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[I.7  Korrelation und Elementarisierung als
religionsdidaktische Grundkategorien

Werner H. Ritter/Georg Hilger/Henrik Simojoki

Korrelation und das Prinzip Elementarisierung sind zwei in ihrer Reichweite eigen-
standige, aber in der Sache miteinander verwandte religionspidagogische Kategorien
bzw. religionsdidaktische Ansitze (vgl. METTE / SCHWEITZER 2002, 24). Grundlegende
religionspidagogische Kategorien deswegen, weil damit Vorstellungen, die religions-
péadagogische Theorie und Praxis leiten, auf den Begriff gebracht werden kénnen; reli-
gionsdidaktische Ansitze deswegen, weil damit Situation und Tradition, Schiilerinnen
und Schiiler und Sache bewusster aufeinander bezogen bzw. miteinander vermittelt
werden konnen. »Korrelation« als ein Leitprinzip fiir den Religionsunterricht hat da-
bei vorrangig die theologisch-hermeneutische Frage nach dem Wechselverhiltnis von
gegenwartiger Situation und iiberlieferter Tradition im Blick. »Elementarisierungx
konzentriert sich auf die bildungstheoretisch so zentrale und fiir die Unterrichtspla-
nung entscheidende Frage nach der Beziehung von Schiilerinnen und Schiilern und
Sache und konkretisiert diese mit seinen Leitfragen fiir die Unterrichtsplanung.

Korrelation als religionsdidaktisches Prinzip, das immer wieder neu die Frage des
Verhiltnisses von lebensweltlicher Erfahrung und tradierter Glaubenserfahrung der
judisch-christlichen Tradition sehr grundsatzlich in den Blick nimmt, ist darum zu
erginzen durch die Fragerichtungen einer elementarisierenden Religionsdidaktik, bei
der das Wechselspiel von Person und Sache, also von Subjekt und Objekt fiir die Pla-
nung von Unterricht aus verschiedenen didaktischen Blickwinkeln intensiver thema-
tisiert wird (vgl. REILLY 2001).

1. Glaube oder Welt? Stoff oder Schuler? —
Unsinnige Alternativen

Lange Zeit galt vor allem im Gefolge élterer religionspddagogischer Konzeptionen wie
der Evangelischen Unterweisung und Katholischen Glaubensunterweisung unter dem
Vorzeichen einer Materialkerygmatik — von ca. 1930 bis 1970, aber auch noch dariiber
hinaus - Folgendes als klar: Die Stoffe und Inhalte sind im Religionsunterricht das
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Entscheidende, und sie haben traditionell aus der Bibel, aus kirchlicher Tradition
(Katechismen, Dogmen), Gotteslob bzw. Gesangbuch, Liturgie, Kirchen- und Fréom-
migkeitsgeschichte zu stammen, also kirchlich-theologischer Herkunft zu sein. Diese
Inhalte waren im Religionsunterricht den Schiilerinnen und Schiilern als Glaubens-
botschaft zu vermitteln bzw. zu »verkiindigen«, was aufs Ganze gesehen sicher unter-
schiedlich, aber doch in didaktischer Reduktion und Riickfithrung auf das theologisch
Wesentliche und Elementare in weithin passabler Weise geschah. Dies lief§ zu dieser
Zeit den Religionsunterricht von der Grundschule an glaubensorientiert, traditions-
bezogen und kirchenjahrsverhaftet erscheinen, wiahrend die Lebenswelt(en), die
Schiilerinnen und Schiiler (als religiose Subjekte) und die »Situation(en)« demgegen-
iber entweder deutlich unterbelichtet blieben oder ganz ausfielen. Letzteres sollte sich
erst mit den 1970er- und 1980er-Jahren dndern (vgl. zu den unterschiedlichen Kon-
zeptionen von Religionsunterricht u.a. HILGER / KROPAC / LEIMGRUBER 2010, 41-67;
ROTHGANGEL 2012, 73-91). Seit dieser Zeit namlich gibt es auf evangelischer wie ka-
tholischer Seite religionspadagogische bzw. religionsdidaktische Bestrebungen, die
Separierung von Bibelorientierung und Problem-/Situationsorientierung bzw. von
Sachen/Stoffen und Personen/ Lernenden als unsinnige Alternativen zu iiberwinden.

In einer erfahrungsorientierten Hermeneutik geht es seitdem zentral zum einen
um eine wechselseitige Bezogenheit (Korrelation) von Glaubenswelt und Lebenswelt
bzw. Botschaft des christlichen Glaubens und Situation der Schiilerinnen und Schiiler
und zum anderen um eine wechselseitige (elementare) Erschlieffung von Stoff / Inhalten
und Schiilerinnen sowie Schiilern. Letzteres ist vor allem evangelischerseits mit dem
Terminus Elementarisierung bzw. Elementarisierungsansatz (s.u. 3.), Ersteres vor al-
lem katholischer-, aber auch evangelischerseits mit dem Terminus Korrelation bzw.
Korrelationsdidaktik (s.u. 2.) bezeichnet und bekannt geworden. Die Korrelations-
didaktik greift auf die Theologie von Karl Rahner, Paul Tillich und von Edward Schille-
beeckx zuriick; bei der Elementarisierung steht - pointiert formuliert - der bildungs-
theoretische Grundsatz der »wechselseitigen Erschliefung« von Person und Sache
nach Wolfgang Klafki Pate.

Bei nicht zu tibersehenden Unterschieden - die aber vernachlissigt werden kénnen
(vgl. REILLY 2001) - stehen beide religionsdidaktischen Konzepte bzw. Ansitze fiir
eine reflektierte Vermittlung zwischen Stoffen / Sachen und Schiilerinnen sowie Schii-
lern zum einen, Glaube und Leben resp. Glaubenswelt und Lebenswelt zum anderen,
meinen also nicht Vermittlung von Stoff an Lernende und auch nicht die Vermittlung
von Glauben an/in die Situation resp. Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler. Viel-
mehr ist religionsdidaktisch der Gedanke des kommunikativen »Austausches« (vgl.
RITTER 1989, 290 ff; 310 ff.) beider Faktoren qua wechselseitiger Erschliefung und Be-
zogenheit im Sinne einer Doppelbewegung entscheidend und leitend.
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2. Das Prinzip der Korrelation und die Korrelationsdidaktik

Unter Korrelation bzw. Korrelationsdidaktik wird fiir gewohnlich die religionspada-
gogische Bestrebung verstanden, Glaubensaussagen und heutige Erfahrungen »so
miteinander ins Gesprich (zu) bringen, dass sie sich wechselseitig erhellen« (NIEHL
1986, 750). Ausgangspunkt fiir die religionsdidaktische Bedeutung von Korrelation ist
die sich radikalisierende Erfahrung der grofier werdenden Distanz von Erfahrung und
Glaube. So entsteht die Frage, ob die beiden Pole iiberhaupt fiir viele junge Menschen
im Religionsunterricht biografisch korrelierbar sind und in eine kritisch-produktive
Wechselbeziehung kommen konnen. Religionsdidaktik nimmt dabei eine grund-
legende theologische Fragestellung in den Blick. Von der Beantwortung dieser Frage
héngt es ab, ob und in welcher Weise mit Schiilerinnen und Schiilern in einem welt-
anschaulich pluralen Umfeld Theologie betrieben werden kann.

