b

Walter Schrader

Die « Fundamentalkatechetik» und ihr
piddagogischer Aspekt

In der Diskussion um das Buch «Fundamentalkate-
chetik » von Hubertus Halbfas scheint mir die padago-
gische Dimension zu kurz gekommen zu sein. Der
nachfolgende Beitrag stellt die religionsunterrichili-
chen Leitgedanken des Buches in den Vordergrund
der Betrachtung; die religionserziefherischen Aspekte
werden nicht ausdricklich angesprochen.

Der Grundgedanke des didaktischen Ansatzes der
« Fundamentalkatechetik » ist ebenso einfach wie na-
turlich; das intendierte Lernen in der Schule folgt den
Gesetzen des «natiirlichen» Lernens.

Lernen bringt dem, der lernt, Erfolg und weist sich als
sinnvolles Gelernthaben durch seinen Erfolgscharak-
ter aus. Hier ist nicht die « Lerntheorie des Lernens
durch Erfalg » gemeint, denn auch das, was mit groBter
Einsicht und in den reifsten Prozessen gelernt worden
ist, braucht sich nicht als sinnvoll zu bewahren.
«Naturlicherweise» lernt der Mensch (wenn es ihm
geboten und nicht vorenthaiten wird) das, was er
braucht, und es ist dadurch sinnvoll, da es ge-
braucht werden kann. Am Bewihrungscharakter des
Gelernten wird sein Gehalt an Sinnhaftigkeit ge-
messen.

Jedoch auch das im Augenblick sich als brauchbar
Bewahrende muR nicht das sein, was sich auf die
Dauer bewahrt. Deshalb gibt es die Institution des
Lehrers, der dem Schiiler ein vielseitiges Angebot von
moglichem Brauchbarem macht. (Wie die Heilige
Schrift gleich vier Evangelien anbietet, die jedes ein-
zelne fir sich mit seiner jg eigenen theologischen
Kanzeption fur die urspriinglichen Adressaten das
ganze Evangelium ausmachten.) Der Lehrer kann aber
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dem Schiller weder das Lernen noch die Erfahrung
des Sich-Bewahrens des Gelernten abnehmen. Ein
dem Schiller von vornherein aufoktroyiertes & Das be-
\'\fahrt sich» (ist Wort Gottes) kann den Schuler um
die Erfahrung, ob es wahr ist, betriigen, wenngleich
die Uberzeuging vom Bewihrungscharakter {des
Wortes Gottes) den Letrer Jegitimiert, es als Angebot
2u prisentieren.

Der Verlust der Bewahrungschance fiir das (evtl.
dogmatisierte} Glaubensgut besteht bei unterricht-
lichen Veranstaltungen darin, dai es wegen der Auto-
ritat des Lehrers frag/os (ibernommen wird und nicht
n die Fragestruktur des Schiilers aufgenommen
wird, also unwirksam bleibt. (Das Problem der Auto-
litit und des Abnehmens von Autoritdt bezieht sich
auf den Bereich der Religionserziehung, die in meiner
Darlegung ausgeklammert bleibt.)

Der konkrete padagogische Akt, in dem Religiositat
auch in ihrer christlich-katholischen Ausprégung vom
Lehrer auf den Schisier ibertragen wird, volizieht sich
formal nach folgendem Muster: )
Der Lehrer stallt den Schilern die Aufgabe, einen fUr
den Religionsunterricht relevanten Textzu bearbesten.
(Ob der « Text» in der Form eines Bildes, Liedes oder
Spieles, einer Erzahlung, eines Lehrsatzes oder einer
Perikope geboten wird, ist Sache der didaktischen
Auswahi.)
Der Text mu sein: unverkirztes Original, konkret&
(Glaubens-)Bezeugung der Wirklichkeit, in der vers
bindfichen Sprache einer Person, die diese WII'HEG?“
keit sprachlich gestaltet hat — alles Kennzeichen bibli-
scher Texte: der Text darf nicht die katﬂﬂﬂﬂem"_"::
bzw. kategorienausschlieende Sterilspﬁﬂhenj'gn-
abstrakten, die Ergebnisse vorwegd nden U

