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Zeichenspiele inszen1ıeren
((Umrısse eiıner semI1otischen Relıgionsdidaktık

Eın semiI1otisches Lehrstück Qohelet

Relıgionsunterricht In Klasse 8 Die Unterrichtsreihe ZUT alttestamentlı-
chen Weısheıt beginnt mıt dem rediger Salomo Dieses bıblısche Buch
bıldet auf der rel1ıg1onspädagogischen Landkarte eIwas WI1Ie eınen Wwel-
Ben ecC sıeht INan einmal VO  z Qoh $ 1 und dem Problem der fal-
lenden eıt ah_! Im Unterschied anderen bıblısch orlentierten Lehrstü-
cken ıst 1er also selbst In der gymnasıalen Oberstufe aum mıt VorwIis-
sScNn rechnen. Demzufolge kommt die uCcC ach bıblıschen nknüp-
fungspunkten bzw dıe Rekonstruktion VO  —; Wıssensbeständen als didak-
tisches Inszenıerungsmuster nıcht in Betracht. So Tem auch die Jlext-
gestalt anmutet, ktuell scheıint dagegen der (Gjestus des »Carpe diem«,
der dıe Kapıtel durchzıieht Gekleidet ın »Salomonis Se1de«, hebt der
rediger immer wıeder NEeUu dl 1mM inneren Monolog den Sınn des Lebens

ergründen. Erfahrungen und Erkenntnisse, teıls in weısheiıtlicher ATa-
dıtıon auf ıhn gekommen, teıls VonNn ıhm selber erlıtten, verdunkeln den
Horizont und gewähren aum einen 1C auf seinen Reflexionshinter-
grun und seınen bıografischen Kohelet unterrichten gleicht
damıt eıner Expedition in eıne weıtgehend unbekannte (Text-)Welt. Sıe

erkunden, ıhre Ordnung durchzubuchstabieren, ecs sıch womöglıch In
ıhr auf Zeıt einzurıchten, verlangt eın Konzept, das Fremdheıit nıcht als
Zumutung, sondern als Voraussetzung relıg1ösen Lernens begreıft.
Lehrer?2: »Wir en J1er einen Text, der VOoN einem unbekannten Autor verfasst
wurde. U)ber SeInNe eıt Un die Welt. INn der lebte. gZibt kaum mehr als Vage
Vermutungen. uch der Anlass der kleinen Schrift, (Aus der ich UNSsSeren ext enl-
OMMen habe, hleibht IM Dunkeln Alles WANS Man IN Erfahrung bringen kann, MUSS
also adus dem ext selhst herausgelesen werden. Machen WIr UNS also auf die Suche

C

Vgl z.B Jens Mahlmann, uch sterben hat seiıne eıt Prediger 3’ 1—8 in der
Klasse. ın Loccumer Pelıkan 1/1999, 1

Dieses Iranskrıpt ıst eıl eiınes Unterrichtsversuchs, der 1mM /Zusammenhang eiınes
relıgı1ıonspädagogischen Seminars der Universıutät Göttingen (WS att-
fand Das I hema der Stunde autete: )UOrdnung und Skepsıs: dıe Weısheıt des Pre-
dıger Salomo<«<.
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Der Lehrer verteilt eın Arbeitsblatt, auf dem mıt Qoh ‚10—1 eiıner der
Schlüsseltexte des SanzZeCh Buches abgedruckt ist. Als Übersetzung
wurde dıie revıdierte Lutherfassung gewählt und el bewusst auf 1ät-
tungen und gefällige Formulıerungen verzichtet. In ıhrer Sprödheıit WI1-
dersetzt sıch eıne solche Sprachgestalt schnellen Zugriffen. Der oft nıcht
unproblematische Weg des vermeiıntlich geringsten (Text-) Wiıderstands
soll 1er ganz offensıchtlich nıcht beschrıtten werden. Der Unterricht
111 Reıbungen und semantısche Verwerfungen nıcht peinliıch verme!1l-
den, sondern nımmt S1IE als Konstitutionsbedingungen eınes komple-
XO Lernprozesses er Die erngruppe sol] sıch mühen, soll sıch den
Dissonanzen tellen und die Textvorlage nıcht urc eilfertige Kurz-
schlüsse ıhrer Fremdheıit enteıgnen.
Diese Intentionen spiegeln sıch auch ıIn den folgenden Bearbeitungshin-
welsen des Unterrichtenden.

