Bel lrige

Die Bibel als Medium der ldentitatsbildung

.Uberlegungen zum Umgang mit der Bibel im Religionsunterricht

Uber Jahre hinweg galt vielen Religionspidagogen die Bibel als unverstindliches und
abstindiges Buch, das keine Relevanz mehr im Leben von Kindern und Jugendlichen
in der modernen Gesellschaft geltend machen kann. Die Religionspidagogik wandte
sich deshalb Ende der sechziger Jahren zunehmend von der Bibelorientierung des
Religionsunterrichtes ab und versuchte, den Religionsunterricht iiber eine Orientierung
an aktuellen Themen und Problemstellungen und an den vermuteten Bediirfnislagen,
Erfahrungen und Interessen von Kindern und Jugendlichen attraktiver und zeitgemi-
Ber zu gestalten, Der sogenannte problemorientierte Unterricht bezog sich dabei zwar
auch auf biblische Texte, insgesamt gesehen aber wurden biblische Inhalte nur noch
herangezogen, um die .eigentlich® zu verhandelnden Thematiken wie .Krieg und Frie-
den” oder ,Leben in der einen Welt® zu veranschaulichen und im besten Fall um ein
paar Aspekie oder treffende Zitate anzureichern.

Horst-Klaus Berg kennzeichnet den damaligen Paradigmenwechsel und die mit ilhm
verbundenen Hoffnungen so: ,Von der Traditionsorientierung zur Zukunftsorientie-
rung; - von der Stofforientierung zur Problemorientierung; — von der Vermittlungs-
~ orientierung zur Schiilerorientierung.“! Aus dieser Perspektive scheinen die Vermitt-

- lung biblischer Inhalte und die Orientierung an der Individualitatsentwicklung von
Kindern und Jugendlichen unvereinbare Gegensitze zu bilden..

Doch dass die damit anvisierten Alterativen - entweder Vergangenheits- oder
Zukunftsorientierung, entweder Stoff- oder Schiilerorientierung - kurzschliissig und
unrealistisch sind, trat in den letzten Jahren immer deutlicher zu Tage. Nicht zufillig
- erfuhr die an der Bibel orientierte Symboldidaktik in den achziger Jahren einen regel-
rechten Boom im Religionsunterricht. Dariiber hinaus entstand in den neunziger Jah-
ren eine ganze Reihe von biblischen Didaktiken. Es sei hier vor allem auf die zahlrei-
chen Arbeiten von Ingo Baldermann, aber auch auf die biblische Symboldidaktik von
Ursula Friichtel, die biblische Didaktik von Horst-Klaus Berg und neuerdings auch auf
die Didaktik des Erinnerns von Astrid Greve hingewiesen.? So unterschiedlich die

! Horst-Klaus Berg, Grundnl! der Bibeldidaktik. Konzepte - Modelle - Methoden, Mﬁnchen]Stuugart
1993, 106.

2 vgl. u. a.: Ingo Baldermann, Einfihrung in die biblische D1d1kt1k Darmstadt 1996; ders., Wer hort
mein Weinen? Kinder entdecken sich selbst in den Psalmen, 5. Aufl. Neukirchen-Vluyn 1995; ders.,
Gottes Reich - Hoflnung fur Kinder. Entdeckungen mit Kindern in den Evangelien, 3. Aufl. Neukirchen-
Viuyn 1996; ders,, Aulerstehung sehen lernen. Entdeckendes Lernen an biblischen HofTnungstexten,
Neukirchen-Viuyn 1999; Ursula Friichtel, Mit der Bibel Symbole entdecken, Géttingen 1991; Astrid
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einzelnen hermeneutischen Konzeptionen und Didaktiken jeweils sind und so fragil

ihre theoretische Fundierung im Einzelnen jeweils bleiben mag - alle biblischen

Didaktiken verbindet die Uberzeugung, dass die biblische Uberlielfcrung im Zentrum

des Religionsunterrichtes stehen muss und dass diese Mittelpunkistellung der Bibel
keineswegs eine Orientierung an den Erfahrungen und Selbstbildungsprozessen dcr
Schiilerinnen und Schiiler ausschlieft.

Daf} Bibel- und Schitlerorientierung im Religionsunterricht keine Allernativen dar~

stellen miissen, sondern engstens miteinander gekoppelt sein kénnen, mochte ich im

folgenden zeigen. Im ersten Abschnitt bestimme ich im AnschluB an die Systemtheorie
Niklas Luhmanns Identitit nicht als festen Personkern, sondern vielmehr als ProzeB
der Bildung und Prigung von Erwartungen. Im zweiten Abschnitt prézisiere ich diese
Uberlegungen im AnschluB an Schleiermachers These, dafl man nur in einer konkreten

historischen Religion zu Hause sein kann und sich personlich bildendes Lernen nurin

Auseinandersetzung mit bestimmten Formen und Uberlieferungen vollzieht. Der dritte
Abschnitt geht der Frage nach, wie biblische Erzihlungen, Symbole und Personen die
Erwartungen und damit die Identitdt von Kindern und Jugendlichen konkret bilden
kénnen. Der letzte und ausfiihrlichste Abschnitt beleuchtet die didaktischen Implika-
tionen dieses Ansatzes. Iin Einzelnen geht es dabei um das Kennenlernen von Glau-
bens- und Verhaltensmustern iiber die spielerische Identifikation mit biblischen
Geschichten und Figuren, sodann um die Befdhigung zur Teilnahme an religidser
Kommunikation, um die Frage nach dem altersgemiiBen Verstehen, um die Gefahren
absichtsvoller Kommunikation und schlieBlich um die Bedeutung der Lehrperson fiir
den Prozefl der Identitdtsbildung im Religionsunterricht. -

1. ldentitdtsbildung als Pragung von Erwartungen und Strukturen

Die lndividua]isierung- und Pluralisierung der Gesellschaft macht es Kindern heute -
~nicht leicht, eine stabile und einigermaBen konsistente Identitdt auszubilden. Die

moderne, funktional differenzierte Gesellschaft stellt Kinder und Jugendliche vor viele
Wahl- und Entscheidungsmoglichkeiten und tiberldsst sie zugleich den Risiken und

Gefihrdungen, die mit den individualisierenden Entscheidungszwingen einhergehen.

" Die Individualisierung der Lebensformen bringt dariiber hinaus fiir nicht wenige Kin-
" der und Jugendliche erhebliche Verunsicherungen im familialen System mit sich und
erschwert durch eine hohe Mobilitit die Ausbildung des fiir die Identitdtsentwicklung
wichtigen Gefiibls fir Kontinuitit. Wird die soziale Umwelt jedoch nicht mehr als
- verldsslich, als strukturiert und diberschaubar erfahren, schwindet das Vertrauen in die

Welt. Dies diirfte einer der wesentlichen Griinde fiir die Lern- und Disziplinschwierig-

keiten sein, denen sich der heutige Schulunterricht ausgesetzt sieht.
Die modeine Gesellschaft konfrontiert mit der paradoxen Situation, dass Kinder und
Jugendliche mehr denn jein ihrer Identltatssuche auf sich selbst zuriickgeworfen sind

Greve, Erinnem iernen. D;dakhsche Entdeckungen in der jlidischen Kultur des Erinnerns, Neukirchen-

. Vluyn 1999
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und keinen allgemein verbindlichen Vorgaben und Handlungsmustern mehr folgen
kénnen, Zugleich werden sie durch die Medien- und Konsumwelt in hohem Maf kul-
turellen Standardisierungen ausgeliefert, die vorgeben, welche .Selbstverwirkli-
chungsmodelle* gerade zu priferieren sind und welche nicht, welcher Kleidungs-,
Sprach- und Verhaltensstil gerade ,in" und welcher ,out” ist. So ist es inzwischen
beinahe ein Muss, als Konfirmand oder Konfirmandin iiber ein Handy zu verfiigen,
Kinder und Jugendliche werden zu unrealistischen und stindig steigenden Anspruchs-
haltungen ermutigt, die ganz zwangslidulig entsprechende Enttduschungserfahrungen
mit sich bringen. Die gesellschaftliche Suggestion, dass Selbstverwirklichung jederzeit
und tiberall méglich sei, tauscht dabei {iber den schmerzlichen Sachverhalt hinweg,
dass Individuen heute keinen festen sozialen Ort mehr in der Gesellschaft vorfinden,
sondern sich im Schnittpunkt unterschiedlichster sozialer Erwarlungen selbst verorten
und zurechtfinden miissen und dabei fiir ganz neue Abhdngigkeiten anfillig werden.
Die funktional differenzierte Gesellschaft setzt insofern ein hohes Maf} an Orientie-
rungsfahigkeit und psychischer Stabilitit und Strukturiertheit voraus.

