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Einfiihrung

Viel spricht dafiir, dass der schulische Religionsunterricht vor einem zweiten Para-
digmenwechsel steht. Deren erster erfolgte vor einem halben Jahrhundert. Er fiihrte
das Fach hinaus aus einer Unterweisung, die Glaubenszustimmung voraussetzte
und anzielte.

Im Brennpunkt dieses ersten Umbruchs stand der schillernde Begriff der Korrela-
tion, der theologische, hermeneutische und didaktische Uberlegungen verkniipft
und ein Verstindigungs- und Bildungsgeschehen prifiguriert, das religiose Tradi-
tionen ebenso ernst nimmt wie heutige Lebenswelten. Zeitweise kirchlich gedch-
tet', gilt Korrelation aktuell (zumindest unter katholischen Fachkolleg:innen) als
yreligionsdidaktische Grundkategorie®?, allerdings um den Preis, dass die Korrela-
tionsvokabel vielfach als ein ,,Containerbegriff® gebraucht wird, der allenfalls den
Minimalkonsens einer wolkigen Erfahrungsorientierung bezeichnet.

Damit aber will sich das vorliegende Buch nicht begniigen, das prizise ergriin-
den soll, was eine korrelative Glaubenskommunikation ausmacht. Obgleich dabei
iiber weite Strecken eine geschichtliche Darstellungslogik leitend sein wird, ge-
schieht dies in praktischer wie prospektiver Absicht. Praktisch ausgerichtet sind die
Uberlegungen, weil sie das vielfach als unkonkret gescholtene Korrelationsmodell
durchgingig als eine Leitidee reflektieren und profilieren, die realen Unterricht zu
orientieren und inspirieren vermag. Prospektiv sind sie, weil sie {iber einen bekennt-
nisorientierten Unterricht gegenwirtiger Prigung hinausweisen. Sichtbar wird, dass
eine korrelative Wechselseitigkeit zwischen Uberlieferung und Gegenwart konsti-
tutiv ist fiir jedweden Unterricht, der ein ,learning from religion‘ im Sinne hat, das
Schiiler:innen jeglicher weltanschaulicher Couleur in inhaltlich verstindiger Aus-
einandersetzung mit Religion(en) stirkt und bereichert.

Gerade weil sich ein zweiter Paradigmenwechsel abzeichnet, in dem sich der Reli-
gionsunterricht um einer religidsen Grundbildung simtlicher Schiiler:innen willen
radikal wird wandeln miissen?, soll das vorliegende Werk die Konturen einer korre-
lativen Glaubenskommunikation schirfen, die sikulare Erfahrungen und Einstel-

1 Dies umgehend, beschrieben die Autor:innen des Grundlagenplans fiir die Grundschule die Korrela-
tionsdidaktik eingangs als historisches Konzept (Zentralstelle Bildung (1998) 7), um dann unter der
Flagge von ,,Gesprich“ (ebd., 7, 29, 61-64, 66) und ,Dialog” (ebd., 11, 51, 62, 64) die Sache einer
swechselseitigen (ebd., 29) Korrelation, in der Glaubensinhalte ,,von gleicher Bedeutung sind® (ebd.,
66) wie das heutige Leben, doch konstitutiv in diesem Rahmenlehrplan zu verankern.

2 Schambeck (2021).

3 Englert/Hennecke/Kimmerling (2014) 19.

4 Vgl. Porzelt (2020).
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lungen in ein produktives Gesprich bringt mit der religiésen Option, Leben und
Welt im Lichte einer géttlichen Transzendenz zu deuten. Soll die schulische Thema-
tisierung der Religionen nicht zur Faktenhuberei verkommen, sondern einer sub-
jektiv relevanten Weitung des Horizonts eigener Positionierung und Praxis dienen’,
bedarf es der religionspidagogischen Vergewisserung, worin Glaube und Leben
griinden, was sie prigt und ausmacht und wie sie sich bildend bereichern kénnen.
Genau hiermit aber beschiftigt sich ein korrelatives Lernverstindnis, das theolo-
gische, hermeneutische und didaktische Uberlegungen vernetzend nach Griinden
und Begriindungen fragt, um Grundziige einer verantworteten, realititstauglichen
und zukunftsfihigen Glaubenskommunikation auszumachen, die zwar auf den
schulischen Religionsunterricht zugespitzt werden, deren Implikationen aber weit
iiber diesen hinausreichen und unterschiedlichste Handlungsfelder (wie Kateche-
se oder Predigt) betreffen, in denen die Kommunikabilitit des Glaubens auf dem

Spiel steht.

5 Dass die schulische Bearbeitung religioser wie sikularer Weltsichten letztlich auf existenzielle Selbstver-
gewisserung, verstindige Perspektiveniibernahme und begriindete Positionierung zielt, stellt ein vom
Europarat initiierter und unter der Federfithrung von Robert Jackson formulierter ,,Wegweiser heraus,
dem zufolge ,,young people can be stimulated to think about their own life stance or world view and
those of others. In this respect, existential questions and issues of meaning in life, together with the
influence of world views, can help students to gain a better understanding of others, and through this
gain a better understanding of themselves. This is especially important in societies where a mixture of
traditional and non-traditional religious and secular world views coexist. (ders. (2014) 73)



1 Wie kam es iiberhaupt zur Korrelationsdidaktik?
Die religionspidagogische Entwicklung bis zum
Vorabend der Gemeinsamen Synode

