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EUGEN PAUL

ZUR VERNACHLASSIGUNG DER LEHR- UND LERNMETHODIK
Zum versteckten Deduktionismus in der Religionspﬁdaqogik+

Fragen der Lehr- und Lernmethodik sind fiir Religionspédagogen
anscheinend eher zweitrangig oder unproblematisch. Gefragt ist
eher "Grunds&dtzliches", "Didaktisches", Man erinnere sich et-
wa, wieviele Gedanken man sich z.B. liber "Konzepte des Reli-
gionsunterrichts" gemacht hat, also iiber ein Thema, das sich
mit dem Ganzen, mit Merkmalen eines guten Religionsunterrichts
an der Pflichtschule iiberhaupt, befaft. "Methodik" tritt dem-
gegeniiber zuriick, sie tritt entweder als mehr oder minder
selbstverstédndliche Konsequenz aus Ziel- und Inhaltsiiberle-
gungen oder {iberhaupt nur in praktischer Gestalt auf, d.h.

in Aussagen derer, die Handreichungen fiir die Praxis - vom
Kindergarten bis zur Erwachsenenbildung - verfassen, Denn,

so scheint es: Das zu Lehrende bzw. 2zu Verkiindende, also die
'Sache' ist entscheidend; wie sie gelehrt bzw. verkiindet wer-
den kann, ergibt sich daraus oder steht auf einem anderen
Blatt und ist in einem zweiten Schritt zu tiberlegen bzw, der
Praxis zu iliberlassen..

Die Problematik dieser Betrachtung und ihre Folgen will ich

erdrtern.

1. Pddagogische Beobachtungen zum Verhdltnis von Didaktik
und Methodik

Die Begriffe 'Didaktik' und 'Methodik' werden naturgemdf bis
heute unterschiedlich gebraucht, worin sich auch die unter-
schiedliche Beurteilung der Grundfragen des Lehrens und Ler-
nens spiegelt. Insofern diese Beurteilung in den Begriffs-
bildungen deutlich zum Ausdruck kommt, sollen einige bei-
spielhaft vorgestellt werden.

Die "Didaktiker der Frithzeit", wie etwa der einfluBreiche
Wolfgang Ratke (1571-1635), sind Leute, denen nicht die Lehr-

+vorgetragen in der Sektion 'Methodik'; ich danke Josip
Baricevi&, Norbert H8rberg, Peter Orth, Hans Schalk und
Klaus Schilling fiir ihre Anregungen.
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inhalte, sondern die Methode problematisch erscheint: "Jene
sind bekannt und weithin in ihrer Verbindlichkeit anerkannt:
die Heilige Schrift und die heiligen Sprachen, gewisse Rea-
lien; in Frage steht aber die rechte Art und Weise, sie zu
erschlieBen, sie zu lernen und anzuwenden" (Ballauff/Schaller
1970, 152f). Didaktik ist hier mit der Methodik identisch.
Bei Comenius (1592-1670) weitet sie sich zu einer Reflexion,
die "dem pddagogischen Sinn alles Unterrichts und aller Sach-
kenntnis" nachgeht (Ballauff/Schaller 1970, 163ff.). Didak-
tik schlieBt also die Methodik ein, erschépft sich aber nicht
darin. Diese Bedeutung legt - sie prédzisierend und auswei-
tend - in neuerer Zeit auch Otto Willmann zugrunde: Didaktik
ist als "Bildungslehre" im umfassenden Sinn zu bestimmen,

die Zweck und Inhalt der Bildung, Bildungsarbeit (Unterrichts-
lehre), Bildungswesen und freien Bildungserwerb (durch Lek-
tlire, Reisen usw.) - auch in ihren historischen Dimensionen -
zu erBrtern hat (Willmann 1913,827). Im selben Werk wird

von einem anderen Autor festgestellt, der Begriff 'Methodik'
werde sehr unterschiedlich verwendet - einmal identisch mit
pidaktik, dann "oft weiter, oft enger als diese, bald als
Lehrkunst, bald als Unterrichtswissenschaft" -, aber es wird
schon postuliert, die Didaktik habe sich mit dem "Zweck, In=
halt" usw. der Bildung, die Methodik mit dem “Lehrverfahren"
zu befassen (Widmann 1914, 665). Damit ist jene Verhdltnis-
bestimmung von Didaktik und Methodik wenigstens vorgepridgt,
wie sie vor allem bei Erich Weniger und seinen Schiilern zu
finden ist: Didaktik kann (in einem engeren Sinn) als Theo-
rie nur der Bildungsziele und -inhalte verstanden werden,

