
Balanceakt zwischen 

Bibel und Schüler: 

Biblisches Lernen 

vor aktuellen Herausforderungen 

1. Unterrichten mit der Bibel - Beobachtungen
zur Problemlage

„Schwer, sehr schwer ist es geworden, Menschen für 
die Lektüre der Bibel zu begeistern. [ ... ] Die Men­
schen, die die Bibel in Händen tragen, werden we­
niger, und den wenigen hat es, stummen, irrenden 
Kindern gleich, die Sprache verschlagen." 1 Dieses 
düstere Bild zeichnete A. Kissler in einem Beitrag 
für die Süddeutsche Zeitung Zll:!P Jahr der Bibel. 
So manche Religionslehrerin und so mancher 
Religionslehrer wird sich der pessimistischen Grund­
stimmung dieses Porträts anschließen. Sie beklagen 
einen erheblichen Rückgang biblischen Wissens und 
den Unwillen von Schülerlnnen, sich im Unterricht 
mit biblischen Texten auseinander iu setzen. 

Gleichwohl ist Kisslers Bild in seiner Düsternis 
monochromatisch geraten. Aus Untersuchungen ist 
bekannt, dass für Grundschulkinder die Bibel ein 
wichtiges Buch ist, dessen Geschichten sie gerne 
hören.2 Bis auf wenige Ausnahmen fallen Kindern 
am Ende der Grundschulzeit eine ganze Reihe von 
biblischen Geschichten spontan ein.3 Mit guten 
Gründen ist zu vermuten, dass dieses biblische Wis­
sen vor allem aus dem Religionsunterricht bezogen 
wurde. Anders stellt sich die Situation bei älteren 
Schüierlnnen dar:4 Einerseits ist hier der Befund 
ernst zu nehmen, dass für sie mit wachsendem Le­
bensalter die Bedeutung der Bibel abnimmt. 

Andererseits bekundet eine nicht unerhebliche Zahl 
von Schülerlnnen Interesse an einem Religions­
unterricht, der sich mit aktuellen Problemen unter 
Einbeziehung biblischer Texte beschäftigt. 

Damit ist zugleich das Grundproblem der Bibel­
didaktik benannt: Wie sind das biblische Glaubens­
zeugnis und das Subjekt in seinem konkreten 
Lebenskontext miteinander zu vermitteln? Aus der 
Fülle von Ennvürfen, die sich dieser Frage stellen, 
greife ich zwei Positionen heraus, die Extrempunkte 
des Spektrums bibeldidaktischer Ansätze darstellen. 
Dabei handelt es sich zum einen um eine 
entwicklungsorientierte Bibeldidaktik (2. Ab­
schnitt), zum anderen um Thomas Rusters Kon­
zept einer „Einführung in das biblische Wirklich­
keitsverständnis" (3. Abschnitt). Erstere rückt das 
Subjekt, Letzteres den biblischen 1ext in den Mit­
telpunkt. Beide bibeididaktischen Wege sind mit 
Problemen behaftet (4. Abschnitt). Vor dem Hin­
tergrund dieser gegensätzlichen Positionen wird ein 
dekonstruktiver Ansatz vorgeschlagen, der beide 
Pole als gleichwertige Größen anerkennt und in ein 
komplexes Wechselspiel bringt (5. Abschnitt). 

2. Ennvicklungsorientierte Bibeldidaktik

Ein Beispiel: 
Markus (= M.), ein achtjähriger Junge, der in eine 
zweite Klasse geht, wurde zum Gleichnis vom an­
vertrauten Geld (Mr 25,14-30) von einem Inter­
viewer(= I.) befragt.5
Dabei entwickelte sich folgendes Gespräch: 
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I: Hättest du auch geschimpft mit dem dritten 
Knecht? 
M: Nein, weil er hat ja ganz recht, man braucht gar 
nicht so vid Geld, um zu leben, da muss man gar 
nicht so viel Geld machen. Wir zum Beispiel brau­
chen nicht so viel Geld ( ... ). 
I: Was würdest du zum Herrn sagen? 
M: Er ist bös. 
I: Und warum? 
M: Er schimpft gerade, und er ist so streng mit den 
Leuten. Man muss den Leuten zuerst auch Zeit las­
sen, sie müssen ja zuerst noch alles lernen, zum Bei­
spiel kenne ich einen, der ist in der ersten Klasse, 
und die müssen schon auf 200 rechnen, und das ist 
einfach nicht lieb. 

