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Was heif8t »Symboldidaktik«?

Allerorten mehren sich die Zeichen, daB die Religionspadagogik beider
Konfessionen dem Symbol wachsende Beachtung schenkt. Das ist gut so.
Gleichzeitig gibt es erste Hinweise, welche Rezeptionsmechanismen sich
mit dem Stichwort »Symboldidaktik« verbinden koénnen. Schon meinen
einige, nach der »Problemorientierung« des Religionsunterrichts riicke
nunmehr alles auf den symboldidaktischen Nenner, verstehen also den
Terminus als Anzeige einer neuen Allgemeinorientierung, und es miite
seltsam zugehen, wenn nicht in Kiirze die mediale Vermarktung des Sym-
bols und dessen verbale Praparation zu » Unterrichtseinheiten« - die sich
als erprobte Instant-Ware empfehlen, sozusagen als Finf-Minuten-
Schnellgerichte - in wenigen Jahren den Uberdruf gegen Wort und Sache
zu provozieren verstanden, so daB man (zumal als Urheber des Begriffs
»Symboldidaktik«) heute schon auf Abstand gehen mochte. Das aber
wire keineswegs gut.

Damit keine unnétigen Engfithrungen entstehen, keine schadlichen Re-
duktionen auf ein vordergrindiges Symbolverstindnis, sollen nachfol-
gend die Rahmenbedingungen einer Symboldidaktik verdeutlicht wer-
den. Dabei geht es nicht darum, wissenschaftliche Symboltheorien erneut
zu rezipieren und die komplexen Dimensionen des Symbols umschrei-
bend zu vergegenwartigen, sondern ausschlieBlich um die schulpadagogi-
schen Konstitutiven, die alleine sicherstellen, daB8 der symboldidaktische
Ansatz nicht zum symbolthematischen Verbalismus verkommt. Symbole
wollen namlich nicht gewuBt, sie wollen erfahren werden. Ein guter Di-
daktiker lehnt Unterricht »liber« Symbole ab: Er inszeniert den Umgang
mit Symbolen. Das Symbol ist im tiblichen Sinn kein Unterrichts»themac,
es ist eine vom Empirischen zum Metaempirischen iiberschreitende Di-
mension, die statt dem direkten Zugriff eher dem indirekten Weg offen-
steht. Das Ausgesparte, zwischen den Zeilen Gesagte, das dem Schwei-
gen Anvertraute, im Hintergrund einer Geschichte Geahnte, in der Poe-
sie eines Textes Geliebte, im Spiel Erlebte . . . eroffnet mehr als die ge-
wollte Methode den Zugang zur symbolischen Wirklichkeit.

Was heiBt dann Symboldidaktik? Es ist primér kein verbal-erkléarender
Weg, sondern ein ganzheitlicher ProzeB, der Schweigen und Handeln, Er-
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zihlen und Spielen, Arbeiten und Feiern, Text, Bild und Musik umgreift.
Dazu gehort eine schulpadagogische Basis, in der jede Fachdidaktik wur-
zelt und deren Intaktheit alleine iiber die Qualitét aller unterrichtlichen
Vorgénge entscheidet.

1 Symboldidaktik verweist auf eine »schulpadagogische Infrastruk-
tur«, die einen handlungsbezogenen, sinnenhaften Unterricht erst mog-
lich macht

Eine Fachdidaktik, die sich alleine aus den Pramissen der eigenen Wis-
senschaft deduziert, ohne sich insgesamt auf ein schulpddagogisches Den-
ken und Handeln zu stiitzen, bleibt allemale Papier. Darum kann es auch
keinen Religionsunterricht, der wesentlich iiber Lektionsstoffe hinaus-
fiihrt, geben, wenn er nicht im regen Wechselbezug zum allgemeinen Le-
ben und Lernen in der Schule steht. Dem Kundigen wird es einleuchten,
dafl man bei keiner Sache aus der Einseitigkeit des gewohnten » Durch-
nehmens« herauskommt, solange die Einrichtung des Klassenraums, die
Schiiler- und Lehrerrolle sowie eingespielte Formen kooperativer Arbeit
nicht das schulische Bedingungsgefiige fiir einen ganzheitlichen Unter-
richt schaffen.

