Ulrich Kropac¢
Dekonstruktion: ein neuer religionspadagogischer Schliisselbegriff?
(i Ein Beitrag zur Diskussion um das Korrelationsprinzip

Mit groBer Beharrlichkeit beherrscht der Begriff Korrelation die religionspidagogische
Diskussion seit einem Vierteljahrhundert. Standen die Fachpublikationen der ausgehen-
den 1970er und der beginnenden 1980er Jahre im Zeichen einer Fundierung von Kor-
relation als Leitmotiv religionspddagogischer Theorie und Praxis, erhoben sich am Ende
der 1980er und noch mehr am Beginn der 1990er Jahre kritische Stimmen, die nach der
Tragfdhigkeit einer korrelativen Didaktik vor dem Hintergrund groBer Umwalzungen
auf politischem (Zusammenbruch der Sowjetunion, Wiedervereinigung Deutschlands),
sozialem (Wandel zur Informationsgesellschaft) und religiosem Gebiet (weiterer Riick-
gang kirchlicher Religiositit und kirchlichen Einflusses) fragten. Die angestofene Dis-
kussion hat nichts von ihrer Aktualitit verloren: Korrelation ist auch heute noch ein Fo-
kus religionsdidaktischer Auseinandersetzungen.

Der folgende Beitrag skizziert in einem ersten Teil in knappen Pinselstrichen die Aus-
formung des Korrelationsgedankens zu einem Leitprinzip der Religionsdidaktik. Ein
zweiter Teil sichtet die vielfiltigen Einwendungen, die gegen das Korrelationsprinzip
erhoben wurden, und ordnet sie nach zentralen Gesichtspunkten. Der dritte Teil bringt
das postmoderne Schlagwort ‘Dekonstruktion’ in die religionsdidaktische Diskussion ein
und schldgt Dekonstruktion als einen Ansatz vor, der Korrelation — im Hegelschen Sin-
ne - ‘aufhebt’.

1. Korrelation als religionsdidaktisches Grundprinzip

1.1 Zum Entstehungskontext der Korrelationsdidaktik

Dass Korrelation zum Leitmotiv religionspadagogischer Theorie und Praxis werden
konnte, verdankt sich einem Biindel verschiedener Faktoren. Davon seien drei kurz um-
rissen:

(1) Gesellschaftliche Umwélzungen

Gegen Ende der 1960er Jahre geriet der Religionsunterricht in eine schwere Krise.
GroBflichige gesellschaftliche Verinderungen trafen mit voller Wucht auf eine religiose
Unterweisung, die weitgehend noch den Geist der materialkerygmatischen Katechese
atmete. Typisch fiir einen solchen Unterricht war die grofe Kluft zwischen den im
Lehrplan ausgewiesenen Inhalten der Glaubensverkiindigung auf der einen und den In-
teressen der Schiiler(innen) auf der anderen Seite. Diese Diskrepanz trug wesentlich
dazu bei, dass der Religionsunterricht von zahlreichen Schiiler(inne)n als ,unbeliebtes
Fach“' empfunden wurde, dem sie den Riicken kehrten.

Als Reaktion auf die defizitire Lage des Religionsunterrichts und eine bedenkliche
Abmeldewelle entstanden in rascher, geradezu hektischer Folge verschiedene religions-
didaktische Entwiirfe. Unter ihnen erlangte das Konzept des problemorientierten Religi-
onsunterrichts eine besondere Bedeutung, da es erstmals-in der Geschichte des Religi-

' Vgl. Havers, Norbert, Der Religionsunterricht - Analyse eines unbeliebten Fachs, Miinchen 1972.
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onsunterrichts den Schiiler und seine Probleme als eigenstindige didaktische GroBe ge-
geniiber dem theologischen Stoff in Anschlag brachte.

(2) Pédagogische Innovationen

GroBen Einfluss auf die Entwicklung eines korrelativen Religionsunterrichts hatte die
sich seit 1967 formierende Curriculumtheorie.” Sie stellte die bislang einseitige Kon-
zentration auf den Inhaltsaspekt in Frage und lenkte den Blick auf Qualifikationen, die
die Schiiler(innen) in der Schule erwerben sollten, um ihr Leben jetzt und in Zukunft
bewiltigen zu kénnen. Unter dieser Perspektive erschienen die herkdmmlichen Lehr-
plane, die sich in erster Linie als ein Organisationsschema zur Verteilung von - in ihrer
Herkunft und Bedeutung nicht weiter problematisierten — Stoffen verstanden, dringend
revisionsbediirftig. Die Curriculumentwicklung machte es sich zur Aufgabe, exakte Zu-
sammenhéinge zwischen Lernzielen, -inhalten und -situationen herzustellen, sie zu be-
griinden und die Wirksamkeit ihrer unterrichtlichen Realisierung zu {iberpriifen.

Dieser padagogische Umschwung traf in der Religionsdidaktik auf eine giinstige Situa-
tion. Fiir den krisengeschiittelten Religionsunterricht erhoffte man sich von der Curri-
culumtheorie neue Wege einer Gestaltung und Begriindung dieses Faches. Fiir die reli-
gionsdidaktische Lehrplanentwicklung ergab sich aus diesem allgemeindidaktischen
Konzept eine dreifache Aufgabenstellung: die Analyse der Schiilersituation, die Festle-
gung von Qualifikationen, die Schiiler(innen) zur Bewaltigung ihrer gegenwirtigen und
zukiinftigen Lebenssituation brauchen, und die Auswahl dazu passender Ziele, Inhalte
und Lernprozesse. Im Hinblick auf die Entwicklung des Korrelationsgedankens in der
Religionsdidaktik war damit ein Ansatz gegeben, der nicht nur auf den theologischen
Stoff, sondern auch auf das Subjekt und seine konkrete Situation sowie den Zusammen-
hang beider Grofien reflektierte.

(3) Theologische Umbriiche

Der Begriff Korrelation wurzelt in der Systematischen Theologie. Er wurde von dem
protestantischen Theologen Paul Tillich eingefiihrt und steht ganz im Dienste seines An-
liegens, Theologie und moderne Kultur in ein Gesprach zu bringen. Korrelation, von
Tillich als ,Methode“ bezeichnet, der Sache nach aber Grundprinzip seines theologi-
schen Denkens, bezeichnet eine Wechselbeziehung zwischen der als Frage verstande-
nen existentiellen Situation des Menschen und der als Antwort aufgefassten christlichen
Botschaft.? In diesem Geschehen sind einerseits beide Pole autonome Grofen, anderer-
seits stehen sie zueinander in einem Verhaltnis gegenseitiger Abhangigkeit, indem nim-
lich die Theologie die menschliche Frage auf eine mogliche religiose Antwort und die
theologische Antwort auf die tatséchlichen Fragen heutiger Menschen hin entfaltet.

Der Ansatz Tillichs wurde von Edward Schillebeeckx aufgegriffen und weiterentwi-
ckelt. Schillebeeckx buchstabierte zum einen die Korrelation zwischen Glaubensiiberlie-
ferung und menschlicher Existenz mit Hilfe der zu einem theologischen Schlisselbegriff

2 ygl. Hilger, Georg / Kropaé, Ulrich, Konzeptionelle Entwicklungslinien [der Religionsdidaktik],
in: Hilger, Georg / Leimgruber, Stephan / Ziebertz, Hans-Georg, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden
fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001, 49-62, hier 57-60.

* Vgl. Tillich, Paul, Systematische Theologie, Band I, Stuttgart 1956, 73-83.129-158.



