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K1AUS PRANGE

Lernen ohne Gnade

Zum Verhdltnis von Religion und Erziehung

Wie kommt es, daf sich in der Species der Pddagogen immer wieder bemer-
kenswerte Exemplare finden lassen, die ihren Ausgang bei der Theologie
genommen haben? Fiir die Vergangenheit gilt das unbestreitbar; doch auch in
der Gegenwart finden sich unter den Studierenden wie in den hoheren Réangen
der Wissenschaft bemerkenswert viele, die eigentlich Geistliche werden woll-
ten. GewiB gibt es auch sonst manche, die ihr Heil nicht dort erwarten, wo sie
eigentlich herkommen, sondern in der Pddagogik eine Bleibe suchen. Dennoch
verwundert es nicht wenig, unter diesen Zuwanderern und ,,Gastgelehrten*
auch solche zu finden, die doch eigentlich in ihrem Ursprungsfach dem Heil viel
n#her sein sollten und sich nun auf das Thema des Lernens und der Erziehung
einlassen. Statt sich weiter der Exegese des Johannesevangeliums und der
Auslegung der ,,Augustana“ zu widmen, wenden sie sich jetzt so profanen
Gegenstdnden zu wie dem Aufbau und der Bewertung von Unterricht, der
Konstruktion von Lehrplinen oder der Entwicklung des Erziehungsdenkens in
den letzten 300 Jahren. Durchaus Themen, die eine gewisse Dignitédt haben,
doch eben nur als Prolog zum Ernst des Lebens oder gar zum Heil und insofern
eben auch mit groferem Abstand zu dem, worauf es wirklich ankommt, das
unum necessarium, von dem die Gottesgelehrtheit weify, wihrend die Pddago-
gik davon nur den Schatten hat. Wie kommt es, dafl an die Stelle der direkten
Heilsfrage und Heilsantwort die Vorfragen treten, die sich bestenfalls mit der
Hinfithrung zum Heil befassen, aber eben nicht mit seinem Besitz?

Eine weithin iibliche Antwort 148t sich bei LesSING finden. In der ,, Wolfen-
biittler Duplik aus dem Jahre 1778 hat er den geradezu klassischen Topos zur
Verteidigung des immer nur vorldufigen Strebens gegeniiber dem Besitz gelie-
fert. Was macht den ,,Wert des Menschen““? Nicht der Besitz, sondern ,,die
aufrichtige Miihe, die er angewandt hat, hinter die Wahrheit zu kommen . . .
Denn nicht durch den Besitz, sondern durch die Nachforschung der Wahrheit
erweitern sich die Krifte, worin allein seine immer wachsende Vollkommen-
heit besteht. Der Besitz macht ruhig, trige, stolz“ (LessiNnGg 1967, S. 321).
Demnach ist es also die immer fortschreitende Perfektionierung der mensch-
lichen Krifte und der Sittlichkeit, die es nachgerade als gottliche Pflicht
erscheinen lassen, die Menschen in einer wichtigen Hinsicht, ndmlich in Hin-
sicht auf Einsicht und Erkenntnis, im unklaren zu lassen. Das wird dann auch
von LESSING in dramatischer Attitiide beglaubigt: Wenn Gott ihn vor die Wahl
zwischen Wahrheit und Irrtum stellte, dann wiirde er sich ,,mit Demut* fiir den
Irrtum entscheiden; ,,denn die reine Wahrheit ist ja doch nur fiir dich allein*
(ebd., S. 322).

Gegen diese Argumentation ldBt sich mancherlei einwenden; formal zu-
néchst einmal dies, dal mit dem Anspruch von Wahrheit behauptet wird, man

Z.£.Pid., 42.1g. 1996,Nr.3
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sollte sich im Zweifel fiir den Irrtum entscheiden, weil der recht belebend sei
und die Menschen auf den Weg der Kréftesteigerung bringe. Aber auch der
tibliche Hausverstand diirfte sich kaum nach LEessiNGs Parole richten. Vor die
Wahl gestellt, entweder Geld oder Gesundheit oder anhaltendes Ansehen un-
ter den Kollegen zu besitzen oder aber sich der endlosen Anstrengung zu
unterwerfen, diese schénen Werte zu realisieren, ist nicht recht einzusehen,
weshalb das Streben nach etwas, was man gleich haben kann, so besonders
vorteilhaft ist. Auch wire gut denkbar, da$$ die Menschen, wenn sie ihr Leben
mehr auf das stellten, was sie haben, als auf das, was sie anstreben und zu
erreichen suchen, nicht trdge und stolz, sondern eher zufrieden und gelassen
gestimmt wiren.

