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Performative Didaktik. Religionspadagogische Showge schafte
von
Dietrich Zillel3en

Abstract

Was sich unter performativer Didaktik an Vorstellungen und Praktiken versammelt, ist vielfal-
tig, zum Teil auch widersprichlich. Lammermanns pauschale Kritik trifft die fundamentalisti-
sche Variante dieser Didaktik: Performativitat wird ontologisiert, sie wird gleichgesetzt mit
dem, was im Blick ist. Das performative Ereignis wird instrumentalisiert. Nur unter dieser
fragwirdigen Voraussetzung konnte ,Performative Didaktik* als Frémmigkeitsstrategie, Un-
terricht (Religionsunterricht) als vordergriindige Glaubensunterweisung missverstanden wer-
den. Gegen diese Art von (performativer) ,Didaktik” zu polemisieren, ist keine Kunst. Didakti-
sche Grundprobleme liegen, genauer betrachtet, tiefer. Die Auseinandersetzung damit erfor-
dert eine religionspadagogische Standortbestimmung — einen Diskurs tber Performativitat,
Uber Didaktik und Gber Religion (Religiositat).

.. und wiinsche mir, das Sprechen ware schwieriger und
musste jedesmal neu sein und kénnte immer nur sich sagen.“*

Godwin Lammermann im Showgeschaft.? Ist das die neue Offentlichkeitsarbeit der
Religionspadagogik? Auf seine Gberzogene Polemik zu antworten, ware ziemlich un-
notig, wenn die Replik den Schlagabtausch (der seinerseits eine Replik ist) fortsetzt.
Durch die Zuspitzung macht LAmmermanns Kritik an der so genannten performativen
Religionsdidaktik allerdings gentigend deutlich, dass hier mehr im Spiel ist als eine
wissenschaftliche Auseinandersetzung vermuten lasst. Darauf muss ich nicht einge-
hen, zumal ich mich nicht im Mittelpunkt des Angriffs sehe. Mich wundert allerdings,
dass einige Klarstellungen, die im ZPT-Heft® zu lesen sind, wenig beriicksichtigt wer-
den. Wenn im Jahre 2008 in diesem Heft von einer Zwischenbilanz gesprochen wur-
de, so wird damit auf einen Denk- und Diskussionsprozess verwiesen, der im Gange
ist. Polemik hat darin keinen schlechten Stellenwert (ich komme Godwin Lammer-
mann entgegen), weil die Uberspitzung zuverlassig hintergriindige Fragen herausar-
beitet. Auch wenn ich nicht verhehlen kann, dass mir zumindest der Stil der Lam-
mermannschen Attacke an einigen Stellen doch sehr missfallt, werde ich nicht auf
Geschmacklosigkeiten eingehen.* Sie dienen allemal der offentlichen Aufmerksam-
keit. Die Sache des Performativen ist wichtig genug, um berechtigte Anfragen, die
hinter LAmmermanns Vortragsshow® versteckt sind, etwas weiter zu belichten. Ge-
nauer, mir liegt daran, dass Fragestellungen aufgenommen werden, auch wenn
Lammermann einige noch gar nicht erkannt hat. Was sich unter performativer Didak-
tik an Vorstellungen und Praktiken versammelt, ist vielfaltig, zum Teil auch wider-
spruchlich. Was Lammermann pauschal kritisiert, trifft (wenn er es im Einzelnen
Uberhaupt belegen kann) die fundamentalistische Variante dieser Didaktik: Performa-
tivitat wird ontologisiert, sie wird gleichgesetzt mit dem, was im Blick ist. Das perfor-
mative Ereignis wird instrumentalisiert. Nur unter dieser fragwurdigen Voraussetzung
konnte ,Performative Didaktik" als Frommigkeitsstrategie, Unterricht (Religionsunter-

! STREERUWITZ 2002, 116.

% Vgl. LAMMERMANN 2008.

% vgl. ZPT 60 (2008), 1-88.

* Wer es will, kann sich Lammermanns Bild- und Metapherngeschmack vor Augen fiihren (z.B. LAM-
MERMANN 2008, 108, 109, 118, 121).

® Die Arbeiten und Diskussionen in Wildbad Kreuth (im Juni 2008) waren trotz (vielleicht auch wegen)
Lammermanns Powerprasentation seriés genug.
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richt) als vordergrindige Glaubensunterweisung missverstanden werden. Die subli-
me autoritére Struktur eines solchen katechetischen ,Unterrichts* misste die ganze
didaktische Kultur der kritischen Aneignung, des Widerspruchs, des Zweifels in Frage
stellen. Der offentliche Raum des schulischen Unterrichts ist kein Ort der bloRen
Adaption, mag sie auch den schdonen Schein wahren. Gegen diese Art von (perfor-
mativer) ,Didaktik” zu polemisieren, ist keine Kunst. Didaktische Grundprobleme lie-
gen, genauer betrachtet, tiefer. Die Auseinandersetzung damit erfordert eine religi-
onspadagogische Standortbestimmung, — einen Diskurs tUber Performativitat, Gber
Didaktik und tber Religion (Religiositat). Wie schon, dass Radau Anlass gibt, noch
mal zu horen. Aber es sollte nicht ilbersehen werden. Ich argumentiere nicht in Rich-
tung Liturgiedidaktik (als Eintibung liturgischen Handelns), sondern befasse mich mit
der Didaktik des Religionsunterrichts an offentlichen Schulen. Gewiss geht es hier
gelegentlich auch um liturgisch-rituelle Formen der Kommunikation zwischen allen
Beteiligten, um die religiose Aufladung (sich rituell darstellender) Begeisterung und
Hingabe, darin um verborgene oder offene religiose Bedurfnisse. Lernen inszenieren,
Lernprozesse arrangieren heif3t hier nicht, religiose Erfahrungen einzuiiben, sondern
an (didaktischen) Beispielen den Umgang mit Religion zu erdrtern, zu reflektieren, zu
tben.

