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Dietrich Zillehen

Die Freiheıt relıg1öser Dıdaktık

Stroh und old Märchendidaktı

Religionspädagogik ist In ewegung, »wenn S1e Schriutt mıt dem en
halten will.«! Religionspädagogik sucht das en un einer bestimm-
ten Perspektive wahrzunehmen und thematisıeren. Ihr 1Cc beinhaltet
eiıne prinzıpielle Entscheidung: en ist unbestimmbar. es, W as VO  —_
Menschen bestimmt wird, ist darın zugle1ic VonNn anderswoher bestimmt.
Damıt ist nıcht UT der Lauf des Lebens unterstellt. Es ıst auch UuSs-

weıchlıich, ass dıie Menschen selbst 1INs (ver)laufende en einbezogen
sınd. ber reflektierend laufen S1E hınterher. Können dıe ubjekte über-
aup Schritt halten, das heißt mıt ıhren Reflexionen, mıt ihrem Be-
wusstseıin dem en beikommen? Selbst wenn sS1e 6S wollten, können
SIE es‘? {Der 6, Schritt halten, bringt Relıgionspädagogık In Bewe-
Sung Rıchtig, aber CS bringt ıhr nıchts, wenn S1eE unaufhörlich hınter-
herhechelt er relıg1onspädagogische 1C we1ß, ass hinterhersıeht.
Wıe annn Religionspädagogik diesen konstitutionellen angel achten,
hne sıch nıcht mehr bewegen”?
Die kleine Dıstanz, der Hıatus zwıschen dem Lebensgestus selbst (auf
dem aufenden se1ın) und dessen Reflexion, hat »CS< ıIn sıch.

Normen und Ordnungen stellen (doppelsinn1g) das LLeben fest Schweıtzer lädıert
die Anbındung der ungebrochen normatıve Bıldungstradıtionen

und hre moralıschen Standards, weıl s1ie weder dıe Subjektivität moralıscher Opt10-
ICN würdıgen och der Pluralität VO  - Wertorientierungen entsprechen. Fr zielt auf
relıg1onspädagogische Arbeiıt eıner »pluralıtätsfähige(n) Subjektivıtät« 68/69)
Sıe könnte seiıner Meınung nach einen » Weg zwıschen Demoralısıerung und Funda-
mentalısmus« möglıch machen (68) Wenn sıch »dıe Relıgionspädagogik auf eın
höheres Ma/3} indıvıdueller Vanıiabilität und Subjektivıtät« einlässt, kann s1e helfen,
Kompetenzen auszubılden, »dıe ZUI N selbständıgen Umgang mıt Pluralıtät befähi-

(69) Angesiıchts der Probleme »eıner tortschreıtenden gesellschaftlıchen Indı-
vidualısıerung« mahnt Schweitzer für das »Projekt« Identität solıdarısche Orientie-
Tung an.“ Dadurch könne der Gefahr yradıkaler Pluralıtät« begegnet werden, der Ge-
fahr »des Zerfließens aller Identität« a.a.

Schweitzer, Am nde der relıg1ösen Normalbiographie”? Religionspädagog1-
sche Begleitung VOINl Lebensläufen ın Bewegung, ıIn Beuscher Hg.) Prozesse
postmoderner Wahrnehmung. uns Relıgıon Pädagogık, Wıen 1996,

Vgl dazu auch Niethammer, Kollektive Identität. Heimlıiche Quellen eıner
unheimlıchen Konjunktur, Reinbek 2000
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hne Normen lässt sıch nıcht en Sıe sSınd konventionelle Konstrukte,
urc die Indıyviduen sıch sozıal artıkulieren. ber WIe annn sıch das In-
dıyıduum als Subjekt darstellen und ausdrücken? Bıeten sozıale Normen
dem Subjekt eıne negatıver Identifizıerung: Es ann sıch als Subjekt
identifizieren, indem 6cSsS sıch abgrenzt‘ Diese ubjektivierung würde der
solıdarıschen Orlentierung entgegenstehen und das »Zerilieben er
Identität« fördern der annn bzw soll sıch das Indiıvyviduum subjektivie-
ren, indem 65 die Autorität VON Normen und Konventionen reflexiv auf-
Löst, nämlıch zerstört und seıne eigene Autorität diese Stelle setzt? Es
würde sıch dıejenıgen Normen aneıgnen und die Konventionen über-
nehmen, die ıhm vernünftig oder sinnvolll erscheıinen. IDER Subjekt
könnte annehmen, ın dieser konstruktivistischen Geste be]l sıch selbst
seIn. Aber seın Selbst ist eın Anderes Es ıst nıcht einfach da, P
en
arf sıch Relıgionspädagogık, auf »pluralıtätsfähige Subjektivıtät« zielend wogegen
nıchts einzuwenden ist), konstruktivistischer Dıdaktık anschlıeßen? Die konstrukti-
vistische Dıdaktık auf dıe » Demontage des domiıinanten normatıven, mechanıs-
tisch-technologischen Paradıgmas« und »nährt den Z weıfel den Versuchen,
Wırklıichkeiten berechnen und kalkulieren, Omnıipotenzfantasıen edweder
Art.«}
Wır gehen nıcht mıt Wırklichkeit als olcher u sondern mıt menschlıchen Konst-
rukten VON Wırklıchkeıt, deren Allgemeingültigkeıt und Autorıität bestreıtbar
sınd Die Reichweıte dessen, Was als verbindlıch gılt, entspricht der (fıktıven, imag1-
nären) Einheıt derer, dıe sıch posıitionell verbunden wI1issen oder fühlen. Insofern die
intersubjektive, konventionelle Dimension jeder Autoriıtät beachtet wird, wiırd
gleich dıe pluralıstische Vielfalt der Autorıitäten konstatiert * Darın lıegt dann auch
eın Plädoyer jeden Moralısmus und Szıentismus, den Grundformen des Fun-
damentalısmus.

ber die Beziıehung VO  — Subjektivıtät und Pluralıtät macht eın grund-
sätzlıches Dılemma SIC  ar Das sıch seiner selbst bewusste Subjekt
definiert sich uUurc dıe ergegenständlıchung des Anderen > IDie refle-
1ve uflösung Jeder Autorität [1USS bezahlt werden, we1]l S1Ee letzt-
ndlıch auch die eigene betrifft Dıie totale Reflexivıtät, die eiIDsStbDbe-
mächtigung des ubjekts, verliert (wıe schon ege betonte) jeden Halt.
Sıe I1NUSS den Wechsel (dıe Varıabiltät) ZUuU Prinzıp erheben.®

Siebert, Pädagogischer Konstruktivismus. FKıne Bılanz der Konstruktivismus-
diskussion für dıie BıldungspraxIı1s, Neuwıed, Krıiıftel 1999, 197

Konvention ıst nıcht gleich bedeutend mıt Intersubjektivıtät, we1l Konvention
tärker VO  — Rıtualısıerung und Instıtutionalısıerung bestimmt ist Be1 Intersubjek-
t1vıtät steht mehr der Prozess des Verständigens im Vordergrund.