Dekonstruktion.: ein neuer religionspidagogischer Schliisselbegriff? 5

avancierten Kategorie Erfahrung.* In diesem Horizont erscheint die Uberlieferung selbst
als Erfahrung, genauer als Niederschlag jener Erfahrungen, die die Jinger mit Jesus
gemacht hatten. Er hob zum anderen die unersetzbare Bedeutung der aktuellen Situation
fiir das Verstehen der christlichen Offenbarung hervor: Gehalt und Sinn der Uberliefe-
rung erschliefen sich immer nur in ihrer Beziehung zu den Erfahrungen heutiger Men-
schen. SchlieBlich modifizierte Schillebeeckx den Ansatz Tillichs dadurch, dass er die
Korrelation zwischen den urspriinglichen Erfahrungen der Jiinger mit Jesus und der ak-
tuellen Situation des Menschen als wechselseitigen kritischen Prozess interpretierte. Da-
nach féllt nicht nur vom Evangelium her ein kritisches Licht auf heutige Erfahrungen,
sondern auch umgekehrt: Heutige Erfahrungen kénnen zu einer Instanz werden, die
einen kritischen Lichtkegel auf die Art richtet, wie das Wort Gottes zur Sprache ge-
bracht wird.

Dass in der Religionspddagogik bzw. in der katholischen Theologie iiberhaupt ein Kli-
ma entstehen konnte, das es erlaubte, den von Tillich gepragten Religionsbegriff und
den von ihm und Schillebeeckx verfochtenen Gedanken der Korrelation zu Eckpunkten
eines neuen religionspadagogischen Ansatzes zu machen, hatte maBgeblich mit der
anthropologischen Wende der Theologie zu tun. Fiir sie steht bekanntlich in besonderer
Weise der Name Karl Rahner. Es war nicht zuletzt Rahners Neubestimmung des Ver-
héltnisses von Natur und Gnade, die der religionspidagogischen Theoriebildung eine
neue Weite und Tiefe erdffnete.’

1.2 Zur Entwicklung des Korrelationsprinzips in der Religionspéidagogik

Der Grundlagenplan fiir die Sekundarstufe I von 1984 formuliert ein Verstindnis von
Korrelation, das in der Religionspadagogik allgemeine Akzeptanz erlangte. Danach sind
religiése Uberlieferung und aktuelle Lebenswirklichkeit gleichberechtigte GroBen, die
in eine , kritische, produktive Wechselbeziehung“® treten. Diese Wechselbeziehung ist
kritisch, weil in ihr ,,Gegenwartserfahrungen gepriift und verdndert werden, und weil
zugleich die Glaubensiiberlieferung in einem neuen Licht erscheint®; sie ist aber auch
produktiv, ,weil einerseits die Glaubensiiberlieferung neue Lebenserfahrungen anstoBt
und andererseits die gegenwirtigen Erfahrungen die Glaubensiiberlieferung neu befra-
gentl.

Der im Grundlagenplan niedergelegte Konsens war das Ergebnis eines fast 15 Jahre
wihrenden Ringens um den genauen Inhalt des Korrelationsgedankens.® Frithe Spuren
einer Rede von Korrelation im religionspadagogischen Kontext weisen auf das Jahr
1970 zuriick; der Gedanke einer kritischen Wechselbeziehung zwischen den Gréfen

*Vgl. Schillebeeckx, Edward, Erfahrung und Glaube, in: CGG 25, 1980, 73-116.

> Vgl. Baudler, Georg, Gottliche Gnade und menschliches Leben. Religionspadagogische Aspekte
der Offenbarungs- und Gnadentheologie Karl Rahners, in: Vorgrimler, Herbert (Hg.), Wagnis Theo-
logie. Erfahrungen mit der Theologie Karl Rahners, Freiburg/Br. u.a. 1979, 35-50, insb. 38.43.

¢ Grundlagenplan fiir den Katholischen Religionsunterricht im 5.-10. Schuljahr. Revidierter Zielfel-
derplan, hg. von der Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz, Miinchen 21985, 242.
"Ebd., 243.

¥ Vgl. Baudler, Georg, Korrelationsdidaktik: Leben durch Glauben erschliefen. Theorie und Praxis
der Korrelation von Glaubensiiberlieferung und Lebenserfahrung auf der Grundlage von Symbolen
und Sakramenten, Paderborn u.a. 1984, 13-21.
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Glaube und Leben lag damals aber noch fern. Das Tor zu einer korrelativen Didaktik
stief erst der Synodenbeschluss von 1974 auf, der in einer Konvergenzargumentation
den Religionsunterricht in der Schnittlinie von padagogischen und theologischen Be-
griindungen verortete. Die von der Wiirzburger Synode geprégte Formel ,,Der Glaube
soll im Kontext des Lebens vollziehbar, und das Leben soll im Licht des Glaubens ver-
stehbar werden*® darf als Prifiguration des Korrelationsgedankens gelten. Explizit und
in programmatischer Absicht wurde der Begriff Korrelation im ,, Zielfelderplan fiir den
Katholischen Religionsunterricht in der Grundschule® von 1977 gebraucht.'® In diesem
Lehrplan werden Offenbarung und Erfahrung als gleichberechtigte Pole ausgewiesen,
die sich gegenseitig durchdringen und erhellen. Der christliche Glaube gibt Antworten
auf die Fragen heutiger Menschen, er ist aber auch ein kritisches Korrektiv fiir ihre Er-
fahrungen. Das Problem, ob das kritische Potenzial der Korrelation auch in umgekehr-
ter Richtung, also auf die christliche Uberlieferung hin, wirken kénne, sparte der Ziel-
felderplan aus. Mit dieser diffizilen Frage setzte sich die Brixener Jahrestagung des
Deutschen Katecheten-Vereins 1979 auseinander. Dabei trat Edward Schillebeeckx fiir
die Moglichkeit ein, dass gegenwirtige Erfahrungen Kritik am Modus menschlicher
Rede itber das Wort Gottes tiben. Der bereits erwéhnte Grundlagenplan von 1984 liegt
auf dieser Linie, wenn er das kritische und produktive Moment einer Korrelation zwi-
schen Glauben und Leben ausdriicklich auf beide Pole bezieht.

1.3 Korrelation in der Spannung zwischen religionsdidaktischer Theorie und Praxis
Seit der Verdffentlichung des Zielfelderplans fiir die Grundschule 1977 setzen offizielle
Verlautbarungen, Richtlinien und Lehrpline zum Religionsunterricht Korrelation als
unterrichtliches Leitprinzip ganz selbstverstindlich voraus. Dieser Konsens auf theoreti-
scher Ebene darf aber nicht dariiber hinwegtiuschen, dass die Konkretisierung von Kor-
relation in der religionsunterrichtlichen Praxis mit vielfiltigen Schwierigkeiten verbun-
den ist. Probleme zeigen sich schon bei der Konzeption didaktischer Materialien (z.B.
Schulbiicher). Zwar hat hier die breite Akzeptanz von Korrelation als Leitmotiv fiir den
Religionsunterricht einen beachtlichen innovativen Schub freigesetzt, die konkrete Aus-
faltung des Korrelationsgedankens erweist sich aber als schwierige Aufgabe. Dies gilt
erst recht fiir Stundenentwiirfe bzw. den konkreten Religionsunterricht.

Ein Problem besteht in der Notwendigkeit, den Begriff Korrelation inhaltlich zu fil-
len.!! Was in Dokumenten zum Religionsunterricht abstrakt und univok Korrelations-
prinzip genannt und als Grundbewegung des Unterrichts postuliert wird, erfordert in
der Praxis ein Biindel von Korrelationsstrategien. Erfahrungen heutiger Kinder und Ju-
gendlicher und die christliche Uberlieferung werden beispielsweise nach dem Schema
Frage - Antwort in Beziehung gesetzt. Sie konnen aber auch additiv, ethisierend, aktu-
alisierend, kontrastierend, iiberbietend oder im Sinne einer Verfremdung aufeinander

® Der Religionsunterricht in der Schule [Synodenbeschluss 1974], in: Gemeinsame Synode der Bis-
tiimer in der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtaus-
gabe I, Freiburg/Br. u.a. 71989, 123-152, hier 136.