Die verblüffenden Antworten von Markus ma­
chen bewusst, wie weit oftmals die Denksvsteme 
Erwachsener und die von Kindern auseinander lie­
gen. Der Fortgang des Interviews bestätigt das. Dem 
Achtjährigen wurde nämlich erliiutert, dass mit dem 
Mann, der auf Reisen geht, Gott gemein,r sei. Diese 
· Deutung wurde aber von dem Jungen nicht akzep­
tiert. Die Frage, ob er die Geschichte seinen Freun­
den weitererzählen würde, bejaht er. Seine Freunde
sollten nämlich - so Markus - nicht „alles so ma­

chen wie der böse Herr, dann hat der liebe Gott gar
keine Freude". Die vom Interviewer vorgeschlagene
Identifikation zwischen dem vermögenden Mann
und Gott kann Markus offensichtlich kognitiv nicht
nachvollziehen.

Von diesem Beispiel nun zu allgemeinen Über­
legungen: Eine wichtige Strömung der gegenwärti­
gen Bibeldidaktik lehnt mit guten Gründen ein 
unterrichtliches Vorgehen ab, das Kinder konsequent 
zu den von der historisch-kritischen Exegese gewon­
nenen Ergebnissen hinführt. Die entwicklungs­
orientierte Didaktik, für die Namen wie Anton 
Bucher, Friedrich Schweitzer oder Klaus Wegenast 
stehen, schlägt einen anderen Weg ein: Sie plädiert 
dafür, Kinder und Jugendliche als Exegeten und Sub­
jekte ihres Lernprozesses ernsrzunehmen.6 Dies hat 
verschiedene Implikationen: 

Rezeptionsästhetischer Aspekt 
Rezeptionsästhetik richtet den Blick auf den Vor­
gang der Aneignung eines Texts durch die Hörerln 
bzw. Leserln. Sie geht von der These aus, dass sich 
Sinn und Bedeutung erst im Vorgang der Rezeption 
bilden. In Anton Buchers Worten: ,,Aus einem Text 
werden ebenso viele Texte wie Leser und Leserinnen 
sind. "7 Rezeption als Aneignung gründet also auf 

einer schöpferischen Aktivität des Subjekts, das aus 
der Bandbreite potenzieller Bedeutungen eines Texts 
eine oder mehrere aktualisiert. 

Konkretisiert aufbiblischen Unterricht heiße das, 
dass das Ergebnis einer Interaktion zwischen Kind 
und biblischem Text als eine eigenständige 
Sinnfindung und Sinnstiftung zu würdigen ist. Sie 
darf nicht als „unrichtig"8 abqualifiziert werden, nur 
weil sie nicht mit der Textdeutung Erwachsener bzw. 
den Ergebnissen der wissenschaftlichen Exegese über­
einstimmt. Biblische Texte sind offen für viele Deu­
tungen. Kinder und Jugendliche sollen zu einer ei­
genständigen Interpretation gelangen. 

Entwicklungspsychologischer Aspekt 
Entwicklungstheorien, die aufJean Piaget zurück­
greifen, gehen davon aus, dass Kinder und Ju­
gendliche anders denken als Erwachsent. Diese The­
orien versuchen zu erfassen, wie sich Denkstrukturen 
im Laufe der Zeit verändern bzw. entwickeln. Wie 
es in der Entwicklung des mathemarischen oder 
moralischen Denkens sogenannte Stufen gibt, so 
lassen sich auch religiöse Denkstrukturen ausma­
chen, die sich in einer Srufenfolge entwickeln:> \o/ie 
ein biblischer Text verstanden wird, hängt dann 
davon ab, auf welcher Stufe seiner religiösen Ent­

wicklung sich ein Kind oder ein Jugendlicher be­
findet. 