wenn man reif ganug ist, das System 2
als solches in seiner Retativitat




Das «Wort», die « Bilders und « Mythen» {bei Halbfas
mit « Offenbarung» ziemlich identische Sachen) of-
fenbaren wegen ihres allumfassenden Kategorien-
reichtums das Ganze der je erfahrbaren Wirklichkeit,
wogegen Systeme nur Ausziige bieten und auf sine
vorbestimmte Aspekthaftigkeit festlegen.
Die unterrichtliche Chance der von Halbfas geforder-
ten Texte liegt auf der Hand: Was sie sagen, ist wahr,
unverkirzt und reich, hat sich an lebendigen Men-
schen bewahrt und bietet viele Gesichtspunkte; sol-
che Texte kénnen von vielen Seiten her angegangen
und bearbeitet werden. Die Vielzahl der Aspekte ist
fur die Bearbeitung des Textes aus sachlichen und
sozio-psychologischen Griinden erforderlich:

1. Die Fiille der Aspekte 1aRt viele Querverbindungen
zu anderen Lebensbereichen zu.

2. Der Pluralismus unserer gesellschaftlichen Verfas-
sung disponiert — neben der normalen Streuung
typenpsychologischer Art—auch in der Schulklassa
die individuellen Vertreter der geselischaftlichen
Gruppen zu unterschiedlichen Affinititen gegen-
uber bestimmten Textstrukturen, so daR ein um
seine Mehrdimensionalitiat verkiirzter Text maogli-
cherweise derjenigen Aspekte beraubt wurde, die
dem Schiler die Ankniipfungspunkte geboten
hatten.

Gerade an dieser Stelle wirkt sich der «Wort-Gottes-

Materialismus», der das Wort Gottes in den Kafig la-

teinischer Definitionen sperren méchte, sehr ungiin-

stig aus.

Was heiflt nun, den Text bearbeiten, «sich damit aus-

einandersetzen»?

Die Auseinandersetzung hat zwei Komponenten, eine

bewuBte und eine unbewuBte, wobei «bewuBt» und

«unbewuBt» jene Bereiche unterscheiden, in denen

etwas entweder «zur Sprache kommt» oder nicht. Vor

allern das, was spontan zur Sprache kommt, differiert
bei den sinzelnen Schiilem z. T. auRerordentlich stark.

180



Die sprachliche Wendung einer Textstelle kann fir
den einen Schiiler aufgrund hauslicher Sprachge-
wohnheiten so bekannt, geibt und eingefahren sein,
daB sie gleichsam banalisiert ist und damit das «Of-
fenbarende im Alltdglichen» gar nicht zum Varschein
kommen liRt, wahrend dieser Textausschnitt fiir
einen anderen Schiiler, soll ihm keine bewuft erfah-
rene Leerstelle im Gesamtverstindnis bleiben, einer
ginsichtiy machenden Klarung bedarf, also Zur
Sprache kommen muR. Bei diesem gachverhalt, das
ist klar, muB beiden Schiilern geholfen werden, und
zwar jedem aus grundverschiedenen Ausgangsposi-
tionen. Ein dritter Grund fiir Hilfe liegt bei denjenigen
Schilern var, denen die Stelle entgangen ist.
Nun ist jeder Text voller Banalitaten im oben ange-
deuteten Sinne, und er ware ohne sie unvarstehbar.
Die bekannten Wérter und sprachlichen Wendungen.
die wiedererkannten Bilder, ihr Rhythmus und vieles
mehr sichern den neuen Text weithin im bisherigen
Verstehenshorizont des Schillers als einem Resonanz-
boden ab. Es kann nicht Aufgabe des Lehrers Sein,
jegliches einzelne Vorverstandnis problematisch zu
machen und zur Sprache zu bringen. Das Vorver-
stindnis ist ja geradezu das Unprnblematische, das
durch das dargebotene Neue des Textes erst prabfg—
matisiert wird, und zwar genau auf das hin, was die
Sinnmitte des Neuen ausmacht,
Die Auseinandersetzung mit dem Text hat also schon
im Unbewuften ein breites Spielfeld. Bekanntes wird
problemlos aufgenommen, verbindet sich mit de}m.
bereits Bekannten und «farbt» sich von dorther €in.
Neues wird fiir Bekanntes genommen und als das
Neue nfcht erkannt; schlielich wird tatsachllc_h
Neues durch Nichtaktualisierund seiner Pmbgemﬂﬂk
auf den Weg der Banalisierung gebracht, wub?l_ﬂb‘-‘"l;
drein alle diese Méglichkeitel sowohl positive 8
auch negative Wirkung haben konnen. )
Wir wmn, daR der Verstehens- und Lebenshorizont
- 181

v L

T e, .



des Schiilers und der Menschen briichiger ist, als es
hier in der formalen Beschreibung der Entwicklung
religibser BewuRtseinsstrukturen erscheint. Diese
Brixchigkeit ist zugleich die Frage-Struktur des Men-
schen, und es nimmt nicht wunder, wenn durch pad-
agogische MaBnahmen des Lehrers die Briichigkeit
des Horizontes zunachst provoziert wird.