»Lest uch den ext In uhe durch. Am hesten gleich mehrmals. ASS; ihn auf uch
wirken. Versucht uch ach Möglichkei INn ihm bewegen. Seht uch darin
ehl eın wenig IN in spazleren und achtet mal darauf, welche edanken euch dabei
kommen. In welche Welt entführt uch dieser Spaziergang? Wie Xi IC geordnet, und
nach welchen Regeln en ort ohl die Menschen? Woran richten SIE ihr Leben
aus ’ K

Die auf den ersten 1iCc anti-hermeneutischen Impulse zeigen sıch
der Freilegung eiıner historıschen Autoren-Absıcht (intentio auctoris)
wen1g interessıiert. uch die Rekonstruktion eines authentischen ext-
SINNS (intentio operis) rückt scheiınbar ın den Hintergrund. Das 1er 1N-
szenlerte Deutungsspiel funktionıert ach anderen Regeln. Zur ıdak-
tisch bestimmenden Größe wird der Rezeptionsprozess; das Unterrichts-
konzept Seiz ganz auf den Vorgang der Ane1gnung. Wiıe das Subjekt ZUT

a kommt, gCNAUCT. WIeEe 1im Verlauf seines Zur-Sache-Kommens
die »Sache« selbst konstitulert, soll 1er In Szene gesetzt werden. Es geht
darum, in einem methodıisch kontrollıerten Verfahren dıe intentio lecto-
ISS die Lektürestrateglie(n) des Lesers unterrichtlich Z USGruC
bringen
Fıne solche Vorgehensweise ıst War religionspädagogisch durchaus unüblıch, doch
den Schülerinnen und Schülern [11US>S Ss1e nıcht lange plausıbel gemacht werden.
Fremde Welten imagınıeren zählt In jedem 7zwelıten Computerspiel den Girund-
regeln. uch in Kınofilmen und Vıideoclıps beruht dıe Faszınatıon weıten Teılen
darauf, dass In ihnen ıne Wirklichkeıit miıtgesetzt ist, dıe eigenen eseizen gehorcht
und ın ontras: ZUfr eigenen Lebenswelt trıtt. In eıner Gesellschaft der generalısıerten
ommunıkatıon ist dıe Fıktıon dıe V oraussetzung für NECUC Neuheitserfahrungen. Im
zeıtweılıgen Aussetzen des Alltags zeıgt sıch das verbreıtete Unbehagen der
Wırklichkeit. Es wiırd medial mıt eıner nıcht enden wollenden Reıhe kleiner Fluchten
edient. Dıie harte und für dıe Moderne schlechthin entscheidende Grenzlınıie ZW1-
schen fact oder fiction ıst darum schon lange nıcht mehr der Ort, dem sıch für Ju-
gendliıche dıe Frage nach der Verlässlichkeıit der SOg Realıtät entscheıidet. Dıie 1el-
falt und Wırkmacht virtueller Bılder hat die Vorstellung lediglich einer bzw. eıner
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starken Wiırklichkeıit nachhaltıg geschwächt. Die ästhetische Erfahrung konfrontiert
das ubjekt mıt Plural möglıcher Welten.®* Sıe ZC18CH ıhm dıe Kontingenz und
Relativıtät der biografischen Bezüge auf, die geworfen ist Dass sıch Wahrheıit
überhaupt 11UT als Cin ınterpretatıver Akt begreifen lässt gehört heute ZU) TeNC
unreflektierten Erfahrungswissen ganzen Schüler-Generatıion Es spricht viel
dafür dass SIC sıch anders als ıhre Eltern ohne orößere Probleme mıt dem » Prozess
des Erzählt-Werdens der Welt« ( Vattımo arrangıert hat. Wahrheit lässt sıch JC länger

mehr ı Dıialog zwıschen verschıedenen Text-Welten VETSCWISSCIN und WENI£CI
durch dıe Suche nach Übereinstimmungen zwıschen den Zeichen und dem Stand der
Dınge. amılt 1ST groben Zügen der kulturelle Dıdaktık der Zeichen
angedeutet
Von der Theorıe zurück dıe Praxıs Unsere Lerngruppe teılt sıch schnell Ne1-
ZUNgSSTUDPCN denen INan sıch selbstständıg über dıe Arbeıts- und Präsentations-
formen verständıgt
ıne der dreı Teılgruppen macht ıch daran Regelkatalog nach der 10 Ge-
bote entwerfen IDıie fıktıve Welt des Qohelet stellt siıch darın dar als CIn ockeres
Gefüge VO  —_ Lebensregeln S1e ermöglıchen dass allen gut geht nıemandem
ber 7} gut [)as Relıgiöse ordnet sıch nach deıistischen Muster dıe Suche
nach anderen Oriıentierungsmarken stÖößt 1900008158 wıeder 1115 L eere Jede Maxıme be-
gınnt mıiıt » Du sollst X »Du sollst nicht viel ber den Sinn des Lebens achden-
ken Genieße vielmehr dein Leben solange du kannst C »Du sollst olt
Mannn ern lassen Er hat Wr es geschaffen MJA annn aber den Sınn des Ganzen
nicht durchschauen