von der Methodenfragen ausgeschlossen sind (vgl, Klafki

1970, 66f). Das Verhdltnis von Ziel/Inhalt und Methode wird
dabei - und das ist entscheidend! - im "Satz vom Primat der
Didaktik im engeren Sinne im Verhdltnis zur Methodik" be-
schrieben: Bevor man Methoden erkunden oder festlegen kann,
muB man die Ziele und Inhalte kennen und festlegen (Klafki.
1970, 70f). Die Ziele und Inhalte haben demnach die logische
und sachliche Prioritidt. Damit wird eine eindeutige Zuord-
nung festgelegt, die auf den ersten Blick plausibel klingt
und deshalb gerne wenigstens in praxi libernommen wird. Eben
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deshalb ist sie auch auf ihre Implikationen hin zu befra-

gen,

Dieses Denkmodell - darauf haben Kritiker aufmerksam gemacht
(bes. H.J. Kaiser, in: Menck/Thoma 1972, 129-144 und Moser
1977) - gewinnt seine Plausibilitd@t durch die Anlehnung an
die uns geldufigen technologischen Vorgdnge: Zuerst muB das
Ziel (z.B. Briickenbau) klar sein, bevor man sich {iberlegen
kann, wie dieses Ziel erreichbar sei. Anders gesagt: Methode
wird hier als 'Weq' betrachtet, der einen bekannten Ausgangs-
punkt (in unserem Fall: Lernvoraussetzungen) und einen be-
kannten Endpunkt (hier: Lernziel und -inhalt) voraussetzt.
Nun mag der Ausgangspunkt bei groBziigiger Auslegung einiger-
maBen genau bestimmbar sein, der Endpunkt ist es nicht.in
jedem Fall, schon deshalb nicht, weil der Lernende das Lern-
ziel wenigstens faktisch mitgestaltet (vgl. Schwager 1970, 94).
Ndherhin: Wer in jedem Fall a priori festgeschriebene Ziele
voraussetzt, ehe er die M8glichkeit von Wegen erkundet,
schlieft einmal 2Ziele aus, die erst noch entdeckt werden miis-
sen, zum andern zwingt er seine Schiiler unter Umstdnden in
eine Richtung, der sie nicht folgen kdnnen, d.h. er verfolgt
u.U. utopische Ziele (vgl, Paul 1974, 146). Auch gibt es
Ziele, die auf den ersten Blick nur zusammen mit den Methoden
hinreichend bestimmbar sind, wie etwa DialogfZhigkeit: Wer
das anstrebt, weif, daR er sich zugleich fiberlegen muf, wie
er es anstreben kdnne.

Genauer betrachtet ist an dieser Position zundchst die selbst-
versténdliche Geltung des Zieles und Inhalts problematisch.
Jeder Lehrinhalt ist ja 'methodisch' perspektiviert, er trdgt
die erkenntnistheoretische Signatur seines Zustandekommens,
was wiederum die Lehr- und Lernmethodik insofern beriihrt,

als zu iiberlegen ist, ob und wie diese wissenschaftsmethodi-
sche Genese in der unterrichtlichen Rekonstruktion beriick-
sichtigt werden kann oder muf, damit eine sachgerechte Er-
kenntnis zustandekommt (bes. Moser 1977). Vor aller Lehr-

und Lernmethodik sind aber 'Sachen' nicht einfach 'Sachen’,
'sachen' als Erkenntnisinhalte, darauf hat man schon in der
hochschuldidaktischen Diskussion friih aufmerksam gemacht,
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sind nicht an sich gegeben, sie sind vielmehr je schon inso-
fern didaktisch geprégt, als sie das Merkmal ihrer Erkenntnis-
gewinnung an sich tragen, und als sie als mitteilbare und
mitteilenswerte Erkenntnisse gelten, somit je (mehr oder min-
der bewuBt) auf Adressaten, verstehende Menschen und somit
m&gliche Verstehensweisen bezogen sind (v. Hentig 1966), eine
in der neueren Hermeneutik geliufige Erkenntnis, die freilich
nur z8gernd in den didaktischen Bereich hinein weitergedacht
wird. Dort herrscht allzuoft noch das Schema 'hier die Sache

- dort deren Vermittlung',

Als Zweites ist an dieser Position - auch darauf hat die Kri-
tik hingewiesen - die Isolierung der Methode vom Inhalt prob-
lematisch, Methoden, auch Lehr- und Lernmethoden, stecken ja
den inhaltlichen und intentionalen Rahmen des Lehrens und
Lernens ab und sind insofern nicht einfach Mittel zum Zweck,
sie bestimmen vielmehr diesen mit. Selbst ein ziellos be-
gangener Weg ist halt auch nur ein Weg, auf dem man nur das
finden kann, was an diesem Weg liegt. - Wo man immer erst
nachtrdglich eine Methode sucht, wichst zumindest die Gefahr,
daB - man muB ja eine finden! - Wege beschritten werden, die

faktisch zu anderen Zielen fiihren.

