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Abstract

Biblische Bildung ist ein ganzheitlicher Prozess und geht somit weit tber biblisches Lernen hinaus. Sie ist als lebenslanger Prozess
zu verstehen, in dem sowohl die biblischen Texte als auch ihre Versteherlnnen als Subjekte in dialogischer Aneignung ihres
Gegenlbers agieren. — Weder ist der Verstehenshorizont der Rezipientinnen ein leerer Raum, der nur mit dem Text gefullt wer-
den musste, noch ist letzterer als tote Materie aufzufassen, die allein kognitiv zu analysieren ware. Der biblische Text wird far
seine/n Rezipient/en/in dann Sinn-voll, wenn er in einer existentiellen Aneignung neu konstituiert werden kann. In der je indivi-
duellen Wirklichkeit wird der Text somit lebendig. Soll dieser Prozess nicht zu Vereinseitigungen ftihren, muss er wissenschaftli-
che Erkenntnisse und subjektive Strukturen sowie den Horizont der Verstehergemeinschaft integrieren. — Leider wird haufig der
Zugang zur Bibel durch eine bestimmte und fest verankerte negative Assoziation verstellt: Leider erscheint Bibelarbeit im Religi-
onsunterricht noch immer in Gestalt rein kognitiv ausgerichteter Zugénge, die weder die biblischen Texte in ihrer Eigenstandig-
keit und Lebendigkeit noch das Sinnverlangen der Schilerinnen wahr- und ernstnehmen, wahrend sie die Texte als Medium zur
Darstellung moralisch-religiéser oder dogmatischer Inhalte missbrauchen. Durchbrechen lasst sich der Mechanismus durch eine
Bibeldidaktik, die Ermdglichungsdidaktik ist. Sie unterstttzt den/die VersteherIn in seinem/ihrem Selbstsein bzw. Selbstwerden,
indem sie die jeweilige Eigenheit der biblischen Texte in der Offnung auf die Andersheit des Verstehers beriicksichtigt. Beide,
Text und Rezipientin, werden so zu Subjekten in einem Dialog. Der Ansatz der biblischen Erméglichungsdidaktik ftihrt dazu, dass
die Bibel immer neu zu einem Buch des Lebens wird. So kann sie — von ihrem hermeneutischen Prinzip her verstanden — zum
Prinzip biblischer Bildung tUberhaupt erhoben werden und essentiell zu einer ganzheitlichen Bildung beitragen.

Schlagworte: Bildungspotenzial — Bibeldidaktik — Konstruktivismus — Erméglichungsdidaktik — Sinnsuche

On the Educational Potentials of Biblical Texts

Biblical education as a holistic process goes far beyond biblical learning. It must be understood as a lifelong process, in which
both biblical texts and their understanders operate appropriating their counterpart in a dialogical way. — Neither does the reci-
pient’s horizon of understanding appear as an empty room, which had to be filled with the text only, nor is the latter a dead
material one could only examine cognitively. The recipient discovers the meaning of the biblical text recomposing it by existen-
tial appropriation. So the text is brought to live in each individual reality. Both scientific insights and subjective structures as well
as the understanders’ community must be included to avoid potential one-sidednesses. Unfortunately, a special negative associ-
ation obscures the approach of the bible very often: Still biblical work as part of religious education appears in a cognitively
oriented habit, which is neither regarding the vitality and sovereignty of the biblical texts nor the students’ desire for meaning.
Moreover, the bible is getting misused for teaching moral terms or pontifications. Such downfalls can be disrupted by biblical
didactics which are empowerment didactics. Regarding the sovereignty of biblical texts, these didactics assist the understander
with his/her individuation by opening the texts with focus on the understander’s otherness. Thus each the text and the recipient
become subjects in a dialogue. The approach of the Biblical-Enabling-Didactics leads the Bible to become always new a book of
life. Understanding them from within their hermeneutics, empowerment didactics could be raised to the principle of biblical
didactics in general and grow into an essential element of holistic education.

Keywords: educational potentials — biblical didactics — constructivism — enabling didactics — search for meaning
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ie Forderung nach einer stirkeren padagogischen

Orientierung des Bibelunterrichts sowie die vielfal-

tigen negativen Stellungnahmen von SchiilerInnen
weisen auf eine Legitimationskrise der Bibel im Religions-
unterricht hin. Gerade im bildungssensiblen Alter entschei-
det Bildung iiber Erfolgs- oder aber auch mégliche Misser-
folgserlebnisse. Nicht nur Zukunftschancen und Werde-
ginge von Jugendlichen werden beeinflusst, sondern
dadurch unmittelbar auch die Entwicklung des Selbstbilds
eines Menschen sowie seine Identititsbildung. Dabei kann
religiése Bildung vor allem jungen Menschen in diesem Pro-
zess helfen, Ichstirke zu gewinnen.'!

Ob und vor allem wie das Sinnverlangen junger Men-
schen im Religionsunterricht (aber auch in der Katechese)
eine Chance haben kann, steht im Zentrum der folgenden
Ausfithrungen. Mit Bezug auf den Religionsunterricht wird
im Folgenden das Potential bibeldidaktischer Reflexionen
fiir eine sinnkonstituierende biblische Bildung dargelegt.
Dazu geht es im ersten Schritt um ein Bilden mit und durch
die Bibel; nicht nur im engen biblischen Sinn, sondern auch
unter den Vorzeichen allgemeinbildender Prozesse. Im zwei-
ten Gang wendet sich der Artikel der Frage nach den sinn-
konstituierenden Dimensionen zu. Ein dritter Absatz
beschaftigt sich mit der Multiperspektivitat biblischer Texte.
Ein abschlieflendes viertes Kapitel stellt das dialogisch-kom-
munikative Wechselspiel zwischen LeserIn und Text in den
Mittelpunkt.

1. Biblische Bildung

1.1 Biblische Bildung und Sinnbediirfnis

Der Ausgangspunkt dieser Uberlegungen ist die
Annahme eines grundlegenden ,Sinnverlangens’, das nicht
nur die Wechselfille des Lebens kennzeichnet, sondern auch
in der Auseinandersetzung mit den verschiedensten (Lern-)
Gegenstinden zum Ausdruck kommen kann.” Dieses Sinn-
bediirfnis kann sich dabei sowohl im Dialog mit Menschen
als auch im Dialog mit Bibeltexten realisieren. Das Verlan-
gen, die Welt als eine sinnvolle zu interpretieren, hat der
Philosoph Hans Blumenberg im Bild von der ,Lesbarkeit der
Welt® verdeutlicht: ,[...] die Welt mdge sich in anderer
Weise als der bloflen Wahrnehmung und sogar der exakten
Vorhersagbarkeit ihrer Erscheinungen zugénglich erweisen:
im Aggregatzustand der ,Lesbarkeit® als ein Ganzes von
Natur, Leben und Geschichte sinnspendend sich erschlie-
Ben.?

Das ,Lesen der Welt® wie auch das ,Lesen der Bibel
erfordern dabei eine komplexe Denktitigkeit, bei der es
nicht mit einem Nachvollziehen fachlicher Zusammenhinge
allein getan ist. Das ,Lesen der Bibel' kommuniziert mit

einer gleichsam theologischen und lebensbedeutsamen
Nachdenklichkeit, die natiirlich auch mit der Aneignung
von Wissen untrennbar verbunden ist. Aber nur mit einer
Nachdenklichkeit, nur einem Denken, das auf Sinnkonstitu-
ierung und Verstehen griindet und zielt, kann der/die
LeserIn mit der Bibel wirklich in Kontakt treten. ,Die Sache
des Textes ist aber die Welt, die er vor sich entfaltet”* Nicht
mehr die ,hinter dem Text verborgenen inneren Absichten
eines anderen’, sondern der ,Entwurf von Welt, die ich
bewohnen kann™, kennzeichnen das ,Lesen der Bibel® als
,Lesen der Welt".

