Vom Containerbegriff »Korrelation« zum
Planungsinstrument fir Unterricht -
Zu einer Operationalisierung von Korrelationsprozessen

Mirjam Schambeck sf

So unabdingbar Bildungs- und Lerntheorien sind, um die Un-
einholbarkeit vom Lehren und Lernen, von Bildung und Unter-
richt zu orientieren und zugleich zu garantieren, so sehr bediir-
fen sie zugleich der didaktischen Bearbeitung. Erst so lassen
sich daraus Instrumente fiir die Planung von Unterricht ent-
wickeln. Damit sind zwei Weichenstellungen benannt, die fir
diesen Beitrag wichtig sind, in dem Korrelation fiir die Struktu-
rierung von Unterricht fruchtbar gemacht werden soll: 1. der
Hinweis, die Theorie nicht mit der Praxis zu verwechseln und
umgekehrt, also die Theorie-Praxis-Differenz zu achten, und
2. der Fingerzeig, bei der Suche nach Kriterien fiir eine gelin-
gende Unterrichtsplanung nie zu vergessen, dass Lehren und
Lernen immer ein utopisches Plus innewohnt und Planungs-
instrumente eben weder den Unterricht selbst ausmachen,
noch sein Gelingen garantieren.

Niherhin gilt es also bewusst zu halten, dass eine Bildungs-
und Lerntheorie — und dasselbe gilt fiir ein fundamentaltheolo-
gisches Konzept — noch kein didaktisches Modell ist. Bildungs-
und Lerntheorien markieren vielmehr so etwas wie einen her-
meneutischen Horizont, dem ein bestimmter didaktischer An-
satz verpflichtet ist, den er freilich selbst wiederum prigt, mit
dem er aber nicht in eins fillt. Sowohl dem Korrelationsgedan-
ken als auch der sogenannten »kategorialen Bildung«, wie sie
von Wolfgang Klafki (*1927) vorgeschlagen und in der Religi-
onsdidaktik nachhaltig rezipiert wurde, ist gerade dies aber
passiert: Korrelation wurde zu schnell zur Didaktik, ja zum
Praxisimpuls, wie die »kategoriale Bildung« zu schnell mit der
bildungstheoretischen bzw. kritisch-konstruktiven Didaktik
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identifiziert wurde. Der erste Teil des Beitrags erkundet deshalb
zumindest exemplarisch den »langen Weg« von der Bildungs-
theorie zum Planungsinstrument von Unterricht an Theorien
und Didaktikmodellen, die fiir die Religionsdidaktik wichtig
geworden sind. Damit wird zugleich die allgemeinpddagogische
und -didaktische Diskussion plastisch, vor der sich die Korrela-
tionsdebatte abspielte und die damit einiges iiber Korrelation
zu lernen gibt.

Der zweite Teil versucht vor diesem Hintergrund, eine Ope-
rationalisierung von Korrelation zu wagen, die jenseits ihrer in
der religionsdidaktischen Rezeption eingeschlichenen Missver-
stindnisse' sowie pidagogischer und didaktischer Ambivalen-
zen erfolgt.

1 Der lange Weg von der Bildungstheorie zum
Planungsinstrument von Unterricht — eine exemplarische
Spurensuche

Versucht man die pidagogische Groflwetterlage in den 1960er-
Jahren und zu Beginn der 1970er-Jahre, also in den Anfangszei-
ten der religionsdidaktischen Rezeption von Korrelation, in den
Blick zu nehmen, fallen die Arbeiten von Wolfgang Klafki be-
sonders ins Gewicht. Sie entwerfen einerseits mittels des Ent-
wurfs der sog. »kategorialen Bildung« einen Mittelweg im Rin-
gen um die Vor- und Nachteile von materialer und formaler
Bildung. Andererseits verschaffen sie in Zeiten, in denen die
Curriculumforschung und damit die Plan- und Strukturierbar-
keit von Lehr- und Lernprozessen im Vordergrund steht, dem
Bildungsgedanken mit seinem utopischen Potenzial und dem
Plidoyer fiir die Unverfiigbarkeit von Lernen wieder Gehor.
Als solche werden sie nicht nur fiir die allgemeinpadagogische

! Vgl. dazu in diesem Band den Beitrag von Mirjam Schambeck, Korrela-
tionskonturen.
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und -didaktische Diskussion wegweisend, sondern sind auch
ein wichtiger Impulsgeber fiir die Religionsdidaktik geworden.

11 Die »doppelte ErschlieBung« als Axiomatik einer Vielzahl
didaktischer Modelle

Wolfang Klafki hatte zum ersten Mal 1963 die Gretchenfrage
der Didaktik mittels der »kategorialen Bildung« beantwortet,
die die doppelte Erschliefung von Mensch und Welt in das Zen-
trum von Bildung riickt. Seine Formulierung, dass es bei Bil-
dung und der sich aus ihr ergebenden kritisch-konstruktiven
Didaktik um »ein nach vorn hin stets offenzuhaltendes Vermitt-
lungsverhiltnis zwischen >Subjekt< und >Objekt« [geht], einen
aktiven Aneignungsvorgang, in dem sich geschichtliche Wirk-
lichkeit fiir den sich bildenden Menschen >aufschliefSt¢, zuging-
lich verstehbar, kritisierbar, verinderbar wird, und in dem
gleichzeitig das Subjekt sich fiir geschichtliche Wirklichkeit
saufschliefft¢, also Verstindnis-, Handlungs-, Verantwortungs-
moglichkeiten in sich entfaltet ...«?, ist in der Didaktik sprich-
wortlich geworden. Klafki hatte die Grundbewegung von Bil-
dung und damit von Didaktik auch geistesgeschichtlich aus
der Einbahnstrafe befreit, Bildung, Wissensaneignung und
-vermittlung als einseitig von der Sache her bedingtes Unterfan-
gen zu kennzeichnen: Der zu bildende Mensch, der Lernende
mit all seinen Voraussetzungen bestimmt das Lehren und Ler-
nen genauso wie der Inhalt. Dass diese doppelte Bewegung
nicht in einem luftleeren Raum erfolgt, sondern kulturell, ge-
sellschaftlich und damit kontextuell bedingt ist, erginzte Klafki
in spateren Veroffentlichungen — insbesondere durch die aus
der hermeneutischen Methode gewonnenen Erkenntnisse.? Da-
mit war von allgemeinpidagogischer Seite das didaktische Ge-
schehen mindestens zwischen diesen beiden Polen »Subjekt«