10 Zielfelderplan fiir den Katholischen Religionsunterricht in der Grundschule. Teil I: Grundlegung,
hg. von der Zentralstelle fiir Bildung der Deutschen Bischofskonferenz, Miinchen 1977.

1 ygl. Hilger, Georg, Korrelieren lernen, in: Hilger / Leimgruber / Ziebertz 2001 [Anm. 2], 319-
329, hier 323f.
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bezogen werden. Denkbar ist ferner eine Zuordnung beider Pole im Sinne einer kom-
plementiren Ergdnzung oder die Suche nach Strukturanalogien zwischen ihnen.

Ein weiteres Problem artikuliert sich in der Frage, welche Rolle Lehrende und Schii-
ler(innen) in einem korrelativen Religionsunterricht einnehmen. Ist es die Lehrerin, die
Korrelationen vorgibt, nahelegt, anbietet, aufdeckt oder bezeugt? Oder geht es um die
Schiiler(innen), die eingeladen, angeregt und provoziert werden, ihre Erfahrungen und
den christlichen Glauben zu korrelieren? Diese Alternative muss nicht exklusiv verstan-
den werden. Es bleibt aber je neu zu bestimmen, welches der beiden Momente , In-
struktion durch Lehrende® und ,,Konstruktion durch Lernende**? in einer konkreten
Lernsituation stirker zur Geltung kommen soll.

Als drittes praktisches Problem ist die héufig zu beobachtende Erstarrung von Korrela-
tion zu einem dreigliedrigen Schema namhaft zu machen.'® Zunichst werden Erfahrun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler bewusst gemacht. Dann erfolgt eine Reflexion iiber
humanwissenschafiliche Deutungsversuche dieser Erfahrungen. Das Angebot einer
christlichen Sinndeutung soll schlieBlich den korrelativen Charakter der Religionsstunde
verbiirgen. Gerade der letzte Schritt aber wirkt im bisherigen Unterrichtsverlauf oft wie
ein Fremdkorper oder degeneriert zur Phrase. Diese wie die vorher genannten Schwie-
rigkeiten, Korrelation praktisch zu implementieren, haben Kritik an diesem Prinzip laut
werden lassen.

2. Grundlinien der aktuellen Diskussion um die Korrelationsdidaktik

Gegen Korrelation als methodisches bzw. didaktisches Prinzip wurde eine Fiille von
Einwendungen erhoben. Dabei zeigen sich erhebliche Unterschiede in der Wahrneh-
mung dessen, was an Korrelation kritikwiirdig ist. Deshalb soll im Folgenden der Ver-
such unternommen werden, die vorgetragenen Einspriiche zu kategorisieren. Dies ge-
schieht nach drei Gesichtspunkten.

2.1 Kritik an der Gewichtung der beiden Pole ‘Glaubensiiberlieferung’ und
‘Gegenwartserfahrung’
Zwei gegensitzliche Vorwiirfe werden an das Korrelationsprinzip adressiert: Zum einen
wird die Frage gestellt, ob Korrelation die Erfahrungen junger Menschen als echte
GroBe beriicksichtigt oder ob sie nicht primér an solchen Erfahrungen interessiert ist,
die einer bestimmten theologischen ‘Passform’ geniigen. Mit anderen Worten: Geht es
in einem korrelativen Religionsunterricht wirklich um die Gegenwartserfahrung heuti-
ger Schiilerinnen und Schiiler oder nicht vielmehr um ,konstruierte Erfahrungsberei-
che, zu denen man gelangt, weil sie von der Uberlieferung her aufgebaut sind“!*? Unter
der Hand - so der Kern des Einwandes - zeichnet der Pol ‘Tradition’ dem als Korrela-
tion bezeichneten Geschehen die bestimmenden Ziige ein, der Pol ‘Situation’ bleibt un-
terbelichtet.
" Ebd., 324.
" Vgl. Niehl, Franz W., Das offene Land vermessen. Uber die innere Form des Religionsunter-
richts, in: Hilger, Georg / Reilly, George (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld
Jugend - Schule - Religion, Miinchen 1993, 87-96, hier 89f.
" Ziebertz, Hans-Georg, Religionspidagogik als empirische Wissenschaft. Beitrige zu Theorie und
Forschungspraxis, Weinheim 1994, 103.
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Zum anderen werden Stimmen laut, die genau die gegenteilige Auffassung vertreten:
Den Erfahrungen der Schiiler(innen) werde ein unangemessener Stellenwert einge-
raumt, der theologische Gehalt des Religionsunterrichts stehe in Gefahr, extrem ausge-
diinnt zu werden. Th. Ruster sieht den Religionsunterricht auf solchen Abwegen und
zieht aus der von ihm konstatierten Fehlentwicklung folgende Konsequenz: ,,Das Erfah-
rungsdogma der Religionspidagogik muss [...] relativiert werden. Den Erfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler ist in einer christlichen Religionspiddagogik nicht mehr zu
trauen. “'* Begleitet wird diese pointierte Position von der Forderung, die Fremdheit
und Unableitbarkeit der gottlichen Offenbarung herauszukehren: Es gibt keinen Weg
von der menschlichen Erfahrung zu dem sich in seiner radikalen Andersheit offenba-
renden Gott. Damit aber ist die Wende zum Subjekt, Grundcharakteristikum schuli-
schen Religionsunterrichts im Zeichen des II. Vaticanums und der Wiirzburger Synode,
in Frage gestellt.

Ruster tritt fiir einen Religionsunterricht ein, der sich als ,Einfithrung in das biblische
Wirklichkeitsverstindnis“!® versteht. Bei diesem Ansatz bestimmt die ,,Logik des Ge-
genstands“ den unterrichtlichen Prozess. Dagegen besteht keine Notwendigkeit, die
,Aneignungs- und Verstehensbedingungen [der Kinder] bei der Auswahl der Inhalte
und den Formen der unterrichtlichen Vermittlung vorgingig zu beriicksichtigen. “!” Die
innere Form eines solchen Religionsunterrichts ist nicht Korrelation, sondern Konfron-
tation: Der Schiiler trifft in der Bibel auf eine Welt, die ihm fremd ist, und er bekommt
es mit Erfahrungen zu tun, die inkompatibel mit seinen eigenen sind.

Historisch gesehen wirkt in dem aufgeflammiten Streit um die Gewichtung der Pole
Tradition und Situation die Debatte um einen kerygmatischen oder einen problemorien-
tierten Religionsunterricht nach. Aus diesem Dilemma sollte gerade das Prinzip der
Korrelation als ‘dritter Weg™ herausfithren. Damit ist aber der Kernpunkt des Streits
noch nicht erfasst. Bei ihm geht es um ein ganzes Biindel fundamentaler theologischer
Probleme.

Ohne auf die aktuelle Diskussion um Ruster niher einzugehen'®, kann doch soviel ge-
sagt werden, dass an seiner dezidierten Kritik am gegenwirtigen korrelativ ausgelegten
Religionsunterricht ein Grundproblem deutlich wird, das die Religionspadagogik seit
ihrer Konstitution als wissenschaftliche Disziplin am Beginn des 20. Jahrhunderts be-
gleitet: die Frage nach dem zugrunde liegenden Offenbarungsversténdnis. Fir ein Of-
fenbarungsmodell, das wie bei Ruster dem Geist der Barthschen Dialektik und dem in
den Begriffen Natur — Ubernatur/Gnade denkenden 1. Vaticanum nahe ist, muss die

' Ruster, Thomas, Der verwechselbare Gott. Theologie nach der Entflechtung von Christentum und
Religion, Freiburg/Br. u.a. 2000, 200.