\DITS nächste ruppe verfasst CIM Interview mıt dem Prediger Salomo und lässt den
fiktıven Gesprächspartner ockerem Ion über Sıcht der Dınge plaudern Te-
NOT Leben und leben lassen »Was macht MAN als wWelilser Mensch Womilt Ver-

dienen Sie ihren Lebensunterhalt Fahren Sie auch mal Urlaub

Dıie drıtte Gruppe einıgt sıch auf CIn halbszenısches Spıel In ıhm stellt sıch nach dem
Muster antıker Phiılosophenschulen der Meiıster ele den Fragen SCINECET teıls
chrıstlıch teıls agnostisch argumentierenden Adepten Hıer geht VOT allem
Fragen der Moral und der Gotteserkenntnis Aus dem Kreıs der Jünger kommen
konventionelle ebensnahe Fragen auf die Qohelet miıt einzelnen Versen Aaus dem
vorgegebenen ext Qoh 015 »antworteiti« »Welche FErlehnisse en SIe dazu
gebracht ber olt und die Welt nachzudenken P »Ich sah die Mühe die olt den
Menschen gegeben hat ASsSS SIE darin geplagt werden« 10) »Wenn
oltt 2ibf kann dann nicht auch nach der Schöpfung elwas völlig Neues machen?
Etwas das och NIE da SeEWeESCH ist? hin Wunder vielleicht?« »Nein Meiner Mei-
HNUNS nach [ul das nicht Was geschieht das 1LS1 geschehen und WaS gesche-
hen wird 1817 auch geschehen und Oft sucht wieder auf, WaS VErSUNSECN 151

C 15)

Zeichendidaktıische Z/Zugänge CINCN sıch aQus dıesen Gründen auch besonders für
dıe Erschliıeßung bıblıscher Wundergeschichten jJenseıts der Alternatıve »fact der
fiction« Vgl ernnarı Dressler Zeichen und Wunder Dıdaktische Aufenthalte
fremden Welten Zur dı  i1ıschen Erschließung neutestamentlıcher Wunderge-
schichten Relıgionsunterricht der Sekundarstufen ders (Hg ), Relıgion Ze1-

SCH Zeichendidaktische Entwürfe RPI |LOccum 2002 Sıehe uch Stefan Alkier
Lazarus Fact Fıction Friction Loccumer Pelıkan 4/1996
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ach einıger eıt ruft der Lehrer die Teılgruppen INS Plenum und bıttet
Ss1e, hre Ergebnisse präsentieren. ıne Wandzeıtung, eın Autorenport-
raıt (vorgelesen und eiıne Lehrdisputation (1im Stuhlkreı1s) werden inner-
halb der Klasse vorgestellt. Irotz F widersprüchliıcher Deutungen be-
kommt der kurze lText mıt diesem Verfahren erste Konturen; beginnt
sıch in der Klasse den verschıedenen Lesarten gleichzeıtig
chen. Der historische Abstand, den andere textkritische Verfahren er-
richtsmethodisch festschreıben, zeiıgt sıch 1er In einem Bündel SZzenl-
scher Vergegenwärtigungen. Die Stunde ScCAI1eE damıt, dass die einzel-
MEl Deutungen auf ıhren Anhalt der Textvorlage hın diskutiert WCCI -

den Geklärt werden soll, welche Textstellen welchen Interpretationen
gefü en bzw aufgrund welcher Annahmen ıdentische Sätze in
terschiedlicher Weise ZU USaruCcC gebrac wurden.
Was unterscheıdet U  _ dieses Inszenıerungsmuster VO  z anderen br-
schließungsfiguren” unacnAs eiınmal 1er dıe aktive Rolle der Rezi-
pıenten be1 der Bedeutungskonstitution 1INns Auge Dies hat wenıger
tivatıonale ründe, geht N 1er doch nıcht darum, WIe 7B 1mM Konzept
des »entdeckenden Lernens«, dıe Schüler lediglich das herausfinden
lassen, Was der Unterrichtende vorab als Lerninhalt veranschlagt hat
Dieser Unterricht ıst ergebnisoffen angelegt, Was sıch als rgebnı1s
1M autTfe der Stunde einstellt, ıst für alle, eINSC  1eßliıch des Lehrers, Ur