- Dabei ist zu bedenken, dass die Identitit eines Individuums selbst nicht als stabile
innerpsychische Entitit vorgegeben ist, sondern in hohem MaB dynamischen Charak-
ter hat. Denn Identitdt bildet sich im stindig laufenden Prozess der Auseinanderset-
zung eines psychischen Systems mit seiner Umwelt. So ist es nicht miglich, eine
Identitdt unabhingig von sozialen Vorgaben, unabhingig von Kultur und Sprache,
von Geschichte und Erinnerung zu bilden. Die Umwelt eines Systems ist dabei nicht
weniger wichlig fir das System als das System selbst.? Denn nur durch die Kopplung
an Kommunikation und Kultur gewinnt ein individuelles Bewusstseinssystem genii-
gend Anregungen, Material und Ressourcen fiir den strukturierten Aufbau interner
Komplexitat. Nur {iber die prigenden und sich wiederholenden Erwartungen in der
* sozialen Interaktion kann sich ein Individuum orientieren und ein Bild von sich selbst
gewinnen. Nur in einer Gesellschaft, die eine Erinnerungskultur pflegt, ist es méglich,
soziale Sinn- und Zeithorizonte auszubilden und sich nicht im dlstanzlosen Absolutis-
mus der Gegenwart zu verlieren.* |

Identititsbildungsprozesse verlaufen aber nicht nur hoch dynamisch, sondern sind
* zugleich auch auf relativ stabile Strukturen angewiesen. Systemtheoretisch betrachtet
sind sowohl Kommunikationen als auch Gedanken Ereignisse chne Dauer. Das heiBt,
- sie verschwinden als Einzelereignisse sofort wieder, nachdem sie im Kommunikations-
“ prozess oder im Gedankenfluss aufgetaucht sind. Psychische und soziale Systeme ver-
fiigen deshalb prinzipiell {iber eine sehr breite Variabilitdt. Nur Gber die Ausbildung
von Strukturen sind sie in der Lage, sich zu verindemn, weil nur Strukturen und nicht

.3 Vgl, Niklas Lufimann, Soziale Systeme. GrundriB einer aligemeinen Theorie, 2. Aufl. Frankfurt a. M.
1988, 289: ,Die Systemtheorie geht von der Einheit der Differenz von System und Umwelt aus. Die
Umwelt ist konstitutives Moment dieser Differenz, ist also fir das System nicht weniger wichtig als
das System selbst.* Zur Kopplung von psychischen und sozialen Systemen vgl. auch: Niklas Luhmamr ‘
Soziotogische Aufklirung 6. Die Soziologie und der Mensch, Opladen 1995. _
4 vgl. Jan Assmann, Das kulturelle Gedachtnis. Schrift, Ennnemng und politische ldenmat in fruhen

- Hochkulturen, Miinchen 1999, 16 u. 37f5, 86 u.0. . o



Einzelereignisse relativ stabil in der Zéit bleiben. Soziale und psychische Systeme sihd

insofern nur auf der Ebene ihrer Erwartungsstrukturen lernfihig.> Nur aufgrund der

Ausbildung von Strukturen ist es ihnen moglich, vergangene Situationen zu erinnern
oder sich kiinflige vorzustellen und damit Unterscheidungen zu treffen. Andernfalls
bliebe lediglich das laufende, mehr oder weniger ,bewusstlose” Prozessieren von Ein-
zelereignissen in der Zeit. Strukturen erhalten sich aber nur, .wenn sie wiederholt und

in verschiedenen Situationen kondensiert werden, sonst werden sie vergessen."® Es ist

psychischen und sozialen Systemen deshalb nur tiber Schemata und Skripts, die die
Sprache zur Verfiigung stellt, moglich, .ein Gedichtnis zu bilden, das last alle eigenen
Operationen vergessen, aber einiges in schematisierter Form doch behalten und wie-
derverwenden kann."? Eine Identitdt ,besteht” in diesem Sinn nicht, sondern hat die
Funktion, auf efwas wiederholt Verwendbares zuriick- und vorgreifen zu kénnen.®

Strukturen der Identitat haben insofern eine dynamische Stabilitit, die ein psychisches -

oder soziales System einerseits Giber Erwartungssicherheiten stabilisicren und anderer-
seits einen Horizont an weiteren Méglichkeiten offenhalten.

Gerade aufgrund des prozess- und ereignishaften Charakters von ldentitat sind ins-
besondere Kinder und Jugendliche in ihrer psychischen Entwicklung auf die Erfahrung
von verldsslichen, sich wiederholenden und vorhersehbaren Kommunikations- und
Verhaltensabldufen angewiesen. Nur so kénnen sie sich in der Welt orientieren, Welt-
vertrauen gewinnen und eine einigermafien stabile ldentitdt entwickeln. Fiir die psy-
chische Entwicklung ist der Aufbau von Erwartungsstrukturen deshalb elementar.
Erwartungsstrukturen machen die Anschlussfahigkeit von bestimmten und nicht von
beliebigen Ereignissen walhrscheinlich und schrinken den Mdglichkeitsspielraum ein.
Erwartungsstrukturen sind Selektionsschemata, die ein Wiedererkennen und Wieder-
holen ermoglichen und sich auf diese Weise zu Identitdfen verdichten, die iber das
Einzelereignis und die Einzelerfahrung hinaus erhalten werden.® Es kommt, syslem-

theoretisch formuliert, zu einer Generalisierung des Sinns und damit zu einer Bestéti-

gung von Erwartungen in immer neuen Situationen.'® Erwartungen haben mithin .die

- Funktion, Kommunikation und Gedanken trotz der Komplexitit und Kontingenz der
Welt auf relativ stabile Weise zu orientieren. Sie bilden in diesem Sinne die Strukturen
sozialer und psychischer Systeme*!'. Komplexitit wird auf diese Weise auf ein ertragh— ;

ches Maf reduziert und strukturiert.

Der Prozess der Sozialisation kann auf diesem Hintergrund »als Prozef} der Bildung |

5 Vgl. GLU, Glossar zu Niklas Luhmanns Theorie sozialer Systeme, von Claudio Baraldi, Giancarlo Corsi

u. Elena Esposito, Frankfurt a. M. 1997, 44. Vgl. ausfihrlich: Niklas Lulonann, Systeme verstehen

Systeme, in: Zwischen Intransparenz und Verstehen. Fragen an die Padagogik, (Hrsg.) N. Lulimann/K. E.
Schorr, Frankfurt a. M. 1986, 72-117. :

5 GLU, 185. :

7 Niklas Luhmann, Die Gesellschaﬂ der Gesellschaft, Frankfurt a. M. 1997, 111.

® vgl. Luhmann, Die Gesellschaft der Gesellschaft, 46 f.

¥ vgl. GLU, 45. :

10 vl I.uhmann Die Gesellschaft der Gesellschaft, 94

1 GLU, 45 [Hervorhebungl Kl
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von Erwartungen begriffen werden“'2, Erwartungen kénnen jederzeit enttduscht wer-
den, insbesondere in Situationen hoherer Komplexitit. So ist es unwahrscheinlich,

~ bei der simplen Frage nach der Uhrzeit enttduscht zu werden, aber schon deutlich

- wahrscheinlicher, bei einer Liebeserkldrung die erhoffte Antwort verweigert zu bekom-
men. Wird eine Erwarlung bestdtigt, hat man realitdtsgerecht erwartet, wird sie ent-
tauscht, ist das Gegenteil der Fall. Ein Individuum kann auf zwei verschiedene Weisen
auf die Enttduschung von Erwartungen reagieren. Entweder es veridndert seine Erwar-
tung, um diese an die enttiduschende Realitdt anzupassen. Oder es hiilt trotz enitiu-
schender Realitdt an der Erwartung fest.!* ,Im ersten Fall lernt das System, und im
zweiten Fall lernt es nicht.“'"  Lernen* ist dabei selbstredend nicht in jedem Fall die
bessere Option. So kann es eine Form von Ich-Stirke sein, das ,Lernen” zu verweigern
und eine Erwartung trotz enitiuschender Realitéit durchzuhalten. Umgekehrt lernen
Kinder und Jugendliche, insbesondere in der frihkindlichen Entwicklung, leider oft
viel zu viel und viel zu schnell, indem sie sich an ihre unmittetbare soziale Umwelt in
fiir sie destruktiver Weise anpassen.