Die vom Lehrer singeleitete Bearbeitung des Textes
im Medium des BewuRtseins, des Zur-Sprache-Kom-
mens, nimmt dasjenige auf, was neu fiir den Schiiler
ist und seinem bisherigen Verstehenshorizont nur
durch dessen Anderung zuginglich wird. Das Neue
kann z. B. eine Information {ber ein geschichtliches
Faktum sein und weite Bereiche des Verstehenshori-
zontes neu strukturieren. So hat z. B. die Nachricht
vom Einmarsch der Russen in die Tschechoslowakei
nicht nur die Kenntnisnahme dieser Tatsache bewirkt,
sondern zugleich die Frage der deutschen Entspan-
nungspolitik im Ostblock in einem neuen Licht er-
scheinen lassen. Dieses Beispiel zeigt sehr gut, dal
die Information selbst im Spannungsfeld des Interes-
ses, des Engagements und des Betroffenseins plaziert
sein muB, um solche Wirkungen hervorzurufen.

Um solcherlei Informationen im Neuen des Textes
geht es Halbfas freilich nicht. Information von der Art;
Jesus wurde (fiir uns) gekreuzigt, Paulus schrieb an
Titus, das Zweite Vatikanische Konzil wurde von Jo-
hannes XXIi1. einberufen, sind nicht das primére An-
liegen des Religionsunterrichtes. Bei dem Vorgenann-
ten handelt es sich um die Kenntnisgabe von Fakten,
die in den Geschichtsunterricht gehdren, der, wenn er
bei der Kundgabe dieser Fakten stehenbliebe, allen-
falls den Namen «Vergangenheitskunde» verdiente.
DaB der Religionsunterricht such diese Aufgabe und
andere wahrnimmt, wie etwa eine hermeneutische
Propadeutik und «deutsche Sprache» usw., liegt zum
Teil am Ungeniigen der anderen Ficher und diirfte
nicht zur fachspezifischen Usance werden miissen.
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Das FﬁichSpeziﬁsche, das den Religionsunterricht vom
Geschichtsunterricht, vomPhilosophie- Unterrichtund
anderen Fichern unterscheidet, ist, daer heifenmoch-
te, Glauben zu erméglichen. Deshalb ist dem Religi-
onsunterricht nicht primér die Vermittiung des Glau-
bf-'"Sgutes aufgegeben, sondern vielmehr unmittelbar
die Konditionierung des Glaubensvermigens. Das
Glaubensgut gittalsim Glaubenszeugnis bewahrt und
kann nur vom Zeugnis her als Gut erfahren werden.
Der Lehrgegenstand des Religionsunterrichls ist das
Glaubenszeugnis (unabhéingig vom Inhatt, weshalb
die «Fundamentatkatechetik» - der Tat grundlegend
fiir den Religionsunterricht aller Religionen genannt
}NerdEn kann); fiir katholischen Religionsunterricht
ist dlas katholische Glaubenszeugnis das Zentrum der
Auswabhl|, welches Vergleiche nicht zu scheuen hat.
Zeugnis vom Glauben und Inhalt des Glaubens dirfen
nicht verwechselt werden.
'_ZEUQHiS vom Glauben zeigt mir, wie ein Mensch wie
ich unter seinen geschichtlichen Bedingungen ein
vielleicht bedingungsloses Ja zu sich und zu seiner
Welt sagen konnte und in diesem Ja (trotz allen Leides
dieser Welt) den Dank an den Grund seiner Daseins-
bejahung abstattet. Es handelt sich bei den Glaubens-
zeugnissen auch nicht umein ungualifiziertes Ja, son-
dern um ein Ja, das sich in den Jahrtausenden der
Geschichte Gottes mit den Menschen pewahrt hat.
Der bloBe |nhalt des Glaubens in der Form des soge-
nannten « Glaubensgutes sieht gerade vom Charak-
ter des Sich-Bewahrens ab und stelit sich unvermit-
telt in den luftleeran Raum. )
Das fachspezifisch Neue, das der Text dem ?{chuiﬁf
zur Aufgabe macht, ist die Kmfrontation der eigenen
Lebenserfahrung mit der Lebe serfahrung €77
von dem der Text stammt. in diesem pﬂdﬂﬂoﬂﬁcd:g
Akt kann gerade davan nicht abgesehen werden, a¢
diese Zougnisse von Menscher
historisch gebunden sind. Ge
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entsprechenden Altersstufe, eigens thematisch ge-
macht werden, damit der Jugendliche erfahrt, daR er
auch selbst zu seinerm Glaubenszeugnis in der Ge-
schichte aufgefordert ist.