‘Was will man anderes tun als iiber Brot reden, wenn die Klasse keine Partner- und Grup-
penarbeit kennt, so daB sie selbst das Korn dreschen, es mahlen und zu Brot backen, die er-
fahrenen Erlebnisse im freien Text verarbeiten, im eigenen Bild deuten kann? Wenn sie im
Klassenraum keinen gemeinsamen Tisch zu decken versteht, weil diz Umgangsformen und
die Form vermittelnden »Kleinigkeiten« (Teller, Tassen, Besteck; Kochgeritschaften;
Decke, Blumen, Kerzen, Schmuck . . .) fehlen?

Wie fiir das Brot gilt dies natiirlich fiir jedes Symbol: Man muf} das Licht
und die Finsternis erfahren, die Sonne in Brduchen feiern, dem Schicksal
der Baume affektiv begegnen, durch Tiiren ein- und ausgehen, ihr Davor
und Dabhinter erleben, spielen, imaginieren, ihre Vielfalt anschauen, ihre
Geschichten, die sie erzdhlen, erkunden ... Symboldidaktik verlangt
deshalb immer nach einem kooperativen, handelnden, sinnenhaften Un-
terricht, der »Themen« in Beziige stellt - mit der Tendenz zu einer fach-
iibergreifenden Weite.

Die angedeutete handlungsreiche Sinnenhaftigkeit lebt nicht aus isolier-
ten Aktivititen, sondern aus dem inneren Zusammenhang mehrerer
Prinzipien, die fiir ein neues Schulleben konstitutiv sind.

- Eines heiBt: »Unterricht in vorbereiteter Umgebung«; man kann auch
sagen: entdeckendes Lernen in einer anregenden Lernwelt.

- Das andere: Selbsttatigkeit bei der Arbeit, Kooperation untereinander,
beratende Hilfe durch den Lehrer.

- Ein drittes: Mitbeteiligung und Mitverantwortung der Schiiler fiir das
Gelingen von Unterricht.
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Man kann diese Prinzipien nur in ihrem Zusammenhang praktizieren,
ohne auf eines von ihnen zu verzichten. Sie korrespondieren untereinan-
der und begriinden in ihrem Wechselbezug erst die Uberwindung der iib-
lichen erfahrungsfernen Lernschule. Der Zusammenklang dieser Krite-
rien ist ndmlich mehr als die Summe ihrer Einzelaspekte. In ihrem Gefol-
ge steht ein Schulhaus, dessen einzelne Klassenrdume alle Sinne der
Schiiler ansprechen und beanspruchen.

Esist an dieser Stelle unmoglich, das padagogische Konzept einer solchen
Schule zu beschreiben.

Sie 1Bt sich auf keine Einseitigkeit festlegen: von M. Montessori iibernimmt sie die Kultur
der Stille, von den Waldorfschulen die musische Vielfalt und Sensibilitat, von P. Petersen
die klasseniibergreifende Schulfeier und den flexiblen Arbeitsplan, von C. Freinet die Pad-
agogik des freien Schreibens . . ., von allen zusammen die Wertschitzung der Freiarbeit,
die Anregungsvielfalt im Klassenraum, den Sinn fiir Fest und Feier. In jedem ihrer Facher
ist diese Schule offen fiir eine grundlegende Unterrichtskultur. Die Einbeziehung von
Pflanzen, Blumen und Tieren in den Verantwortungsbereich der Klassen ist ihr ebenso
wichtig wie die Ubungen des tiglichen Lebens, wie darstellendes Spiel, Singen und Musi-
zieren, die Vielfalt musischen Gestaltens. Was immer Symbole sind, sie leben in diesen Be-
ziigen, konnen alleine durch sie Gestalt und Ausdruck annehmen, gewinnen ausschlieBlich
im leibhaftigen, sinnenfélligen Vollzug ihre bildende und sensibilisierende Kraft.