iın gew1issem Rahmen prognostizlierbar. Trotzdem schlägt das Lernen
nıcht In Belıebigkeıit, enn alle Gruppen beziehen sıch Ja auf den
gleichen bıblıschen Zeichenzusammenhang. Und auf diesen sınd die Er-
gebnısse ach gewlssen Plausıbilıtätsregeln efragbar.
DDamıt ıst zweıtens eın Verständnıiıs VON Unterrichtsinhalten implızıert,
wonach sıch Sachverhalte alleın 1mM us ıhres Gegebenseins erschlıe-
Ben
kın ext stimulıiert offene Deutungsbewegungen, dıe jedoch nıcht regellos verlaufen.
Dıie kombinatorischen Möglıichkeıiten werden durch dıe 1m ext selbst angelegten
Lektürestrategien zugleıich eröffnet und begrenzt (jenau diese in jedem äasthetischen
Zeichensystem angelegte pannung zwıschen inventiver Freiheit und sıgnıfıkanter
Ordnung unterrichtliıch freizusetzen: [)as ist dıe Absıcht der Zeichendidaktıik. Eıne
NANtentıio oper1s lässt sıch demzufolge gar nıcht abschließe: bestimmen. Jeder unter-
richtlıche Versuch einer Rekonstruktion, Sar 1Im Sınne eınes Was wıll unNns der Ver-
fasser mıt seinem ext sagen‘?<, führt Iso sem10otisch VOINN vornhereın In ıne
produktıve methodische Enge Das Neue dıiıesem Z/Zugang sınd also nıcht dıe 502
kreatıven Methoden, mıt denen der ıne Textsınn ın verschıedener Gestalt ZUT [)ar-
tellung gebracht wiırd, sondern die strıkte Weigerung, eiınen Textsinn VOTI- der
außerhalb eines aktuellen Interpretationsprozesses erheben wollen und kön-
nen) Wenn ber dıe Bedeutung eines Jextes seiıne Funktion In eıner konkreten (Ge-
brauchssituation ist, dann bedeutet 1eSs dıdaktısch. Mehrdeutigkeıt geziellt ın Szene

seizen Der INe ext soll dadurch, ass ın verschiedene ontexte eingespielt
und dort entsprechend modulıert wiırd, ın eıner Vielzahl möglıcher Deutungen VeT-

gegenwärtigt werden. Dabe1 werden verschiedene Lesarten erZzeugtl, den kon-
struktiven Charakter des Lernstoffs 1INS Bewusstsein heben ugleı1c! sınd dıe
thodischen Kunstgriffe der Texterschlıießung auch daran MECSSCHL, ob und wI1ıe S1e
diıeses Bewusstseıin der Konstruktivıtät der Lesartenproduktion sinnlıch abstützen.
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Dahınter steht, drıttens, eın lerntheoretisches Konzept, das Lernen als
einen höchst aktıven und sinnproduktiven Prozess begreift
1€eSs den Gegenstandsbezug und dıe Orlentierung identifizıerbaren Unter-
richtsinhalten keineswegs außer Kraft, denn der Lernvorgang wiırd nach WwIeE VOT In
Gang gesetzt und begrenzt UrC| eınen bestimmten Gegenstand, Als vorgegebener
Stoff ıne der Grundeimnsichten der Semiotik Umberto ECcOs bedarf jedoch
der kommuniıkatıven Ressourcen interpretierender ubjekte, überhaupt als eın
möglıcherweıse bedeutsames Stück Inhalt erkannt, erlernt und mıtgeteılt werden
können. Für ıne semiotische Dıdaktık ist demnach folgende Unterscheidung VO  —_
entscheıdender Bedeutung: zwıschen dem » Unterrichtsgegenstand« bZWw. dem
» Stofi«, der unabhängı1g VO Vermittlungsprozess feststeht, und dem » Unterrichts-
inhalt«, der sıch TSLI 1mM Unterricht als Geschehen einstellt. Eın Stoff wırd TST durch
dıe Ingebrauchnahme einem Inhalt TSt dıe Inszenıerung macht dus der Partıtur
eın Stück der dıdaktıisch: Indem sıch ] ernende mıt iıhren Erfahrungen ın das Spiel
der Deutungen eintragen, machen s1e für sıch sinnvoll. Sıe werden darüber Pro-
tagonısten In ıhrem eigenen Lernstück. Dıdaktıisch wıe semilotisch tellen sıch In-
haltsfragen als Inszenierungsfragen. Damıt sınd bereıts die wesentlıchen Eckpunkte
eıner semilotischen Unterrichtstheorie benannt.*

[)Das semiotische Zeichenverständniıs und dıe Revısıon der Symbol-
didaktık

Theoriegeschichtlich stellt sıch die semilotische Neuorientierung inner-
halb der evangelıschen Reliıgionspädagogik als eıne Spät- bzw eDen-
folge des Symboldıskurses dar Miıchae]l Meyer-Blancks überraschend
einflussreiche kleine Schrift deutet diese Rezeptionsgeschichte schon
Urc ıhren rogrammatıschen Tıtel > Vom Symbol ZU Zeichen«.?
Miıt Umberto ECcOo reklamıert Sr darın den Zeichenbegrif! für dıe elı-
gıonspädagogık, indem CI den Symbolbegriff eiıner semiotischen und
theologischen Kritik unterzıeht. Irotz der theoretischen Dıfferenzen ın
ezug auf dıie Begründungszusammenhänge zeigen sıch zwischen Z e1-
chen- und Symboldıidaktık jedoch auch deutliche Parallelen Wenn z B
Peter 1e selne Spielform der Symboldıdaktık als eın integratives Kon-
zept begreıft, das dıe Prinzıpien der ıbel-, Problem- und Schülerorien-
tierung unter dem Vorzeichen des Erfahrungsbezugs mıteinander VeTI-

knüpft®, dann sSschlıe die Zeichendidaktı diırekt dort eı rücken
die Aästhetische Erfahrung 1INSs Zentrum ıhres didaktischen Interesses. Un-
einigkeıt besteht allerdings ber den odus, WIıe sıch diese rfahrung
vermuıttelt eiwa In orm repräsentatıver Symbole oder Urc kulturel]l
edıngte Zeichenlektüren Anders als die 5Symboldıdaktık betrachtet dıe