Der Weg, Kinder und Jugendliche in die „richti� 
ge" Textdeutung einzuweisen, erweist sich aus die­
ser Sicht als Sackgasse. Solange die kognitiven Struk­
turen nicht entsprechend ausgebildet sind, produ­
ziert eine Belehrung eher neue Missverständnisse als 
echtes Verstehen. Ein „Dekret des Richtigen", so 
Klaus Wegenast, ,,hilft nicht zu rechtem Glauben, 
sondern entmündigt, reißt den Text aus der Hand 
des Kindes und führt letzten Endes zu einer Experto­
kratie, die mindestens ebenso schlimm ist wie see­
lenlose Indoktrination" 10• 

Theologischer Aspekt 
Die Rede von Kindern als Theologen oder von ei­
ner Kindertheologie wirkt vielfach noch ungewohnt. 
Dabei gibt es keinen Zweifel: Kinder stellen große 
Fragen 11, Fragen, in denen sich philosophische und 
theologische Grundprobleme anikulieren. Ihr selb­
ständiges Nachsinnen über Leiden, Tod und ein 
Leben nach dem Tod, über die Geheimnisse des Uni­
versums, über die Existenz und Wirklichkeit Got­
tes erlaubt es, sie - in einem weiten Sinn - als 
Theologinnen und Theologen zu bezeichnen. Dann 
aber sollte ihnen auch theologische Kompetenz im 
Umgang mit der Bibel zugetraut werden. 
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Dass Kinder in der Weise, wie sie glauben, ernst 
zu nehmen sind, hat ein biblisches Fundament. In 
der „Magna Charta des Kindergl.aubens" 12

, Mk 
10, 13-16, weist Jesus <lie Jünger mit deutlichen 
Worten zurecht, als sie Müttern mir ihren Kindern 
den Zutritt zu Jesus verwehren wollen. Es sind ge­
rade die Kinder, denen das Reich Gottes gehört. Und 
die Weise, wie sie das Reich Gottes annehmen, wird 
von Jesus ausdrücklich zum Maßstab für alle erho­
ben, die in das Reich Gottes gelangen wollen. 

3. Bibeldidaktik als „Einführung in das biblische
Wirklichkeitsverständnis" 

Durch seine Äußerungen zum Religionsunterricht 
hat der Dortmunder Svstematiker Thomas Ruster 
in der katholischen Religionspädagogik eine bewegte 
Debatte ausgelöst. Ruscer kritisiert scharf einen 
erfahrungsorientierten Religionsunterricht und da­
mit die gesamte Korrelationsdidaktik. Die von 
Hubertus Halbfas entwickelten Konzepte, in de­
nen den Erfahrungen von Schülerlnnen eine tragende 
Rolle zukommt, hält er für gescheitert. Ein solcher 
Religionsunterricht hat, so Ruster, ,,kaum Menschen 
hervorgebracht, die wirklich biblisch denken und
christlich glaubcn" 13. Welche Art von (Bibel-)Di­
daktik aber ist dann erforderlich, um „biblisch den­
kende" Menschen heranzubilden? Ich skizziere zwei 
Gedanken Rusters: 

Eniflechtung von Christentum und Religion 
Ruster besteht auf einer strikten Trennung von Re­
ligion auf der einen und Christentum auf der an­
deren Seite. 14 Kurz: Es kann keine christliche Religi­
on geben. Der christliche Glaube muss sich, wie 
Ruster schreibt, ,,aus der Umklammerung der 
(jeweils) herrschenden Religion [ ... ] lösen" 15• Er 

· muss dies deshalb tun, weil die heutige Religion
nach seiner Auffassung eine Religion des Geldes, des
Kapitalismus ist. Ließe sich das Christentum auf
Religion ein, bestünde die Gefahr einer Vermischung
und Verwechslung zwischen dem Gott der Bibel
und dem Götzen des Kapitalismus.