Vgl dazu S Sartre, Das Sein und das Nıchts. Versuch eiıner phänomenologı-
schen Ontologie, Reinbek 1991 (Neuübersetzung), 548 ff. und ZIma, Theorie
des Subjekts. Subjektivıtät und Identität zwıschen Moderne und Postmoderne, 4{a
bıngen/Basel 2000 (UIB

Lizek, Dıie Tücke des ubjekts, Frankfurt a.M 2001, 520/521
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ıbt 6n nıchts zwıschen Pluralısmus und oralısmus ann g1bt er nıchts
zwıschen subjektiver der intersubjektiver Ane1ı1gnung der Welt (»für
mıich«) und vorgegebener unbenennbarer (darum unmaßgeblıcher Welt
»an sıch«
Worauf SE@eT7Z} relıg1öse Dıdaktık? Iiese rage 1ST auch deshalb wichtig,
we1]l dıe konstruktivistische Entzauberung der (ontologisıerenden) Sym-
boldidaktık €e1 1st der rel1igionspädagogischen Diıdaktık das konstruk-
tıvıistische Paradıgma empfehlen Autoriıtät Autonomıie und Authen-
1zıtat sınd entscheıdende Fragestellungen jeder Diıdaktık

Als 1U das Mädchen ZU Könıg geführt wurde geleıtete 1NC Kammer dıe
voll Stroh gab ıhr Rad und Haspel und sprach » Jetzt mache diıch dıe Arbeıt
und WEeNNn du bıs MOTSCH früh dieses Stroh nıcht old VErTSPONNCNH hast MUuSS du
sterben < Darauf schloss dıe Kammer selbst und SIC blıeb alleın

In Märchen 1ST die 1gur des Könı1gs nıcht NUur die Autorität höchste
aC symbolısıeren Sıe weckt auch dıe Sehnsucht daran partızı-
DICTIEN nämlıch den Könıigssohn heiraten und CIn Königskınd g_
bären DIie Szenerıe aus Rumpelstilzchen 1ST für dıe Dıdaktık für das
Arrangement VO  —_ Lernprozessen symptomatısc. el geht 6S nıcht
einfach darum WIC mi1t Autorıität umzugehen 1ST WIC Lernende den
Ansprüchen der Autorıität (dem Gesetz-ten®) egegnen und WIC enrende

ıhrer Autoriıtät ıhrer hrer ehre stehen Es geht auch hınter-
gründıger darum WICZZiele erreicht werden WIEC Individuen mıT7
oder durch Begrenzungen lernen Was S1IC UPe) Lernen und
verlıeren W as ıhnen eim Lernen hılfreich der hınderliıch 1STt Was
trauen ehrende Lernenden WAas trauen Lernende Un enNnrende sıch
selbst z7u°?

Lernen 1st CinNn kommunikatıiıves Geschehen wei1ıl Beziıehungen des Lernenden ZUT
Welt Menschen sıch selbst vermittelt Dennoch 1st eC1in Prozess der sıch
Subjekt abspielt Die Metamorphose Von TO Gold 1ST Cin iNNeEeTICT Vorgang, Mag
auch das Interesse diese Priorität NI offensıchtlich machen Kann
das Indıyıiıduum 11UT SCWINNCNH Was SCINCMIM Innern durch sıch selbst und für sıch
selbst lernt? Muss lernend mıt sıch selbst allein SC1IMH damıt dıe Unselbststän-
dıgkeıt vermeıden kann dıe jede Betreuungsdidaktık ıhm zuweılst? Nıchts spricht da-

dass Kınder und Jugendliche Kooperatıv lernen wollen Fınden S1IC g-
nügend nregungen selbst kooperatıve Prozesse inszenıeren”? ber dazu brau-
hen S1C nıcht den (meıst )sanften Druck sıch 1115 gemachte ett legen Was
PISA SC »dank« jetzt zuvıel Erzıehungs- und Tugendsorge organısıert wird 1ST
dıdaktısch IL Wer sagt dass Lernende lernen Wäas ıhnen beibringt‘?
Jedenfalls 1st mıiıt der Dıdaktık als oplmıerter Vermittlungstechnologıe nıchts oder
nıcht viel uch Selbsttätigkeıt handlungstechnısch verstanden VCI-

Entsprechend wırd auch A kommunikationstheoretische, semiılotische Entzau-
berung der Symboldıdaktı empfohlen (vgl dazu Abschnıitt

Derrida, Gesetzeskraft. er ymystische (Grund der Autoriıtät«, Frankfurt a.M
991 (New ork (es Vgl dazu illeßen, Bıldung und Gewalt. Wa-

Margınalıen keıne Margınalıen sınd ZPI 5 3 (2001) 218 228
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schleiert dıie Problematıik. Sol] das Subjekt handelnd be1 sıch selbst se1n, selbststän-
dıg se1n”? Welches Selbst besteht denn hıer? egen dıe Naivıtät eines solchen OpCTra-
tiıonalen Handlungssubjekts ist mıt Rumpelstilzchen Z argumentieren. enbar ist
Rumpelstilzchen dıe Dimension des Anderen im Selbst.
Abgesehen davon, dass das »autonOMeEe« ubjekt überfordert ist das ernende und
das lehrende), hat das erreichte 1e] noch nıcht viel gebracht. IDıie außerlıch erfolg-
reiche Verwandlung (von Stroh in o die Lernhandlung, belegt nıcht den Lern-
erfolg Sıe ist (schon 1im Märchen) nıcht das didaktische Problem. [)as 1e] des Ler-
NeNSs ist noch nıcht erreicht (das Könıigskiınd gehört Rumpelstilzchen). DIe symbolı-
sche Qualität des kıgenen des eigenen Kındes) kommt dem Erreichten och nıcht

Lernen ist eın Ane1ıgnungsvorgang, in dem das Unmöglıche ZUT Mög-
ichkeıit für Lernende wiırd. Das ıst keıne aC der optimalen echNnolo-
DE, sondern des zweıfelnden Zutrauens kommenden Möglıichkeıiten,
ZUT reıiıhnel VO  _ Abhängigkeıten, Z reınel und Gerechtigkeıt venIır
(1im Derridaschen mess1ianıschen Sinn?). Die Begegnung mıt dem Un
möglichen ist das Entscheidende, Mag das Unmöglıche IM Handeln
möglıch werden oder nıcht Deshalb inszenıert In iıhren Vor-
stellungen, Imagınatiıonen und Handlungen STeis auch eın Anderes -
daktık beinhaltet eine symbolısche Dimension, weıl In dıdaktıschen Pla-
NUuNgChHh zugle1ic eın unbekanntes, nıcht planbares, nıcht beherrschbares
»Geschehen« wırksam ıst, die latente, verstellte, unbewusste Kehrseıte
jeder Intervention. Planungen und Handlungen sınd symptomatısch,
ohne ass S1e das bezeichnen können, auf das sS1e unbewusst verwelsen.
Das Vonanderswoher, das nıchts konkret benennt, egründe den utopI-
schen Zug deraıhre Dimension des Unmöglıchen.
ber aus dem Zufall lässt sıch OIfIfenDar nıcht en Diese orm VonNn