Vier Jahrzehnte, nachdem mit Georg Baudlers ,Leben durch Glauben erschlieffen
das erste und einzige UTB-Taschenbuch zur korrelativen Didaktik erschienen ist, hat
der theologische, hermeneutische und religionspidagogische Begriff der Korrelation an
Aktualitit nichts eingebiif§t. Ganz allgemein und noch sehr unbestimmt gesprochen,
bezeichnet das Wort ,Korrelation® ein bestimmtes, ein besonderes Verstindnis des
Menschen in seinem Verhiltnis zur Welt wie zu Gott. Was es damit genauer auf sich
hat und welche Sprengkraft eine Konzeption religiésen Lernens besitzt, die korrelativ
ausgerichtet ist, ldsst sich aus meiner Sicht am stimmigsten nachvollzichen, wenn wir
uns in die geschichtliche Entwicklung dieser korrelativen Idee hineinversetzen. Mit der
religionspidagogischen Entdeckung der Korrelation erfolgte ein radikaler Umbruch im
Verstindnis religidsen Lernens und in der Konzeption des Religionsunterrichts. Wie
aber kam es zu diesem Bruch? Welche religionspidagogischen Uberzeugungen gerieten
damals ins Wanken? Und was war ausgerechnet am Korrelationsmodell so neu und
offensichtlich auch so faszinierend, dass es — bis heute! — zum Leitkonzepr des Religions-
unterrichts avancierte?’ Um all diesen Fragen nachzugehen, wird das Eingangskapitel
dieses Buches in den geschichtlichen Strom der Religionspidagogik eintauchen. Den
Auftake dieser historischen Riickblende bilden zwei Ausziige aus Religionsbiichern.

Zwei Schulbuchausziige im Vergleich

Ohne Niheres zu beiden Quellen erfahren zu haben, sind Sie als Leser:in eingeladen,
sich zunichst einmal ein eigenes Bild von jenen Ausziigen zu machen, die auf S. 12f.
abgedruckt sind. Dabei kénnen Sie sich an folgender Impulsfolge orientieren, die von

6 Vgl. Baudler (1984).

7 Ausgehend von Rudolf Englerss Definition einer religionsdidaktischen Konzeption (bzw. eines religionsdi-
daktischen Konzepts) als ,,in sich stimmige[r] Gesamtvorstellung von Begriindung und Aufgabe, Anlage
und Gestaltung des Religionsunterrichts“ (ders. (2011) 296) erscheint es mir unsachgemif3, der Verzicht-
barkeit einer solcher ,, Gesamtvorstellung zugunsten vieler variabler Prinzipien das Wort zu reden (vgl. Por-
zelt (2006) 462 in Kritik an Stephan Leimgruber, Georg Hilger und Hans-Georg Ziebertz). Ebenso befremdet
mich Englerts Optimismus, dass sich mit der faktischen Berufung verschiedenster religionsdidaktischer
Ansitze auf ein vages Korrelationsverstindnis (vgl. ders. (2011) 298f.) ein grundlegender, konzeptueller
Streit um den Religionsunterricht eriibrigt habe (vgl. ebd., 299). Wo die Briichigkeit einer vermeintlich
konsensuellen Berufung auf ein wolkiges Korrelationsprinzip aufbricht, treten konkurrierende Vorstellun-
gen zutage, was Unterricht auf Basis welcher Vorannahmen erreichen will und wie dies gezielt gefordert
werden kann, deren konzeptionelle Differenz redlicherweise nicht verschleiert werden darf.

11
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Beobachtungen zur Gestalt {iber Hypothesen zum jeweils hervortretenden Unter-
richtskonzept bis hin zu Einschitzungen im Lichte der heutigen Situation geleitet:

1. Notieren Sie, was Thnen an der Sprache sowie der Gestaltung beider Lehrbiicher
auffillt!

2. Religionsdidaktisch unterschieden sich beide Lehrwerke gravierend. Entwi-
ckeln Sie Hypothesen, welches inhaltliche und methodische Profil von Reli-
gionsunterricht jeweils erkennbar wird!

3. Schulbiicher sind Kinder ihrer Zeit, doch welche Bewertung liegt aus heutiger

Sicht nahe? Formulieren Sie eine eigene Einschitzung!

Wenn moglich, konnen Sie sich mit Anderen dariiber austauschen, was beide Aus-
zlige zu sehen geben und welcherart Religionsunterricht sie zeigen, um schliefllich
miteinander zu diskutieren, was von diesem wie jenem Zugang zur Religion zu
halten ist. Was scheint restlos tiberholt? Begegnen Elemente, Ideen und Anliegen,
die heute noch relevant sein kénnten?