Für den Religionsunterricht hat das einschnei­
dende Konsequenzen. Wenn (religiöse) Erfahrun­
gen permanent in der Gefahr stehen, an Götter und
Götzen zu venveisen, muss das „Erfahrungsdogma
der Religionspädagogik''16 aufgegeben werden. ,,Den
Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler", so Ru­
ster, ,,ist in einer christlichen Religionspädagogik

· nicht mehr zu trauen. " 17 

Rückgriffe auf die Semiotik 
Mit Nachdruck fordert Ruster einen Religions­
unterricht (und einschlus'.>-weise eine Bibeldidaktik), 
<ler seine Aufgabe darin sieht, in das biblische 
Wirklichkcitsverständnis einzuführen. 18 Didaktisch 
soll dies durch Anleihen aus der Semiotik bewerk­
stelligt werdcn. 19 Einführung in das biblische 
Wirklichkeitsverständnis liest sich dann als Begeg­
nung mit dem Zeichenuniversum der Bibel. Wir 
müssen, wie Ruster zitiert, biblische Texte „grund­
sätzlich als fremde Welten lesen [ ... ], die wir ganz 
neu erkunden müssen, als wären wir die Crews von 
C1ptain Kirk, Captain Picard, oder besser noch wie 
Captain Janeway und die Besatzung vom Raum­
schiffVoyager oder die Neuankömmlinge aufEarth 
2. Wir kennen die Gesetze der fremden Welten
nicht, und wir müssen unbedingt damit rechnen,
dass die Gesetze und Regeln, die in'diesen fremden
Welten herrschen, andere sind, als die, die unsere

· Welt bestimmen"20
• 

In den fremden Welten biblischer Texte zeigt sich
ein fremder Gott. Von ihm kann nur innerhalb des
biblischen Zeichenuniversums etwas gewusst wer­
den. Von außerhalb, etwa von den eigenen religiö­
sen Erfahrungen her, gibt es keine Brücke zum Gott
der Bibel.

Wie lässt sich nun der semiotische Ansatz im Un­
terricht praktisch verwirklichen? Dazu gebe ich ver­
kürzt ein Beispiel wieder, das Rusrer anführt:21 Im
Johannesevangelium ist davon die Rede, dass Jesus
das wahre Licht ist. Um Schülerlnnen den Sinn die­
ser Aussage zu erschließen, würden im herkömmli­
chen korrelativen Religionsunterricht die Erfahrun­
gen, die sie selbst mit Licht und Sonne gemacht
haben, herangezogen. Anders im biblischen Unter­
richt, wie Ruster ihn vorschlägt: Hier wird nach
Stellen in der Bibel gesucht, wo das Wort Licht
noch verwendet wird (z.B. inJes 42,6 undJes 60,1-
3). Aus der Züsammenschau der gefundenen Stel­
len soll der Sinn der Aussage „Jesus ist das wahre
Licht" erhellt werden. Bei dieser Methode sind die
Erfahrungen der jungen Leute irrelevant; wenn nicht
irreführend. Sie agiert ganz innerhalb des biblischen
Zeichenuniversums und hat große Ähnlichkeit mit
einem Entschlüsselungsverfahren.