Beide kritischen Punkte zusammengesehen: Eine solche Zuord-
nung beschwdrt - so sei zunichst vorsichtig formuliert - die
Gefahr, 'Sachen' zu lehren, die (noch) nicht lernbar, ja un-
ndtig oder gar schidlich sind, weil sie den Schiiler in eine
Richtung zwingen, die nicht die seine sein kann. Umgekehrt
fordert H. Rombach daher: "Der Erzieher muB, da er nicht auf
Menschenformung unter vorgegebenen Zielen, sondern auf Men-
schenbildung im Hinblick auf selbstmichtige Eigenbestimmung
aus ist, die Ziele in die Methodenfrage und die Methode in
die Zielfrage einbeziehen und beide in einem gesteigerten
und potenzierten Methodenbewuftsein zueinander bestimmen".
(Rombach 1977, 282) Mit anderen Worten: Wer eine Erziehung
und entsprechend eine Lehre im Auge hat, deren Ziel es ist,
sich selbst liberfliissig zu machen, wird ein technologisches
Methodenverstédndnis ablehnen miissen.
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Entsprechend geht die pddagogische Diskussion unserer Frage
in Richtung des Interdependenzmodells, wie es schon P, Hei-
mann und seine Mitarbeiter formuliert hatten (Heimann 1965,
vgl. Klafki 1977, der sich weitgehend dieser Position annd-
hert). Danach sind die unterrichtlichen Faktoren wechselsei-
tig voneinander abhingig. Fiir unsere Frage formuliert: Ziele
sind nur bestimmbar, wenn man zugleich Methoden bestimmen
kann, und beide sind wiederum in Beziehung zu setzen vor al-
lem zu den individuellen Voraussetzungen der Schiiler, Didak-
tik wird dann als umgreifende Reflexion der Zusammenhdnge
des Lehrens und Lernens verstanden, deren Elemente u.a. die
Ziel-Inhalts- und die Methodenreflexion bilden.

Dem soll nun im religionspiddagogischen Bereich ndher nachge-
gangen werden.,

2. Religionspidagogische Beobachtungen zum Verh&dltnis von
pidaktik und Methodik und zu den praktischen Konsequenzen

Zur Zeit der "Didaktiker der Frilhzeit" (s.o.) und noch eine
gute Zeit nachher waren P#dagogik und Religionspddagogik
weitgehend identisch, bewegten sich wenigstens in gleichen
Bahnen. So geniigt es hier filir unsere Zwecke, die neueste
Zeit zu betrachten.

Eine Diskussion der Frage, die mit der pddagogischen auch
nur von Ferne vergleichbar wdre, findet sich in der Reli-
gionspddagogik nicht, Durch Zufall kann ich dokumentieren,
was ich als Symptom fiir die Betrachtung in neuerer Zeit werte.

"Methodik des gesamten Religionsunterrichtes in der Volksschu-
le" war die erste Auflage eines Buches von J. Schieser beti-
telt, dem J. G6ttler im Vorwort 1911 bescheinigte, es habe
die notwendige didaktische Orientierung der Katechetik
"vorbildlich erfiillt." Es handelt sich um ein reines Metho-
dikbuch, dessen Titel "auf Ersuchen des Verlages" ab der

17. Auflage in "Didaktik und Stilistik des..." gedndert wur-
de, "weil das Wort 'Methodik' - besonders fiir die jlingere
Lehrerschaft im Norden - das Gegenteil von Anziehungskraft
habe und dem buchhindlerischen Vertriebe schade" (so der
Verf. an Gdttler in einem Brief vom 21.4.1933, der sich in
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meinem Besitz befindet). Aus demselben Grund l&Bt der Verlag
iibrigens die Jahreszahl des Gottlerschen Vorworts (1911)

weg (vgl. ebd.). Didaktik wird hier mit Methodik identifi-
ziert: die Inhalte des Religionsunterrichts (Biblische Ge-
schichte, Katechismus, Liturgisches und etwas Kirchengeschich-
te) sind mehr oder minder selbstversténdlich oder vorauszu-
setzen, nicht jedoch die Weise der Vermittlung. Diese Sicht
wird in der Religionsp&dagogik unseres Jahrhunderts in der
Gestalt selbstverstdndlich, wonach die Inhaltsfragen ('materi-
alkerygmatisch') von den Vermittlungsfragen (die formale,
"methodisch-didaktische Seite") getfennt und letztere fiir se-
kunddr erklirt werden (Arnold 1949, z.B. 161 und 94; weitere
Belege bei Paul 1971). Sie ergeben sich aus psychologischen
GesetzmdBigkeiten und/oder den Inhalten.