~ Esist nach all dem von erheblicher Bedeutung, ..iiber welche Erwartungen ein psy-
chisches System sich sozialisiert.“!> Es gibt einfache und anspruchsvolle, alltagliche
und nichtalltdgliche Kommunikations- und Sinnformen, die die Erwartungen einer
Gesellschaft und eines Individuums auf hochst unterschiedliche Weise prigen. Es gibt

-mitlaufende Erwartungen in Form von Sozialisation und es gibt absichtsvoll kommu-
nizierte Erwartungen, die sich nicht von selbst verstehen, in Form von Erziehung und
Bildung. Im Zusammenhang des Religionsunterrichtes interessiert nun vor allem die
Frage, inwiefern die spezifisch religiose Kommunikation und konkret die anspruchs-
vollen semantischen Sinnformen der biblisch-christlichen Tradition Erwartungen pra-
gen und damit zur Identititsentwicklung von Kindern und Jugendlichen in der moder-
nen Gesellschaft beitragen kénnen. |

2. Die Bildung der religigsen Identitit nach Schleiermacher

Bei aller Hcchséhéitzung des Individuums hat Schleiermacher nie den Fehler begangen,
die Selbststeuerung des Individuums der Orientierung an Religion und Tradition naiv
entgegenzusetzen. Die Entgegensetzung von Autonomie und Tradition, von Schiiler- -
~orientierung und Stofforientierung, die selbst manch biblische Didaktik pragt, ver-
kennt, dass eine komplexititsreiche Identitdtsbildung nur in der intensiven Ausein-
andersetzung mit klaren inhaltlichen Vorgaben, mit bestimmten Formen gelebter Reli-
- gion moglich ist. Es bedarf des Wohnens in der konkreten Religion, um religiose Kom-
munikation verstehen und begreifen zu konnen und dadurch als Indlv:duum bereichert
und geblldet Zu werden

12 Niklas Lulimann, Sozialisation und Emehung, in: Soziologische Aufklirung 4, Opladen 1987, 176
[Hervorhebung L. K.]. .

B3 Vgl. Lukmann, Sozmhsat:on und Erznehung‘ 176f. und: Ders., Sazlale Systemc, 437ff

14 GLU, 49,

15 Luhmann, Sozmlnsalion und Emehung, 177.
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Schleiermacher weist in der fiinften sciner Reden iiber die Religion nachdriicklich
darauf hin, dass man der Religion nur in .bestimmten Gestalten"'s und Formen begcg .
nen kann: '

»50 wie kein Mensch als Individuum zur Existenz kommen kann ohne zugleich durch densclben
Actus auch in eine Welt, in eine bestimmte Ordnung der Dinge und unler einzelne Gegenstinde
versezt zu werden; so kann auch ein religioser Mensch zu sciner Individualitit nicht gelangen, -
er wohne denn durch dieselbe Handlung sich auch cin in irgend eine bestimmte Form der Reli-
gion. Beides ist die Wirkung eines und deBelben Momentes, und kann also Ems vom Andemn
nicht getrennt werden.""’

So wenig, wie Individualitit unabhingig von Sozialitdt denkbar und méglich ist, so
wenig ist eine religiose Bildung ohne das Vertrautwerden und das sich Einlassen auf
konkrete religitse Kommunikationsformen méglich und vorstellbar.

Die angeblich natiirliche Menschheitsreligion, die in immer neuen Varianten auch
in der Gegenwart so manches religionspidagogische Konzept und nicht zuletzt auch
das Brandenburgische Unterrichtsfach Lebenskunde-Ethik-Religion beherrscht, ver-
sucht dagegen ihre Eigenselektivitit zu verdecken und sich in Distanz zu den konkre-
ten und historisch kontingenten Formen der Religion auf einen scheinbar weltan-
schaulich neutralen Boden zuriickzuziehen. Schleiermacher polemisiert scharf gegen
dieses Ansinnen, das er nicht nur als unméglich durchschaut, sondern auch als
untauglich in Bezug auf echte Bildungsprozesse zuriickweist. Denn die natiirliche Reli-
gion verbleibt mit ihren moralisch wohlklingenden Formen und gut gemeinten
Absichten an der Oberfliche und erreicht nicht die Existentialitat, Wirklichkeitsnihe
- und Tragfihigkeit substantieller religioser Kommunikation. Sie ist deshalb nicht in
der Lage, eine intensive und produktive Auseinandersetzung mit kulturell-religiosen
Verhaliens- und Deutungsmustern anzuregen.

Sie ist so abgeschliffen, meint Schieiermacher, so voller philosophischer und moralischer .
+Manieren“'®, so voller unbestimmter diirftiger und armseliger Ideen,'® dass der eigentiim!iche
Charakter religioser Kommunikation nicht mehr erkennbar ist. Im Unterschied dazu hat ,jede
~ positive Religion gar starke Ziige und eine sehr markirte Physiognomie [...}, so dass sie bei jeder
Bewegung, welche sie macht und bei jedem Blik, den man auf sie wirlt, ohnfehlbar an das

erinnert, was sie eigentlich 'ist.“?® Nur in den kontingenten, .durchaus bestimmten Formen“z’
unter einer unendlichen Menge méglicher Formen begegnet die Religion. :

Nur _als konkret gestaltete, gefexerte und kommumzlerte Rellglon ist christliche Reli-
gion erkennbar und begreifbar?? und entfaltet sie ihre normative und formative Kraft.
Nur derjenige, der sich mit seiner Individualitdt in der positiven Religion niederldsst -

16 Friedrich Schlcicrmacher, Uber die Religion, Reden an die Gebildeten unter ihren Verichtern (1799);
in: KGAL 2, Berlin/New York 1984, 297.

17 Schleiermacher, Uber die Religion, 308 {Hervorhebung 1. K.].

8 vl Schieiermacher, Uber die Religion, 296.

19 Vgl Schiciermacher, Uber die Religion, 299,

20 Schiciermacher, Uber dic Religion, 297.

2V Schiciermacher, Uber die Religion, 299.

22 Vgl. dazu auch: Michael Meyer—Bfauck Vom Symbol zum Zeichen. Symboldudakuk und Sennonk, _
Hannovcr 1995 1e. _
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und diese mitgesialtet, hat deshalb einen festen Wohnsitz und ein aktives Biirgerrecht
in der religiosen Welt, ,nur Er ist eine eigne religiose Person mit einem Charakter und
festen und bestimmten Zigen.“?? Reformuliert man Schleiermachers Erkenntnis fir
den heutigen Kontext rcligionspidagogischer Fragestellungen, heift das: Nicht derje-
“mige, der in der Distanz unbestimmter postmoderner Vieldeutigkeit und in der
.erbirmlichen Allgemcinheit* und ,leeren Niichternheit"2* einer allgemeinen Mensch-
heitsreligion oder Moral verbleibt, hat gute Chancen, eine starke Perséntichkeit zu
eniwickeln, sondern viclmehr derjenige, der sich auf die gepfleglen scmantischen For-
men der christlichen oder einer anderen Religion einlisst und diese mitzugestalten
sucht. Denn nur in der konkreten Auseinandersetzung mit anspruchsvollen normati-
ven und formativen Erwartungen kann der Mensch gebildet werden und eine Berei-
cherung und Komplexititssteigerung seiner Identitét erfahren.

