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4 Religionspidagogische Schlaglichter auf
das religiose Lernen

Zwei Drittel des Weges dieser problemoricntierten Einfiihrung in die Religionspi-
dagogik sind nun bewiltigt, ein Drittel der Strecke liegt noch vor uns. Dies bictet
Gelegenheit, um innezuhalten, kurz zuriickzublicken und einige Markicrungen
abzustecken, die dem Rest des Weges cine Richtung geben kénnen.

Zwei Begriffe waren leitend fiir die bisherige Reflexion: einmal die Vokabel Ler-
nen', zum anderen das Wore Religion'. Folgerichtig orientierte sich die erste
Erappe des Buches an den Lernwissenschaften — besonders an der Pidagogik,
der Psychologie und der Verbundwissenschaft beider, nimlich der Padagogischen
Psychologie. Das zweite Wegstiick orienderte sich an jenen Wissenschaften, die
aufzukliren suchen, was Religion ist, was sic soll und vermag. Zuvisrderst war
dies die Theologie. Aber auch andere Disziplinen kamen zur Geltung, etwa dic
Religionsphinomenologie, die Soziologie, die Religionspsychologie und die Phi-
losophie. Je weiter wir voranschritten, umso hiufiger und ausfiihrlicher kamen
Erkenntnisse und Uberlegungen ins Spiel, die der Religionspidagogik entstam-
men, jener Wissenschaft also, deren ureigenster Gegenstand das religidse Lernen
darstellt, Dass das religitse Lernen den zentralen Bezugspunke der Religionspi-
dagogik darseellt, spiegelt folgende Definition wider, die bereits zu Anfang des
| Buches zitiert wurde und aus dem Newen Handbuch religionspidagogischer Grund-
1 begriffe stamme:

JReligionspidagogik befasst sich mic der wissenschafilichen Reflexion und Orientierung

liitser «
religioser Lernprozesse.

Im Wegstiick, das vor uns liegt, soll die Religionspadagogik ,die erste Geige spie-

Porzelt, Burkard  (2009), Grundlegung  religiosen Lernens. len®. Sie soll zuvisrderst zu Wort kommen. Drabei sind in der Fiille der Kenntnisse
Eine problemorientierte Einflhrung  in die Religions- und Erkenntnisse zum religidsen Lernen gezielte ,Schneisen® zu schlagen. Bevor
padagogik, Bad Heilbrunn, hier: 109-125. ' dargestellt wird, was Religionspidagogik als Wissenschaft ausmachr (Kap. 5) und

schlieflich eine Typologie religivser [ernorte skizziert wird (Kap. 6), sollen zwei
Reflexionsgiinge den Blick fiir die Vielfalt und Eigenart religitsen Lernens schir-
fen:

Zunichst will ich einen Versuch darstellen, grundlegende Konzepre religiésen
[.ernens zu umschreiben, die fiir die Geschichee des Christentums prigend waren

v Bister/Englevt/Miller/Nipkow (2002) 14,
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(Kap. 4.1). Der Riickblick auf die Vergangenheit konturiert Liche- und Schatren-
seiten religigsen Lehrens und Lernens in der Gegenwart.

In cinem zweiten Schritt will ich mich der gleichermaBen umstrittenen wie ent-
scheidenden Frage nihern, ob Glaube und Religion denn nun iiberhaupt lern-
und lehrbar sind (Kap. 4.2). Mit der Beantwortung dieser Frage steht und fille
jede verantwortete Begriindung religitser Lehr- und Bildungsprozesse.

4.1 Epochentypische Formen religiosen Lernens

Bislang kam das Thema ,religitses Lernen® in einer Weise in den Blick, die kulcu-
relle Verinderungen und geschichtliche Entwicklungen allenfalls beiliufig thema-
tisierre. Als Fazit dieses Reflexionsprozesses lisst sich ,religioses Lernen' definieren
als Begegnung zwischen Subjekten einerseits und religiésen Zeichensystemen an-
dererseits. Im Zuge dieser Begegnung ereignet sich eine doppelte Anverwandlung,
Die Subjekte verindern sich in der Begegnung mit dem Zeichenschatz der Religi-
on. Zugleich verindert sich der religiose Zeichenschatz in der Begegnung mit den
Subjekeen. Es geschieht also flexible Aneignung, nichr starre Ubernahme.

Wie erkennbar wird, ist religiéses Lernen ein eminent geschichtlicher Prozess. Es
ereignet sich in Zeit und Raum. Je neue und besondere Situationen® driicken dem
religiosen Lernen ihren Stempel auf. Religissses Lernen ist stets sicuiert. Es findet
statt im Kontext bestimmter Gesellschaften, Kulturen und Epochen. Wiirde man
annehmen, dass dic Form und Gestalt religitsen Lernens unbeeinflusst blieben
von historischen, kulturellen und sozialen Gegebenheiten, wiire dies ein gravie-
render Irrtum. Das Gegeneeil ist der Fall. Bestimmre Gesellschaften, Kulturen
und Epochen korrespondieren mic charakeeristischen Ausformungen religiosen
Lernens.

Wie konnen wir uns solche Ausformungen religidsen Lernens nun materialiter, in
der Sache also vorstellen? Der Religionspadagoge Rudolf Englert hat eine ebenso
erhellende wie mutige Ausbuchstabierung gewagt, die sich auf die Geschichre des
Christentums bezieht. Zugegebenermafien bleibe die Phasenfolge, die er nach-
zeichnet, sehr grobkornig. Der Sinn und Zweck seiner Rekonstruktion richtet
sich aber auch gar nicht darauf, die geschichtliche Encwicklung des religiosen Ler-
nens im Detail nachzuvollziehen. Ausfithrliche historische Forschungsarbeiten zur
religivsen Erzichung wurden von anderen Wissenschaftlern vorgelegt, besonders
genannt sei Eugen Paul (1932-1995).°

Das Schema von Rudolf Englert zielc darauf, grundlegende Muster religiésen Ler-
nens in der Geschichre des Christentums sichtbar werden zu lassen. Er idencifiziert

2 Padagogisch gewender sind Situationen (von lac. situs = Lage, Stellung) riumlich-zeitlich geprigre
Handlungseinheiten, in denen Aneignung statthinden kann.™ (Desner (1990) 65).
3 Vel insh. Pau/ {1993) und ders. (1995).
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vier solcher Grundformen, Diese iiberschreibt er mit den Stichworten ,Konversi-
on®, Inkulcuration®, ,Formation” und ,Fxpedition®." Was genau ist gemeine?

KONVERSION
lebensgeschichtliche ‘Umkehr’

ags

INKULTURATION
selbstverstandliches Verrautwerden im Alltag

-

FORMATION
ausdriickliche religiése Unterweisung

-

EXPEDITION
offener Suchprozess der Einzelnen

-

27?7

Abb. 13: Fpochaltypische Grundmuster religicsen Lernens nach Rudolf Englert

(1) Konversion

Die Anfinge des Christentums waren gekennzeichnet durch das Strukturmuster
der Konversion' {von lat. convertere = umkehren). Religitses Lernen ereignete sich
als lebensgeschichtliche Neuorientierung. Solche Umkehr vollzog sich als radi-
kaler Bruch mit der alten Weltanschauung und als Hinwendung zur christlichen
Religion.