Mit der prinzipiellen Kritik an einer 'theologisch deduzier-
ten Katechetik' seit Ende der sechziger Jahre (dazu Paul 1971)
wurde diese Betrachtungsweise kritisiert und das Interdepen-—
denzmodell auch beziiglich Ziel/Inhalt und Methode unwiderspro-
chen in die religionspidagogische Theorie eingefiihrt (vgl.
z.B. Paul 1974). Damit schien die Frage erledigt, und - so-
weit ich sehe - erhob sich nur eine Stimme, die "Die vergesse-
ne methodische Komponente" beklagte, dabei freilich den "Vor-
rang des Weges vor Inhalten und Zielen" postulierte, eine ra-
dikale These, die zudem wenigstens in Richtung eines neuen
Konzepts von Religionsunterricht bzw. religibser Bildung

zielt (Rummel 1979).

Diese Stille enthiillt m.E., da8 Interdependenz wohl theore-
tisch bejaht, jedoch nicht oder kaum bei der religionspédda-
gogischen Arbeit beachtet wird: Wo man sich nicht darauf ein-
145B8t, entstehen auch keine Fragen, denen nachzugehen wire.
Folgende Indizien scheinen mir flir diese These zu sprechen:

a) In aller Regel verfaft man zuerst die Schulblicher, dann
in einem zweiten Arbeitsgang die Lehrerkommentare. Bis auf
den heutigen Tag kann man Einladungen zur Mitarbeit folgen-
der Art erhalten: Das Schulbuch X sei fertig, man suche da-
her jetzt ein‘Team, das Vorschlige zur "didaktischen Er-

schliefung erarbeitet". Die Gegenfrage, ob das nicht schon
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die Schulbuchverfasser gemacht h&tten, ja h#tten machen miis-
sen, stdBt - gelinde gesagt - auf Unversténdnis.

Hier wird die Interdependenz von Ziel/Inhalt und Methode
vergessen.

b) Nicht selten wird die wissenschaftliche Methode fast un-
befragt (vereinfacht) als Unterrichtsmethode {ibernommen. Das
kam bzw. kommt zuweilen besonders im Bibelunterricht vor
(vgl. Paul 1978). Hier wird vergessen, da8 die Methode auch
mit den Lernm8glichkeiten der Schiiler in Beziehung zu set-

zen ist.

c) 'Curriculare Lehrplédne', also solche, die unter dem An-
spruch verfaBt sind, auch Methoden zu nennen, entledigen sich
dieser Aufgabe sehr formal, um nicht zu sagen: banal, und/
oder sie decken all das zu, was eine didaktische Besinnung
problematisieren muf, Ein Beispiel fi{ir viele, und noch nicht
einmal das schlimmste: Bei "Gebetserziehung" werden als "Un-
terrichtsverfahren" z.B. "Einlibung von geformten Gebeten",
"Hinfiihrung zu freiem Beten", "erste Hinfilhrung zur Medita-
tion", "miteinander beten" genannt (Curricularer Lehrplan,
Katholische Religionslehre fiir die 5. Jahrgangsstufe des Gym-
nasiums, Mlinchen 1976, 15).

d) Methodische Vorschldge sind nicht selten einfallslos,
vage improvisiert oder abstrakt, ein Zeichen daflir, das sie
kaum konkret im didaktischen Kontext erprobt worden sind,
also auch dafiir, daB man sich einer hinreichenden Methoden-
reflexion nicht unterzogen hat. Man denke z.B. an den Vor-
schlag, Grundschulkinder sollen sich in Gruppenarbeit vor-
stellen, wie es auf der Welt wdre, wenn alle Menschen gut
oder bdse widren, damit sie zur Erkenntnis gelangen: "Eine
gute Welt ist besser als eine b8se" (vgl. dazu Paul 1977,
89 und 92f). Man denke an die Flut von Excerpten, dazu noch
oft aus hochabstrakten (theologischen) Abhéndlungen, denen
Kollegstufenschiiler ausgesetzt werden,