2 Hier zitiert nach der neuen Fassung: Klafki, Wolfgang, Neue Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik, 96.
3 Vgl. ebd.
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und »Objekt« aufgespannt worden. Klafki selbst hatte diese
noch abstrakte und allgemeine bildungstheoretische und Di-
daktik fundierende Erkenntnis mittels der sogenannten »Di-
daktischen Analyse« auf Unterricht hin konkretisiert. Dem
folgten sowohl viele andere Allgemeinpidagog/-inn/en und -di-
daktiker/-innen als auch Religionsdidaktiker/-innen und gene-
rierten eine Pluralitit didaktischer Modelle, denen allesamt die
doppelte Erschliefung der »kategorialen Bildung« als Axioma-
tik zugrunde liegt und dort konstruktiv weiter entwickelt
wurde (vgl. die sog. Lerntheoretische Didaktik nach dem Berli-
ner Modell oder dem Hamburger Modell).

12 Die Eigenlogik des Unterrichts als Strukturmoment didaktischer
Transformation

Auch wenn Dietrich Benner (* 1941) keinesfalls der einzige und
auch nicht der erste war, der die kategoriale Bildung fir den
Unterricht konkretisierte, war er einer der Pidagog/-inn/en,
die noch stirker als Klafki die Eigenlogik des Unterrichts als
Strukturmoment didaktischer Planungen ins Bewusstsein riick-
te; auch deshalb ist er fiir die religionsdidaktische Theoriebil-
dung bedeutsam geworden. Benner spricht davon, dass sich Un-
terricht »niemals unmittelbar« aus der zu lernenden Sache
ergebe. Im Unterricht muss das zu Lernende vielmehr einer
»padagogischen Transformation« unterzogen werden. Nach
Benner bedeutet dies, dass das Lehrangebot an die »Lernfihig-
keit der Heranwachsenden« anschlussfihig gemacht werden
muss, so dass die Lernenden dadurch fihig werden, es zu erfah-
ren, zu beurteilen und an ihm teilzuhaben.* Benner entwickelt
dafiir vier Kriterien, die fir einen gelingenden Unterrichtspro-
zess charakteristisch sind. Wihrend die ersten beiden fun-
damentaler Natur sind, sind die anderen beiden Kriterien nach-
rangig. Benner geht davon aus, dass Unterricht 1. »bildende
Wechselwirkungen zwischen der Lernfihigkeit der Lernenden

4 Vgl. Benner, Dietrich, Bildung und Religion, 115f.
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und der Bildung einer fiir sie neuen Welt« arrangieren muss, so-
wie 2. dass diese Wechselwirkungen so anzulegen sind, dass die
Lernenden sowohl rezeptiv als auch aktiv zu Selbst- und Welt-
erfahrungen aufgefordert werden. 3. Schlieflich sollen die
Transformationen als Herausforderungen fiir die Lernenden
ins Spiel kommen und 4. soll Lernen, Unterricht und das zu
Vermittelnde nicht in eine hierarchische Beziehung gesetzt wer-
den, die suggeriert, dass der Unterricht allein die Sache defi-
niere oder umgekehrt die Sache, was Unterricht ist.?

Mit diesen Ausfithrungen ist Benner ein Beispiel fiir eine Ent-
wicklung, die wiederum zum Katalysator vielfiltiger didakti-
scher Ansitze wurde. So inspirierend Benners Transformations-
modell also einerseits ist, so ist es dhnlich wie auch Klafkis
Ausfithrungen noch allgemein und abstrakt. Insbesondere die
unterschiedlichen Studien im Rahmen von Unterrichtsfor-
schung machen bewusst, dass der Weg von einer allgemeinen
Bildungstheorie zur konkreten Bestimmung von Lerneffizienz
weit ist. Er muss aber gegangen werden, wenn Lehren und Un-
terricht nicht einfach als Kunst stilisiert werden soll, die man
entweder kann oder nicht, sondern als Fihigkeit zum Tragen
kommt, die erlernbar ist.®

13 Das didaktische Dreieck und seine Adaptionen als Verschrankung
und Weiterentwicklung

Die Entwicklung des sog. »didaktischen Dreiecks« ist sicher
keine chronologisch oder inhaltlich lineare Konsequenz, um ei-
nerseits der Unplanbarkeit von Unterricht, Lehren und Lernen
Rechnung zu tragen und andererseits die notwendige Struktu-
rierung von Unterricht voranzutreiben. Sie markiert aber einen
weiteren wichtigen Meilenstein didaktischer Theoriebildung.
Als solcher fand das didaktische Dreieck auch in der Religions-

5 Vgl. ebd., 116.
¢ Vgl. dazu Helmke, Andreas, Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionali-
tat, 71-103.
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didaktik grofle Resonanz und buchstabierte die doppelte
ErschlieBung von Subjekt und Objekt auf eigene, nun schon
deutlicher auf Unterricht hin bezogene Weise aus. Ubernom-
men aus der » Themenzentrierten Interaktion« von Ruth Cohn
(1912-2010) hilft das didaktische Dreieck, Lehr- und Lernpro-
zesse im Unterricht zu verstehen und zu planen. Aufgespannt
zwischen den Groéflen »Schiiler/-innen«, »Lehrer/-innen« und
»Sache/Stoff« und eingespannt in das Bedingungsfeld des Reli-
gionsunterrichts, verdeutlicht es, dass auch die Lehrkraft als
entscheidende Grofle im Unterrichtsgeschehen bewusst werden
muss. Was Unterricht ist, bestimmt sich also nicht nur iiber die
doppelte Erschlieung von Subjekt und Thema. Es reicht auch
nicht, die Unterrichtssituation selbst als formatierende Grofse
ins Spiel zu bringen. Das didaktische Dreieck riickt vielmehr
die komplexen personalen Interaktionen, die Unterricht aus-
machen, mittels der Grofe »Lehrkraft« in das Blickfeld. Damit
stellt es einerseits eine Erweiterung der Ansatze von Klafki oder
auch Benner dar. Andererseits trigt es gleichsam als Faustfor-
mel fiir die Planung von Unterricht auch zu einer nicht immer
angemessenen Vereinfachung dieser komplexen Situation bei.
Diese doppelte Funktion aufgreifend, folgten dem didakti-
schen Dreieck viele (religions-)didaktische Ubersetzungen: ob
dies das sog. bibeldidaktische Dreieck” ist oder die »Didakti-
sche Transformation«, wie sie Oliver Reis entwickelt hat.? Ge-
rade letzterer hat dabei sowohl das didaktische Dreieck als
auch die Logik der doppelten Erschliefung von Subjekt und
Objekt ineinander gelesen: Reis verdeutlicht, dass es bei der di-
daktischen Transformation darum gehe, einerseits die Sache,
und zwar in der Pluralitit ihrer Verstehensweisen, ins Spiel zu
bringen, andererseits die Lernenden in ihren unterschiedlichen
Zugangsvoraussetzungen im Unterrichtsgeschehen ernst zu
nehmen, indem die Sache von ihnen aus formatiert wird. Drit-
tens schlieSlich geht es bei der didaktischen Transformation
darum, die entsprechende Lernformatierung insbesondere iiber