Belege fiir dieses Strukturmuster gibt es gerade im Newen Testament cuhauf. Man
denke etwa an das jesuanische Leitwort aus Mk 1,15: JErfalle ist die Zeit, und
nahegekommen ist das Konigtum Gotees; kehrt um und glaubt an das Evangeli-
um!® Oder an die paulinische Tauftheologie, wie sie in Rém 6,3f. zum Ausdruck
kommt: , Wisst ihr denn nicht, dafd wir alle, die wir auf Christus gerauft wurden,
auf seinen Tod getauft worden sind? Wir wurden mit ihm begraben durch die
Taufe auf den Tod; und wie Christus durch die Herrlichkeit des Vaters von den
Toren auferwecke wurde, so sollen auch wir als neue Menschen leben.®

Zwar existiert das Serukrurmuster der Konversion bis heute noch vereinzelt. Insge-
samt gesehen verlor ¢s seine prigende Bedeutung aber bereits, als das Christentum

4 Eingchender erliutert werden diese Begriffe in Englere (1997) 145-147.
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zur Mehrheitsreligion heranwuchs. Als kirchengeschichdiche ,Metkdaten® gelten
hier das Mailinder Toleranzedikt von 313 und die Erhebung des Christentums
zur Staawsreligion 380, Wer in cine christentiimliche Gesellschaft hineingeboren
wurde, musste sich zum Christencum nicht mehr bewusst hinwenden. Fiir eine

persénliche Konversion bestand in einem solchen Kontext keinerlei Notwendig-
keir,

(2} Inkulturation

Uber weit mchr als ein Jahrtausend der Christentumsgeschichte vollzog sich reli-
gidses Lernen vorrangig im Modus der , Inkulturation®. Diese Vokabel meint hier
(abweichend etwa vom Sprachgebrauch der Missionswissenschaften®) ein fragloses
Hineinwachsen in eine christlich geprigre Allagskultur. Religisses Lernen voll-
zicht sich in einem solchen Kontext als selbstverstindliche Begleiterscheinung des
Allcagslebens, das von christlichen Beziigen durchwirke ist.

Besonders deutlich wird dies an der christlichen Prigung der Zeit.” Der Tag wird
gegliedert durch Gebete, die Woche ist ausgerichtet auf den Sonntag, das Jahr
ordner sich nach den Festen des liturgischen Kalenders, sogar die Gesamtbiogra-
phie des Einzelnen erhilt Strukrur durch Sakramenee und Sakramentalien.

Alles in altem ldsst sich feststellen: Im Modus der Inkulturation® ergibt sich religi-
tses Lernen gewissermafien von selbst. Es besteht kaum Anlass, religiése Lernpro-
zesse ausdriicklich anzuzielen und bewusst zu organisieren. Da christliche Sym-
bole und Riten selbstverstindlich zum gesellschaftlichen Leben gehoren, ereigner
sich religioses Lernen qua Sozialisation.

(3) Formation

Ein Wendepunket tritt mic der Reformationszeit ein, also im 16. Jahrhundert.
Die Homogenitit des westlichen Christencums zersplittert. Innerhalb des einen
Christentums entstehen konkurrierende Konfessionen. Die Idensifikation mit ei-
nem bestimmren konfessionellen Bekenntnis bedurfte jedoch der Stiitzung durch
ausdriickliche und geplante Belehrung, Zicl solcher Unterweisung war der gezielce
Aufbau, die ,Formation® ciner konfessionellen Identitit.” Beiltiuhg sich ereignende

A

In der Regel bezeichner Inkulturation' die Einwurzelung' des christlichen Glaubens in unter-
schiedliche Kulturen (vgl. Pipsiliche Bibelkommission (1996} 104), die wiederum keineswegs nur
einen duflerlichen Prozess darseelle, sondern — dhnlich der Korrelarion! ~ ein wechselseitig prigendes
Geschehen (vgl. insh. ebd., 105 und Gragme (1996) 509).

6 Vel. Kacaynski (1984).

Vel. insh. Schlier (20000 86:  Auf Grund der Regelungen des Augsburger Friedens von 1353 ent-
standen in den verschiedenen Landesterritorien konfessiond! gebundene und geschlossene Schulen.
In Tolge der reformatorischen Impulse fiir das Schulwesen und der vom Konzil ven Trient zur
Phicht gemachten Christenlehre kam es zu einer Intensivierung der stark an der Glaubensauseinan-
dersetzung orientierten und auf Sicherung des evangelischen oder kacholischen Glaubens bedachren
Unterweisung. [Ye Are und Weise des Religionsunterrichts und sein ausschiiefilich menokontessio-
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Inkulruration allein erwies sich als unzureichend, um dieses Ziel zu erreichen. Re-
ligitse Lernprozesse wurden nun zunchmend institutionalisiert und strukruriert,
Religioses Lernen wird somit zu cinem Spezialgebiet kirchlicher Praxis mit eige-
nen Fachleuten und allmihlich entstehender wissenschaftlicher Reflexion. ,For-
mation’ zielt auf die bewusste Bejahung eines bestimmeen Glaubensbekenntnisses
in Abgrenzung zu anderen. Die Inhalte des Glaubens treten somit in den Vorder-
grund. Nichc umsonst isc die reformatorische und nachreformatorische Zeit die
Bliitezeit der Katechismen, der systemarischen Lehrbiicher im Glauben.

Die gezielte und systematische Unterweisung im Glauben erwies sich bis weirt in
das 20. Jahrhundert hinein als dominantes Strukturmuster religiésen Lernens.
Nicht nur angesichts der innerchristlichen Entzweiungen, sondern auch in den
entstehenden Konflikten zwischen Christentum und Sikularitic erwies sich die
ausdriickliche Belehrung als tragfihiger und wirksamer Modus religiosen Lernens.
Im Zuge der Entstehung offentlicher Schulen etablierte sich die christliche Beleh-
rung sogar zum eigenstindigen Unterrichtsfach, dem Religionsunterricht.®

Nichr vergessen werden darf allerdings, dass die gezielte \Formation® einer kon-
fessionellen Identicit kaum isoliert vonstatten ging. Sie fand ihren Grund und
ihre Basis darin, dass das ,inkulturierende’ Lernmuster vielfach ungebrochen fort-
bestand.” Das nebenher erfolgende Vertrautwerden mit dem Glauben im Alltag
hatte sich zwar von der Gesamtgesellschaft auf konfessionell homogene Regionen
und Milieus verlagert. Der Wucht und Wirksamkeit des Ankulturierenden’ Lern-
modus tat dies jedoch keinen Abbruch.