Korrelation als theologische Denkform

In der Theologie bedeutet Korrelation die Wechselbeziehung von christlicher Bot-
schaft und menschlichem Leben, von gottlicher Offenbarung und menschlicher Er-
fahrung oder von {iiberliefertem und gelebtem Glauben. Eine korrelative Theologie
versucht, sich immer wieder neu vor den sich wandelnden gesellschaftlichen und exis-
tenziellen Lebensbedingungen und -méglichkeiten die Frage zu stellen, ob und wie
Glaubensaussagen und heutige Erfahrungen miteinander ins Gesprich gebracht wer-
den konnen, sodass sie sich wechselseitig erhellen und in ihrer inspirierenden und
befreienden Relevanz fiir das Menschsein und Christsein in heutiger Zeit erkannt
oder zumindest erahnt werden konnen. Dabei wird vorausgesetzt — was in der Theo-
logiegeschichte keine unbestrittene Annahme war und ist -, dass Offenbarung und
Erfahrung miteinander verwoben sind und sich wechselseitig interpretieren, auch
dann, wenn sie sich gegenseitig infrage stellen und kritisieren. Korrelation ist vor die-
sem Hintergrund ein theologisches Grundprinzip von hoher religionspidagogischer
Bedeutung und bezeichnet die kritisch-produktive Wechselbeziehung von gottlicher
Offenbarung und menschlicher Erfahrung. Die unlésbare Verbindung von Gottes-
wort und Menschenwort ist zweifellos ein theologisches Grunddatum. Christliche
Theologie muss deshalb immer korrelativ sein.

Als theologischer Topos wurde Korrelation erstmals von dem evangelischen Theo-
logen Paul Tillich (1886-1965) explizit reflektiert. Das Prinzip der Korrelation pragt
sein gesamtes theologisches Denken. Tillich verwendet den Begriff als Methode der
Theologie im Sinne eines Frage-Antwort-Geschehens zur Bestimmung des Verhalt-
nisses Gott - Mensch und Botschaft - Situation: »Gott antwortet auf die Fragen des



I1.1 Korrelation und Elementarisierung als religionsdidaktische Grundkategorien

Menschen, und unter dem Eindruck von Gottes Antworten stellt der Mensch seine
Fragen« (TILLICH 1956, 75). Aufgabe der Theologie ist es dann, die menschlichen Fra-
gen und die Inhalte der Offenbarung so aufzuarbeiten, dass deren Wechselbezug auch
fur kritisch-fragende Zeitgenossen in ihrer Bedeutung nachvollzogen werden kann
(vgl. TILLICH 1956, 73 fT; 129 ff.). Das hofft er dadurch zu erreichen, dass er sie als Ant-
wort auf die ureigenen existentiellen Anliegen des Menschen begreifen kann.

Katholischerseits konnen Karl Rahner und Edward Schillebeeckx als theologische
Protagonisten des Korrelationsgedankens genannt werden. Karl Rahner (1904-1984)
gilt als Wegbereiter fiir die von ihm beeinflusste »anthropologische Wende« der Theo-
logie und als wichtiger Protagonist des Korrelationsgedankens. Sein Verdienst war es,
ein statisches Verhiltnis von Offenbarung und Erfahrung aufgebrochen und den theo-
logischen Blick auf den Menschen als »Horer des Wortes« gelenkt zu haben. Als sol-
cher ist er im tiefsten Grund seines Wesens von innen her auf das hin gerichtet, was
sich ihm in der biblischen Offenbarung mitteilt. Der Mensch ist nach Rahner in seiner
konkreten Daseinssituation mit seinen Erfahrungen als Subjekt ein freier Partner fiir
die »Selbstmitteilung Gottes« (vgl. u.a. RAHNER 1976, 123-136). Dadurch gewinnt die
konkrete Lebenssituation des Menschen eine Heilsbedeutung. Der Mensch wird so
von Gott her dazu fihig, in einen echten Dialog mit der biblischen Offenbarung zu
treten (zu Rahners Rede vom Horer des Wortes vgl. u.a. NOCKE 2005; DIRSCHERL
2006, 216-232). Die von Rahner vollzogene sogenannte anthropologische Wende der
Theologie ist durch das Zweite Vatikanische Konzil (1962-1965) aufgegriffen und
bekriftigt worden. Ohne diese auch kirchenamtlich bestatigte theologische Neuorien-
tierung hitte das korrelative Denken in der katholischen Religionspidagogik nicht bis
heute eine solche Wirkungsgeschichte entfalten kénnen.

Der hollidndische Theologe Edward Schillebeeckx (1914-2009) hat das Korrelations-
verstindnis in der katholischen Religionspiddagogik durch den von ihm hervorge-
hobenen Akzent der kritischen Korrelation nachhaltig geprigt. Christliche Theologie
schopft nach Schillebeeckx stets aus zwei Quellen: aus der Erfahrungstradition der
grofien jiidisch-christlichen Bewegung und aus heutigen Erfahrungen von Christen
und Nichtchristen. Gottes Offenbarung kann nur als menschliche Erfahrung wahrge-
nommen und ausgesprochen werden (vgl. BITTER 2011, 12f.). Zur Korrelation gehort
das kritische In-Bezug-Setzen dieser beiden Quellen (vgl. SCHILLEBEECKX 1979, 13f;
SCHILLEBEECKX 1980). So wird die heutige Situation zu einem unverzichtbaren her-
meneutischen Schliissel fiir die Botschaft des Glaubens. Wechselseitige kritische Kor-
relation bedeutet sowohl Infragestellung der ambivalenten heutigen Erfahrungen vom
kritischen und befreienden Potenzial der christlichen Hoffnung her als auch Kritik an
der Art, wie die Botschaft des Evangeliums heute zur Sprache gebracht wird. Wer die-
sem theologischen Ansatz folgt, wird sich vor zu glatten Korrelationen hiiten, wird
stattdessen starker die Konfrontation und Provokation der urspriinglichen christ-
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lichen Glaubenserfahrung mit den zwiespaltigen sikularen Welterfahrungen in unse-
rer Zeit betonen. In einer spiteren Publikation bevorzugt Schillebeeckx den Begriff
»kritische Interrelation«. Damit betont er starker als zuvor die Differenz zwischen
Glaubenstradition und Gegenwartserfahrung und die Moglichkeit des Scheiterns
einer Korrelation (vgl. SCHILLEBEECKX 1994). Wer diesem theologischen Ansatz folgt,
dem ist bewusst, wie fragil Korrelationen sind und er wird mehr auf Konfrontation
und Provokation der urspriinglichen christlichen Glaubenserfahrung mit der zwie-
spiltigen sikularen Welterfahrung in unserer Zeit abheben. Er wird nicht billige Har-
monisierung und Nivellierung anstreben, sondern nach Angeboten einer produktiven
kritischen Wechselbeziehung zwischen Glauben und Leben suchen, im Bewusstsein,
dass diese Suche auch scheitern kann (vgl. HEMMERLE 1994).