16 Ruster, Thomas, Die Welt verstehen ,gemi8 den Schriften®. Religionsunterricht als Einfithrung in
das biblische Wirklichkeitsverstindnis, in: rhs 43 (3/2000) 189-203, insb. 198-200.

"7 Ebd., 201.

'8 Wgl. hierzu Baudler, Georg, Korrelationsdidaktik auf dem Priifstand. Antwort auf ihre praktische
und theologische Infragestellung, in: rhs 44 (1/2001) 54-62; Halbfas, Hubertus, Thomas Rusters
Hfallige Neubegriindung des Religionsunterrichts“. Eine kritische Antwort, in: rhs 44 (1/2001) 41-
53; Englert, Rudolf, Schief gewickelt? Zur theologischen Kritik an der gegenwartigen Religionspa-
dagogik, in: engagement. Zeitschrift fiir Erziehung und Schule, 1/2001, 11-22.
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menschliche Erfahrung zur Marginalie werden. Entscheidend ist hier einzig und allein
die gottliche Offenbarung in ihrer Unverfiigbarkeit.

Ein solches Offenbarungsverstindnis geht auf Distanz zu einer anthropologisch gewen-
deten Theologie, die auf die Bedingungen reflektiert, unter denen Offenbarung vom
JHorer des Wortes“ (K. Rahner) vernommen werden kann. Es nimmt Abstand von ei-
ner Theologie, die existentiellen Erfahrungen des Menschen theologische Wiirde zu-
spricht, weil sie jenes Medium sind, in dem sich Gotteserfahrung ereignet.

Nicht zuletzt bestehen Beziehungen zwischen der jeweiligen Konzeption von Offenba-
rung und der Méglichkeit bzw. dem Stellenwert einer natiirlichen Theologie. Der Of-
fenbarungspositivismus Karl Barths etwa schliefit eine natiirliche Theologie aus. Es ist
dem Menschen unmoglich, Spuren Gottes in der Schopfung zu entdecken. Wo umge-
kehrt die Moglichkeit einer natiirlichen Theologie eingerdumt wird, fillt ein positives
Licht auf menschliche Erfahrungen. Sie werden zu einem Ort, dem Offenbarungsquali-
tidt zukommt.

Die Frage. wie ‘Glaubensiiberlieferung’ und ‘Gegenwartserfahrung’ in korrelativen
Prozessen gewichtet werden, ist — so eine knappe Bilanz — alles andere als eine religi-
onsdidaktische Spitzfindigkeit. In ihr treffen (offenbarungs)theologische Grundentschei-
dungen aufeinander, die nicht nur das Verstidndnis von Religionsunterricht, sondern die
Theologie als Ganzes betreffen.

2.2 Kritik am Modus der Verkniipfung der beiden Pole ‘Glaubensiiberlieferung’ und
‘Gegenwartserfahrung’
Die unterschiedlichen Vorstellungen, welcher der beiden Pole in einer korrelativen Di-
daktik zu kurz gekommen sei und zukiinftig stirker profiliert werden miisse, stehen in
einem engen Zusammenhang mit der Frage, auf welche Weise beide Pole in Beziehung
treten — vorausgesetzt, ein solcher Kontakt wird iiberhaupt als moglich und wiinschens-
wert erachtet.
Ein deduktiver Zugang raumt der Uberlieferung Vorrang ein und nimmt von da aus die
heutige Lebenswelt in den Blick. Induktiv wird vorgegangen, wenn Erfahrungen heuti-
ger Schiller(innen) methodisch den Ausgangspunkt bilden, von dem aus auf die Tradi-
tion zugegangen wird. Eine Variante dieser beiden Typen ist die ,schlechte Induk-
tion“'® bzw. die ,,verkappte Deduktion“®, in der die Lebenssituation von Schiilerinnen
und Schiilern zwar zur Sprache kommt, aber nicht viel mehr als Ankniipfungspunkt
oder Anwendungsfall fiir ein Verfahren ist, das im Grunde deduktiv vorgeht.
Zur Uberwindung der Alternative ‘Deduktion - Induktion’ schlagen A. Prokopf und
H.-G. Ziebertz?' vor, Korrelation als Prinzip beizubehalten, sie jedoch ,abduktiv¢ zu
konzipieren. Das bedeutet: Ansatzpunkt religioser Lernprozesse ist der Pol ‘Lebens-
welt’. Von ihm aus wird nun eine Beziehung zum Pol “Tradition’ so hergestellt, dass
gefragt wird, welche christlich-religiosen Traditionselemente (,,das Allgemeine®) in den

*” Gabriele Miller nach Hilger, Georg, Korrelation als theologisch-hermeneutisches Prinzip, in: KBI
118 (1993) 828-830, hier 828.

¥ Prokopf, Andreas / Ziebertz, Hans-Georg, Abduktive Korrelation - eine Neuorientierung fiir die
Korrelationsdidaktik?, in: RpB 44/2000, 19-50, hier 27.

" Vgl. Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 20].
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Aussagen Jugendlicher zu existentiellen Themen (,,Allgemeinheit des Besonderen®)
enthalten sind. Bestimmt ein deduktives Vorgehen das Besondere vom Allgemeinen
her, ein induktives das Allgemeine vom Besonderen, so sucht die Abduktion das All-
gemeine in der Allgemeinheit des Besonderen auszumachen.

Anliegen der abduktiven Korrelation ist es, Korrelation erst gar nicht als ein Verfahren
zu konstruieren, das eine Kluft zwischen Tradition und Situation voraussetzt, die dann
entweder deduktiv oder induktiv iberwunden werden muss. Abduktive Korrelation will
vielmehr die immer schon vorhandene Verwobenheit zwischen Glaubensiiberlieferung
und personlicher Erfahrung im Subjekt zutage treten lassen.

Es ist noch zu frith, um tber die religionspadagogischen Konsequenzen des Abdukti-
onsmodells zu befinden. Eine Stirke des Modells besteht sicherlich darin, dass es ge-
wissermafen Korrelationen en miniature aufdeckt, nimlich Beziehungen zwischen all-
gemeinen religiosen Traditionsbestinden und individuellen Erfahrungen in konkreten
(existentiellen) Situationen. Fraglich bleibt, wie diese Erkenntnisse didaktisch ausge-
miinzt werden konnen. So ist zu kldren, wie Lehren und Lernen grundsétzlich organi-
siert und wie speziell Lehrpldne, Lehrblicher und Unterrichtsmaterialien konzipiert
werden miissen, wenn sie dem Modell der abduktiven Korrelation Rechnung tragen sol-
len.

Noch von einem anderen Blickwinkel féllt auf den Modus, wie Glaubensiiberlieferung
und gegenwirtige Lebenswelt im Religionsunterricht korreliert werden, ein kritisches
Schlaglicht. Dabei steht einmal die Frage im Raum, ob solche Korrelationen nicht
kiinstlich und konstruiert sind, weil sie unter den Bedingungen von Unterricht geschaf-
fen werden. Zunichst sind es ja die Schiilerinnen und Schiiler selbst, die Korrelationen
zwischen dem Glauben, der ihnen an verschiedenen (Lern)Orten begegnet, und ihrem
Leben herstellen; dies schlieft auch das Misslingen von Korrelation ein.”? Wird Korre-
lation nun als methodisches Instrument im Unterricht eingesetzt, droht sie der Gefahr zu
erliegen, ,etwas didaktisch zu operationalisieren, was nur Geschenk, ‘Geschehen von
woanders’ sein kann.‘*® So steht Korrelation in einer Spannung, die zur Zerreifprobe
wird: Sie ist einerseits ein zutiefst subjektives und zugleich unverfiighares (‘gnadenhaf-
tes’) Geschehen und soll andererseits doch im Rahmen eines didaktisch arrangierten
Lernprozesses realisiert werden.