(4} Expedition

Selbstredend gestaltet es sich am schwierigsten, die cigene Epoche zu typisie-
ren. Zu dicht sind wir mic ihr verwoben. Englert jedenfalls charakeerisiert das
fiir unsere Zeitsituation rypische Muster religivser Erzichung als ,Expedition”.
Abermals nimlich ist ein grundlegender sozioreligioser Wandel zu verzeichnen.
Weltanschauliche Milieus haben sich weitgehend aufgelést. Deutungssysteme, die
der menschlichen Existenz Grund, Halt und Orientierung zu geben vermégen,
besirzen kaum mehr fraglose Verbindlichkeit. Verschiedenste Welt- und Lebens-
deutungen stehen — scheinbar gleich-giiltig' — nebeneinander." Je mehr dies der
Fall ist, desto dringlicher stehen die Einzelnen als Einzelne vor der Aufgabe, sich
im Marke der religidsen und weltanschaulichen Maglichkeiren zu orientieren.

neller [nhalt dienten dem Aufbau, der Verticfung und der Verfestigung der konfessionellen 1denci-
ear, die sich aus dem Gegensarz und als Gegensatz zu anderen bestimmte.”
8 ,Mit der Einfiihrung der allgemeinen Schulpflicht im 18. Jhd. formze sich unter Betonung konfes-
sioneller Abgrenzung und abhebend auf Eingewshnung in tradierte christliche Lebensfithrung cin
eigenstindiges Unterrichtsfach ,Religionsunterricht” aus.” (Feifel (1986) 199).
Rudolf Englert (1997) 148 etwa diagnostiziert mit Blick auf den inkulturicrenden und formariven
Lernmodus einc zweifellos schr wickungsstarke Koalition zweier Lernformen™.

I

10 Zum Gesamrphinomen religioser Ladividualisierung vel. Porzely (2002 A).
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Religitses Lernen gestaltet sich somit zunehmend als individueller Suchprozess —
als , Expedition”, die qualifizierter Unterstiiczung und Begleitung bedarf. Englers
selbst umschreibt dieses aktuelle Muster religitsen Lernens wie folgt:

»In dem Malle, in dem sich ein Individuum aufgerufen fiihlt, sich auch in religiGser Hin-
sicht nicht einfach einem vermeintlichen Schicksal zu iiberlassen, sondern im Durch-
brechen oder mindestens in der kreativen Anverwandlung vorgegebener religiser Stile
und Glaubensformen seinen eigenen Weg zu suchen, erhile religisses Lernen insgesame
den Charakrer einer Expedition in offenes Land’. [...] In Zeiten gesellschafilicher In-
dividualisierung is¢ ¢in als offener Suchprozef angelegtes religisses Lernen in gewisser
Weise zum Normalfali geworden. Der damit in den Vordergrund tretende Typus religi-
oser Lernprozesse ist gekennzeichner durch hochgradig individualisierte Verlaufsmuster,
wechselnde religitse Referenzsysteme und ein hohes MaR an Selektivicit [= Auswahl) im
Umgang mit religitsen Tradicionen und Institutionalisierungsformen 1"

Noch einmal sei darauf verwiesen, dass die hier vorgestellten Strukturmuster re-
ligitsen Lernens idealtypischen Charakrer besitzen. Thr Ziel ist es, grundlegende
Merkmale religidsen Lernens hervortreten zu lassen, die in bestimmten Etappen
der Christentumsgeschichte dominant waren.

Ein zweiter Hinweis ist anzufiigen. Fiir die ,Konversion', ,Inkulturation’, ,Forma-
tion’ und ,Expedition’ mag es jeweils eine besondere Zeit geben, in welcher gerade
dieses besondere Muster die Gestale religidsen Lernens bestimmend prigte. Dies
bedeutet aber keineswegs, dass ein einzelnes Grundmuster nur innerhalb seiner
Epoche existierte und auflerhalb seiner Zeit vollig zum Verstummen gekommen
wire. Im Prinzip ldsst sich sagen, dass jedes der Grundmuster in allen Epochen
aufzufinden ist, oftmals aber lediglich mit randstandiger, geringfiigiger Bedeu-
tung. Man denke etwa an die Seltenheit regelrechter Konversionen in unseren
Tagen — oder an die Ungewshnlichkeit offener ,Expeditionen’ in Zeiten einer

fraglosen Volkskirchlichkeit.

Was ist nun der Nutzen der vorgestellten Phasenfolge? Welcher religionspidago-
gische Ertrag lasst sich erkennen? Wie lisst sich der Riickblick in die Geschichte
refigiosen Lernens fiir die Gestaltung zukiinftiger Lernprozesse nutzbar machen?
Zunichst ist fesczustellen: Jedes der vorgestellten Grundmuster weist sowohl
Stirtken als auch Schwiichen auf.? Keine der Lernformen kann pauschal ver-
dammr oder aber rundum glorifiziert werden. Teilt man diese Einschitzung, dann
ist in jeder Epoche neu zu fragen: Was sind die besonderen Vorziige, aber auch die
blinden Flecken' der momentan vorherrschenden Aneignungsweise?

Mit Euglers lisst sich das gegenwartsprigende Strukturmuster religidsen Lernens
als ,Expedition’ tdentifizieren. Nicht von ungefihr hat sich gerade dieses Muster,
dem religidsen Zeichenschatz zu begegnen, fiir die akruelle Situation als auler-

VY Euglers (1997) 147,
12 Fbd., 148.
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ordentlich werrvoll und stimmig erwiesen, fiir eine Zeit also, in der kaum allge-
mein verbindliche Sinnvorgaben existieren. In unserer Zeit darf und muss sich
das einzelne Subjekr in religivsen und weltanschaulichen Belangen cigenstindig
zurechtfinden und verorten.

Das grofie Plus des Lerntyps der ,Expedidon’ bestehe darin, dass die Eigenstin-
digkeit der Subjekte ebenso wie die Pluralitit der Sinnangebote als unhincergeh-
bare Ausgangspunkre religisen Lernens ernstgenommen werden. Im Gewimmel
der Sinn-Alrernativen wird die christliche Tradition und Religion als ernsthafter
~Vorschlag“'? ins Gesprich zu bringen versucht. Das Wort Vorschlag' kommt
nicht von ungefihr. Es entstammr einem programmatischen Dokument, in dem
die katholischen Bischiife Frankreichs um Wege ringen, den christlichen Glauben
in zeitgerechter Weise verstindlich und lebenswirksam werden zu lassen. Der
Lerntypus der Expedition zielt darauf, die christliche Tradition und Religion als
ernsthafien ,Vorschlag' ins Gespriich zu bringen, der von den Einzelnen kennen-
gelernt, gepriift und moglicherweise ins eigene Lebenskonzept integriert oder
aber verworfen werden kann, Nicht eine als unwidersprechbar wahr vorgegebene
Lehre oder ein fraglos ererbtes Glaubensleben bilden den Angelpunke des religis-
sen Lernprozesses. Sondern das einzelne Subjekt — mit seinen Moglichkeiten und
Grenzen,

Das Konzepr der \Expedition® ist angesichts unserer Zeitumstinde zweifelsohne
alternativios. Selbst wer dies wollte {und solcherart Krifte existieren tatsichlich!),
konnte gar nicht zur ,Konversion', ,Inkulturation” oder ,Formation® zuriickkeh-
ren. Als vorrangige Lernmuster lieflen sie sich in der heutigen sozioreligigsen Si-
tuation weder durchsetzen noch plausibel machen.

Trotzdem bleiben aber auch Anfragen an das Konzept der ,Expedition’. Es birgt
nicht nur Vorziige, sondern auch kritische Punkte. Um diese blinden Flecken' zu
verdeutlichen, will ich genauer unter die Lupe nehmen, worin denn die besondere
Stirke jener Lerntypen bestand, die in fritheren Zeiten eine beherrschende Stel-
lung einnahmen. Ohne in Zweifel zu zichen, dass die ,groffe Zeit' dieser Grund-
muster verstrichen ist, gilt es zu priifen, was wir heute noch von der Konversion’,
der Inkulturation’ und der ,Formation’ lernen kénnen.