Die Impulse der Theologen Tillich, Rahner und Schillebeeckx wurden in der Reli-
gionspidagogik begierig aufgegriffen zur theologischen Profilierung und Legitima-
tion eines erfahrungsorientierten Religionsunterrichts. Als theologisch-hermeneuti-
sches Prinzip betont Korrelation die doppelseitige Bewegung Gottes auf den Menschen
hin und umgekehrt des Menschen auf Gott hin. Gottes- und Welterfahrungen gehd-
ren so zusammen, befragen sich kritisch und regen neue Erfahrungen an (vgl. RITTER
1989; PLATZBECKER 2013, 340).

Korrelation als Leitmotiv fiir die Didaktik des Religionsunterrichts

Mit dem »Zielfelderplan fiir den katholischen Religionsunterricht in der Grund-
schule« (DBK 1977) wird der Begriff Korrelation in der Religionspidagogik zu einem
allgemein akzeptierten Programm. Korrelation bedeutet hier die Entdeckung des
»dritten Weges«, der vor zwei Engfithrungen schiitzen will: einerseits vor einem reli-
gionsdidaktischen Ansatz, der die christliche Tradition als erstarrte Tradition ein-
bringt und sie als System von Sétzen und Wahrheiten ohne Riicksicht auf die Situation
des Adressaten vermitteln will; andererseits soll dieses Prinzip den Religionsunter-
richt davor bewahren, dass er sich dem Zeitgeist einfach anpasst und so den Glauben
an das jeweilige Bewusstsein nivelliert.

Religionsdidaktisch gewendet, meint Korrelation also ein bestimmtes Grundver-
stindnis von Religionsunterricht. Korrelation hat eine inspirierende heuristische
Funktion, etwa fiir Lehrpline und didaktische Materialien wie z. B. Religionsbiicher.
Hier kénnen Korrelationsangebote vorgestellt werden. Kriterien fiir die Formulierung
von Zielen und die Auswahl von Inhalten lassen sich »korrelativ« begriinden. Der
»Zielfelderplan fiir den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule« aus
dem Jahr 1977 tut dies zum Beispiel durch eine wechselseitige »Filterung« von Lebens-
situationen und Glaubensinhalten und durch den Aufweis von theologischen und an-



I1.1 Korrelation und Elementarisierung als religionsdidaktische Grundkategorien

thropologischen Akzenten bei Intention und Thema. Religionsbiicher und Unter-
richtsentwiirfe tun sich im Vergleich dazu schwerer, transparent zu machen, was sie
unter »Korrelation« verstehen. Sie versuchen auf unterschiedliche Weisen, eine Zu-
ordnung von Traditionselementen und Dokumenten aufzubauen, welche die Lebens-
welt prasentieren. Einige solche »Korrelationsstrategien« seien hier genannt (zu aus-
fithrlicheren Beispielen vgl. HILGER 1977, 2501L.): Im Frage-Antwort-Schema werden
erfahrbare Lebenssituationen so erhellt und vertieft, dass aus ihnen Menschsein als
Frage hervorgeht, die einer existenziellen Antwort aus der Schrift und Tradition bedarf
(Bsp.: Krankheit und Leid). Additiv wird korreliert, wenn gegenwirtige Problemstel-
lungen mit thematisch gleichen Problemen in den Texten der Tradition miteinander
verbunden werden (Bsp.: Friede damals und heute). Korrelation als Kontrast bringt
bewusst die Welt von heute und die Welt der Bibel in eine provozierende Konfron-
tation (Bsp.: Aggression und Bergpredigt). Uberbietend wird korreliert, wenn z. B. die
positive Erfahrung von liebender Zuwendung radikalisiert wird durch das biblische
Beispiel einer Liebe bis hin zur Hingabe des Lebens fiir andere.

Im Hinblick auf den Unterricht stellt sich die Frage, ob Korrelationen durch die
Person des/der Lehrenden hergestellt, vorgegeben, nahegelegt, durch instruierende
didaktische Arrangements angeboten, aufgedeckt bzw. bezeugt werden oder ob umge-
kehrt die Lernenden zu eigenem Korrelieren in einer Suchbewegung mit offenem
Ausgang angeregt und provoziert werden (vgl. NIEHL 1993, 96).

Korrelation, um die es im Religionsunterricht gehen soll, lisst sich zwar planerisch
vor-strukturieren. Durch Aktionsformen oder durch didaktische Entscheidungen
kann Korrelation begiinstigt, aber auch erschwert werden. Religionslehrerinnen und
-lehrer konnen bezeugen und offenlegen, wo sie fiir sich die Wechselbeziehung
zwischen ihrem gelebten Leben und der in der biblischen Tradition enthaltenen
Glaubenserfahrung sehen und welche Bedeutung dies fiir ihre Lebensdeutung hat.
Korrelationen lassen sich aber im Unterricht nicht herstellen. Wie sich die Schiilerin-
nen und Schiiler auf korrelative Lernprozesse einlassen, wird bei jedem / jeder anders
sein. Das anspruchsvollste Ziel religionsdidaktischer Planung ist es, den Schiilerinnen
und Schiilern Angebote zu machen und sie einzuladen, selbst zu korrelieren.

Grenzen und Infragestellungen der Korrelationsdidaktik

Standen die Fachpublikationen in den Anfangsjahren (ab ca. 1975) im Zeichen einer
Fundierung von Korrelation als Leitmotiv religionspadagogischer Theorie und Praxis,
erhoben sich am Beginn der 1990er-Jahre immer mehr kritische Stimmen, die nach der
Tragfahigkeit einer korrelativen Didaktik fragten. Im Vordergrund standen nach Ul-
rich Kropac nachhaltig gepragt folgende drei Themenkreise (vgl. KROPAC 2011, 37-39):
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Das Gewicht der beiden Pole »Glaubensuberlieferunge und » Gegenwartserfahrung«
Die Frage, ob in korrelativen Prozessen die Pole »Tradition« und »Situation« ausba-
lanciert sind, wird unterschiedlich beantwortet. Auf der einen Seite wird der Vorwurf
erhoben, dass es in einem korrelativen Unterricht vielfach nicht um die Gegenwarts-
erfahrung heutiger Schiilerinnen und Schiiler gehe, sondern um »konstruierte Erfah-
rungsbereiche, zu denen man gelangt, weil sie von der Uberlieferung her aufgebaut
sind« (ZIEBERTZ 1994, 103). Das Korrelationsprinzip werde innerlich ausgehohlt, weil
im Religionsunterricht die Gewichte auf Kosten der Situation zugunsten der Tradition
verschoben seien.

Andere Stimmen vertreten die gegenteilige Auffassung: Die Erfahrungen der Schii-
lerinnen und Schiiler triten so sehr in den Vordergrund, dass die theologischen In-
halte zur Nebensache gerieten. Das theologische Profil des Religionsunterrichts drohe
bis zur Unkenntlichkeit zu verwischen (vgl. RUSTER 2000, 200). Eine solche Position
relativiert eine anthropologisch gewendete Theologie mit ihrem spezifischen Blick fir
existenzielle menschliche Erfahrungen.