1. Performativitat

.In der Terminologie der kulturwissenschaftlichen Theatralitatsforschung ist der Be-
griff ,Performativitat’ von dem der ,Inszenierung‘ deutlich unterschieden. Der Begriff
der Performativitat bezieht sich auf das Zusammenspiel von theatraler Produktion
und Rezeption und biindelt auf diese Weise die Aspekte ,Inszenierung’, ,Korporalitat'
und Wahrnehmung‘.“® Ursula Roth unterstreicht, dass dieser Zusammenhang reli-
gionsdidaktisch oft nicht angemessen beriicksichtigt ist. Keineswegs sind namlich die
Akteure, das Spiel das Entscheidende. Es geht mehr um Wahrnehmen, um die Kor-
relation der unterschiedlichen Wahrnehmungen, um Diskussion und Diskurs.” Ist die
Rolle des Zuschauers nicht vorgesehen, wird Performative Didaktik einseitig.® Die-
sem einseitigen Blick liegt ,vermutlich die Annahme zugrunde, dass ,Zuschauen‘ —
nicht nur religionspadagogisch gesehen — weniger wert ist als ,Darstellen’, dass Zu-
schauer ,nur* zuschauen, dadurch jedoch ,auf3en vor‘ bleiben und am theatralischen
Geschehen nicht wirklich Anteil haben“®. Umgang mit Religion in der Schule ist vor-
nehmlich Wahrnehmungstibung.

Performativitat kann als die Wirkung verstanden werden, die von materialen, kdrper-
haften Gestaltungen auf Wahrnehmende (Zuschauer, Zuschauerinnen) ausgeht: ma-
teriale Kommunikation.'® Jemand spricht einem anderen Menschen ,etwas“ zu, ohne
genau zu wissen, was dieses ,etwas” ist. Die Verstandigung beruht auf Konvention,
ohne die kein Ritual funktioniert. Nattrlich ist diese Kommunikation mit den Bedin-
gungsfaktoren verbunden, die die Wahrnehmungssituation bilden. Die jeweilige Ge-
staltung wirkt (,handelt*) in einem komplexen Zusammenhang und durch vielféltige
Handlungsfaktoren. Dieser Komplexitat wird der aktionistische Handlungsbegriff nicht
gerecht. Die Performance, die materiale, sinnenhafte Darstellung, ist in einen vieldi-
mensionalen Zusammenhang eingebettet. Ihre Performativitat (ihr performativer Ver-
lauf) ist die ,sinnerzeugende[n] Wirkung des AuRerungsakts“'!, kein Gegenstand.

® RoTH 2008, 48.

"vgl. ebd., 45.

% vgl. ebd., Anm. 25.

% Ebd., 46.

1% vgl. schon GUMBRECHT / PFEIFFER 1988.

1 BAL 2002, 248, Anm. 26. V/gl. weiter ZILLEREN 2008a.
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Well dieser Prozess nicht oder nicht genau aufzuschlisseln ist, erscheint mir der
Name Performative Didaktik etwas unglicklich. Er kdnnte unterstellen, das, was zur
Sprache kommt, lie3e sich (strategisch) herbeifiihren, d.h. performative Didaktik sei
eine einzelne, bestimmte Form von Didaktik.*?

In der konkreten didaktischen Planung féallt die Intentionalitdt des didaktischen Sub-
jekts in die Konventionalitat, in die Sprache der Methoden, in den Austausch, in die
Kommunikation.'® Intersubjektivitat ist ,das Wechselspiel zwischen Subjektivitat und
kultureller Basis des Verstehens®, in dem zugleich der ,Status der Dinge* aufR3erhalb
dieses Wechselspiels entdeckt werden soll.** Sprache verliert ,aus dem Blickwinkel
ihrer Wirksamkeit“*® jede Eindeutigkeit. Die Wendung®® zur performativen Didaktik ist
von diesem Paradoxon ,aller kulturellen AuRerungent’ gezeichnet und versucht, die
alte Frage lebendig zu halten, wie der unauflésliche Zusammenhang von Intentionali-
tat (Plan) und Kontingenz (Zufalligkeit) im Wechselspiel didaktischer Gestaltung zu
beriicksichtigen ist. Wie ist mit der permanenten ,Preisgabe der Autoritat*® umzuge-
hen? Der ,sinnerzeugenden Wirkung des AuRRerungsakts* (Sprechakts) wohnt stets
eine gewisse Verfiihrung inne.*® Zum Zwecke der Verstandigung domestizieren die
Verstandigungsnormen, die Konventionen sozusagen die wilde, unbewusste Kom-
plexitat der Situation®® und untergraben dadurch die Autoritat des Sprechers. Das
didaktische Subjekt muss seine Autoritét preisgeben.”* Das ist das essentielle Para-
doxon der Performativen Didaktik.?? Didaktischer Planung und ihren Verlaufsprozes-
sen kommt eine Art ul3erer, institutioneller, normativer Legitimation zu. Konventiona-
litat und Iterabilitdt begriinden den Sprechakt und autorisieren ihn dadurch. Insofern
verschwindet der individuelle Sprecher in der Sprache, in seinem Gesagten, im Dar-
gestellten, und die gleiche Konventionalisierung muss auch der Wahrnehmende er-
fahren. Die (private) Innenwelt wird ins Allgemeine gezogen, der 6ffentlichen Konven-
tion unterworfen, auf die Norm gerichtet. Glaubens- und Vorstellungswelten werden
sublim kontrolliert. Weil ohne diese ,Kontrolle* keiner kommunizieren kénnte, bewegt
sich jedes Subjekt auf der Grenze von Sagen und Gesagtem, von Darstellen und
Dargestelltem. Die ganze Didaktik bewegt sich auf der Grenze, weil sie versucht, das
Konventionelle zu sehen, als ob es noch nie gesehen worden wére — weil sie darauf
zielt, sich die Welt als eigene anzueignen, als ware sie nicht schon die konventionel-
le. In paradoxer Weise erfindet performative Didaktik die Welt neu im Wissen darum,
dass sie nichts vermag. Ihre Performance wird von Performativitdt durchquert, Gber
die sie nicht verflugt. Mit welcher Autoritat spricht Sprache? Sie verspricht sich (im

2 Aber als solche geht sie zu eng von J. L. Austins Sprechakttheorie bzw. deren philosophisch-
linguistischer Rezeption aus (Vgl. AUSTIN 1979).
3 Weil das Subjekt des Sagens (dire) nicht das Subjekt des Gesagten (dit) ist: Vgl. LEVINAS 1985, 171.
Vgl. auch WALDENFELS 2007.
“'BAL 2002, 118.
“ Ebd., 119, Anm. 4.
'® Muss ich noch einmal ausfiihren, dass es uibertrieben, sogar unangemessen ist, von der performati-
ven Wende der Religionspé&dagogik zu sprechen oder, wie LAmmermann ohne Beleg weil3, vom Be-
%inn einer neuen Epoche (vgl. LAMMERMANN 2008, 119)?