Die besondere Stirke des Ternmusters ,Konversion’ besteht im Grad seiner exis-
tenziellen Verbindlichkeir. Wer lebensgeschichtlich umkehrt, wer sich einer neu-
en Lebensorientierung zuwendet, der trifft eine existenzielle Entscheidung, Eine

13 Katholische Bischéfe Frankreichs (2000). Der Titel ,Proposer la foi dans la sociéed acruelle™ wird
in der offiziellen Uhfrsc‘tzung verzcIrt wicdergegcbfn, da statt des niichternen Wortes .vorschla-
gen” der Terminus ,anbicten® gebraucht wird, der marktékonomische Assoziationen wachruft.
.In einer Gesprichssituation ist ein Vorschlag ein Ake. mic dem ich meine Gespriichspartner auf
eine neuc Moglichkeit hinwelse, die zu realisieren oder abzulehnen sic frei sind. Einen Vorschlag
machen heifft nichts anderes, als cinen Anfang setzen und diesen Anfang der Freiheir anderer
Menschen ausserzen.” (Miifler (2004) 42)



1 16| 4 Religionspidagogische Schlaglichier auf das religrose Lermen

Entscheidung, die ihn (oder sie) ,mit Haut und Haar' in Beschlag nimmt. Mit
Blick auf die Konversion stellt sich somit die kritische Frage: Inwieweit birgt unser
gegenwirtiges Lernmuster der offenen Suche die Gefahr und das Risiko, dass der

existenzielle Anspruch von Religion ausgeblendet wird? Oder mic Englerss Worten
gefrage:

+Wie I3 sich vermeiden, daff einc Religion, die man schr behutsam als ¢in ,Angebot’
ins Spiel zu bringen versucht, als eine Religion ohne Anspruch’ behandelt [...] wird¥"

Die kennzeichnende Eigenare des Lerntypus Jukulturation' besweht darin, dass
Religion die praktischen Vollziige des Alltags durchwirke. Religitses Lernen ist
hier ganz selbstverstiindlicher Bestandteil des alltiglichen Lebens. Man kann auch
sagen: Religioses Lernen schenkt ,allagsweltliche Beheimatung''®. Nun wurde mit
dem Begriff der ,Beheimatung' in den letzten Jahren reichlich Schindluder getrie-
ben. ,Beheimatung’ avancierte zum Kampfbegriff einer restaurativen Religionspii-
dagogik, welche die Rahmenbedingungen heutigen Religionsunterrichts leugner.
Offiziellen Ausdruck fand diese restaurative Linie im katholischen Bischofswort
»Die bildende Krafi des Religionsunterrichss” von 1996. Dieses Dokument, das
mafigeblich vom Religionspidagogen Hermann Pins Sifler formuliert wurde, um-
schreibr die Zielsetzung des Religionsunterrichts wie folgn:

wDie konfessionelle Prigung des schulischen Religionsunterrichtes ist [...} ¢in konkreter
Ausdruck fiir die Verwurzelung und Beheimatung des Glaubens in einer erfahrbaren
und anschaulichen retigitsen Lebenswelt, die gerade fir Kinder und Jugendliche im
Sinne einer Hinfiihrung zum Glauben unaufgebbar ist.*'

Religionsunterriche als ,,Hinfiihrung zum Glauben®: Hier wird ein dhnliches Ver-
stindnis des Religionsunterrichts deutlich, wie es rund dreiffig Jahre zuvor im
~Rabmenplan flir die Glaubensunterweisung™ von 1967 zur Geltung kam. In jenem
Rabmenplan, der lingst tiberholt ist durch die religionspidagogische Hinwendung
zu den Schiiler/innen als zu eigener Verantwortung befihigten Subjekeen reli-
givsen Denkens und Handelns. Niche umsonst formulierte der Synodenbeschiuss

bereits 1974:

.Bel fortschreitender Entkirchlichung der Gesellschaft ist ein positives Verhilenis aller
Schiiler zum Glauben und zur Kirche immer weniger vorauszuserzen. Vielen Schiilern
fehlt vom Elternhaus her die lebendige Bezichung zum christlichen Glauben und zur
konkreten Gemeinde und damirt der notwendige Erfahrungs- und Verstindnishorizont
fiir einen Religionsunterrichr, der sich als Einiibung in den Glauben verstehr.”””

14 Englers (1997) 148,

15 Ebd,

16 Deutsche Bischofskonferenz (1996} 76.
|7 Gemeinsame Synode (1976} 130,
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Es wire ebenso unsinnig wie aussichtslos, wiirde man den Religionsunterricht
auriickbeamen® wollen in jene Zeit, in der er eingebettet war in eine fraglose
Volkskirchlichkeit.'* [Dennoch wirft der Blick auf die Lernform der Inkulruration
die kritische Frage auf: Inwieweit birgt unser gegenwirtiges Lernmuster der offe-
nen Suche die Gefahr und das Risiko, dass der Alitags- und Handlungsbezug von
Religion in Vergessenheit gerie? Religion im eigentlichen Sinne ist schliefllich stets
gelebre Religion. Als _Lebensstil“" ist sie konstitutiv verankert in persénlicher wie
gemeinschaftlicher Praxis, in Beten und Feiern, Bekennen und Bezeugen durch
“Tat und Wort. Der subjektorientierte Lernmodus der Expedition” kénnte Religi-
on auf ein Tableau, eine ,Speisckarte’ gedanklicher Konstruktionen schrumpfen
lassen. Religion lebt aber nicht nur auf den Gipfeln hypothetischer Spekulation,
sondern auch in den Ebenen alltiglicher Praxis.

Die Suicke des Lerntypus Formation' besteht zweifelsohne darin, dass die Inhal-
te der Religion deudich vernehmbar zur Sprache kommen. Im Mitrelpunkr des
formativen Lerntypus steht die Botschaft der Religion. Dusch Unterweisung und
Belehrung gilt es, diese Botschaft méglichst vollstindig und vollgiiliig ins Be-
wausstsein zu bringen. Auf die heutige Situation gewendet, wirft dies die kritische
Frage auf: Inwieweir birgt unser gegenwirtiges Lernmuster der offenen Suche die
Gefahr und das Risiko, dass religidse Inhalte nur halbiert’ zur Geltung kommen?
Ein Lernmodus, der das Subjeke (zu Recht!) hochschitzt, steht in der Gefahr,
sperrige und befremdliche Inhalte der religiésen Uberlieferung auszusparen, die
diesem Subjekt vermeintlich nicht zugemutet werden diirfen.” Dunkle und réc-
selhafte Seiten des biblischen Gottes beispielsweise drohen unterschlagen zu wer-
den, weil sie als schidlich und unzumutbar gelten fiir heutige Menschen. Insofern
dies geschieht, wird Religion in ihrer kennzeichnenden, pluralen und sperrigen
Inhaltlichkeit unkenntlich gemacht.