Es gehort also ein Musterwissen und ein Sinnverlangen
zum Verstehen eines Bibeltextes, das es den Menschen
ermoglicht, einen Bibeltext als einen solchen zu erkennen.
Deshalb ist zu unterscheiden zwischen einem Interpretieren
von Bibeltexten und seinem sinnorientierten Verstehen. Da
die Gegenwart des/der Versteher/s/in keine ,freie Situation'
ist, die nur mit dem Text aus der Vergangenheit gefiillt wer-
den muss, sondern durch die alltigliche Wirklichkeit
gekennzeichnet ist, bedarf es der (existentiellen) Aneignung.
Unter diesen Vorzeichen ist der einzelne ,,nicht nur passiver
Rezipient, sondern aktiver Gestalter seiner Welt [...]: er
bringt Religion hervor, er bringt sich selbst in dieser Reli-
gion hervor.“ Die Bibel sinnvoll zu verstehen heifit also, sie
in ihrer lebensbedeutsamen (religiosen) Dimension wahrzu-
nehmen und sie fiir sich sinnvoll zu entwerfen. Nicht der
Text an sich, sondern der Text fiir mich bzw. die hinter/zwi-
schen dem Text stehende Dimension muss entdeckt, konst-
ruiert und mit Sinn erfiillt werden. Hinter jedem Text gibt es
eine ergriindbare, aber fiir jeden/jede VersteherIn eine neue
und verborgene Wahrheit. So dass das Wahrnehmen von
Bibeltexten' immer schon Verstehen heifit. Denn jeder Bibel-
text verweist auf bereits Vorgefundenes (z. B. Vorwissen,
Erwartungen usw.). Er bezieht andere Texte und Erfahrun-
gen mit ein und erzeugt Sinnvielfalt, indem er neu zusam-
mengesetzt, variiert und kreativ aufgebaut wird. Grundvor-
aussetzung fiir die Anerkennung und Akzeptanz biblischer
Texte ist die Voreinstellung, dass der Text sinnvoll sein kann!

Eine solche Bibeldidaktik, die das Verstehen des Sub-
jekts zum Thema hat, fragt also nach der Mdglichkeit der
Konstruktion von Sinn. ,Damit sollen Méglichkeitshori-
zonte erdffnet und Sinniiberschiisse konstruiert werden
(konnen). Diese Position fordert die Perspektive der Verste-
her und der Lernenden vom Didaktiker stellvertretend ein.
Nicht nur die Inhalte miissen unter dieser Perspektive
erschlossen werden, sondern die ,biblischen Bestinde® der
Versteher miissen konstitutiv [...] fiir das Verstehen des
Textes einbezogen werden.’

Es gilt also in bibeldidaktischen Prozessen fachliche
Wissensbestande in komplexe Verstehenszusammenhénge
einzubetten. Hierbei wird die Version der fachlichen Pers-
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pektiven iberfithrt und erweitert in eine Version, die ,die
Welt zu lesen’ erlaubt und damit Verstehen ermoglicht.
Dabei spielen die persénlichen Strukturen des sinnkonstitu-
ierenden Subjekts eine zentrale Rolle.

Der mit dem Sinnbegriff verbundene unterrichtsprakti-
sche Anspruch kennzeichnet die Aufgaben und das Span-
nungsfeld, in dem sich der Bibelunterricht befindet. Lehrer-
Innen sollen einerseits die Forderung nach mehr fachlicher
Leistung erfiillen, andererseits ist mit der Herausforderung
durch Bibeltexte in einem weiten Sinn auch existentielle Bil-
dung intendiert. Die Argumente der ,Bibelmiidigkeit® und
JKirchenferne® werden haufig bemiiht, um zu begriinden,
dass vor allem eher distanzierte kognitive Lernangebote
gemacht werden. Dahinter steckt dann meist die Vorstel-
lung, dass der Erziehungsauftrag im Religionsunterricht vol-
lig andere Lernarrangements und Inhalte zum Gegenstand
haben miisse als der fachliche Unterricht.

Doch ob biblische Vermittlungsprozesse einen entspre-
chenden Raum bieten, ist davon abhangig, wie Lehr-Lern-
prozesse gestaltet werden und mit welcher Haltung die Bibel
den RezipientInnen begegnet bzw. mit welchen Entfaltungs-
moglichkeiten die Bibel das Selbst- und Weltverhiltnis von
RezipientInnen zu beriithren vermag.

1.2 Biblische Bildung als Moglichkeit sich selbst verstehen zu
lernen

Biblische Bildung ist kein Synonym fiir biblisches Ler-
nen. Als normative Idee und pidagogisch-didaktisches Leit-
motiv zielt Bildung auf eine Stirkung der Personlichkeit
sowie auf die Befdhigung zur Teilhabe am gesellschaftlichen
und kulturellen Leben. Nach Peukert® setzen Bildungspro-
zesse dann ein, wenn Menschen mit ihren bisherigen Sicht-
weisen und Moglichkeiten an Grenzen gelangen. Koller’
bezeichnet diesen Prozess als eine Transformation des
Selbst- und Weltverhaltnisses: ,,Bildung (also das, was pada-
gogisches Handeln ermdglichen und befordern soll) kann
als Prozess grundlegender Transformationen der Art und
Weise verstanden werden, in der Menschen sich zur Welt
und zu sich selbst verhalten. Dabei ist davon auszugehen,
dass Bildung im Sinne solcher Transformationen sich immer
dann vollzieht (oder besser: vollziehen kann), wenn Men-
schen Erfahrungen machen, zu deren Bewdltigung ihre bis-
herigen Mittel und Moglichkeiten nicht ausreichen“'®. Ein
solches Bildungsverstindnis verweist darauf, dass biblische
Bildungsprozesse an personlich bedeutsame Erlebnisse und
Erfahrungen gebunden sind. Die treibende Kraft dabei sind
Spannungen bzw. krisenhafte Momente durch Irritation und
Phantasie (Frage-Antwort-Geschehen'') sowie ein aus der
Krise resultierendes Sinnverlangen.

Fir die Bibeldidaktik ist nun von Bedeutung, dass indi-
viduelle oder kollektive Erfahrungen zur Bewiltigung des

Verstehensprozesses immer weniger ausreichen bzw. vor-
handen sind. Insofern besteht eine Krise zwischen dem
,Bibelverstdndnis’ vieler ZeitgenossInnen und den Griinden,
warum biblische Themen - wenn auch mit unterschiedli-
chen Akzentuierungen - immer weniger Eingang in die
schulischen Prozesse finden.