BAL 2002, 118.
'® Ebd., 295ff.
19 Vgl. ebd., 248 (mit Bezug auf Shoshana Felman).
29 vgl. dazu auch BEUSCHER 1997, 89.
2L ygl. BAL 2002, 267. Sie bezieht sich hier auf Jacques Derrida.
2 Wenn ich trotzdem weiter von Performativer Didaktik spreche, dann, unter der Voraussetzung des
Paradoxen, zum Zwecke der Verstandigung — und der Unterscheidung von rationalistischen didakti-
schen Strategien, die sich ,Sachlichkeit” im kognitiven Sinn (die neue Sachlichkeit Lammermanns) auf
die Fahne schreiben.
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Doppelsinn). Ist ihre Autoritat die der Legitimationssysteme?? Oder spricht jeder von
woanders her, gibt also (im didaktischen Sinn) das, was er gar nicht geben kann?
Kommunikative Didaktik beruht in ihrer Tiefe (innerhalb der notwendigen Konventio-
nen und Normen) auf einem Nichthaben, einem Mangel, einer Leere, also auf dem
Als-ob. Ihre Grenze ist ihre Chance. Ist der Glaube, anderen zu geben, was keiner
aus sich selbst geben kann, ein religioser Glaube? Zuspruch ist unhérbar, weil er in
Sprache verwickelt ist. Unhdrbar, weil, wie gesagt, das Subjekt des Zugesprochenen
nicht das des Zusprechens sein kann. ,Aber vielleicht kdnnten wir dann beginnen,
uns Vorstellungen Uber eine Sprache zu entwerfen, die wir heute gerade nur in ihrer
Nochnichtméglichkeit ahnen kénnen“* .

Austins Pragmatismus® verstellt das Problem der Autorisierung, weil er sie zur Sa-
che legitimierender Instanzen macht. Die entscheidende Frage der Beziehung von
Individuum und Gemeinschaft bleibt unterbelichtet. Sie ist jedoch fur Glaube und Re-
ligion wesentlich. Bei religioser Didaktik geht es nicht um theatralische Schaustiicke
einzelner ,Spieler, um glamourdse Performances, sondern um eher karge Inszenie-
rungen, um gestalterische Reduktionen, die das aufnehmen kdnnen, was Schiler an
Erfahrungen, Wissen, Begehren hineinlegen.

Wie ist zu verhindern, dass Didaktik ,von der Performativitat in der Performance*” ab-
lenkt,?® nur auf das AuBere schaut? LAammermann unterstellt, performative Didaktik
prasentiere eine bestimmte Religion als ,asthetisches Schaustlck®, als ,Programm-
kino und groRBes Theater mit hoher Attraktivitat und Glanz**’? Aber das Theaterstiick,
,wo alle Groschen fallen“?®, ist Lammermanns Seifenblase. Ist, was reprasentiert
wird, das, was performativ prasent ist? Wie schon, dass Lammermann weifl3, nichts
kénne unmittelbar sein.?® Aber nach welchen MaRstaben soll der ,Schein®, soll
,Scheinheiligkeit* dekonstruiert werden?*® Dekonstruktion kann den Schein nicht
endgultig aufheben. Sie ist eine revidierbare Entscheidung, die Konsens- und Dis-
sensfahigkeit voraussetzt, d.h. einen dialogischen Verstandigungsprozess, einen
Diskurs zwischen unterschiedlichen Positionen. Ohne einen solchen Diskurs ist jede
Asthetik, jede Expression, eine verfilhrerische Gewalt. Aber die Vernunft befindet
sich nicht auRerhalb der Gewalt. Der herrschaftsfreie Diskurs® ist hochstens ein Ap-
pell. Besser ist es schon, die Doppelseitigkeit des vernunftigen Diskurses zu beach-
ten: Vernunft ist ein Pladoyer; sie verwirklicht sich in einem Kommunikationsfeld, wo
sie zugleich kontrolliert wie kontrolliert wird. Keineswegs ist die performative Didaktik
mit ihren sinnlichen Gestaltungen reflexionsarm. Im Gegenteil, die grundlegende Un-
eindeutigkeit, die Ambivalenz jeder Performance, ihre verborgenen Leeren und hin-
tergriindige Stummheit sind die Not der Reflexion. Die Chance der Sinnlichkeit, un-
terschiedliche Blickweisen anzuregen, ist auch ihre Last: Wahrnehmungen erfordern
Verstandigungsprozesse und den immer wieder neuen Blick: Re-Vision.

# performance kann auch eine kiinstlerische Aktion sein. Aber sie ist nicht einfach kiinstlerische
Selbstdarstellung (vgl. Kunstforum), sondern Impuls, Intervention, Kommunikation (gegen LAMMER-
MANN 2008, 117).

4 STREERUWITZ 2002, 126.

%% \/gl. AUSTIN 1979.

% BAL 2002, 277.

" LAMMERMANN 2008, 110f.

*® Epd., 107.

2 vgl. ebd., 112.

% Ebd. Wie schon ware eine gemeinsame, genauere Adorno-Lektiire (vgl. LAMMERMANN 2008, 111f.),
— von Derridas sorgfaltigen Husserlstudien gar nicht zu sprechen (vgl. ebd., 116f.). Phdnomenologi-
sche Ansatze entbehren der kritischen Distanz (vgl. ebd., 117)? Wovon spricht Liammermann?