1.1 Problemaufriss

Zwei religionspidagogische Dokumente habe ich in Ausziigen dokumentiert, nimlich
zum einen den Katholischen Katechismus der Bistiimer Deutschlands, der aufgrund seines
Einbandes landliufig der Griine Katechismus genannt wurde, und andererseits das Reli-
gionsbuch Zielfelder ru. 20 Jahre liegen zwischen dem Erscheinen beider Dokumente:
Der Griine Katechismus erblickte je nach Dibzese 1955 oder 1956 das Licht der Welt.
Die Religionsbuchreihe Zielfelder ru stammt dagegen aus den 1970er Jahren, der Band
fiir die 7. und 8. Jahrgangsstufe, den ich ausgewihlt habe, erschien erstmals 1976.
Die betrichtliche Frist, die zwischen der Publikation beider Lehrwerke liegt, kénnte
darauf schlief$en lassen, dass diese Biicher und die religionspidagogischen Konzeptio-
nen, die sich in ihnen widerspiegeln, mehrere Schiilergenerationen auseinanderligen.
Wer dies annimmyt, geht allerdings fehl! In Wirklichkeit haben wir mit dem Griinen
Katechismus einerseits und mit Zielfelder ru andererseits zwei Biicher vor uns, die im
Alltag des Religionsunterrichts ganz dicht beieinander lagen. Der Griine Katechismus
prigte den katholischen Religionsunterricht der 1960er Jahre. Im Gymnasium, das
ich besuchte, war er — zumindest offiziell — bis zum Schuljahr 1969/70 in Gebrauch.
Eine tiberarbeitete Fassung, die sich ,glauben — leben — handeln'® nannte und mit der
ich selbst noch als Schiiler gearbeitet habe, wurde sogar erst Ende der 1970er Jahre
formlich ausgemustert. Zur selben Zeit, als der Griine Katechismus und sein Nachfol-
gewerk weit verbreitet waren, setzte sich aber vielerorts ein ginzlich anderes religions-
pidagogisches Konzept durch. Dieses wurde dann durch Zielfelder ru in die Form
eines Religionsbuchs gegossen.

10 glauben — leben — handeln (1969).



Nach allen Informationen, die wir haben, ereignete sich um 1970 vor Ort, in den
Schulen und Schulklassen, ein vehementer Umbruch. Der Griine Katechismus hatte
letztlich abgedankt. Zugleich wurde versucht, den Religionsunterricht radikal an-
ders und neu zu gestalten. Fiir diese neue Ausrichtung existierten iiber Jahre hinweg
keinerlei Schulbiicher. Die Praxis eilte der Theorie voraus. Lehrkrifte sahen sich
gezwungen, zu improvisieren. Bernhard Jendorff’ (1940-2022), der spiter an der
Universitit Gieflen Religionspidagogik lehrte, berichtet, wie er die damalige Zeit
als Religionslehrer in einer Grofistadt erlebt hat:

»Nach dem Studium [...] unterrichtete ich ab 1967 an drei Frankfurter Gymnasien Latein
und bis 1973 Religion. ,Offenes Lernen® war neben anderen ein pidagogisches Mode-
wort der damaligen Zeit, auf das viele Religionslehrer und -lehrerinnen unausgebildet
reagierten. Die geistige Unruhe der jungen Leute, ihr Wille, nicht alles hinzunehmen,
ihre Wiinsche bestimmten nicht nur meine Unterrichtsorganisation — so lief§ ich einseitig
in Gruppen arbeiten, auch wenn bspw. ein Lehrervortrag angemessener gewesen wire —,
sondern auch die Inhalte und Ziele. Der Lehrplan war de facto aufler Kraft gesetzt. So
konnten wir Religionslehrer schneller auf die tatsichlichen oder vermeintlichen Interessen
der Schiiler reagieren; schiilerorientiert uns irgendwie im Spiel halten, als viele junge Leute
unserem Fach den Riicken kehrten. Zugegebenermaflen, von sequentiellem Lehren und
Lernen konnte man zu dieser Zeit nicht sprechen.“!!

Jendorff erinnert an eine Situation, in welcher ,der Lehrplan [...] de facto aufSer
Kraft gesetzt“ war und ,viele junge Leute” dem Religionsunterricht ,den Riicken
kehrten.“ Offensichtlich hatte sich damals ein lange Zeit erprobtes Konzept, Reli-
gion zu lehren, iiberlebt — und war nun hinfillig. Mit dem akuten Problemdruck
kam es zu tatkriftigen Neuversuchen. Riickblickend erwies sich die hier geschil-
derte Zeit um 1970 als Geburtsstunde einer neuen, radikal verinderten Religions-
pidagogik, wie sie sich in Zielfelder ru widerspiegelt. Zugleich entpuppten sich die
Jahre um 1970 als Sterbedatum eines religionspidagogischen Paradigmas, das tiber
Jahrhunderte hin weiterentwickelt schliefSlich im Griinen Katechismus seine letzte
Bliite erreicht hatte.
Wer die Basisannahmen heutiger Religionspidagogik verstehen will, wer oft ge-
brauchte Begriffe wie ,Erfahrungsbezug’, ,Schiilerorientierung’ oder eben auch
Korrelation(sdidaktik)‘ verstindig verwenden will, der oder die muss zunichst be-
greifen, aus welcher Situation eine erfahrungs- und schiilerorientierte sowie korrela-
tiv ausgerichtete Religionspidagogik urspriinglich hervorging. Um diese Ausgangs-
situation zu vergegenwirtigen, unternimmt dieses Eingangskapitel eine Zeitreise
in die Jahre bis 1970. Zwei Fragen sind entscheidend, um dem religionspidagogi-
schen Wandel, der sich damals Bahn schaffte, auf die Spur zu kommen:
* Zum einen ist danach Ausschau zu halten, welches religionspidagogische Kon-
zept seinerzeit vor dem Aus stand. Es gilt, jene Konzeption, die damals zu Grabe
getragen wurde, in verniinftiger Weise kennenzulernen und nicht lediglich kari-

11 Jendorff (1996 A) 99f.
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kierend darzubieten. Dafiir will ich auf die innere Logik des Griinen Katechismus
zuriickblenden. Eine ernsthafte Beschiftigung mit den Primissen, auf denen der
dieser Katechismus beruht, erscheint umso wichtiger, als es bis in unsere Tage hi-
nein kirchenpolitische Versuche gibt, das Rad der Zeit zuriickzudrehen — und zu
den alten Konzepten vor 1970 zuriickzukehren. Wie man sich diese Riickwirts-
wende konkret vorstellen kann, zeigt jener vatikanische Jugendkatechismus, der
2011 unter dem Titel YOUCAT erschienen ist.'?