Mit der Frage nach dem Gewicht der Pole »Glaubensiiberlieferung« und »Gegen-
wartserfahrung« in korrelativen Prozessen ist keineswegs ein religionspadagogisches
Randproblem tangiert, im Gegenteil: Die jeweiligen Antworten implizieren (offenba-
rungs-)theologische Grundentscheidungen, die nicht nur das Verstindnis von Religi-
onsunterricht, sondern die Theologie als Ganzes betreffen.

Die Weise, wie die beiden Pole »Glaubensiberlieferung« und »Gegenwarts-
erfahrung« verknlpft werden

Hubertus Halbfas kritisiert am Korrelationsprinzip, dass es von einer Kluft zwischen
Glaubensiiberlieferung und Gegenwartserfahrungen ausgehe bzw. diese erst kiinstlich
schaffe, um sie dann unter den Bedingungen schulischen Unterrichts zu iiberwinden
(vgl. HALBFAS 1991, 750). Es geht Halbfas um ein Ernstnehmen menschlicher Erfahrun-
gen. Diese sollen auf den in ihrer Tiefe aufscheinenden religiésen Gehalt hin erschlos-
sen werden. Er fordert darum die Ablosung eines kiinstlichen Dualismus von Tradi-
tion und Erfahrung durch einen noch konsequenteren anthropologischen Ansatz.

Bei der Frage, wie das Wechselspiel zwischen der jiidisch-christlichen Uberliefe-
rung und den Erfahrungen junger Menschen realisiert wird, sind folgende Verfah-
rensweisen zu unterscheiden: Deduktiv wird vorgegangen, wenn die Uberlieferung
Prioritdt hat und von hier aus die heutige Lebenswelt in den Blick genommen wird;
von Induktion ist die Rede, wenn Erfahrungen heutiger Schiilerinnen und Schiiler als
methodischer Ausgangspunkt bestimmt werden, von dem aus ein Briickenschlag zur
Tradition erfolgt.

Beide Varianten werden der geforderten Wechselbeziehung, die das Wesen korre-
lativer Prozesse ausmacht, aber nicht voll gerecht. Von Andreas Prokopf und Hans-
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Georg Ziebertz wurde darum vorgeschlagen, der Alternative »Deduktion - Induk-
tion«durch die sogenannte abduktive Korrelation zuentgehen (vgl. PROKOPF / ZIEBERTZ
2000, 19 ff; PROKOPF/ HEIL 2003; HEIL 2012). Damit ist Folgendes gemeint: Ansatz-
punkt fiir religiése Lernprozesse ist der Pol »Lebenswelt«. Der Pol »Tradition« kommt
nun dadurch ins Spiel, dass gefragt wird, welche Spuren oder Bestinde der christlich-
religiosen Tradition in den Aussagen Jugendlicher zu existenziellen Themen enthalten
sind. Ziel einer solchen abduktiven Korrelation ist es, die vom Subjekt selbst geschaf-
fenen Beziige zwischen Glaubensiiberlieferung und personlicher Erfahrung zu er-
heben und sie ihm bewusst zu machen.

Positiv ist zu wiirdigen, dass das Modell einer abduktiven Korrelation gewisser-
maflen Korrelationen en miniature zuginglich macht, nimlich Beziehungen zwi-
schen allgemeinen religiosen Traditionsbestinden und individuellen Erfahrungen
von Schiilerinnen und Schiilern in konkreten Situationen. Was in der Sprachregelung
der »klassischen« Korrelationsdidaktik »Situation« heifit, stellt sich somit als ein Be-
reich dar, der, zumindest in Teilen, eine korrelative Grundstruktur besitzt. Schiilerin-
nen und Schiiler stellen immer schon selbst — unabhangig von organisierten Lernpro-
zessen — Korrelationen zwischen Fragmenten der Tradition und ihren Erfahrungen
her. Aufgabe des Religionsunterrichts miisste es sein, diese in weitgehend unbewuss-
ten Prozessen konstruierten Korrelationen auf die Ebene des Bewusstseins zu heben
und sie mit Korrelationen, die der Tradition entstammen, zu konfrontieren (zur kriti-
schen Diskussion vgl. u.a. PLATZBECKER 2013, 631.).

Bei der Frage nach dem Wie der Wechselbeziehung zwischen den beiden Polen
eines korrelativen Geschehens ist schliellich das Problem ernst zu nehmen, ob Korre-
lationen als eine den Menschen treffende und ihn zutiefst beriihrende Wechselbezie-
hung zwischen Erfahrung und Glaube tiberhaupt unter den Bedingungen von Unterricht
geschaffen werden kénnen. Korrelation steht in der Gefahr, »etwas didaktisch zu ope-
rationalisieren, was nur Geschenk, »Geschehen von woanders« sein kann« (BEUSCHER
1994, 59). In ihrer Tiefenstruktur ist Korrelation ein Akt des Glaubens und insofern auf
jene unverfiigbare Gabe angewiesen, welche die christliche Tradition Gnade nennt.

Der Status von Korrelation als didaktisches Prinzip

George Reilly nimmt vielfach bestitigte Klagen aus der Praxis des Religionsunter-
richts auf, dass »eine christliche Deutung der Erfahrungswelt der Schiiler an deren
Fragen vorbeigeht« (REILLY 1993). Sie bestitigen ihn in seiner Vermutung, dass die
Korrelationsdidaktik nicht praxisfihig sei.

In die gleiche Kerbe schligt Rudolf Englert. Er formuliert Reillys Anfrage an die
Praxisfahigkeit der Korrelationsdidaktik zu einem »Plddoyer fiir einen ehrenhaften
Abgang« (ENGLERT 1993a) um. Englert begreift Korrelation als einen Versuch, die
Grundbewegung christlichen Glaubenslebens nachzuzeichnen. Dieses Unterfangen
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ist dann vom Scheitern bedroht, wenn Schiilerinnen und Schiiler die christliche Praxis
nicht mehr konkret erfahren. Schon diese Anfragen machen deutlich, dass Korrela-
tion nicht alle Aspekte eines gelingenden Unterrichts in den Blick nehmen kann. Das
stellt die religionsdidaktische Bedeutung von Korrelation als einem unverzichtbaren
theologisch-hermeneutischen Prinzip nicht infrage, wohl aber seine Reichweite als
umfassende Methodik bzw. Didaktik des Unterrichts (vgl. HILGER 1993, 828 {t.).

Kaum einer der Kritiker aber bezweifelt die Verdienste der Korrelation. Unbestrit-
ten erscheint der erfahrungshermeneutische Ansatz, die Unverzichtbarkeit einer kor-
relativen Theologie fiir einen theologisch verantworteten Religionsunterricht und fiir
das Selbstverstindnis von Religionspddagogik als praktisch-theologischer Disziplin
(vgl. BITTER 1996, 7), die Bedeutung eines korrelativen Denkens als Inspirationsquelle
fiir viele Bereiche des Religionsunterrichts und als kritisch-produktive Provokation,
die zur Stellungnahme herausfordert (zur Diskussion vgl. PLATZBECKER 2013, 344-
353; zu weiteren Ansitzen der Korrelationsdidaktik vgl. u.a. HEIL 2013, 16-27).