Heteronomıie würde das Subjekt ufheben Wıe annn das Subjekt, dıie
Kompetenz des Anderen akzeptierend, davon ablassen, sıch ıhm
terwerten? Sollte 6S wI1Ie 1m Märchen zugehen: er gefährlıche fremde
Andere verhilft dadurch ZUT Selbstständigkeıit (zur uflösung VonNn Ab-
hängigkeıt), ass seınen Trıbut fordertf? Die radıkale Forderung ist i
aktısc entscheıidend, weıl S1e rundlage der Selbstständigkeıt ist, eiıner
Selbstständigkeıt, dıe sıch weder als Autonomıie bewahren och als
Heteronomie verlıeren ann Dann zielt auch dıe rage ach dem authen-
tischen Subjekt darauf, diese Dıchotomie überholen.!%9

Im Märchen erfasst das Individuum das Not-wendige; INUSS den 7Zu-tall benennen,
sıch eigen machen und ZWi über alle seiıne Konstruktionen hınaus. Rumpel-
stilzchen darf nıcht aNONYIMN bleıben; wiırd entmächtigt.
Das Subjekt ıst nıcht absolut und autonom Es verdankt sıch dem unheimlıchen An-
deren. Aber der Andere ist nıcht allmächtig. Im Märchen ist der Dıdaktıker Könıg
keın Technologe des Lehrens, sondern eın Fordernder, der mıt unzureichenden Miıt-

Derrida, eb ber Derrida geht nıcht eın mess1ı1anısches Ere1gn1s, das
definiert und erwartle. werden kann (53)

Meyer-Drawe, Illusıonen VO  —_ Autonomue. Iiesseıts VO  — Ohnmacht und ACHE
macht des Ichs, München 1990
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teln das Unmöglıche erreichen wiıll Und sein kleiner unheimlıcher Helfer entthront
ihn dabeı, weıl das dıdaktiısche rrangement unterläuft !! Autorität ıst Lebensthe-
IN nıcht 11UT ıne dıdaktısche Funktion. In dıdaktıschen Konzepten wiırd mehr ent-
schıeden als dıe ahl zwıschen unterschiedlichen Vermittlungs- und Ane1gnungs-
methoden. Worauf lässt sıch dıdaktısch setzen”? Darın spricht sıch eın Bezıehungs-
roblem VO  — anthropologischer Grundsätzlichkeit AuU!:  N

erwundbarkeıt Das Unmöglıche der

Ist hei vielen nicht Qul angesehen. ıne Kommunikatıon gılt als
dıdaktısch, WEenNnn Manıpulatıon 1mM p1e ist Bestimmte 1elie werden
veraecCc verfolgt. Diese Strategie versteckt partıkulare Interessen hınter
vermeıntlich allgemeıngültigen Argumenten (vernünftiges Wıssen) und
moralıschen Normen (humane e  c Statt dıe eigenen Interessen kund-

Wenn VOoO Gesprächspartner eın estimmtes Verhalten, eıne be-
stimmte Eıinsıicht erwartet wird, verwelısen WITr auf vernünftigere (Giründe
der dıe moralıschere Haltung. Wer ı11 Was vernünftige Be-
gründungen und humane jeie sagen” Vernunft und ora sınd
Autoritäten. Was aber, WEn Manıpulatıon Grundstruktur Jeder Kommu-
nıkatıon ist?

1sSt nicht hoch angesehen. Dıdaktische Experten rangleren hınter
sogenannten Fachexperten. Diese kennen und erforschen würdıge nhalte
(Güter), Jene beschäftigen sıch lediglich mıt deren ransport.
Dıdaktık wırd ZUT Technologie, ZUT Methodologıe, nämlıch ZULE Erforschung und Or-
ganısatıon der ITransportwege und Transportbedingungen. Sıe organısıert dıe richtige
Verpackung der Bıldungsgüter und Lebensmiuttel, damıt dıe Adressaten S1E uch
annehmen und nıcht zurückweılsen. Die Güter, die komplex und komplızıert sınd,
sınd bearbeıten (Elementarisierung), dass dıe Adressaten damıt eIwas anfangen
können, dass S1IE S1eE brauchen und für ıhr Leben, iıhre Zukunft verwerten können.
Da dıe Empfänger dıe ıhnen zugeschıickten Waren 1n der Regel nıcht bestellt haben,
gehört Zur Dıdaktık nıcht Nnur dıe Logıistık des Iransports dıe rationale Organısatıon
des Lernprozesses), sondern uch dıe (adressatenorılentierte) Werbung für dıe Pro-
dukte, dıe Motivation. Logıistık und Produktmanagement sınd dıe entscheıidenden
Grundlagen eıner Dıdaktıik, dıe ihre Aufgabe darın sıeht, möglıchst effektiv Wiıssen
und Werte, Erkenntnisse und Orlentierungen vermitteln, dıe durch andere
Instanzen autorisıert sınd, 1mM Besonderen durch Wiıssenschaft und Forschung.
Miıt diıesen autorıtatıven Vorgaben ist Diıdaktık oft der Versuch,
Jugendliıchen fertige Spelisen vorzusetzen, S1e deren Erfindung
beteiligen. Der Vermiuttler ware »Souffleur fertiger TEXie“n. »notorısch 1MmM
C inventorisch nıcht ambitioniert, 1Im Zweıfel abstinent, 1deenreıich
allerdings iın der Produktion dıidaktischer Finessen «5

1 1 Zilleßen Gerber, Und der Kö£1ig stieg herab VO  —; seinem Ihron Das Un-
terrıchtskonzept relıgıon elementar, Frankfurt a.M 1997

Vgl dazu dıe Elementarısierungsdebatte, SEL (2000) 240297
(Gronemeyer, Lernen mıt beschränkter Haftung, Reinbek 1996,
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Nun lıegt eın ogroßer nNierschNhIe: darın, Didaktik als manıpulatıve
Strategie der als effektive Technologie der Vermittlung verstehen. In
beıden Fällen wırd davon dUSsCLaNSCH, dass die a (Wiıssen, Trken-
nen und ahrnehmen der Welt und iıhrer Gegenständlıichkeit) unabhän-
212 VON dem Vermittlungsprozess besteht Darum wırd die schöne Auf-
teılung der Verantwortlichkeiten für möglıch gehalten. Keıine
(keine Kommunikatıon und auch keine Wissenschaft), dıie STeis mıiıttel-
bar, nıe unmıiıttelbar ist, ann ohne Manıpulatıon se1n, selbst WeNn diese
gal nıcht gewollt iıst Manıpulatıon wırd Z konstitutiven, unumgänglı-
chen FElement der Dıdaktık Dıie prinzıplelle Alternative Manipulation
der Sachlichkeit ıst nNalV, Jedenfalls wen1g ser1Ös.