Die bewuBite, zur Sprache fuhrende Arbeit am Text
schliefit also immer (wenigstens fur den Lehrer) das
Bewubtsein von der Geschichts-Qualitat des Glau-
benszeugnisses ein. Die Konfrontation der Lebens-
erfahrung des Schulers mit der des Textes bewegt sich
in unterrichttichen, didaktisch vorbereiteten Bahnen.
Die eigane Glaubensbezeugung wird nur im Umgang
mit der Glaubensbezeugung anderar Menschen ge-
wonnen. Deshalb wird der Text, soweit er dam Schu-
ler zuganglich ist, von den varschiedensten Seiten
her sachlich bearbeitet. auf seinen Sinn, seine Struk-
tur. seing historischa Herkunft usw. befragt. Der
Unterricht stellt die sachliche Diskussion in den Vor-
dergrund. wobei die zu diskutierenden Aspekte vor-
nehmlich vom Lehrer in der didaktischen Analysa vor-
bereitet werden. Die Uberzeuguny des Lehrers von
dem religiosen Bildungswert wird nicht in morali-
schen oder sonstigen Appelien vorgetragen. sondern
sie geht in die Auswah! des Lehrgutes ein. Die Qualitat
des Religionsunterrichts hangt somit vom Lehrer
selbst ab. und zwar nicht primdr von der Art seines
emotionellen Ergriffenseins, sondern vor allem von
dem, was er auswahit. Die biblischen Glaubenszeug-
nisse enthalten alfe Inhalte. Die Auswahlkriterien be-
ziehen sich auf ihre Wichtigkeit, Bedeutsamkeit und
das Verstehensvermogen des Lernenden, in denen
ihre Wahrheit offenbar wird.

Je sachlicher der Text im Vordergrund steht (und
Sachlichkeit bezieht hier den Reifegrad des Schilers
mit ein) und in Argument und Gegenargument erar-
beitet wird, desto mehr Anknupfungspunkte findet er
im BewuBtseinshorizont des Schislers. Der Lehrer
stelit die Aufgabe, den Text unter bestimmien. von
ihm susgewihiten Aspskten 2u betrachten, wozu er
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die ndtigen kategorialen Hilfen gewdhrt; dadurch
W?chst dem Schiiler ein groferes Arsenal an Frage-
moglichkeiten zu, die er nun von sich aus nicht nuran
den Text, sondern auch an seine eigenen Lebens-
Ilarff1|1ru1f1g~=.'n anlegt, ohne dadurch in der Intimsphare
seiner wachsenden Waeltbilder verletzt 2u werden, séi
es durch Fixierung von auBen, sei es durch Fixierung
von innen durch zu frith verlangte Bekenntnisse.

Der von Halbfas angebotene unterrichtliche Weg
Zielt gerade auf die Vermeidung von Festlegungen,
welche gegen die Erfahrung der Bewahrung die per-
sonalen Entscheidungen fiir den Glauben grschweren.
Das Wort des zu bearbeitenden Textes wird nur in der
Konfrontation mit der jeweiligen Lebenswirklichkeit
des Schiilers lebendig und «offenbarend», andetn-
f-’cflis es blof zu einem Lippenbekenntnis kommt, das
die Person korrumpiert. Eine prinzipielle Schwierig-
keit liegt freitich in der Tatsache, daB jedes geauBerte
Wort von sich aus auf den Weg der Erstarrung gerdt
und spater — gemeinschaftsgebunden — in Dogma
oder Gegendogma (ver)enden kann. Das Wort ist
aber nur im Kontext der sprechenden oder hérenden
Lebenswirklichkeit wahr. Indem das Wort in Frage
gestellt wird, gerat es in den Horizont des Manschen.
Aus dem Vermdgen, einen Text mit einem reicheren
Fragekanon angehen zu konnen, erhilt der Schiler
zugleich zusétzliche Fragemaglichkeiten iiberhaupt.