3L vgl. LAMMERMANN 2008, 112.
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Das Problem von Autoritat und Glaubwiurdigkeit l&sst sich nicht eindeutig I6sen, son-
dern nur kommunikativ verhandeln, partizipativ. Die Performativitatsdiskussion hat
die Problematik klar entfaltet.*> Das Ereignis des Performativen ist mitnichten ein
Evidenzversprechen, nie ,Behauptung der unmittelbaren Evidenz und Verwirklichung
des didaktisch Anvisierten***, wie Lammermann unterstellt. Die Performativitat der
Performance bleibt unverfligbar. Performativitat ist eine Dimension des Daseins, des
Sprechens, des Tun und Lassens — aber keine Darstellung, keine Strategie, keine
Didaktik.

Es ist naiv und fundamentalistisch, die Probleme jeder Autorisierung auszuklammern.
Der sich auf sich selbst berufende Systemkritiker steht an der Seite des Systemglau-
bigen. Der Blick auf die Performativitatsdiskussion der letzten zehn Jahre kdnnte auf
beiden Seiten erniichternd wirken. Wenn Didaktik nicht einfach als Planungsstrategie
verstanden, sondern umfassender als kommunikatives unterrichtliches Handeln (im
Wechselspiel von Lehren und Lernen) betrachtet wird, ist Performativitat vielleicht ein
grundlegender didaktischer Begriff. Lernen ist sicherlich ein performativer Prozess.
Was hat Lammermann gesagt? ,Die Performativen betreiben Illusionstheater und
rennen dabei weit gedffnete Scheunentore ein.“** Wer?

2. Didaktik

Die Klage Lammermanns, religionspadagogische Didaktik orientiere sich nicht ,hin-
reichend — abgrenzend oder rezipierend — im Kontext der Allgemeinen Didaktik**®,
verbindet er zugleich mit der Forderung, ,nicht nur didaktisch-methodischen Moderni-
taten zu folgen, sondern sich mit der didaktischen und padagogischen Diskussion
dieser Epoche auseinander zu setzen“®®: ,Die Frage lautet also, wie didaktisch ist die
performative Religionsdidaktik?**” Dass sich jedes Evidenzerlebnis ,weitgehend ei-
ner direkten intentionalen Herbeifiihrung“*® entzieht, kann, wie oben dargelegt, gera-
de nicht gegen die performative Didaktik gewendet werden. Brisanter ist Lammer-
manns Vorwurf, diese Didaktik orientiere sich ,primar auf der Ebene der Anbahnung”
und konzentriere ,sich vor allem auf emotionale Lernziele, namlich Spiritualitéat und
Religiositat*®. lhr waren ,das Pragmatische und vor allem das Kognitive nachran-
gig“*®. Zudem werde die ,didaktisch zentrale Stufe der Entfaltung ganzlich tber-
sprungen“**. Aber LAmmermanns scharfe Argumentation beruht wesentlich auf ei-
nem alten, wenn nicht tberholten Verstandnis von Didaktik. Er will Platzanweiser
sein: Performative Didaktik gehore allenfalls zur Stufe der Anbahnung, wo &stheti-
sche Prozesse eine Rolle spielen kénnen.

Sein Stufenschema®? entspricht zwar dem planungstechnischen Ordnungssystem,
geht aber von fragwirdigen Voraussetzungen aus. Kann denn der didaktische Pro-
zess Uberhaupt einer strikten Planungslogik folgen, wenn er laufend Interventionen
ausgesetzt ist, Abhangigkeiten und feinen Impulsen, die als solche kaum oder nicht

erkennbar sind, vor allem, wenn Lernende partizipativ am ganzen Prozess beteiligt

2 ygl. z.B. BUTLER 1998.
3 | AMMERMANN 2008, 108.
3 | AMMERMANN 2008, 115.
% Ehd., 119.

*° Ehd.

% Ebd.

*® Ebd.

% Ehd., 120.

*° Ebd.

*! Ebd.

