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Bernhard Dressler / Thomas Klie

Zeichenspiele inszenieren
[(Umrisse einer semiotischen Religionsdidaktik

1 Ein semiotisches Lehrstiick zu Qohelet

Religionsunterricht in Klasse 11. Die Unterrichtsreihe zur alttestamentli-
chen Weisheit beginnt mit dem Prediger Salomo. Dieses biblische Buch
bildet auf der religionspddagogischen Landkarte so etwas wie einen wei-
Ben Fleck, sieht man einmal von Qoh 3, 1-8 und dem Problem der fal-
lenden Zeit ab.! Im Unterschied zu anderen biblisch orientierten Lehrstii-
cken ist hier also selbst in der gymnasialen Oberstufe kaum mit Vorwis-
sen zu rechnen. Demzufolge kommt die Suche nach biblischen Ankniip-
fungspunkten bzw. die Rekonstruktion von Wissensbestdnden als didak-
tisches Inszenierungsmuster nicht in Betracht. So fremd auch die Text-
gestalt anmutet, so aktuell scheint dagegen der Gestus des »Carpe diem,
der die 12 Kapitel durchzieht. Gekleidet in »Salomonis Seide«, hebt der
Prediger immer wieder neu an, im inneren Monolog den Sinn des Lebens
zu ergriinden. Erfahrungen und Erkenntnisse, teils in weisheitlicher Tra-
dition auf ihn gekommen, teils von ihm selber erlitten, verdunkeln den
Horizont und gewéhren kaum einen Blick auf seinen Reflexionshinter-
grund und seinen biografischen Ort. Kohelet zu unterrichten gleicht
damit einer Expedition in eine weitgehend unbekannte (Text-)Welt. Sie
zu erkunden, ihre Ordnung durchzubuchstabieren, es sich woméglich in
ihr auf Zeit einzurichten, verlangt ein Konzept, das Fremdheit nicht als
Zumutung, sondern als Voraussetzung religiosen Lernens begreift.

Lehrer?: »Wir haben hier einen Text, der von einem unbekannten Autor verfasst
wurde. Uber seine Zeit und die Well, in der er lebte, gibt es kaum mehr als vage
Vermutungen. Auch der Anlass der kleinen Schrifi, aus der ich unseren Text ent-
nommen habe, bleibt im Dunkeln. Alles was man in Erfahrung bringen kann, muss
also aus dem Text selbst herausgelesen werden. Machen wir uns also auf die Suche
sl A(

1 Vgl. z.B. Jens Mahlmann, Auch sterben hat seine Zeit. Prediger 3, 1-8 in der 4.
Klasse, in: Loccumer Pelikan 1/1999, 13-19.

2 Dieses Transkript ist Teil eines Unterrichtsversuchs, der im Zusammenhang eines
religionspadagogischen Seminars an der Universitidt Gottingen (WS 2001/02) statt-
fand. Das Thema der Stunde lautete: yOrdnung und Skepsis: die Weisheit des Pre-
diger Salomo«.
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Der Lehrer verteilt ein Arbeitsblatt, auf dem mit Qoh 3,10-15 einer der
Schliisseltexte des ganzen Buches abgedruckt ist. Als Ubersetzung
wurde die revidierte Lutherfassung gewdhlt und dabei bewusst auf Glat-
tungen und gefillige Formulierungen verzichtet. In ihrer Sprodheit wi-
dersetzt sich eine solche Sprachgestalt schnellen Zugriffen. Der oft nicht
unproblematische Weg des vermeintlich geringsten (Text-)Widerstands
soll hier ganz offensichtlich nicht beschritten werden. Der Unterricht
will Reibungen und semantische Verwerfungen nicht peinlich vermei-
den, sondern er nimmt sie als Konstitutionsbedingungen eines komple-
xen Lernprozesses ernst. Die Lerngruppe soll sich miihen, soll sich den
Dissonanzen stellen und die Textvorlage nicht durch eilfertige Kurz-
schliisse ihrer Fremdheit enteignen.