* Zum zweiten scheint es unabdingbar, um die Problemkonstellation zu wissen, die
um 1970 die Ablésung des alten Konzepts unausweichlich werden lief8. Auf wel-
che uniiberwindbaren Hindernisse stief§ die alte Konzeption des Religionsunter-
richts, sodass — mit Ulrich Hemel gesprochen — ,eine komplette Neubegriindung
von Religionspidagogik erforderlich“'® wurde? Erst wenn man die realen Voraus-
setzungen kennt, die ein radikales Umdenken notwendig machten, werden jene
Weichenstellungen verstehbar, die nach 1970 vorgenommen wurden und zur
Entwicklung einer Religionspidagogik fithrten, in der ,Erfahrung’ und ,Korrela-
tion® zu Schliisselbegriffen wurden.

1.2 Ein Blick auf den Griinen Katechismus"

Das Lehrstiick, welches ich ausgesucht habe, thematisiert die Auferstehung Chris-
ti.”” Ich habe es gewihlt, weil es in inhaltlichem Zusammenhang mit jener Doppel-
seite aus Zielfelder ru'® steht, die eingangs zum Vergleich einlud. Im Prinzip aber ist
es recht beliebig, welches der insgesamt 136 (!) Lehrstiicke des Griinen Katechismus
wir einer niheren Betrachtung unterziehen. Alle sind sie nimlich nach einer dhn-
lichen Logik aufgebaut, was selbst iiberpriifen kann, wer den kompletten Katechis-
mus zur Hand nimmt und durchblittert. Ich will die wesentlichen Elemente eines
solchen Lehrstiicks kurz erliutern.

Den Auftakt markiert ein biblischer Text (Z. 1-4). Hier ist er erzihlend gehalten. Dar-
gelegt werden Ereignisse, die sich zu einer Episode oder Geschichte verdichten. Dabei
spielt die direkte Rede in der vorliegenden Perikope eine bedeutsame Rolle. In der
Sache handelt es sich hier um eine stark gekiirzte Fassung der marthiischen Osterer-
zihlung. Die biblische Originalquelle ist ausdriicklich gekennzeichnet. Bei Themen,
zu denen nichts Biblisches zu finden war, kann an dieser Stelle auch bspw. ein Viter-

12 Vgl. Youcar (2011). Zur kritischen Auseinandersetzung vgl. insb. Kasan (2011); Schmid (2011);
Werbick (2011); Porzelt (2012 A).

13 Hemel (2001) 1725.

14 Die folgende Detailanalyse des Grimen Katechismus wire ohne die Anregungen aus Trautmann
(1990) 104-109 nicht méglich gewesen.

15 Katholischer Katechismus (1955) 61-63 [Lehrstiick 34].

16 DKV (1976) 160f.



zitat oder ein Gebet stehen. In aller Regel aber beginnt ein Lehrstiick mit einem
biblischen Text.

Auf diesen Bibeltext folgt nun ein lehrbafter Text (Z. 5-29). Vom Umfang her do-
miniert dieser Lehrtext das gesamte Lehrstiick. Inhaltlich kniipft er an die vorange-
hende Bibelstelle an. Deren narrativer, erzihlender Duktus wird aber nun transfor-
miert, er wird iibersetzt in eine Aneinanderreihung von Feststellungen. Wie an den
kursiv hervorgehobenen Wendungen erkennbar wird, stehen zentrale Aussagen der
kirchlichen Glaubenslehre im Mittelpunkt. Jene Ereignisfolge, welche die biblische
Erzihlung prigt, wird abgelost durch eine Auflistung von Glaubenssitzen:

o Jesus ist ,glorreich von den Toten auferstanden.” (Z. 5f.)

* Er tat dies ,aus eigener Kraft“ (Z. 10)

e Er ,hat den 7od diberwunden.” (Z. 16)

e Er ist ,verberrlicht worden.“ (Z. 17)

* Erist ,der verheiffene Erloser und der Sohn Gottes. (Z. 191.)
o Auch wir‘ werden auferstehen. (Z. 22f.)

Die Transformation des biblischen Textes in eine Summe theologischer Feststellungen
gibt preis, dass hier die Perspektive der kirchlichen Lehre eingenommen wird. Fiir die
Sperrigkeit der biblischen Erzihlung, fiir die Leerstellen, die diese in sich birgt, bleibt
keinerlei Raum. Schon gar nicht wird damit gerechnet, dass Schiiler:innen selbst
eigene Erfahrungen, Deutungen und Anfragen ins Spiel bringen kénnten, die den
Bibeltext in neuem Lichte erscheinen lassen. Es geht einzig um die kirchliche Dok-
trin. Diese wiederum wird im Modus der Feststellung als alternativlos und zutreffend
markiert. Frei nach dem Motto: Nur so ist es — und nicht anders.