7 Vgl. Porzelt, Burkard, Grundlinien biblischer Didaktik, 9-12.
¥ Vgl. dazu in diesem Band den Beitrag von Oliver Reis.
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die Lernwege zu erreichen. Die Lehrkraft wird hier zum Mode-
rator, der es verstehen muss, die unterschiedlichen Deutungen
der Schiiler/-innen mit den Deuteangeboten, die sich durch die
Sache ergeben, ins Gesprich zu bringen. Dazu muss die Lehr-
kraft Experte der Sache sein und um weiterfuhrende Deutungs-
moglichkeiten wissen, wie sie auch Anwalt der Schiiler/-innen
ist, indem sie die Sache von ihren Zugangsvoraussetzungen in
den Blick nimmt und wahrnimmt, wie diese die Sache verste-
hen. Schlieflich ist sie auch diejenige, die es versteht, die ent-
sprechenden Lernformate zu wihlen, so dass die Schiiler/-innen
die Sache so erschlieflen konnen, dass sie in ihrem eigenstindi-
gen theologischen Denken gefordert werden. Erst mittels dieser
drei Perspektivierungen wird die Lehrkraft zum Didaktiker und
die Auseinandersetzung mit Themen zum didaktischen Ge-
schift.

Von daher lassen sich auch die aktuellen pidagogischen und
didaktischen Spitzenthemen einordnen und gewichten. Die
Hattie-Studie beispielsweise wird zum Schlissel, die Grofle
»Lehrkraft« und die Rolle, die ihr im Unterrichtsgeschehen zu-
kommt, nochmals detaillierter zu beschreiben.” Die Kom-
petenzorientierung!® mit ihrer Fokussierung auf den Outcome
kann helfen, die Bedeutung der Schiiler/-innen und ihrer Verste-
hensweisen in den Mittelpunkt zu riicken. Damit wird zugleich
bewusst, dass sich die Qualitit von Unterricht eben nicht nur
daran bemessen lisst, was und wie Lehrer/-innen lehren, son-
dern auch daran, was Schiiler/-innen konnen. Die Planung von
Unterricht erhilt von diesen Entwicklungen her wichtige Im-
pulse. Sie werden dann zur Inspiration, wenn sie nicht verabso-
lutiert werden, sondern im Sinne von Sehhilfen fiir die Komple-

% Vgl. Hattie, John, Lernen sichtbar machen, 277f; Terhart, Ewald, Hat
John Hattie tatsichlich den Heiligen Gral der Schul- und Unterrichtsfor-
schung gefunden?, 277.

10 Vgl. Nikolova, Roumiana/Schluff, Henning/Weif$, Thomas u. a., Das Ber-
liner Modell religioser Kompetenz, 67-87; Schambeck, Mirjam, Was be-
deutet »religios kompetent« zu sein?, 132-140.
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xitit von Unterricht zur Geltung kommen. Gelingt dies nicht,
verkommen sie zum knechtenden Unterfangen.

Die Frage freilich, was dies fiir Korrelation und die Moglich-
keit eines Fruchtbarmachens von Korrelation fiir die Planung
von Unterricht bedeutet, wurde noch nicht beantwortet. Es
konnte aber zumindest zweierlei deutlich gemacht werden: 1.
niamlich, dass auch in der didaktischen Theoriebildung jenseits
der Korrelationsdebatte die Frage, wie die Theorie-Praxis-Dif-
ferenz zu wahren und fruchtbar zu machen ist, eine Rolle spiel-
te; 2. dass in der Groflwetterlage der didaktischen Theoriebil-
dung die doppelte ErschlieSung von Sache und Subjekt zur
Axiomatik avancierte, Bildung, Lehren und Lernen zu denken.
Damit wurde von pidagogischer Seite her ein profilierter Denk-
horizont eroffnet, an den Korrelation gut anschlussfihig war.
Die Entwicklungen verliefen dabei eher parallel als in einem
wechselseitigen Bedingungsverhiltnis. Erst im Riickblick ldsst
sich sehen, wie sowohl die allgemeinpadagogische und -didak-
tische Diskussion als auch die Korrelationsdebatte, die in den
Anfingen v. a. eine theologische war, auf die gleichen Denkfi-
guren abhoben und sich diese zunutze machten.

14  Korrelationsansatz und Elementarisierungskonzept als
Adaptionen der kritisch-konstruktiven Didaktik

Inmitten der von Klafki angestrengten Debatten um die Forma-
tierung von Bildung und Didaktik fallen die Anfinge der religi-
onsdidaktischen Rezeption von Korrelation wie auch des insbe-
sondere in der evangelischen Religionspadagogik entwickelten
sog. Elementarisierungskonzepts. Noch expliziter als das die
Korrelationsdidaktik tun wird, versteht das Elementarisie-
rungskonzept die kritisch-konstruktive Didaktik von Klafki als
gedankliche Wurzel. Es iibernimmt von Klafki den Impuls, dass
nicht alles Mogliche als Bildungsinhalt zu verhandeln sei, son-
dern Bildung vielmehr auf das Elementare konzentriert werden
miisse. Bildungsinhalte sollten zu Themen werden. Damit be-
stimmbar wird, was als bildungsrelevant zu gelten hat, bedarf
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es der didaktischen Prinzipien des Elementaren, Fundamentalen
und Exemplarischen.!' Ohne den Begriff »FElementarisierung«
zu nennen, formuliert Klafki damit eine Sdule des Elementari-
sierungsansatzes.