e) Last not least: Die 'theologische Uberpriifung' von Un—/
terrichtsmaterialien (Schulbiicher usw.) ist prinzipiell -
wie der Name sagt - so angelegt, daf die Frage der Vermittel-
barkeit ausgeklammert wird. Wer etwa als systematischer
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Theologe, um ein gingiges Beispiel zu nennen, die Einfiigung
des Opfercharakters der Eucharistie in ein Grundschulbuch
verlangt, braucht sich daher nicht zu fragen, ob dieser auch
vermittelbar sei. - Der Streit aller Beteiligten geht dann
um die Orthodoxie dieser Materialien, ein Streit, der - in
dieser Perspektive gefilhrt - in der Regel unfruchtbar ist
und nicht aufgrund didaktischer Argumente.entschieden wer-
den kann, weil sie von den Beteiligten nicht klar genug er—
kannt bzw. benannt werden. Umgekehrt: Eine interdependente
Betrachtung zeigte allen Beteiligten, daB abstrakte Orthodo-
xie nicht selten konkrete Hiresie bedeutet: Wieviel Hdresie
produziert wohl das (trinitarische) Dreieck, das man Grund-
schulkinder zeichnen l&@t?

Alle diese Indizien legen den Schluf nahe, daB das Interde-
pendenzmodell kaum praktiziert wird, und das heifit zugleich,
daB eine hinreichend konkrete, den Ernst der Vermittelbar-
keit erschlieBende Religionsdidaktik noch zu wenig ent-
wickelt ist. Der damit verbundenen Problematik soll jetzt
nidher nachgegangen werden.

3. Zum dogmatischen (systematisch-theologischen) Aspekt
des Interdependenzmodells

Die systematisch-theologische Grundfirage nach der M&glich-
keit des Interdependenzmodells im Bereich des Glaubens
hingt - neuzeitlich gesprochen - entscheidend vom Offenba-
rungsverstindnis ab (vgl. Eicher 1976 und 1977). Wer Offen-
barung als Glaubenssitze versteht, mit denen der Mensch

'von aufen' konfrontiert wird und die er zu akzeptieren hat,
wird prinzipiell einem Lehrmodell zuneigen, das in der rich-
tigen Abbildung der biblischen und vor allem theologischen
Tradition (bes. Katechismus) die Hauptaufgabe sieht, deren
vermittlungsweise nachtriglich bedacht werden kann, weil
ihre M8glichkeit a priori feststeht: Das Heilsnotwendige

muB auch (kraft Gottes Absicht und Hilfe) vermittelbar sein.
Und solche oder verwandte theologische Vorstellungen werden
zumeist auch dafiir verantwortlich gewesen sein, daB Inhalts-
von Methodenfragen getrennt wurden. Und doch muf das nicht
so sein, denn zumindest beziiglich der Kinder konnte ein
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Interdependenzmodell akzeptiert werden, insofern das, was
sie ihrem Alter gem#f vom unabdingbaren Glaubenswissen ver-
stehen k&nnen, nicht a priori feststeht, sondern erst - auch
durch Erkundung gangbarer Wege (Methoden)! - erforscht wer-
den muf. So k&nnte m.a.W. auch aufgrund eines solchen Offen-
parungsverstdndnisses festgestellt werden, daB es fiir eine
bestimmte Glaubenswahrheit in einem bestimmten Alter noch
keine Vermittlungsmethode gibt, somit diese Wahrheit als
Lehrstoff noch nicht in Frage kommt.

Nun ist aber ein solches Offenbarungsverstindnis, wie man
spidtestens seit der (Wieder-)Entdeckung der Geschichtlich=-
keit der Theologie im 19. Jahrhundert immer deutlicher erkannt
hat, nicht haltbar. Zum andern bedeutet die - unbestrittene -
Anerkennung des Glaubenssinnes (sehsus fidei, sensus fidelium)
als einer Quelle der Glaubenserkenntnis doch wohl, daB die
eigene Glaubenserfahrung und vorher schon die Vernehmbarkeit
der Offenbarung schon ein Moment dieser selbst ist. Mag man
daraus immer wieder keine oder nur zdgernde Konsequenzen
gezogen haben, so ist damit trotzdem das Interdependenzmo-
dell bei der Glaubenserkenntnis wenn niEht gefordert, so
doch wenigstens prinzipiell mdglich. Mit anderen Worten: Die
Mdglichkeit und Weisen ('Methoden') der Glaubenserkenntnis
aus der Erfahrung sind mit ein Kriterium der Wahrheit des
Glaubens, insofern sie seine mdgliche Bewdhrung im Glaubens-
leben erkunden helfen. Sie sind so etwas wie das empirische
Auge der Theologie. Eine Dogmatik, die das tbersieht, er-
starrt im Positivismus und begibt sich der MSglichkeit,
neuere Entwicklungen auch einmal (zustimmend) zu wiirdigen,
anstatt sie nur moralisch (negativ) zu qualifizieren. Jedenr
falls erliegt sie dann leicht der Gefahr, wie das z.B. be-
ziiglich der Entwicklung der BuBpraxis heute zuweilen ge-
schieht, Praktiken, die mit dem traditionell-dogmatischen
Standard nicht {ibereinstimmen, nur einer unzul&nglichen Ver-
kiindigung anzulasten (dazu K. Baumgartner, in: KatBl 1976,
489). Eine Theologie - das ist zu folgern -, die Glaubenser-
fahrungen einbegreift, erlaubt nicht nur ein Interdepen-
denzmodell, sie legt es auch nahe oder fordert es sogar.
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Zugleich muB sie ein Denken, das 'Sache' und 'Methode' -