- Die ,.Selbstbeschauung"?® vieler, die die natiirliche Religion mit ihrer ,unhestimmien Vicldeutig-
keit**® und ihrer ,mageren und dinnen® Religiositit?” in vermeintlicher Uberlegenheit fordert,
fiihrt dagegen zu einer groBen Sclbstbeschrinkung, zu einem Verlust an Anregungen und Reizen
von auBen und damit zu einer grofien inneren Armut.?® Die Freiheit der natiirlichen Religion ist
deshalb Fir Schleiermacher nicht selten .die Freiheit auch ungebildet zu bleiben, die Freiheit von
jeder Néthigung nur itberhaupt irgend etwas bestimmtes zu sein, zu sehen und zu empfinden.*?®

Die konkrete christliche Religion mit ihren mannigfaltigen Ausprigungen und Uberlie-
ferungen, ihrem Sinn fiir die Individualitit alles Geschopflichen, ihren Ritualen und
Liedern, ihrer Poesie und Frommigkeitspraxis bezicht sich auf Bestimmtes und Wirkli-
ches. Gerade darin liegt ihre Kraft und ihr hoherer Realismus.® Es ist deshalb fiir
Schleiermacher grundlegend, im Religionsunterricht an die christlichen Sinn- und
Kommunikationsformen heranzufithren, einen reflektierten Umgang mit biblischer
Sprache und biblischen Inhalten einzuiiben, Sinn und Geschmack fiir Musik, Gesang
und religiése Poesie zu wecken und nicht zuletzt das Interesse fiir den christlichen
Gottesdienst anzuregen und zur Teilnahme an jhm zu befihigen.3! Dabei steht die
Auseinandersetzung mit der Heiligen Schrift im Mittelpunkt, denn: , Ein wirkliches
Leben in der Schrift ist die Grundlage zu aller religiosen Bildung.“3?

. 23 Schleiermacher, Uber die Religion, 304. .

24 Schieiermacher, Uber die Religion, 310.
25 Schieiermacher, Uber die Religion, 258.
26 Schieiermacher, Uber die Religion, 308.
¥ Schleiermacher, Uber die Religion, 309, ‘
8 Val. Schleiermacher, Uber die Religion, 259: ,Darum ist das Unwersum in jhnen ungeblidet und
- diirftig, sie haben zu wenig anzuschauen, und allein wie sie mit ihrem Sinn, gezwungen sich in einem
allzuengen Kreise ewig umher zu bewegen, erstirbt ihr rehgmser Smn nach einem krankhchen Leben aus
Mangel an Reiz an indirekter Schwiche.”
2 Schleiermacher, Uber die Religion, 308.
3 yul. Schleiermacher, Uber die Religion, 213 u. 311.
3 Vgl. Friedrich Schleiermacher, Die praktische Theologie nach den Grundsazen der evangelischen Xir-
che im Zusammenhange dargestellt, SW 1,13, (Hrsg.) J. Frerichs, Berlin 1850, Nachdruck Berlin/New York
1983, 349-351 u. 387-389. .Das Wesen des Religionsunterrichts besteht demnach darin, daB der emzefne
soll Pihig gemacht werden an dem Cultus Antheil zu nehmen.” A.2.0,, 350. .
3 Sch!ercrmacher Die praknsche Theologie, 399 chrvorhebtu:g LK)



Man hat dem Bibelunterricht viclfach vorgeworfen, biblische Inhalte mechanisch
und zwanghalt eintrichtern zu wollen. Schleiermacher betont, dass Religion niemals
aufgezwungen werden kann und darf. Wir kénnen unsere religiosen Vorstellungen
einem anderen zwar mitteilen, aber nie bewirken, .,daB er die welche Thr wblt, aus sich
hervorbringe.“** Ganz im Sinne der Systemtheorie betont Schlciermacher, dass es
nicht moglich ist, in die Sclbstorganisation cines Bewusstseins einzudringen.?! Jede
Form einer angestrebten dirckten Ubertragung von religiésen Informationen und
Absichten muss deshalb schon im Ansatz scheitern. Schleiermacher markiert insofem
sehr deutlich die Grenzen padagogischer Handlungsmaéglichkeiten, inshesondere im
Hinblick auf die Religion. Aber es ist durchaus méglich, im kreativen Prozess erzichen-
scher Kommunikation eine stimulierende und f6rdernde Umgebung zu schaffen, die
die individuelle Auseinandersetzung mit religiosen Inhalten und religioser Frémmig-
keitspraxis anregt, Erwartungen prigt und zur Pilege christlicher Semantik beijtragt.

- 3. Die Pflege christlicher Semantik und die pragende Kraft biblischer
Geschichten und Figuren

Schleiermacher betont, dass die religiose Mitteilung nach bestimmten Formen sucht
und sich in aller Regel nicht beiliufig in der alltiglichen Kommunikation ergibt.*
Diese bestimmten semantische Formen sind, systemtheoretisch formuliert, generali-
sierter, typisierter Sinn, der relativ unabhingig von der einzelnen Situation verfligbar
ist. Sie erlauben nicht nur, das Vertraute zu verarbeiten, sondern auch Neues und
Mehrdeutiges zu erschlieBen und einzuordnen. ,Durch Sinntypisierung macht die
Semantik der Gesellschaft fiir bestimmte Kommunikationsinhalte und nicht fir andere
empfindlich: dadurch orientiert sie die Kommunikation.“® Dabei sind zwei Ebenen zu
unterscheiden: Die einfachen semantischen Formen bezichen sich auf alle méglichen
Kommunikationsthemen, wie sie alltiglich und Gberall vorkommen kénnen - wie der
Wiederaufstieg des 1. FC Kéln in die Bundesliga, das Wetter oder die Gesundheit. Die

zweite, anspruchsvoliere Ebene bezicht sich auf eine Verarbeitung der Verarbeitung

des Sinns - auf die gepflegte Semantik. Mit der gepflegten Semantik sind semantische

Formen gemeint, .die fiir ernsthaftere und abstraktere Kommunikationsabsichten auf-

bewahrt und tradiert“>” werden. Der Agyptologe Jan Assmann bezeichnet diese

anspruchsvollen Formen der Uberlieferung und Vergegenwirtigung kulturellen Sinns

als das kulturelle Geddchtnis einer Gesellschaft, das weit Gber die Erinnerungs- und

Identititsmoglichkeiten eines Einzelindividuums hinausreicht.?® Die religiose Kommu-

nikation stellt, kulturtheoretisch betrachtet, gerade durch ihren Riickbezug auf schr

“alte Uberlieferungen und Sinnformen eine solch gepflegte Semantik dar.

33 Schiciermacher, Uber die Religion, 250,

34 Vpl. Schieiermacher, Uber die Religion, 250; vgl. auch a.a.0., 2481,
35 Vgl. Schlciermacher, Uber die Religion, 268 f.

36 GLU, 1681,

27 GLUY, 169.

38 Vgl. Assmann, Das kulturelle Gedichtnis, 22 ff, u. 521T,
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Die gepflegte Semantik versteht sich nicht von selbst, sondern muss absichtsvoll
kommuniziert, erinnert und inszeniert werden, Dies ist inshesondere dann notwendig,
wenn die religibse Sozialisation in der Familie bei viclen ausfillt und die Sclbstver-
stindlichkeit des Umgangs mit religioser Sprache und religidsen Sinnformen nicht
mehr vorausgesetzt werden kann. Der Religionsunterricht hat deshalb die Aufgabe,
fiir bestimmfe, nimlich religiés-semantischen Formen und Kommunikationsinhalte zu
sensibilisieren, sie auszuprobieren und zu pflegen, aber auch zu studicren und zu
reflektieren und dadurch QOrienticrungs- und Handlungswissen im Umgang mit der
Religion zu vermitteln,3?