Diese Konzentration auf das Elementare wird noch von ei-
ner anderen Seite her untermauert. Was Karl Rahner und an-
dere mit den »Kurzformeln des Glaubens« meinten, und was
vor ihm schon Josef A. Jungmann mit einer Konzentration der
Tradition auf Christus vorschlug, hat im Raum der evangeli-
schen Theologie einen Ausdruck im Bemiihen um eine sog.
»elementare Theologie« gefunden. Theologen wie Hans Stock
und Ingo Baldermann arbeiteten eine solche »elementare Theo-
logie« aus, der es darum ging, das Grundlegende, bzw. Innerste
der Theologie zu bearbeiten.

Diese Denkfigur, dass in der Theologie nicht alles gleich
wichtig ist, dass es vielmehr so etwas wie eine »Hierarchie der
Wahrheiten« gibt, ist in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts
ein noch fremder und erst langsam wieder erinnerter Gedanke
gewesen. Auf katholischer Seite hat die »Hierarchie der Wahr-
heiten« thren vornehmsten und lehramtlich verbindlichen Ort
in der Konzilskonstitution Unitatis Redintegratio 11 gefunden.

Bereits mit diesen wenigen Skizzen fillt Entscheidendes fiir
das Konzept der Korrelation und ihrer evangelischen Schwes-
ter der Elementarisierung auf: Beide Ansitze verbindet die
Grundbewegung, die die kritisch-konstruktive Didaktik von
Klafki ausmacht und in der kategorialen Bildung ihren ver-
bindlichen Ausdruck gefunden hat. Es geht um eine doppelte
Erschliefung, nimlich des Subjekts fiir das Objekt und des
Objekts fiir das Subjekt. Wihrend Korrelation und ihre religi-
onsdidaktischen Bearbeitungen hier aber entweder abstrakt
blieben oder in den Strukturgittern Lehr- und Lernprozesse
fast schon automatisierbar machten, ist das Elementarisie-
rungskonzept praxisdienlicher ausgestaltet worden: Elementa-
risierung strukturiert mittels der vier bzw. funf didaktischen

11 ygl. Klafki, Wolfgang, Die didaktischen Prinzipien des Elementaren,
Fundamentalen und Exemplarischen, 120-139.
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Aufgaben deutlicher,'? wie die Lebenswelt und die Glaubens-
iiberlieferung im Lernprozess zum Tragen kommen sollen, als
dies der Korrelationsdidaktik bislang gelang. Zugleich liegt
eine Schwierigkeit des Elementarisierungskonzepts darin, dass
die einzelnen didaktischen » Aufgaben« nicht trennscharf von-
einander abgrenzbar sind. Was unterscheidet elementare Struk-
turen wirklich von elementaren Wahrheiten, oder elementare
Erfahrungen von ihnen? Auch ist nicht klar, wie die einzelnen
didaktischen Aufgaben miteinander in Beziehung zu setzen
sind. Wie ist es z. B. moglich, dass die elementaren Erfahrun-
gen eingeholt werden und was bedeutet dies fiir die elementa-
ren Strukturen und umgekehrt? Insofern ist der heuristische
Wert des Elementarisierungskonzeptes — und um mehr geht es
dem Elementarisierungskonzept nicht und will es ihm auch
nicht gehen - eingeschrankt.

Dazu kommt eine weitere Schwierigkeit: So hilfreich es ist,
dass Elementarisierung von einer pidagogischen Idee her ge-
dacht wurde, so fehlt ihr doch die explizite theologische Grund-
legung. Diese hingegen leistet das Korrelationskonzept. Korre-
lation kann zeigen, was die Bedingung der Moglichkeit fir
religiose Lernprozesse ist, die mehr sind als eine Aneignung
von Wissen iiber Religion, und wie jene gedacht werden kann:
namlich dass die grundlegende, freie Zuwendung Gottes zum
Menschen die Erstvoraussetzung ist, um iberhaupt dann in
der Tradition und Situation Orte zu entdecken, in denen sich
Gott dem Menschen ansichtig macht. Daraus lisst sich als eine
erste Aufgabenbestimmung fiir religiose Lehr- und Lernpro-
zesse bestimmen, diese »Orte« so zu erschlieffen, dass die Ler-
nenden daraus fir ihre Lebensdeutungen, -einstellungen und
-haltungen Erhellendes gewinnen und in ihrer eigenen Positio-
nierung in Bezug auf Religion begriindungsfihiger werden.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen kann man des-

12 Vgl. Nipkow, Karl Ernst/Faust-Siehl, Gabriele/Schweitzer, Friedrich u. a.,
Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie; Schweitzer, Friedrich,
Kindertheologie und Elementarisierung, 46-81; Ritter, Werner H., Stich-
wort »Elementarisierung«, 82-84.
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halb Folgendes schlussfolgern: Elementarisierung vermag es,
padagogisch sinnvoll aufzuzeigen, wie religiose Lernprozesse
denkbar sind, muss aber noch deutlicher aufweisen, inwiefern
es auch theologisch geboten ist, das so zu verstehen. Das »Kor-
relieren Lernen« dagegen vermag theologisch zu begriinden,
warum Glaubensiiberlieferung und Lebenswelt in einen Dialog
zu bringen sind, muss aber noch expliziter erldutern, warum
das auch piadagogisch sinnvoll ist.

Wiirden beide Konzepte ihre Stirken einander zur Ver-
fiigung stellen, wire viel gewonnen. Fir den Korrelationsansatz
steht zumindest noch aus, die Ubersetzung in die religions-
didaktische Praxis unter Wahrung der Theorie-Praxis-Differenz
einerseits und gleichzeitiger Bezogenheit auf religionsdidakti-
sche Praxis zu leisten. Eine Moglichkeit dazu soll im folgenden
Abschnitt vorgestellt werden.

2 Ein fundamentaltheologischer Begriff auf dem Weg zum
Planungsinstrument von Unterricht

21 Korrelation als Planungsinstrument: Notwendig auf
Unterrichtsforschung verwiesen

Wie weiter oben schon hinlinglich dargestellt wurde, hat Kor-
relation in ihrer religionsdidaktischen Rezeptionsgeschichte ei-
nige Vereinseitigungen erfahren, die letztlich mit dazu beitru-
gen, Korrelation die Praxisfahigkeit abzusprechen. Zu diesen
Beobachtungen kommt hinzu, dass auch 40 Jahre nachdem
das Korrelationsdenken in die Religionsdidaktik Einzug gehal-
ten hat, noch keine Kriteriologie gelingender Korrelationspro-
zesse entwickelt wurde.!