IDie Annahme, das Wahrgenommene SEe1 an-sıich dénkbar, nämlıch ohne se1lne Ver-
mıttlung (ohne den Wahrnehmungsprozess), würde dıe mediale Struktur jeder Bezıe-
hung ZUT Welt elımınıeren trachten und die Wahrnehmungs- und Erkenntniskon-
flıkte ausblenden, VOT allem iıhre imagınäre Struktur ıhre Konstruktion) verkennen.
ber dıe Verkennung des Se1Ins ıst prinzıpiell, weıl eın nach den Bedingungen Uun-

Wahrnehmens und Erkennens unserer Imagınatıon) festgestellt wiırd. Wır sınd
unvermeıdbar Ideologen auf höchster Ebene) nıcht dadurch, ass WIT das eın In
UNseICIN Bewusstseıin verkennen (falsches Bewusstse1n), sondern WC) WIT verdrän-
SCH, dass das Sein In seinem Ursprung in einem ımagınären Verkennen gründet.!*
Insofern hat jede Erkenntnis und Wahrheit ıne imagınäre (konstruktiviıstische)
Struktur. Was als Erkenntnis und Wahrheit ausgegeben wird, verwelst zugleich auf
das Konstruleren wıe auf eın UrcC. Erkennen und Verstehen gerade verstelltes nde-
IS Dieses unnennbare, unbewusste Andere ist das Reale, VO  — dem keine Erkenntnis
WwI1ssen kann. Dieses eale bringt sıch symbolisch verstellt ZUTr Wırkung iın Inkon-
SCQUCNZCN, Störungen, Dıskontinuntäten, In Ungereimtheıten und margınalen Aufftfäl-
lıgkeıten. Die 5Symptome sınd dıe unlesbare Spur des Anderen.!> So wiırd jedes Er-
kennen relatıvıert. Das Ooment Von Anerkennen des Anderen) in jedem krkennen
wırd durch die konventionelle Struktur der Erkenntnisordnung und ıhrer Methoden
verdrängt. Darum ıst In den Blıck bringen, Aass Wıssbares, Rationales, Dıiskursi-
VeEeS Dıskussıon, Auseilnandersetzung, Konflıkt, ONnsens und 1Ssens beinhal-
ten 16 Diıe Ausdrucksformen erformances) des Wiıssens zeigen diesen ezug nıcht
(oder [1UT symptomatısch). ber Dıdaktık ist keine Mystagogıe, sehr In ihren Ent-
scheıdungen und Strategien auch Ereignishaftes berücksichtigen ist Das spricht
nıcht Planung und Strategien, sondern deren Überwertigkeit. Dieses
»Margınale« als bedeutsam würdıgen und achten, 1MUSS das Subjekt und seiıne

Zizek, ä m©
15 Das Reale ist nıcht kantıanısch lesen. Ich greife hıer auf das Lacansche Re-
gıster des Imagınären, Symbolıschen und Realen zurück: Zilleßen, Phänomenolo-
gıische der semilotische Relıgionspädagogik. Eıne Alternatıve , 1ın Klie Hg.)
Spliegelflächen, Münster 1999, 72—-89; vgl Lizek, Luebe eın Symptom WwWIe dıch
selbst. Jacques ] acans Psychoanalyse und dıe Medien, Berlin 1991, DA

Der Kompromiss trıtt als Konsequenz dus dieser Einsıcht auf. Er beruht Iso
nıcht auf Einsıicht In inhaltlıche Vernunft, sondern ist Ergebnis antagonistischer Ver-
handlungen. Es ist ber dıe rage, ob dabe! formalıstische Gerechtigkeıit bei
Rawls als Fairness verstanden: Die Idee des polıtıschen Lıberalısmus, Frankfurt a.M

Regulatıv se1in darf. IDurch Achtung VOoNnNn Sterblichkeıit, nıcht durch eın leeres
Unıversale (Gerechtigkeıt) oder eın formales Prinzıp (Faırness) werden Hıerarchıiıen
fragwürdıg.
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Urdnung ın rage stellen, [1USS in jedem ITun des Subjekts einen anderen authenti-
schen Akt berücksichtigen, ber den das Subjekt nıcht verfügen kann.!/

Der Konstruktivismus SB sıch bsolut, Wenn sıch nıcht mehr das
Andere seliner Setzungen, nıcht mehr Rumpelstilzchens subversive
Aktıon kümmert. [Das konstruktivıistische Motto » Wır sınd die Erfinder
unseTrer Wırklichkeit« ıst eine Teilw.  rheıt, insofern Wırklıichkeit sıch
Ur ıIn unseren Wahrnehmungsordnungen zeigen annn ber da ist och
eın Anderes W11SC16I Erfindungen, ber das WITr nıcht verfügen können,
weıl 6S nıcht symbolısıerbar 1st, eın namenloser Schrecken, der UINsSO
schrecklıcher ist; J6 mehr WIT IS bsolut beherrschen wollen Die Eın-
übung konstruktivistischer Verfügungsmentalıtät hat eben Z7WEe] Seıten.
Es bedarf der ınübung eiıner Achtsamkeıt auf das Irrıtierende, cnNnre-
ckende, Störende eic nıcht, 6r chnell elımınıeren, bewälti-
SCNH, sondern OR Korrektur uNnseTeT Ordnungen, in denen WIT das en
gestalten und konstruleren. Das unverfügbare eagije ann nıcht erwartet
werden, weıl 6S nıcht uUuNseTreTr Urdnung unterworfen ist. Wiıll Sach-
erkenntniıs das eale erfassen, verwelst sS1e 11UT auf die Verdrängung diıe-
SCT OnNIlıkte Sıe stellt zugleic Verfügung und Unverwundbarkeit In
Aussıcht. Damıt wırd das euphorisch reklamıerte Sachwissen eher ZU

Symptom des Gegenteıls, des tıef verwundbaren 1ssens und TrkKen-
6N )Das Subjekt selbst ist »über eıner ursprünglıchen traumatıschen
Verwundung konstrujert. « !S Das »kulturierte Subjekt schwındet222  Dietrich Zilleßen  Ordnung in Frage stellen, muss in jedem Tun des Subjekts einen anderen authenti-  schen Akt berücksichtigen, über den das Subjekt nicht verfügen kann.!7  Der Konstruktivismus setzt sich absolut, wenn er sich nicht mehr um das  Andere seiner Setzungen, nicht mehr um Rumpelstilzchens subversive  Aktion kümmert. Das konstruktivistische Motto »Wir sind die Erfinder  unserer Wirklichkeit« ist eine Teilwahrheit, insofern Wirklichkeit sich  nur in unseren Wahrnehmungsordnungen zeigen kann. Aber da ist noch  ein Anderes unserer Erfindungen, über das wir nicht verfügen können,  weil es nicht symbolisierbar ist, ein namenloser Schrecken, der umso  schrecklicher ist, je mehr wir es absolut beherrschen wollen. Die Ein-  übung konstruktivistischer Verfügungsmentalität hat eben zwei Seiten.  Es bedarf der Einübung einer Achtsamkeit auf das Irritierende, Schre-  ckende, Störende etc. — nicht, um es schnell zu eliminieren, zu bewälti-  gen, sondern zur Korrektur unserer Ordnungen, in denen wir das Leben  gestalten und konstruieren. Das unverfügbare Reale kann nicht erwartet  werden, weil es nicht unserer Ordnung unterworfen ist. Will Sach-  erkenntnis das Reale erfassen, verweist sie nur auf die Verdrängung die-  ser Konflikte. Sie stellt zugleich Verfügung und Unverwundbarkeit in  Aussicht. Damit wird das euphorisch reklamierte Sachwissen eher zum  Symptom des Gegenteils, des tief verwundbaren Wissens und Erken-  nens. Das Subjekt selbst ist »über einer ursprünglichen traumatischen  Verwundung konstruiert.«!? Das »kulturierte Subjekt schwindet ... vor  dem realen Gesetz der Sterblichkeit, so daß sich mit. der Geburt jedem  menschlichen Wesen Veränderbarkeit, Fragilität und Fehlbarkeit ein-  schreiben« (a.a.O.). Kein Subjekt kann ein Wissen erlangen, das von die-  sen Bedingungen und seinen Kontexten unberührt bleiben kann. Die  konstruktivistische Position hat insofern recht, als sie nicht von einer  Wahrheit ausgeht, die sozusagen durch sich selbst allgemein verbindlich  sein kann. Jede Erkenntnis bedarf der Vermittlung als eines sozialen  Prozesses (Didaktik), weshalb alle Didaktiker sind, die Lehrenden und  die Lernenden. Jeder/jede vermittelt sich die Welt, um sie zu erkennen,  um sie zu erfassen, um sich zurecht zu finden. Auch Didaktik (wie  Kommunikation) zielt auf die Ermächtigung des Subjekts und der Sub-  jekte. Das ist unumgänglich. Aber es fragt sich, ob das Subjekt das un-  verfügbare Andere in sich selbst (und damit seine eigene Relativierung)  annehmen kann. Erst diese Akzeptanz ist (im Gegensatz zu verstellenden  Ermächtigungsansprüchen) Symptom von Stärke. Diese Überlegungen  unterstellen, dass die didaktische Frage weniger eine technologische als  eine anthropologische, eine wissenschaftstheoretische, philosophische,  theologische Problematik entfaltet, wenn sie das Mögliche und das Un-  mögliche thematisiert.  £.  17 Vgl. dazu Zizek, Tücke des Subjekts, 220, 524f.  18 E. Bronfen, Das verknotete Subjekt. Hysterie in der Moderne, Berlin 1998, 34.VOT
dem realen Gesetz der Sterblichkeıit, daß sıch mıiıt der Geburt jedem
menschlıchen Wesen Veränderbarkeıt, Fragıilıtät und Fe  arkeı eIN-
schreiben« a.a. Keın Subjekt ann eın Wiıssen erlangen, das VON dıe-
SCT] Bedingungen und seinen Kontexten unberührt bleiben annn Die
konstruktivistische Posıtion hat insofern recht, als S1e nıcht VO  —_ eiıner
Wahrheit ausgeht, dıie SOZUSagcCnh Urc sıch selbst allgemeın VerDın:  ıch
se1in annn Jede Erkenntnis bedarf der Vermittlung als elnes soz1ı1alen
Prozesses (Dıdaktık), weshalb alle Dıdaktiker sınd, die Lehrenden und
dıie Lernenden. Jeder/Jede vermuttelt sıch die Welt, sS1ie erkennen,