Die Bibel ist das wichtigste Buch der Christenheit und stellt eine besonders reichhal-
lige Ressource fiir die Pflege christlicher Semantik dar. Die Bibel ist, um mit Ingo
Baldermann zu sprechen, ,ein Buch mit einer unerschépflichen Fiille von Themen und
sprachlichen Formen*4?, Fiir den Religionsunterricht sind die biblischen Erzéihlungen
besonders wertvolle Sprachformen des Glaubens. Sie stiften Sinnzusammenhinge und
motivieren zum Handeln, sie stellen eine sinnvolle Ordnung her, pflegen die Erinne-
rung und stilten Skumeneweil Gemeinschaft.*’ Biblische Geschichten sind damit Teil
des kulturellen Geddchitnisses. Walter Neidhart, der schon in den siebziger Jahren ein
in vieler Hinsicht uniibertroffenes Erzahlbuch zur Bibel herausgab, formuliert: ,Sie
[die Geschichten] zu horen bedeutet: in die Kultur hineinwachsen, an ihr Anteil
bekommen. Geschichtenhdren ist ein soziales Lernen. Der Horer lernt, was fiir den
Erzahler wichtig und wertvoll ist. [...] Die Geschichten sind also ein Mittel, um Rollen-
erwariungen zu definieren und der kommenden Generation zu vermitteln.“$? Eine
biblische Geschichte ermutigt ein Kind zum identifikatorischen Lernen, es ibt im Spiel
die Rollen der Personen, ,denen es dhnlich sein will“4? oder von deren Verhalten es
sich bewusst abgrenzen will, und erfihrt auf diese Weise eine Erweiterung seines Ich.
Die biblischen Geschichten veranschaulichen, wie Menschen Gottes Ruf gehort und
wie sie darauf mit jhrem Verhalten geantwortet haben. Zugleich gewinnt dabei auch
die Rolle Gottes oder die Rolle Jesu Konturen.** Auf diese Weise werden Erwartungen
gebildet, die sich zu einem Bild von Gott oder von Jesus verdichten und die Religiositit
von Kindern stimulieren und prigen.

4, Didaktische Implikationen

a) ldentifikatorisches Lernen

In biblischen Geschichten sind die Identifikationsmoglichkeiten fiir Kinder und
Jugendliche besonders reich. Uber Abraham und Sara, Giber Josef und David, Samuel

3 vgl. dazu auch: Meyer-Blanck, Vora Symbol zum Zeichen, H8IT.

4 Balderinann, Einfiihrung in die biblische Didaktik, 23.

* vgl. Baldermann, Einfuhrung in die biblische Didaktik, 93-95.

42 Erzihlbuch zur Bibel, {Iirsg.) W. Neidhart/H. Eggenberger, 6. Aufl. Lahr/Disseldorf/Zurich 1990, 21
{Hervorhebung im Text].

42 Neidirart, Erzihlbuch zur Bibe), 19. Vgl. zum folgenden a.a. 0., 20.

# Vgl. Neidhart, Erziihibuch zur Bibel, 26f.
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oder den verlorenen Sohn setzen sich Kinder und Jugendliche zuniichst unverbindlich
mit biblischen Rollengestalten auseinander und erwerben sich spielerisch eine Kennt-
nis von Glaubens- und Verhaltensmustern, die spiiter viclleicht einmal verbindliche
und orienticrende Kraft fiir sie gewinnen und sie zugleich anregen, aktueli prigende
Erfahrungen in Familie und Schule zu verarbeiten und zu deuten. So lernen Kinder
und Jugendliche im kreativen Nachschreiben und Nachspielen von biblischen
Geschichten Erwartungen und typisicrte Antworten in schwierigen Situationen kennen
und lernen iiber die identifikatorische Teilnahme an den Erfahrungen biblischer Rol-
lengestalten differenzierte Gefiihle zu entwickeln. Denn dass Kinder und Jugendliche
beispiclsweise Gefiikle des Mitleids anlésslich der Schwiche eines anderen Menschen
empfinden, ist alles andere als .natiirlich® oder sicher erwartbar. So erleben wir, wie
wenig selbstverstiindlich Gefiihlsreaktionen des Erbarmens sind, wenn in Magdcburg
Jugendliche Auslinder durch die Stadt jagen und tot priigeln, ohne ein schlechtes
Gewissen dabei zu haben, oder wenn in Lens deutsche Hooligans meincn, es tue jhnen
gut, ihre Aggressionen an einem Polizeibeamten abzureagicren und ihn halbtot schia-
gen.

Ein nicht zu unterschitzender didaktischer Vorteil der biblischen Geschichten ist,
dass sie ihre Urteile und Normen, Denk- und Verhaltensmuster implizit vermitteln
und deshalb vor allem in der Primarstufe auf eine allzu explizite und absichtsbetonte
moralische Kommunikation hiufig verzichtet werden kann. Denn der moralische Zei-
gefinger erzeugt in aller Regel fade Langeweile und Vorhersehbarkeit. Moralische
Kommunikation verpufft und verrauscht deshalb oftmals wirkungslos. Ein kreativer
und pidagogisch offener und sensibler Umgang mit biblischen Geschichten hat dage-
gen den Vorteil, dass sich Kinder und Jugendliche spielerisch und damit mit Lust und
SpaB mit den Verhaltens- und Denkmustern des christlichen Glaubens auseinanderset-
zen kénnen. Walter Neidhart betont: ,Fiir das Kind ist das soziale Lemen beim
Geschichtenhioren reine Lust. Es liebt das Spiel mit fremden Roilen und erlebt sie im
spielerischen Nachvollzug. [...] Dabei 1ost es sich von Raum und Zeit und iiberschreitet
die Grenzen seines Daseins. [...] Das Sich-hineinversetzen in eine andere Rolle ist
kostlich.*4® Das Kind bzw. der Jugendliche wird durch spannend und anschaulich-
dargebotene biblische Geschichten angeregt, die Rolle eines glaubenden Menschen
phantasievoll und imaginativ auszuprobieren und dessen Erfahrungen auf sein eigenes
Leben zu beziehen. Die biblische Geschichte verfiihrt auf diese Weise zum Miterleben
und ermoglicht dabei die zentral bildende Erfahrung, die Welt aus der Perspektive
einer anderen Figur zu erleben. Dieses Erleben aus einer anderen Perspektive, darauf
weist der Literaturwissenschaftler Dietrich Schwanitz hin, lehrt ,Mitgefiihl in Erkennt-
niskontexten*® und macht den Kern jeder guten Literatur aus. Der spielerisch-lust-
volle Aspekt tritt allerdings in den neueren biblischen Didaktiken durch ihre bedrin-

*5 Neidhart, Erzahlbuch zur Bibel, 22.
46 Dje Formulierung stammt aus einem Zeltungs-lntemcw mit Dietrich Schwanitz, der sie auf die Bil-

dung durch Literatur bezieht. Vgl. Heilbronner Stimme, Sonderverdffentlichung zum Millennium vom
31.12.99,5.2.
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gende Emotionalitit, ihre Humorlosigkeit und ihre nachdriickliche und pathetische
Kommunikation moralischer Absichten stark in den Hintergrund.

Die biblischen Didaktiken lassen indes nicht nur das spiclerisch-lustvolle Moment
vermissen. Ein weiteres Problem wird bei Horst-Klaus Berg deutlich, der die Fremdheit
biblischer Figuren nicht zu schitzen weif}. In seiner Kritik an Grundschullehrplinen
fiir Evangelische Religion konslatiert Berg, dass sich eine hiblische Rollenfigur wie
beispielsweise Abraham als Identifikationsfigur nicht cigne, weil sie zu fremdartig und
ohne erkennbaren Bezug zur Lebenswirklichkeit von Schiilerinnen und Schiilern heute
sei.?? Scibst Ursula Friichtel, die die Originalitit und Spezifitit biblischer Sprache
durchaus zu wiirdigen weif}, geht davon aus, dass sich das Symbol des guten Hirten
von Psalm 23 iiberlebt habe, weil dafiir kein Erfahrungshintergrund mehr gegeben
sei.*® Beide Gbersehen, dass die Andersartigkeit biblischer Helden und Metaphern nicht
nur ein Verstandnisproblem darstellt, sondern die Phantasie von Kindern und Jugend-
lichen auch [aszinieren und anregen kann:

«Das Kind lernt an den biblischen Geschichten einen Erfahrungsbereich kennen, der ihm im
Alltag vielfach verschlossen ist. Mit der Neugierde, die jedem gesunden Kind eigen ist, wendet
es sich einer ,terra incognita’ zu. Uber ihr liegt nicht nur der Zauber [...] der fernen Vergangen-
heit. Sie kinnte eine bisher nicht erprobte Moglichkeit der Lebensgestaltung erdffnen. Sie konnte
cinleuchiende Problemlosungen enthalten 42,

Es ist insofern kein Manko der biblischen Geschichten, dass sie hiufig Erfahrungen
thematisieren, die iber das hinausgehen, was Schiilerinnen und Schiiler in ihrem
gegenwirtigen Alltag erleben. Es ist deshalb auch nicht unbedingt ratsam, zwanghaft
einen Bezug zur Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen und Schiiler herzustellen und
den Auszug Abrahams aus Ur in Chaldia auf die Umzugserfahrungen von Kindern
heute zu reduzieren. .