Diese Intentionen spiegeln sich auch in den folgenden Bearbeitungshin-
weisen des Unterrichtenden.

sLest euch den Text in Ruhe durch. Am besten gleich mehrmals. Lasst ihn auf euch
wirken. Versucht euch nach Moglichkeit in ihm zu bewegen. Seht euch darin um.
Geht ein wenig in ihm spazieren und achtet mal darauf, welche Gedanken euch dabei
kommen. In welche Welt entfiihrt euch dieser Spaziergang? Wie ist sie geordnet, und
nach welchen Regeln leben dort wohl die Menschen? Woran richten sie ihr Leben
aus? ...«

Die auf den ersten Blick anti-hermeneutischen Impulse zeigen sich an
der Freilegung einer historischen Autoren-Absicht (intentio auctoris)
wenig interessiert. Auch die Rekonstruktion eines authentischen Text-
sinns (infentio operis) riickt scheinbar in den Hintergrund. Das hier in-
szenierte Deutungsspiel funktioniert nach anderen Regeln. Zur didak-
tisch bestimmenden GréBe wird der Rezeptionsprozess; das Unterrichts-
konzept setzt ganz auf den Vorgang der Aneignung. Wie das Subjekt zur
Sache kommt, genauer: wie es im Verlauf seines Zur-Sache-Kommens
die »Sache« selbst konstituiert, soll hier in Szene gesetzt werden. Es geht
darum, in einem methodisch kontrollierten Verfahren die intentio lecto-
ris, die Lektiirestrategie(n) des Lesers unterrichtlich zum Ausdruck zu
bringen.

Eine solche Vorgehensweise ist zwar religionspadagogisch durchaus uniiblich, doch
den Schiilerinnen und Schiilern muss sie nicht lange plausibel gemacht werden.
Fremde Welten zu imaginieren zihlt in jedem zweiten Computerspiel zu den Grund-
regeln. Auch in Kinofilmen und Videoclips beruht die Faszination zu weiten Teilen
darauf, dass in ihnen eine Wirklichkeit mitgesetzt ist, die eigenen Gesetzen gehorcht
und in Kontrast zur eigenen Lebenswelt tritt. In einer Gesellschaft der generalisierten
Kommunikation ist die Fiktion die Voraussetzung fiir neue Neuheitserfahrungen. Im
zeitweiligen Aussetzen des Alltags zeigt sich das verbreitete Unbehagen an der
Wirklichkeit. Es wird medial mit einer nicht enden wollenden Reihe kleiner Fluchten
bedient. Die harte und fiir die Moderne schlechthin entscheidende Grenzlinie zwi-
schen fact oder fiction ist darum schon lange nicht mehr der Ort, an dem sich fiir Ju-
gendliche die Frage nach der Verlasslichkeit der sog. Realitit entscheidet. Die Viel-
falt und Wirkmacht virtueller Bilder hat die Vorstellung lediglich einer bzw. einer
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starken Wirklichkeit nachhaltig geschwiicht. Die #sthetische Erfahrung konfrontiert
das Subjekt mit einem Plural moglicher Welten.? Sie zeigen ihm die Kontingenz und
Relativitit der biografischen Beziige auf, in die es geworfen ist. Dass sich Wahrheit
iiberhaupt nur als ein interpretativer Akt begreifen lasst, gehort heute zum — freilich
unreflektierten — Erfahrungswissen einer ganzen Schiiler-Generation. Es spricht viel
dafiir, dass sie sich anders als ihre Eltern ohne grofiere Probleme mit dem »Prozess
des Erzihlt-Werdens der Welt« (Vattimo) arrangiert hat. Wahrheit l4sst sich je ldnger
je mehr im Dialog zwischen verschiedenen Text-Welten vergewissern und weniger
durch die Suche nach Ubereinstimmungen zwischen den Zeichen und dem Stand der
Dinge. Damit ist in groben Ziigen der kulturelle Ort einer Didaktik der Zeichen
angedeutet.

Von der Theorie zuriick in die Praxis. Unsere Lerngruppe teilt sich schnell in Nei-
gungsgruppen, in denen man sich selbststdndig iiber die Arbeits- und Prédsentations-
formen verstindigt.

Eine der drei Teilgruppen macht sich daran, einen Regelkatalog nach Art der 10 Ge-
bote zu entwerfen. Die fiktive Welt des Qohelet stellt sich darin dar als ein lockeres
Gefiige von Lebensregeln. Sie ermdglichen es, dass es allen gut geht, niemandem
aber zu gut. Das Religitse ordnet sich nach einem deistischen Muster; die Suche
nach anderen Orientierungsmarken st6ft immer wieder ins Leere. Jede Maxime be-
ginnt mit »Du sollst ...«: »Du sollst nicht zu viel iiber den Sinn des Lebens nachden-
ken. Geniefse vielmehr dein Leben, solange du kannst.« — »Du sollst Gott einen guten
Mann sein lassen. Er hat zwar alles geschaffen, man kann aber den Sinn des Ganzen
nicht durchschauen ...«