4. Kritische Würdigung der beiden Ansätze

Zum Konzept einer enrwicldungsorientierten Bibel­
didaktik 

In einer entwicklungsorientierten Bibeldidaktik 
kommt dem Subjekt, der Schülerin und dem Schü-
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ler, eine zentrale Rolle in der Begegnung mit der 
Bibel zu. Darin liegt ihre große Stärke. Für eine 
solche Didaktik gilt: 
• Sie trägt den Erkenntnissen der Rezeptionsästhe­
tik Rechnung;
• Sie berücksichtigt entwicklungspsychologische
Befunde und nimmt die Lebenswelt heutiger Kin­
der und Jugendlicher in den Blick.
• Sie atmet den Geist einer Theologie, die den
Menschen als ein immer schon für Gott und seine
Offenbarung aufgebrochenes Subjekt bedenkt.
• Trotz der gewichtigen positiven A�pekte dieses
Ansatzes verbinden sich mit ihm auch verschiedene
Schwierigkeiten. Auf zwei grundlegende Probleme
sei hingewiesen:
• Es liegt auf der Hand, dass es zwischen den Text­
deutungen von Schülerinnen und den Ergebnissen
der wissenschaftlichen Exegese Spannungen und
Widersprüche gibt. Wie ist damit umzugehen? Dar­
auf bleiben die Vertreter dieses Ansatzes in ihren
Untersuchungen viele Antworten schuldig.
• Aus der Sicht katholischer T heologie ist die Fra­
ge dringlich, inwieweit im Religionsunterricht deut­
lich werden kann, dass die Bibel ein Buch der Kir­
che ist. Die Entstehung der Schrift setzt eine Er­
zähl-, Auslegungs- und Bekenntnisgemeinschaft
voraus. Bibel ist ohne Kirche nicht denkbar. Es ist
Aufgabe der Kirche, den Eigen-Sinn der Texte, die
sie als Wort Gottes versteht, vor beliebigen subjek­
tiven Deutungen zu schützen. Wie kann sie dieser
Verpflichtung im Religionsunterricht nachkommen?

Zum Ansatz von Thomas Ruster 

An Rusters Unterfangen einer „Einführung in das 
biblische Wirklichkeitsverständnis" ist seine Partein­
ahme für den der Bibel eigenen Anspruch zu wür­
digen. Ruster schleudert jeglicher Vereinnahmung 
durch subjektive Befindlichkeiten und Interessen ein 
klares „Nein" entgegen. Auf der anderen Seite wirft 
sein Ansatz gravierende Schwierigkeiten auf: die an 
die Fundamente des Religionsunterrichts rühren. Im 
Blick auf bibeldidak.tische fragen nenne ich nur zwei: 
• Die einseitige Konzentration auf den Text wird
der Einsicht der Rezeptionsästhetik nicht gerecht,
dass Sinn und Bedeutung eines Texts erst in der
Begegnung zwischen Text und Subjekt entstehen.
Die Verstehensbedingungen von Kindern und Ju­
gendlichen sollen Ruster zufolge aber gerade nicht
be_i der Aneignung der fremden Welt der Bibel be­
rücksichtigt werden.

• Ein biblischer Unterricht, der die Lebenswelt
heutiger Kinder und Jugendlicher ausklammert,
wird w einer rein binnen theologischen Angelegen­
heit. Weshalb aber sollten „Raumfiihrren" in das
fremde Zeichenuniversum der Bibel in der öffent­
lichen Schule einer pluralen Gesellschaft stattfinden?
Bildungstheoretisch ist ein solcher Unterricht nicht
begründbar.

5. Vorrang des Subjekts oder Vorrang des
bibl ischen Texts: Dekonstruktion als ein neuer
bibe1didaktischer Weg?

Die beiden vorgestellten Ansätze - entwick­
lungsoricntierte Bibeldidaktik und „Einführung in 
das biblische Wirklichkeitsverständnis" - stellen 
grundverschiedene Modelle dar, wie die für die 
Bibeldidaktik zentrale Frage nach dem,Verhältnis 
von Text und Rezipienten angegangen werden kann. 
Das erste Konzept rückt das Subjekt, <las zweite den 
Text in den Mittelpunkt. 

Ich schlage einen anderen Weg vor, der skh in 
der Sekundarstufe I und II als fruchtbar erweisen 
könnte. Ich sehe ihn in einer wechselseitigen Dekon­
struktion von Text und Subjekt.22 Was ist damit ge­
meint? Das Verfahren der Dekonstruktion wurde 
von dem fram,ösischen Philosophen Jacques Der­
rida als Zugang zu philosophischen Texten einge­
bracht. Literaturwissenschaftlich wurde derTermi-

. nus vor allem in den USA ausgeformt. Es soll nun 
nicht darum gehen, Dekonstruktion mit all ihren 
philosophischen und literaturwissenschaftlichen 
Implikationen möglichst bruchlos in die Bi­

beldidaktik zu transplantieren. Vielmehr ist daran 
gedacht, den Begriff eigenständig religionspäd­
agogisch zu profilieren, wobei intuitiv Anregungen 
aus seinem Entstehungskontext aufgenommen wer­
den. 