Letztlich verweist eine Symboldidaktik darum auf mehr schulpadagogi-
sche Intuition, auf eine differenzierte Unterrichtskultur, die ihre MaBsta-
be nicht an dem orientiert, was jedermann gelédufig und bequem erscheint,
sondern an Schulen, die iber den gewohnten Alltag hinaus modellhaft
das Mogliche zeigen.

Religionspadagogisches Denken wird mit diesem Ansatz aus der bisheri-
gen fachlichen Selbstgeniigsamkeit herausgerufen: Wir konnen eine Di-
daktik des Religionsunterrichts nur angemessen entfalten, wenn wir aus
den Bedingungen des Faches das Interesse und die Verantwortung fiir das
padagogische Niveau des gesamten Schullebens wahrnehmen. Ein Un-
terricht, der mehr als Stoffhuberei betreiben will, der wesentlich tiber
Lektionsstoffe hinausfithren soll, ist nur im regen Wechselbezug zum
Schulleben insgesamt moglich. Wer es billiger will, findet niemals jene
Ganzheit, in der sich Leib und Seele, Gestalt und Sinn, das Greifbare und
das Unverfigbare wechselseitig durchdringen.

2 Symboldidaktik erfordert einen narrativen Unterricht

Mit dem bisher Gesagten sind die wichtigsten schulischen Landschaften
als Lernfelder der fiir symbolischen Ausdruck erwachten Religionsdidak-
tiker in den Blick getreten. Fundamentales und Zukunftweisendes 1a8t
sich hier lernen, wenig beachtet oder iibergangen aber wird die narrative
Dimension des Schullebens. Die Dottoressa Montessori oder den Schul-
drucker Freinet haben wir nicht als Erzihler kennengelernt. Auch die an-
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deren groBen Anreger in der padagogischen Praxis begegnen uns kaum
als erzdhlende Lehrer. Die einzigen Namen, die sich in diesem Jahrhun-
dert mit dem Erzéhlen verbinden, sind die Bremer H. Scharrelmann und
F. Gansberg. Nur bei ihnen begegnet eine Anstiftung zum Erzéihlen aus
dem Selbstverstidndnis des Lehrers. Doch ahnlich wie beim Spiel geht es
selbst ihnen nicht ums Erzéhlen aus Freude am Erzahlen - »ich schildere
und erzéhle ja nicht, um die Kinder zu unterhalten!«, sagt Gansberg -,
sondern um eine auBerhalb des Tuns liegende Lernzielraison, der alle Ge-
schichten verzweckend untergeordnet werden.

Wir miissen schon weit zuriickgehen, um dem Erzihlen als narrativer
Lehrkultur zu begegnen. Als der Philosoph Protagoras seinen Schiilern
Unterricht erteilen wollte, fragte er sie vorweg, ob sie lieber einen Mythos
horen oder rationaler Gedankendarlegung folgen wollten. Protagoras
entschied sich seinerseits fiir den Mythos: der sei angenehmer zu horen.
Unterricht wird hier fiir Lehrer und Schiiler, pointierter: fiir den Erzéhler
und seine Zuhorer, noch als lustbetonte Erfahrung verstanden. Erst der
Siegeszug des Logos - dem die symbolische Dimension fremd ist - ver-
bannte diese Sinnlichkeit und Lust aus der Lehrtradition der Wissen-
schaft.