Sıehe uch Bernhard Dressler Lena Kuhl Thomas Klie, Relıgiöse Zeichen 1Ns
Spıel bringen. Grundzüge eıner Zeichendidaktıik: In Dressler, a.a.0)

Symboldıidaktık und Semiotik, annover 1995
Vgl Peter Biehl, Symbole geben lernen. Eiınführung in die Symboldıidaktık

anhand der Symbole Hand, aus und Weg, Neukirchen-Vluyn 1989, 167
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Zeichendidaktıik »Symbole« ausschließlich als Kommunitkatiıonsphäno-
MENC, als soz1al codierte Funktionen iınnerhalb geschichtlicher Verste-
hensprozesse. Ihr Kriterium ıst In Anlehnung Peıirce und Eco eın
dreistellıger Zeichenbegrıifi AaUus äußerem Zeıchen, Inhalt und Interpre-
tanten
[JDass relıg1öses Verstehen nıcht alleın auf wortsprachlichen Formen auf-
ruht, sondern urc vielgestaltige Sıgnifikanten werden kann,
darın stimmen el Dıdaktıken übereın. Diese Eıinsıcht, die sıch leıt-
motivisch urc Bıehls zahlreiche Veröffentlichungen zıeht, annn
rückblickend als der zentrale Eıntrag der Symboldıdaktık ın dıe HG

religi1onspädagogische Theorie und Praxıs gelten. Sıe hat elıgıon als
leib-räumlıches Formenspiel in den Mittelpunkt des diıdaktıschen Inte-
[eSSCS gerückt und damıt indırekt auch eın intens1iveres Nachdenken über
die dem Religiösen entsprechenden Lernwege eingeleıtet.
Diıe semiotische Kritik der Symboldıdaktık richtet sıch also nıcht dıe asthe-
tische Umcodierung des Lehr-Lernprozesses, sondern deren symboltheoreti-
sche Ableıtung. Der neuralgische Punkt lıegt ın der Behauptung, Symbole stellten die
Wırklichkeit DEr ın eiınem or1ginären, zumındest authentischeren Modus dar als
Zeıichen. Fıne den »Symbolen« zugeschrıebene Repräsentationsfunktion, VOT allem
aber uch das dieser Funktion zugrundelıegende Wırklichkeitskonzept eıner »tiefe-
I1 »ınnNereEN«, »hıintergründiıgen« Seinsdımensıon wırd semiotisch bestritten. Die
Vorstellung eines teil-autonomen Medıums, das Ur bedingt interpretatıven Prozes-
SCH unterliegt, Iso in eıner gegebenen Relatıon der Wırklıc  eıt steht, auf die
verweıst, ist zeichentheoretisch nıcht begründbar. egen das Von Bıehl, aber VO  —
Hubertus Halbfas vertretitene rgument, Symbole OmmMuUnNIZIerten bestimmte Bot-
schaften weıtgehend unabhäng1g VO Kommuniıikationsumstand oder VO kommu-
nızıerenden Subjekt alleın über die Beschaffenheit iıhrer sıgnıfıkanten Merkmale/,

die Semiotık eınen kulturrelatıven Zeichenbegriff. FEın Zeichen ıst eiwas, das für
etwas anderes steht, weiıl VOIN einem Drıtten interpretiert wırd Es geht gerade
nicht ın eın festes Ausdrucks-Inhalts-Verhältnıis e1n, WIEe 1wa alltagssprachliche
Verwendungszusammenhänge vVvoraussetizen (Zz.B Verkehrszeıichen). Am nächsten
kommt [11an der Zeichenfunktion, WE INan s1e als iıne außerst kompakte Form der
Schlussfolgerung ansıeht. Der LLeser entscheı1idet be1 seiner Zeichenlektüre immer auf
der rundlage VOoNn überkommenen Tradıtionen, pragmatıschen Übereinkünften und
kontextuellen Gegebenheiten, welchen Sınn welchen Zeichen zumısst. Die Mehr-
deutigkeit VonNn Zeichen ıst gesehen unhıntergehbar, das Zeichen ist iıne emınent
geschichtliche Größe Zeichen lesen erschöp sıch nıcht 1mM Erkennen einer fest-
stehenden Bedeutung, denn das Subjekt und seıne Lerngeschichte sınd immer In die
Zeıchenlektüre verwickelt. Interpret, Zeichen und pragmatıscher Kontext stehen in
einem gegenseıtigen Verweısungszusammenhang.
Die krıtiıschen nfragen den VO  —_ der Symboldıdaktık vorausgesetzien
Symbolbegriff zielen darauf, das Symbol AdUus seiner ontologıschen
Klammer lösen und cS konsequent dıe Deutungsinstanz zurückzu-