Dabei ist die Idee der biblischen Bildung keineswegs auf
einen selbstgeniigsamen religiosen Individualismus gerich-
tet, sondern auf die titige Auseinandersetzung mit der
Gegenwart, auf die Einsicht in die gesellschaftlichen Bedin-
gungen des individuellen Lebens. Die Auseinandersetzung
mit Bibeltexten darf deshalb nicht allein dem Religionsun-
terricht vorbehalten werden, sondern sie muss als wichtiges
Kulturgut sowohl im Deutsch- als auch im Geschichtsunter-
richt sowie in der Sozialkunde ihren inhaltlichen Ort haben.
Natiirlich hat der Religionsunterricht ein besonderes Inter-
esse an den iiberlieferten Texten. Dass es in Anbetracht der
pluralen Formen menschlicher Existenz je verschiedene
Auspragungen und Zugangsweisen zum biblischen Text
gibt, ist jeweils lebensweltlich und biographisch bedingt.
Um die Gefahr der Beliebigkeit, der Verwechslung von Indi-
vidualitdt mit Egozentrik und Narzissmus, von Selbstgestal-
tung mit Selbstverwirklichung zu vermeiden, muss der Pro-
zess der biblischen Bildung auf die Erweiterung von Pers-
pektiven gerichtet sein, der An- und Einsichten tiber mich
und meine Lebenswelt eroffnet. Dieses wird eingeleitet
durch die Sensibilisierung bzw. Lenkung der Wahrnehmung,
wodurch sich biblische Bildung als ésthetische Bildung'?
erweist, in der das Subjekt im Mittelpunkt steht. Im Hin-
blick auf diesen Bildungsbegriff gewinnt die Bibel im Religi-
onsunterricht (und in der Katechese) eben eine besondere
Bedeutung.

Zwar hat die empirische Unterrichtsforschung inzwi-
schen mafigebliche Prinzipien erfolgreichen Unterrichtens
rekonstruiert — Andreas Helmke'® nennt mit Bezug auf
guten Unterricht etwa folgende Kriterien: Passung, Aufga-
benorientierung, Zeitnutzung, Klarheit und Strukturiertheit,
Forderung aktiven Lernens, konstruktiver Umgang mit Feh-
lern, Methodenvielfalt, motivierendes Klima uvm. - welche
Rolle aber ein sinnbezogenes Lernen spielt, wird nicht erér-
tert. Es lasst sich feststellen, dass die Bedeutung der Sinnhaf-
tigkeit und Bildung als eigenstdndiger Modus der Didaktik
merklich vernachlissigt wird. Dies manifestiert sich etwa im
Religionsunterricht oder in der Katechese in Form folgender
Fragen: ,Was ist denn die richtige Losung?, ,,Hat der Evan-
gelist das denn tiberhaupt so gemeint?*, ,Hat er so viel tiber-
legt?®, ,Warum ist ein Lowe [Klgl 3,12; Jes 38,12] nicht ein-
fach ein Lowe?", ,Was sagt uns das Gleichnis denn?“. Von
diesen Fragen sind sdmtliche bibeldidaktische Methoden,
mit deren Hilfe Texte erschlossen werden sollen, betroffen -
mit Ausnahme der rezeptionsésthetischen Leseweisen (z.B.
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Bibeldidaktik als Ermoglichungsdidaktik'?), bei denen das
Interpretieren keinen erschopfenden Abschluss finden kann.

Ob etwas Sinn als richtungsweisendes Lernen ergibt, ist
etwas anderes, als nach einer Bedeutung von etwas zu fra-
gen. ,Sinn’ kann nur in produktiven Entdeckungszusam-
menhdngen gefunden werden. Erst durch Integration
(,,Inkulturation“!®) des Gelernten in ein narrativ strukturier-
tes Handeln erhalten Ereignisse ihre Qualitidt und konnen
zu (religiésen dsthetischen) Erfahrungen werden. Eine sol-
che Erfahrung besteht nach Waldenfels'® im Wesentlichen
aus zwei Polen, die in einem Wechselverhiltnis zueinander-
stehen und durch einen Bruch voneinander getrennt wer-
den. Den einen Pol der Erfahrung nennt er Widerfahrnis’
oder ,Getroffensein’ und den anderen ,Antwort’ Der Bruch
meint nicht einfach einen rdumlichen Spalt, sondern bedeu-
tet ,Auseinanderstehen’ '’ Eine solche Erfahrung kann als
Chiffre fiir das Unsagbare in einem sinnlichen und sinnge-
benden Dazwischen verstanden werden. Folglich geht es bei
einem sinnhaften Verstehen biblischer Texte nicht nur um
ein gegenstandsorientiertes Verstehen, sondern - durchaus
damit im Zusammenhang - um das Selbstverstehen und ein
Erfahrungsverstehen.

2. Biblische Bildung und Sinnkonstituierung

2.1 Sinnkonstituierung braucht Resonanz im Dialog

Oft ist jedoch nicht der/die SchiilerIn Ausgangspunkt
bibeldidaktischer Uberlegungen, sondern eine zielorien-
tierte Thematik bzw. vorgegebene Bedeutungsebene. Mit
dieser Funktionalisierung von Bibeltexten entsteht die
Gefahr, dass im Gewand einer kerygmatischen Verkiindi-
gungsdidaktik die Bibel als moralische und ,religiése’ Grofie
dargestellt oder gar missbraucht wird. Ganz eng gefiihrt, gilt
dann eine vorgegebene Auslegung der Bibel als genormtes
Zeugnis vom Wort Gottes, das den/die HorerIn nur zur
Antwort ruft! Dann geht es um ein vorgegebenes Glau-
benszeugnis. Man fragt nach der theologischen Pointe und
systematisiert diese in mehr oder minder direkten Merksat-
zen als Fundament. Daher werden ausgewdhlte Bibelstellen
zusammengestellt und in der Vermittlung mit kerygmati-
schen Absichten verkniipft. Eine solche biblische Vermitt-
lung ist eindimensional und beansprucht die Bibel, um
moralische bzw. dogmatische Glaubenssitze zu vermitteln.
Dieser Ansatz hat bis heute in Katechese, der Vorschul- und
Grundschulpidagogik in Verbindung mit spielerischen und
kreativen Verfahren faktische Geltung. Demgeméf} wird in
der Kommunionkatechese das Zeugnis des Zollners als Bei-
spiel dafiir verwendet, die Aussage ,Jesus liebt die Kleinen
und Unmiindigen' zu vermitteln. Der ,barmherzige Samari-
ter wird zum moralischen Zeigefinger und ,der verlorene