Blicken wir niher auf die Sprache des Lehrtextes. In vielfacher Hinsiche ist diese
kirchlich imprigniert. So begegnet eine Unzahl theologischer Fachtermini, mit denen
der ganze Abschnitt {ibersit ist: ,,Auferstehung”, ,Verklirung', ,,Sohn Gottes®, ,wah-
rer Mensch®, ,Auferweckung’, ,Verherrlichung’, ,VerheifSung’, ,Erloser®, ,,Erstling
der Entschlafenen®, ,neue Schopfung', ,Christus, der Herr', \Wiederkunft'. In nur
25 Zeilen wird kaum eine christologische Figur ausgelassen, die zu begreifen einige
Semester Theologiestudiums notwendig machen wiirde. Dass sich der Lehrtext einer
binnenkirchlichen Sondersprache bedient, wird aber nicht nur an der Vielzahl solcher
Fachbegriffe deutlich. Satz fiir Satz lassen sich Worte und Wendungen ausmachen,
die auch in den 1950er Jahren fern jeglicher Alltagssprache gewesen sein diirften. Was
beispielsweise sollen Schiiler:innen der Mittelstufe mit der Aussage anfangen kénnen,
Jesu ,,Leib und Seele waren nun fiir immer [...] von himmlischer Herrlichkeit erfiillt*
(Z. 6£.) oder Jesu ,,Seele empfand unermefSliche Freude* (Z.7£.)?

Auf eine letzte Auffilligkeit des Lehrtextes will ich hinweisen: Wurden in den
ersten vier Absitzen Aussagen in der dritten Person getroffen, so wechselt der
Text in den beiden abschlieffenden Absitzen — also ab Z. 21 — verstirkt in die
Wir-Form. Ebendieses ,Wir‘ ist bezeichnend: Es kennzeichnet ein Bekenntnis.
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In dieses Bekenntnis werden die Lernenden sprachlich hineingenommen. Wie
selbstverstindlich wird dadurch impliziert, dass sich die Schiiler:innen selbst als
Christ:innen verstehen und die Aussagen der kirchlichen Lehre mit innerer Zu-
stimmung teilen kénnen: ,Auch wir® (Z. 22f.) werden auferstehen, liest man da.
»Unsern [...] Leib“ (Z. 23) wird der Auferstandene verwandeln und umgestalten.
,In der Taufe erweckt uns Christus, unser auferstandener Herr, vom Tode der
Siinde [was immer dies bedeuten mag!] und gibt uns Anteil an seinem géttlichen
Leben.“ (Z. 26f.) Offensichtlich definiert der Katechismus die Schiiler:innen als
Menschen, die die kirchliche Lehre in ihrer sondersprachlichen Eigenart und
theologischen Komplexitit nicht nur nachzuvollziehen vermégen, sondern diese
Lehre zudem noch existenziell bejahen, die also als Teil eines kollektiven ,Wir* in
das Bekenntnis der Kirche einstimmen.

Die weiteren Abschnitte des Lehrstiicks will ich nur mehr knapp beleuchten.
Was zunichst folgt, ist eine Liste duf8erst enger Rekapitulationsfragen (Z. 30-34).
Diese zielen darauf, Bruchstiicke des vorhergehenden Textes wiederzuerkennen
und textnah bis wortlich zu wiederholen. Dass dem der Operator ,iiberlege® vo-
ransteht, signalisiert nicht etwa eine Reflexion, gefordert ist einzig eine Repeti-
tion im Text stehender Teilaussagen. In dieselbe Kerbe schligt der anschliefen-
de Frage-Antwort-Teil (Z. 35-41). Die Reduzierung der biblischen Botschaft auf
objektivierende Glaubenssitze wird hier auf die Spitze getrieben, insofern sich
die Schiiler:innen fixe Formulierungen, ja Formeln einprigen sollen, um diese
aufsagen zu kénnen.

Einen anderen Akzent setzt die Rubrik ,, Fiir mein Leben. Dort steht: ,In der Taufe
bin ich vom Tod zum Leben, von der Nacht zum Licht gekommen; nun will ich als
Kind des Lichtes leben. (Z. 42f.) In der Ich-Form wird hier ein Vorsatz formuliert,
den sich der einzelne Schiiler, die einzelne Schiilerin zu eigen machen soll: ,Nun
will ich als Kind des Lichtes leben.“ Generell zielt die Rubrik , Fiir mein Leben
darauf, eine Briicke zwischen Lehre und Alltag zu schlagen. Allerdings dringt sich
der Eindruck auf, dass dieser angezielte Bezug doch einseitig bleibt. Die kirchliche
Lehre diktiert die Stof8richtung. Die eigenen Néote und Freuden, Fragen und Ant-
worten, Erfahrungen und Erlebnisse der Schiiler:innen finden keinerlei ausdriick-
liche Beriicksichtigung. Bezeichnenderweise sind die Sitze dieses Anwendungsteils
hiufig in der ,Ich will’-Form umschrieben. Aus dem kirchlichen Lehrtext wird letzt-
endlich eine Norm abgeleitet, die sich die Lernenden zu eigen machen, mit der
sie sich identifizieren sollen, sodass sie diese als eigene Willensbekundung nach-
sprechen kénnen. Von auflen wird der Vorsatz ,Ich will‘ an sie herangetragen. Still-
schweigend wird vorausgesetzt, dass sie das Gesagte aus freien Stiicken teilen. Dies
aber scheint hoch problematisch. Kommt ein junger Mensch tatsichlich auf die
Idee, ,,als Kind des Lichtes leben® zu wollen?