Auch die Idealisierung biblischer Hauptpersonen wird von Berg in Bezug auf die
Grundschuleinheiten {iber Abraham und Sara oder Samuel und Daniel scharf kritisiert.
Die Funktion biblischer Gestalten als Vorbilder fiir Glauben und Leben sei als unreali-
stischer, unkritischer und didaktisch fragwirdiger normativer Gebrauch der Bibel
abzulehnen.®® Dem ist zum einen entgegenzuhalten, dass die Idealisierung von bibli-
schen Figuren schon innerbiblisch ihren didaktischen Sinn hat: Bleiben die Rollenge-
stalten des taglichen Lebens nicht selten diffus und widerspriichlich, ist es moglich, in
der biblischen Geschichte deutlich zu machen, wie der Erzihler bzw. wie der christliche
Glaube es eigentlich meint, wie er eigentlich verstanden werden will.>! Gerade dadurch
stimulieren biblische Rollenfiguren eine Kritik am Bestehenden. Dariber hinaus sind
die biblischen Gestalten keine Comic- oder Filmhelden, denen alles Bose und Zweifel-
hafte von vornherein abhold wire, sondern sehr komplexe Vorbilder und differenzierte

47 Vgl. Berg, GrundriB der Bibeldidaktik, 27-29.

*® ygl. Friichrel, Mit der Bibel Symbole entdecken, 558.
9 Neidhart, Erzihibuch zur Bibel, 26.

0 vgl. Berg, GrundriB der Bibeldidaktik, 32 1.

51 ygl. Neidhart, Erziblbuch zur Bibel, 21.
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Charaktere, deren Glauben wie bei Abraham und Sara schweren Zweifeln und Angsten
ausgesctzt ist und durchaus ambivalente Ziige trigt. Auf diese Weise kéinnen biblische
Figuren zu einem realistischen Identitits- und Glaubensverstindnis von Kindern und
Jugendlichen beitragen,

b) Befdhigung zur Teilnahme an religidgser Kommunikation

Die identifikatorische Auseinandersetzung mit biblischen Geschichten und Figuren im
Religionsunterricht trégt zum ldentititsaufbau von Individuen bei, indem sie ein rei-
ches Material fiir die Priigung und Verinderung von Erwartungen und Strukturen zur
Verfiigung stellt. Sie sensibilisiert und befdhigt damit zugleich fiir die Teilnahme und
den Vollzug religioser Kommunikation. So lernt ein Schiiler oder cine Schiilerin durch
die Identifikation mit biblischen Rollengestalten oder mit dem Psalmbeter des
23. Psalms nicht nur christlich-normative Vorstellungen, sondern auch ,,Gemii{sregun-
gen und Reaktionsweisen kennen, die {iir ein religioses Leben unerlisslich sind.
Gefithle wie Ehrfurcht, unbedingtes Vertrauen zu einem unsichtbaren Gott*2, zu dem
man beten kann, stchen Kindern nicht einfach zur Verfiigung, sondern miissen
crlernt werden.

Ingo Baldermann hat mit seiner assoziativen Arbeitsmethode mit Psalmworten ein-
drucksvoll vorgefiihrt, dass insbesondere die Klagepsalmen Sprachmuster fiir den Aus-
druck von Erfahrungen und Gefiihlen zur Verfiigung stellen, fiir die wir sonst kaum
Worte finden. Psalmworte helfen Schiilerinnen und Schiilern, mit iliren Angsten
umzugehen und ihre Gefiihle zu artikulieren und zu prizisieren. Allerdings steht bei
Baldermann der Ausdruck von schon vorhandenen Gefithlen und Erfahrungen einsei-
tig im Vordergrund. Dass Gefiihle, Erwartungen und Verhaltensmuster in der kommu-
nikativ-kulturellen Auseinandersetzung mit Psalm- und Bibelworten erst entwickelt,
geprigt und gebildet werden, kommt in seiner Didaktik nur unzureichend in den Blick.
Die Identitit und Religiositit des Kindes wird entsprechend nicht als ein dynamischer
Prozess begriffen, durch den sie sich in der fortlaufenden Auseinandersetzung mit den
Erwartungen der sozialen Umwelt erst bildet und Strukturwert gewinnt, sondern eher
als etwas vorgestellt, was prinzipiell schon vorhanden ist und nun nur noch in den
Tiefen der Seele aufzusuchen und zu finden ist.3? In der Konsequenz fallt Baldermanns

52 Neidhard, Erzahlbuch zur Bibel, 28.

53 Mit der individualistischen Zentricrung auf die Selbstfindungsproblematik steht bei Baldermann
zugleich eine Abwentung der Wissensvermittlung biblischer Inhalte in Zusammenhang. So geht es jhm
nicht um eine Orienticrung an den Aussagen des biblischen Textes, sondern darum, daB der Text mich
zu mir selbst finden JaBt {vgl. ders., Einfiihrung in die biblische Didaktik, 4; vgl. auch a.a.0, 5, 21, 46,
161, 197 u.8). Diese Entgegensetzung wird jedoch Baldermanns eigenen Intentionen und didaktischen
Bemiihungen kaum gerecht, geht es ihm doch darum, dall Kinder .mit Sicherheit® (a. a. 0., 115) die
wichtigsten biblischen Personen kennen und zuordnen kénnen und in der biblischen Sprache heimisch
werden. Dafur allerdings miissen geniigend Redundanzen - also Kemntnisse ~ erzeugt werden. Nur so
konnen einem Menschen zentrale Psalmworte zu gegebener Zeit auch einfallen. Auch das Aneignen
fester Formulicrungen und eines stabilen Wortlauts als Fixpunkte der biographischen Erinnerung, an
denen Baldermann soviel liegt, sind kaum mit seiner Abwehr, sich an biblischen Aussagen zu orientieren
oder zentrale Psalmworte auswendig zu lermen, zu vereinbaren [vgl. a.a.0., 4411, u.8.).
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Bezug auf die Erfahrungen von Kindern und Jugendlichen nicht selten merkwiirdig
abstrakt und reichlich individualistisch aus,’* Zugleich unterschiitzt er die formierende
und normierende Kraft biblischer Geschichten, Gebete und Psalmworte, die gerade
Dank ihres iiberindividucllen Charakters und ihrer vielfilligen Bewihrung als
Geschichten des Lebens iiber vicle Jahrhunderte hinweg ein anregendes und stimulie-
rendes Medium fiir die Identitéitshildung von Kindern und Jugendlichen darstellen
kénnen,

¢) AltersgemiBes Verstehen

Biblische Geschichten miissen sorgfiltig ausgewihit und altersstufengemiB erzihlt
und behandelt werden. Sie sollten den unterschiedlichen Verstehensmaglichkeiten von
Kindern und Jugendlichen angepasst sein und missen umgekehrt der zunchmend dif-
ferenzierenden Intelligenz von Schilerinnen und Schillern geniigen. Nur so haben sie
die Chance, Resonanz in Kindern und Jugendlichen zu erzeugen. Die Entwicklungspsy-
chologie hat in den vergangenen Jahrzehnten nachdriicklich auf diesen grundlegen-
den Sachverhalt hingewiesen und die lebensgeschichtlich wandelbaren Formen des
Verstehens und des Verarbeitens von Erfahrungen von Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen zu erfassen versucht.