*2 Er holt es von P. Heimann / W. Schulz und ihrer Berliner Didaktik der 1980er Jahre (vgl. LAMMER-
MANN 2008, 119).
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sind? Die komplexe bildungsdidaktische Debatte um Kompetenzen und Lerninhalte
geht tber die alten Formeln (,Dialektik von Form und Inhalt“**) weit hinaus.** Die po-
lemische Spannung des Sagens und Gesagten wiederholt sich auch auf didaktischer
Ebene: Darstellungsformen und -medien setzen andere (ggf. unbewusste) Inhalte;
sie etablieren Widerspriche, Unstimmigkeiten, Leere, weil sie nichts sagen und
hochstens fremde, blasse Spuren sehen lassen. Die Ordnungslogik der didaktischen
Stringenz kann die in diesem Prozess liegenden produktiven Potenzen kaum nutzen,
welil keine Preisgabe von Autoritat stattfindet. Wer Autoritat preisgeben kann, wird sie
gewinnen. Was Lammermann bei seinen didaktischen Gewahrsleuten findet, ist heu-
te in vieler Hinsicht in die Diskussion geraten.*® Viele didaktische Ansétze des letzten
Jahrhunderts waren bis in die neunziger Jahre hinein sehr einseitig an einem engen
Lernmodell orientiert, in dem die ,,Abhangigkeit von Lehrenden” sich bei Lernenden
wenig kreativ entfalten konnte.*® Zu sehr stehen da die Instruktionen der Lehrenden,
ihre direkte Leitung, ihre Motivationsmethoden und Transferstrategien zielfixiert im
Vordergrund. Zu Zeiten von Google und Wikipedia bedarf es jedoch kommunikativer
Uberprifungsprozesse, Plausibilitatsdiskurse, revisionsfahiger Entscheidungsvor-
gange, also von Anfang an der Einibung ins Lernen — partnerschatftlich, selbstgestal-
tet und/oder angeleitet. Beteiligung und Distanzierung gehdren dabei zusammen. Die
didaktischen Reiz-Reaktionsschemata (vor allem der 80er/90er Jahre) setzten eher
auf Imitations- und Verstarkungslernen als auf Lernprozesse, in denen gelernt wird,
Wahrheiten (auch Lernstrategien) in Frage zu stellen, Grenzen zu erkennen, Plurali-
tat anzuerkennen, angesichts unsicherer Begriindungen verantwortliche Entschei-
dungen zu treffen, dialogisch zu lernen und keine Mehrheiten unbefragt zu akzeptie-
ren. ,Eine fur die Komplexitat des Lernens aufgeschlossene Lerntheorie sieht deutli-
cher als frihere Ansatze, dass das Lernen auf vielen Ebenen und in mannigfaltiger
Variation stattfindet. Das Lernen kann also keine reinen Wahrheiten auf Dauer abbil-
den, sondern ist selbst als ein Prozess anzusehen, der re/de/konstruktive Teile mit-
einander verbindet**’. Evaluation ist ein laufender, begleitender Prozess, ein laufen-
des Verfahren (im Doppelsinn), in dem Unterbrechungen stattfinden, kooperative Be-
standsaufnahmen, Prazisierungen und Korrekturen auf allen Ebenen (bzw. ,Stufen®).
Es ist durch die neuere Lernforschung nicht mehr gedeckt, sich an ein festes Struk-
turmodell der Lernorganisation*® zu binden. Was ordentlich, logisch ablauft, hatte
vermieden, dass andere Bestimmungsfaktoren einiges durcheinander bringen. Von
vielem wird das Lernen bestimmt, nicht einfach von Lehrenden. Es gilt, ,jeden Lerner
in seinen Ressourcen und Lésungen* anzuerkennen.*® Auch ,Lernen als Rekonstruk-
tion ist [...] ein aktiver Aneignungsprozess“°. Die soziale Bestimmtheit, die Dialogizi-
tat der re/de/konstruktiven Dimensionen des Lernens zeigt, dass Lernende dann
kompetent agieren, ,wenn sie [...] eine soziale Organisationsfahigkeit entwickeln“*,
Ein solches sozial bestimmtes Lernen geschieht in Modellsituationen, in denen Ler-
nende Lebenspositionen, Lebenssituationen, Lebensgesten gestalten. ,Instruktives
Lernen, das durch Plane vorausgesagt wird, entspricht [...] nicht hinreichend der Fle-

** Ebd., 120.

** Bei Form denkt Lammermann an ,Erziehungslehren, die Menschen auf Vordermann — also in Form
— bringen wollen* (ebd.). Darauf muss man kommen.

5 Vgl. REICH 2002. Reich hat die neuere didaktische Literatur differenziert aufgearbeitet: J. Baumert,
D. Cech, E. Terhart etc. (vgl. bei REICH vor allem 1-157).

*® REICH 2002, 160f.

" Ebd., 161.

8 Vgl. LAMMERMANN 2008, 119.

* REICH 2002, 164.

% Ebd., 165.

' Ebd., 171.
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xibilitat menschlichen Handelns. ,Zielgerichtete Handlungen, auf die in der Didaktik
oft grof3er Wert gelegt wird, werden vorrangig durch den Kontext erzeugt, in den sie
eingebettet sind. Plane, Strategien, Konstruktionen gehen nicht den Handlungen
voraus und kénnen sie daher auch nicht eindeutig steuern, sondern entstehen aus
den Handlungen heraus“®?. Beziehungsformen spielen im Lernprozess eine ent-
scheidende Rolle. Zwischen ,Fihren und Agieren® sieht Lammermann die Rolle der
Lehrenden in der performativen Didaktik: ,Neben ihr gestaltpddagogisches Ausagie-
ren und ihr liturgisches Prasentieren tritt das kirchenpadagogische Fihren; sie wer-
den also zu Regisseurinnen und Fremdenfilhrern“?. Mal abgesehen davon, dass
Lammermann hier unterstellt, performative Didaktik erklare die Raume der Religion
pauschal zu Raumen der Kirche — didaktische Motive sind stets ein Bundel, ein
Komplex, nicht einfach die Intentionen von Fuhrungspersonen, ihr Agieren oder Agi-
tieren. Die Lernsituation ist ein Feld, auf dem bestimmte Rollen gespielt werden —
und zwar auf einer Buhne, auf der jedes Mal neu die didaktische Szene arrangiert
wird. Unterricht ist ein Spiel auf der Buhne und zugleich reales Leben. Didaktische
Interventionen sind Spielziige, denen stets der Vorbehalt des Strategischen zu-
kommt. Die Lernenden wissen je langer je mehr zu unterscheiden: die Rollen sind
didaktische, die Interventionen strategisch. Die didaktische Brechung (eine Art sanf-
ter ironischer Brechung®®) der Beziehungsverhaltnisse im Lernraum fungiert hier als
Schutz vor jeder (erlebten) Unmittelbarkeit. Mittelbarkeit setzt die Schuler frei zu kriti-
sieren, zu reflektieren, zu diskutieren. In diesem didaktischen Lern- und Lebensfeld
ist auch die Instruktion eine Weise didaktischen Rollenspiels. Der Instrukteur, der
seine Rolle bewusst austbt, ermoglicht durch die eigene Rollendistanz den Lernen-
den bei aller Abhangigkeit zugleich ein Mal3 an Unabhangigkeit. Didaktik darf nicht
einfach emotionale Beteiligung inszenieren, auf Bindung zielen, auf einen Uber-
schuss an Vertrauen, auf Erlebnistiefe. Im Zusammenspiel vieler unterschiedlicher
Rollen bei hdufigem Rollenwechsel erst werden Einseitigkeiten vermieden (z.B. die
Dominanz der Instruktion). Im Ubrigen macht der ausdriickliche Verzicht auf eine be-
stimmte Rolle diese dominant.