S1e erfassen, sıch zurecht finden uch Dıdaktık (wıe
Kommunıikatıon) zielt auf die Ermächtigung des ubjekts und der Sub-
Je Das ıst unumgänglıch. ber 0N rag sıch, ob das Subjekt das
verfügbare Andere In sıch selbst (und damıt seine eigene Relativierung)
annehmen kann rst diese eptanz ist (im Gegensatz verstellenden
Ermächtigungsansprüchen) 5Symptom VOoO  —_ Stärke Diese Überlegungen
unterstellen, ass die dıdaktısche rage weniger eıne technologische als
eıne anthropologische, eıne wissenschaftstheoretische, phılosophische,
theologische Problematik entfaltet, Wenn S1e das öglıche und das {n
möglıche thematisıiert.

17 Vgl dazu Zizek, Tücke des Subjekts, 220, 5241
Bronfen, Das verknotete Subjekt. Hysterıie ın der Moderne, Berlın 1998,
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(1ım ENSCICH Sinn: dıe unterrichtliche Organıisatıon VonNn Lernen)
übt den Umgang mıt dem Subjekt, seinen Ansprüchen, seinen Möglıch-
keıten und Unmöglichkeiten eın Sıe ist bestimmt VonNn Kommunikatıions-
PTOZCSSCHI, in denen sıch intentionale und kontingente, inszenlerte und
ereignishafte emente miıteinander verschränken. Ihr ıst eın grundsätz-
ıch experimenteller Gestus eigen!?, kann das Undarstellbare nıcht
geachte werden. Das Allgemeinverbindliche ıst eın Unmöglıches, weiıl
CN 1UT partıkular verkörpern ist, nämlıch ınnerhalb bestimmter Kon-
CX Kulturen, Miılıeus, Interessen, Imagınatıonen. Die imagınäre Ver-
körperung des Unıversalen macht das Abstrakte konkret (Gerechtigkeıit,
Freıiheıt, Solıdarıtä ete.) ber S1E unterwirft dıie Bılder VOIN Gerechtig-
keıt, Freiheit, Solıdarıtät unausweiıchlıch den Vorstellungen des Sub-
Je.  S; der ubjekte, der Kollektive, Institutionen, Tradıtionen.
Soll UT Wege und Möglıichkeiten des intersubjektiven Dıalogs
und on inszenleren und zugleic die Unabsc  1eßbarkeit inter-
subjektiver Auseinandersetzung festhalten

Sıe würde vielleicht ıne pluralıtätsfähige Subjektivıtät ermöglıchen. Aber S1e hätte
angesıchts der vielen ffenen Wahrheıten die Frage ach der eınen Wahrheıt SUSPCN-
diert, AUuSsSs dem Leben herausgehalten. Darın lıegt ann iıne moderner Kantıanıs-
I[1US Das An-sıch des Seins INa exıistieren. ber wırd nıcht weiıter berücksichtigt.
Die Frage ist NUT, ob dıe Bedürfnisse emotıionaler, leidenschaftliıcher Partızıpatiıon
geachtet werden, dıe Entschiedenheıt der Posıtion, dıe Nachhaltıigkeıt des Engage-
ments 20 Immer geht die Entscheidung des Unentscheidbaren.?! Jede Entschie-
denheiıt bedarf dieser Einsıcht. Das Unmöglıche ist die Wunde menschlıchen Verste-
hens, Erkennens und Handelns:; der Schrecken unseTeTr OÖrdnungen, uUuNsercs Begreı1-
fens, unNnserIer Logıken. Wır sınd nıcht TEN verstehen, WAas WIT wollen. Der ıntel-
lektuelle Polytheismus könnte gerade dıe Freıiheit verstellen, die verspricht. DıIie
reflex1ive Auflösung der Autorität verhindert die Auseinandersetzung mıt ıhr, we1l dıe
Autorität nıcht mehr übertreten werden kann.42 Die Freiheit schon In der konstruk-
tiıvistischen Potenz VOoO  ; Subjektivıtät und Intersubjektivıtät sehen, macht aus der
Not ıne Tugend. ber kann das ubjekt, Wäas wiıll oder Was VOI ıhm wırd?
Rumpelstilzchen we1ß Darum ıst Freıiheit das Grundthema relıg1öser Dıdaktık

Relıg1öse Das OS der Krise

Relıigiöse ist nıcht eıne ganz andere die sıch VO  wr
»weltlichen« Dıdaktıken prinzıpiell unterscheiden würde. Sıe macht auf
eıne Dımension VO  - Weltliıchem und Menschliıchem aufmerksam, auf

Vgl Zillehen/Gerber, a.a.0.: dies., BIEICKS FEthıiık 1mM Alltag (Schulbuch), Bad
Homburg 999 und Materıjalband (2000)

Vgl me1ıne Erörterung der Pluralıtätsproblematıik: Zilleßen, Bıldung und Gewalt,
ZD TT

Vgl meınen Emanzıpatıon, In Meftte Rickers, Lexiıkon der elı-
gionspädagogık, Neukırchen-Vluyn 2001, 1’ Sp