Und weiter: Ist das LEssiNG- Argument nicht gerade ein Beispiel dafiir, was
sich ergibt, wenn der Wahrheit der Religion nicht mehr vertraut wird? LESSING
gehort ja selbst zu den Problemfillen, die hier ins Auge gefaft sind, einer von
denen, die der Theologie ausweichen und der sich statt dessen auf den unsi-
cheren Umweg liber die Kunst begibt. Man konnte sogar sagen: Es ist geradezu
versucherisch schuldhaft, nicht zuzugreifen, wenn die Wahrheit da ist, und sich
mit der ungewissen Aussicht zu begniigen, sie irgendwann einmal dank eigener
Bemiihung zu gewinnen. Das hat Orro WILLMANN sehr zu Recht gegen LESSING
eingewendet, allerdings unter der Annahme, im katholischen Glaubensver-
sténdnis eben die Wahrheiten zu haben, die man nicht erst zu suchen, sondern
nur noch anzunehmen hat (WiLLMANN 1904). Warum also die Umwege und das
Abstandnehmen, wenn das Heil so nahe ist, zum Greifen nah; warum pad-
agogische Vorldufigkeiten mit so viel Unsicherheiten und vielen Fragen ohne
Antwort, wenn die bleibenden Antworten schon vorliegen?

Ein erprobtes Paradigma, um sich diesen Ubergang von den gegebenen
GewibBheiten zu unabschlieBbar-unabgeschlossenen Suchbewegungen klarzu-
machen, ist das der Sikularisation; gemeint ist eben jene anhaltende, offen-
bar nichtumkehrbare Bewegung von religivsen zu innerweltlichen Orientie-
rungen, von transzendenten zu immanenten Wertsetzungen, und zwar so,
daf3 die leitenden Motive in dem Ubergang vom Alten zum Neuen nicht ver-
schwinden, sondern zunéchst erhalten bleiben. Diese Bewegung ist gut ab-
lesbar an jenen Griinderfiguren des pAdagogischen BewuBtseins, die weithin
einen pastoralen und theologischen Hintergrund hatten. Man denke an den
Bischof der tschechischen Briidergemeinde CoMENIUS, an AUGUST HERMANN
FrANCkE und seinen Urenkel NIEMEYER, an SCHLEIERMACHER und SCHWARZ,
dann an die Theoretiker aus dem Pfarrhausmilieu wie DiLtHEY oder Na-
TORP. Das mag geniigen, die Affinitit von theologischer und piadagogischer
Denkungsart zu belegen, geschichtlich wohl so, daB das Pidagogische erst
hinzutritt und schlieBlich iiberwiegt. DemgemiB kann man den individuellen
Ubergang von der Theologie zur Pidagogik als Wiederholung eines allge-
meinen Vorgangs deuten. Einzelne gehen noch einmal den Weg, den der
Weltgeist und der grole Haufe schon genommen haben. Aber dieses Para-
digma ist zundchst nur ein Mittel der Beschreibung; es erklirt noch nicht,
warum die Ablésung von religiésen zu padagogischen und nicht zu anderen
Orientierungen fiihrt; das heifit, worin der Sinn fiir die Umorientierung
liegt.

Dasist im folgenden das Thema. Denn wie auch immer es sich im Einzelfall
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verhalten mag, es diirfte eine lohnende Frage sein, dem Verhiltnis von Reli-
gion und Erziehung, von Glauben und Lernen nachzugehen, unabhingig
davon, wie es sich in gesamtgeschichtlichen und lebensgeschichtlichen Lagen
zeigt. Worum es dabei geht, 1dBt sich im Ausgang von einer Wendung bei
HOLDERLIN verdeutlichen. Sie findet sich in einem Gedichtentwurf, der mit den
Worten beginnt: ,In lieblicher Bldue* und lautet: ,, Voll Verdienst, aber dich-
terisch lebet der Mensch auf dieser Erde.“ Der unmittelbare Zusammenhang
ist nicht mehr zur Génze erkennbar, wohl aber die gedankliche Figur, deren
sich HSLDERLIN hier bedient. Wir stehen in einer doppelten Ordnung; die eine
ist durch das Wort ,,Verdienst“ gekennzeichnet, die andere durch das , Dich-
terische“. Beides zusammen bestimmt, wie wir auf dieser Erde als endliche
Wesen leben. Was damit gemeint ist, 148t sich unschwer erkennen. Einerseits
verdanken wir unser Dasein unserer eigenen Anstrengung und Leistung, so-
wohl als einzelne wie kollektiv; doch es gibt andererseits auch solches, was uns
ohne Verdienst zuteil wird, wie ein Geschenk oder eine Gabe, die nicht erar-
beitet ist oder als Anspruch an andere eingeklagt werden kann, sondern die uns
zufillt. Das Dichterische ist in der Sprache HOLDERLINS nicht eine individuelle
Begabung und schon gar nicht die kiinstlerische Leistung, sondern dasjenige,
was ihr erst den Inhalt gibt, gewissermaBen Kunst nach ihrer héchsten Bestim-
mung als Gegenwart des Absoluten in der Zeit, um es mit HOLDERLINS
Tiibinger Stubengenossen HEGEL zu sagen. Weshalb es fiir HOLDERLIN die
Dichtungist, in der diese Gegenwart artikuliert wird, mag hier auf sich beruhen
bleiben. Es geniigt, das Dichterische als Spur des Unbedingten zu verstehen,
dessen, was wir in der Tradition auch das Religiose nennen. Eine Weise, das
Gottliche gegenwiirtig zu denken, ist christlich gesprochen Gnade, eben das,
was schlechthin durch eigene Leistung nicht zu verdienen ist, worauf kein
Anrecht, kein Anspruch und auch keine Hoffnung auf menschliche Erreich-
barkeit besteht. Daf3 es solches gibt, ist in der Opposition zwischen Verdienst
und dem Dichterischen angenommen und soll hier nicht problematisiert wer-
den. Vielmehr soll diese Opposition benutzt werden, um das Problem des
Lernens und der Erziehung in der Moderne zu beleuchten und um zu zeigen,
daB das Lernen als MaB der Erziehung in eine Aufgabe eingetreten oder ge-
radezu hineingezwungen worden ist, die frither dem Religitsen oder zumindest
auch dem Religiésen zugekommen ist. Insofern sind die folgenden Uberlegun-
gen auch kein Beitrag zur HOLDERLIN-Exegese; vielmehr 148t sich die Wendung
,»voll Verdienst, aber dichterisch“ selber als eine der Stationen auf dem Wege
der Dekomposition des absoluten Wissens fassen: Wir leben unter der Vor-
aussetzung des Primats von Verdienst und Leistung und damit des Primats des
Lernens fiir die Lebensfithrung.