Bildung ist stets eine Suchbewegung, die in und aus emotionaler Disposition hervor-
geht: Sich anregen lassen zu eigenstandiger Selbst-, Welt- und Lebenserkundung
bedarf mindestens der Ermutigung und der Fahigkeit zur Kommunikation mit anderen
Menschen, Schilern, Lehrern. Nur so kann eine Verstdndigung madglich werden
,uber die Vielfalt, Widerspriichlichkeit und Ambivalenz* von Lerninhalten.>® Das Pa-
radoxon der Didaktik liegt auch darin, dass zugunsten der Effektivitat und Teleologie
von Lernprozessen gerade wichtige Bildungsziele wie Eigenstandigkeit, Selbsttatig-
keit, Beziehungserfahrungen etc. in den Hintergrund treten. Diese Widersprichlich-
keit ist jedoch nicht aufzulésen, so sehr sich auch Unterrichtende bemuhen, sich zu-
rickzuhalten.

3. Religion und Religiositat

Bringt die Performative Didaktik zuviel Religion in den Religionsunterricht — zuviel
religioses Leben und zu wenig Reflexion (Diskurs) — zuviel Unmittelbarkeit und zu
wenig Distanz? Die Frage nach unmittelbarem religiosem Leben und Erleben im Re-
ligionsunterricht mag an die gerichtet werden, die die ,Wiederverzauberung“ der
Wirklichkeit herbeisehnen, ihre Evidenz und Eindeutigkeit, die Sicherheit eines festen

2 Epd., 181.

3 | AMMERMANN 2008, 117.
>4 Vgl. ZILLEREN 2008b.

% REICH 2002, 48.
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Wertesystems und die Autoritat religioser Tradition. Ein buntes Sammelsurium. Die
religionspadagogische Diskussion Uber performative religiose Didaktik versteht den
Religionsunterricht als ordentliches Unterrichtsfach an der 6ffentlichen Schule, nicht
jedoch als liturgische Veranstaltung. Naturlich ist Religion ein spezielles Thema, well
sie (bzw. die Auseinandersetzung mit ihr) das persénliche und soziale Leben jedes
Einzelnen existentiell betrifft, existentieller jedenfalls als mancher ,Unterrichtsstoff".
Im Thema Religion spielt im Hintergrund unhérbar oft die Sehnsucht, als ein Anderer
in einer anderen Welt zu leben. Darum geht es hier um andere Wahrheiten als um
die Behauptung von Sachverhalten. Lebensfragen lassen sich nicht mit Sachver-
haltsbehauptungen beruhigen.®® Aber das andere Thema legitimiert noch keinen an-
deren Unterricht, noch keinen Erlebnisunterricht héherer, religioser Art. Er wirde
Emotionen, Bedirfnisse, Erfahrungen instrumentalisieren fur einen Unterricht in An-
fuhrungszeichen. Wer das will, dem mag die Performative Didaktik gerade recht
kommen. Er hatte diese Didaktik allerdings umgedreht, pervertiert. Es ist nicht so
interessant, mit denen zu diskutieren, denen dialogisch-reflektierte Diskurse nicht so
wichtig sind. Es gibt im Feld performativer Didaktik méglicherweise einige (abwegige)
Uberlegungen, Glaubenstheater zu inszenieren, um ,Religionsvokabeln* zu pau-
ken.>” Was hatten wir davon, solche Impulse (wo sind sie?) in die Erérterung Perfor-
mativer Didaktik hineinzutragen? Sie haben mit der Didaktik des Religionsunterrichts
wenig zu tun. Aber das kann doch nicht hei3en, wie LAmmermann kurz und bindig
appelliert: ,’gelebte Religion’ als solche” gehdrt ,nicht in die Schule, sondern an einen
Ort, wo es nicht fremdelt“®®. Fremdeln. Was spricht er hier aus tber die Beziehung
der eigenen Religion zur fremden. Wie viel Fremdes steckt in der eigenen Religion?

Religion ist in der Schule préasent, offen und versteckt. Religion (Religiositat) ist un-
umganglich eine Dimension des Erlebens, die selbst im reflektierenden Umgang
nicht wirkungslos ist. Wie sollte das Problem von Nahe und Distanz im Unterricht zu
umgehen sein? Unterricht reprasentiert und reflektiert Erfahrungen. Die subjektiven
Innenwelten jeder sogenannten Erfahrung sind komplex und dunkel. Es sind nicht
einfach bestimmte Glaubensvorstellungen und kognitive Einstellungen, weil auch
diese noch einen Untergrund haben, auf den sie verweisen. Die symbolische Struktur
der Innenwelt ist ein tiefer (unbewusster) Prozess. Lammermann kritisiert wohl die
Religiositat als private Erlebniskultur. Aber es ist gerade die Frage, ob die Individuali-
sierung der Religion ihre Privatisierung ist. ,Sie kann auch eine neue 6ffentliche Rolle
des Glaubens einleiten®, eine sich offentlich verantwortende Religiositat.>® Individua-
lisierung stellt sich dar als ,innere Vielgestaltigkeit, Widerspruchlichkeit und Unvor-
hersehbarkeit der Konstellationen“®. Religiositat kann nicht im Schutzraum der In-
nerlichkeit bleiben, weil diese gar kein Schutz ist.®* So kommt es gerade zu einer
unumganglichen konflikthaften Beziehung von Religion und Religiositat — zur ,Depri-
vatisierung scheinbarer Privatreligiositat, also des ,eigenen Gottes™®?. Religiositét,
die sich vom offentlichen (religiosen) Diskurs abkoppeln und sich auf private Inner-
lichkeit zurtickziehen wirde, musste sich schlie3lich doch in Obhut und vermeintliche

*® vgl. dazu DRESSLER (im Erscheinen).

" LAMMERMANN 2008, 115.

% Epd., 114.

% Beck 2008, 118.

® Ehd., 116.

% Die Prinzipien der Individualisierung sind ,Enttraditionalisierung®, die ,Not und die Méglichkeit der
individuellen Entscheidung*, ein ,mehr oder weniger begrenzter Horizont von Optionen“ und ,der Mo-
dus der Selbstzurechnung der Folgen“ (ebd., 116).