In dem Wort „DekonstruJnion" sind die beiden 
Substantive „Destruktion" lind „Konstruktion" zu 
·einem spannungsreichen Begriff zusammengefügt.
Es soll nun versucht werden, Dckonstrukrion als
einen bibekfüfaktischen \v7eg zu entwerfen, bei dem
Text und Subjekt gleichermagen zu ihrem Recht
kommen, indem sie wechselseitig „destruktive" und
,,konstruktive" Kräfte aufeinander ausüben.

Dekonstruktion des Texts
Ich bezeichne eine Textarbeit als dekonstruktiv, die
,,destruktive" und „konstruktive" Momente kennt.
„Destruktiv" nenne ich Textzugänge, die fragend
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und bohrend an einen Text herangehen. Es sollen 
die Tiefen eines Texts erahnt, seine Ambivalenzen 
aufgespürt, seine Zwischentöne sensibel wahrge­
nommen werden. Es geht in erster Linie um das 
Fragen, nicht um das Finden von Antworten. Wer­
den Antworten gefunden, sind sie Ausgangspunkte 
für neue fragen. 

Dekonstruktion besitzt aber auch eine „kon­
struktive" Komponente. Sie drückt sich darin aus, 
dass gefundene Sinnpotenziale des Texts zu neuen 
Sinngebilden zusammengesetzt oder mit anderen 
Texten probeweise u.nd spielerisch in Interferenz 
gebracht werden. Dadurch sollen sich neue, un� 
gewöhnliche, zum Nachdenken anregende Arran­
gements ergeben. 

Dekonstruktion des Subjekts 
Nicht nur der Text, auch das Subjekt soll dekon­
struiert werden. Das heißt auf der einen Seite, dass 
der Text „destruktiv" auf das Subjekt wirken soll: 
Der Text stellt dem Leser Fragen, ja stellt ihn in 
Frage. Auf der anderen Seite übt der ]ext eine ,,lcon­
srruktive" Kraft aus, indem er dem Rezipienten, 
Lösungshorizonte für seine Krisen und Probleme 
erahnen lässt und in ihm die Hoffnung auf gelin­
gendes Leben weckt oder stärkt. Als Weg vom Text 
zum Subjekt wirkt Dekonstruktion also provokativ 
und konstruktiv: provokativ, weil das Selbst-, Welt­
und Gottesbild, das sich das Subjekt geschaffen hat, 
gründlich erschüttert wird; konstruktiv, weil ein­
gefahrene Denk- und Handlungsmuster auf:. 
gebrochen und auf neue Möglichkeiten hin geöffnet 
werden. 

. Methodenfragen: Dekonstruktion als metho­
discher Brennspiegel 
Derrida versteht Dckonstruktion nicht als eine be� 
stimmte Methode. Auch unter bibeldidaktischer 
Rücksicht ist damit nicht einfach ein neues Verfah­
ren gemeint, das den bisher bekannten Katalog kre­
ativer Methoden um einen weiteren Eintrag verlän­
gert. Bei einem dekonstruktiven Umgang mit bib­
lischen Texten werden vielmehr aus dem methodi­
schen Spektrum einige Verfahren ausgewählt und -
wie durch einen Brennspiegel hindurch - auf ein 
bestimmtes Ziel hin gebündelt. Dabei ist bevorzugt 
an Methoden zu denken, die mit Textfragmenten 
arbeiten (,,Destruktion") oder Texte in neue Kon­
texte einbinden (,,Konstruktion"). Aus dem Fach 
Deutsch können hierzu hilfreiche Anregungen über­
nommen werden. Eine - unvollständige - Liste von 
Verfahren könnte folgendermaBen aussehen:23

- probeweise Veränderung eines \Vortes oder Sat­
zes und Beobachtung der Auswirkungen für das
Ganze des 1exts