Mit der Riickbesinnung auf Symbol und Mythos ist der Weg zu einer nar-
rativen Unterrichtskultur, sei es bewuBt, sei es unbewuBt, wieder beschrit-
ten. Symbole kann man nicht »erkldren« (erklérbar ist lediglich deren em-
pirische Erscheinung, nicht der transzendierende metaempirische Sinn);
auch Ricoeurs Satz »Das Symbol gibt zu denken« bleibt unzulanglich, in-
sofern jedem wahren Symbol neben der kognitiven eine affektive Dimen-
sion eigen ist, auBer dem bewuBten auch ein unbewuBtes Element. So
kommt die diskursive Raison also nicht an den Lebensnerv des Symbols,
bleibt in objektivierender Distanz, wenn nicht auch mit erzihlerischer
Lust dessen poetischer Glanz entfaltet wird. »Jeder Versuch, existentielle
Phianomene durch logische Operationen zu erfassen, fordert nur dann
und nur soweit Erkenntnisse zutage, als die fraglichen Phanomene logi-
sche Aspekte haben« (G. Szczessny). Sofern es aber gelange, unser wis-
senschaftlich konstruiertes Wirklichkeitsverstindnis mit der unverfiigba-
ren Realitdt zu verbinden, konnte die verfiigbare Realitit auch wieder
sinnvoll werden. Vom diskursiven Denken allein ist keine Aufhebung un-
seres fragmentalisierten Weltverhéltnisses zu gewinnen. Zuvor miissen
Erkenntnis, Logik und Wissenschaften ihrer eigenen Urspriinge in einer
vorrationalen Dimension, die sich nur symbolisch darstellt, innewerden.
Das heiBt, iiber alle rationale Anstrengung hinaus und diese tibergreifend
muB der »innere Raum« und die »innere Zeit« neu erkundet werden, oh-
ne deren Gegenwirtigkeit menschliche Kultur und humane Zivilisation
zerfallen. i

Natiirlich hat die Beschéftigung mit Symbol und Mythos eine wiirdevolle
wissenschaftliche Tradition, und es steht zu befiirchten, daB zumindest in
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der Sekundarstufe diese Tradition in schulische Formen deduziert wer-
den soll. Wer eine so gerichtete »Symboldidaktik« betreiben mdchte,
muB freilich gewartigen, daB er ganz der auBeren Realitat verhaftet bleibt,
solange den der symbolischen Realitét geltenden Worten derselbe mani-
pulatorische (>kognitive<) Wert zugeschrieben wird wie den Worten, die
auf dem Boden des empirischen Materials zu Hause sind. Das Faktum
steht in der symbolischen Sprache nicht fiir sich selbst, sondern wird Tra-
ger einer Universalitat, die in ihrer Botschaft anders ist als alle sonst vor-
handenen Informationen.

Hier beginnt der schulische Auftrag, Sprache aus dem verbreiteten Ver-
standnis vordergriindiger Sachbenennung und Zweckverstandigung zu
l6sen und erfahrbar zu machen, daB Sprache Einsicht in das Ganze und
Unverfiigbare der Wirklichkeit gewahrt. Was kann getan werden? Ein
nur aufkldrender, analysierender, positivistischer Unterricht iber unse-
ren Erfahrungs- und Sinnverlust, iiber die » Bedeutung« psychischer Vor-
gange und uber die ErschlieBung seelischer Symbole kann die Entfrem-
dung, die sich nicht selbst zu beschreiben vermag, lediglich fortsetzen; sie
vertieft und maskiert nur noch mehr. Um mein Ceterum censeo zu wie-
derholen: Unterricht »iiber« Symbole tiberbriickt die innere Fremdheit
nicht. Notwendig ist der Umgang mit symbolischen Bildern, die eine er-
zdhlende Darstellung in immer neuen Geschichten uns vor die Seele stellt.
»Mythen und Mérchen sind der Zauberspiegel, aus dem jedem, wenn er
hineinsieht, sein eigenes Gesicht als Rétsel und Antwort anblickt« (H.
Zimmer). Wie man diesen Zauberspiegel zum Sprechen bringen und dem
eigenen Leben dienlich machen kann, das kann nur erzahlender, in narra-
tiven Traditionen wurzelnder Unterricht zeigen.

Was wiirde auch schon alles volkskundliche, psychologische und reli-
gionswissenschaftliche Wissen nutzen, wenn sich nicht Wasser und Baum,
Labyrinth und Seele in den alten orakelhaften und zugleich immer wieder
neuen Geschichten umkreisen lassen? Nur in Geschichten und Bildern
bleibt die logisch unverrechenbare Dimension des Symbols bewahrt, er-
hélt in ihnen ihr eigenes, immer noch inspirierendes Leben, so daB ein
Unterricht, der Zugang zu der in Symbolen sprechenden Wirklichkeit
sucht, in keiner Schulstufe umhin kann, erzdhlend die Rétsel des Symbols
immer wieder neu zu er-innern.