Sohn' steht oftmals im Zentrum der Buf3- und Beichtkate-
chese. Doch sollen sich wirklich neunjihrige Kinder mit
dem ,verlorenen Sohn der sein Vermdgen mit Vollerei und
Huren durchgebracht hat, identifizieren (konnen)? Wenn
nein, wie sollen sie das Beispiel des Vaters wirklich nachvoll-
ziehen? Welchen Sinn werden Neunjéhrige hier entdecken
(konnen)? Die Texterkennung gilt den VertreterInnen sol-
cher Bibeldidaktik bereits als hinreichende Aktivitit. Sie
fuhrt aber einzig dazu, dass die kindlichen TextrezipientIn-
nen bestenfalls einen subjektiven Eindruck gewinnen, der
oftmals allein dazu fiihrt, dass sie die Bibel mit negativen
Emotionen verbinden (was auch nicht verwunderlich ist,
denn die Mehrzahl unserer Kommunionkinder kdme nie auf
die Idee von zu Hause auszureiflen und das Geld mit Volle-
rei durchzubringen). Und warum ein ,Lowe’ nicht einfach
ein ,Léwe’ und ein ,verlorener Sohn’ nicht einfach ein ,verlo-
rener Sohn' (mit dem ich mich nicht identifizieren kann) ist,
bleibt den Kindern ein nicht zu entschliisselndes Geheimnis.
Warum sollen sie sich dann mit diesem Text auseinanderset-
zen, dessen Sinn ihnen offensichtlich verborgen bleiben
muss.'® Welche Sinnerwartung und Sinnbediirfnisse werden
Kinder im Blick auf Bibeltexte entwickeln? Dagegen braucht
biblisch sinnorientierte Bildung einen resonanten Raum
und Zustand, damit Texte nicht blof$ duflerlich und fremd
aufgefasst und wahrgenommen werden. Zudem empfinden
Kinder und Jugendliche die Bewiltigung einer Problemstel-
lung als motivierend.'* Dementsprechend diirfen ihnen bei
der Lektiire eines Bibeltextes nicht vorgefertigte Interpretati-
onen die Spannung rauben. Vielmehr fithren Bibeltexte, die
Bewiltigungserfahrungen hervorzubringen imstande sind,
dazu, dass sie ein Evidenzerlebnis haben und auf ihre Kos-
ten kommen. ,,Oft handelt es sich ja bei Bibeltexten um viel-
schichtige (polyvalente), geheimnisvolle, fiir verschiedene
Deutungen offene Texte. Wenn man sich hier zu schnell auf
eine Deutung festlegt, wird eine komplexe und mehrdeutige
Auslegung verhindert. [...] Damit verbietet sich eine Aufga-
benstellung, die darauf hinauslaufen wiirde, eine verbale
Kurzformel, einen Ziel- oder einen Merksatz fiir den Text zu
suchen, die dann praktisch die Textaussagen (Dimensionen
des Textes) ersetzen.“*” Das Fragmentarische, Kontingente,
Ungewisse und Unvollstandige gibt den Texten Tiefe und
Gehalt.*! Grundsitzlich bedeutet Bewiltigungserfahrung
und biblische Resonanz immer zugleich Weltberithrung
sowie wechselseitiges Fragen und Antworten. ,,Gelingt Reso-
nanzerfahrung - metaphorisch gesprochen - wie ein Echo,
dann kann Sinnhaftigkeit als subjektiv-objektiver Effekt die-
ser Resonanzerfahrung verstanden werden.“**

2.2 Sinnerwartung und Image der Bibel

Sich mit Bibeltexten auseinander zu setzen, wird des-

halb dann als sinnvoll empfunden, wenn Resonanzbeziige,
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Resonanzerfahrungen und Resonanzhaltungen eine Rolle
spielen. Dies ist geradezu ein Bruch mit der teleologischen
Deutung durch Merksitze und autoritative Interpretations-
vorgaben. ,Das Resonanzerleben verweist dariiber hinaus
auf ein leiblich-sinnhaftes Verhaltnis zur Welt und auf die
Form eines quasi-dialogischen Austauschs bei Anndherung
an einen Lerngegenstand.“? In diesem Anniherungsprozess
werden zunichst erste Eindriicke gesammelt und Beriih-
rungsflichen sowie Herausforderungen eines Bibeltextes
abgetastet, die dann die kognitiven Aspekte fundieren kon-
nen. Denn entscheidender als offizielle und autoritative
Beschreibungen iiber die Bedeutung der Bibel sind die ver-
innerlichten Vorstellungen und Erwartungen tber das
Wesen dieses Buches. Einstellungen und Erwartungen
ermoglichen einen Zugang zu Bibeltexten. Da die menschli-
che Psyche iiber enorme Ressourcen unbewusster Informa-
tionsverarbeitung sowie Verhaltensregeln verfiigt, ist schon
in der frithkindlichen Erziehung auf eine altersgemafle sin-
norientierte Vermittlung zu achten. Gerade bei Kindern ent-
wickelt sich sinnorientiertes Verstehen assoziativ, so dass die
kindlichen RezipientInnen entweder auf Anniherung oder
Vermeidung ausgerichtet sind. ,Intuitive Urteile beruhen
[...] auf der unterschwelligen Aktivierung relevanter
Gedichtnisinhalte, durch die der weitere Denk- und Vor-
stellungsverlauf in Richtung auf bestimmte Ahnungen oder
Hypothesen gelenkt wird, die schliellich zur Wahrnehmung
von Kohirenz, Bedeutsamkeit oder Strukturierung fithren
konnen, obwohl die aktivierten Gedéchtnisinhalte selbst
nicht bewusst werden.“** In ihren Untersuchungen konnten
Kessels und Hannover” einen Zusammenhang zwischen
sozial geteilten Vorstellungen tiber das Wesen eines Schulfa-
ches und dessen Relevanz fiir das personliche Selbstkonzept
nachweisen. Die Zuschreibung charakteristischer Attribute
wie ,die Bibel ist weltfremd;, ,die Bibel ist langweilig oder
,sie hat keinen Sinn’ kann dazu fithren, dass man sich von
ihr aufgrund der zugeschriebenen Attribute eher abgrenzt.
Ziel einer biblischen Bildung ist aber, sich mit dem Text aus-
einanderzusetzen und die dort behandelten Themen intuitiv
als sinnvoll zu erachten.

Wolfgang Schroder” unterscheidet in seinem Lesetyp-
modell zwischen dem ,Leseverhalten der Identifikation' und
dem ,Leseverhalten der Differenz’ Im ,Leseverhalten der
Identifikation® sind Leidenschaft und Hingabe zentral, man
liefert sich dem Text sozusagen aus und verstrickt sich in
ihn. Dagegen ist das ,Leseverhalten der Differenz’ kri-
tisch-distanziert und bedeutet vor allem Distanz zum Inhalt.
Beide Zugangsformen sind in Hinblick auf die zuvor ange-
fithrten Beispiele fiir Kinder im Alter von etwa neun Jahren
ungeeignet, betrachtet man etwa das Gleichnis vom ,verlore-
nen Sohn. Zudem zeigen entwicklungspsychologische
Erkenntnisse, dass Neunjahrige Texte {iberwiegend wort-

wortlich verstehen (wahrend bei Achtzehnjahrigen Bedeu-
tungsiibertragungen hiufiger sind). Wenn also Kinder die
Frage stellen, ob ein ,Léwe’ nicht einfach ein ,Lowe’ sein
kénne, und ein ,verlorener Sohn' ein ,verlorener Sohn, dann
resultiert das daraus, dass sie sich erst auf dem Weg zu
einem dsthetisch bewussten Lesen befinden und bei ihnen
die Haltung eines identifikatorischen Lesens vorherrscht.
Aber mit wem sollen sie sich in diesem Text identifizieren?
Gerade wenn es um ein sinnorientiertes Verstehen bibli-
scher Texte geht, sollten Texte ausgewdhlt werden, die die
Differenz zwischen Bibeltext und RezipientInnen verrin-
gern, nicht vergroflern. Erwachsene, die in solchen Bil-
dungsprozessen titig sind, verfiigen iiber biblische Kompe-
tenzen. Kinder und Jugendliche miissen diese aber erst ent-
wickeln. So sind ein, zwei Sitze oder eine kreative Methode
nicht genug - vielmehr ist in biblischen Bildungsprozessen
umfassendes didaktisches Handeln gefragt.”’