womdglich noch verzeichnend - gegeniiberstellt, als unbefrie-
2 = +

digend zurilickweisen.

4, Zum religionspiddagogischen Aspekt des Interdependenzmo-
dells

Damit das Gesagte nicht abstraktes Postulat bleibt, muB eine
Vorstellung dariilber entwickelt werden, wessen Glaubenserfah-
rungen ein Konstitutivum der Glaubenserkenntnis sind oder
sein kénnen. Die faktisch gegebene Antwort diirfte oft gelau-
tet haben: die Erkenntnisse und Erfahrungen (?) der Experten,
also der Theologen. Sonst wdre es schlecht zu verstehen, daB
die Rolle der Laien nicHt selten darin gesehen wird, die
grundlegenden Erkenntnisse der Theologen nur zu rezipieren.
aAuf der Ebene der Vermittlung an die Gldubigen wdre dann das
Interdependenzmodell aufer Kraft gesetzt. Das entspricht aber
nicht dem Axiom vom sensus fidelium als einem Fundort der
claubenserkenntnis, Dieses meint n#mlich grundsidtzlich alle
(erwachsenen?) Gldubigen. Somit folgt daraus, daB in der
'religidsen Bildungsarbeit' die Rolle zumindest der Erwachse-
nen nicht einfach die der HSrer sein kann. Sie muB - wie

auch immer im Einzelnen - die grundsdtzliche Mdglichkeit zu
aktiver Beteiligung an der Erkenntnisgewinnung in sich
schlieBen.

Hinzu kommt der religionsp#ddagogische Aspekt im engeren Sinn,
d.h. der (spitestens seit der Aufklirung) bekannte und be-
sonders beziiglich Kindern und Jugendlichen wenigstens theo-
retisch bejahte Grundsatz, wonach die individuellen Disposi-

—_—

*Ein Beispiel aus jiingster Zeit: “"Wo auf eine positivisti-
sche Weise unterstellt wird, daB es die Wahrheit ohnedies
nicht einzusehen gebe und daf dies fir mdglich zu halten ei-
nem Angriff auf Toleranz und Pluralismus gleichkomme, da pro-
duziert sich die Methode ihre Wahrheit, das heiBft von der
Vermittelbarkeit aus wird dekretiert, was vermittelt werden
soll und nicht mehr von der Sache her gesucht, wie sie ver-
mittelt werden kann. Die grundsdtzliche Absage an einen Ka-
techismus, die wir in den letzten zehn Jahren erlebt haben,
ist wohl das deutlichste Beispiel fir eine solche Einstel-
lung, die sich von der Praxis der Vermittlung her die Sache
bestimmen 1#At und nicht mehr von der Sache her nach deren
méglichen Vermittlungen sucht." (Joseph Kardinal Ratzinger,
Was ist Theologie?, in: IKaZ 8 (1979) 124).



28

tionen liber die Angemessenheit eines Lehrinhalts mitent-
scheiden: Ob theologisch Bewdhrtes auch eine angemessene
(Lehr-)Methode findet, somit verstanden wird und hilfreich
(lebensbedeutsam) ist, hdngt auch - wie z.B., schon J.B.
Hirscher sagt - von der "Fassungskraft" und dem "Bediirfnig"
der Schiiler ab (Hirscher 1832, 79).