- Darbietung eines Texts in Fragmenten: Nach je­
dem Textstück überlegen die Schüler Innen, wie der
Text weitergehen könnte
- Isolierung eines Textstücks und Suche nach ei­
nem neuen Kontext
- Transformation in ein anderes Medium (Klän­
ge, Bilder)
- bewusste Suche nach Irritationen, Störungen und
Brüchen in Inhalt und Form
- Vergleich von Übersetzungen
- Neuerzählung des Texts aus der Perspektive ver-
schiedener Handlungsträger
- synoptisches Lesen
- Vergleich neutestamentlicher 1exte mit entspre-
chenden alttestamentlichen Vorlaien
- Vergleich von unterschiedlichen künstlerischen
Darstellungen (z.B. aus verschiedenen Epochen der
Kunst), die sich auf die gleiche Perikope beziehen
- Erstellen einer Interlinearversion: In Leerzeilen
unter jeder Textzeile notieren die Schü1erlnnen As­
soziationen und eigene Erfahrungen zu Schlüssel­
wörtern des Texts
- Darbietung verschiedener Vc)rtragsvarianten
- unterschiedliche Inszenierungen des Texts oder
einzelner Textstücke
- Versuch einer Textdeutung durch die Schiiler­
Innen, Vergleich der Varianten in Kleingruppen und
Erarbeitung einer gemeinsamen Deutung, Vergleich
dieser Interpretationen.

Dekonstruktion und Korrelation 
Dekonstrukrion, wie sie hier enrwickelt wurde, hat 
zwar gewisse Ähnlichkeiten mit dem Korrelati­
onsprinzip, sie hebt sich aber auch davon ab. Ein 
charakteristischer Unterschied besteht darin, dass 
Dekonstruktion einen bescheideneren Anspruch 
erhebt: Die Pole, zwischen denen Bewegungen und 
Begegnungen stattfinden, sind nicht mehr Traditi­
on und Situation, sondern Text und Subjekt. Es 
kommt darauf an, dass der Text sich in seinen pro­
vozierenden und Hoffnung spendenden Potenzia­
len selbst zur Geltung bringt; der affirmative Ver­
weis, dass er Wort Gottes ist, kann diese Kraft­
entfaltung nicht ersetzen. Wie Korrelation setzt auch 
Dekonstruktion aufcine kritisch-produktive \X!ech­
selwi rkung. Sie möchte diese Interferenz aber 
verschärfen, indem sie das Moment der Kritik bis 
zur „Destruktion" treibt und das Moment der Pro­
duktivität als „Konstruktion" fasst. Korrelativer 
Unterricht leidet nicht selten an einer eigenartigen 
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St,me. Dem will Dekonstruktion entgegenwirken. 
Sie bringt eine Dynamik in Gang, die sich mit gefon­
denen (Zwischen-) Ergebnissen nicht zufriedengibt, 
sondern zum weiteren Suchen auffordert: Prozess­
orientierung, nicht Ergebnisorientierung hat für sie 
Priorität. Dekonstruktion unterstützt schließlich das 
Anliegen, die Fremdheit des biblischen Texts anzuer­
kennen und zu bewahren. Sie stemmt sich gegen 
alle vorschnellen Versuche, den Text auf vorgegebe­
ne Bedeutungen festzulegen und ihm bestimmte 
Funktionen zuzuschreiben. 

Dekonstruktion beansprucht nicht, die Lösung 
für die verschiedenen Probleme zu sein, mit denen 
sich eine zeitgemäße Bibeldidaktik: konfrontiert 
sieht. Sie stellt jedoch für die Sekundarstufe I und 
II einen interessanten und innovativen Weg dar, eine 
Anrwort auf das Grundproblem der Bibeldidaktik 
zu geben, wie nämlich biblischer Text und Subjekt 
in ein Verhältnis zu setzen sind. Anders als bei den 
oben vorgestellten bibeldidakcische Positionen, die 
entweder das Subjekt oder den Textübergewichten, 
gelten bei einem dekonsrruktiven Verfahren beide 
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chermaßen Herausforderungen und Chancen. 
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