2.3 Biblische Bildung und Erkennen von Zusammenhdngen

Mit dem Einzug der historisch kritischen Methode in
die Bibeldidaktik wurden emanzipatorische oder repressive
Ziige der Bibel und ihrer Gattungen frei gelegt. Zugleich
wurden die biblischen Texte einem kritischen Zugrift ausge-
setzt. De facto wird dementsprechend - verstirkt in den
weiterfithrenden Schulen - in lehrerInnenzentrierten Tech-
niken und methodischer Vielfalt vor allem exegetisches kog-
nitives Wissen vermittelt. Wenn man die bibeldidaktischen
Ansitze der letzten Jahrzehnte tiberblickt, muss man fest-
stellen, dass dazu eine Fiille von Methoden und unterschied-
liche kreative Verfahren zum Umgang mit biblischen Texten
entwickelt wurden. Es wuchs eine Vielzahl von Medien, die
Zuginge zu Bibeltexten er6ffnen und Auseinandersetzungen
beférdern sollten.?® Dies bezweckte aber primir, Bibeltexte
zur Kenntnis zu bringen, um aus ihnen zielgerichtet Infor-
mationen zu gewinnen und diese zu priifen. Dass damit
neben einer Verwissenschaftlichung auch eine zunehmende
Formalisierung bereits in der Grundschule miteinzieht,
wurde in Kauf genommen. Texte werden in Zusammenhan-
gen untersucht, Absichten entdeckt, Informationen iiber-
priift und durch ein leitfragenorientiertes Vorgehen ausge-
baut - Bibeldidaktik wird vergleichbar mit der Lésung einer
Mathematikaufgabe.

Zudem fiihrt die Frage nach der ,richtigen Losung® und
Interpretation zu einer entsprechenden Spiegelung bei den
SchiilerInnen: ,Sagen sie es uns doch, wir kommen nicht
drauf!“ oder ,,Meinen Sie etwa ...?% Derartige SchiilerInne-
nauflerungen erwachsen aus dem Wunsch nach unzweideu-
tigen Bestatigungen und durch andere Fécher, bei denen nur
;richtige’ Losungen zum Erfolg fithren. Zudem spielt der
Bewertungsdruck eine wichtige Rolle: Wenn etwas benotet
wird, muss es doch ein Richtig und Falsch geben. Bei der
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Frage nach der ,richtigen Losung® geht es also auch um ein
institutionelles Problem einerseits der Schule und anderer-
seits der Kirche. Offenkundig verhindern oder erschweren
diese institutionellen Hiirden ein Vorgehen, bei dem eine
Bibelstelle hin und her gewendet und der Text als Kunst-
werk (und Gottes Wort) erfahren wird, zu dem man in Dia-
log treten kann. Aber nur in solchen Lernprozessen geht es
um ,Sinn’ ,Sinn’ ist ein wichtiger Bezugspunkt besonders
fiir die Begegnung und Auseinandersetzung mit Bibeltexten.
Hier finden ndmlich Prozesse statt wie Sinnverlangen,
»Sinnbediirfnisse, Sinnerwartung und Sinnsetzung bzw.
Sinngebung, die neben den hermeneutischen Dimensionen
der Sinndeutung ganz grundsitzlich in Lernprozessen auf-

zufinden sind.“®

3. Multiperspektivische biblische Bildung und
Sinn-Verstehen

Eine bekannte jidische Geschichte erzdhlt von einem
Bauern, der dreimal tiber einen Witz lacht: das erste Mal,
wenn er den Witz hort; das zweite Mal, wenn ihm der Witz
erklart wird, und das dritte Mal, wenn er ihn versteht.
Das gelaufige Verstandnis dieser Erzdhlung geht davon
aus, dass der Bauer dumm ist. Wie wire es aber, wenn es
sich um einen vielschichtigen Witz handelte, tiber den
man aus wechselnder Perspektive mehrfach lachen kann?
Aber nur, wenn man klug ist!

3.1 Sachtexte

Was leisten Sachtexte und wie verstehen wir sie? Sach-
texte bieten Informationen oder sie analysieren einen Sach-
verhalt; sie erortern ein Problem oder sie ergreifen wertend
Partei. Hierher gehéren Geschichtsschreibungen und Bor-
senberichte, Lehrtexte in Schulbiichern und Nachrichten-
meldungen, aber auch Essays, philosophische und theolo-
gische Texte. Die Leistung von Sachtexten kann man an
einem einfachen Beispiel klar machen: In Kleidungsstiicke
ist meistens ein kleiner Zettel eingendht, der die Produkt-
information enthalt: ,80 % Synthetics, 20 % Baumwolle®
Der/die HerstellerIn (AutorIn) teilt dem/der KiuferIn
(LeserIn) pflichtgemafy mit, dass dieser Pullover zu 80 %
aus Kunststoffen und zu 20 % aus Baumwolle besteht
(Ebene der wortlichen Bedeutung / des Inhalts der Mittei-
lung). Wann hat nun ein/e LeserIn diese Botschaft ver-
standen? Zunidchst muss er/sie die Begriffe ,Synthetics’
und ,Baumwolle® kennen und er/sie muss die Prozentanga-
ben entschliisseln kénnen. Jetzt hat er/sie die vordergriindige
Information entziffert. Verstanden hat er/sie den knappen
Text aber erst, wenn er/sie dieser Information eine prakti-
sche Bedeutung abgewinnen kann. Beispielsweise sollte
er/sie wissen, was die Gewebemischung fiir die Verwen-

dung des Kleidungsstiicks bedeutet (Schutz vor Kélte, Ver-
tréglichkeit am Korper, Waschen, Brennbarkeit etc.). Der/die
LeserIn muss also die Botschaft eines Sachtextes ent-
schliisseln, er/sie muss dann sein Wissen aktivieren und
die neue Information mit seinem/ihrem Wissen und sei-
ner/ihrer Erfahrung so verkniipfen, dass der Text fiir ihn/
sie sinnvoll ist.*® In der Kommunikation zwischen ,Etikett*
und LeserIn entscheidet sich die Bedeutung des Textes — es
erschliefit sich der Sinn fiir mich.

Dabei gibt es jedoch drei Moglichkeiten mit dem Text
umzugehen: Es kann sein, dass die neue Information das
bisherige Wissen lediglich erganzt und bestdtigt. Dann kann
sie problemlos in die Vorstellungswelt eines Menschen auf-
genommen werden. Es kann aber auch sein, dass die neue
Information den bisherigen Auffassungen und Uberzeugun-
gen widerspricht. Dann kann der/die LeserIn den Text als
ungiltig (fiir ihn/sie) verwerfen und muss sich so mit ihm
nicht weiter beschaftigen (zumindest so lange, bis er/sie das
Textil zu heiff gewaschen hat!). Oder aber er/sie wird geno-
tigt, sein/ihr Welt- und Wirklichkeitsverstandnis so zu ver-
andern, dass der Text passt, d.h. wenn der Text aus der Sicht
des/der Leser/s/in erfolgreich verstanden und fiir die eigene
Erfahrung sinnvoll und brauchbar wird. Das Ergebnis eines
Verstehensprozesses ist deshalb niemals Identitit (zwischen
Text und verstandenem Text) sondern im besten Falle rela-
tive Kompatibilitat®!.