%2 Epd., 118. Die sublime Auflésung des Privaten, des eigenen Gottes geschieht durch ,den Staat [...],
den politischen Diskurs (Offentlichkeit) sowie die (globale) Zivilgesellschaft* (ebd.).
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Sicherheit kollektiver Religion begeben, einer fundamentalistischen ,Kirche* zuord-
nen.

Lammermann kritisiert bei seiner Polemik gegen performative Religionsdidaktik pau-
schal deren ,Ruckzug[s] in personlich gelebte Religiositat“ als Abkehr von der Vision
humanitarer Vernunft.”® Ein solches Verdikt trafe nicht einmal kirchlich orientierte Li-
turgiedidaktik im Ganzen. Es miusste im Wesentlichen auf die unkritisch-starre, eher
fundamentalistische Religiositat zielen, die den ,eigenen Gott* sozusagen als Grund-
bild (,Gipfelpunkt®*) radikalisierter Individualisierung in sich verschlieRt. Dieser Au-
tismus wirde den Unterricht als kommunikativen Prozess suspendieren, seinen
Raum zu einem reinen musealen Ausstellungsraum machen. Umgang mit Tradition
ware ein bloRBer Adaptionsprozess.®®> Wer sich mit Religiositat beschéftigt®, kommt
nicht umhin, sich auch mit 6ffentlicher, institutionalisierter Religion, mit ihrer politi-
schen, sozialen, kulturellen Wirksamkeit zu befassen. Lebenswahrheiten sind von
anderer Art als chemische Formeln oder mathematische Gleichungen.®” Wahrheit ist
ein Modus von Weltbeziehung.®®

Unter dem Modus des Unterrichtens wird jede religibse Prasentation (auch die per-
sonlichste) frag-wirdig. Nicht von selbst, nicht automatisch tragt das Bild des eige-
nen Gottes ,zur Entscharfung des Gewaltpotentials der Religionen“®® bei, sondern
nur in der reflektierten Beziehung zur anderen, fremden Religiositat und zu den ver-
schiedenen gesellschaftlichen, institutionalisierten Formen von Religion. Warum
Ubersieht Lammermann, dass performative Didaktik im schulischen Religionsunter-
richt durch ihre Prasentation gerade diese Reflexionsprozesse inszenieren will? Wie
gesagt, die performative Didaktik bringt nur dann zuviel Religion in den Religionsun-
terricht, wenn sie grundsatzlich und unkritisch adaptiv vorgehen wiirde, d.h. ein adap-
tiver Glaubensunterricht sein wollte.”® Es geht nicht darum, mit der Vision einer hu-
manen Vernunft jeden Glauben zu Uberholen oder zu suspendieren (will Lammer-
mann das?), sondern an die Vision und Verheif3ung eines verniunftigen Zusammen-
lebens zu glauben. Von dieser Vernunft allerdings schon eine in gewisser Weise ab-
solute Erfahrung vorzugeben, wére ein ebenso ideologischer Vorgriff (Vergriff) wie
ein Glaube, der sich nicht mehr unter dem Vorbehalt einer noch kommenden, zukinf-
tigen Klarheit sehen kann. Zur Vernunft kommen gilt woértlich, d.h. im eschatologi-
schen Sinn (als Ereignis). Der Mut, sich davon schon ein Bild zu machen, erfordert
Zusammenarbeit, Kooperation, Dialog wie auch den Streit der Positionen. Die Unru-
he religioser Wahrheit (ihr existentieller Modus) lasst sich nicht durch Wissen, Ratio-
nalitdt und Sachlogik beruhigen, weil die Frage nach Wahrhaftigkeit und Glaubwiir-
digkeit nicht verstummt. Vernunft beinhaltet den Wahrheitskonflikt. Wer wollte also
als Didaktiker die Vernunft exekutieren,”* wenn er eine Position gegen eine andere
setzt? Auch die Vernunft wird in verschiedenen Modi explizit, in unterschiedlichen
Funktionen. Kommunikation bedarf der Verstandigung, namlich einer konventionellen

%% | AMMERMANN 2008, 112.

** BECK 2008, 120.

® Aber schon die (historische) Rekonstruktion der Tradition ist unvermeidbar ein Bearbeitungspro-
zess.

% vgl. ANGEL u.a. 2006.

®" Auch im Thema mathematischer Gleichungen geht es in letzter Konsequenz um Weltbeziehung.
Aber diese Perspektive kann in diesem Unterricht nicht vorrangig sein. Im Unterricht héherer Klassen
mag es gelegentlich Ankntpfungspunkte geben.

8 Zum Thema ,Wahrheitsmodus*“ vgl. unter didaktischer Fragestellung DRESSLER (im Erscheinen).

% Beck 2008, 111.

© Demgegeniiber konnte ein kritischer Glaubensunterricht (vielleicht nicht Sache der Schule) den
Glauben sozusagen auf die soziale Probe stellen, seine Wirkungen untersuchen und ihn in Dialog und
Auseinandersetzung bringen.

" vgl. LAMMERMANN 2008, 112.

126



Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 8 (2009), H. 1, 118-129.

Grundlage, einer (in diesem Sinne) verniunftigen Sprache, um gerade auch die emo-
tionale Expression kommunikabel zu machen und deren Uberschiisse zu artikulieren.
Es kann nicht darum gehen, jede Begeisterung, jeden Enthusiasmus, jede (innere)
Beteiligung zur Vernunft zu bringen, sich selbst und andere zu beruhigen. Selbst der
enthusiastische Exzess ist nicht grundsatzlich destruktiv. Aber Unterricht heifl3t, post
festum die Unterbrechung zu organisieren, Distanz zu ermdglichen, Reflexion in
Gang zu bringen. Lammermanns Vernunft hért sich gut an: Expressive Kommunika-
tion ist ,auch im evangelischen Religionsunterricht sinnvoll und notwendig“’?. Aber
sein Glaube an die Vision und Kraft des herrschaftsfreien Diskurses (im Habermass-
chen Sinn)” ist angesichts von (sprachlichen) Machtverhaltnissen nicht weniger uto-
pisch (aber weniger bedacht) als die Dialogvision des performativen Didaktikprojekts.
Dieses setzt bedachtsam auf die Achtung des Fremden, auf die Begrenztheit (End-
lichkeit) aller menschlichen Strategien, auf plurale Perspektiven, schlie3lich auf die
Kraft, Verantwortung zu vermitteln, obwohl jede Entscheidung allgemeinverbindlicher
Argumente entbehrt. Es ist die Kraft des zweiten Blicks (der Re-Vision).