Die nichste Gruppe verfasst ein Interview mit dem Prediger Salomo und ldsst den
fiktiven Gesprichspartner in lockerem Ton iiber seine Sicht der Dinge plaudern. Te-
nor: Leben und leben lassen. »Was macht man so als weiser Mensch ...? Womit ver-
dienen Sie ihren Lebensunterhalt ...? Fahren Sie auch mal in Urlaub ...7«

Die dritte Gruppe einigt sich auf ein halbszenisches Spiel. In ihm stellt sich nach dem
Muster antiker Philosophenschulen der Meister (= Qohelet) den Fragen seiner teils
christlich, teils agnostisch argumentierenden Adepten. Hier geht es vor allem um
Fragen der Moral und der Gotteserkenntnis. Aus dem Kreis der Jiinger kommen un-
konventionelle, lebensnahe Fragen, auf die Qohelet mit einzelnen Versen aus dem
vorgegebenen Text Qoh 3,10-15 »antwortet«: »Welche Erlebnisse haben Sie dazu
gebracht, iiber Gott und die Welt nachzudenken?« — »lch sah die Miihe, die Gott den
Menschen gegeben hat, dass sie darin geplagt werden« (V. 10). — »Wenn es einen
Gott gibt, kann er dann nicht auch nach der Schopfung etwas vollig Neues machen?
Etwas, das noch nie da gewesen ist? Ein Wunder vielleicht?« — »Nein, meiner Mei-
nung nach tut er das nicht. Was geschicht, das ist zuvor geschehen, und was gesche-
hen wird, ist auch zuvor geschehen; und Golt sucht wieder auf, was vergangen ist
R B TR

-

3 Zeichendidaktische Zugénge eignen sich aus diesen Griinden auch besonders fiir
die ErschlieBung biblischer Wundergeschichten jenseits der Alternative »fact oder
fiction«. Vgl. Bernhard Dressler, Zeichen und Wunder. Didaktische Aufenthalte in
fremden Welten. Zur didaktischen ErschlieBung neutestamentlicher Wunderge-
schichten im Religionsunterricht der Sekundarstufen; in: ders. (Hg.), Religion zei-
gen. Zeichendidaktische Entwiirfe, RPI Loccum 2002. Siehe auch Stefan Alkier,
Lazarus — Fact, Fiction, Friction; in: Loccumer Pelikan 4/1996.



Zeichenspiele inszenieren. Umrisse einer semiotischen Religionsdidaktik 93

Nach einiger Zeit ruft der Lehrer die Teilgruppen ins Plenum und bittet
sie, ihre Ergebnisse zu prisentieren. Eine Wandzeitung, ein Autorenport-
rait (vorgelesen) und eine Lehrdisputation (im Stuhlkreis) werden inner-
halb der Klasse vorgestellt. Trotz z.T. widerspriichlicher Deutungen be-
kommt der kurze Text mit diesem Verfahren erste Konturen; er beginnt
sich in der Klasse unter den verschiedenen Lesarten gleichzeitig zu ma-
chen. Der historische Abstand, den andere textkritische Verfahren unter-
richtsmethodisch festschreiben, zeigt sich hier in einem Biindel szeni-
scher Vergegenwirtigungen. Die Stunde schlieBt damit, dass die einzel-
nen Deutungen auf ihren Anhalt an der Textvorlage hin diskutiert wer-
den. Gekldrt werden soll, welche Textstellen zu welchen Interpretationen
gefiihrt haben bzw. aufgrund welcher Annahmen identische Sétze in un-
terschiedlicher Weise zum Ausdruck gebracht wurden.

Was unterscheidet nun dieses Inszenierungsmuster von anderen Er-
schlieBungsfiguren? Zunichst einmal fillt hier die aktive Rolle der Rezi-
pienten bei der Bedeutungskonstitution ins Auge. Dies hat weniger mo-
tivationale Griinde, geht es hier doch nicht darum, wie z.B. im Konzept
des »entdeckenden Lernens«, die Schiiler lediglich das herausfinden zu
lassen, was der Unterrichtende vorab als Lerninhalt veranschlagt hat.
Dieser Unterricht ist ergebnisoffen angelegt, d.h. was sich als Ergebnis
im Laufe der Stunde einstellt, ist fiir alle, einschlieBlich des Lehrers, nur
in gewissem Rahmen prognostizierbar. Trotzdem schldgt das Lernen
nicht um in Beliebigkeit, denn alle Gruppen beziehen sich ja auf den
gleichen biblischen Zeichenzusammenhang. Und auf diesen sind die Er-
gebnisse nach gewissen Plausibilititsregeln befragbar.

Damit ist zweitens ein Verstdndnis von Unterrichtsinhalten impliziert,
wonach sich Sachverhalte allein im Modus ihres Gegebenseins erschlie-
Ben.