Zum anderen wird gegen Korrelation, die unter den Bedingungen von Schule stattfin-
det, vorgebracht, dass die Wechselbeziehung zwischen ihren Polen zu statisch sei und
lediglich erstarrte Korrelationsmuster reproduziere. Gegenprogramm ist die pointierte
Forderung: ,,Die Schiiler sollen nicht Korrelationen lernen, sondern Korrelieren, das
heiBt Fragen, Suchen, Entdecken, Phantasieren, Erzihlen usw.“*. Aus dieser Mahnung
spricht die Sorge, dass korrelative Prozesse ihre Dynamik verlieren. Sie konnen leicht
zu Schablonen degenerieren, in denen auf eine Frage aus dem Leben eine Antwort aus

2 Vgl. Schmid, Hans, ,Was Dir das Leichteste diinket...“ ErschlieBung der Lebenswelt - Korrelati-
on - Religionsunterricht, in: Hilger / Reilly 1993 [Anm. 13], 224-237, hier 235f.

* Beuscher, Bernd, Zuriick zur Fragwiirdigkeit! Der Riicktritt der Korrelationsdidaktik. Ein religi-
onspadagogischer Fortschritt?, in: RpB 34/1994, 33-61, hier 59.

* Rolinck, Eberhard, Weggefahrten unserer Schitler? Ein Gespriich zwischen zwei Religionslehrern,
in: Hilger / Reilly 1993 [Anm. 13], 58-64, hier 61.
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dem Glauben gegeben wird. Dies ist das Gegenbild zu einem Korrelationsversténdnis,
das Korrelation als eine Suchbewegung begreift, die gerade dadurch dynamisch und
unabschlieBbar bleibt, dass sie in tradierten Glaubensinhalten nicht nur Antworten, son-
dern zugleich AnstdBe zu neuen existentiellen Fragen erkennt.?

2.3 Kritik am Status von Korrelation als methodischem bzw. didaktischem Prinzip

Ein Hauptvorwurf an Korrelation, soweit sie als methodisches bzw. didaktisches Prin-
zip Geltung beansprucht, lautet, dass sie von einer Kluft zwischen Glaubenstiberliefe-
rung und Gegenwartserfahrungen ausgehe bzw. diese erst kiinstlich schaffe, um sie
dann unter den Bedingungen schulischen Unterrichts zu iiberwinden. Diese Kritik wird
von verschiedenen Seiten geduBert, wobei sie jeweils unterschiedlich akzentuiert ist.

H. Halbfas beispielsweise erhebt Einspruch gegen die fiir korrelativen Unterricht typi-
sche Parallelisierung von anthropologischer und theologischer Dimension. An die Stelle
eines Dualismus von Tradition und Erfahrung miisse ein konsequent anthropologischer
Ansatz treten. Halbfas verlangt, Erfahrungen ernst zu nehmen und sie im Horizont ei-
ner christlichen Mystik in ihrer Tiefe zu erschlieBen.?

Die vielfach bestitigten Klagen aus der Praxis des Religionsunterrichts, dass ,eine
christliche Deutung der Erfahrungswelt der Schiiler an deren Fragen vorbeigeht“?’, be-
statigt G. Reilly in seiner Vermutung, dass die Korrelationsdidaktik nicht praxisfihig
ist. Worin liegt die Ursache fiir ihr Versagen? Reilly versteht Korrelation als eine
Grundbewegung des Glaubens, in der Offenbarung bzw. Glaube und Erfahrung aufein-
ander bezogen werden. Die Reflexion auf diese Korrelation féllt in den Bereich der
Fundamentaltheologie. Fiir Reilly besteht das Kernproblem der Korrelationsdidaktik
nun darin, dass ,,die didaktische Grundstruktur des Religionsunterrichts [...] von einer
systematisch-theologischen Reflexion tiber das Verhaltnis von Glaube/Offenbarung und
Erfahrung abgeleitet [wird]“.?® Diese Deduktion ist tatsichlich problematisch, allerdings
nicht deshalb, weil sich die Religionspadagogik damit von Vorgaben der Systematischen
Theologie abhangig machen wiirde, wie Reilly meint.

Reillys Anfrage an die Praxisfihigkeit der Korrelationsdidaktik wird bei R. Englert zu
einem , Pladoyer fiir einen ehrenhaften Abgang“*. Englert begreift Korrelation als ei-
nen ,Versuch, die Grundbewegung christlichen Glaubenslebens nachzuzeichnen.“*
Dieses Unterfangen ist dann vom Scheitern bedroht, wenn Schiilerinnen und Schiiler die
christliche Praxis nicht mehr konkret erfahren. Erschwerend kommt hinzu, dass Korre-
lation unter den Bedingungen von Unterricht zu einem konstruierten Geschehen gerat,

* Vgl. Beuscher 1994 [Anm. 23], 60.

% V|, Halbfas, Hubertus, Wer sind unsere Schiilerinnen und Schiiler? Wie religios sind sie?, in:
KBI 116 (1991) 744-753, hier 750.

¥ Reilly, George, Siii, aber bitter. Ist die Korrelationsdidaktik noch praxisfihig?, in: Hilger / Reilly
1993 [Anm. 13], 16-27, hier 16.

* Bbd., 20.

* Englert, Rudolf, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Pladoyer fiir einen ehrenhaf-
ten Abgang, in: Hilger / Reilly 1993 [Anm. 13], 97-110, hier 97; vgl. auch Englert, Rudolf, Korre-
lation(sdidaktik). Bilanz und Perspektiven, in: RpB 38/1996, 3-18; ablehnend Baudler 2001 [Anm.
18], der von einem ,katechetischen Missverstindnis der Korrelationsdidaktik* (ebd., 55) bei Reilly,
Englert u.a. spricht.

* Englert 1993 [Anm. 29], 103.
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das kiinstlich in Beziehung setzt, was im christlichen Existenzvollzug miteinander ver-
schmolzen ist.

Der letztgenannte Aspekt wurde von G. Hilger vertieft. So sehr Korrelation ein theolo-
gisch-hermeneutisches Prinzip von unbestrittener Bedeutung ist, so wenig ist mit ihm
zugleich eine Didaktik gegeben. Eine Religionsdidaktik ,,muB resolut von der Praxis
des Lernens und Lehrens mit all seinen Bedingungen, Faktoren und Interaktionsformen
ausgehen und Position beziehen zu einem Bildungsverstindnis.“*' Es reicht also nicht,
ein theologisches Prinzip zu einer Didaktik zu stilisieren.

3. Welche Zukunftschancen hat das Korrelationsprinzip? - Korrelation und
Dekonstruktion

Die Anfragen an das Korrelationsprinzip sind unterschiedlich zu gewichten. Gegensitz-
liche Einwendungen, z.B. dass der Pol ‘Glaubensiiberlieferung’ bzw. der Pol ‘Lebens-
situation’ liberreprasentiert sei oder dass Korrelation induktiv bzw. deduktiv betrieben
werde, relativieren sich wechselseitig; moglicherweise sagen sie mehr iiber die konkret
beobachtete Situation oder die theologische Position des Kritikers als tiber ein Versagen
des Korrelationsprinzips auf breiter Front. Abgesehen von solchen neutralisierenden
Effekten trifft jedoch die vorgetragene Kritik Korrelation als didaktisches Prinzip im
Zentrum, Aus gutem Grund wurde deshalb schon vor einigen Jahren vorgeschlagen,
,den Begriff Korrelationsdidaktik vorerst nicht mehr zu benutzen. “* Mittlerweile diirf-
te auch das durch die Vokabel ,vorerst” eingerdumte Moratorium abgelaufen sein.
Allerdings ist wenig geholfen, wenn das endgiiltige Ende von Korrelation als Leitprin-
zip des Religionsunterrichts festgestellt wird, ohne eine Richtung zu bezeichnen, in der
sich die weitere Entwicklung vollziehen konnte. Im Folgenden soll daher skizziert wer-
den, wie das nach einer Ablosung des Korrelationsprinzips entstehende Vakuum gefiillt
werden konnte, ohne dessen berechtigte Anliegen einfach ad acta zu legen.