13 Vgl. dazu in diesem Band den Beitrag von Mirjam Schambeck, Korrela-
tionskonturen.

¥ Vgl. dazu auch Schambeck, Mirjam, » Wir kennen das aus Zombifilmen
oder so«, 73f.
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Obwohl es in der Diskussion unangefragt ist, die drei Mo-
mente von Korrelation - das Vorkommen der Tradition, das
Vorkommen der Lebenswelt und die wechselseitige Durchdrin-
gungsprozesse beider — als grundlegend anzusehen, ist trotzdem
bis heute die Frage relativ ungeklirt, was man sich konkret un-
ter einer wechselseitigen Durchdringung von Glaubensiiberzeu-
gungen und Lebenserfahrungen vorstellen kann, und wann sie
als gelungen gilt.!* Diese Frage lisst sich noch weiter zuspitzen:
Es ist aufSerdem unklar, ob Korrelation schon dann als gelungen
anzusehen ist, wenn das Lehrsetting korrelativ angelegt ist,
oder (erst dann), wenn die Lernenden selbst den Dialog von
Tradition und ihren eigenen Deutungen zumindest kognitiv an-
stellen und ausloten kénnen.

Insgesamt konnte man also sagen: Es ist zwar klar, dass kor-
reliert werden soll (normativer Anspruch). Es ist auch klar, was
korreliert werden soll, namlich dass » Glaubensiiberzeugungen«
und »Lebenserfahrungen«, dass die Tradition des christlichen
Glaubens und die Situation der Menschen — im Religionsunter-
richt eben der am Lernprozess Beteiligten — in »eine kritisch-
produktive Wechselbeziehung« kommen sollen bzw. sich in ei-
ner solchen befinden. Es gibt auch Vorschlige, wie diese
Wechselbeziehung in Gang gesetzt werden kann: als Kontrast,
additiv, als Strukturanalogie, dekonstruktiv etc.’® Es ist aber
ziemlich unklar, was der Fall sein muss, damit eine kritisch-pro-
duktive Wechselbeziehung von Glaubensiiberlieferung und Le-
benserfahrungen als gelungen bezeichnet werden kann, die
nicht nur den normativen Anspruch wiederholt, sondern diesen
aus der Praxis und fiir die Praxis einholt.

Dieses Fehlen einer Kriteriologie gelingender Korrelations-
prozesse erstaunt umso mehr, als die Diskussion {iber Korrela-

15 Es ist iiberraschender Weise iiberhaupt eine junge Denk- und Forschungs-
richtung, nach dem Gelingen von Religionsunterricht zu fragen. Vgl. Bucher,
Anton A., Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe, 26 -32;
Schmid, Hans, Ein Lackmustest fiir die Qualitit des Religionsunterrichts,
409-416.

16 Vgl. Hilger, Georg, Korrelationen entdecken und deuten, 347.
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tion duflerst lebendig und vielgestaltig ist und nicht erst seit ges-
tern auf der Agenda religionspidagogischer Diskussion steht.
Warum das so ist, liegt unter anderem darin begriindet, dass
die Frage nach einer Kriteriologie gelingender Korrelationspro-
zesse nicht einfach theoretisch zu verhandeln ist, sondern nur
durch eine Analyse korrelativer Prozesse erreicht werden kann,
wie sie in der Unterrichtsforschung erfolgt. Diese nimmt in der
Religionsdidaktik aber gerade erst an Fahrt auf.!”

Die folgende Operationalisierung von Korrelation in Bezug
auf den Religionsunterricht hat diesen Weg genommen. Auch
wenn die dazu angestellte Studie erst in den allerersten Anfin-
gen steckt und hier weder unumstofliche Befunde, geschweige
denn eine valide Theorie vorgetragen werden kann, sollen erste
Ergebnisse prasentiert werden.'® Diese wurden gewonnen
durch die Analyse von ganz alltiglichen Religionsstunden in
Bezug auf
1. das Vorkommen von Glaubensiiberlieferungen,

2. das Vorkommen von Lebenserfahrungen sowie
3. das Vorkommen wechselseitiger Durchdringungsprozesse

beider.

22 Zu einer Kriteriologie gelingender Korrelationsprozesse -
Erste Ergebnisse

Angelehnt an die Schritte der Grounded Theory liefen sich bei
der Analyse der videographierten Unterrichtsstunden folgende
drei Kategorien ausfindig machen, die fur die Art und Weise
der (Nicht-)In-Beziehungssetzung von Tradition und Situation
ausschlaggebend waren: die Akteure, der Modus der Prisenta-
tion und die inhaltliche Ausgestaltung. Damit wird nun nicht

7 Vgl. Englert, Rudolf/Hennecke, Elisabeth/Kimmerling, Markus, Innen-
ansichten des Religionsunterrichts, die sich insbesondere auf die Frage kon-
zentrieren, wie korrelativ Religionsunterricht ist und funktioniert.

1% Vgl. dazu auch Schambeck, Mirjam, »Wir kennen das aus Zombifilmen
oder so«, 71-84.
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plotzlich Praxis anstelle der Hermeneutik zum normativen Ort.
Es wird vielmehr ernst genommen, dass auch Praxis Erkenntnis
produziert und Theorie und Praxis miteinander zu verschrin-
ken sind.

Diese Kategorien konnten folgendermaflen bestimmt wer-
den: In Bezug auf die Thematisierung der Tradition ist anzu-
merken, dass es nicht nur den Lehrer/-inne/n vorbehalten ist,
Deutemuster des christlichen Glaubens einzuspielen. Es lieff
sich sogar feststellen, dass es sowohl fiir den Einzelnen als
auch den gesamten Lernprozess der Klasse besonders ertrag-
reich ist, wenn die Schiiler/-innen selbst als Akteure auftreten
und z. B. den Inhalt einer biblischen Geschichte erzihlen kon-
nen oder systematisch-theologische Denkfiguren (»die Christen
glauben an die Auferstehung«) einzubringen wissen.