Ein Text stimuliert offene Deutungsbewegungen, die jedoch nicht regellos verlaufen.
Die kombinatorischen Moglichkeiten werden durch die im Text selbst angelegten
Lektiirestrategien zugleich erdffnet und begrenzt. Genau diese in jedem &sthetischen
Zeichensystem angelegte Spannung zwischen inventiver Freiheit und signifikanter
Ordnung unterrichtlich freizusetzen: Das ist die Absicht der Zeichendidaktik. Eine
intentio operis lisst sich demzufolge gar nicht abschlieBend bestimmen. Jeder unter-
richtliche Versuch einer Rekonstruktion, gar im Sinne eines »Was will uns der Ver-
fasser mit seinem Text sagen?:, fiithrt also semiotisch von vornherein in eine un-
produktive methodische Enge. Das Neue an diesem Zugang sind also nicht die sog.
kreativen Methoden, mit denen der eine Textsinn in verschiedener Gestalt zur Dar-
stellung gebracht wird, sondern die strikte Weigerung, einen Textsinn vor- oder
auBerhalb eines aktuellen Interpretationsprozesses erheben zu wollen (und zu kén-
nen). Wenn aber die Bedeutung eines Textes seine Funktion in einer konkreten Ge-
brauchssituation ist, dann bedeutet dies didaktisch, Mehrdeutigkeit gezielt in Szene
zu setzen. Der eine Text soll dadurch, dass er in verschiedene Kontexte eingespielt
und dort entsprechend moduliert wird, in einer Vielzahl moglicher Deutungen ver-
gegenwirtigt werden. Dabei werden verschiedene Lesarten erzeugt, um den kon-
struktiven Charakter des Lernstoffs ins Bewusstsein zu heben. Zugleich sind die me-
thodischen Kunstgriffe der TexterschlieBung auch daran zu messen, ob und wie sic
dieses Bewusstsein der Konstruktivitit der Lesartenproduktion sinnlich abstiitzen.
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Dahinter steht, drittens, ein lerntheoretisches Konzept, das Lernen als
einen hochst aktiven und sinnproduktiven Prozess begreift.

Dies setzt den Gegenstandsbezug und die Orientierung an identifizierbaren Unter-
richtsinhalten keineswegs auBer Kraft, denn der Lernvorgang wird nach wie vor in
Gang gesetzt und begrenzt durch einen bestimmten Gegenstand. Als vorgegebener
Stoff — so eine der Grundeinsichten der Semiotik Umberto Ecos — bedarf er jedoch
der kommunikativen Ressourcen interpretierender Subjekte, um iiberhaupt als ein
mdoglicherweise bedeutsames Stiick Inhalt erkannt, erlernt und mitgeteilt werden zu
kdnnen. Fiir eine semiotische Didaktik ist demnach folgende Unterscheidung von
entscheidender Bedeutung: zwischen dem »Unterrichtsgegenstand« bzw. dem
»Stoff«, der unabhingig vom Vermittlungsprozess feststeht, und dem »Unterrichts-
inhalt«, der sich erst im Unterricht als Geschehen einstellt. Ein Stoff wird erst durch
die Ingebrauchnahme zu einem Inhalt — erst die Inszenierung macht aus der Partitur
ein Stiick. Oder didaktisch: Indem sich Lernende mit ihren Erfahrungen in das Spiel
der Deutungen eintragen, machen sie es fiir sich sinnvoll. Sie werden dariiber zu Pro-
tagonisten in ihrem eigenen Lernstiick. Didaktisch wie semiotisch stellen sich In-
haltsfragen als Inszenierungsfragen. Damit sind bereits die wesentlichen Eckpunkte
einer semiotischen Unterrichtstheorie benannt.*

2 Das semiotische Zeichenverstindnis und die Revision der Symbol-
didaktik

Theoriegeschichtlich stellt sich die semiotische Neuorientierung inner-
halb der evangelischen Religionspiddagogik als eine Spit- bzw. Neben-
folge des Symboldiskurses dar. Michael Meyer-Blancks iiberraschend
einflussreiche kleine Schrift deutet diese Rezeptionsgeschichte schon
durch ihren programmatischen Titel an: »Vom Symbol zum Zeichen«.?
Mit Umberto Eco reklamiert er darin den Zeichenbegriff fiir die Reli-
gionspéddagogik, indem er den Symbolbegriff einer semiotischen und
theologischen Kritik unterzieht. Trotz der theoretischen Differenzen in
Bezug auf die Begriindungszusammenhinge zeigen sich zwischen Zei-
chen- und Symboldidaktik jedoch auch deutliche Parallelen. Wenn z.B.
Peter Biehl seine Spielform der Symboldidaktik als ein integratives Kon-
zept begreift, das die Prinzipien der Bibel-, Problem- und Schiilerorien-
tierung unter dem Vorzeichen des Erfahrungsbezugs miteinander ver-
kniipft®, dann schlieBt die Zeichendidaktik direkt dort an. Beide riicken
die dsthetische Erfahrung ins Zentrum ihres didaktischen Interesses. Un-
einigkeit besteht allerdings tiber den Modus, wie sich diese Erfahrung
vermittelt — etwa in Form reprisentativer Symbole oder durch kulturell
bedingte Zeichenlektiiren. Anders als die Symboldidaktik betrachtet die