Wer etwa die Bergpredigt liest, muss vielleicht seine
Vorstellung vom Umgang mit seinem Néchsten revidieren
und vielleicht sogar auch sein Glaubensverstdndnis dndern.
Dabei spielt sich oft ein mehrschichtiger Lernprozess ab. Die
bisherigen Denkvorstellungen muss der/die LeserIn nimlich
so uberarbeiten, dass die neuen Informationen eingepasst
werden konnen. Im Blick auf die Bergpredigt heifSt das viel-
leicht: Das Bild von Jesus Christus und die Auffassung vom
Neuen Testament werden infrage gestellt und miissten
modifiziert werden, damit das neue Verstandnis, das aus der
Bergpredigt erwichst, integriert werden kann.

Verstehen ist also ein komplizierter Prozess, in dem
Neues angeeignet (assimiliert) wird, so dass es die bisheri-
gen Vorstellungen erweitert oder korrigiert. Und gleichzeitig
aber wird das Gefiige der bisherigen Vorstellungen so verdn-
dert (akkommodiert), dass sich das neue Wissen ohne nen-
nenswerte Briiche einpassen ldsst. Solche Prozesse, welche
die Adaption an die Umwelt als ein Wechselspiel von top-
down- und bottom-up-Prozessen beschreiben (von Assimi-
lations- und Akkommodationsprozessen®?), gehen von der
Tatsache aus, dass Texte nicht rezeptiv-passiv abgebildet,
sondern aktiv-konstruktiv konstituiert werden. Dies beginnt
schon bei Wahrnehmungsprozessen und geht bis zur Verar-
beitung von Informationen, fiir die sinnvolles Textmaterial

als paradigmatischer Fall gelten kann. >
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In diesem kommunikativen Prozess ist aber jede/r
HorerIn/LeserIn bestrebt, seine/ihre Vorstellungen nur
soweit zu dndern, wie es seine/ihre Ressourcen und Erfah-
rungen zulassen. Pointiert gesagt bestimmen also seine/ihre
Welterkenntnis und sein/ihr Weltbild den Sinn und die
Bedeutung eines Bibeltextes (mit). Neue Erkenntnisse, die
ihm/ihr zu viele Anderungen zumuten, wird er/sie zuriick-
weisen. Im zuvor genannten Beispiel konnte etwa eine/r
denken: Diese Auffassung Jesu iiber das Kommen des Rei-
ches Gottes ist mir zu radikal. Ich glaube das nicht und
bleibe bei meiner konkreten Vorstellung, bestenfalls iiber-
nehme in nur einen Teil der neuen Thesen. Hier findet sich
eine Ursache von Verstehensblockaden: Wenn neue Infor-
mationen einen Menschen praktisch nétigen, sein bisheriges
Weltbild vollig umzustiirzen, dann hélt er lieber an seinen
alten Vorstellungen fest und verwirft die neuen Einsichten,
so tiberzeugend sie auch sein mogen.

Wenn also ein Text verstanden werden soll, lautet die
Leitfrage: Wie kann der Text mit den bisherigen Erfahrun-
gen und Vorstellungen der LeserInnen verkniipft werden?
Wie kann er in Beziehung gesetzt werden zu ihrer bisheri-

gen Lerngeschichte?

3.2 Literarische Texte

Die gilt in noch anspruchsvollerer Art und Weise fiir
literarische (und fiktionale) Texte. In einem vordergriindi-
gen, wortlichen Sinn sind literarische Texte nicht wahr. Die
DichterInnen ligen! Aber als Metaphern, als Bilder fiir
unsere Erfahrungen, tibermitteln Gedichte, Dramen und
Erzahlungen unersetzliche Wahrheiten. Auch hier kann das
Beispiel von den Textilien weiterhelfen! So schreibt der
Schriftsteller Nicolas Born: ,Wir leben zu 80 % in Synthetics
und zu 20 % in Baumwolle.“>* Wann hat aber jemand diesen
Text verstanden? Wie beim Sachtext muss der/die LeserIn
wissen, was Baumwolle, Synthetics und die Prozentangaben
bedeuten. Aber das geniigt nicht! Wenn eine/r diese ,wortli-
che Bedeutung' erfasst hat, hat er/sie noch lange nicht ver-
standen, worum es in diesem Text geht. Aus der einfachen
Sachaussage des Etiketts ist namlich eine Metapher gewor-
den. Die Arbeit des/der Leser/s/in ist jetzt komplexer: Er/sie
muss zundchst durchschauen, dass er/sie diesen Text nicht
mehr wortlich verstehen darf. Dementsprechend muss er/
sie nun ein Textverstdndnis entwickeln, das den Wortlaut
tiberschreitet. Er/sie muss den Text interpretieren. Dabei
wird der/die LeserIn wieder auf eine (Verstehens-)Reise
geschickt, ndmlich auf eine Reise zu sich selbst. Er/sie soll
herausfinden, welche Verkniipfungen zwischen seiner/ihrer
Lebenswelt und der Textwelt moglich sind. Die Textwelt
aber wird er/sie dabei symbolisch verstehen. Damit radikali-
siert sich der zuvor beschriebene Prozess und es entsteht

eine offene Situation, in der der Text seine Eindeutigkeit
verliert. Die verschiedenen LeserInnen haben ja unter-
schiedliche Schicksale und Erfahrungen. Es kann also sein,
dass jemand es gut findet, dass er ,,zu 80 % in Synthetics®
lebt, wihrend ein/e andere/r die Entfremdung von der Natur
bitter beklagt. Wer literarische und besonders auch biblische
Texte verstehen will, fiihrt also ein (offensichtliches)
Gesprich, in dem er/sie seine/ihre bisherige Erfahrungsge-
schichte mit der Textwelt in Beziehung setzt. Er/sie begibt
sich auf eine Reise zu sich selbst, seinem/ihrem Glauben
und seinen/ihren Sinnentwiirfen. Dabei bilden die Hoffnun-
gen und Sehnsiichte, die Angste und Gliickserfahrungen
des/der Leser/s/in den Resonanzraum, in dem die Tragweite
und Wahrheit literarischer Texte ausgelotet wird.

3.3 Biblische Texte

Entsprechend wollen Bibel- und Glaubenstexte rezipiert
werden. Unter sinnvoller ,Interpretation” wird dabei jener
Dialog verstanden, in dem LeserInnen die Textwelt als Echo
und Spiegel ihrer Lebens- und Glaubensgeschichte entde-
cken. Vielleicht stofien sie dabei auf Erlebnisse und innere
Bilder, die sie bisher verdringt haben; vielleicht entdecken
sie eine verschiittete Wahrheit oder einen neuen Lebensho-
rizont und lernen sich selbst dadurch besser kennen.

Wie kommt es nun, dass LeserInnen, die vollig unter-
schiedliche Lebensgeschichten haben, dennoch von demsel-
ben Text fasziniert sein kénnen? Wie kommt es, dass Bibel-
texte in ihrer Wirkungsgeschichte ganz unterschiedliche
Bedeutung hatten oder aber in unserer personlichen Glau-
bensbiographie ganz unterschiedliche Rollen spielen kon-
nen?