Drei Anfragen an den Lernmodus der Expedition wurden benannt. Sie betrafen
den existenziellen Anspruch, den allciglichen Lebensbezug und schlieflich auch
die oftmals befremdliche Inhaltlichkeit von Religion. Diese drei Anfragen ziehen
die Schliissigkeit und Dringlichkeit des expeditiven Lernmodus keineswegs in
Zweifel. So ist es in Zeiten religiéser Pluralitit und zunchmender Sikularitir ein
ebenso stimmiges wie realistisches Ziel, die Schiiler/innen durch den Religions-
unterricht begleiten zu wollen ,auf der Suche nach ihrer efgenen Wahrheit™'. Von
wenigen Ausnahmen ahgesehen, stehr diese grundsitzliche Zielrichrung des Reli-

18 Uberzeugend formuliere dies Rudoff Fnglers (1998) 6 mit Blick auf das rescanrative Kenzepr, das
im Bischofwort von 1996 zum Ausdruck kommr: Diese Gegenoffensive wird scheitern. Sie wird
vor allem deshalb scheitern, weil sie der michrigen Tendenz zu einer Individualisierung von Reli-
gion entgegenlduf.”

19 Vgl insh. Englert (1996 A).

20 Vgl ders. (1997) 149,

21 Ders. 11998) 5.
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gionsunterrichts in der wissenschaftlichen Religionspidagogik auller Zweifel. Die
grofle Stirke des expeditiven Lernmusters besteht darin, dass es den Lernenden
ein hohes Maff personaler Eigenverantwortlichkeir zutraut, zumutet und zumisst
- eine Autonomie, hinter die es in individualisierten und pesttraditionalen Zeiten
kein Zuriick mehr gibt.

Zuriick zu den drei Anfragen, die sich nichtsdestotrotz an das expeditive Lernver-
stindnis eines offenen Suchprozesses richten. Zweifellos sind sie ernstzunehmen.
Ganz weit oben auf der Tagesordnung der wissenschaftlichen Religionspidagogik
steht derzeit die Frage, wie der Handlungscharakter von Religion im Religions-
unterricht angemessen zur Geltung kommen kann. Auf den Punke gebracht wird
dieses Problem durch Andreas Feige und Bernbard Dressler, zwei Wissenschaftler,
die eine grof angelegte Umfrage unter evangelischen Religionslehrer/innen ver-
antwortet haben.®” Feige und Dressler werfen die Frage auf:

.+ Wie kann Religion — die gar nicht anders als performativ, i» Vellziigen, darstellbar ist,
also auch in ithrem Valzugssinn erschlossen werden muss — an der Schule ,Gestalt' gewin-
nen, ohne die Unterschiede swischen Schule und Kirche einzuebnen und damit auch das
Spannungsverhilnis zwischen geiebter und gelehrrer Religion aufzulésen?*

Zur Debatte steht also, wie der Handlungsaspeke der Religion im Unterricht zum
Ausdruck kommen kann, ohne den Unterricht selbst in religidse Praxis umzu-
funktionieren. Religionsunterricht ist und bleibt schliefllich eine bildende Veran-
staltung im Raum der éffentlichen Schule. Und Religionsunterriche darf keines-
falls mutieren zur feiernden, betenden und bekennenden Praxis, wie sie innerhalb
religioser Gemeinschaften zu Hause ist.

Die Frage, wic sich Religion im Unterriche nicht lediglich als Wissen, sondern
auch als Handeln erschliefen lassen kann, spielt derzeit in der Religionspidagogik
und Religionsdidaktik eine Schliissetrolte.” Weniger gile dies leider fiir die Frage,
ob es in religivsen Bildungsprozessen gelingt, die befremdlichen und sperrigen
Aspekre der religiosen Botschaft angemessen zur Geltung zu bringen. Ich bin mir
sicher, gerade dieses Problem wird uns in den kommenden Jahren intensiv be-
schiiftigen.

Aktuell besteht im religionspidagogischen Alltag die ‘Tendenz, einseitig jene As-
pekte der christlichen Tradition zu fokussieren, die mit unseren jetzigen Erwartun-
gen, Erfahrungen und Vorstellungen vereinbar sind. So lieff sich jiingst empirisch
aufzeigen, dass Grundschulreferendar/innen den Erfolg des Religionsunterriche

22 Wihrend sich diese Untersuchung (Feige/Dressleri/Lukaris/Schéll (2000)) auf evangelische Religi-
onslehrer/innen in Niedersachsen konzentrierte, beriicksichtigte die baden-wiirttembergische Fol-
gestudie (Feige/ Tascheetzscly (2005)) Religionslehrer/innen beider groRer Konfessionen,

23 Feige/Dressler (2000) 459.

24 VglA Porzelr {2004) 67F; Deutsche 3£sr]]0ﬁkrmf?renz (2005) 25f.; Porzelt (2005), insh. 22-26; ders.
(2007 A). insh. 53-55.

25 Vyl. bspw. Dressler (2002) oder Mend! {2006).
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vorrangig daran messen, dass die Schiiler/innen durch Uberlieferungszeugnisse
angeregt werden, Erlebnisse und Erfahrungen im eigenen Leben zu entdecken
und zu besprechen. Erkennbar wird hier das Profil eines Religionsunterrichts, der
die Perspektive der Schiler/innen dezidiert ins Zentrum stellt und befremdlich}e
Perspekeiven der Claubenstradition entweder iibersieht oder aber ausblender.”
Die religiose Ubetlicferung dient in solcher Didakeik primir als ein Spicgf:-l, der
die eigene Welt der Schiiler/innen verdoppelt, kaum jedoch als sperrigeerlalog-
partner, der zum (bisweilen auch unbequemen) Nachdenken provoziert.™ ) .
Bis zu einem gewissen Grad ist eine Zuspitzung der Glaubenstradition auf den je
cigenen Zeithorizont hin zweifellos notwendig und legitim. Jede Epoche kannre
schliefllich ihre besonderen Lesarten der religiosen Uberlieferung, Nichrtsdesto-
trotz besteht — damals wie heute — das Risiko, dass die Eigenart und Besonderheit
der religigsen Tradition ausradiert werden. Insoweit dies geschieht, ist einem kor-
relativen Gesprich zwischen heutigen und {iberlieferten Erfahrungen der Boden
entzogen. Der Gesprichspartner der religitsen Tradition wird seiner eigenen und
unverwechselbaren Stimme beraubt. Zugleich wird den Schiiler/innen die Chan-
ce genommen, ihre cigenen Ecfahrungen in einem kritischen Gesprich mic der
Glaubensiiberlieferung ernsthaft auf die Probe zu stellen.

4.2 1st Glaube lehr- und lernbar?

Wie steht es um die Mahnung, den existenziellen Anspruch der Religion, der im
Lernmuster der ,Konversion' in den Vordergrund trar, auch in heutigen Bildungs-
prozessen prisent werden zu lassen? Ist dies nicht eine Uberforderung? Besonders
mit Blick auf den schulischen Religionsunterricht bin ich zundchst einmal hichst
skeptisch, wenn ich allzu hochtrabende Anforderungen und Erwartungen zu ver-
nehmen meine, welche die existenzielle Seice religiésen Lernens betreffen.