Korrelation als ein dynamisches religionsdidaktisches Prinzip

Der Begriff Korrelation wird durch die kritischen Infragestellungen nicht tiberfliissig.
Korrelation hat als Begriff und Prinzip fir die Religionsdidaktik nach wie vor grofie
Bedeutung und Dynamik. Dies zeigen sowohl die intensive Diskussion als auch die
Neuansitze z. B. einer »abduktiven Korrelation« (s. 0.) oder die Idee einer »Korrelation
als Dekonstruktion« (vgl. HILGER / KROPAC 2002). Mit Dekonstruktion wird ein Kunst-
wort des franzosischen Philosophen Jaques Derrida aufgegriffen, in dem die beiden
Substantive »Destruktion« und »Konstruktion« auf paradoxe Weise synthetisiert sind
(vgl. DERRIDA 1988). »Korrelation als Dekonstruktion« zielt kraft ihrer paradoxen Dy-
namik auf eine permanente Verfliissigung der Beziehungen zwischen dem Text der
judisch-christlichen Tradition und dem Subjekt und setzt somit aber eigene Akzente
(zu dekonstruktiver Bibelarbeit vgl. KROPAC, 2003; KROPAC 2005). Dekonstruktion fin-
det nicht zwischen Glaube und Leben, sondern zwischen Text und Subjekt statt. Das
sich zwischen diesen Grofien entwickelnde Geflecht destruktiver und konstruktiver
Krifte vertieft jene Wechselbeziehungen, die von der Korrelation intendiert waren.
Korrelation als Denkform fiir eine zeitangemessene und erfahrungsbezogene
Theologie und theologische Hermeneutik ist ein Grundprinzip fiir theologisch ver-
antwortete Vermittlungsprozesse im Religionsunterricht. Deshalb gilt: Korrelation
kann produktiv bleiben, wenn sie ihre Grenzen erkennt und benennt und als Prinzip
betrachtet wird, welches immer wieder daran erinnert, dass die Rede von Gott fiir
Menschen in einem bestimmten Kontext verstehbar sein und der Religionsunterricht
die heilsame und provozierende Prasenz des Christlichen aufzeigen soll. Schliefilich
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erweist sich Korrelation selbst dann als produktiv, wenn alltigliche Erfahrungen in
ihrer Tiefendimension transparent werden und die Fremdheit (zu einem alterititsthe-
oretischen Erfahrungsbegriff vgl. GRUMME 2007) zwischen den eigenen Lebenserfah-
rungen bzw. dem Lebensglauben und den in der jiidisch-christlichen Tradition iiber-
lieferten und verdichteten Glaubenserfahrungen bewusst wird.

Ein realistisches Korrelationsprinzip wird Wert darauf legen, vertraute und fremde
Wirklichkeitsdeutungen als unterschiedliche »Texte« je fiir sich sorgsam wahrzu-
nehmen und verstehen zu lernen, um sie in ihrer Unterschiedlichkeit oder auch
Nihe achtsam wahrzunehmen und nicht vorschnell zu nivellieren. Burkard Porzelt
spricht in diesem Zusammenhang von einer »respektierenden Konfrontation« (POR-
ZELT 2000, 325) im Hinblick auf eine die Differenz achtende Korrelation der Pole
gegenwirtige Situation und Glaubenstradition.

Es entsteht die Frage, ob es bei einer Uberbetonung der jeweiligen Eigenarten bzw.
Fremdbheiten iiberhaupt zu korrelativen Wechselbeziehungen kommen kann. Gibt es
aber nicht doch Ankniipfungspunkte fiir die Tradition in der heutigen Religiositat und
umgekehrt? Dass es gleichwohl schwierig ist, die hohen Erwartungen der Korrela-
tionsdidaktik im Hinblick auf eine produktive Verkniipfung von Gegenwartserfah-
rungen der Lernenden und den Deutungsmustern von Leben und Welt aus der christ-
lichen Tradition in der Praxis des Unterrichts anzubahnen, zeigen die empirischen
Untersuchungen von Rudolf Englert und Annegret Reese-Schnitker zu Unterrichts-
reihen u.a. in vierten Klassen (vgl. ENGLERT / REESE-SCHNITKER 2011).

Festzuhalten ist dennoch, dass bei aller Kritik und Diskussion der Korrelationsge-
danke weiterhin wirksam und fiir die Religionsdidaktik unverzichtbar bleibt als ein
dynamische Prinzip, »das didaktisch immer wieder neu umgesetzt werden muss, da-
mit das Gespriach mit der groflen Tradition der Juden und der Christen nicht abreifit«
(ENGLERT 2002b, 239; zu den Chancen des Korrelationsprinzips ausfithrlicher vgl.
ENGLERT 2008b, 122-195).

3. Das Elementarisierungskonzept

Schiilerinnen sowie Schiiler und »Sachen«

Elementarisierung und Elementarisierungskonzept meinen keine neue religions-
didaktische Konzeption in Fortfithrung der grofien religionsdidaktischen Konzeptio-
nen des vergangenen 20.Jahrhunderts (vgl. HILGER/KROPAC/LEIMGRUBER 2010,
42ft; sTURM 2003, 37ff.). Wihrend namlich eine religionspadagogische Konzeption
Auskunft dariiber gibt, was der Religionsunterricht generell am o6ffentlichen Ort
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Schule zu einer bestimmten Zeit will und soll (bzw. wollte und sollte), stehen Elemen-
tarisierung und Elementarisierungsansatz fiir ein religionsdidaktisches Modell bzw.
ein entsprechendes Konzept zur Vorbereitung und Planung, reflektierten Durchfiih-
rung/ Gestaltung und Nachbereitung von (Religions-)Unterricht (vgl. SCHWEITZER
2003¢, 10). Im Unterschied zu einseitig funktionalen Lernansitzen oder formalen Bil-
dungstheorien, die dazu tendieren, die (theologischen) Inhalte und letztlich auch die
Schiilerinnen und Schiiler zu vernachldssigen, konzentriert sich das Elementarisie-
rungskonzept vereinfacht und zugespitzt formuliert eben genau auf diese beiden Fak-
toren: Lernende und Inhalte. Wider Stofffiille und -materialismus ist sie an elemen-
taren Inhalten interessiert und an dem, was die Schiilerinnen und Schiiler wirklich
angeht, was sie wirklich brauchen, was ihre elementaren Erfahrungen ausmacht (vgl.
EKD 1994, 28) und ihre Subjektwerdung fordert. Dementsprechend ist und arbeitet
Elementarisierung zugleich themen- und subjektorientiert. Sie macht damit deutlich,
dass sich Religionsdidaktik nicht in Methoden- und Verfahrensfragen bzw. Unter-
richtsrezeptologie erschopft. Sie fragt vielmehr wesentlich zum einen nach elementa-
ren, d.h. wirklich relevanten »Sachen« qua Inhalte des Religionsunterrichts. Lernen
und sich bilden kénnen Schiilerinnen und Schiiler ndmlich nur an und mit entspre-
chenden (Bildungs-)Inhalten, die sie Giber ihren jeweiligen »Tellerrand« qua vor-
handenem Bildungshorizont hinausschauen lassen, an denen sie sich abarbeiten und
im Sinne einer Horizonterweiterung gegenwarts- und zukunftsbezogen (Wolfgang
Klafki) weiterentwickeln konnen. Zum anderen fragt Elementarisierung konstitutiv
nach den Schiilerinnen und Schiilern, deren Subjektwerdung sie fordern will, nach
ihren Lebens-, Verstehens- und Zugangsvoraussetzungen.