3 Symboldidaktik fithrt weg von der ersten zur zweiten Naivitét

Der Begriff seiner »ersten« und »zweiten Naivitdt« stammt von P. Ri-
coeur. Wen der Terminus »Naivitiat«stort, kann auch » Unmittelbarkeit«
sagen. Fiir den BewuBtseinsstand der ersten Naivitét gilt ein noch unge-
brochener Mythos, in dem das religiose, das wissenschaftliche und das ei-
gentlich mythische Element ungeschieden sind. »Ungebrochen« oder
»naiv« ist aber auch jene Lebensform, die sich in ihrem mythischen Be-
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wuBtsein nicht erkennt und die zugleich bis in ihre Grundlagen erschiittert
wiirde, miiBte sie des Mythos als Mythos ansichtig werden. In dieser Le-
bensform werden Symbol und Faktum nicht unterschieden; sie ist ge-
kennzeichnet durch ein wortliches MiBverstehen der Symbole. Soweit
nicht bewuBte Verdrangungsprozesse angestrengt werden - wie man sie
bevorzugt bei religiosen Fundamentalisten beobachten kann -, erreicht
die »erste Naivitit« ihr Ende in jener seit Jahrhunderten sich verbreiten-
den Aufklirung, die das vordergriindige Fiirwahrhalten der Symbole und
Mythen als unhaltbar herausstellt. Damit geht fast immer eine Identitats-
krise einher, die meist als Glaubenskrise erlebt wird und unterschiedliche
Losungen zulaBt. Immer noch héufig ist die - in der Vergangenheit kirch-
lich allgemein durch Verketzerung und Abschirmung betriebene - Me-
thode, regressiv in die (an sich nicht mehr mogliche) erste Naivitat zurtick-
zufliichten. Unter Verdriangung aller kritischen Potenzen bemiiht man
sich hier, das Symbol nicht als Symbol wahrzunehmen und am Dogma
»wortlich« festzuhalten. Diese Position macht es der Masse der Nur-
»Aufgeklarten« nun schon seit Generationen schwer, liber die pure ratio-
nale Aufklarung hinauszukommen. »Das ist ja alles nur symbolisch«!,
lautet die Kritik, wobei »symbolisch« auch »uneigentlich«, »nicht wirk-
lich« heiBen konnte, so daB angesichts religioser Uberlieferung vor allem
Ratlosigkeit und leere Hande bleiben.

Im Verhiltnis zu den groen Massen nur-aufgeklérter Zeitgenossen ge-
lingt es nicht vielen, eine meta-aufklarerische Reife zu gewinnen, eben je-
ne »zweite Naivitit«, die alle Durststrecken einer entmythologisierenden
Rationalitat hinter sich gebracht hat, um nun - mit dem kritischen her-
meneutischen BewuBtsein der Zeit - zu einer Wiedereinsetzung des My-
thos als Symbolgefiige zu gelangen. Das ist Individuation auf postrationa-
lem Niveau. Wollen wir nach J. Gebser die bisherigen BewuBtseinsdomi-
nanten als das magische, das mythische und das mentale Element be-
zeichnen, so kennzeichnet die »zweite Naivitit«, daB alle diese fritheren
Stufen wirksam bleiben, aber ohne einzelne Dominante, und das rechte
Verhiltnis zueinander gefunden haben. Sie gehoren zum ganzen Men-
schen und miissen, wenn sie in Verfall geraten sind, von neuem belebt und
integriert werden. Weil dieses neue BewuBtsein die fritheren Stufen mit-
umfaBt, kann es auch integrales BewuBtsein genannt werden.