Zunichst ist fesczustellen: Sicherlich kann und muss im Religionsunterricht zum
Ausdruck kommen, dass es immer wieder Menschen gab und gibr, die sich den
existenziellen Anspruch einer konkreten Religion radikal zu eigen machen. Im
Unterricht lassen sich die Biographien selch glaubiger Menschen heranzoomen'.
Im Medium von Selbst- und Fremdzeugnissen kénnen Schiiler/innen deren Le-
ben kennenlernen. Sie kénnen Aufzeichnungen, Erzihlungen, Gedichre, Bilder
und Gebete dieser Menschen in Augenschein nehmen.” Ja, iiber einzelne Per-
sonen hinaus, die sich namhaft machen lassen, kann der Religionsunterricht ei-

26 Vgl zusammentassend Porzelt (2006) 458-4061. ‘

97 Grenzen und Stirken ciner schiilerzentrienen Religionsdidakrik werden knapp resiimiert in ders.
(2002) 47.

28 Vgl Mend! (2002).

29 Vgl. exemplarisch Seid! (20006/07).
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nen Einblick erméglichen in den Glauben ungezihleer namenloser Menschen.
Schiiler/innen kénnen sich heranpirschen' an rexdiche, musikalische, bildliche
und architektonische Uberlieferungen, die das Glaubensleben dieser vielen Na-
menlosen prigten und widerspiegeln. Uber vielerlei Zeugnisse kisnnen sie sich
Glaubensgeschichten aus Vergangenheir und Gegenwarc annihern.

Dabei gilt selbstverstindlich scets jener Vorbehalt, dem jegliches Lernen untetliegt:
nimlich die Einschrinkung, dass Lernen letzdlich nicht von auflen herstellbar ist,
sondern allenfalls begiinstigt oder aber behindert werden kann. Vollzogen oder
aber unterlassen wird Lernen als eigentitige Aneignung der Wirklichkeit leczelich
vom einzelnen Menschen. Das lernende Subjeke spielt stets die Schliisselrolle!
Diesen Vorbehalc beriicksichrigend, lisst sich feststellen: Es ist eine realistische,
wenn auch sicherlich anspruchsvolle Zielsetzung, Schiiler/innen den Glauben axn-
derer Menschen in Vergangenheit und Gegenwart nachvollziehbar zu machen,
vielleicht sogar, ein Verstindnis fiir diesen Glauben anderer Menschen zu wecken.
Damirt bleibt aber die Frage noch unbeantwortet, ob und inwieweit Religion im
existenziellen Sinne, ob Glaube iiberhaupt leht- und lernbar ist.

Hier ist nun eine wichtige Prizisierung notwendig, was den Gebrauch des Wortes
,Glaube' anbetrifft. Grundsirzlich ist nimlich zwischen Glauben als Inhale und
Glauben als existenziellem Vollzug zu unterscheiden. Der Kirchenvater Aurelius
Awngustinus, der von 354 bis 430 lebte, priigie fiir diese beiden Aspekee bis heute
gingige Bezeichnungen ™ Die inhaltliche Ausprigung des Glaubens umschreibt
Augustinus als fides guae creditur® (Relativum im Nominativ: ,der Glaube, wel-
cher geglaubt wird®). Den Akt des Glaubens hingegen dtuliert er als Jfides gua
creditur’ (Relativum im Ablativ: der Glaube, durch welchen geglaubt wird").

Die Frage nach der Lehr- und Lernbarkeit des Glaubens richtet sich auf den As-
peke des existenziellen Vollzuges, also auf die [fides qua creditur’. Aufler Frage
steht, dass Inhalte des Glaubens, die ,fides quae’, in dem Sinne lehrbar und lern-
bar sind, dass sie sich geistig aneignen und verarbeiten lassen. Und zwar unabhiin-
gig davon, ob man diesen Inhalten existenzielle Bedeursamkeit zumisst. Zu Recht

betont deshalb Georg Hilger:
+en Glauben kennen, bedeutet noch lange nicht Glauben-Kénnen®*.

Auller Zweifel steht, dass keine existenzielle Aneignung méglich ist, welche sich
inhaltslos vollzicht. Der Glaubensakr ist angewiesen auf Inhalte. Ein inhaltsleeres,
inhaltsloses Engagement im Glauben ist schlichtweg unvorstellbar. Umgekehrt ist
es aber sehr wohl méglich (und heutzutage ganz allciglich!), um Inhalte des Glau-
bens zu wissen, ochne dass man den Glauben selbst vollziehen kann. In niichterner
Weise umschreibe {irich Hemel, was also gemeint ist, wenn um die Lehr- und
Lernbarkeit des Glaubens gerungen wird:

30 Vgl. Seckler/Bercheold (1984) 97 mit Bewug auf Awrelines Angustinus.
31 Hilger (2001 A) 204.
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Immer dann, wenn sich in einer Person menschliche Religiositit dadurch vollzieht, dafs
sie sich im Lauf eines Lebens mit einem konkreten Bekennenis idenrifiziert, kann von

religivsem Glauben gesprochen werden,

Hemel umschreibt die [fides qua’, den Glaubensvollzug, als Jdencdifikation’ mit
einem konkreten religiosen Bekenntnis. Dieses Verstindnis bewegt sich sehr nahe
an dem, was der grofle jiidische Theologe und Religionsphilosoph Martin Buber
(1878-1965) als ,Dass-Glaube' bezeichner. Buber stellt diesem \Dass-Glauben®
cine zweite Grundform, nimlich den ,Du-Glauben', entgegen. Er schreibt:

.Es stehen einander zwei, und letatlich nur zwei, Glaubensweisen gegeniiber. Wohl gibt
es eine grolie Mannigfaltigkeir von Inhalcen des Glaubens, aber ihn selbst kennen wir
nur in zweierler Grundform. Beide lassen sich von schlichten Tatsachen unseres Lebens
aus anschaulich machen: die eine von der Tatsache aus, daff ich zu jemand Vertrauen
habe, okne mein Vertrauen zu ihm zulinglich begriinden' wu kénnen, die andere von
der Tatsache aus, daf ich, ebenfalls ohne es zulinglich begriinden zu kénnen, einen
Sachverhalr als wahr anerkenne. Beidemal handelt es sich bei dem Nichtbegriindenkén-
nen nicht um eine Mangelhaftigheir meines Denkvermigens, sondern um eine wesen-
hafte Eigentiimlichkeit meines Verhiltnisses zu dem, dem ich vertraue, oder zu dem,
das ich als wahr anerkenne.** Glaube im religigsen Sinn ist nun eine dieser beiden
Glaubensweisen im Bereich des Unbedingten, das heific, das Glaubensverhilenis ist hier
niche mehr eifies zu einemn an sich bedingten, nur fiir mich unbedingten ,Jemand' oder
aber Sachverhalt', sondern zu einem an sich unbedingten, Die zwei Glaubensweisen

stehen einander also auch hier gcgenflber."“

Du-Glaube' und ,Dass-Glaube'. Ich habe diese Unterscheidung ins Spiel gebracht,
um zumindest einen Eindruck zu wecken, dass es beim religidsen Glauben kei-
nesfalls per se um eine Identifikation mit inhaltlichen Aussagen gehen muss, wie
dies Hemel nahelegt. Sondern dass sich das existenzielle Engagement, der Glau-
bensakt, auf ein personales Gegeniiber richeen kann, das vom Glaubenden selbst
als grenzenlos vertrauenswiirdig wahrgenommen wird. Fir die biblisch-christliche
Tradition und Religion ist solcher Du-Glaube kennzeichnend und bestimmend.
Deshalb schreibt Klaus Wegenast (1929-2006), tber Jahrzehnte hinweg Garant
einer geradlinigen, differenzierten und realicitssensiblen Religionspidagogik, zu
Rechr:
JIn der Bibel und in weiten Bereichen der Kirchengeschichte bezeichnet Glauben [...]
nicht ein Firwahrhalten, sondern die Vertravensbeziehung zwischen Mensch und Gott.
Der Mensch glaubt an Gort und an Jesus Christus. Er verlisst sich auf Gottes Treue und
auf das in Kreuz und Auferstehung pgeoffenbarte Heil. Es ist hier nichr der Ore, das Ge-
sagte mig vielen Stellen 7u belegen; dagegen machte ich auf das offenbar unausrotthare
Missverstindnis des Glaubens als Fiirwahrhalren biblischer Erzihlungen hinweisen, das