Wie das gemeint ist, laBt sich rasch illustrieren. Leistung ist ein zentrales
Thema der gegenwirtigen Pidagogik, wie sie sich ausdriicklich entwickelt hat,
seit Lernen und Erziehung eigens Thema geworden sind. Historisch gesehen,
unterliegt es keinem Zweifel, daB das Lernen mit der Umstellung der vormals
exklusiv standes-, schicht- und geschlechtsgebundenen Erziehung auf Inklu-
sion aller in das fiir alle prinzipiell gleiche Erziehungssystem gewissermaBen
zur Eingangsleistung fiir die Plazierung im sozialen System geworden ist. Wer
im Lernen zu spét kommt, den bestraft das sogenannte Leben. Wie dabei das
Leistungsmotiv padagogisch transformiert und zur OrientierungsgrsBe fiir das



316 A Essay

Lernen wird, ist abzulesen an den Formeln, die in neuerer Zeit das Ziel der
erzieherischen Bemithung formulieren. Mit den bestimmten Inhalten und Ziel-
vorgaben ist es schwierig geworden; an ihre Stelle sind Programme getreten,
die das Lernen selbst zum leitenden Zweck der Erziehung machen. Die Rede
vom Lernen des Lernens, vom lebenslangen Lernen und der Erziehung zur
Lernfihigkeit belegt das, und ebenso darf in volkstiimlichen Auferungen die
Versicherung, sich in einem Lernproze8 zu befinden, darauf rechnen, beifillig
aufgenommen zu werden. Das ist nicht selbstverstindlich; schlieBlich enthélt
die Erklarung der Lernbereitschaft das Eingestidndnis zumindest partieller In-
kompetenz. Sie wird sozial akzeptabel durch die Versicherung, weiter strebend
sich zu bemithen. Demgegeniiber ist an den schlichten und fiir die Tradition
ganz selbstverstédndlichen Sachverhalt zu erinnern, daB das Lernen ja eigentlich
dazu da ist, etwas zu kénnen, also gerade: an ein Ende zu kommen und nicht
noch weiterzulernen oder weiterlernen zu miissen. Wir wollen auslernen, nicht
immer weiterlernen; denn darin liegt, da8 wir nicht fertig und irgendwie un-
erwachsen, unreif, schiilerhaft geblieben sind. Die iltere Pidagogik hat des-
halb verniinftigerweise auch darauf bestanden, der Erziehung, die das Lernen
lenkt und begrenzt, aber auch hemmt, ein deutliches Ende zu setzen, weil
anders Miindigkeit eine Fiktion bleibt.

Dennoch: Die Pédagogik hat langst nicht mehr nur die Kinder im Blick, ja
gelegentlich ist sie geradezu kindvergessen und ergreift unter der Globalformel
der Hilfe alle, die in irgendeiner Hinsicht einen Mangel vorzuweisen haben und
demgemiB als Klienten der ,,pédagogischen® Fiirsorge in Frage kommen. Das
zeigt: das Lernen hat gegeniiber der Erziehung die Fiihrung iibernommen, so
daf sich deren Verhéltnis nachgerade umgekehrt hat, mit der Folge, da3 das
Ankommen und Fertigwerden immer weiter hinausgeschoben und schlieBlich
zugunsten der Bewegung auf einen Zweck, dessen Unerreichbarkeit garantiert
ist, nicht nur aufgegeben, sondern unmdéglich gemacht wird. In der &lteren,
konventionellen Auffassung hingegen sorgt die Erziehung fiir den Ubergang
von der Eigenwelt des Kindes in die gemeinsame 6ffentliche Welt der Erwach-
senen; sie begleitet, erleichtert und ermdglicht die vielen kleinen Ubergéinge
vom Nichtkdnnen zum Ké6nnen, vom Nichtwissen zum Wissen und vom Nicht-
wollen zum Wollen. Und da3 man ohne diesen Ubergang nicht richtig Mensch
wird, sondern Kind und kindisch bleibt, darf man als praktizierten padagogi-
schen Commonsense ansehen,