So ist zu beobachten, dass Kinder in der Primarstufe aufgrund ihres konkret-opera-
tionalen Denkens (Piaget) und ihres sogenannten mythisch-woénlichen Glaubens (Fow-
ler) einen groBen SpaB an Erzdhlungen haben. In dieser Altersstufe wird Bedeutung
in Geschichten aufbewahrt und ausgedriickt und der Weltzusammenhang primir nar-
rativ-dramatisch wahrgenommen. Deshalb liegt fiir Friedrich Schweitzer die Stirke
dieser Entwicklungsstufe auch

w+ift der Offenheit fiir das, was man erzihlten Sinn nennen kdnnte: Sinn, der sich dem erschlieBt,
der in Geschichten lebt. Solche Geschichten aber als Geschichten zu erkennen und dann auch
kritisch dariiber nachzudenken, das ist auf dieser Stufe noch nicht méglich.“%®

Kinder gehen demnach anders mit biblischer Uberlieferung um als beispielsweise
pubertierende Jugendliche, die abstrakter denken kénnen und kritisch nach Sinn und
Orientierung suchen. Der Umgang mit der Bibel im Religionsunterricht hat diesem
lebensgeschichtlichen Wandel Rechnung zu tragen und entsprechend alters- und ent-

% Dies fillt vor allem bei seinem Umgang mit den Dankpsalmen auf, der eher auf den Erfahrungshori-
zont und die apokalyptischen Weltuntergangsvisionen der achtundsechziger Generation und der Frie-
densbewegung bezogen zu sein scheint als auf die konkreten sozialen Erfahrungen von Grundschulkin-
dern. So fillt der Dank fiir konkrete gute Gaben im alltiglichen Leben von Kindem wie der Dank fiir
gute Freunde, fiir genfigend Essen, fiir Frieden und .daB kein Krieg ist®, fiir Gesundheit, fiir Eltern und
Geschwister volistindig aus, obwohl gerade Kindern und Jugendlichen oft in erstaunlich hohem Ma8
bewufit ist, wie wenig selbstverstindlich es ist, all dies in seiner Umwelt vorzufinden. Dariiber hinaus
besteht der Kern des Lobens fiir Baldermann in der .Entdeckung der Kostbarkeit und der Unergrindlich-
keit meines eigenen Lebens” und im .Erstaunen Gber die Wunder, die ich an und in mir selbst wahr-
nehme.” Ders., Einfihrung in die biblische Didaktik, 59. Selbst der Dank wird bei Baldermann mithin
hachst individualistisch interpretiest und nicht sozial verortet.

5 Friedrich Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion. Religiose Entwicklung und Erzichung im Kindes-
und Jugendalter, 3. Aufl. Gistersloh 1994, 146. '
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wicklungsgemifBe Lernangebote zu machen, die Kinder und Jugendliche bei der Ent-
wicklung ihrer Religiositéit unterstiitzen und sie weder iiber- noch unterfordern.

- Fraglos ist diesen grundlegenden entwicklungspsychologischen Einsichien zuzu-
stimmen. Doch erweist sich bei niiherem Hinschen die Frage nach dem .sachgemiBen
Verstehen®, dem jeweils ganz unterschiedliche Rationalitiitsverstindnisse zugrunde
liegen, als problematisch. So stchen die meisten entwicklungspsychologischen Stufen-
modeclle aber auch manch biblische Didaktik wie diejenige von Iorst-Klaus Berg im
Banne einer aufklirerischen Rationalitit und Verntinftigkeit, die nicht selten den Ein-
druck erweckt, der sich religionskritisch gebende platte Realismus mancher Jugendli-
cher sei hisher zu bewerten als der intuitiv-emotionale Umgang mit biblischen
Geschichten von Grundschulkindern. Die Unterscheidung wérilich/symbolisch wird
dabei unter der Hand zum Leitkriterium fiir die .richtige* Auswahl biblischer Texte
und fiihrt bei Anton Bucher beispiclsweise dazu, die Gleichnisse ganz aus der Grund-
schule zu verbannen, weil Kinder Gleichnisse noch nicht als Gleichnisse erfassen und
die Mehrsinnigkeit symbolischer Sprache noch nicht verstehen konnten.3” Dabei
erweist sich ironischerweise Buchers eigenes Gleichnisverstindnis einer allegorisieren-
den und damit weithin als tiberholt geltenden Gleichnishermencutik verpflichtet, wenn
er die Kinder danach fragt, wer in dem Gleichnis von den Arbeitern imm Weinberg denn
nun mit Gott verglichen werden kénnte.>® Die Kinder, die das Gleichnis als autonome
Erzihlung begreifen und gar nicht erst auf die Idce kommen, solch triviale Verglciche
anzustellen, erweisen sich dabei am Ende womdiglich als digjenigen mit dem sachge-
miiferen Gleichnisverstindnis.>® Vor allem aber verkennt die Leitunterscheidung sym-
bolischjwortlich, dass sich am struktur- und normgebenden Charakter der biblischen
Erzihlungen durch die Unterscheidung fiktiv/historisch nichts dndert.*® Das Gleichnis
vom barmherzigen Samariter wirkt als Erzahlung und dies unabhéngig davon, ob es
sich um einen Tatsachenbericht oder um eine gut erfundene fiktive Geschichte handelt. -

Zugleich erscheint es auch nicht befriedigend, auf eine exegetische und hermeneuti-
sche Reflexion und Behandlung biblischer Texte génzlich zu verzichten, wie Ingo
Baldermann dies vorschligt.5! Es ist Baldermanns Stiirke, die emotionale und seelsor-

%6 Vgl. Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion, 233-236.

57 Vgl. Anton Bucher, Gleichnisse verstehen lemen. Strukturgenetische Untersuchungen zur Rezeption
synoptischer Parabeln, Freiburg (Schweiz) 1990, 34 (1., 57. Bucher weiB} sich dabei noch der von Anton
Jiilicher vertretenen Gleichnishermeneutik verpflichtet, die davon ausgeht, das Verstindnis eines Gleich-
nisses setze die Fihigkeit der Unterscheidung von Bild- und Sachhilfte und damit die Fihigkeit zur
Kreuzklassifikation voraus. Vgl. a.a.0.,, 31 u. 40 u.8.

58 Vgl. Bucher, Gleichnisse verstehen lernen, 50f. Dariiber hinaus ist Buchers Fragestil hochst suggestiv.
Seine sogenannte empirische Untersuchung scheint nur noch dazu gebraucht zu werden, die ohnchin
erwarteten Ergebnisse zu bestdtigen.

%9 Auf die erzahlerische Autonomie und damit die Relationen innerhalb der erzihlten Parabel konzen-
triert sich vor allem die literaturwissenschafiliche Gleichnishermeneutik von Wolfgang Harnisch, Die
Gleichniserzdhlungen Jesu. Eine hermeneutische Einfihrung, 2. Aufl. Géttingen 1990.

% Zur probiematischen Unterscheidung von symbolisch/wartlich bzw. Erst- und Zweitsinn vgl. die auf-
schluireichen semiotischen Uberlegungen von Michael Meyer-Blanck, Vom Symbol zum Zeichen, 93 T,
96T, 11411,

ot Vgl Baldermann, Einfihrung in die biblische Didaktik, 1-4, 7 u.6.
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gerliche Qualitiit biblischer Texte herausgearbeitet und auf die erstaunlichen Verste-
hensmaglichkeiten von Grundschulkindern im Umgang mit Psalmworten hingewiesen
zu haben. Doch daraus zu folgern, die biblischen Texte verstiinden sich prinzipiell von
sclbst und redeten immer direkt zu uns, ist hermencutisch naiv und inshesondere im
Umgang mit kritisch denkenden Jugendlichen unbefriedigend.®? Es geht im Religions-
unterricht nicht nur um ein emotionales Lernen, sondern auch um eine geistige, dis-
kursive und reflexive Durchdringung biblischer Inhalte und damit auch um eine Auf-
klarung iiber den sachgemifBen Gebrauch Chl’lSlllChCl’ Semantik. Beides darf nicht
gegeneinander ausgespiclt werden.%?