Schliefflich noch zum Abschnitt ,Aus dem Leben der Kirche* (Z. 48-55). Hier wer-
den Informationen gegeben. Der Ton ist vergleichsweise sachlich, auch wenn die



Lernenden abermals ins ,Wir des kirchlichen Lebens hineingenommen werden.
Die Stofirichtung jedenfalls ist eine religionskundliche. Es gilt, Zusammenhinge
religiéser Praxis verstehend zu begreifen. Insofern setzt diese Rubrik ,Aus dem Le-
ben der Kirche Mafistibe auch fiir den heutigen Religionsunterricht, dem es ja
wesentlich darauf ankommt, Schiiler:innen in solider Weise iiber die besondere
Welt von Religion und Glauben zu informieren. Dies tut not, damit sich junge
Menschen auf Basis des gewonnenen Wissens kundig in unserer Kultur bewegen
und fundiert im Blick auf Religion und Glauben positionieren kénnen. Dass es
gerade heute zu den zentralen Aufgaben des Religionsunterrichts gehére, ein ,,struk-
turiertes und lebensbedeutsames Grundwissen iiber den Glauben der Kirche“' zu
vermitteln, stellt das 2005 erschienene Wort der deutschen Bischife zum ,Religions-
unterricht vor neuen Herausforderungen unzweideutig heraus.

1.3 Der Griine Katechismus als Mixtur religionspadagogischer
Konzepte

Der Griine Katechismus ist kein Zufallsproduke. Bedingt durch die Zeit des Natio-
nalsozialismus einerseits und durch komplizierte Prozesse der kirchlichen Konsens-
findung andererseits erstreckte sich seine Erstellung iiber gut 15 Jahre.
Unmittelbar verfasst wurde das Werk von Klemens Tilmann (1904-1984) und Franz
Schreibmayr (1907-1985). Beide Autoren lassen sich der Materialkerygmatik zu-
rechnen, einer religionspidagogischen Bewegung, deren Bliitezeit in den 1930er bis
1960er Jahren lag. Blicken wir auf den Griinen Katechismus als solchen, dann wird
aber erkennbar, dass neben der Materialkerygmatik auch zwei weitere, iltere Kon-
zepte der Religionspidagogik deutliche Spuren hinterlassen haben. Im Folgenden
will ich alle drei Prigungen kurz vorstellen und jeweils am Text selbst aufzeigen, wo
deren Handschrift zu finden ist.

Beginnen will ich mit dem iltesten dieser Konzepte — und zwar mit der Neuscho-
lastik. Das Wort ,Neuscholastik® bezeichnet den oftmals recht unkritischen Ver-
such, die mittelalterliche, scholastische Theologie in die Neuzeit zu tibertragen.'®
Die neuscholastische Theologie erlangte im 19. Jahrhundert eine dominierende
Stellung in der katholischen Kirche. Knapp gesagt wird Offenbarung von dieser
Richtung verstanden als ,Mitteilung satzhafter ,iibernatiirlicher Wahrheiten® von
Seiten Gottes [...], die von der Kirche reprisentiert und gelehrt werden“?. Die
neuscholastisch geprigte Katechese zielt darauf, die Glaubensaussagen der Kirche,
in denen die Offenbarung Gestalt annimmt, mdglichst vollstindig weiterzugeben,
damit sie von den Glidubigen gehorsam angenommen werden kénnen. Verbildlicht

17 DBK (2017) 19.
18 Vgl. Andresen/Denzler (1984) 423.
19 Weber (1983) 138.
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begegnet exakt dieses Offenbarungsverstiandnis in einer programmatischen Grafik
von Albert Burkart (1898-1982), die sich im Griinen Katechismus findet:

Abb. 3: Holzschnitt von Albert Burkart im Griinen Katechismus®®

Der Glaube ist hier verkorpert in Glaubenssitzen, die — im Katechismus zusam-
mengestellt — von oben an die Gliubigen gereicht werden, die sie begierig aufneh-
men. Im zugehdrigen Lehrstiick lesen wir:

»Die Kirche ist die Hiiterin und Lehrerin unseres heiligen Glaubens. |...] Sie gibt uns die
Biicher in die Hand, die uns helfen, unsern Glauben immer besser kennenzulernen: die
Bibel und den Katechismus, das Mef§buch und das Gebetbuch. [...] Gott will, dass wir
auf die Kirche hiren. Wir miissen glauben, was sie glaubt und uns zu glauben lehrt. Dann
gehen wir den Weg der Wahrheit und gelangen einst ins ewige Leben.“*!

Vollstindige Weitergabe der kirchlichen Glaubenslehre, um Glaubensgehorsam zu
erreichen, das war das Grundprinzip der neuscholastischen Katechese. Der Voll-
stindigkeitsanspruch sowie das satzhafte Offenbarungsverstindnis brachten es mit
sich, dass die christliche Botschaft in eine uniiberschaubare Zahl einzelner Teilaus-
sagen aufgesplittet wurde. Glaube mutierte somit zu einer Summe von Glaubens-
sitzen, was folgende Seite aus einem neuscholastischen Katechismus zeigt, mit dem
mein Vater in den 1930er Jahren in der Schule gelernt hat:

20 Katholischer Katechismus (1955) 7 [Lehrstiick 2]. Dass Albert Burkart religidse Motive weit gegen-
wartssensibler in Szene zu setzen vermochte als in seinen Holzschnitten fiir den Griinen Katechis-
mus, zeigt beispielhaft die Pfarrkirche in Geigant (Oberpfalz), deren Glasfenster, Hauptmosaik und
Kreuzweg er gestaltete.