Gelegentlich wird fiir diese Ubergangshilfen auch der Ausdruck ,Initiation“
gebraucht, und gemeint soll sein, daB in die Ordnungen eingefiihrt wird, die
zundchst noch verschlossen und fremd sind. So hat WiLHELM FLITNER in seiner
Schrift iiber die ,,gymnasiale Oberstufe* (1961) von grundlegenden Initiatio-
nen als einer ,besonderen Weise der Einfiihrung® gesprochen (S. 42) und dabei
den Unterricht als Ort der Initiation bestimmt. Daraus ergibt sich implizit, daB
sie auf das Lernen und die damit unvermeidlich verbundene Leistung ange-
wiesenist. Diese Wendung auf die Leistung des Subjekts erscheint in einer noch
erheblich gesteigerten Form, wenn neben die herkémmliche Initiation aus-
driicklich die ,,Selbstinitiation* gestellt und als ,,aktive Mitgestaltung von
Statuspassagen“ gekennzeichnet wird (FRIEBERTSHAUSER 1992, S. 55), so daB
also der Ubergang zum vollgiiltigen, 6ffentlich anerkannten Erwachsenensta-
tus aus eigener Kraft zu vollbringen ist. Diese Verinderung in der Weise, wie
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der Erwachsenenstatus gewonnen wird, wird von FRIEBERTSHAUSER als Wechsel
vom ,Fremdzwang zum Selbstzwang“ (ebd.) bezeichnet. An die Stelle des
Ritus trete die Selbstinitiation. Die Frage ist: Was ist noch Initiation an der
»Selbst“-Initiation?

Nun besteht sicherlich einige Freiheit in dem, was mit einem Ausdruck
gemeint ist. Dennoch ist aufschiuireich, dafl der Ausdruck ,Initiation“, der
zunéchst eingefithrt worden ist, um die spezifischen Formen zu beschreiben,
wie man in einer einfachen, vormodernen, archaischen Kultur vollgiiltiges Mit-
glied des Clans, des Stammes, der Sippe wird, auf moderne Verhiltnisse
umgeprigt und damit eingeebnet wird. Damit wird indes ein Unterschied ver-
deckt, auf den uns die Wendung von H6LDERLIN aufmerksam gemacht hat. Der
Einstieg in die Erwachsenenwelt iiber Lernen ist etwas grundlegend anderes als
die Form, wie ein Novize Mitglied seines Ordens oder ein Irokese Mitglied
seines Stammes wird. Das erste beruht auf Verdienst und Leistung; das andere
und &ltere beruht indes auf einer Gabe, deren Bedeutung nicht auf Leistung
angewiesen und insofern ,,dichterisch* im Sinne HOLDERLINS ist.

Wie ist der Unterschied in padagogischer Sicht zu fassen? Es diirfte kein
Zufall sein, daB3 der Jesuitenpater LAFITEAU den Aufnahmeritus, den er beiden
nordamerikanischen Indianern sah, als , Initiation“ identifizierte. Was sich ihm
zeigte, hatte er selbst erlebt, zwar in einem anderen kulturellen Rahmen, aber
doch in der némlichen Form. Wie und wodurch wurde und wie wird man
Mitglied eines Ordens? Gewif, es gehort auch Lernen dazu; der Postulant oder
Kandidat wird besichtigt, gepriift und belehrt: Aber der entscheidende Schritt
ist nicht eigene Leistung, sondern eine Gabe und Begabungim aktiven Sinn. Es
gibt keinen Anspruch und keinen Rechtstitel auf Aufnahme, sondern die auf-
nehmende Gemeinschaft entscheidet und verpflichtet sich zur Anerkennung
und wiederholt dadurch gewissermaien den eigenen Griindungsakt in einer
Zeremonie, die sinnfillig und tatsichlich die Verwandlung des Postulanten
zum Mitglied bewirkt, die ,,radikale Verdnderung des sozialen und religidsen
Status der Person®, wie Mircea ELIADE sagt (1973, S. 142). Es ist das Hand-
auflegen, das ,,die ontologische Mutation des existentiellen Zustandes* (ebd.)
herbeifiihrt, nicht die Lernleistung; auch nicht die vorhergehenden Proben.
Die sind zwar verdienstlich, aber der Ubergang selber ist ein anderer. Es wird
ein Charisma iibertragen, wirklich-wirksam. Die reale Ubertragung hebt das
Lernen nicht auf, sondern vollendet es.