Wir kénnen diesen ProzeB noch einmal unter erweitertem Aspekt sehen. Dann ist daran zu
erinnern, daB wir heute schon - wie H. Enomiya-Lasalle meint - in einer Dekadenzphase
des mentalen BewuBtseins stehen, in der allen bloB mentalen Leistungen eine Schattensei-
te anhaftet. Die geradlinige Fortsetzung der mentalen BewuBtheit fithrt zur Selbstzersto-
rung der Welt. Wo iiberall heute sich Gegenkrifte regen, sicht man Rettung auf dem Weg
zu jenem neuen BewuBtsein, das den Menschen vom extremen Dualismus des Subjekt-
Objekt-Denkschemas befreit und eine abgespaltene Rationalitéit iiberwindet.

Allgemein gibt es Befreiung von einer vorausgegangenen BewuBtseins-
struktur durch Befreiung von ihrer ausschlieBlichen Giiltigkeit. Fir heute
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heiBt das, daB der Mensch von der ausschlieBlichen Giiltigkeit des ratio-
nalen Denkens befreit werden muB. Natiirlich wird das rationale Denken
damit ebensowenig tiberholt, wie die euklidische Physik nicht durch die
Relativitatstheorie verdrangt worden ist. Was dem heutigen wissenschaft-
lichen Denken aber noch kaum eingehen will, ist ein Denken, das iiber das
rationale Denken hinausgeht.

Das neue BewuBtsein ist ein BewuBtsein der »zweiten Unmittelbarkeit«.
Es tberschreitet die Grenzen des nur gegenstidndlichen Denkens, das
zwar zu immer besserer Technik fithrt und dennoch in den gleichen immer
engeren Grenzen gefangenhélt. Wenn man aber die Grenzen des gegen-
standlichen Denkens durchbricht, ist nicht mehr ein ausschlieBlich ratio-
nales Denken beteiligt, sondern ein ganzheitliches BewuBtsein, das Intel-
lekt und Gefiihl, Leib und Seele umgreift. Dieses Denken geht tiber die
reine Begrifflichkeit hinaus, verbindet Empirisches und Metaempirisches
und strebt zum Wesen der Dinge. Unser symboldidaktischer Ansatz ist
dem Denken dieses neuen BewuBtseins verpflichtet.

4 Symboldidaktik impliziert einen gesellschaftskritischen Bezug

Trotz ihrer archetypischen Korrespondenz sind Symbole nicht ohne ge-
sellschaftliche Pragung. Sie existieren in geschichtlichen Konkretionen -
in giltigen Gestaltungen ebenso wie in Formen des Verfalls und des MiB-
brauchs. Ideologien und autoritire Systeme bedienen sich der symboli-
schen Wirkung manipulativ, wie auch die gesamte 6ffentliche Werbungin
oft raffinierten Uberlagerungen ihre Ziele mit affektiv hochbesetzten
Symbolwerten verquickt. So wie jeder Mythos der Ikonoklast eines ande-
ren sein kann, so kénnen auch Symbole durch eine symbolische Gegen-
welt Aufhebung oder Verzerrung erfahren. Der Heilandsgestalt Christi
sind seit den frithen Zeiten schon immer andere Heilsbringer entgegenge-
stellt worden, welche die religiose Symbolsprache usurpierten und damit
eine weitreichende Geschichte der Verfiilhrung begriindeten. Diese Praxis
der Transformation christlicher Symbole in politische oder kommerzielle
Gegensymbole wird auch heute geiibt; sie bedarf der BewuBtmachung
und Analyse, damit von Kindheit an die bewuBten wie unbewuBten Stra-
tegien der AuBenlenkung und Entfremdung durchschaut und abgeschiit-
telt werden konnen.

Einer Symboldidaktik ebenfallsimmanent, zumal im Blick auf die kirchli-
che und insbesondere kultische Realitt, ist die Frage, welche Symbole
der christlichen Tradition heute lebendig, welche untergegangen sind,
welche zu Zeichen denaturiert wurden und welche schlieBlich nur noch
als Klischees wirken.