Wir haben also zwei Ebenen, von denen her Riickwirkungen auf
den Glaubensinhalt erfolgen: a) die grunds&dtzliche Ebene

der Glaubenserfahrung Erwachsener iiberhaupt und b) die Ebe-
ne der je individuellen ErfahrungsmBglichkeiten vor allem
(aber nicht nur) im Kindes- und Jugendalter, Beide Ebenen
sind zu beachten. Verdeutlichen wir uns das z.B. an der Be-
urteilung eines Katechismus. Gewdhnlich wird haupts&chlich
seine 'Theologie' unter die Lupe genommen und je nachdem ge-
lobt und getadelt. Was ist diese Theologie, bezogen auf die
Ebenen des Interdependenzmodells? Zundchst in aller Regel
die Glaubenserkenntnis Erwachsener, ndherhin zumeist jene,
die einem (mehr oder minder groBen) Konsens der Theologen,
also der Experten entspricht. Nun kann diese Theologie die
Glaubenserfahrungen Erwachsener - wenn man von den Extremen
her betrachtet - kaum oder in hohem Mafe schon aufgenommen
haben, also ein Interdependenzmodell der Erkenntnisgewinnung
kaum oder in hohem MaBe schon implizieren, und entsprechend
dreht sich der erste Streit der Beurteiler, so scheint mir,
heutzutage (oft unbewuBt) zuerst darum, ob und wie das der
Fall bzw, zuldssig ist. Die Sprachregelung hierfilir lautet
bei der Beurteilung gewdhnlich, ob es sich um eine 'moderne’
(=heutige Erfahrungen aufnehmende) oder eher 'traditionelle'
bzw. 'traditionalistische' (=nur die Tradition wiederholende)
Theologie handelt. Desungeachtet bleibt aber diese Theologie,
wenn sie als in allen Punkten gleich verbindlich betrachtet
wird, gegen neue Glaubenserfahrungen abgeschlossen; sie setzt
dann (im Idealfall) auf die bekannten und bewdhrten Vermitt-
lungsweisen und -m&glichkeiten, Entsprechend dreht sich der
ndchste Streit der Beurteiler (oft unbewuft) gewéhnlich darum,
inwiefern solche Geschlossenheit m8glich und sinnvoll sei
(verbindlichkeit). Dieser Streit wird vornehmlich unter dem
Motto der 'unverkiirzten Orthodoxie' gefiihrt.
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Nicht selten nun bedeutet ein Lob der Theologie bei den Be-
urteilern auch ein Lob des ganzen Werks. Damit f&llt die
zweite der genannten Ebenen (Ebene b) und unter Umstdnden
sogar eine genaue Analyse der ersten bei der Betrachtung aus,
was mdglicherweise zu einem schiefen Bild fiihrt. Denn denk-
bar wédre z.B., daB der Katechismus so formuliert ist, daB
ihn nur Theologen verstehen. Ihr Entziicken i{iber in Halbsdt-
zen untergebrachte neueste Aspekte filhrte dann zu einer Emp-
fehlung, obwohl das Buch weder durchschnittliche Erwachsene,
geschweige denn Kinder und Jugendliche anzusprechen verméchte.
Daher mu8 der Streit der Beurteiler auch darum gehen, welche
Adressaten (und entsprechend Erfahrungsméglichkeiten) ein
solches Buch im Auge hat. Dies wiederum setzt voraus, dafB

die Verfasser solche auch - iiber die mehr oder minder auf
(theologiekundige) Erwachsene hin entworfene Normaltheologie
hinaus - im Auge hatten, was wiederum bedeutet, daB sie sich
nicht erst nachtréglich tiber Vermittlungsm®glichkeiten Gedan-
ken machen. Lehnt man das ab, dann miindet der letzte Streit
wieder in den ersten: Ob ein Interdependenzmodell iiberhaupt
méglich ist., - Die Geschichte der (Schul-)Katechismen, so
scheint mir, ist weithin ein Dokument negierter Interdepen-
denz und ihrer Folgen: DaR der Katechismus fiir Schiller ein
zweifelhaftes Lehrmittel ist, wird immer wieder erkannt; den
Grund hierfiir sucht man - erfolglos - wechselweise einmal im
Inhalt, dann in der Methode, nie aber im mdglichen Zusammen-
spiel beider.