So wird man Ordensmann oder Ordensfrau; nicht durch eine Leistung, son-
dern dadurch, daB an dem Initianten eine Handlung vorgenommen wird, in der
etwas an ihm und mit ihm geschieht. Da wird wie in der Priesterweihe der
character indelebilis verliehen; etwas Unverlierbares, das man dann zwar ver-
leugnen, aber nicht aufheben kann, so wie manche in bestimmten Féllen ihre
Vaterschaft verleugnen, aber darum ja nicht aufhdren, Vater zu sein. Es ge-
schieht etwas im Akt der Weihe: Handauflegung, Untertauchen, Einkleidung
oder sonst ein Geschehen. Esist kein Hervorbringen, sondern es ereignet sich.
Deutlich tritt diese Eigenart der objektiven Initiation, ihr Ereignischarakter,
noch bei der Kindtaufe, durch die die Kinder Christen werden, zutage. Hier
erscheint der Téufling als Objekt, an dem etwas vollzogen wird; aber dennoch
ist ja nicht die Meinung, daf} dieses Geschehen fiir ihn gleichgiiltig sei ange-
sichts des Umstands, dafB er noch nicht versteht, was das alles soll, und er bloB
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schreit und strampelt, so dal man ihn eigentlich besser zu Hause und durch
jemand vertreten lieBe. Im Gegenteil: Es geschieht etwas Unvertretbar-Ein-
maliges, und daf} es geschieht, ist von Bedeutung, nicht was die Betroffenen im
Augenblick denken. Der TAufling wird durch den Taufritus Christ, so wie die
Beschneidung diesen Jungen zum Glied der jiidischen Gemeinde macht.

In der Sprache der neueren Sozialtheorie, die uns geldufig ist und es uns
erlaubt, unterschiedlichste Gestalten und Gehalte des Lebens in wenigen diir-
ren Sétzen auszudriicken, kann man auch davon sprechen, daB eine Identitét
zugeschrieben wird; und zwar in einer dramatisch betonten, 6ffentlich sank-
tionierten Form. Diese die kulturellen Inhalte einebnende Sprache macht es
allerdings auch moglich, im Blick auf gewisse formliche Ubereinstimmungen
jedwede Hantierung ein Ritual zu nennen, als ob dem morgendlichen Rasieren
der Rang der Teezeremonie oder der Bereitung der eucharistischen Gaben
zukomme und, entsprechend, als ob jede sich wiederholende Form des An-
fangens schon eine ,,Initiation“ sei. Doch dabei wird verfehlt, was den Gehalt
der Initiation ausmacht: die Bindung an den Kult. Der Kultus ist der Ort, wo
das Gottliche présent, gegenwirtig, wirklich da ist. Erst dadurch erhélt die
formstrenge Durchfiihrung eines Ritus einen Sinn: Man darf nichts falsch ma-
chen, sich nicht versprechen oder versingen, den falschen Ton setzen, nichts
verschiitten oder vertun. Es geht um die Gegenwart dessen, was sonst tran-
szendent ist. Dabei ist hier nicht zu beurteilen, was das Géttliche und ob es ist,
sondern nur: Die feierlich-rituelle Initiation ist genau dies unter der Voraus-
setzung, dafl in dem Geschehen das Géttliche dabei ist und vergegenwartigt
wird; es ist die Weise, wie es darstellend vorgestellt wird. Insofern ist es auch
nur relativ von Bedeutung, ob der ausfithrende Zelebrant, der Priester, selber
heilig oder heiligmiBig ist; es reicht, wenn er die rituell richtige Reinigung vor
der Zeremonie durchgefiihrt hat. Ansonsten gilt, was die alte Kirche in ihrer
Klugheit sagte: Peccator, sed episcopus. Stinder zwar, aber gleichwohl Bischof.
Weshalb? Weil er seinerseits durch Handauflegung in die successio apostolo-
rum, in die Reihe der Verkiinder und Weitersager, getreten ist. Dies hat ihn
zum Bischof gemacht, und was er sonst noch gelernt und welche intellektuel-
len, administrativen, politischen Verdienste er sich erworben haben mag, ist
gegeniiber diesem sakramentalen Gehalt minder bedeutsam, wenn er seines
Amtes waltet. Denn das Sakrament, um bei dem Verstindnis der alten Kirche
zu bleiben, ist opus operatum, Handlung zwar und insofern auf Verdienst und
Leistung angewiesen; aber entscheidend eben doch als gewirktes Werk, im
Ritus vergegenwiirtigt; wirksam durch das Dabeisein des Gottes, am deutlich-
sten in der eucharistischen Feier,

Um den Gedanken auf den pddagogischen Punkt zu bringen: Wo im Kult die
Versohnung des Endlichen und Unendlichen, des Menschlichen und des Gott-
lichen, des Sterblichen und des Zeitlosen dargestellt wird, hat das Lernen
keinen Platz. Wer mit der orthodoxen Tradition sagen kann: Der Himmel
kommt nicht, der Himmel ist da — was gibt es fiir den noch viel zu lernen? Das
Lernenist ja gerade der Inbegriff des Endlichen und Vorl4ufigen, sozusagen die
Weise, wie wir im Endlichen immer weitergehen und gerade nicht den Sprung
vollziehen und des ganz anderen innewerden, des Dichterischen, wie HOLDER-
LIN sagt. Da hilft kein Verdienst, wieviel Aktivitit auch rund um den Kultus
sich ereignen mag; das Entscheidende geschieht und fillt zu, ist nicht gemacht
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und auch nicht machbar, es ergreift uns. Prisenz des Gottes und Lernen: das
gehort nicht zusammen.