Zur Vorgeschichte des Elementarisierungsansatzes

Bemiihungen um eine »schlichte«, elementare Einfithrung in den christlichen Glau-
ben haben eine lange Vorgeschichte (vgl. SCHWEITZER 2003d, 204f.; SCHNITZLER
2007), die von Augustin Gber Luther und den Catechismus Romanus von Petrus
Canisius bis in das 20. Jahrhundert hinein reicht, auch wenn dafiir der Begriff Elemen-
tarisierung noch nicht verwendet wurde. Pidagogischerseits taucht der Begriff des
Elementaren im Umfeld der geisteswissenschaftlichen Padagogik bzw. bildungstheo-
retischen Didaktik in den spiten 1950er- und 1960er-Jahren vor allem bei Wolfgang
Klafki (1963a; 1963b) auf. Im Sinne einer Doppelbewegung beinhaltet er eine wechsel-
seitige Erschlieffung: »Erschlossensein einer Wirklichkeit [...] fiir einen Menschen«
und »Erschlossensein dieses Menschen fiir die Wirklichkeit« (KLAFKI 1963, 43). Ele-
mentare Bildung vollzieht sich von daher als Vermittlung von Subjekt und Wirklich-
keit und ist an elementaren Bildungsinhalten interessiert. In dieser Zeit nehmen evan-
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gelische Religionspddagogen den Begriff des Elementaren auf und entwickeln unter
dem Gesichtspunkt einer »Elementar-Theologie« (!) erste entsprechende religionspa-
dagogische Ansitze (vgl. SCHWEITZER 2003d, 204), die aber weniger den padago-
gisch-bildungstheoretischen Gedanken des Elementaren als vielmehr den einer Mini-
bzw. Schmalspur-Theologie verfolgen.

Seit Mitte der 1970er-Jahre taucht das Stichwort Elementarisierung explizit sowohl
als theologischer als auch didaktischer Begriff auf und meint die Konzentration auf
theologisch Wesentliches. Elementarisierung wird dabei zum einen vor allem auf die
Bibel bezogen im Sinne eines neuen Ansatzes einer biblischen Didaktik (vgl. BALDER-
MANN / NIPKOW / STOCK 1979), Zum anderen wird darunter auch eine »Elementarisie-
rung theologischer Inhalte und Methoden« (Comenius-Institut Miinster 1977; vgl.
SCHWEITZER 2003d, 205) verstanden. Bei allen Unterschieden im Einzelnen geht es
bei den Elementarisierungsansitzen um den Versuch einer »Auswahl und Verein-
fachung theologischer Inhalte« (METTE/SCHWEITZER 2002, 24). Danach in Verges-
senheit geraten, taucht das Stichwort Elementarisierung erst wieder seit Mitte der
1980er-Jahre bei Karl Ernst Nipkow auf und wird von ihm als religionsdidaktisches
Konzept profiliert (vgl. NIPKOow 1986). Seit dieser Zeit wird Elementarisierung von
zahlreichen Religionspiddagogen (vgl. SCHWEITZER 2003d, 207; RITTER 2001b, 84) zu
einem komplexen und grundlegenden religionsdidaktischen Ansatz weiterentwickelt
und ausgearbeitet (vgl. den Uberblick bei RITTER 2001b, 82 ff.). Dieses wird mittler-
weile von zahlreichen evangelischen wie katholischen Religionspddagogen bzw.
-didaktikern (vgl. z. B. MENDL 2002a; SITZBERGER 2005; RIEGEL 2010; BAHR 20104;
HEIL 2013) als hilfreiches Konzept angesehen und kann als Art »gemeinsamer 6kume-
nischer didaktischer Nenner« gelten. Auch kirchenoffiziell findet es Erwihnung und
Zustimmung (vgl. DBK 1996, 16; EKD 1994, 28).

Elementarisierung heute — Das Tubinger Modell

Dem heutigen Elementarisierungsmodell liegt von den (evangelischen) Tiibinger
Religionspiddagogen Nipkow (2002) und Schweitzer (2003¢; 2003d) her ein bildungs-
theoretischer Ansatz zugrunde, der sich vor allem von der geisteswissenschaftlichen
Pidagogik resp. bildungstheoretischen Didaktik (Wolfgang Klafki) inspiriert weif3
und zentral auf die »wechselseitige Erschliefung« von Person und Sache zielt (vgl.
NIPKOW 2002, 452). Demzufolge ist Elementarisierung hier keine (fundamental-)
theologische, sondern eine konsequent religionsdidaktische Kategorie. Dabei geht es
um die Ermittlung und Beriicksichtigung elementardidaktischer Aufgaben und
Schritte bei der Unterrichtsvorbereitung, der Durchfiihrung (und Nachbereitung) des
Unterrichts, um so lernende Subjekte und religios-kulturelle Inhalte bzw. Objektivati-
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onen (Texte, theologische Sachverhalte, Handlungszusammenhiange etc.) dergestalt
fruchtbar fiireinander zu erschlieflen, dass sich Schiilerinnen und Schiiler elementar
und grundlegend religios bilden kénnen. Lehrkrdften soll mit diesem Konzept didak-
tisch sinnvolles Wahrnehmen, Deuten und Handeln erméglicht werden. Insofern geht
es bei Elementarisierung um ein Lehr- und Lernkonzept, das bestimmte Entscheidun-
gen notwendig macht, die den Lern- und Unterrichtsprozess strukturieren (vgl.
ZILLESSEN 2000). Elementarisierung intendiert damit durchaus im Sinne der Korre-
lationsdidaktik (s. u. 2.) die ziindende In-Beziehung-Setzung von Leben und Glauben
von und fiir Lernende(n). Um dies zu erreichen, zergliedert sie der Uberschaubarkeit
und Nachvollziehbarkeit wegen Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung (und -nach-
bereitung) in anfinglich (so Nipkow seit Mitte der 1080er- und in den 1990er-Jahren)
vier, heute mit Friedrich Schweitzer fiinf elementare didaktische Aufgaben, Suchlinien
oder Arbeitsschritte. Dieses mehrschrittige Verfahren will den zu planenden, durchzu-
fithrenden (oder gehaltenen) Unterricht in seiner Mehrperspektivitit sehen lassen
und erschlieffen und ihn »didaktisch handhabbar« machen (vgl. SCHWEITZER 2003c,
14). Im Einzelnen geht es um folgende fiinf Elementarisierungsschritte bzw. »Fragerich-
tungen« (vgl. SCHWEITZER 2003, 14ff.), die je nach Thema und Lerngruppe unter-
schiedlich gruppiert werden kénnen:

Elementare Strukturen

Die Komplexitdt von Glaube und Theologie erfordert — von der Grundschule an -
sach- und textgeméfle Konzentration auf theologisch Wesentliches als Grund-Legen-
des und Einfaches im Sinne »elementarer Strukturens, die charakteristisch und unver-
zichtbar sind. Dies macht konkretisierende Stoff-Auswahl nétig, und zwar jenseits
enzyklopidischer Anspriiche bzw. Fiille und subjektiver Vorlieben, die oft mit Verkiir-
zungen einhergehen. Angesichts der Gefahr, vor der explodierenden Vielfalt theologi-
scher Erkenntnisse zu kapitulieren oder der Herausforderung durch die »Sachen«
(Inhalte) - angeblich schiilerorientiert - einfach auszuweichen, ist es wichtig, sich mit-
tels wissenschaftlicher Erkenntnisse »dariiber klar zu werden, was beim jeweiligen
Thema wesentlich ist und worauf es entscheidend ankommt« (SCHWEITZER 2003b, 17).
Will mancher hierin eine versimplizierende Reduktion sehen, erscheint es dem Vor-
gang angemessener, dies als didaktische Konzentration zu bezeichnen. Dann aber muss
gesehen werden, dass die elementarisierende Konzentration nicht allein aus der Sache
heraus erwichst, sondern bereits in schiilerorientierter Perspektive erfolgt: » Ausgangs-
punkt dieses Schrittes ist die Sache, Zielpunkt der Schiiler!« (MENDL 2002a, 66). Im
Falle des Grundschulreligionsunterrichts stellt sich dies — obwohl dessen Inhalte/Sa-
chen natiirlich unterschiedliche Deutungen und Sichtweisen zulassen - in aller Regel
leichter dar als in weiterfithrenden Schulen. So ist - um zwei Beispiele zu nennen -
etwa im Gleichnis vom verlorenen Sohn (Lk 15,11-24) dies entscheidend: Gottes irritie-
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rende Liebe »tiberholt als Vergebung die Vergangenheit des Menschen, und sie iiber-
holt als Bitte zum Mitfeiern« die Selbstgerechtigkeit des Menschen bzw. des »ilteren
Sohnes« (Hans Weder; vgl. SCHWEITZER 2003¢, 18). Und bei den in der Grundschule
oft behandelten sogenannten Wundergeschichten - eigentlich miissten sie Geschich-
ten von (gottlichen) Zeichentaten und Krafterweisen heiflen - kommt es entscheidend
darauf an, dass unsere unheile menschliche Welt als heilbar gezeigt wird (vgl. RITTER
2001a, 275 ff.; RITTER / ALBRECHT 20073, 193 ff.; s. auch 11.3).

Elementare Erfahrungen

Heutige Schiilerinnen und Schiiler suchen nach fiir sie lebensrelevanten, lebensbe-
deutsamen Erfahrungen, die sie »angehenc. Sie finden »nur das einleuchtend«, »was
im Horizont ihrer eigenen Lebens- und Erfahrungswelt Sinn macht« (SCHWEITZER
2003¢, 19). Dementsprechend arbeitet Elementarisierung erfahrungsorientiert. Sie
bedenkt dazu heutige Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern, sucht aber auch
komplementér dazu nach in biblischen Stoffen iiberlieferten oder geborgenen Erfah-
rungen, die - seien sie fremd oder vertraut - kritisch-anregend wirken und, sei es po-
sitiv oder negativ, »zu den Erfahrungen heutiger Menschen sprechen« (SCHWEITZER
2003¢, 20) konnen. In der Begegnung mit solchen Erfahrungen aus unterschiedlichen
Erfahrungswelten (frither und heute) kénnen sich Kinder produktiv mit der Welt, mit
sich selbst und mit Gott auseinandersetzen. Neben analogen Erfahrungen lernen
Menschen dabei besonders aus »Kontrasterfahrungenc, die uns, weil sie gerade nicht
unseren eigenen Erfahrungen entsprechen, neue, andere Erfahrungen zuspielen.
Paradebeispiele fiir solches Lernen sind etwa biblische Gleichnisse, aber auch andere
biblische Texte (s. 11.3 und 11.4) und weitere religionsdidaktisch relevante Zusammen-
hinge (s. 11.6 und 11.7). Gegenwirtige Lebenswelt von Schiilerinnen und Schiilern ver-
langt religionsdidaktisch nach einer entsprechenden Erfahrungs-Hermeneutik. Das
schon genannte Beispiel des Gleichnisses vom verlorenen Sohn ist eine solche Ge-
schichte, die zahlreiche Erfahrungsbeziige, dhnliche und widerspriichliche, zum Le-
ben heute Heranwachsender bietet (vgl. SCHWEITZER 2003¢, 20). Schliefllich gehoren,
wie neuerdings betont wird, auch die biografischen Erfahrungen der Lehrperson in
diesen Analyseschritt (vgl. stMOjoKI 2008, 81f.). Angesichts der fortschreitenden Plu-
ralisierung von Religion (s. 1.2) ist es besonders wichtig, dass die Lehrkraft im Zuge der
Unterrichtsvorbereitung ihre eigenen Erfahrungsvoraussetzungen beziiglich des ge-
wihlten Themas griindlich klart. Das reflektierte Eingestandnis der Perspektivitét der
eigenen Weltdeutung trigt dazu bei, Verallgemeinerungen der eigenen Erfahrungs-
bestinde zu vermeiden und dadurch angemessener mit den woméglich sehr anderen
Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler umzugehen. Ferner bildet es die Vorausset-
zung dafiir, im Bedarfsfall eigene Erfahrungen und Ansichten in das Unterrichts-
geschehen mit einzubringen.
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Elementare Zugange

Lange vernachlissigt, sehen wir heute, dass die elementaren Lebens-, Verstehens-, An-
fangs- bzw. Zugangsvoraussetzungen von Lernenden generell, Kindern hier speziell
religionsdidaktisch konstitutiv zu beriicksichtigen sind. Kinder lernen (religios) als
aktive Subjekte auf die ihnen mogliche Weise, und sie sind (kleine) »Theologinnen
und Theologen« (s. 1.3 und 111.2), freilich mit einer eigenstindigen und - aus Erwach-
senenperspektive - manchmal eigenwilligen Denkart. Was also ist das Elementare,
wenn Kinder ihre eigenen Verstehens- und Deutungsweisen mitbringen? Um dies zu
entdecken, braucht es den Einbezug entwicklungspsychologischer, rezeptionsistheti-
scher, sozialisationstheoretischer und lebensweltlicher Sichtweisen auf Schiilerinnen
und Schiiler. Solche Hinsichten - heuristisch und nicht gesetzmiflig verstanden! -
helfen uns, kindliches Denken und Verstehen wahrzunehmen und zu wiirdigen (vgl.
SCHWEITZER 2003¢, 22) und es nicht einfach von einer Erwachsenenperspektive her
als »falsch« abzuqualifizieren. Der Gewinn entsprechender Entwicklungstheorien
(JAMES W. FOWLER; FRITZ OSER / PAUL GMUNDER; s. 1.3) liegt darin, dass sie einen hilf-
reichen Beitrag »zur Schulung des »pddagogischen Sehens und Denkensc« (SCHWEIT-
ZER 2000, 248) von Religionslehrkriften leisten kénnen, der ihren Horizont erweitert
und ihr didaktisches Handeln beweglich halt. Wie also fassen Kinder - nicht die Reli-
gionslehrerinnen und -lehrer! - den »Vater«, den jiingeren und den élteren Sohn im
Gleichnis Lk 15,11 ff. auf? Was ist fiir sie daran wesentlich? Miteinbezogen werden
miisste in diese dritte Elementarisierungsrichtung schliefllich auch noch der soge-
nannte Konstruktivismus bzw. die Konstruktivistische Didaktik (s.111.1), die damit
rechnet, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Themen und damit den Unterricht
mitkonstituieren (vgl. SITZBERGER 2005).