Beim Modus der Prisentation in Bezug auf die Tradition ist
wichtig, dass diese sowohl methodisch vielgestaltig erfolgt, also
z. B. nicht nur auf Textarbeit setzt, sondern durchaus auch is-
thetische und dramaturgische Lernwege anwendet. Allerdings
muss das so erfolgen, dass nun nicht plotzlich die Methoden
die Inhalte verstellen, sondern diese angemessen zum Ausdruck
bringen. Die Besonderheit des christlichen Auferstehungsver-
stindnisses z. B. nur mittels Bildern aus der Barockzeit zu er-
lautern, bringt mehr Schwierigkeiten mit sich als es zur Erhel-
lung dieses Theologumenons beitrigt. Auferstehung geht eben
nicht auf in der barocken Vorstellung, dass die verstorbenen
Korper wiederhergestellt werden, wie es eine wortwortliche
Auslegung von Ez 37,1-14 nahelegt. Von daher muss der Mo-
dus der Prisentation so gewihlt werden, dass die Schiiler/-in-
nen mit je ihren Verstehensvoraussetzungen das Thema erfas-
sen konnen (rezipientenbezogene Thematisierung).

Daraus ergibt sich ein weiterer Hinweis fiir den Modus der
Prasentation. Die Tradition muss so ins Spiel kommen, dass sie
auch erkennbar relevant und deutefihig ist fiir Lebenserfahrun-
gen. Wo beispielsweise Themen - vor allem bei der Bearbeitung
systematisch-theologischer Fragestellungen — nur im Binnen-
bereich theologischer Sprachspiele verhandelt werden oder
nicht deutlich wird, warum es einen Unterschied macht, das
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Ende des Menschen und der ganzen Schopfung gut oder zer-
storerisch zu denken, bleibt das Gesagte lediglich ein enzyklo-
pidischer Wissensbestand. Als solcher kann er gelernt, eventu-
ell auch bei der nichsten Leistungskontrolle wiedergegeben
werden, bleibt aber insgesamt leer, weil bedeutungslos fiir die
Lebensdeutungen der Schiiler/-innen.

Gilt dies fiir den Modus der Prisentation, so lasst sich dies
auch fiir die inbaltliche Ausgestaltung des Themas insgesamt
aussagen. Inhalte sind fiir die unterrichtliche Thematisierung
danach auszuwihlen, inwiefern sie reprisentativ fiir den christ-
lichen Glauben und relevant fiir die konkreten Lernenden sind.
Das bedeutet nicht, dass nur das im Unterricht gelehrt werden
soll, was auch in der Lebenswelt der Schiiler/-innen vorkommt.
Damit ist vielmehr das Prinzip der »Hierarchie der Wahrhei-
ten« angesprochen, oder wie Klafki das nennt, die Konzentra-
tion auf das Elementare. Wichtig bleibt ferner, dass der Eigen-
anspruch des Themas wie auch seine Komplexitit zur Geltung
kommen, es nicht nur als Mosaikstiick innerhalb der Glaubens-
iiberlieferung aufscheint, sondern auch der »rote Faden« -
sprich der heilsgeschichtliche Zusammenhang — angesprochen
wird. Immer wieder fillt bei der Beobachtung von Religions-
unterricht auf, dass Schiiler/-innen z. B. sehr wohl um die bib-
lische Erzihlung von Zachius oder den blinden Bartimdus wis-
sen. Dass dies allerdings nicht einfach schone, oder gar
historische Anekdoten sind, sondern Versinnbildungen dessen
darstellen, was Reich Gottes meint, bleibt eher die Ausnahme.

Schliefflich muss schon die inhaltliche Ausgestaltung des
Themas dessen Vieldimensionalitit zur Geltung bringen. Uber
Tod, Sterben und was danach kommt, zu sprechen, ist eben
nicht nur ein enzyklopiadisches Unterfangen oder eine Denkauf-
gabe, vergleichbar mit einem mathematischen Problem. Diese
Fragen sind vielmehr auch von existentiellem Belang und miis-
sen entsprechende Nachdenkraume eroffnen.

Als Kriterien firr die Thematisierung der lebensweltlichen
Erfabrungen, Deutungen, Einstellungen und Verbaltensweisen
erwies es sich fiir gelingende Korrelationsprozesse besonders
hilfreich, wenn die Schiiler/-innen als Akteure auftreten. Das
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heifft nicht, dass es darum geht, die innersten und privatesten
Erfahrungen der Schiiler/-innen zum Ausgangspunkt von Unter-
richt zu machen. Damit ist vielmehr gemeint, dass Schiiler/-in-
nen die Chance haben, aktiv und selbsttitig ihre eigenen Ge-
danken zu einem Thema einzubringen. Das kann erfolgen,
indem sie sich iiber Aussagen Dritter dufSern,’” oder indem sie
anhand von prisentierten Artefakten Gelegenheit haben, sich
ihrer eigenen Uberlegungen bewusst zu werden, oder indem
sie, sofern sie das wollen, ganz direkt iiber ihre eigenen Erleb-
nisse und Erfahrungen sprechen.

Beziiglich des Modus der Priisentation der Lebenswelt gilt,
dass im Unterrichtsgeschehen deutlich sein muss, um welche
Art und Weise lebensweltlicher Deutungen es sich handelt:
Sind es existentielle Aussagen, dann miissen sie auch als solche
zur Geltung kommen und diirfen nicht verwechselbar sein mit
logischen Schlussfolgerungen oder historischen Anmerkungen.
Um einen gelingenden Korrelationsprozess zu ermoglichen, ist
es ferner wichtig, Deutungen der Tradition und der Situation
in einem dialogischen Zusammenspiel zu sehen. Weder der
eine Pol noch der andere ist iberzubewerten. Erst wenn deut-
lich wird, dass Tradition so plausibilisiert werden konnte, dass
sie auch fiir die eigenen Uberlegungen der Schiiler/-innen zu-
mindest kognitiv relevant wird, kann von einem gelingenden
Korrelationsprozess gesprochen werden. Insofern lebenswelt-
liche Deutungen sehr nahe am Lernenden selbst sind — vermut-
lich viel niher als Deutungen aus der Tradition - gilt es, eine
besondere Achtsamkeit darauf zu legen, dass die Freiheit aller
am Lernprozess Beteiligter geachtet wird.

Konnte in Bezug auf die inhaltliche Ausgestaltung des The-
mas schon eine detaillierte Beschreibung gefunden werden, lie-
fBen die Analysen bzgl. des Einbringens der lebensweltlichen
Deutungen bislang erst zu, das Kriterium der »Echtheit« ausfin-
dig zu machen. Damit ist gemeint, dass die lebensweltliche Si-
tuation im Unterricht so zum Tragen kommt, dass sie auch

1% Vgl. dazu in diesem Band die Beitrige von Claudia Girtner, Johannes He-
ger und Georg Langenhorst.
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wirklich etwas von der Lebenssituation und der Fragenwelt der
Schiiler/-innen widerspiegelt und nicht einfach dem Religions-
stunden-Ich geschuldet ist.