Vgl ber zuletzt Biehls Rekurs auf Umberto COS Begriff des »symbolıschen
Modus«, wonach »Symbole« nıcht sıch, Iso nıcht außerhalb bestimmter Kom-
munıkationskontexte »g1bt«; In Festsymbole. Zum Beıspıiel Ostern. Kreatıve Wahr-
nehmung als der Symboldıdaktık, Neukırchen-Vluyn 1999, ISn
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bınden Damıt bleıibt das Grundanlıegen der Symboldıdaktık, relıg1öse
Erfahrung unterrichtlich erschließen, durchaus gewahrt. UuUurc die
semiotische Revısıon verändern sıch jedoch dıe Analyseınstrumente, VOT
em aber dıie dıdaktıschen Inszenıierungsmuster. Statt 1mM Unterricht dıe
»Stimme des Se1ns« symbolhermeneutisc treizulegen, sıeht dıie Z e1-
chendıdaktik YOÖL; Zeichengestalten als Zeichengestalten thematisch WEeTlI-
den lassen. Es geht ıhr darum, die Wahrheıitsfrage nıcht l_
dungsqualıtäten koppeln, sondern als Bewahrheıitungs- und Evıdenz-
erfahrung auf der Deutungsebene verhandeln
Die rage, ob eın Zeichen eın wahrer USCrucC 1m Sınne der bıblıschen
Otischa ıst, wiırd damıt semiotisch keineswegs suspendiert. 1elmenr
wırd ıhr urc dıie Beschränkung auf den Zeichenprozess allererst eın
dıdaktısch aNgZCMESSCNECT zugewlesen. Aus zeiche_:_ntheoretischer Sıcht
ist S1E als Deutungsfrage ur 1m Kontext relıg1öser Außerungsbedingun-
gCnh explizierbar. Dieses Argument iıst insofern auch theologisch rele-
vanit, als damıt jede Deutung, selbst wWenn S1IE sıch 1Im Horizont VO  —_

Letztbegründungen bewegt, grundsätzlıch als kontingent und ırrtums-
ähıg betrachtet wird.
ıne Dıdaktık der Zeichen hält also alleın schon urc dıe methodiıische
Aufbereıtung des Lernstoffs das Wıssen dıie Nıchtwissbarkeit des
aubens präsent. Miıt der Zurückweıisung der Wahrheıitsfrage als außer-
semiotisches Problem wırd dıe Relıgionspädagogik exakt dıe
chwelle einer praktısch-theologischen Fundamentaldıfferen: ge
Obwohl sıch christliche Glaubensgewissheıit immer 11UT rel1g1Öös und
kulturell äußert, ist sS1eE als auf das nıcht semilotisıerbare ırken des
Gelstes rückführbar denken
Die Zeichendidaktik bewegt sıch damıt durchaus och 1mM weıten Rah-
InNenN eiıner Dıdaktık symbolıscher Formen. Der Kkanon kultureller Phä-
11LOTINECIIC und Asthetiken bleıibt auf vielfältige und Weise auf elıgıon
hın auslegbar. Im Mittelpunkt des Interesses stehen Jedoch die (Codiıert-
heıt Von Kommunikatıons- und Ane1gnungsprozessen. Natürlıch spielen
el uch »Symbole« 1mM ECNSCICH Sinne eıne Sıe kommen als
geschichtliche Größen und ın ihrer Funktion als Textmodalıtät Z Ira-
Cn Die Zeichendidakti geht darın über eiıne reine Symbolsemantı
hınaus, S1e iıhren Akzent stärker auf die syntaktıschen und pragmatı-
schen Aspekte VOoON ymbolen.

Zeichen In Szene seizen

DER Proprium einer semilotischen Zugangswelse besteht darın, elıgıon
In Funktionszusammenhängen, mıthın als System relıg1öser Zeichen
terrichtlich ZUTrT Darstellung bringen. Es soll ermuittelt werden, W dsS für
Wen ETW edeute bzw ach welchen Regeln el gespielt wiırd. Der
Akzent auf der Codiertheit lässt die Schülerinnen und Schüler erkennen,
ass sıch christliche elıgıon UT 1m Vorgang ıhrer Darstellung und
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ahrnehmung Uurc iıhr beteiligte ubjekte ereignet. Eın fassbares
Stück elıgıon wiıird e1IiNe Vermittlungssituation eingespielt, dass e
VO  z erngruppe als Gestaltungsofferte aufgefasst werden annn Es
soll dazu MmMofivıeren weıtererzählt verfremdet umformulıiert oder fort-
geschrıieben werden Die semiotische Ausrichtung schärft implızıt das
Inszenierungsbewusstsein der Lernenden Denn dıie Eınspielung el1g1Öö-
SCT Praxıs zielt nıcht auf die Erzeugung pädagogischer nmıiıttelbarkeıt
sondern auf CITEeE orm teilnehmender Beobachtung el erscheınt dıe
Authentizıtät chrıstliıch relıg1öser Praxıs Unterricht als e1iNe dramatur-
91ISC gebrochene Authentizıtät