Dieser Entwurf steht im Horizont einer bestimmten (offenbarungs)theologischen Vor-
entscheidung. Diese offenzulegen ist entscheidend, denn Abschnitt 2.1 hat deutlich ge-
macht, wie sehr die Beurteilung der Sinnhaftigkeit einer korrelativen Didaktik von einer
entsprechenden (offenbarungs-)theologischen Positionierung abhingt. Der vorzustel-
lende Ansatz ist einer anthropologisch gewendeten Theologie im Sinne Karl Rahners
verpflichtet, die nach den Maglichkeitsbedingungen fragt, unter denen Offenbarung ver-
nehmbar wird. Er anerkennt die Moglichkeit, Spuren der gottlichen Offenbarung in der
Schopfung, mithin in eigenen Erfahrungen zu entdecken (‘matiirliche Theologie’).
SchlieBlich geht er davon aus, dass solche Erfahrungen eine kritische Kraft gegeniiber
der Art und Weise entfalten konnen, wie die gottliche Offenbarung zur Sprache kommt.
3.1 Korrelation: Aufgabe der Theologie und Vollzug des Subjekts

Mit einer Zuriickweisung der Korrelationsdidaktik ist nicht gemeint, dass sich Korrela-
tion fiir die Religionspddagogik erledigt hitte - im Gegenteil. Aus zahlreichen kriti-
schen Stellungnahmen ist als Grundton herauszuhoren, dass Korrelation ein theologi-

*! Hilger 1993 [Anm. 19], 830.
* Ebd., 829.
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sches Grundprinzip, mehr noch, eine ,,Grundbewegung christlichen Lebens“® ist, in

der Tradition und Situation, Offenbarung und Erfahrung aufeinander bezogen werden.
Wird diese Erkenntnis ernst genommen, ist fiir den Religionsunterricht zu fordern, dass
er sich vor allem solchen theologischen Ansitzen offnet, die in sich korrelativ angelegt
sind. Dies kann nur gelingen, wenn Theologie im Allgemeinen und die Systematische
sowie die Biblische Theologie im Speziellen wesentlich stirker als bisher Korrelation
zur Grundform ihrer Reflexion machen. Was nach der herkommlichen Korrelationsdi-
daktik bislang als Pol der Tradition bestimmt wurde, kann sich dann als Gebilde erwei-
sen, das selbst schon korrelativ durchprégt ist.

Ahnliches gilt fiir den zweiten Pol der Korrelationsdidaktik, die Erfahrungen der Schii-
lerinnen und Schiiler. Der Ansatz einer abduktiven Korrelation hat mit Nachdruck dar-
auf hingewiesen, dass Schiilerinnen und Schiiler immer schon selbst — weitgehend unbe-
wusst — Korrelationen zwischen Fragmenten der Tradition und ihren Erfahrungen her-
stellen. Dieser Ansatz kann sich auf religionssoziologische Befunde stiitzen, nach denen
sich elementare menschliche Erfahrungen und religidse Tradition nicht wirklich trennen
lassen.* Aus theologischer Perspektive ist daran zu denken, dass Gegenwartser-
fahrungen Offenbarungscharakter zukommen kann. Menschen deuten besondere Ereig-
nisse in threm Leben als Verweise auf eine transzendente Macht. Im Ringen um einen
Ausdruck fiir solche Erfahrungen wird auf Bestinde der jiidisch-christlichen Tradition
zuriickgegriffen, mithin eine Korrelation zwischen Situation und Tradition geschaffen.
Korrelation ist damit ein Geschehen auf der Seite des Subjekts, das sich auch ohne or-
ganisierte Lernprozesse vollzieht. Derartige Korrelationen sichtbar zu machen, kritisch
zu priifen und mit anderen Korrelationen — gerade solchen aus der Tradition - zu ver-
gleichen und zu konfrontieren, muss eine Aufgabe zukiinftigen Religionsunterrichts
sein. Blickt man wieder auf die herkommliche Korrelationsdidaktik, ist somit festzuhal-
ten, dass auch der Pol der Situation als ein Bereich ausgewiesen werden kann, der be-
reits, zumindest in Teilen, korrelativ strukturiert ist.

Religionsunterricht — so ein knappes Fazit - kann sich dem Phinomen der Korrelation
nicht verschlieBen: Er hat es bei beiden Polen mit mehr oder weniger expliziten Korre-
lationen zu tun. Abweichend von der bisherigen Vorstellung wird nun aber dafiir pli-
diert, Beziehungen zwischen diesen Polen nichi mehr als Korrelation zu begreifen. Die
Begegnung und Bewegung zwischen Glaubensiiberlieferung und Gegenwartserfahrung
soll vielmehr — postmodern inspiriert — als eine wechselseitige Dekonstruktion von Text
und Subjekt verstanden werden.

3.2 Dekonstruktion: komplexe Bewegungen zwischen Glaubenszeugnis und Subjekt

(1) Dekonstruktion als philosophischer und literaturwissenschaftlicher Topos

Dekonstruktion, urspriinglich im philosophischen Denken situiert, ist mittlerweile ein
Schiagwort und Modebegriff geworden, der in viele Bereiche - Literatur, Kunst, Poli-
tik, Architektur und feministische Theorie, um nur einige zu nennen - Eingang gefun-
den hat. Im engeren Sinn wird mit Dekonstruktivismus eine philosophische Richtung
bezeichnet, deren Hauptvertreter der franzosische Philosoph Jacques Derrida ist. Einen

* Englert 1996 [Anm. 29], 7.
* Vgl. Prokopf / Ziebertz 2000 [Anm. 20], 30.
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Schliissel zum Verstindnis von Dekonstruktion (und des (Buvres Derridas iiberhaupt)
stellen die 1967 in rascher Folge erschienenen epochalen Schriften ,,Die Stimme und
das Phiinomen®, ,,Grammatologie“ und , Die Schrift und die Differenz* dar.*® Die lite-
raturwissenschaftliche Ausformung der Dekonstruktion ist vor allem ein Produkt der
Rezeption Derridas in den Vereinigten Staaten.

Dekonstruktion vollzieht sich bei Derrida zunichst als Infragestellung des Strukturalis-
mus.* Der Strukturalismus wendet sich dem Phiinomen der Sprache zu. Sprache wird
als ein komplexes System von Zeichen verstanden, das bestimmten Regeln folgt. Das
strukturalistische Interesse richtet sich auf eine Analyse des systematischen Aufbaus der
Sprache und der in ihr — unabhingig von Sprechersubjekten - existierenden Relationen
zwischen sprachlichen Zeichen. Dekonstruktion enthiillt und entlarvt nun, dass Struk-
turbildung nur um den Preis eines Ausschlusses von Elementen vorgenommen werden
kann, die nicht in das System passen. Indem diese nonkonformistischen, unterdriickten
Elemente durch dekonstruktive Verfahren zur Geltung gebracht werden, erweist sich
die Konstitution von Strukturen als briichig. Im Aufdecken dessen, was verdringt wur-
de, ereignet sich von innen her eine Auflosung der Struktur.