Nun kann man argumentieren, dass die bislang gefundene
Kriteriologie in Bezug auf die Thematisierung von Tradition
und Situation auch lediglich aus der Theorie hitte gewonnen
werden konnen. Die Praxis hitte diese dann lediglich bestitigt.
Dies gilt aber nicht mehr fir eine Entfaltung dessen, was mit
wechselseitiger Durchdringung gemeint ist. Geht man in diesen
mikroskopischen Bereich hinein, vermag lediglich die Unter-
richtsforschung Aufschluss zu geben. Dazu konnten bislang fol-
gende Ergebnisse erzielt werden:

Das theoretische Plidoyer, das z. B. der Grundlagenplan
schon in Bezug auf das Entdecken, Erproben und Herstellen
von Korrelation macht, indem es die Schiiler/-innen als Akteure
dieser In-Beziehungssetzung ausweist,?® konnte in den Studien
zur Unterrichtsforschung bestitigt und erweitert werden. Auch
wenn es von Ertrag sein kann, wenn die Lehrkraft eine Korrela-
tion zwischen Tradition und Situation er6ffnet und damit ein
Denkangebot an die Schiiler/-innen formuliert, diese In-Bezie-
hungssetzung fiir sich zu priifen, ist es von besonderem Ertrag,
wenn die Schiiler/-innen diese Wechselbeziehungen selbst an-
stellen. Es wird als besonders einleuchtend erlebt, wenn ein
Mitschiiler/eine Mitschiilerin im Unterricht bestimmte religiose
Traditionen als Interpretationsrahmen fiir die eigenen Deutun-
gen heranzieht.

Freilich kann dies intrapsychisch erfolgen und deshalb von
auflen nicht ersichtlich sein. Es kann auch erst Jahre spiter ge-
schehen, so dass erst dann von einem gelungenen Korrelations-
prozess die Rede sein kann. Fiir die Qualitétssicherung von Re-
ligionsunterricht ist es aber entscheidend — und hier setzt der
Modus der Prisentation der wechselseitigen Durchdringung
an - dass diese In-Beziehungssetzungen nicht verpuffen, son-

20 Vgl. Zentralstelle fiir Bildung der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.),
Grundlagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht im 5. bis 10.
Schuljahr, 243,
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dern aufgedeckt und ausdriicklich gemacht werden. Mit ande-
ren Worten schilt sich als ein Kriterium fiir gelingende Korrela-
tionsprozesse heraus, dass die Wechselbeziehung von Tradition
und Situation im Unterricht so erfolgt, dass Schiiler/-innen auch
die Gelegenheit haben, ihre Positionierung in bestimmten Fra-
gestellungen auszudriicken, zu begriinden und damit fundierter
zu verantworten. Diese Phasen der Explikation — man konnte
auch sagen, des Innehaltens und Reflektierens, was das bisher
Kennengelernte fiir die Schiiler/-innen austrigt — sind von be-
sonderer Wichtigkeit.

Damit zeigt sich fiir die inbaltliche Ausgestaltung der In-Be-
ziehungssetzung, dass diese sowohl in kognitiver als auch in
existentieller Weise erfolgen kann. Dies bedeutet, dass auch
dann Korrelation schon als gelungen angesehen werden kann,
wenn die Schiiler/-innen verstanden haben, dass die Deuteange-
bote aus der christlichen Tradition als Denkanst6fe gemeint
sind, damit sie in ihren eigenen Uberzeugungen, Einstellungen
und Uberlegungen zu Fragestellungen der Religion weiterkom-
men. Eine Unterrichtssequenz beispielsweise zum Thema
»Tod — und was danach kommt« konnte dann gelingende Kor-
relationsprozesse auslosen, als Schiiler/-innen das Theologume-
non von der Auferstehung als Denkangebot erfasst und verstan-
den hatten, wie im christlichen Glauben der Tod und was
danach kommt, vorstellbar sind. Das setzt freilich voraus, dass
der christliche Auferstehungsglauben auch in seiner durchaus
zumutenden Komplexitit zur Geltung kommt (s. Kriterien fiir
die inhaltliche Ausgestaltung des Themas).

Insofern die Auseinandersetzung mit dem Tod und dem, was
danach kommt, nicht nur ein intellektuelles Glasperlenspiel,
sondern von existentieller Bedeutung ist, zeigt sich als weiteres
Kriterium, dass die existentielle Deutemoglichkeit des Themas
zumindest erdffnet wird. Das heiflt, dass Schiiler/-innen die
Maoéglichkeit haben miissen, das Thema im Unterricht auch auf
sich selbst und ihre existentiellen Fragen zu beziehen. Dass das
nicht nur oder lediglich am Ende des Unterrichts erfolgt, son-
dern immer wieder in Vertiefungsphasen des Unterrichts ein-
fliefSt, stellte sich als besonders ertragreich heraus. Insgesamt

84



Vom Containerbegriff »Korrelation« zum Planungsinstrument fur Unterricht

freilich gilt, dass alle drei firr Korrelation ausschlaggebenden
Momente abhingig vom Lernort und damit von den Rahmen-
bedingungen des Lernens (Religionsunterricht) sind. Auch
wenn diese Kriteriologie Korrelation als Planungsinstrument
fiir religiose Lernprozesse zu konkretisieren vermag, ist es et-
was anderes, ob beispielsweise die Beschiftigung mit Tod und
Auferstehung im gemeindekatechetischen Rahmen einer jungen
Erwachsenengruppe erfolgt oder in der 13. Klasse der Berufli-
chen Oberschule. Die Unterrichtsatmosphire wie auch die Ein-
schrinkungen, die der Lernort Schule mit sich bringt, haben
Einfluss auf das Gelingen von Korrelationsprozessen.

