, den Glauben substantiell be-
drohenden Konfliktsituationen geltend zu machen. Das hier ver-
mittelte Glaubens-«Wissen« will gleichwohl nicht einfach nur als
Zusammenstellung der von der Kirche im Gehorsam gegen Gottes
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Offenbarung festgesetzten, um unseres Heils willen fiir wahr zu
haltenden Glaubenswahrheiten zur Kenntnis genommen werden.
Es bleibt hingeordnet auf die Ermoéglichung wahren Lebens; es
soll — wie Ratzinger zutreffend formuliert — dazu anleiten, »das
Leben selbst zu erlernen, und zwar ein Leben, das wert und bef-
higt ist, immer zu bleiben«™, ein wahrhaft »gutes Leben«. Kann
der Glaube (im Sinne der fides quae) als jenes »Wissen« verstan-
den und ausgelegt werden, das zum »guten Leben« anleitet? Und
was wire das fiir eine Art von Wissen, das der Glaube dem Ler-
nenden eroffnet, das er — genauer gesagt — selber ist? Auf diese
im engeren Sinn fundamentaltheologische Frage spitzt sich die re-
ligionspiddagogische Strukturanalyse des Glaubenlernens zu. Ihr
ist nun — nachdem sie oben mit den Begriffen »Weg- bzw. Orien-
tierungswissen« angesprochen wurde — genauer nachzugehen, ehe
diskutiert werden kann, wie die berechtigte Forderung nach Ver-
schrinkung des Glaubenlernens und des »Gut«-Leben-Lemens in
der religionspiddagogischen Theorie einzuldsen wire.
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