32 Hemel (1986) 53.
33 Buber(1950) 3.
34 Ebd., 7.
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vicle Kinder und Jugendliche dazu veranlasst, der christlichen Gemeinde den Riicken
zu kehren. Oder sollten sie crwa ihren Verstand verteugnen und gegen ihre Einsicht
JUnglaubwiirdiges' ,glauben’, obwohl die theologische Forschung seit Generationen da-
rum weil, dass in den Evangelien nichr zuerst berichrer, sondern der Glaube in fiir das
1. Jahrhundert verstindlicher Weise zur Sprache gebracht wird. Glauben ise fiir Chris-
ten eben kein Fiirwahrhalten von Berichterem, sondern Mue, der die ganze Existen:

berriffc" .

Zuriick zur Frage, ob Glaube im beschriebenen Sinne der fides qua creditur’, der
existenziellen Bejahung, lehr- und lernbar ist. Fiir die Religionspidagogik gibt
es kaum eine grundlegendere Fragestellung. Immer wieder wurde sie in der Ge-
schichte des Faches aufgerollt, debartierr und bedacht.

Besonders dringlich stellte sich die Frage der Lehr- und Lernbarkeit des Glaubens
fiir die protestantische Religionspidagogik.* Und zwar, weil in der reformatori-
schen Rechtfertigungslehre der unverfiigbare Charakeer, die Gnadenhaftigkeit des
Glaubens eine iiberragende Stellung einnimmt. Das Problem, das sich damic fiir
die Einschiitzung religidser Lernprozesse auftu, veranschaulicht der evangelische

Religionspidagoge Robert Schelander an der Person Martin Luthers (1483-1540)
selbst:

-Wir haben ein spezifisch evangelisches Paradox vor uns, das schon bei Luther zu finden
ist: Er schreibt — von der Notwendigkeit der Lehre in Glaubensdingen iiberzeugr — Kate-
chismen, um zugleich in der Auslegung [...] cinzuschriinken: ,Ich gliube, dass ich nicht
aus eigener Vernunft noch Kraft an Jesus Christ, meinen Herrn, gliuben oder zu ihm
kommen kann.’ [...] Padagogische Méglichkeiten und theologische Einschrinkungen
stehen nebeneinander.”

Gerade im evangelischen Raum gibr es in der Geschichte auflerordentlich deutli-
che Stimmen, welche die Lehr- und Lernbarkeit des Glaubens rundum verneinen.
Als Beispiel will ich Martin Stallmann anfiihren, einen hellsichrigen Religionspi-
dagogen, der von 1903 bis 1980 lebte. Staflmann hatte maflgeblichen Einfluss
darauf, dass der schulische Religionsunterricht ein eigenes Profil gewann, das sich
von der pastoralen und liturgischen Praxis der Kirchen markant unrerscheider.®
Daoch gerade dieser Wissenschaftler vertritt in Punkto Lernbarkeit des Glaubens'
folgende strikee Position:

Es gibt ,keine allmihliche Hinfithrung, als wiichse der Glaube, wie eine chrzcugung
oder wie eine Zuncigung wachsen kiinnen. Dier christliche Glaube ist sich selbst ein
Wunder. {...] Der Mensch des Glaubens entsteht durch eine neue Geburt, nicht durch

35 Wegenast (2001) 716,

36 Vgl Schelander (2001) 1186 und 1188 sowie Lachmann (2002) 436.
37 Schelander {2001 1180.

38 Vgl Porzelr (2004 A},

Erziehung oder Bildung, nicht durck eine Hherenmwicklung der nardirlichen Maglich-
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keiten des Menschen.

Stallmann \ehnt eine Lernbarkeit des Glaubens kategorisch ab. Zugleich setzt er
jenes Grundmuster der Konversion® absolut, das wir als typisch fiir die Friihzeit
des Christentums kennengelernt haben (Kap. 4.1). Allerdings verneint Stallmann
strike, dass es sich bei der Konversion um cine Form des Lernens handelt. ,,Der
Mensch des Glaubens entsteht durch eine neue Geburt, nicht durch Erziehung
oder Bildung®. Mit dieser Aussage setzt er die Unverfiigharkeit des Glaubens in
unverschnlichen Gegensatz zum Lehren und Lernen.

Stallmanns Position ist protorypisch fiir jene Autoren, welche die Lehr- und Lern-
barkeit des Glaubens rundweg verneinen. Und zweifellos wohnt einem solchen
Standpunkt ein Kern an Wahrheit inne. Sicherlich ist der Glaube im Sinne einer
existenzicllen Bejahung insofern unverfiigbar, als er durch duBere Finfliisse nicht
hergestellt, nichc produziert werden kann. Insoweit bringt Stallmann also einen
wichtigen und wesentlichen Sachverhalt zur Sprache. Vallig zu Recht Faume des-
halb auch der vermittelnd argumenticrende Klaus Wegenast cin:

. ] i . (o
_Der Glaube [ist] trotz unserer didaktischen Kunst nichr ,machbar'*",

In gleichem Sinne formuliert auch Ulrich Hemel:

Die Annahme des Glaubens [ist] nicht erzwingbar oder im ,stechnischen® Sinn durch
kompetentes religionspé{dagogisches Handeln ,erreichbar’ [...]. Das ,Gelingen' des religi-
ssen Lehrens und Lernens liegt nicht in der Hand der religionspiidagogisch Lehrenden.
Fine Erfolgsbewertung' religiosen Lehrens mit dem Mafstab der ,Annahme des Glau-

. wql
bens' durch den Lernenden scheidet daher aus.

Bedeutet dies aber notwendigerweise, dass der Glaube ganz und gar abgekoppelt
ist von jeglichem Lehren und Lernen? Bleibt die Natur des Menschen, in der Ler-
nen eine entscheidende Rolle spielt, vollig auflen vor, wenn es um den Glaubens-
akr geht? Geschieht hier — wie Stallmann schreibt — ein , Wunder”? Ein , Wunder®
in dem Sinne, dass Gott die Natur des Menschen umgehe?