4 Siehe auch: Bernhard Dressler / Lena Kuhl / Thomas Klie, Religitse Zeichen ins
Spiel bringen. Grundziige einer Zeichendidaktik; in: B. Dressler, a.a.O.

5 Symboldidaktik und Semiotik, Hannover 1995.

6 Vgl. Peter Biehl, Symbole geben zu lernen. Einfithrung in die Symboldidaktik
anhand der Symbole Hand, Haus und Weg, Neukirchen-Vluyn 1989, 167.



Zeichenspiele inszenieren. Umrisse einer semiotischen Religionsdidaktik 95

Zeichendidaktik »Symbole« ausschlieBlich als Kommunikationsphino-
mene, als sozial codierte Funktionen innerhalb geschichtlicher Verste-
hensprozesse. Ihr Kriterium ist — in Anlehnung an Peirce und Eco — ein
dreistelliger Zeichenbegriff aus duBerem Zeichen, Inhalt und Interpre-
tanten.

Dass religioses Verstehen nicht allein auf wortsprachlichen Formen auf-
ruht, sondern durch vielgestaltige Signifikanten angeregt werden kann,
darin stimmen beide Didaktiken iiberein. Diese Einsicht, die sich leit-
motivisch durch Biehls zahlreiche Vertffentlichungen zieht, kann zu-
riickblickend als der zentrale Eintrag der Symboldidaktik in die neuere
religionspadagogische Theorie und Praxis gelten. Sie hat Religion als
leib-rdumliches Formenspiel in den Mittelpunkt des didaktischen Inte-
resses geriickt und damit indirekt auch ein intensiveres Nachdenken iiber
die dem Religidsen entsprechenden Lernwege eingeleitet.

Die semiotische Kritik an der Symboldidaktik richtet sich also nicht gegen die dsthe-
tische Umcodierung des Lehr-Lernprozesses, sondern gegen deren symboltheoreti-
sche Ableitung. Der neuralgische Punkt liegt in der Behauptung, Symbole stellten die
Wirklichkeit per se in einem origindren, zumindest authentischeren Modus dar als
Zeichen. Eine den »Symbolen« zugeschriebene Reprisentationsfunktion, vor allem
aber auch das dieser Funktion zugrundeliegende Wirklichkeitskonzept einer »tiefe-
ren«, »inneren«, »hintergriindigen« Seinsdimension wird semiotisch bestritten. Die
Vorstellung eines teil-autonomen Mediums, das nur bedingt interpretativen Prozes-
sen unterliegt, also in einer gegebenen Relation zu der Wirklichkeit steht, auf die es
verweist, ist zeichentheoretisch nicht begriindbar. Gegen das von Biehl, v.a. aber von
Hubertus Halbfas vertretene Argument, Symbole kommunizierten bestimmte Bot-
schaften weitgehend unabhiingig vom Kommunikationsumstand oder vom kommu-
nizierenden Subjekt allein iiber die Beschaffenheit ihrer signifikanten Merkmale?,
setzt die Semiotik einen kulturrelativen Zeichenbegriff. Ein Zeichen ist etwas, das fiir
etwas anderes steht, weil es von einem Dritten so interpretiert wird. Es geht gerade
nicht in ein festes Ausdrucks-Inhalts-Verhiltnis ein, wie es etwa alltagssprachliche
Verwendungszusammenhiinge voraussetzen (z.B. Verkehrszeichen). Am néchsten
kommt man der Zeichenfunktion, wenn man sie als eine duflerst kompakte Form der
Schlussfolgerung ansieht. Der Leser entscheidet bei seiner Zeichenlektiire immer auf
der Grundlage von iiberkommenen Traditionen, pragmatischen Ubereinkiinften und
kontextuellen Gegebenheiten, welchen Sinn er welchen Zeichen zumisst. Die Mehr-
deutigkeit von Zeichen ist so gesehen unhintergehbar, das Zeichen ist eine eminent
geschichtliche Gréfle. Zeichen zu lesen erschopft sich nicht im Erkennen einer fest-
stehenden Bedeutung, denn das Subjekt und seine Lerngeschichte sind immer in die
Zeichenlektiire verwickelt. Interpret, Zeichen und pragmatischer Kontext stehen in
einem gegenseitigen Verweisungszusammenhang.