= Modus der Prasentation: aufdeckend und ausdriicklich machend,
begrundete Positionlerungsf4higkeit verdeutlichend

= Akteurs: (Lehrer/innen +) Schiler/innen
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Abb. 1: Kriteriologie gelingender Korrelationsprozesse
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3  Korrelation entstresst

Versucht man die unterschiedlichen Linien dieses Beitrags ab-
schlieBend nochmals zusammenzufassen, tauchen folgende
Uberlegungen auf:

Die vorgestellte Kriteriologie gelingender Korrelationspro-
zesse kann insbesondere mittels der eruierten Kategorien »Ak-
teure, Modus der Prisentation, inhaltliche Ausgestaltung« einen
Beitrag dazu leisten, die fiir Korrelation ausschlaggebenden Mo-
mente (Tradition, Situation, In-Beziehungssetzung beider) fiir
die Planung von Unterricht zu konkretisieren. Die Kriteriologie
vermag beispielsweise Hilfen zu geben, worauf zu achten ist, da-
mit das Thema »Auferstehung« in einer fiir die Schiiler/-innen
verstehbaren Weise thematisch und insofern auch deutefihig
wird. Umgekehrt muss aber mitgedacht werden, dass diese Kri-
teriologie nicht einfach gleichzusetzen ist mit einer abzuarbeiten-
den To-do-Liste. Eine Kriteriologie fiir guten Unterricht ist eben
noch nicht der gute Unterricht selbst. Das heifSt, dass sich der Ge-
brauch dieser Kriteriologie immer auch der Gefahr der Auto-
matisierbarkeit bewusst sein muss und Theorie nicht mit Praxis
verwechseln darf und umgekehrt.

Ferner deutet die Kriteriologie auf konkretere Weise als das
die Korrelationsdebatte bislang vermochte aus, wie die dop-
pelte Erschliefung von Sache und Subjekt in einer gelingenden
Weise erfolgen kann. Die Grundaxiomatik, die Korrelation (als
theologische Plausibilisierung) wie auch die kategoriale Bildung
(als pidagogische Plausibilisierung) bestimmt, wird damit in ei-
ner konkreter fassbaren Weise als bislang fiir die Planung,
Strukturierung und Evaluation von Unterricht leitend. Anders
als beim Elementarisierungsansatz sind aber zugleich die »di-
daktischen Aufgaben« deutlicher voneinander unterscheidbar.

Dariiber hinaus bleiben freilich mindestens drei wichtige An-
merkungen in Erinnerung zu rufen: Die hier vorgestellte Krite-
riologie gelingender Korrelationsprozesse hob auf formale Kri-
terien ab, die In-Beziehungssetzung von Sache und Subjekt, von
Tradition und Situation méglichst gut zu erhellen bzw. in Bewe-
gung zu halten. Dem hinzuzufiigen ist das Ausschauhalten nach
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inhaltlich-materialen Moglichkeiten fiir diesen Dialog. Sowohl
das Ausmachen von Chiffren,2! das Auffinden von Deutungen
der Tradition in (Lebens-)Zeugnissen Dritter oder den Aus-
sagen von Schiiler/-inne/n selbst,”? die Beschiftigung mit Arte-
fakten der Religion, in denen sich Deutungen der Tradition
mit den Lebensdeutungen von Menschen damals verwoben ha-
ben, wiren Beispiele dafiir, die noch weiter zu erarbeiten bzw.
zu aktualisieren sind.

Auflerdem hat die hier vorgestellte Kriteriologie das fiir ge-
lingenden (Religions-)Unterricht entscheidende Moment der
Dramaturgie noch nicht gentigend ausgeleuchtet. Die Frage,
wann, was, von wem im Unterrichtsgeschehen platziert wird,?
ist eben nicht belanglos, sondern entscheidend dafiir, ob die
»korrelativen Bogen« (R. Englert) von den Schiiler/-inne/n
auch erfasst werden konnen. Hier muss das empirische Mate-
rial noch weiter durchforstet werden.

Schlieflich - und das ist bei allen Uberlegungen mitzuden-
ken — konnte diese Kriteriologie gelingender Korrelationspro-
zesse nichts anderes erreichen, als Korrelation auf den Dialog
von Tradition und Situation hin zu lesen. Dass Korrelation in
diesem Sinn aber lediglich eine Folge der grofleren und eigentli-
chen Korrelation von Gott und Welt ist, blieb unthematisch.
Um genau dieses Missverstindnis zu vermeiden, das sich fiir
Korrelation als didaktischer Denkfigur verheerend erwies, ist
es wichtig, sowohl bei der Planung als auch der Durchfiihrung
und Evaluation von Religionsunterricht bewusst zu halten, dass
die In-Beziehungssetzung von Tradition und Situation nichts
anderes sein kann als eine Moglichkeit, den Schiiler/-inne/n
Deuteangebote zu machen. Religionsunterricht bemisst sich da-
ran, wie diese Deuteangebote gemacht werden, so dass Schi-
ler/-innen sie priifen und begriindet beurteilen kénnen, um ihre

21 ygl. dazu in diesem Band den Beitrag von Mirjam Schambeck, Korrelati-
onskonturen.

2 Vgl, Prokopf, Andreas/Ziebertz, Hans-Georg, Abduktive Korrelation -
eine Neuorientierung fiir die Korrelationsdidaktik?, 19-49.

2 Vgl. Schmid, Hans, Die Kunst des Unterrichtens, 30.
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eigene Position in Bezug auf Religion verantwortet auszusagen.
Korrelation ist also schon dann gelungen, wenn Schiiler/-innen
kognitive Korrelationsprozesse anstellen konnen ~ sprich theo-
logische Deutungen in ihrer Aussageintension und Relevanz fur
die Menschen verstehen. Auch wenn aufgrund der Besonderheit
von Religion, die immer mehr ist als Kognition, Religionsunter-
richt die Moglichkeit eroffnen muss, die angebotenen theologi-
schen Deutungen auch als existentiell bedeutsam zu erkennen,
kann der Vollzug existentieller Korrelationsprozesse im Rahmen
von Schule kein iiberpriifbares Lernziel sein. Diese Unterschei-
dung von kognitiven und existentiellen Korrelationsprozessen
konnte Religionslehrer/-innen wie auch den Religionsunterricht
entlasten. Sie kénnte auch Korrelation von der Uberschitzung
befreien, dass es sich nur dann um einen gelungenen korrelativen
Unterricht handelt, wenn Schiiler/-innen ihre eigenen Erfahrun-
gen von Gott her deuten.

Dies alles konnte vielleicht insgesamt dazu beitragen, Korre-
lation nicht nur theoretisch als Fundamentalprinzip der Religi-
onsdidaktik vorauszusetzen, sondern es auch als praxisstruktu-
riendes Instrument zur Geltung zu bringen. Das macht
Korrelation entstresster und erlaubt dem Korrelationsprinzip
umgekehrt, Unterricht zu entstressen.
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