An diesem Punkte erscheint ein kleiner cheologiegeschichdlicher Riickblick von-
néten. Wie festgestellt, wurde die Lehr- und Lernbarkeir des Glaubens besonders
in der evangelischen Tradidon hefuig diskutiert — wobei inzwischen auch fiir die
grofle Mehrheit protestantischer Theologen und Religionspidagogen aufler Frage
stehr, dass der Glaube in gewisser Weise doch auf Lernprozessen beruht. Wie
aber kommt es, dass sich die katholische Tradition seit jeher bedeutend leichrer
tat, eine vermittelnde Position in dieser Frage einzunehmen? Eine Position nim-
lich, welche die Lehr- und Lernbarkeit des Glaubens mit der Unverfligbarkeit des

39 Stalhmann (1958) 134,
40 Wegenast (2001) 719
41 Hemel (1984) 198,
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Glaubens zusammenzudenken sucht? Nicht im Sinne eines entweder lernbar oder
unverfiighar', sondern im Sinne cines sowehf lernbar als auch unverflighar'. Die-
ser vermittelnden Position im Zwisc zwischen Unverfiigharkeit und Lernbarkeit
des Glaubens liegt ein weit grundsitzlicheres sowoh! als anch’ zugrunde. Dieses
beurifft die Zuordnung von gotdicher Gnade und menschlicher Nacur. Auf den
Punkr gebracht wird sie in folgendem programmatischen Satz, der dic Position
des Thomas von Aguin zusammenfasst:

»Garatia supponit naturam et perficic eam* — ,Die Gnade setzt die Narur voraus und
vollendet sic. "%

Hier kommt ¢in theologisches Grundmodell zur Geltung, demzufolge Gorres
Handeln der menschlichen Narur weder widerspricht noch entgegenliuft. Gottes
Handeln wird vielmehr im Einklang mic der menschiichen Natur gesehen, Die
Natur des Menschen — und damit auch die prinzipielle Lernbediirfrigkeit und
Lernfihigkeic des Menschen — bildet die Basis, das Fundament fiir Gottes Han-
deln.

Buchstabieren wir diesen Grundgedanken auf die Streitfrage nach der Lehr- und
Lernbarkeit des Glaubens hin aus. Der letztdich unverfiighare Glaubensakt ist
niche losgeldst von handfesten® Lehr- und Lernprozessen. Genauer gesagt: Reli-
gidses Lernen ist die noowendige, aber keineswegs hinreichende Bedingung, um
cine konkrete Religion existenziell bejahen zu kinnen. Oder noch einmal anders
gewendet: Glauben erschépft sich zwar nichc im Lernen. Ohne Lernen jedoch
gibt es keinen Glauben!

In der Sache besteht meiner Wahrnehmung nach in der heutigen Religionspida-
gogik beider christlichen Konfessionen weitgehende Ubereiustimmung, was diese
vermittelnde Zuordnung von Glaube und Lernen anberrifft.™ Finen katholischen
und einen evangetischen Religionspidagogen will ich hierfiir exemplarisch anfiih-
ren, nimlich Rudolf Englert und Gostfried Adam. Beide umschreiben mit prignan-
ten Worten, dass der Glaubensakr auf Lernprozesse angewiesen ist, ohne sich in
Lernprozessen zu erschépfen:

»Glauben-Kénnen heific glauben lernen kénnen."™ — | Christlichen Glauben gibt ey

nicht ohne Lemnprozesse, aber Lernprozesse bewirken fiir sich allein noch keinen chrisc-
lichen Glauben.“*?

42 Korff(1985) 189. Bei Thomas selbst ist dieses Zirar niche ausdriicklich varfindbar. Es vereint je-
doch aufiererdentlich prignant Teilformulierungen des Aquinaten. Vel insb. SThi1,8ad 2;12.2
ad 1; 1-1199.2 ad 1; Ver 14.9 ad 8; 27,6 ad 3.

43 Vegl. Schelander (2001) 1188,

44 Fnglerr (1986) 345.

45 Goutfried Adum nach Lachmann (2002) 437.
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st Glaube fehre und lernbar?

Tst Glaube lehr- und lernbar? Alles in allem lisst sich mit einem bedingten Ja'
antworten. Diese eingeschrinkte Zustimmung konvergiert® mic der Erkenntnis,
dass Glauben gleichermaflen wie Lernen unzeruennlich mit menschlichen Er-
fahrungen verknipft ist. Lernen ldsst sich definieren als Prozess der Verinderung,
der durch Erfahrung verursacht wird. Erfahrung ist ,Motor® jeglichen Lernens
{vgl. Kap. 2). Religion wiederum kann bestimmt werden als Zeichensystem, das
menschliche Erfahrungen im Horizont des Géttlichen zu deuten erméglicht (vgl.
Kap. 3). Lernen einerseits und Religion andererseits beziehen sich somit konstitu-
tiv auf Erfahrungen. Religitser Glaube ist vor diesem Hintergrund weder denkbar
noch vorstellbar, chne Lernprozesse in Rechnung zu stellen. Kiaus Wegenast bringt

diesen Zusammenhang rreflend auf den Punke, indem er schreibt:

»Weil der Glaube als cin Sich-Verlassen auf Gott immer auch etwas mit Erfahrungen,
mit deren Reflexion und mit Verstehen zu tun hat, auch mit Verstehen von Sprache, ist

wqT

im Zusammenhang mit diesem Glauben norwendig auch von Lernen zu reden.

Ein abschliclendes Wort schliefilich zur Unverfiigbarkeit des Glaubens, die unge-
achtet seiner Verwiesenheir auf Lernprozesse stets zu achten und zu beachten ist.
Mit dieser Unverﬁigbarkeit stehen Religion Lehrende keineswegs ,allein auf wei-
ter Flur'. Letzten Endes begegnet in der Unverfiigbarkeit des Glaubens ebenjene
uniiberschreitbare Begrenzung, die fiir jegliches pidagogisches Handeln prigend
und bestimmend ist. Nimlich der Umstand, dass sich die Wirksamkeit pida-
gogischen Handelns letzelich der dufleren Einflussnahme enczieht. Diese cherne
Grenze des didaktischen Handelns tritt umso schirfer ins Bewusstsein, je kom-
plexer die Lernprozesse sind, die wir anregen wollen. Wenn es um iiberschaubare
kognitive Leistungen geht, fille die Unverfiigharkeit des Lernens weniger ins Auge
als etwa bei der Forderung personlicher Werthaltungen.*® Im Grunde genommen
sind Menschen zwar unbelehrbar, aber ungemein lernfihig! Die Unverfiigbarkeit
des religidsen Glaubens erweist sich als ein besonderer Fall der Unverfugbarkeie
jeglichen Lernens. Robert Schelander fasst dies mic einem treffenden Vergleich:

+Glaube ist wie das gegliickce Leben unverfighar. So wie der Einzelne den Glauben
nichr besitzen, geschweige denn erlernen kann, so ist auch das gegliickee und erfiillee
Lcben dem Pidagogen unverfiighar. Das enthebt nicht von der Notwendigkeit piada-
gogischer Bemiihungen: Das Leben und der Glaube sind auf Lernen und auf Bildung

wiy

angewiesen.

46 Das Argumentationsmuster der Konvergenz (von lat. convertere = zusammenstreben) ist dadurch
bestimmte, dass unterschiedliche Wissenschaften (z.B. Thcologic und Pﬁdagugik) auf verschiede-
nen Wegen zu dhnlichen Ergebnissen gelangen (vgl. Frées (1961)). Fiir die Religionspidagogik als
[neeraktionswissenschaft (Kep. 5.2} sind Konvergenzargumentacionen zentral und unverzichtbar
(vgl. insb. Gemesnsame Synode (1976) 131).

47 Wegenast (2001) 719.

48 Vyl insb. Lachmann (2002) 438,

49 Schelander (2001} 1187.
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