Die kritische Potenz dieses Ansatzes diirfte vor allem die gottesdienstliche Praxis der Kir-
che(n) in ihren oft erstarrten, nur noch formelhaften und mumifizierten Ritualen schmerz-
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haft treffen. Die analytische Schérfe dieses Zugriffs ist fiir eine wahre Symboldidaktik un-
verzichtbar, wenngleich zu unterscheiden bleibt, welche Kritik dem didaktischen Refle-
xionsrahmen des Lehrers untersteht und welche ihre Dimensionen zugleich auch den Schii-
lern nicht vorenthalten werden darf.

5 Symboldidaktik fordert einen sensibilisierenden Unterricht

Auf der Linie der bisher genannten Ansétze liegt es, wenn wir hier als wei-
teres Merkmal einer Symboldidaktik ihren in mehrfacher Hinsicht sensi-
bilisierenden Unterricht bedenken. Diese Sensibilisierung ist einerseits
mit dem Symbol selbst gegeben, in dem Sichtbares und Unsichtbares,
Sagbares und das Nicht-mehr-Sagbare zusammenkommen. Andererseits
erfordert die Beschéftigung mit symbolischem Ausdruck auch eine um-
fassende Sensibilisierung des Lehrers wie des Schiilers, die alle Sinne um-
greift und zugleich die Personmitte ordnen hilft. Die wichtigsten Bereiche
dieser Sensibilisierung sollen hier skizziert werden.

Zunichst - und grundlegend - ist dies eine Sensibilisierung durch Ubun-
gen der Stille. Im Hintergrund steht die Einsicht, daB es sinnlos ist, den
Unterricht mit geistig und geistlich anspruchsvollen Inhalten zu befassen,
wenn die inneren Dispositionen dafiir bei den Beteiligten fehlen.

Als die beste Moglichkeit, alle Voraussetzungen fiir solchen Unterricht zu gewinnen, ha-
ben sich die Ubungen der Stille erwiesen, wie wir sie in Weiterentwicklung der Montessori-
Praxis seit einigen Jahren in allen Schulformen und Altersstufen erproben. Bei diesen
»Ubungen« handelt es sich um genuin schulische Méglichkeiten der inneren Sammlung,
die nicht mit Formen der Meditation verwechselt werden wollen und die deshalb auch vom
Lehrer keine Meditationsschulung verlangen, damit er solche Wege fiithren kann. Was hier
der Unterricht betreiben kann, damit die notwendige Offenheit fiir die geforderten geisti-
gen Prozesse zustande kommt, ist Sammlung, Einkehr, Stille, also eine psychische VerfaBt-
heit, ohne die eine Stumpfheit der Sinne und innerer Leerlauf nicht vermeidbar sind.

Fiir eine Symboldidaktik sind die Ubungen der Stille konstitutives Ele-
ment. In meinen Religionsbiichern fiir das erste bis vierte Schuljahr und
den entsprechenden Lehrerhandbiichern’ haben sie darum einen unver-
zichtbaren Platz. Dartiber hinaus ist die Stille-Padagogik auch grundle-
gend fiir freie Texte im Sinne Freinets, sofern sich der gewiinschte freie
Ausdruck der Schiiler nicht nur dem eindimensional Habhaften, sondern
auch der Innenseite der Dinge zuwenden soll.

Als nachstes muBl Symboldidaktik eine sprachliche Sensibilisierung des
Unterrichts betreiben. Dieser Anspruch richtet sich primar auf Lehrbii-
cher und das sprachliche Niveau der Lehrer.