21 Ebd.



Der Griine Katechismus als Mixtur religionspidagogischer Konzepte
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Abb. 4: FEine Seite aus einem neuscholastischem Katechismus (1932)%

22 Lehrbuch der katholischen Religion (1932) 20.
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Als frisch gebackener Professor fiir Religionspidagogik an der Universitit Miinster
fragte ich meinen Vater, ob er noch Religionsbiicher aus seiner Schulzeit besitze.
Nein, lautete seine Antwort, Religionsbiicher gab es damals keine, lediglich Schul-
bibeln und vor allem Katechismen — wie eben dieser neuscholastische, der durch-
nummerierte Lehrsitze kompiliert und mit dem — wie man an den Markierungen
und Randnotizen sieht — emsig gearbeitet wurde.

Zentral fiir den neuscholastischen Katechismusunterricht war das Wechselspiel en-
ger Fragen und Antworten, um Glaubenssitze ,einzupauken’. Eugen Paul (1932-
1995) beschreibt dieses Vorgehen sehr anschaulich:

»Wie viele Beschreibungen zeigen, verfihrt man (zuweilen mit Erweiterungen) dabei so:
Der Katechet hért die zu Hause gelernten Katechismusfragen ab (Y von in der Regel einer
Stunde), dann werden diese (je nachdem anhand von Beispielen) erklirt, zum Schluf§ wer-
den die neuen Fragen als Hausaufgabe gestellt, wobei die nétigsten Erklirungen gegeben
werden (,damit nicht Sinnloses gelernt wird"). Grofiter Wert wird dabei auf das Auswen-
diglernen gelegt: Die autoritative Lehre in klarer Begrifflichkeit ist méglichst frithzeitig
dem kindlichen Gedichtnis einzuprigen.*

Deutliche Niederschlige der neuscholastischen Konzeption finden sich nun auch im
Griinen Katechismus, und zwar besonders in den theologisch iiberladenen Feststellun-
gen des Lehrtextes sowie in den Merksatzfragen und -antworten, die diesem folgen.
Eine erste Reformierung erfuhr die neuscholastische Katechese zu Beginn des 20.
Jahrhunderts. Diese erste Reform begniigte sich aber ausschlieflich damit, die Me-
thode der Unterweisung zu verindern. Unter der Bezeichnung ,Miinchener Methode
(bzw. ,Wiener Methode‘) wurde damals ein schematisches Nacheinander von Unter-
richtsschritten — man kénnte auch sagen, ein Artikulationsschema® — entwickelt,
welches das Lernen erleichtern sollte. Erstmals spielten dabei psychologische und
didaktische Uberlegungen eine gewichtige Rolle. Der Inhalt der Unterweisung, das
satzhafte und kirchenzentrierte Offenbarungsverstindnis der Neuscholastik, blieb da-
gegen ,unangetastet ”. Grundziige der Miinchener Methode spiegeln sich auch im
Griinen Katechismus. Auf die Darbietung des neuen Stoffes in Form des Bibeltextes
folgt die Erklirung im Lehrtext sowie schliefSlich die Anwendung, die auf das allcigli-
che Leben zielt.”* Im Einklang mit der Miinchener Methode strukturiert dieser starre
Dreischritt von Darbietung, Erklirung und Anwendung jedes Lehrstiick.

Die materialkerygmatische Bewegung, der sich der Griine Katechismus letztlich ver-
danke, geht nun hirter mit den neuscholastischen Vorgaben ins Gericht. Im Begriff
,Materialkerygmatik‘ steckt nimlich zum einen der Anspruch, die Katechese nun
auch material, also inhaltlich umzugestalten. Zugleich signalisiert die Bezeichnung
,Materialkerygmatik‘ die Zielrichtung der inhaltlichen Reform: Statt sich wie die

23 Paul (1988) 186.

24 Vgl. Scheuchenpflug (2020).

25 Paul (1988) 187.

26 Vgl. insb. Englert (2001) 1301.



Neuscholastik auf theologische Richtigkeit und Vollstindigkeit zu fixieren, sollte
nun das Kerygma, die ,Frohbotschaft von Christus“?, im Zentrum der Kateche-
se stehen. Dies fiihrt zur gewichtigen Forderung, das Wesentliche, die Mitte, den
,sroten Faden‘ des Glaubens in der Katechese deutlicher sichtbar werden zu lassen —
eine Forderung iibrigens, an der sich die religionspidagogische Theorie und Praxis
auch heute abarbeiten, allerdings unter deutlich gewandelten Vorzeichen. Der Grii-
ne Katechismus versucht dies, indem er {iber die einzelnen Lehrstiicke hinweg eine
heilsgeschichdliche Linie hervortreten lisst sowie (soweit moglich) die Christusfigur
ins Zentrum stellt.”® Neben dieser inhaltlichen ,Konzentration“® birgt die Aus-
richtung am Kerygma, an der ,Frohbotschaft des Glaubens®, welcher sich die Mate-
rialkerygmatik verschrieben hatte, eine zweite bedeutsame Konsequenz. Katechese
soll nun nicht mehr nur iiber die Botschaft belehren, nein sie soll die Botschaft
selbst verkiindigen. Katechese in der Schule will diesem Konzept zufolge eine in-
nere, existenzielle Identifikation mit dem Glauben wecken. Materialkerygmatische
Katechese will die Lernenden zu einem Leben aus dem Glauben fiihren. Katechese
in der Schule wird somit zur unmittelbaren Einiibung in das kirchliche Leben.
Dieser Grundzug spiegelt sich im Griinen Katechismus wider, wo dieser — wie wir ja
gesehen hatten — fraglos darauf setzt, dass sich die Schiiler:innen mit den Aussagen
der Kirche identifizieren und an der Glaubenspraxis der Kirche teilhaben.