Eine Antwort auf diese Frage liegt in der Offenheit der
biblischen Texte. Sie zeichnen sich durch Mehrdeutigkeit
aus und ermdglichen damit unterschiedliche Sinnfindungs-
prozesse. Zugespitzt lasst sich sagen: Erst die LeserInnen
stellen die Bedeutung eines Textes im Dialog mit ihm her.
Deshalb kann es die allein richtige Auslegung auch nicht
geben (wohl aber: Auslegungen, die eindeutig falsch sind,
weil sie der Struktur des Textes widersprechen). Wenn also
ein biblischer Text verstanden werden soll, so lautet die Leit-
frage: Wie kann der Text ins Gesprach kommen mit den
Erfahrungen, den Erzdhl- und Bildwelten der LeserInnen?
Wie kann er verkniipft werden mit ihrer bisherigen Erfah-
rungsgeschichte und welche Erfahrungen ermdglicht er?
Natiirlich stellt sich hier die skeptische Frage, ob der
Anspruch, das Verstehen von biblischen Texten im Bil-
dungsprozess mit Erfahrung zu verkniipfen, tiberhaupt ein-

235

gelost werden kann?”” Kénnen Kinder und Jugendliche eine

Bewiltigungserfahrung machen?
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4. Biblische Bildung braucht den Dialog

Die vorgestellten Uberlegungen haben einen bildungs-
theoretischen Akzent: ,,Mit der Verkniipfung der Subjekt-
und der Objektseite ist auch eine Verbindung der subjekti-
ven Bedingungen des Sich-Bildens mit objektiven Bildungs-
glitern gemeint. Diese Doppelstruktur von Bildung, die die
subjektive Haltung und auch die subjektiven Bedingungen
der Weltaneignung mit den objektivierbaren Bedingungen
und Strukturen der uns umgebenden materiellen und kultu-
rellen Welt in Beziehung hilt, ist zu beachten, wenn wir
sinnvolle Bildungsprozesse initiieren wollen.“*® Dies bedeu-
tet fiir das Verstehen von Bibeltexten, dass die subjektiven
Strukturen des/der Bibelleser/s/in (des/der Sich-Bildenden)
ebenso wie die objektivierbaren Erkenntnisse, die durch die
Wissenschaft beschrieben werden, nicht ignoriert werden
kénnen und diirfen.

Wird einerseits die Subjektseite zu sehr betont, droht
Weltvergessenheit und Biblizismus oder biblische Bildung
wird mit Selbsterfahrung verwechselt. Wird andererseits die
Objektseite zu sehr hervorgehoben, kann eine ,seelenlose

instrumentelle Informiertheit entstehen>’

oder wie es Ingo
Baldermann genannt hat: ein ,totes Wissen“ oder Cont-
ainerwissen®®. Bildende biblische Didaktik zielt einen wech-
selseitigen Dialog zwischen Subjektivierung und Objektivie-
rung, zwischen Text und Verstehende/r/m bzw. Verstindi-
ge/r/m an. Dazu gehort, dass sich zwischen beiden Polen
eine Spannung aufbaut, die sich gegenseitig aushalt, bewusst
aufnimmt und so zum Gegenstand bewusster Reflexion
werden kann. Das bedeutet im Prozess des biblischen Ler-
nens, dass die subjektivierende Sicht nicht (wie haufig in der
Schule und Katechese) unter Verschluss gehalten werden
darf. Vielmehr miissen beide Aspekte biblischer Bildungs-
prozesse als ein System verstanden werden, welches sich in
einem lebenslangen Prozess immer wieder neu artikuliert.
Mit diesem dialogischen Prinzip werden subjektive Vorstel-
lungen und Zugénge im Lernprozess willkommen geheiflen
und ein ganzheitlicher Bezug zum Text wird geschaffen.
Folglich erhalten biblische Texte eine je individuelle Bedeu-
tung - sie erhalten Sinn. Einen Bibeltext zu verstehen, ist
eben im Blick auf die Sinndimension etwas anderes als in
einem Lernprozess duflerliches Wissen zu bearbeiten. Bibli-
sches Verstehen meint ein sinnhaftes Verstehen, bei dem es
im Dialog auch um Selbstverstehen gehen muss.

Mit Bezugnahme auf Theorien eines dialektisch-dialo-
gischen Bildungsdenkens wird hier der Dialog als eine Form
einer kooperativen, differenzbewussten Auseinandersetzung
mit biblischen Texten erkennbar. Im Anschluss an Martin
Buber (,Ich werde am Du; Ich werdend spreche ich Du.“*?)
wird der Dialog im Sinne einer personalen Beziehung ver-

standen. ,Wer in eine Beziehung zu einer anderen Person
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eintritt, kann diese nicht als Etwas sehen, als einen Gegen-
stand, der dem Ich zum Gebrauch zur Verfiigung steht. Im
Dialog wird der oder die Andere als unverwechselbare Per-
son erlebt. Die Ich-Du Beziehung kann nur als Gegenseitig-
keit gedacht werden, nicht als asymmetrisches Abhéngig-
keitsverhiltnis. Diese Uberlegungen bedeuten, dass in bibel-
didaktischen Prozessen der Dialog auf vielfiltige und ganz
unterschiedliche Art und Weise grundlegend ist. Zum einen
findet er zwischen Text und Rezipient/en/in statt und zum
anderen innerhalb der Gemeinschaft, die in diesen Prozess
verwoben ist (z.B. zwischen SchiilerInnen in der Klassenge-
meinschaft, aber auch zwischen LehrerInnen im Austausch
mit ihren SchiilerInnen). Solche Dialoge bauen darauf auf,
dass die Personalitdt und die Freiheit des/der Anderen aner-
kannt werden. Sie brauchen Resonanz und Raum, zugleich
schaffen sie Resonanz und Raum, indem sie die Moglichkeit
eroffnen, sich in der Auseinandersetzung mit dem Du der
anderen Person zu entfalten und ein dialogisches Selbst zu
werden: Ich-werden am Du der/des Anderen®® im Kontext
biblischer Texte. Solche Dialoge stehen fiir sinn- und orien-
tierungsbildende Prozesse und heben die Angewiesenheit
des/der Anderen grundlegend hervor. Der Dialog (mit dem
Bibeltext) ist der Modus fiir ein sinnbildendes Verstehen. In
ihm wird offensichtlich, dass der/die RezipientIn auf den
Text und der Text auf den/die Rezipient/en/in grundlegend
angewiesen ist. Damit wird der Dialog zu einer grundlegen-
den Kategorie bibeldidaktischer Prozesse. In einem solchen
Dialog, in dem sich beide Seiten als ,Partner eigenen
Rechts“!! verstehen, kénnen sich Subjekte verandern und es

entsteht neuer Sinn.*
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Widerfahrnis, zucke ich zusammen. Aber sobald ich das Klingeln
als Handyklingeln deute, es also bedeute im Sinne von zuordne
und in meinen Sinnhorizont einordne, antworte ich bereits. Erst
danach erfolgt das Abschalten als Konsequenz dieser Auslegung.
Zwischen dem Zusammenzucken in der Schrecksekunde und der
Einordnung, zwischen Widerfahrnis und Antwort, noch bevor wir
etwas bedeuten (d.h. etwas als etwas identifizieren), klafft eine
Liicke, die sich uns entzieht: ein Bruch.“ SaBisch, Andrea: Auf-
zeichnung und dsthetische Erfahrung, Hamburg: Hamburg Uni-
versity Press 2009 (= Kunstpadagogische Positionen 20), 8.

Vgl. BUCHER, Anton: Symbol - Symbolbildung - Symbolerzie-
hung, St. Ottilien: EOS Verlag 1990, 383, 397.
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Vgl. BALTENSWEILER, Thomas: Miissen Jugendliche vor ihren
Deutschlehrern geschiitzt werden? Zur Skepsis von Schiilern
gegeniiber dem Interpretieren, in: DER DEUTSCHUNTERRICHT
58/3 (2006) 77-81, 77.