1e] semiıotischen Relıgionspädagogik 1st die Ermöglichung gegenstandsbezo-
N Lesarten Eın Gegenstand soll Rahmen unterrichtliıchen Probehandelns g-
deutet interpretiert »gelesen« werden IDie Lektüren sınd da S1IC VOonNn be-
ST1 Standpunkt dus erfolgen und sıch unter bestimmten Gesichtspunkten auf

bestimmten Gegenstand bezıehen grundsätzlıch perspektivisch Auch relıg1öse
Einsıchten und Z/Zuordnungen sınd grundsätzlıch standortgebundene Sinnsıchten
Deutung g1bt 11UT Plural er der Jeweılıgen Lesart ZU Ausdruck kommen-
de Zeichengebrauch jedoch WIC sıch die Sache dem Subjekt als Sachverhalt
muiıtteilt bZzw WIC SCINCT gewahr wırd Diese Deutungsaktıvıtät unterrichtlıch fre1-
zuseizen macht CIMn Lernarrangement erforderlich das den Gegenständen dem
» Stoff« eıt un! Raum g1bt VOoN den Lernenden erschlossen werden können
Reduziert 111a diıesen didaktıschen nsatz auf phänomenologischen (Girund-
lagen ann interessiert Unterrichtsgegenstand erster I .ınıe WIC sıch
darstellt
Das Denken relatıonalen Gefüge des »semı10tischen Drejiecks« hebt also Lehr-
Lernkonstellationen den Aneignungsaspekt relıgı1ıösen Lernens hervor Es
dass der vermittelnde subjektiven Deutungen kommuni1zılert wiırd Im
Unterricht 1ST nıcht die »Sache selhst« zuhanden sondern alleın dıe JE konkreten An-
sıchten »Sache« Der subjektive Faktor 1ST unhıntergehbar hıerın korrelieren
Semiotik und Dıdaktık Abbilddidaktische Konzepte beruhen demgegenüber auf der
ıllusıonären Vorstellung, als könnten Lehrende iıhre Fachkenntnisse methodenneutral
und hne » Streuverluste« Fachkenntnissen der Lernenden machen 1€eSs reduzıiert
nıcht 1L1UT dıe Rolle der Lernenden auf 1NC stupıde Reproduktionsleistung, uch der
Lehrende hiernach 11UT dıdaktıschen Schwundstufe den Blıck 11S0O-
ern sıch SCIMN Unterrichten auf 1NC Te1IN technısche Sendeleistung beschränkt (je-
erntes 1ST aber NIC 11UT 111C spiegelbildliıche Verdoppelung des Lernenden Lehr-
inhalte sınd Lernsıtuation durchweg charakterıstischen Veränderungen
terworfen

In offenen prozessorıentierten Unterrichtssituation führen die
Deutungsaktıivıtäten mehr als 1Ur Sıcht der ınge Lehrıinteres-
SCMH lassen sıch selten miıt Lernıiıntentionen ZUiT Deckung bringen DIie In
szenlıerungsvorstellung beinhaltet dieses Verzerrungsmoment als CI

wahrnehmungsbedingte, zeitliche TO Darstellungen vergegenwartı-
gen C211 ujJet, iındem S1C Zeichenprozess AaNTCSCH, S16 fortgesetzte
Übersetzung gegebener Zeichen ı andere Zeichen » DDıie Diıifferenz ZW1-