5, Praktische Konsequenzen

Ziehen wir konkretere Folgerungen aus diesen mehr grundsdtz-
lichen Uberlegungen. Selbstverstindlich folgt aus dem Gesag-
ten nicht, alle bisherigen praktischen Vorschldge seien un-
zureichend. Es gibt ja wohl geniigend theologische Erkenntnis-
gse, die - auf welche Weise auch immer - Glaubenserfahrungen
aufgenommen haben, somit nicht erst der erneuten 'Erkenntnis-
gewinnung bzw. Bewdhrung von unten' unterzogen werden miissen.
Sie beinhalten mit anderen Worten auch eine mSgliche Verste-
hensweise, die dann auch in einem zweiten Schritt, der Me-
thodenreflexion, erhoben werden kann (z.B. bei der Ausarbei-
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tung einer Predigt). Ebenso gibt es Glaubensinhalte (theolo-
gische Erkenntnisse), deren Vermittelbarkeit flir bestimmte
Altersstufen - auf welche Weise auch immer - mehr oder weni-
ger feststeht, die somit ebenso eine sekunddre Methodenre-
flexion zulassen. In diesen F&llen ist mit anderen Worten
eine 'methodische Bewdhrung' faktisch schon erfolgt., Man kann
also - wie Gottseidank &fter im Leben - auf Bewdhrtes zurlick-
greifen, ohne sich genau dariiber Rechenschaft geben zu k&n-
nen, warum es sich bewdhrt hat. In die Lernzielterminologie
iibersetzt heiRt das: es gibt legitime Ziele, die mehr oder
minder 'geschlossen', festgelegt sind und entsprechend auch
mit mehr oder minder festgelegten Methoden erreicht werden
kbnnen. Daneben aber gibt es mehr oder minder offene (nicht
festgelegte) oder gar ganz offene, noch zu erkundende Ziele,
die entsprechend ihre 'methodische Bewdhrung' noch suchen
und in dieser Bewdhrung erst ihre Gestalt gewinnen. Wieder
theologisch gesprochen: Es gibt Glaubensfragen, die erst ihre
Gestalt finden miissen, nicht bloB8 im Gesprdch der Experten,
sondern mehr noch durch die ernst genommenen Lebenserfahrun-
gen der Glaubenden hindurch.

Heute nun - und deshalb beschéftigen wir uns mit diesen und
dhnlichen Fragen vermutlich - sind Sicherheiten auch im
Glaubensbereich immer weniger zu haben; eine darauf setzende
yerkiindigung und Lehre wird deshalb gerade das nicht errei-
chen, was sie intendiert, ndmlich Glaubenserfahrungen zu ent-
pinden. Daher wird eine Verkiindigung, die zu leicht(-fertig)
auf Bewdhrtes setzt, ihre Zielsetzung unndtig gefdhrden. Das
gilt nicht zuletzt angesichts der unterschiedlichsten indivi-
duellen Voraussetzungen, die heutige 'Glaubensschiiler' oft
mitbringen. 'Interdependenz' ist daher theoretisch zu reflek-
tieren und zu praktizieren.-Das bedeutet, die oben 2.a ff.
gemachten Beobachtungen umzukehren. Vor allem - so scheint
mir - wdre schon viel geholfen, wenn alle Verfasser von Schul-
und dhnlichen Biichern zuerst den 'Lehrerkommentar' verfaBten,
d.h. ein ausgearbeitetes didaktisches Konzept entwickelten,
das sich vor methodischen Fragen nicht driickt. Dann kdme ver-
mutlich auch zum Vorschein, wieviel Offenheit bzw. Geschlos-
senheit des Lerngangs angebracht ist. Hinzu miifte eine Hin-
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fithrung zu einer interdependenten Planung von Lehr- und
Lernvorgingen kommen (Beispiel bei Bochinger/Paul 1979,

Kap. 9). Uberhaupt verdiente die methodische Reflexion mehr
Aufmerksamkeit (Versuch a.a.0. Kap. 7). Das bedeutet frei-
lich: Mehr Arbeit vor Ort, en detail - weniger (Global-)Kon-
zepte. Vielleicht wdre dann auch theologisch Strittiges
leichter zu kl&ren, da es besser der Bewdhrung in der commu-
nio (der Glaubenden) ausgesetzt wiirde (vgl. oben 2,e).
Vielleicht k&me man dann sogar dem ndher, was man unter dem
Namen 'Korrelation' sucht.

'Interdependenz' ist nichts Neues. Aber - und darauf wollte
ich aufmerksam machen - sie wird nicht oder kaum in Praxis
iberfiihrt, vermutlich auch, weil ihre Implikationen zu wenig
bedacht werden. Die ausldndische Religionspddagogik scheint
diese Fragen deutlicher zu sehen. Er8rterungen von Grundfor-
men oder Konzeptionen religi®ser Erziehung - wie immer man
das nennen will - diskutieren die theologischen Aspekte dort
ebenso intensiv wie z.B. die methodischen (vgl. die tbersicht
bei Rummery 1976). Bei uns jedoch ist der 'katechetische De-
duktionismus' - so vermute ich - iliberwiegend nur thetisch
abgetan.

Prof, Dr. Eugen Paul
Kirchenweg 11
8901 Diedorf
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