Die kritischen Anfragen an den von der Symboldidaktik vorausgesetzten
Symbolbegriff zielen darauf, das Symbol aus seiner ontologischen
Klammer zu 18sen und es konsequent an die Deutungsinstanz zurlickzu-

7 Vgl. aber zuletzt Biehls Rekurs auf Umberto Ecos Begriff des »symbolischen
Modus«, wonach es »Symbole« nicht an sich, also nicht auBerhalb bestimmter Kom-
munikationskontexte »gibt«; in: Festsymbole. Zum Beispiel Ostern. Kreative Wahr-
nehmung als Ort der Symboldidaktik, Neukirchen-Viuyn 1999, v.a. 15ff.
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binden. Damit bleibt das Grundanliegen der Symboldidaktik, religitse
Erfahrung unterrichtlich zu erschlieBen, durchaus gewahrt. Durch die
semiotische Revision veréndern sich jedoch die Analyseinstrumente, vor
allem aber die didaktischen Inszenierungsmuster. Statt im Unterricht die
»Stimme des Seins« symbolhermeneutisch freizulegen, sieht die Zei-
chendidaktik vor, Zeichengestalten als Zeichengestalten thematisch wer-
den zu lassen. Es geht ihr darum, die Wahrheitsfrage nicht an Abbil-
dungsqualititen zu koppeln, sondern als Bewahrheitungs- und Evidenz-
erfahrung auf der Deutungsebene zu verhandeln.

Die Frage, ob ein Zeichen ein wahrer Ausdruck im Sinne der biblischen
Botschaft ist, wird damit semiotisch keineswegs suspendiert. Vielmehr
wird ihr durch die Beschrdnkung auf den Zeichenprozess allererst ein
didaktisch angemessener Ort zugewiesen. Aus zeichentheoretischer Sicht
ist sie als Deutungsfrage nur im Kontext religidser AuBerungsbedingun-
gen explizierbar. Dieses Argument ist insofern auch theologisch rele-
vant, als damit jede Deutung, selbst wenn sie sich im Horizont von
Letztbegriindungen bewegt, grundsitzlich als kontingent und irrtums-
fdhig betrachtet wird.

Eine Didaktik der Zeichen hilt also allein schon durch die methodische
Aufbereitung des Lernstoffs das Wissen um die Nichtwissbarkeit des
Glaubens prisent. Mit der Zuriickweisung der Wahrheitsfrage als auller-
semiotisches Problem wird die Religionspddagogik exakt an die
Schwelle einer praktisch-theologischen Fundamentaldifferenz gefiihrt:
Obwohl sich christliche Glaubensgewissheit immer nur religiés und
kulturell duBert, ist sie als auf das nicht semiotisierbare Wirken des
Geistes riickfiihrbar zu denken.

Die Zeichendidaktik bewegt sich damit durchaus noch im weiten Rah-
men einer Didaktik symbolischer Formen. Der Kanon kultureller Phi-
nomene und Asthetiken bleibt auf vielfiltige Art und Weise auf Religion
hin auslegbar. Im Mittelpunkt des Interesses stehen jedoch die Codiert-
heit von Kommunikations- und Aneignungsprozessen. Natiirlich spielen
dabei auch »Symbole« im engeren Sinne eine Rolle: Sie kommen als
geschichtliche GréBen und in ihrer Funktion als Textmodalitit zum Tra-
gen. Die Zeichendidaktik geht darin liber eine reine Symbolsemantik
hinaus, sie setzt ihren Akzent stirker auf die syntaktischen und pragmati-
schen Aspekte von Symbolen.

3 Zeichen in Szene setzen

Das Proprium einer semiotischen Zugangsweise besteht darin, Religion
in Funktionszusammenhéngen, mithin als System religioser Zeichen un-
terrichtlich zur Darstellung zu bringen. Es soll ermittelt werden, was fiir
wen etwas bedeutet bzw. nach welchen Regeln dabei gespielt wird. Der
Akzent auf der Codiertheit l4sst die Schiilerinnen und Schiiler erkennen,
dass sich christliche Religion nur im Vorgang ihrer Darstellung und
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Wahrnehmung durch an ihr beteiligte Subjekte ereignet. Ein fassbares
Stiick Religion wird so in eine Vermittlungssituation eingespielt, dass es
von einer Lerngruppe als Gestaltungsofferte aufgefasst werden kann. Es
soll dazu motivieren, weitererzihlt, verfremdet, umformuliert oder fort-
geschrieben zu werden. Die semiotische Ausrichtung schérft implizit das
Inszenierungsbewusstsein der Lernenden. Denn die Einspielung religio-
ser Praxis zielt nicht auf die Erzeugung pddagogischer Unmittelbarkeit,
sondern auf eine Form teilnehmender Beobachtung. Dabei erscheint die
Authentizitét christlich-religidser Praxis im Unterricht als eine dramatur-
gisch gebrochene Authentizitit.