Es gibt einen weiteren und massiven Hinweis darauf, daf3 eben dort, wo das
Heil schon da ist, wo nicht mehr nur gewartet und auf Zukunft hin gelebt wird,
daf} da auch von Erziehung und Lernen nicht die Rede ist. Gemeint ist das
Neue Testament. Von Kindern ist im Neuen Testament an vielen Stellen die
Rede. Jesus unter den Kindern ist ein fester, auch ikonographisch reicher
Topos. Aber wie erscheinen sie? Nicht als Kinder, die lernen und lernen sollen,
etwa so, wie es noch das ,,Hore Israel“ den Vitern und Rabbinen vorschreibt;
keineswegs: die Kinder sind am Ziel, das Heil ist da, das Himmelreich unter
ihnen; es gibt nichts mehr zu lernen fiir eine Zukunft, da sie schon iiberholt ist,
und die Erwachsenen tdten gut daran, zu werden wie die Kinder (Matth.
18,13). Tatséchlich findet sich im ganzen Neuen Testament kein substantiell
belangvoller Hinweis auf Erziehung und Lernen. Das Kind im Umkreis Jesu
und in der ,Mitte der Gemeinde“ (MULLER 1992) ist schon am Heilsziel. Erst
fiir die nachfolgende Kirche, das heif3t erst unter den Bedingungen verzdgerter
Parusie, gewinnt das Lernen wieder an Bedeutung; Lernen und Lehre, Wei-
tergabe und Weitersagen des Gehorten und GewuBten, Schule und theologi-
sche Matura (vgl. PauL 1993). Wo das Heil prisent ist oder wo es als présent
erlebt wird, hat das Lernen keinen Ort. Es vertrigt sich nicht mit Gnade.

Von hier aus gesehen erdffnet sich ein anderes, man konnte sagen: ein wohl-
wollendes Versténdnis der Schwierigkeiten, die das christliche Ethos mit der
Erziehung, mit Schule und Bildung, mit dem Lernen und verdienstlicher Lehr-
und Lernanstrengung immer gehabt hat. Bildung und Glaube gehen nicht
bruchlos ineinander auf. Gegen die christlichen Lehrer von dem grofien ORri-
GENES iiber ANSeELM und THOMAS bis zu denen der liberalen Theologie sind
immer wieder die Wahrheitszeugen aufgetreten und haben gemahnt: Jesus ist
nicht fiir die Dozenten gestorben. So KIERKEGAARD gegen HEGEL; so aber auch
schon ANSELM vON LAON, der Lehrer ABAELARDS, der seinem Schiiler zuruft:
Moénche sollen beten, nicht lehren und lernen; so LANFRANK gegen ANSELM, als
dieser sich anheischig machte, die Inkarnation zu beweisen, statt sie schlicht zu
glauben und in der Gegenwart des Sakraments zu verehren. Der gelehrte und
zugleich an der Gelehrsamkeit leidende PeTrRUs DamiaNI besucht um 1160 das
Kloster Monte Cassino; nach der Riickkehr schreibt er dem Abt einen Dan-
kesbrief, iiberschwenglich und voller Freude. Warum? Weil er dort keine
Schule und Schiiler gefunden habe, sondern Andacht und Gebet, und ebenso
hatten drei Jahrhunderte zuvor die Briider des Klosters St. Martin in Tours
iiber den Pater ALKUIN den Kopf geschiittelt, der doch schon so gelehrt und
immer noch wi3begierig sei und der so viele unruhige, gleichgesinnte Freunde
habe, da man an seinem Glauben zweifeln miisse.

Sieht man einmal von diesen Beispielen ab oder vielmehr: durch sie hindurch
auf den groBen Ubergang von der HeilsgewiBheit zur Vorbereitung auf dieses
Heil, dann kann man diesen Ubergang vielleicht so fassen: Uberall dort, wo die
Gewif3heit des aktuellen Heils abnimmt, tritt ersatzweise die schlechte Unend-
lichkeit des Strebens und des Weitergebens ein. Erziehung als Aktivierung des
Lernens und schlieBlich als Motivation zum Lernen tritt an die Stelle der un-
mittelbaren Ubertragung der Teilnahme am Heil. Die Initiation verliert mehr
und mehr ihre Basis. Das ist schlieBlich der moderne Zustand dauerhaft aus-
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bleibender Parusie, und dieser Zustand gerét unter das Gebot der Leistung.
Das alte Motiv der Heilsgewinnung bleibt dabei erhalten und erbt sich fort; der
Heilsweg wird zur Sache einer in die Zukunft offenen Bemiihung.