NUr der Pluralıtät nıchtschen der acC und ıhrer Auslegung ist
abschließbarer Auslegungen also der Serlie der Interpretationen DCHC-
ben Im Weıterschreıten anderen Zeiıchen wırd diese Diıfferenz aller-
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Ings nıcht 11UTI verdeutlicht, sondern zugleıich auch aufs pı1e gesetzt.«®
Jede Interpretation ann immer auch anders ausfallen, und jede dieser
Auslegungsvarıanten bleibt prinzıpiell strıttig. Deutung g1bt esS ANUur als
eıinen zeıtlich gedehnten Lektüre»vorgang«. iıne Unterrichtsinszenie-
rung begibt sıch darum In eıne Balance zwıschen Erwartbarem und
verfügbar Neuem.
[Das didaktıische Interesse perspektivischen Lesarten beinhaltet auch
stark motivationale Aspekte Im Unterschied etwa der Tendenz iın
problemorientierten Ansätzen, sozlale Kontroversthemen In weıthın (Gje-
kanntes aufzulösen, und anders als beIı der Reduktion relıg1öser Bıldung
auf eın abrufbares Wıssen ach reliıgionskundlıchem Muster erzeugt die
Lesartenvielfalt eın Spannungsmoment, das 1mM Unterrichtsverlauf DTO-
duktıv gemacht werden kann Dıifferenzen den Dıskurs und
drängen auf Klärungen Die Lernenden erkennen, ass ıhre Deutungen In
einem kulturellen Tradıtionszusammenhang stehen, der VO  —_ iıhnen nıcht
autonom verlassen werden annn Das eiIordern unterschiedlicher Sınn-
sıchten eröffnet einen direkten Transfer auf die Grundbedingungen reli-
g1Öser Kommunikation.
Die konsequente Semiotisierung der Unterrichtsgegenstände verringert
aber auch die Wahrscheinlichkeit referentieller Kurzschlüsse in ezug
auf die biblisch-christliche ede VO  —_ (Gjott Sıe g1bt erkennen, dass
Glaubensmotive keıne Seinsverhältnisse en, sondern eiıne rel1g1ös
bestimmtezder ınge
Bıblısche Zeichen können ıIn iıhrer semi1otischen Funktion dargestellt werden, ohne
dadurch das Kriterium der heilıgen Schrift unterrichtlich als Referenzobjekt »feststel-
len« müuüssen. Das relıgi1onsdidaktisch herstellbare » Gotteswissen« bleıibt damıt
durchaus »problematısch«, denn konstitulert sıch In Kommunikatiıonen her ;ott

7U »gewıssen (Gjotteswissen« wırd erst iın der Unmuittelbarkeıt eıner außerunter-
richtlıchen Kommunikatıon miıt Gott Es ist Iso etztlich dıe zeichenhafte Verfasst-
heıit des Evangelıums, dıe dıie Religionspädagogık autorisliert, nach der Wırklıiıchkeit
(jottes 1m Plural der Deutungen fragen. Bezogen auf das konkrete Unterrichts-
geschehen bedeutet dies: Die Lernenden sollen durch die Inszeniıerung relıg1öser
JTexte und Texturen Je aktuell ın Erfahrung bringen, unter welchen Umständen ihnen
welche Erschließungskraft zukommt. Diıeser dıdaktıische Modus stellt iın Rechnung,
dass auch und gerade relıg1öse ede erst 1m Akt der ergänzenden Rezeption Be-
deutung erlangt und dass sıch theologısche Normen bestimmten Übereinkünften VCI-
danken »Rıchtige« Lesarten entstehen uUrc Deklaratıon DbZW. Konsensbildung. Be1-
de Funktionen können Lernende 1mM KRahmen VO  —_ Deutungsspielen experımentel!l
nachvollziehen und nach den Regeln der uns unterrichtlich ZU Ausdruck bringen.
Miıt der Summe der Deutungen erg1bt sıch eın Sıgnifikationsfeld, inner-
halb dessen dıe einzelnen L esarten un Plausıbilıtätskriterien befragt
werden können. Was sıch als vorläufiges rgebniıs eiınes Unterrichts-

einstellt, richtet sıch nıcht ach den Malistäben objektiver Gültig-

ichael Moxter, Kultur als Lebenswelt. tudıen ZU Problem einer Kulturtheolo-
g1e, Tübıngen 2000, 404
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keıt, sondern ach denen der Nachvollziehbarkeit. I]a die Deutungen
jeweıls auf Folgerungen beruhen, sıch der Lektüreprozess bestimm-
baren kulturellen Einheiten orlentiert und in der ege nacb gängigen
Signifikationsregeln verläuft, ıst In ezug auf dıe realen uberungs-
bedingungen jederzeıt reflex1v einholbar. Gefragt wiırd el nıcht ach
der Wirklichkeit hinter den Zeıiıchen, sondern ach der Wirklichkeit als
Zeichen elıgıon kommt also didaktisch in der ihrer kommunika-
tiven Verhältnisbestimmungen ZUT Darstellung. Sie wırd thematısch 1m
Hınblick darauf, wWwI1Ie sıch In ıhr Gewıssheitserfahrungen abbıilden 1e]
mehr als dıe Einsıcht In den Unterschied zwıschen Sıcherheit und Ge-
wissheit und den probeweisen Umgang miıt Gewissheitserfahrungen ist
VO Religionsunterricht nıcht erwartbar und ZWar nıcht 11UT Aaus prag-
matisch-realistischer 1NS1C In die Grenzen sei1iner Möglichkeiten, SONMN-

ern VOT em Aaus theologischen (Gründen der konstitutiven Gestalt Se1-
ner »Gegenstände«.
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