1 H. Halbfas, Religionsbuch fiir das 1. Schuljahr, Ziirich/Ko6ln/Disseldorf 1983; ders.,
Religionsunterricht in der Grundschule. Lehrerhandbuch 1, Ziirich/Kéln/Disseldorf
1983; die Binde fiir das 2. Schuljahr erschienen 1984, fiir das 3. Schuljahr 1985. Das Un-
terrichtswerk soll 1986 seinen AbschluB finden.
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DaB hier das Unsagbare im Sagbaren aufgehoben bleibt, zwischen den Zeilen mitklingt, in
der Andeutung, im Verstummen und im Schweigen présent ist, erscheint als unverzichtba-
re Qualitat jeder religiosen Sprache. Die Religionsdidaktik wird diesem Anspruch letztlich
nur dann gentigen, wenn sie die ihr aus der Vergangenheit anhaftende begrifflich-definito-
rische Sprache, wie sie am deutlichsten in den Katechismen vorliegt und am starksten for-
melhaft vernutzt in den Religionsbiichern des Primarbereichs sowie dem allgemeinen kate-
chetischen Unterrichtsjargon zum Ausdruck kommt, gegen eine mehr umschreibende, of-
fene, poetische Sprache eintauschen lernt. Ahnlich wie P. Handke in seiner Biichnerpreis-
Rede 1973 sagte: »Sowie beim Schreiben auch nur der Ansatz eines Begriffs auftaucht,
weiche ich - wenn ich noch kann - aus in eine andere Richtung, in eine andere Landschaft,
in der es noch keine Erleichterung und Totalitatsanspriiche durch Begriffe gibt«, so sollte
auch der fir symbolische Wirklichkeit sensibilisierende Unterricht dem poetischen Den-
ken, das unserer sich selbst entfremdeten Gesellschaft sehr ferne geriickt ist, auf neuen We-
gen nachstreben. DaB dies Wege des Erzihlens und Bezeugens sind, Wege des literarischen
Anspruchs, der metaphorischen und symbolischen Einiibung, ist leicht einsichtig.

Zu der sprachlichen gesellt sich eine bildliche Sensibilisierung. Zwar um-
geben uns heute von frithestem Alter an mehr Bilder als je zuvor, und
mehr als ehedem dient das Bild heute der Werbung und der Information.
Auch die Schulbiicher und der Sachbuch-Markt verbinden ihre Informa-
tionsaufgaben mit einer tippigen Bebilderung. Die Kehrseite dieser Ent-
wicklung ist freilich ein optischer Defekt, denn mit der eskalierenden
Bildinflation hélt auch eine ebenso wachsende Bildentfremdung Schritt,
die mehrere Wurzeln hat.

Die eine liegt in der quantitativen und beliebigen Haufung aller nur méglichen Bilder. Die
andere Ursache ist mit dem Charakter der Zufélligkeit und beliebigen Austauschbarkeit
gegeben, denn mit dem nur-informativen Bild und wohl noch mehr mit dem Reklamebild
geht eine Zerstorung des inneren Bildsinns einher. Diese Zerstorung des inneren Bildsinns
duBert sich zundchst in einer Entfremdung gegeniiber nicht-informativen Aussageformen.
Das sind Bilder, die hinter die Zufalligkeiten des millionenfach Vorhandenen zuriickgrei-
fen, um hier eine nicht-zuféllige, das ist eine symbolische Gestalt, zu finden. Der an die un-
terhaltende Bilderflut gewohnte Geist empfindet solch wesenhafte Bilder als nichtssagend
oder langweilig und verliert zugleich das Sensorium fiir die Frage, welche Wirklichkeiten in
vordergriindigen Illustrationen verflachen, statt in strenger Reduktion auf das Nicht-Zu-
fallige zu klarenden Innenbildern werden zu kénnen.

In der Summe all dieser Bemithungen stiftet solcher Unterricht einen
Symbolsinn, der den jungen Menschen zur unmittelbaren Wahrnehmung
in Symbolen beféhigt, zum Kommunizieren mit Symbolen; es entwickelt
sich Intuition fiir das Symbol, oder - symbolisch gesagt - das dritte Auge.
Das ist Sensibilitét fiir genuin religiose Dimensionen, die nicht mehr allei-
ne deskriptiv und analysierend, also in begrifflicher Distanz rezipiert,
sondern im Sinne einer partizipatorischen Hermeneutik wahr-genom-
men werden. Wenn wir im Sinne dieses symboldidaktischen Ansatzes in
unseren Schulen hierhin gelangen konnten, wire dies nicht nur ein »fach-
licher«, sondern auch ein gesellschaftlicher Fortschritt.

Dr. Hubertus Halbfas ist Professor fiir Religionspadagogik an der Pidagogischen Hoch-
schule Reutlingen. '