Ziel einer semiotischen Religionspadagogik ist die Ermoglichung gegenstandsbezo-
gener Lesarten. Ein Gegenstand soll im Rahmen unterrichtlichen Probehandelns ge-
deutet, interpretiert, »gelesen« werden. Die Lektiiren sind, da sie von einem be-
stimmten Standpunkt aus erfolgen und sich unter bestimmten Gesichtspunkten auf
einen bestimmten Gegenstand beziehen, grundsitzlich perspektivisch. Auch religiose
Einsichten und Zuordnungen sind grundsitzlich standortgebundene Sinnsichten.
Deutung gibt es nur im Plural. Der in der jeweiligen Lesart zum Ausdruck kommen-
de Zeichengebrauch zeigt jedoch an, wie sich die Sache dem Subjekt als Sachverhalt
mitteilt bzw. wie es seiner gewahr wird. Diese Deutungsaktivitit unterrichtlich frei-
zusetzen, macht ein Lernarrangement erforderlich, das den Gegenstinden, dem
»Stoffi, Zeit und Raum gibt, von den Lernenden erschlossen werden zu kénnen.
Reduziert man diesen didaktischen Ansatz auf seine phinomenologischen Grund-
lagen, dann interessiert an einem Unterrichtsgegenstand in erster Linie, wie er sich
darstellr.

Das Denken im relationalen Gefiige des »semiotischen Dreiecks« hebt also in Lehr-
Lernkonstellationen den Aneignungsaspekt religiosen Lernens hervor. Es zeigt an,
dass der zu vermittelnde Stoff in subjektiven Deutungen kommuniziert wird. Im
Unterricht ist nicht die »Sache selbst« zuhanden, sondern allein die je konkreten An-
sichten einer »Sache«. Der subjektive Faktor ist unhintergehbar — hierin korrelieren
Semiotik und Didaktik. Abbilddidaktische Konzepte beruhen demgegentiiber auf der
illusionéren Vorstellung, als kénnten Lehrende ihre Fachkenntnisse methodenneutral
und ohne »Streuverluste« zu Fachkenntnissen der Lernenden machen. Dies reduziert
nicht nur die Rolle der Lernenden auf eine stupide Reproduktionsleistung, auch der
Lehrende gerit hiernach nur in einer didaktischen Schwundstufe in den Blick, inso-
fern sich sein Unterrichten auf eine rein technische Sendeleistung beschriinkt. Ge-
lerntes ist aber nie nur eine spiegelbildliche Verdoppelung des zu Lernenden; Lehr-
inhalte sind in einer Lernsituation durchweg charakteristischen Verdnderungen un-
terworfen.

In einer offenen, prozessorientierten Unterrichtssituation fithren die
Deutungsaktivitdten zu mehr als nur einer Sicht der Dinge. Lehrinteres-
sen lassen sich selten mit Lernintentionen zur Deckung bringen. Die In-
szenierungsvorstellung beinhaltet dieses Verzerrungsmoment als eine
wahmehmungsbedingte zeitliche GroBe. Darstellungen vergegenwéirti-
gen ein Sujet, indem sie einen Zelchenprozess anregen, eine fortgesetzte
Ubersetzung gegebener Zeichen in andere Zeichen. »Die Differenz zwi-
schen der Sache und ihrer Auslegung ist ... nur in der Pluralitét nicht
abschlieBbarer Auslegungen, also in der Serie der Interpretationen gege-
ben. Im Weiterschreiten zu anderen Zeichen wird diese Differenz aller-
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dings nicht nur verdeutlicht, sondern zugleich auch aufs Spiel gesetzt.«®
Jede Interpretation kann immer auch anders ausfallen, und jede dieser
Auslegungsvarianten bleibt prinzipiell strittig. Deutung gibt es nur als
einen zeitlich gedehnten Lektiire»vorgang«. Eine Unterrichtsinszenie-
rung begibt sich darum in eine Balance zwischen Erwartbarem und un-
verfligbar Neuem.