THE1s, Joachim: Religionsunterricht ohne Bibel? Elemente einer
Didaktik der Textbegegnung, in: ALTMEYER, Stefan / BITTER,
Gottfried / THEIs, Joachim (Hg.): Religiose Bildung — Optionen,
Diskurse, Ziele, Stuttgart: Kohlhammer 2013, 241-254, 249.
Lehrende kommen nicht umhin, sich mit den Zweifeln und Fra-
gen der SchiilerInnen auseinander zu setzen!

BIRKMEYER, JENS u.a.: Lernen und Sinn. Zehn Grundsitze, in:
GeBHARD, Ulrich (Hg.): Sinn im Dialog. Zur Mdglichkeit sinn-
konstituierender Lernprozesse im Fachunterricht, Wiesbaden:
Springer 2015, 9-31, 19.

BIRKMEYER u.a. 2015 [Anm. 22], 19.

GROSCHKE, Thomas / BOLTE, Annette: Emotion, Kognition und
Intuition. Implikationen der empirischen Forschung fiir das Ver-
stindnis moralischer Urteilsprozesse, in: DORING, Sabine / MAYER,
Verena (Hg.): Die Moralitit der Gefiihle, Berlin: Akademie Verlag
2002, 39-57. 49.

Vgl. KesseLs, Ursula / HANNOVER, Bettina: Zum Einfluss des
Images von mathematisch-naturwissenschaftlichen Schulfichern
auf die schulische Interessenentwicklung, in: PRENZEL, Manfred /
ArLoLr1o-NACKE, Lars (Hg.): Untersuchungen zur Bildungsquali-
tit von Schule, Miinster: Waxmann 2006, 350-369.

Vgl. SCHRODER, Wolfgang: Hingabe, Distanz oder Desinteresse.
Entwurf eines Lesetypmodells aus Beispielen dargestellten Lesens
bei Michael Ende, Alfred Andersch und anderen, in: DER DEUT-
SCHUNTERRICHT 50/4 (1998) 9-20.

Vgl. BALTENSWEILER 2006 [Anm. 19], 79.

Es gibt inzwischen sogenannte ,Methoden- und Medienpools; die
leicht einhundert bis weit tiber 500 ,Unterrichtsmethoden” oder
,Medienvorschldge’ umfassen koénnen. Die Gefahr eines Metho-
denwirrwarrs und Medienchaos ist offensichtlich.

BIRKMEYER u.a. 2015 [Anm. 22], 9.

Watzlawick hat darauf aufmerksam gemacht, dass die sogenannte
Wirklichkeit das Ergebnis von Kommunikation ist. Damit nimmt
er Abstand von der fiir viele selbstverstindlichen Ansicht, dass die
schriftliche oder die miindliche Kommunikation ein Mittel ist, die
Wirklichkeit zu beschreiben. Er schreibt: ,,[...], daf$ der Glaube, es
gabe nur eine Wirklichkeit, die geféhrlichste aller Selbsttauschun-
gen ist; dafl es vielmehr zahllose Wirklichkeitsauffassungen gibt,
die sehr widerspriichlich sein kénnen, die alle das Ergebnis von
Kommunikation und nicht der Widerschein ewiger, objektiver
Wabhrheiten sind.“ WaTzLAWICK, Paul: Wie wirklich ist die Wirk-
lichkeit? Wahn, T4uschung, Verstehen, Miinchen: Piper 102011, 7.
»Sobald Erkenntnis nicht mehr als Suche nach ikonischer Uber-
einstimmung mit der ontologischen Wirklichkeit, sondern als
Suche nach passenden Verhaltensweisen und Denkarten verstan-
den wird, verschwindet das traditionelle Problem. Wissen wird
vom lebenden Organismus aufgebaut, um den an und fiir sich
formlosen Fluss des Erlebens soweit wie moglich in wiederholbare
Erlebnisse und relativ verldssliche Beziehungen zwischen diesen
zu ordnen. Die Méglichkeiten, so eine Ordnung zu konstruieren,
werden stets durch die vorhergehenden Schritte in der Konstruk-
tion bestimmt. Das heif3t, dass die ,wirkliche® Welt sich ausschlief3-
lich dort offenbart, wo unsere Konstruktionen scheitern. Da wir
aber das Scheitern aber immer nur in eben jenen Begriffen
beschreiben und erklaren kénnen, die wir zum Bau der scheitern-

den Strukturen verwendet haben, kann es uns niemals ein Bild der
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Welt vermitteln, die wir fiir das Scheitern verantwortlich machen
konnten.“ voN GLASERSFELD, Ernst: Einfithrung in den radikalen
Konstruktivismus, in: WATzLAWICK, Paul (Hg.): Die erfundene
Wirklichkeit. Wie wissen wir, was wir zu wissen glauben? Beitrage
zum Konstruktivismus, Miinchen: Piper 1985, 16-38, 38.

Vgl. zu den Begriffen Assimilation und Akkommodation PIAGET,
Jean: Einfithrung in die genetische Erkenntnistheorie, Frankfurt a.
M.: Suhrkamp 1973.

Vgl. THEIS, Joachim: Biblische Texte verstehen lernen. Eine bibel-
didaktische Studie mit einer empirischen Untersuchung zum
Gleichnis vom barmherzigen Samariter, Stuttgart u. a.: Kohlham-
mer 2005, 72-79.

Haugs, Rolf (Hg.): Rolf Born, Die Welt der Maschine, Hamburg:
Rowohlt 1980.

Wird diese Skepsis nicht auch dadurch bestitigt, dass die ideale
Sichtweise der Korrelationsdidaktik immer wieder an ihre Gren-
zen gestoflen ist, vor allem dann, wenn es um Erfahrung geht?
BIRKMEYER u.a. [Anm. 22], 11.

EBp,, 12.

»Und dies ist nun die erste einfache Einsicht, die am Anfang der
Frage nach der biblischen Didaktik steht: Was sich beim Verstehen
eines solchen Textes ereignet, ist selbst ein ganz urspriinglicher
didaktischer Vorgang, ein dialogischer Lernprozess. Es geht dabei
aber nicht um Belehrungen, die der Text aussagt und die ich auf-
nehmen soll, sondern ich lerne eben dies neu wahrzunehmen,

39

40
41

42

anders zu begreifen, deutlicher zu sehen und zu reden. Der Text
ist in diesem Lernprozess nicht Objekt meiner Didaktik, sondern
selbst didaktisches Subjekt: Er wurde aufgezeichnet, um mir etwas
zu zeigen, etwas mitzuteilen, mich etwas lernen zu lassen und so
muss ich mich darauf einlassen, wie er mich fiihrt, und darf ihn
nicht vergewaltigen mit einer auf Effizienz bedachten Cont-
ainer-Didaktik, wie sie von Paolo Freire sarkastisch beschrieben
wurde.“ BALDERMANN, Ingo: Einfithrung in die biblische Didak-
tik, Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft 42011, 3.
BUBER, Martin: Das dialogische Prinzip, Gerlingen: Schneider
61992, 15.

Vgl. BUBER, Martin: Ich und Du, Stuttgart: Reclam 2008, 4.
PEUKERT, Ursula: Interaktive Kompetenz und Identitat. Zum Vor-
rang sozialen Lernens im Vorschulalter, Diisseldorf: Patmos 1979,
59.

BIRKMEYER u.a. [Anm. 22], 15.
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