d) Gefahren absichtsvoller Kommunikation

Versiehensprobleme und Verstehensdefizite sind nicht nur fir den Religionsunterricht,
sondern fiir jede erzicherische Kommunikation konstitutiv und damit strukiurell
bedingt.%* Das licgt daran, dass jede Erzichung absichtsvolle Kommunikation ist und
letztlich auf eine Persondnderung abzielt.®® Dies ist das Grundproblem erzieherischer
Kommunikation. Denn durch die Kommunikation von Absichien steigt die Wahr-
scheinlichkeit, dass ein Kommunikationsangebot abgelehnt wird, erheblich. Niemand
will sich gern veriindern lassen. Und prinzipiell entscheidet jedes Bewussiseinssystem
autonom und nach MaBgabe interner Regeln, ob und wie es auf Deutungsangebote
reagiert. Im Umgang mit biblischen Texten im Religionsunterricht ist es deshall rat-
sam, biblische Geschichten méglichst autonom wirken zu lassen und nur sehr behut-
sam und unaufdringlich explizite Deutungsangebote zu machen. Biblische Geschich-
ten, Gebete und Dichtungen wirken als solche strukturierend und normierend und sie
tun dies vor allem {iber einen spielerisch-lustrollen didaktischen Umgang mit ihnen.
Sie vermitteln iiber ihre Akteure und Handlungen implizit Deutungsschemata, Skripts
und Identifikationsmoglichkeiten - auch ohne daB} das ganze Potential an Verstehens-
moglichkeiten jeweils reflektiert oder gezieit ausgeschépft wird. Sie erweitern auch
ohne explizite Kommunikation {iber die Absichten einer Erzihlung den Horizont des
Kindes und Jugendlichen und prégen seine Erwartungen und Erfahrungen mit der
Welt, ,

Es ist im Religionsunterricht deshalb darauf zu achten, dass geniigend Distanz

52 Es scheint insofern kein Zufall zu sein, daB sich Baldermann in seinen Beusme!en fast durchgehend
auf Grundschulklassen bezieht.

83 Vgl. Meyer-Blanck, Vomn Symbol zum Zeichen, 122: .Die geistige, diskursive Durchdringung und die
leibliche Darstellung des christlichen Glaubens diirfen [...] nicht gegeneinander ausgespielt werden. Aus
diesem Grunde sollte auf den Modebegriff .Ganzheit'/, ganzheitlich' verzichtet werden. Damit droht der
Mensch vulgaranthropologisch in Denken, Fihlen und Handeln eingeteilt zu werden und dann die Ver-
kopfung' gebrandmarkt zu werden.”

& Vgl. Karl Eberhard Schor, Das Verstehensdefizit der Erziechung und die Padogogik, in: Zwischen
Intransparenz ungd Verstehen, 11-39. Schorr und Luhmann sprechen deshalb von einem Technologiedefi-
zit der Erzichung. Vgl. dazu ausfiibrlich: Niklas Lulhmaun/Karl Eberhard Schorr, Reflexionsprobleme im
Erzichungssystem, Frankfurt a.M. 1988, 118-124. Im Schulunterricht besteht einc strukturelte, also .nicht
behebbare Unsicherheit dariiber [...], ob faisch oder richtig gehandelt worden ist.” A.a.0., 120.

6% Vgl. Lulimann, Sozialisation und Erziehung, 178 und: Ders., Systeme verstehen Systeme, 74.
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gewahrt und ein allzu emotionales, bedriingendes und absichisbetontes Auslosen von
Betroflenheit vermieden wird - gerade um einer echten individuellen Betroffenheit
und sclbstdndigen Urteilsbildung tiberhaupt erst Raum zu geben, Biblische Geschich-
ten werden auf diese Weise nicht politisch-moralisch verzweckt und fiir Weltverinde-
rungsabsichten instrumentalisiert,®® sondern konnen ihre eigene Dignitit, Komplexitit
und Autonomie entlalten. Zugleich lassen sie Individuen auf dicse Weise geniigend
Offenheit fiir ihre eigenen Imaginationen und Intuitionen und damit fiir ihren indivi-
duellen Bezug zu ihrem eigenen Leben,

Eine solche Bibeldidaktik verabschiedet die Schiilerorienticrung nicht, sondem
hezieht sich in sehr spezifischer und zugleich behutsamer Weise auf dic Erfahrungen
von Kindern und Jugendlichen. Dariiber hinaus begrenzt sie dic Rolle der Lehrenden,
die zwar in die hiblischen Geschichten, Bilder und Vorstcllungsgehalte einfiihren sol-
len, aber tiber kein Deutungsmonopol verfiigen, sondern prinzipiell gemeinsam mit
den Schiilerinnen und Schiilern die vielfidltigen Bedeutungsgehalte biblischer
Geschichten aulzuspiiren versuchen.

e) Die Bedeutung der Lehrperson

AbschlieBend ist noch kurz auf die Bedeutung der Person der Religionslehrerin bzw.
des Religionslehrers im ProzeB der Aneignung und des Versiehens biblischer Inhalte
einzugehen. Niklas Luhmann weist darauf hin, dass sich in der interaktiven Kommuni-
kation im Unterricht Person und Text immer wechselseitig interpretieren und das Ver-
stehen jeweils beeinflussen.®” Das heiBt, der Schiiler muss verstehen konnen, wie die
Lehrerin den Text begreift, um den Text verstchen zu kénnen. Die Art, wie die Lehrerin
den Text behandelt oder erzihit, ob sie dies {iberzeugt, begeistert und mit viel Freude
tut oder eher distanziert, gelangweilt oder im Habitus moralischer Uberlegenheit, ist
insofern mitunter viel entscheidender fiir den Verstehensprozess als die Originalitit
und Exzeptionalitat der jeweils gewihlten Unterrichtsmethode.

Die Religionslehrenden miissen in unaufdringlicher Form ihre Person einsetzen, um
ilire Rolle wahrzunehmen. [hr beobachtbares Verhalten ist insofern ein nicht zu unter-
schatzender Teil des erzieherischen Kommunikationsprozesses.®® Augenkontakt-und
Korpersprache und nicht zuletzt die Begegnung mit einer realen und nicht nur fiktiven
Bezugsperson, fiir die der Glaube der Bibel bedeutsam ist, bestimmen als hidden curri-
culum, als heimlicher Lehrplan, deshalb oft viel weitreichender, was verstanden wird
und was nicht, als die explizite Kommunikation von Absichten. Vor allem wenn die
Plausibilitit christlicher Inhalte aufierhalb des Religionsunterrichtes nicht mehr
gestiitzt wird, werden die Religionslehrerinnen und -lehrer als greifbare Vorbilder des

% Dies ist insbesondere das Problem der biblischen Didaktik von Horst-Klaus Berg.

67 vgl. Lulimann, Systeme verstehen Systeme, 100f.

8 Ncidhart hat in diesem Sinn auf die hohe Bedeutung der personlichen Kommunikation im Religions-
unterricht hingewiesen: .Der Erzdhler kann im lebendigen Kontakt mit den Horern Gefiible differenziert
zur Sprache bringen und durch seine cigene Anteilnahme nacherlebbar machen. Er kann im Gespriich
dem Schiiler helfen, sich Giber scine eigenen Gefiihle beim Miterleben einer Geschichte klar zu werden”
Ders., Erzillbuch zur Bibel, 66. :
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Glaubens wichtig. Darauf weist die EKD-Denkschrift zum Religionsunterricht von
1994 nachdriicklich hin.? ,Ob dic Lehrenden es wollen oder nicht, fiir die von ihnen
und mit ihnen Lernenden sind sie Vertreterinnen und Vertreter des christlichen Glau-
bens und der christlichen Kirche."’ Es gehért zur Professionalitit der Lehrenden, sich
dieser Wirkung und Funktion ilirer Person bewusst zu sein und ihr soweit als moglich
Rechnung zu tragen.

Die Glaubwiirdigkeit des Religionslehrers und die Einstellung der Religionslehrerin
zu den biblischen Texten sind insofern nicht zu unterschiitzende Faktoren bei dem
nicht zu steuernden Prozess der ldentititshildung im Religionsunterricht. Sie fordern
Religionslehrende zugleich dazu heraus, die Grenzen der Plan- und Methodisierbarkeit
erzicherischer Kommunikation realistisch einzuschitzen und der prigenden Kraft
biblischer Geschichten, Bilder und Figuren weiten Raum zu geben.

& Vgl. Identitit und Verstindigung. Standort und Perspektiven des Religionsunterrichts in der Pluralitit.
Eine Denkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland. Gitersloh 1994, 24 u. 29,
7 [dentitit und Verstiindigung, S8.
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