Die Fragen, die nun an den Text gestellt werden kén-
nen, lassen zugleich Antworten finden, die mit dgm
korrespondie-

gesamten Fragehorizont des Schulers

ren kannen.
SolchermaBen wird «durch das wort Gottes a“.es
daB der hief

neuy. Schiielich sollte hemerkt werden.
beschriebene Aufbau des personlichen G.ula‘ubensla-
bens denselben Weg geht, den dis Kirche in ihrar Ge-

schichte gegangen ist-

Am Anfang und im Ursprung st der im Fakwum des
Sich-Bewihrt-Habens gegru Giaube als die
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Erfahrung, sich selbst von Gott geliebt und gesichert
zu wissen in der Gemeinschaft jener Manschen, fir
die die Offenbarung Gottes an Israel und in Jesus von
Nazareth ebanfalls die Grundlage ihrer Daseinsbeja-
hung ist. Erst auf diesem Boden des Glaubens be-
ginnt dann die (zunidchst) individuelle, auf sinen
selbst und seine geschichtlichen Moglichkeiten be-
zogene und verwiesane « Dogmatisierung» des Ge-
glaubten als einer unter anderen Ausdrucksgestalten
des Glaubens, wobei die rationalisierende Systematik
als Sekunddrphénomen durchaus legitim ist. So ist
dia Kirche (wenigstens manchmal) selbst verfahren,
wenn sie die Verkindigung neusr Dogmen vom Kon-
sansus der Glaubigen abhiangig machte, d. h. die
Fulle «privater Dogmatisiarung» in einer lehramtli-
chen Verlautbarung zusammenfaRte.

Dogmatische Satze jedweder Art haben fiir die Glau-
benskraft keinen direktan Wert. Sie stellen in bezug
auf die Gemeinde eine Art jurisdiktionelier Angelegen-
heit der und werden auch - konsequenterweise — als
solcha genutrt.

Von dieser didektischen Konzeption aus, dis den
Menschen wachsen laBt und nicht zu frizh auf starre
Geniste fixiert, lesen sich meines Erachtens die theo-
logischen Passagen der «Fundamentalkatechetik»
anders, als es in den meisten Rezensionen erscheint.
Sicher wird man allgemein feststellen kdnnen: Ein
padagogischer und theolegischer Ansatz, der keine
verobjektiviersnden Glaubenssatze intendiert noch
produzieren kann, verdient keine Schelte, wenn er es
nicht tut. So wird man in der Tatsache, daR keine soi-
chen Sitze aufgestellt werden, noch kein Leugnen
von Glaubenssiitzen ablesen kdnnen, as sei denn, daB
die Zweckdienlichkeit des Glaubenssatzes fir den
Aufbeu des Glaubensvermogens in Abrede gestalit
wird.

Die Kritik an der « Fundsmentatkatechetik» hitte dont
anzusetzen, wo Halbfes sich dessen ungeachtat in der




Form konkreter Glaubensaussagen zu artikulieren
scheint, allerdings unter gebiihrender Beach.tung des
oben erwihnten « Kontextes», wie er durch f.‘lle gegen-
wirtige geschichtiiche Situation gegeben Ist. Ich bin
kein Theologe, der Uberpriifen kbnnte, qb C!IE theolo-
gischen Aussagen von Halbfas «der gottlichen un.d
katholischen Wahrheit», als deren «Zeugen? die Bi-
schofe eingesetzt sind, widersprechen. Auch das
Wort der Bischofe gilt.

Es miiBte nicht unbedingt im didaktischen Ansatz der
« Fundamentalkatechetik » liegen, aus ihr konkrete int-'
haltliche Glaubensaussagen herauszulesen, W0 doc
ihr Ansatz es dem Schiiter und dem werrderlrden Mehn-
schen selbst in die Verantwortung gibt, In “-_’e"'i;:_’
Weise er sein eigenes Glaubenszeugnis in die

schichte auslegen will,
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