Derrida bleibt aber nicht bei einer Problematisierung des Strukturalismus stehen. Sein
Verfahren der Dekonstruktion richtet sich auf die gesamte Tradition des westlichen
Denkens. Derrida charakterisiert diese Denktradition als logozentrisch: Sie hat ihren
bestimmenden Pol im Wort (logos) und in der Vernunft. Was sich nicht dieser begriffs-
fixierten, rationalistischen und auf Identitat bedachten Systematik fligt, wird desavouiert
und ausgegrenzt.

Die Ausrichtung auf das Denken des Einen und Identischen ist grundlegende Signatur
der europdischen Philosophie seit Platon.*” Vom Einen aus wird das Viele und Ver-
schiedene zu erfassen versucht. Ausdruck dieser Denkbewegung ist die Begriffsbildung:
Der Begriff fixiert das Allgemeine und spart zugleich das Differente aus. Derrida geht
es darum, begriffliches und identifizierendes Denken auf ein Denken der Differenz hin
auf- und umzubrechen. Die Differenz denken heift darauf zu verzichten, das Andere
durch den Gebrauch von Allgemeinbegriffen zu assimilieren und durch die Einordnung
in allgemeine Bedeutungszusammenhinge seiner Individualitit zu berauben. Fir eine
solche Philosophie der Differenz steht programmatisch der Neologismus différance -
bereits in seiner Zeichengestalt und Semantik ein Fanal gegen begriffliches Denken. ™
Es wire unzureichend, Dekonstruktion nur als Kritik an der abendléndischen Vernunft
zu deuten, denn als solche verbliebe sie ja ganz im Bannkreis eben dieser Rationalitit.

% Derrida, Jacques, La voix et le phénomene, Paris 1967 (dt.: Frankfurt/M. 1979); ders., De la
grammatologie, Paris 1967 (dt.: Frankfurt/M. 1974); ders., L’écriture et la différence, Paris 1967
(dt.: Frankfurt/M. 1972).

3% Vgl, Dahlerup, Pil, Dekonstruktion. Die Literaturtheorie der 1990er, Berlin —~ New York 1998,
34f.

7 Vgl. Kimmerle, Heinz, Jacques Derrida zur Einfiihrung, Hamburg *2000, 17-19.
* Différance ist aus dem doppelsinnigen franzosischen Verb ‘différer’ gebildet, das *anderssein’ und
‘aufschieben’ bedeutet; durch die Endung ‘-ance’ verharrt das Wort unentschieden zwischen Aktiv

und Passiv in einer ,medialen Form*; vgl. Kopper, Anja, Dekonstruktive Textbewegungen. Zu Lek-
tireverfahren Derridas, Wien 1999, 29f.



Dekonstruktion: ein neuer religionspddagogischer Schliisselbegriff? 15

Sie ware nur ein ,,Fall von metaphysischer Wiederaneignung“*® unter negativem Vor-

zeichen. Dekonstruktion geht es vielmehr um ein Aufbrechen eines logozentrischen
Sprechens und Schreibens, um ein Aufzeigen des Marginalen und Verdréngten des me-
taphysischen Systems und um ein Entlarven jener sprachlichen Mechanismen, die sol-
che Ausschliisse bewerkstelligen.** Mit diesem Anliegen begibt sich Derrida aber in ein
unaufhebbares Dilemma: Es gilt, eine von der Tradition der européischen Philosophie
metaphysisch geprigte Sprache zu kritisieren und zu demontieren — mit und innerhalb
genau dieser totalisierenden Sprache: eine Situation, die an Miinchhausen erinnert, der
sich am eigenen Schopfe aus dem Sumpf zieht.

Ist Dekonstruktion eine allgemeine Methode? Diese Frage ist zu verneinen, steckt doch
im Begriff der Methode selbst schon ein Reduktionismus mit Totalititsanspruch, der
sich darin &duflert, nicht die Besonderheit eines Gegenstands, sondern seine allgemeinen
Strukturen zur Geltung bringen zu wollen.*’ Auf der anderen Seite ist Dekonstruktion
kein rein individuelles Unterfangen. Derrida gesteht zu, dass sich die Dekonstruktion
eines Texts in Regeln niederlegen lasst, die bedingt iibertragbar sind. Fir Derrida
kommt alles darauf an, den Konrext des zu dekonstruierenden Texts zu beachten. Dar-
aus folgt, dass Regeln fiir die Dekonstruktion eines bestimmten Texts nur mit Ein-
schrinkungen auf einen anderen Text angewandt werden kénnen, weil dieser in einen
Kontext eingebettet ist, der sich vom Kontext des urspriinglichen Texts unterscheidet.
Dekonstruktionen sind also nicht regellos; andererseits besitzen ihre Regeln nur eine
relative Allgemeinheit. Engelmann beschreibt Dekonstruktion als ,,ein bewegliches, sich
jeweiligen Kontexten anpassendes Lesen (Handeln), das auf diese Art eine Alternative
zum totalisierenden Zugriff allgemeingiiltiger Methoden entwickeln will“**. Ein de-
konstruktives Vorgehen verbindet zwei gegensétzliche Momente: ein ‘destruktives’, das
auf die Auflosung (vermeintlich) fester Strukturen zielt, und ein ‘konstruktives’, das den
Autbau neuer Zusammenhinge intendiert.

Vereinfachend konnte man Dekonstruktion als ein Pladoyer verstehen, soweit als mog-
lich auf einen Umgang mit Texten zu verzichten, der ihnen Gewalt antut ,,im Sinne ei-
ner Zurichtung und Reduktion auf die eigenen Begriffe, die man fiir die Lektiire mit-
bringt und an den Text herantrigt“**. Ebenso ist dem Ziel zu entsagen, dem Text einen
verborgenen letzten Sinn entnehmen zu wollen. Eingebunden in einen Kontext, der auf
den Text ausstrahlt, wird dieser zu einem Gebilde, das sich gewissermaBien im fliissigen
Aggregatzustand befindet. Entsprechend ist Sinn beweglich, indeterminiert und immer
nur vorlaufig,

Lektiire im Zeichen von Dekonstruktion sensibilisiert fiir Vielfalt und Differenz. Sie
nimmt achtsam die Rinder eines Texts — seinen Kontext — in den Blick und ermdglicht
dadurch seine Dezentrierung. Mit dem Verschwinden einer Unterscheidung von Text-

* Ebd., 23.

“'Vel ebd., 11f.

“ Vgl. Engelmann, Peter, Einfiihrung. Postmoderne und Dekonstruktion. Zwei Stichworter zur zeit-
gendssischen Philosophie, in: ders. (Hg.), Postmoderne und Dekonstruktion. Texte franzosischer
Philosophen der Gegenwart, Stuttgart 1990, 5-32, hier 22-26.

% Ebds 27,

“ Ebd., 30.



16 Ulrich Kropac

mitte und Peripherie kann nun Licht auf die ganze Fiille des Gesagten und Ungesagten,
des Geahnten, des Verborgenen und Verdriangten fallen.