Religion ist immer in konkreten Erfahrungen des (profanen) Lebens prasent, in kon-
kreten Glaubenshaltungen, in einem sozialen Beziehungsfeld, in Religiositaten, die
sich gebildet haben — gebildet durch Adaption, Assimilation, Akkommodation, durch
Identifikation, Abwehr und Widerspruch. Keine Religion ist unmittelbar; jede ihrer
Darstellungsweisen (Prasentation, Performance, Inszenierung) beinhaltet ein theatra-
lisches Moment. Gerade weil Unterrichten wesensgemal3 Medienarbeit ist, geht es
beim Lernen stets um die Wechselbeziehung von Mitspielen und Zuschauen. Nicht
aber darum, Religion im Sinne eines bestimmten Glaubenssystems einzutiben. Die
Grenzen sind gelegentlich flieRend zwischen Betroffenheit und Distanzlosigkeit, zwi-
schen Partizipation und Verfihrung, zwischen Asthetik und Scheinheiligkeit. Aber
diese Not erlaubt nicht die Lammermannsche Denunzierung, sondern fordert die
Fortfihrung der Reflexion.

Jede Performance von Religion und Religiositat ist vielschichtig und vielperspekti-
visch. Darum ist Reflexion Grundmuster der Performance und ermdglicht sowohl
konfessionelle Identifikation wie Distanz dazu. Performative Didaktik tbt den dialogi-
schen, bisweilen polemischen, oft verséhnlichen, auch mal zu verséhnlichen Umgang
mit Religion, Religionen, Religiositat und Religiositaten ein — im bewussten Verzicht
auf diskursive Eindeutigkeiten. Ein von demokratischen Idealen geleiteter Lernpro-
zess verbindet die kritische Reflexion mit dem Ethos, der Achtung des Fremden. Es
geht daher weder in Schule noch in Hochschule darum, ,Religion zum Ereignis wer-
den zu lassen.“’* Es gilt, Religion zu erschlieRen, nicht einzuiiben. Das Selbstver-
standnis der Religion kritisch zu beleuchten, bedarf immer einer gewissen (mindes-
tens schwachen) Teilhabe, eines Verstehens und zugleich einer (etwas distanzierten)
Skepsis, also eines Biindnisses zweier Existenzformen.” ,Religion im Vollzug er-
schlieBen“’® heilRt erkennen und reflektieren, bei welchen (alltaglichen) Einstellun-
gen, Verhaltensweisen, Haltungen, Vorstellungen, Handlungen Religion (Religiositat)
im Spiel ist, gezeigt wird, sich zeigt. Entsprechende Reprasentationen (Performan-
ces, Inszenierungen) sind mediale Lernanlasse. Das primére didaktische Interesse

? Ebd.

" vgl. ebd.

™ KUNSTMANN 2008, 63.

® Beck spricht von einem ,Biindnis von Feuer und Loschwasser, weil er skeptizistische ,A-Religiositat
oder Anti-Religiositat* fur ungeeignet halt, um mit wissenschaftlichen Methoden die ,gesellschaftliche
und politische Macht des ,eigenen Gottes’ zu entschlisseln* (BEck 2008, 14.). Die Alternative ,Ent-
zauberung des Religiosen” oder ,Wiederverzauberung durch Religion* erscheint als ziemlich naiv.

" Vgl. DRESSLER 2008.
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ist nicht, sie zu inszenieren, sondern sie zu reflektieren und kommunikativ zu klaren.
Weil Religiositat auch Lebensstil ist,’” wird sie nicht zuletzt von Schiilern an den
Lehrpersonen abgelesen. Die Wirkung des Sprechens ist nicht einfach von dem be-
stimmt, was gesagt wird. Glaubwirdigkeit ist, wie gezeigt, ein Prozess, der viele Be-
dingungsfaktoren hat.”® Und die Konsequenz? ,Handeln im System ,Schule’ [kann]
der Gefahr eines unreflektierten ,Auffihrens’ oder ,Nachspielens’ von religiosen
Handlungen und den damit verbundenen Folgen durch den Einbezug einer professi-
onellen Sach- und Kommunikationskompetenz [begegnen].“’® Wie hérte sich das bei
Lammermann an? Performative Religionsdidaktik auf der ,Reli-Biihne“® ist ,vielleicht
letztlich doch im Kern eine Wiederauffiihrung der Evangelischen Unterweisung“®,
etwas profaner: die ,Kréfte zur Religiositat sollen wieder fit gemacht werden“®?. Hat
Lammermann genau hingeschaut, wo er doch beklagt, ,Werktreue“ sei ,passé“®>?
Lassen wir es gut sein, LAmmermann hat in seiner Polemik immerhin auch einige
Fragen angedeutet, die vertieft werden kdnnen. Seine eigenen Antworten dagegen
erscheinen mir nicht so serigs. Ich bin auf viele aggressive Argumente Lammer-
manns nicht eingegangen und will diese Enthaltsamkeit nicht einmal begrtinden. Ich
finde, das Projekt Performative Religionsdidaktik bedarf weiterer Erprobung und Dis-
kussion. Es beinhaltet ohne konzeptionellen Ausschliel3lichkeitsanspruch ein sinnvol-
les didaktisches Potential. Gegen jede asthetische, diskursive und moralische In-
strumentalisierung der Gottesidee ist die Sprache und Sprachlosigkeit asthetischer
Gestaltung immerhin ein wirksamer Impuls. Wie Asthetik und ethische Verantwortung
zusammenkommen, ist die weitere Frage.?
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