Zizek, Das fragıle Absolute. Warum sıch lohnt, das christliıche Erbe VOCI-

teidigen, Berlın 2000, 162—169
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eine TukKtiur des Welt- und Menschseıns, dıe en nıcht 1UT in biolog1-
schen der bıotechnıschen Kategorien artıkuliert. In dieser iımmanenten
Korrelatıon VON Relig1iösem und Profanem lıegen Entsprechungen. 1n1-

» Wıederholungen« (1im Folgenden) erscheıiınen er sinnvol[l.
Menschliches Überleben äng davon ab, ob Menschen dıe Sterblich-
keıt/Zeıtlichkeit als konstitulerendes Moment ıhres Lebens akzeptieren
lernen. Darın besteht zugleic der Anspruch, Von en Versuchen AD:
stand nehmen, Erkenntnisse totalısıeren und unıversalısıeren.
Nur WEn Menschen den Entzug der absoluten Wahrheit als rundlage
humanen Lebens achten, wird eın solıdarısches Zusammenleben möglıch
seln. Darın 1e2 dıe UN menschlıicher Exıistenz, ass jede Posıtıon,
na S1Ee sıch auf Argumente oder Intuıtion, auf Wiıssenschaft, auf oral,
auf Erfahrung und Tradıtion stutzen, eiınen unabwendbaren angel be-
inhaltet. nsofern sınd Solıdarıtät und Gerechtigkeıt nıcht als erwirklı-
chung VO  —_ dealen der als Annäherung S1e herstellbar, we1]l jedes
mMensSCcC  IC Bild VO  e Solıdarıtät und Gerechtigkeıt partikulare Verkör-
PCIUNS eiıner Idee, eiıner unıversalıstischen, abstrakten Vorstellung ıst
Selbst WEeNnNn S1e Hc Kommunikatıon, Ur Austausch und Verhand-
lung verbindlıch gemacht würden, könnte nıcht klar se1n, welche unbe-
wussten) partıkularen, also kontingenten, utilıtarıstischen, egolstischen,
strategischen Interessen und Bedürfnisse sıch in den Verallgemeinerun-
SCH (symptomatiısch) verstecken ®>
Dennoch mMuUSsen WIT Entscheidungen treffen, nämlıch gerecht und solı-
darısch handeln Die Pluralıtät der nsprüche macht Auseinandersetzung
unumgänglıch, also Wiıderspruch, Abwehr, Zustimmung, Bestreiıtung,
Konsens, Dıissens. Wır gründen UNSCIC Posıtionen auf Argumente, auf
Wissenschaft, auf lebensweltliche Erfahrungen, geschichtliche radıtl10-
NCN, Konventionalıtät, Intuition eic nsofern beinhaltet jede Autorität
und Verbindlichker unverme1ıdbar eın autorıtdres Moment.

umanes Leben und Überleben wiırd m.E 11UT möglıch se1n, WE dıe Pluralıtät der
unterschiedlichen Posıtionen, dıe Dıfferenz der Lebensbilder, der kulturellen und
relıg1ösen Lebenswelten, geachtet wiırd und zugleich dıe rage ach der ein1genden
Wahrheit en bleıbt, ıne Frage, dıe gerade nıcht mıt einem konkreten Bıld VO  —

Wahrheıt, Gerechtigkeıt, Freiheit beantwortet werden kann Im Gegenteıl, einıgende
Wahrheit kann 11UT iıne nıcht-polıitische, nıcht-kulturelle, nıcht-Skonomische Wahr-
heıt se1n, ıne unverfügbare, immer kommende Wahrheıt, Gerechtigkeıit, Solıdarıtät,
democratıie veniır. 44 Diese Wahrheıt, dıe unbenennbar und unbezeiıchenbar ist, ist
der Wıderspruch dıe Verabsolutierung iırgendeıiner polıtıschen, kulturellen,
ökonomıischen, Ja auch relıg1ösen Wahrheıitsposition. Damluit ıst dıe Achtung der prın-
zıplellen menschlıchen (Grenze bezeichnet, Entzug des Absoluten und der Dauer.
Relıgıion, In diesem prinzıplellen Sınn verstanden, ist Orıientierung Unverfügba-
ICMN, Fremden, das ın allen unseren Entwürfen VON Wahrheıt, Gerechtigkeıt und

Die Auseınandersetzung mıt Pragniatismus und Utilıtarısmus INUSS hıer unter-
bleıiben. Die formalıstischen Posıtionen lösen das Problem der Kontingenz allzu VOI-

dergründig auf (Ih Nagel, Letzte Fragen, Bodenheim Maınz 1996,
Vgl Zilleßen, Emanzıpatıon, ın Mette/Rickers, a.a.Q., 1’ 308
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Solıdarıtät fremd und unverfügbar bleıbt. Alleın Fremdenachtung In dieser irrıtıeren-
den, befremdlichen Weise ıst Grundlage verantwortlichen Handelns. Wır entwerfen
das Eıgene und schließen das Unvertraute das Vertraute al WIT integrieren ın
dıie eigene Lebenswelt, in die eigenen Erfahrungen und Tradıtionen. rst dıe müh-
SAaInıc Achtung des Fremden iın allem E1igenen ıst eın Ethos., das das Überleben S1-
chert Dieses Ethos ıst keine konkrete moralısche Posıtion, sondern das religiöse
oment jeder moralıschen Posıtion; Ethos einer Relıgion, die sıch mıt Hıngabe und
Leidenschaft etiwas Namenlosem, immer Kommendem orientiert. Es sıchert nıcht
dıe moralısche Posıtion, sondern entsichert sS1eE Dadurch erst entsteht der Mut
Tillıch), ıne Posıtion beziıehen, die nıcht bsolut se1in kann.

Dementsprechend el verantwortliches Handeln, ın jeder Posıtion und
Handlungsweise auch eın verborgenes Moment VOoN Dıskussion, Ver-
andlung, Revısıon eic achten. DER ıst die unendlıche Verantwortung
gegenüber dem Anderen. ®> Sie gründet nıcht In Argumenten und Erfah-
rungen, sondern In dem Wıderfahrnıis, Ereignis und 1INDrucC des unkal-
kulıerbaren unerwa:  ten Schreckens 1Ns eben, eines Schreckens, der
passıer (ım Doppelsinn des Wortes, Mose 33, 8—2 der sıch
keinem konkreten Inhalt, keıner konkreten Begegnung bestätigen und
fest-stellen lässt Relıgiöse Entschiedenheit ıst die Orilentierung einem
nıcht benennenden und bezeichnenden Unverfügbaren, das gerade
deshalb Posiıtionen und Standpunkte ermöglıcht wıe relatıviert. Darum
braucht keine eıne aDSOlIutfe oral, sondern eıne ethische
Orlentierung, das Fremde achten, das heißt, humanes Leben
möglıch machen. Das sagl sıch leicht ber das Fremde stellt immer
Forderungen, die dem Eıgenen nıcht DaASSCNH. Rumpelstilzchen ıst eın
Hel{fer, den jeder 111 und chnell wıeder loszuwerden versucht. Das
fassbare eale drängt sıch In UNseTEC Verstehensordnungen, In UuNseTEC