(2) Dekonstruktion: religionspadagogisch gewendet

Das innovative Potenzial, das im Dekonstruktivismus steckt, konnte fiir die Religions-
padagogik fruchtbar gemacht werden. Wenn Dekonstruktion im Folgenden als Methode
oder Verfahren bezeichnet wird, ist prasent zu halten, dass damit kein bestimmtes Sys-
tem von Regeln zum Umgang mit Texten gemeint ist. Dekonstruktion ist eher im Sinne
von Weg (vgl. die griechische Wurzel des Worts ‘Methode™), Zugang oder Denkfigur
zu verstehen; sie will einen spezifischen Modus des Herangehens an Texte kennzeich-
nen. Dekonstruktion kénnte sich als ein Ansatz erweisen, Korrelation im Sinne Hegels
‘aufzuheben’, d.h. zugleich abzuschaffen, zu bewahren und zu {iberbieten.
‘Dekonstruktion’ ist ein Kunstwort. In ihm sind die beiden Substantive ‘Destruktion’
und ‘Konstruktion” zu einem neuen, paradoxalen Begriff verschmolzen. ‘Destruktion’
und ‘Konstruktion’ sind auch die beiden Momente der als Dekonstruktion bezeichneten
Methode der Textarbeit. Als ‘destruktiv’ soll ein Textzugang verstanden werden, der
sich in einer Spiralbewegung immer neuer Fragen in einen Text hineinarbeitet. Dazu ist
ein feines Sensorium verlangt: Es gilt, in die Tiefen eines Texts hinabzuhoren, seine
Ambivalenzen aufzuspiiren, ohne sie vorschrell in Eindeutigkeiten zu iiberfithren, und
Dunkelheiten zu respektieren, die sich dem Licht der erkennenden Vernunft verwei-
gern. Dekonstruktion vernimmt die subtilen Schwingungen eines Texts und entdeckt
hinter- und untergriindige Sinnschichten. Dekonstruktion in ihrer destruktiven Wirkung
kann als Fragenkaskade ausgelegt werden, die in unergriindliche Tiefen stiirzt: Fortlau-
fend werden Fragen an den Text gestellt, und wenn Antworten gefunden werden, gelten
sie nur als vorldufige Losungen, die den Ausgangspunkt fiir neue Fragen bilden.
Dekonstruktion besitzt aber auch eine konstruktive Komponente. Bei ihr geht es darum,
gefundene Sinnpotenziale des Texts zu neuen Sinngebilden zusammenzusetzen oder sie
mit anderen Texten probeweise und spielerisch in Interferenz zu bringen. Dadurch sol-
len neue, ungewdhnliche, zum Nachdenken anregende Arrangements ermdglicht wer-
den.

Fiir die Verwendung von Dekonstruktion in religionspidagogischen Kontexten ist es
entscheidend, dass Dekonstruktion als ein Verfahren bestimmt wird, das nicht nur vom
Subjekt zum Text geht, sondern auch den umgekehrten Weg einschliigt. Auch das Sub-
Jekt soll dekonstruiert, d.h. einer Doppelbewegung ausgesetzt werden: Der Text stellt
dem Rezipienten Fragen, mehr noch, stelit ihn selbst in Frage; zugleich aber erschlie-
fien sich ihm vom Text her noch nicht wahrgenommene Horizonte und Wege der Hoff-
nung.

Einen bevorzugten Platz konnte Dekonstruktion im biblischen Lernen einnehmen.* Als
Zugang des Subjekts zum Text realisiert sich Dekonstruktion im Suchen und Fragen, im
Wechsel von Perspektiven und in der Kombination des Texts mit neuen Kontexten. Sie
anerkennt die Fremdheit des biblischen Texts und hilt seine irritierenden Momente aus.
Als Weg vom Text zum Subjekt wirkt Dekonstruktion gleichfalls provokativ und kon-

* Vgl. Kropat, Ulrich, Biblisches Lernen, in: Hilger / Leimgruber / Ziebertz 2001 [Anm. 2], 385-
401, insb. 393-401.
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struktiv: provokativ, weil sie die selbstgeschaffenen Bilder des Subjekts von sich, von

anderen, von der Welt und von Gott griindlich erschiittert; konstruktiv, weil sie einge-

fahrene Denk- und Handlungsmuster aufbricht und auf neue Moglichkeiten hin 6ffnet.

Dekonstruktion nimmt die Kritik, die am Korrelationsprinzip gedufBert wurde, ernst und

versucht, die aufgedeckten Schwichen zu tiberwinden:

¢ Dekonstruktion setzt nicht bei der problematischen Kluft zwischen Glauben und Le-
ben an, sondern gestaltet sich als spannungsvolle Beziehung zwischen dem Schiiler
und dem Text. Dabei darf vorausgesetzt werden, dass auf beiden Seiten immer
schon Korrelationen vollzogen wurden (vgl. 3.1).

e Dekonstruktion gibt das Anliegen einer kritisch-produktiven Wechselwirkung nicht
preis. Sie intensiviert diese Interferenz, weil ihr destruktives Moment starker ist als
das kritische, ihr konstruktives starker als das produktive in korrelativen Prozessen.

e Dekonstruktion trigt dem Vorwurf Rechnung, dass Korrelation oft zu starr und zu
konstruiert ist. Typisch fir Dekonstruktion ist eine unaufhorliche Dynamik: Sie ist
gewissermaBen ‘prozessorientiert’ und nicht ‘ergebnisorientiert’.

e Dekonstruktion anerkennt die Fremdheit eines Texts und schiitzt ihn vor einer Kate-
gorisierung durch vorgegebene Sinnschemata. Sie ist daher in der Lage, auch An-
liegen einer ,,Konfrontationsdidaktik® (H.-J. Silberberg) aufzunehmen.

Methodisch lasst sich die wechselseitige Dekonstruktion von Text und Subjekt nicht in

eine lineare Abfolge zerlegen. Indem der Rezipient Fragen an den Text stellt, kann sei-

ne eigene Erfahrungswelt fraglich werden; indem der Text in neue Kontexte geriickt
wird und so bislang ungeahnte Sinnzusammenhinge erkennen lasst, kénnen sich auch
dem Rezipienten ungewohnte Perspektiven auftun. Dazu ist es erforderlich, die breite

Palette textinterpretierender Verfahren voll auszuschopfen. In besonderer Weise ist an

historisch-kritische, an linguistische, an tiefenpsychologische und an interaktionale Aus-

legungsverfahren zu denken.* Die Differenzierung der Methoden nach dem Dreischritt
der interaktionalen Bibelauslegung: auf den Text zugehen, vom Text ausgehen, liber den

Text hinausgehen bietet ein hilfreiches Raster fiir die Auswahl geeigneter Verfahren zur

Arbeit mit (biblischen) Texten.* Die Reihenfolge dieser Schritte ist bei einer de-

konstruktiven Arbeitsweise aber nicht verbindlich. "

Kurz zusammengefasst: Dekonstruktion im religionspiadagogischen Kontext beansprucht

keine universale Geltung als didaktisches Prinzip. Innerhalb des Religionsunterrichts

eignet sie sich als Verfahren, Begegnungen zwischen Texten der Glaubensiiberliefe-
rung, insbesondere der Bibel, und Schiiler(innen) zu ermoglichen. Dekonstruktion
betritt kein volliges Neuland, setzt aber andere Akzente als Korrelation. Thre Pole sind
nicht mehr Glaube und Leben, sondern Text und Subjekt. Die sich zwischen ihnen ab-
spielenden Bewegungen sind radikaler, gewissermaBen respektloser als bei der Korrela-
tion. Mehr denn je geht es um ein Fragen bis an die Grenzen, um Irritation und Ver-

:5 Vgl. Berg, Horst K., Ein Wort wie Feuer. Wege lebendiger Bibelauslegung, Miinchen - Stuttgart
“1998.

“ Val. Vogt, Theophil, Bibelarbeit. Grundlegung und Praxismodelle einer biblisch orientierten Er-
wachsenenbildung, Stuttgart u.a. 1985, 94-130; Berg, Sigrid, Kreative Bibelarbeit in Gruppen.
16 Vorschlage, Miinchen - Stuttgart 1991.

“! Zu einem Beispiel dekonstruktiver Bibelarbeit vgl. Kropa¢ 2001 [Anm. 44], 399-401.
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fremdung. Zugleich sollen auf beiden Seiten konstruktive und imaginative Krafte ihre
Wirkung entfalten, um neue Wirklichkeiten zu entwerfen und in Gang zu setzen. Dies
kann gewagt werden im Vertrauen auf einen Gott, der sich offenbart hat, dessen Offen-
barung sich in der Gegenwart je neu erschlieft und der in seiner Offenbarung Zukunft
verbiirgt.