Das didaktische Interesse an perspektivischen Lesarten beinhaltet auch
stark motivationale Aspekte. Im Unterschied etwa zu der Tendenz in
problemorientierten Ansitzen, soziale Kontroversthemen in weithin Ge-
kanntes aufzulésen, und anders als bei der Reduktion religitser Bildung
auf ein abrufbares Wissen nach religionskundlichem Muster erzeugt die
Lesartenvielfalt ein Spannungsmoment, das im Unterrichtsverlauf pro-
duktiv gemacht werden kann. Differenzen regen den Diskurs an und
dringen auf Kliarungen. Die Lernenden erkennen, dass ihre Deutungen in
einem kulturellen Traditionszusammenhang stehen, der von ihnen nicht
autonom verlassen werden kann. Das Befordern unterschiedlicher Sinn-
sichten eréffnet einen direkten Transfer auf die Grundbedingungen reli-
gioser Kommunikation.

Die konsequente Semiotisierung der Unterrichtsgegenstdnde verringert
aber auch die Wahrscheinlichkeit referentieller Kurzschliisse in Bezug
auf die biblisch-christliche Rede von Gott. Sie gibt zu erkennen, dass
Glaubensmotive keine Seinsverhiltnisse abbilden, sondern eine religios
bestimmte Sicht der Dinge.

Biblische Zeichen kénnen in ihrer semiotischen Funktion dargestellt werden, ohne
dadurch das Kriterium der heiligen Schrift unterrichtlich als Referenzobjekt »feststel-
len« zu miissen. Das religionsdidaktisch herstellbare »Gotteswissen« bleibt damit
durchaus »problematisch«, denn es konstituiert sich in Kommunikationen iiber Gott
— zum »gewissen Gotteswissen« wird es erst in der Unmittelbarkeit einer auBerunter-
richtlichen Kommunikation mit Gott. Es ist also letztlich die zeichenhafte Verfasst-
heit des Evangeliums, die die Religionspiddagogik autorisiert, nach der Wirklichkeit
Gottes im Plural der Deutungen zu fragen. Bezogen auf das konkrete Unterrichts-
geschehen bedeutet dies: Die Lernenden sollen durch die Inszenierung religioser
Texte und Texturen je aktuell in Erfahrung bringen, unter welchen Umstédnden ihnen
welche ErschlieBungskraft zukommt. Dieser didaktische Modus stellt in Rechnung,
dass auch und gerade religiése Rede erst im Akt der erginzenden Rezeption Be-
deutung erlangt und dass sich theologische Normen bestimmten Ubereinkiinften ver-
danken. »Richtige« Lesarten entstehen durch Deklaration bzw. Konsensbildung. Bei-
de Funktionen konnen Lernende im Rahmen von Deutungsspielen experimentell
nachvollziehen und nach den Regeln der Kunst unterrichtlich zum Ausdruck bringen.

Mit der Summe der Deutungen ergibt sich ein Signifikationsfeld, inner-
halb dessen die einzelnen Lesarten unter Plausibilitdtskriterien befragt
werden konnen. Was sich als vorldufiges Ergebnis eines Unterrichts-
gangs einstellt, richtet sich nicht nach den MaBstében objektiver Giiltig-

8 Michael Moxter, Kultur als Lebenswelt. Studien zum Problem einer Kulturtheolo-
gie, Tiibingen 2000, 404.
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keit, sondern nach denen der Nachvollziehbarkeit. Da die Deutungen
jeweils auf Folgerungen beruhen, sich der Lektiireprozess an bestimm-
baren kulturellen Einheiten orientiert und in der Regel nach géngigen
Signifikationsregeln verlduft, ist er in Bezug auf die realen AuBerungs-
bedingungen jederzeit reflexiv einholbar. Gefragt wird dabei nicht nach
der Wirklichkeit hinter den Zeichen, sondern nach der Wirklichkeit als
Zeichen. Religion kommt also didaktisch in der Fiille ihrer kommunika-
tiven Verhiltnisbestimmungen zur Darstellung. Sie wird thematisch im
Hinblick darauf, wie sich in ihr Gewissheitserfahrungen abbilden. Viel
mehr als die Einsicht in den Unterschied zwischen Sicherheit und Ge-
wissheit und den probeweisen Umgang mit Gewissheitserfahrungen ist
vom Religionsunterricht nicht erwartbar — und zwar nicht nur aus prag-
matisch-realistischer Einsicht in die Grenzen seiner Moglichkeiten, son-
dern vor allem aus theologischen Griinden der konstitutiven Gestalt sei-
ner »Gegenstinde«.
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