Tatsichlich kiindigt sich dieser Ubergang schon innerhalb der christkatholi-
schen Tradition dort an, wo die kontemplativen Orden zuriicktreten und die
Lehrorden aufkommen: Die dominikanische Maxime contemplata tradere ver-
schiebt den Schwerpunkt vom opus dei auf die Belehrung der im Glauben
Unsicheren. Dazu aber sind Kenntnisse und eine jeweils zeitgem#Be Ausbil-
dung erforderlich; sie dienen als Argument, um von Chorgesang und Gotteslob
dispensiert zu werden; magebend wird das studium. Vollends manifest wird
diese Umstellung von Andacht auf Lernen und Leistung in der protestanti-
schen Version des Christentums, in der die eucharistische Feier als Vergegen-
wirtigung des Gottes prinzipiell aufgegeben wird; und hier wieder am
deutlichsten dort, wo die Vergegenwirtigung des Gottlichen im Restkult nur
noch symbolisch ist, ndmlich auf dem reformierten Fliigel des Protestantismus.
Es darf deshalb nicht tiberraschen, dafl es gerade diese Variante des Prote-
stantismus ist, in der der Leistungsgedanke dominiert. Dazu gehort entschei-
dend die Hochschiétzung des Lernens, und zwar deshalb, weil es die duBerste
Steigerung des Leistungsmotivs ist, sozusagen Leistung in Reinkultur, insofern
als es im angestrengten und schlieBlich lebenslangen Lernen nicht mehr darum
geht, diese oder jene Aufgabe zu losen und befriedigt die Hiinde ruhen zu
lassen, sondern darum, die Bewegung selber zu thematisieren und das Wei-
terstreben auf Dauer zu stellen.

Es mag tiberraschen, Lernen und Leisten in dieser engen Beziehung anzu-
treffen. Es ist eher eine geldufige Vorstellung, sich das Lernen als frohlichen
Aufbruch und muntere Offnung zur Welt vorzustellen. So mag es fiir das kind-
liche Lernen sein, mit dem die Hoffnung einhergeht, einmal groB und fertig zu
sein; das ist jedoch schon nicht mehr so, wenn das Lernen weitergeht und die
Vorldufigkeit des je erreichten Zustandes gewuf3t und damit dessen Nichtigkeit
durchschaut wird. Lernen wird dann zu einer stindig zu wiederholenden Vor-
leistung fiir Leistungen, mit deren Erreichung wiederum das Signal fiir weitere
Stufen und Etappen gegeben wird. Vollends in der modernen Welt wird der
Leistungscharakter des Lernens manifest. Daf es indes diesen Zusammenhang
von Lernen und Leisten seit je gibt, darauf macht uns die Sprache selbst auf-
merksam, gewi3 kein zwingender Beweis, aber doch ein Hinweis auf den
gemeinten Zusammenhang. Wie die Etymologie uns belehrt, gehen die Worter
»lernen” und ,leisten auf dltere gemeinsame Formen zuriick. Dieser Zusam-
menhang besteht indes nicht nur etymologisch, sondern auch der Sache nach.
Das Leistungsprinzip, unter dem wir seufzen, hat immer auch diesen Lernas-
pekt. An der Intensitit, wie das Lernen erst gesteigert, dann selbstindig
gegeniiber seinen Inhalten und schlieflich zum MaB der Erziehung selber wird,
148t sich die radikale Verendlichung und Verzeitlichung unserer Lebensinhalte
und Orientierungen ablesen. Dieses Lernen ohne Gnade ist geprégt von der
»Furie des Verschwindens® (HEGEL), insofern als es seine Negation stéindig mit
sich fiihrt und darauf angelegt ist, sich selbst zu iiberholen. Die Folge ist, daf
genau dann, wenn das Lernen als zentrale Orientierung und Richtpunkt fiir die
erzieherischen Hilfen eintritt, unvermeidlich auch Verdienst und Leistung zum
MaB und zur Mitte des Daseins werden. Das Lernen, autonom geworden,
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schafft die Lasten, die eine um die Kinder und Heranwachsenden besorgte
Piadagogik doch gerade vermeiden mochte.

Es ist gewissermaflen die Nemesis der Piadagogik, die sich im vollendeten
Leistungsprinzip offenbart. Angetreten, die ,,Emanzipation des Lernens*
(PRANGE 1979, S. 2521f.) gegeniiber den Anspriichen einer Erzichung von oben
zu vollenden und es nach seinem eigenen MaB einzurichten, hat die Péddagogik
mitgeholfen, die Potentiale freizusetzen, denen sich die Dominanz von Ver-
dienst und Leistung verdankt. Sie ist an der Transformation der exemplarischen
Présenz des Heils in den unendlichen ProgreB des vorlaufigen Lern- und Lei-
stungswillens maBgeblich beteiligt, auch wenn sie es nicht wahrhaben will und
in einfluBreichen Konzepten die mit dem Lernen verbundene Leistungsorien-
tierung als etwas verwirft, was gerade nicht ,padagogisch” ist. Richtige Pad-
agogik wire aus dieser Sicht eine solche, die das autonom wund reflexiv
gewordene Lernen wieder bandigt, am besten im Namen von Erziehung, um
als bessere Zukunft erscheinen zu lassen, was in Wahrheit der Wiederherstel-
lung eines Heilsmotivs dient, dessen Auflosung sich die moderne Péddagogik
verdankt, an der sie zugleich leidet und wofiir sie nun als Ersatzheil ,,Reform
der Padagogik® anbietet. In der Erziehung und im reformierten Lernen soll
wiederkehren, gleichsam in dichterischer Unschuld, was vormals war, als das
Lernen fiir grundlegende Gewilheiten und Orientierungen Nebensache
war.