ralıschen und intuitıven Siıcherheiten und macht Besinnung und Neu-
orıentierung notwendig, fordert eiınen ufschub, eıne Stille, eiıne Öger-
1G  eit, eın Aussetzen VO  - Entscheidungen, damıt Entscheidungen
möglıch siınd. Dafür I11USS Raum schaffen, Leere Schaliien Da-
mıt sınd nıcht Zeıtphasen der Stille gemeınt, die natürlıch gul, entlastend
für alle se1in können. Es geht omente VOIN Leere ın den Rationalıtä-
ten VonNn Unterrichtseinheiten, in den Logiken des Verstehens, In den
Selbstverständlichkeiten moralıscher Orıjentierungen. Diese Leere ist
eıne Qualität VON Beziehung ZUT Welt, Menschen und sıch selbst
Dıidaktık wiırd ZUT Beziehungsfrage, weıl didaktischer Stil und Lebensstil
korrelieren. Religionspädagogische Dıdaktık ann Jugendlıche nıcht
freıen, selbst verantworteten Entscheidungen motivleren, WenNnn S1E ıhnen
keine Posıtion entgegensetzl. Angesıchts pluraler Wertbindungen bedarf
6S Pädagogen, die Jugendlichen gegenübertreten können und Z Wal
ohne jede Moralısıerung, ohne argumentatıven TuUC ohne dass eiıne

Levinas, Totalıtät und Unendlichkeıt. Versuch über dıe Exterlorıität, Frei-
burg/München 1987, 3—320
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»Fıgur des Herrn«26 ZUT autorıtatıven nstanz werden ur ber der
ädagoge annn nıcht aus dem ödıpalen Beziehungsgeflecht aussteigen.
Er INUuSS auch die des errn übernehmen, des Köni1gs, der dem
Mädchen dıe unmöglıche orderung stellt Es geht ann darum, welche
Achtung Pädagogen dem Schüler (und dem remden entgegenbringen,
dıe ihrer Freiheit wiıllen die rdnungen und Verbote übertreten mMussen

Be1 der ede Von (jott geht Theologıe, dıe dıe Welt braucht. 28 ott hat in
profanen ede seınen Platz, mussen WIT diıesen Platz uch immer mıt unNnseren

Bıldern, Erfahrungen und Entscheidungen besetzen. Der leere Ort der Macht?? INUSS
durch NSCTC humanen Entscheidungen besetzt werden. Zugleıich iıst der not-wendıigeÜbergriff dieser Entscheidungen bedenken und berücksichtigen. S1ıe muüssen
revidıierbar, dıiskutabel bleiben.
Weıiıl WIT VOT dem erschrecken, Was WIT nıcht beherrschen, nıcht bewältigen, nıcht
einordnen können, ist Gott der Fremde, der uns irrıtıerend nahe ist, der uns WIE
Abram ın dıe Fremde herausfordert.
Religionspädagogische Dıdaktık achtet dıe prinzıpıelle Verwundbarkeit aller Le-
bensbeziehungen. Krise, Fehler, Rısıken sınd theologısch, nıcht-technologisch
würdıgen. Technokratische Dıdaktık spricht hıer Von Störungen, die SIE echnolo-
gisch bewältigen trachtet. Aber SIE vertieft dıe Krise des Lehrens, weıl S1e S1E
1gnoriert.

Religionspädagogische Dıdaktık beinhaltet eın OS, eıne Ethik der
Krise, In der 6S die humane un humanisierende Funktion VON Rı-
sıko, Fehler und Störung geht Daraus ergeben sıch diıdaktıisch entsche!1-
en Konsequenzen. Relıgiöse Dıdaktıik verbindet Omente VOoNn Ent-
scheıidung/Entschiedenheit und Revıisıon/Revisionsfähigkeit, VO  . Hın-
gabe und Umkehr Konkret bedeutet das, Schülern und Schülerinnen Ver-
stehen, Verständigung, Konsens ermöglıchen und ıhnen zugleıch 1cht-
verstehen uzumuten, Rückzug, Alleıinsein. In dieser Korrelatıon VO  —_
Mut und ngst, Sıcherheit und Unsıicherheıit, Glaube und Zweıfel, Stärke
und chwache wırd Dıdaktık subjektbezogen se1nN, bezogen auf Sub) ekte,
dıe nıcht wIissen, W sS1e Wds verdanken. twa Rumpelstilzchen?
Relıgionspädagogische Dıdaktik übt Entscheidungen e1n, humanes Le=
ben wahrzunehmen, vorzustellen und gestalten. Es ıst eın Dıskurs der
Bındung, der Hıngabe, der Ane1gnung. Humanltät ist eın Grundwort r..

lıg1Ööser Dıdaktık
ber Religion ist immer auch eıne andere Beziehung, als Menschen sıch
vorstellen. elıgıon ist eın Dıskurs des Auszugs, der Entsicherung, der
Enteignung.>® Umkehr ist auch eın Grundwort relıg1öser
26 Lizek, Tücke des Subjekts, 548

[ )as gılt auch für dıe Pädagogın.
Beuscher Hg.). Balance. Theologıe, dıe dıe Welt braucht, ünster 2001

(Profane Relıgionspädagogik, 5)
Laclau, Emancıpation(s), London 1996 Vgl Lizek, a.a.Q., 142, 220
Derrida, Glaube und Wiıssen. Die beıden Quellen der ‚Relıigion« den Gren-

ZenNn der bloßen Vernunft, ıIn ders. Vattimo, Die Relıgion, Frankfurt a.M 2001
(esE 9—106, Jer':
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Christliıche Verantwortung realısıert sıch in der Verbindung beıder Dıskurse. Wır ler-
nNeN entscheıden. wIissen WIT TST nach Entscheidungen, dass s1ie falsch WAaTel.

ber ıne Kultur des siınnvollen Umgangs mit dem Unverfügbaren Kambartel) setzt
nıcht eiınmal be1 alschen Entscheidungen die Zukunft aufs Spiel Umkehr ıst nıcht die
Revıisıon einer onkreten Posıtion. Sie gründet in dem unbedingten Anspruch, alle
Feststellungen und Posıtionen einer generellen Revısıon (Dekonstruktion) öffnen.
arın drückt S1Ie zugleıich die Vertfasstheıt des Menschlıichen (Schöpfungsmotiv) Aus

und entspricht Herausforderungen der Humanlıtät (Exodusmotiv). Umkehr ist die 'X1S-
tenzıelle Entscheidung, Von der zentralen Rolle des Subjekts und seınen Autonomıie-
ansprüchen Abstand nehmen (Dezentralısierung). Wırd mkehr theologisch als Bu-
Be verstanden, legt arın keine moralısche Leıstung, sondern ıne Rechtfertigung der
Gottlosen. Nur wiırd der Schuldzusammenhang nıcht moralısıert. Wır stehen In der
Schuld des Fremden, weiıl WIT In UNSeren Entscheidungen ihm nıcht entsprechen kön-
Ne  3 Was WITr als E1igenes ausgeben, verdanken WIT dem Anderen. Aber g1bt keinen
Ankläger. Das ubjekt verliert den Boden, ein Selbst gewınnen, das als (GJabe
Gnade) würdıgen kann, Wäas ıhm ereignishaft zufällt. Darum gehört ZUT relıg1ösen
Dıdaktık bısweılen die Feier des Anderen. Dafür bedarf eines (profanrelıg1ösen)
Omentes VO  —_ Alltagsliturgie in der allgemeınen und relıg1ösen Dıidaktık.