1.4 Vier Grundziige des neuscholastisch-kerygmatischen Konzepts

Das Konzept der religiésen Unterweisung, das im Griinen Katechismus aufscheint,
nihrt sich zwar aus unterschiedlichen Quellen. Doch lassen sich letztendlich vier
Grundziige herausarbeiten, die fiir dieses Konzept prigend sind. All diese Grund-
ziige geraten Ende der 1960er Jahre ins Wanken. Sie geraten ans Ende ihrer Mog-
lichkeit. Ich will sie nach vier Stichworten ordnen. Diese lauten ,Glaube’, ,Lernen’,
,Schiiler:in‘ und ,Schule’.

a) Zum Glaubensverstindnis des neuscholastisch-kerygmatischen Konzepts

Glaube (im Sinne der fides quae, also des Glaubensinhaltes) wird im Religions-
unterricht der 1950er und 1960er Jahre immer noch weithin verstanden als ein
Vorrat satzhafter Wahrheiten. Fiir die Wahrheit und Richtigkeit dieses Bestandes
lehrhafter Aussagen biirgt die Kirche. Den Lernenden ist es aufgetragen, die Glau-
bensaussagen der Kirche zu kennen und ihnen mit innerer Uberzeugung zuzustim-
men. Zwar wire die Annahme triigerisch, die Praxis des Religionsunterrichts habe
sich ausschliefflich und iiberall an diesem autoritativen Glaubensmodell orientiert,
das der Griine Katechismus zur Geltung bringt. Doch ist davon auszugehen, dass

27 Jungmann (1960) 487; vgl. Trocholepczy (2002) 131.
28 Vgl. Hubert Fischer nach Schladoth (2001) 977.
29 Jungmann (1983) 83.
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sich die Inhalte des Religionsunterrichts bis zur Wende um 1970 ganz iiberwiegend
an einem Wahrheitsmonopol der Kirchen in Sachen des Glaubens orientiert haben.

b) Zum Lernverstindnis des neuscholastisch-kerygmatischen Konzepts
Lernen wird im Religionsunterricht der 1950er und 1960er Jahre weithin verstan-
den als einbahniger Prozess, als ,Einbahnstrafle’. Den Schiiler:innen obliegt die
Aufgabe, sich die satzhaften Wahrheiten des Glaubens einzuprigen, um sich die
daraus abgeleiteten Normen tatkriftig zu eigen zu machen. Lernen, wie es sich im
Griinen Katechismus widerspiegelt, ist hingegen nicht konzipiert als wechselseitiges
Geschehen. Wer lernt, bleibt fixiert auf die Position des bejahenden Empfingers
einer Botschaft. Undenkbar ist eine aktive Auseinandersetzung mit der christlichen
Tradition, in der die Eigenwelt und Eigenart der Lernenden eine konstitutive Rolle
spielt und in der Begegnung zwischen lernendem Subjekt und Inhalt etwas Neues
entstehen kann, das nicht lingst vorgebahnt und vorgeplant ist.

¢) Zum Schiilerverstindnis des neuscholastisch-kerygmatischen Konzepts
Der Religionsunterricht der 1950er und 1960er Jahre geht von Schiiler:innen aus,
die fest im kirchlichen Milieu beheimatet sind. Fraglos wird vorausgesetzt, dass sich
die Lernenden in aktiver, zustimmender und konfessionell standfester Weise mit der
kirchlichen Lehre und Praxis identifizieren. Nur unter dieser Primisse ist es verstind-
lich, wenn der Griine Katechismus auf Schiiler:innen baut, die mit der kirchlichen Bin-
nensprache und den Vollziigen des kirchlichen Glaubens vertraut sowie willens sind,
sich zustimmend auf die kirchliche Lehre und Praxis einzulassen. Dass junge Men-
schen dem Christentum und der Kirche zweifelnd, distanziert, desinteressiert oder gar
ablehnend gegeniiberstehen konnten, wird nicht einmal in Erwigung gezogen.

Mit dieser Vorannahme hiingt zusammen, dass der damalige Religionsunterricht
exklusiv die Welt der christlichen Tradition thematisiert. Dass sich Schiiler:innen
mit ihrer Lebenswelt und Sprache, mit ihren Sehnsiichten und Problemen im Kos-
mos der kirchlich-christlichen Verkiindigung nicht wiederfinden kénnten, scheint
ausgeschlossen. Konsequenterweise blendet das neuscholastisch-kerygmatische
Konzept die eigene Welt von Kindern und Jugendlichen aus. Weil mit einer sich
von der kirchlichen Optik unterscheidenden Welt nicht gerechnet wird, bleibt sie
vom Unterricht ausgesperrt.

d) Zum Schulverstindnis des neuscholastisch-kerygmatischen Konzepts

Wie schon herausgestellt, versteht die materialkerygmatische Bewegung den Religi-
onsunterricht als ein Verkiindigungsgeschehen. Er ist somit keine primir pidagogi-
sche Veranstaltung, welche auf Bildung zielt. In erster Linie ist der Religionsunter-
richt vielmehr ein religiéses Unterfangen, das Glaubenszustimmung und -praxis zu
verwirklichen sucht. Sehr deutlich wird dies in den Worten von josef Goldbrunner
(1910-2003), einem einflussreichen Autor katechetischer Schriften:
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