Ein Blick auf die schon angefiihrte Schrift von FLITNER, eines erkldrten
Protagonisten der Reformpadagogik, kann das Gemeinte verdeutlichen. Sein
Riickgriff auf ,Initiation“ zur Kennzeichnung jener grundlegenden Einfiithrun-
gen, die ,,die Einheit ... des modernen Geistes* ausmachen sollen (1961,
S. 41), diirfte auf die Absicht zuriickgehen, mit pidagogischen Mitteln das
Reflexionsmoment im Lernen stillzustellen, wodurch ja das Lernen iiberhaupt
erst selbsténdig und zu einer wahlweise einsetzbaren Kompetenz wird, die dem
Subjekt Abstand zu den iiberlieferten Inhalten einer Tradition und vor allem:
Abstand zu sich selbst verschafft. Demgegeniiber zeigt sich eine ma3gebende
Tendenz des padagogischen Reformmotivs darin, wie FLITNER , Initiation” aus-
driicklich gegen die ,orientierende Reflexion“ in Stellung bringt (S. 58). Es
wird ein Lernmodus ins Auge gefaft, der das Lernen nicht als Verdienst,
sondern wiederum als dichterische Gabe restituieren mochte, als ob es jenes
Heil représentieren konnte, dessen Verschwinden dem Lernen gerade erst
seine Dominanz zugespielt hat. So heift es iiber den Unterricht der Philosophie
in der gymnasialen Oberstufe am Beispiel eines PLaTO-Textes: ,,Die Initiation
in das philosophische Denken des gegenwirtigen Europa wiirde ich also darin
sehen, daB in elementarer Weise fundamentale Fragestellungen des Philoso-
phierens sich von selber dffnen, wenn der Gedankengang des Dialogs verstan-
den und erortert worden ist“ (S. 43; Hervorhebung K. P.).

Es ist wie bei der origindren Initiation: Belehrung und Versténdlichmachen
sind vorbereitende Maflnahmen, um das zu ermdglichen, was an den eigent-
lichen Akt der Aneignung und Verwandlung bestenfalls heranreicht: ,,Die In-
itiation liegt, wenn das gliickt und die Schiiler ,mitkommen‘ kénnen, in der
inneren Erfahrung, im Erlebnis eines solchen Grundgedankengangs“ (ebd.).
Die Erfahrung des wesentlichen Lernens gewinnt den Charakter einer nach
innen verlegten Gnadenwahl, die dann auch in FLITNERS ,,Allgemeiner Pédd-
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agogik“ von 1950 regelrecht unter dem Terminus ,, Erweckung® traktiert wird,
als ob es sich um eine genuine Initiation handelt. Aber das ist nicht der Fall,
bestenfalls eine semantische Erschleichung. In der Schule wird blof gelernt
und kein Charisma verbindlich weitergegeben oder erdffnet. Denn anders als
in der wirklichen Initiation wird kein bleibendes Charisma plaziert, sondern
das Lernen geht weiter, mit der Mdoglichkeit, morgen zu iiberholen und zu
negieren, was heute angeeignet wird.

Doch das reflexiv gewordene Lernen bereitet diese Enttéuschung nur jenen,
die an Erwartungen festhalten, die einmal religiés fundiert und rituell beglau-
bigt schienen. Damit diirfte es vorbei sein, und es ist auch nicht einzusehen,
weshalb die endgiiltig enttduschte und inhaltlich seit je verfehlte Parusieerwar-
tung ausgerechnet auf ein Gebiet heriibergespielt wird, wo sie am allerwenig-
sten erfiillt werden kann. Das Lernen mag als weiches Material erscheinen,
dem sich noch vormoderne Vorstellungen und Aspirationen des Heils und
ganzheitlicher Endgiiltigkeitshoffnungen einprégen lassen; in Wahrheit hat es
jedoch nicht nur teil an der offenbar gewordenen Kontingenz des menschlichen
Lebens, sondern es ist gerade das Mittel, dieser Kontingenz standzuhalten,
nicht mehr dichterisch, doch mit dem MaB an Verdienst, das das Lernen sich
selber zumutet: Erst die Abkoppelung vom Heilsmotiv verméchte das Lernen
aus der Leistungsfalle befreien, in die es geraten ist, weil die schlechte Un-
endlichkeit des Fortschreitens und bloBen Strebens als Substitut der unerreich-
baren Gegenwart des Unendlichen eingefiihrt und damit die reale Gegenwart
zugunsten einer nie vollendeten Zukunft entwertet worden ist.

Erziehung als Thematisierung des Lernens kann nicht einlésen, was Religion
nicht mehr bietet, wenn sie es {iberhaupt je geboten hat: in Ritus, Predigt und
pastoraler Gnadenausteilung verbiirgte ,letzte“ Orientierungen. Insofern geht
es nicht nur um den lingst vollzogenen Abschied von der Religion, sondern
darum, vor allem auch ihre in der Pddagogik fortwirkenden Motive zu verab-
schieden. Erziehung und Lernen kennen nicht nur keine Muse; sie haben auch
keinen Gott.
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