Der kleine unheimlıche Fremde 7Zwischenfälle relıg1öser
Dıdaktık ıst mıt einem Fremden befasst, wodurch ıhre Strategien gele-
gentlıic aus der ahn gebrac werden. [)Das Subjekt ist dezentralisıiert,
weıl das Selbst ıhm nıcht (ganz) gehö Die eigenen chöpfungen sınd
nıcht dıe eigenen, weiıl da och eın Fremdes ıst Faszınation geht immer
VON einem dU>S, der dunkel-unheimlıch, zweıdeutig, uneinschätzbar,
beherrsc  ar ist. Rumpelstilzchen g1bt dieses dunkle Bıld ber der
kleine Unheimlıche faszınıert nıcht deshalb, we1l se1ın eigenes ıld fas7zı-
nıert, sondern wei] das Faszinierende 1m anderen Bıld ist Im Märchen
steht dıe Könıigın (und ıhr in 1m anz
»Pluralıtätsfähige Subjektivıtät« ıst (unter den erorterten Bedingungen)
Ziel religionspädagogischer Didaktık Sie äng dıe Problematık und [{üÜü-
cke des Subjekts nıcht ınfach durch intersubjektive ommunıkatıon auf.
Diese Kommunitkatıon ıst gleichwohl eın wichtiges Moment In Lernpro-
ZESSCIL, we1ıl sS1e erTahren der Auseıiınandersetzung und der Entscheidung
des Unentscheidbaren einübt: Konsens, Dissens, Verhandlung, Dıalog,
Posıtionierung, ertung. ber S1E suspendıiert nıcht dıe rage nach der
Wahrheıt Die ur des Fremden achten ist iıhre orderung.
Die Märchenszenerie ıst symptomatisch.
Wır kommunizleren, indem WITr mıt Bıldern, mıt Symbolen, mıt Zeichen umgehen.
Insofern haben diese ıne kommunikative Basıs: Konventionalıtät, Tradıtionalıtät,
Intersubjektivıtät. Aber bleibt dıe rage ach dem undarstellbaren Realen, dem
konstitutiven Mange!l jeder Kommunikatıon. I ieser Mange!l wırd ebenso durch Zeı-
chen WIEe Urc Symbole (notwendigerweı1se) verstellt, dıe auf Verstehen und Ver-
ständıgung orlentiert sınd. Und auch das ıld wıll gedeutet werden. ber hat
Macht jJede Deutung.?!

31 Didi-Hubermann, Vor einem Bıld München/Wien 2000 (or1g. Parıs
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Relıgionspädagogische Dıdaktık wırd also auf eın Unkommunikables in der Kom-
munıkatıon, eın Unbezeichenbares In den Zeıchennetzen, eın Unsymbol:isierbares 1m
Umgang mıiıt Symbolen hinweisen. Darın hegt keıine übergriffige Theologisierung
Von ıld- Symbol- und Zeıichentheorien, VO  — Kommunikationstheorien. Kunst und
Asthetik beinhalten selbst eiınen inneren Wıderspruch Symbolisierung und
Interpretatıion. Bıldzerstörung, Ikonoklasmus ıst eın bıldımmanentes Oment Von

Entzug, VON Entbildung*?, Kunst g1bt allenfalls Zeıichen, Winke®3, dıe sıch schwer-
ıch einordnen, sıch nıcht eiınmal benennen lassen. »Ach, WIE gult, dass nıemand
weıß, dass ich Rumpelstilzchen heiß.« Indem Dıdaktık auf dıe Störungen hrer Logı1-
ken und UOrdnungen achtet, kann sıe 1m Fremden das Motıv kommender, veränderter
Ordnung sehen. Immer wıeder IMUuSSs das AaNONYMEC Fremde angeeignet werden. Es
Öst sıch auf, wıe Rumpelstilzchen zerbirst. ber ohne aum für eınen zukünftıg
wıeder ankommenden Fremden 111US$S sıch das Subjekt wıe Münchhausen selbst CI-

mächtigen. Es hechelt hınter sıch selbst her Religionspädagogische Dıdaktık ent-
spricht dem Kommenden, ohne ıhm eiınen definıten und definıerten Raum geben
können. Sıe würdıgt Zwischenfälle. Denn der Raum des Kommenden ıst zwıschen
den Zeılen, eın schwarzes Loch, eın 7 wischenraum*+4. Dem Kommenden entspre-
chend ist relıgıonspädagogische Dıdaktık Symptomdidaktik. Die Diskussion Sym-
boldidaktık und Zeichendidaktık sollte m.. diıese Fragestellungen vertiefen.®>

Symbole beinhalten keıne myster1öse Wirklichkeit Das ose ıhrer
Bılder darf weder ontologisıert och subjektiviert werden, weiıl 6S auf dıe
Leere In jedem Subjektentwur hinwelilst. Deshalb darf C auch nıcht
eıner Polarısıerung VO  — ommuniıkatıon und Asthetik kommen, sondern

eıner gegenseıltigen Relatıvierung. Kommuniıkatıon mıt Zeichen VeTI-
welst auf eiıne konventionelle Dımensıion, während Asthetik In jeder
Kommuntikatıon auf eıne Nıcht-Verstehbarkeıt, eın Anästhetisches, auf
eine Lieere; eın schwarzes Loch (dıe Dimension des nderen verwelst.
Kommunikatıon bedarf der nıcht-verstehensorientierten Achtsamkeıt,
des anderen Blıcks, des erschreckenden Blıcks Es gilt, In jeder KOommu-
nıkatıon eın iıcht-Kommunikables erahnen und berücksichtigen.
Unsere Symbolısıerungen und Bezeichnungen unterscheıden das ıne
VO Anderen und heben C aus dem Dunkel des namenlosen Geheimmnis-
SCS alls Licht Sie machen 6S auc unterrichtlıch) ommmunitıkabel. DERN
eale jedoch ann keıine Symboldıdaktık, keine semiotische
erfassen. ber S1e en 6S achten.®©
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Religionspädagogische Didaktik hat (wıe 1m ärchen nıcht zuerst das
öglıche, sondern das Unmöglıche inszenleren. » Wahre Religlosıtät
ıst eıne verrückte Wette auf das Unmöglıche, die WIT riıskıeren mussen,
sobald WIT den alt ıIn der Tradıtion verloren haben.«>7 Das ist annn
doch eıne Wette auf dıie Tradıtion des remden (jottes. Religionspädago-
gık entfaltet diese elıgıon, indem S1eE Jugendliıche konkreter Verant-
wortung bewegt, das heißt ZUuTr Entscheidung des Unentscheıidbaren In
den Fragen und Problemen ıhrer Welt, Partızıpatiıon und Kriıtik CITI1N1U-

tigt Insofern ist relıg1öse STEeTS auch Umgang mıt dieser radı-
tion. Die (chrıstlıche) Entschiedenheıt, auf die s1ie zıielt, achtet auch dann
noch dıe andere Entscheidung, indem sS1e sıch christologisch orlentiert.
Christlıc  eıt ıst nıcht essentilalıstisch eindeutig, sondern eıne Jjeweıls
zögerlıch entschıedene Posıtion.
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