Elementare Wahrheiten

Was ist das gewiss-machende Wahre? Auch der Religionsunterricht kann und will
nicht einfach an und fiir sich festliegende Wahrheiten vermitteln. Wahrheit, biblisch-
theologisch als das verstanden, worauf ich mich verlassen kann, ergibt sich prozessual
zwischen Sache und Person als Wahrheit »fiir mich« - nicht im Sinne eines natur-
wissenschaftlichen, intersubjektiv tiberpriifbaren Wahrheitsverstindnisses, aber des-
wegen nicht von geringerer Bedeutung oder geringerem Wahrheitswert! Existenzielle
Wahrheit ist in diesem Sinne anders und mehr als faktische Wahrheit (im Sinne von
adaequatio rei et intellectus). Dies relativiert ein statisch-fixes und satzhaftes Wahr-
heitsverstindnis. Elementarisierung meint auch »Streit um gewiss-machende Wahr-
heit« (NIPKOW 1986, 602) und spielt sich in offenen Lernprozessen ab. Wahrheit gibt
es nicht »in Flaschen abgefiillt« oder im Konstrukt vorab, sondern sie zeigt und erweist
sich, sie will »bezeugt«, besser: erzihlt werden (s. 111.3). Dariiber konnen die Beteilig-
ten ins Gesprich kommen und auch streiten.
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Elementare Lernformen

Elementare Erfahrungen und elementare Anfinge bzw. Zuginge verlangen notwendig
nach elementaren Lernformen im Sinne von aktivem praktischem Lernen. Ist Lernen
mehr als passives Aufnehmen von Informationen (s. 111.1), dann sollen Schule und Un-
terricht fiir Kinder zum Erfahrungsraum werden und sie im Sinne lebensbezogenen
Lernens Erfahrungen machen lassen, weil sie sinnliche (Lern-)Wesen sind: Dies zeigt
sich in dsthetischem, bildnerischem Gestalten ebenso wie in spielerischer Nachgestal-
tung etwa von Gleichnissen, in der Arbeit mit und an Symbolen, in liturgischen Voll-
ztigen, Festen und Feiern, in der Begegnung mit Menschen, Orten und Einrichtungen
(s. 111.3-12), »wie sie ohne den Religionsunterricht in der Schule kaum einen Platz hét-
ten« (SCHWEITZER 2003c, 25). Dabei schliefit aktives praktisches Lernen kontempla-
tive Erfahrungs- und Lernformen nicht aus, sondern ein (s. 111.4).

Insgesamt ist beim Elementarisierungsmodell die gleichzeitige Achtsamkeit auf alle
finf genannten Fragerichtungen in der bipolaren Spannung zwischen »Sachen«/In-
halten und Lernenden charakteristisch und entscheidend. Die Fragerichtungen glei-
chen einem »Geriist« und wollen zum selbststindigen Vorbereiten, Durchfithren und
Nachbereiten von Religionsunterricht beféhigen.

Kritisch ist zu sagen, dass der Elementarisierungsansatz — dhnlich wie die Korrela-
tionsdidaktik (s.0.) — die alltdgliche Praxis in der Grundschule nicht in dem Mafle
erreicht hat, wie es in der religionspadagogischen Fachdiskussion gerne dargestellt
wird (vgl. FISCHER 2007, 370). Dementsprechend soll zur Elementarisierung ermutigt
werden. Dazu miissen vermutlich die lebensgeschichtlichen, lebensweltlichen, ent-
wicklungspsychologischen etc. Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler noch
mehr beriicksichtigt und die theologischen Inhalte noch differenzierter elementari-
siert werden.

Elementarisierung und Kompetenzorientierung

Schlief3lich kommt dem Elementarisierungsmodell im Kontext der Wende zur Kom-
petenzorientierung (s. 1.6) eine wichtige Bedeutung zu. Gerade unter dem regulativen
Gesichtspunkt von Bildung (s. 1.1) betrachtet, bleibt eine kompetenzorientierte Religi-
onsdidaktik auf erginzende Zuginge angewiesen, die darauf angelegt sind, den Reli-
gionsunterricht auch nach seiner thematischen Seite hin sach- und subjektgerecht an-
zulegen. Dabei stehen Kompetenzorientierung und Elementarisierung in keinem
Konkurrenzverhiltnis zueinander, sondern erginzen und regulieren sich wechsel-
seitig.
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Zusammenfassung:

Elementarisierung und Korrelation sind zwei miteinander verwandte religionsdidak-
tische Ansétze, die eine Vermittlung von heutiger Situation und biblisch-christlicher
Tradition bzw. von Schulerinnen und Schilern mit den »Sachen« des Religions-
unterrichts intendieren. Das Elementarisierungskonzept sucht in diesem Sinne
bei Unterrichtsvorbereitung und Durchfihrung nach elementaren Strukturen (Kon-
zentration auf die wesentlichen theologischen Inhalte), elementaren Erfahrungen
(erfahrungsorientierte Themenerschliellung), elementaren Zugangen (Berlcksichti-
gung der kindlichen Zugangsvoraussetzungen), elementaren Lernformen (aktive
Aneignung) und elementaren Wahrheiten (zuverldssige Wahrheit »fiir mich«). Ahn-
lich ist das Ziel der Korrelationsdidaktik, Glaubenserfahrungen und Erfahrungen von
Lernenden miteinander ins Gesprach zu bringen, damit sie sich gegenseitig er
schlieen. Die kritischen Anfragen an das Korrelationsprinzip bewahren davor, unre-
alistische Erwartungen an eine planbare Wechselbeziehung von Glaubensinhalten
und Erfahrungen zu wecken, die sich unter den Bedingungen von Unterricht jedoch
nicht einlésen lassen. Korrelation als religionsdidaktisches Prinzip, das immer wie-
der neu die Frage des Verhéltnisses von lebensweltlicher Erfahrung und tradierter
Glaubenserfahrung der jldisch-christlichen Tradition sehr grundsétzlich in den Blick
nimmt, ist darum zu erganzen durch die Fragerichtungen einer elementarisierenden
Religionsdidaktik, bei der das Wechselspiel von Person und Sache fir die Planung
von Unterricht aus verschiedenen didaktischen Blickwinkeln thematisiert wird.
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