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PETER BIEHL

Symbole — ihre Bedeutung fiir
menschliche Bildung

Uberlegungen zu einer pidagogischen Symboltheorie
im Anschluf3 an Paul Ricceur

Zusammenfassung

Symbole spielen nicht nur in der friihkindlichen Entwicklung eine unersetzbare Rolle, sie sind fiir
den lebenslangen ProzeB der Bildung von produktiver Bedeutung. Diese These wird im Hinblick
auf zwei Strukturelemente des klassischen Bildungsbegriffs entfaltet. Durch eine Verschriankung
von pidagogischer Symboltheorie und Bildungstheorie 14Bt sich der klassische Bildungsbegriff
erweitern. Andererseits wird der kritische Bildungsbegriff in seiner regulativen Funktion in An-
spruch genommen, um bestimmten postmodernen Tendenzen, die sich mit dem Symbolansatz
verbinden kénnen, entgegenzuwirken.

Fiir die internationale Symbolforschung ist ein Begriffspluralismus kennzeich-
nend. In dieser Situation bietet sich fiir eine pddagogische Symboltheorie die
pragmatische Losung an, einen weiten und einen engeren Symbolbegriff zu
verschréinken (1). Fiir den Versuch, Symbol und Bildung in Beziehung zu set-
zen, findet die Padagogik kaum Anhalt an ihrer eigenen Tradition. Nur FROBEL
bildet eine Ausnahme; spater wurde das Thema an andere Wissenschaften
abgegeben (MoLLENHAUER 1991). Wir wihlen daher einen systematischen
Ausgangspunkt und erértern die Bedeutung der Symbole anhand zweier Struk-
turelemente des dialektischen Bildungsbegriffs: Das Subjekt (2.1) und das
Allgemeine (2.2). Hat sich herausgestellt, dal der Umgang und die kritische
Auseinandersetzung mit Symbolen von weiterreichender Bedeutung ist, be-
schreiben wir bildende Wirkungen (3.1) und fruchtbare didaktische Momente
der Symbole (3.2). Die Sprache der Pddagogik ist insgesamt auf die Verwen-
dung von Symbolen und Metaphern angewiesen (SCHEUERL 1959; OELKERS
1991); das gilt fiir diesen ,,Gegenstand* in besonderer Weise.

1. Voriiberlegungen zum Symbolverstindnis
1.1 Ein autobiographisches Beispiel

ELias CanerT (1986, S. 109£.) erzdhlt in seiner Autobiographie, welche Be-
deutung Symbole fiir ihn in einer krisenhaften Lebenssituation gehabt ha-
ben.

Die grundlegende Bedeutung der Symbole fiir das Leben wird héufig in
Krisen offenbar, die zur Belebung und Entdeckung lebensrettender Symbole

Z.f.P4d.,38.Jg.1992,Nr.2
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filhren konnen. Fiir CANETTI haben Bilder von BRUEGHEL diese Bedeutung
gehabt; es konnen aber auch eine Geste, eine Melodie, ein Wort, ein Gedicht,
eine Person sein, die Bedeutung auf sich konzentrieren und dazu beitragen,
Erfahrungen zu strukturieren und mit Sinn zu erfiillen.

»Es war richtig, daf} ich nicht lernen wollte, wie es in der Welt zuging . .. Ich wollte es
nicht lernen, wenn lernen bedeutete, dafi ich denselben Weg gehen miisse. Es war das
nachahmende Lernen, gegen das ich mich wehrte . .. Auf anderen Wegen kam mir aber
die Wirklichkeit doch nahe ... Denn ein Weg zur Wirklichkeit geht iiber Bilder. Ich
glaube nicht, da} es einen besseren Weg gibt ... Bilder sind Netze, was auf ihnen
erscheint, ist der haltbare Fang ... Es ist aber wichtig, daf3 diese Bilder auch auflerhalb
vom Menschen bestehen, in ihm selbst sind sie der Verinderlichkeit unterworfen ...
Wenn er das Abschiissige seiner Erfahrung fiihit, wendet er sich an ein Bild. ... das Bild
braucht seine Erfahrung, um zu erwachen. So erklirt es sich, daB Bilder wihrend
Generationen schlummern, weil keiner sie mit der Erfahrung ansehen kann, die sie
weckt. Stark fiihlt sich, wer die Bilder findet, die seine Erfahrung braucht. Es sind
mehrere - allzuviele kdnnen es nicht sein, denn ihr Sinn ist es, daf3 sie die Wirklichkeit
gesammelt halten ... Aber es soll auch nicht ein einziges sein, das dem Inhaber Gewalit
antut, ihn nie entldBt und ihm Verwandlung verbietet. Es sind mehrere Bilder, die einer
fiir sein eigenes Leben braucht, und wenn er sie friih findet, geht nicht zuviel von ihm
verloren“ (CANETTI 1986, S. 109f.).

Caneri stellt das Erfahrungslernen anhand von Bildern und Symbolen dem
Imitationslernen pointiert gegeniiber. Symbole sind wie Netze; sie helfen, die
Wirklichkeit zu ordnen. Sie sind geronnene Erfahrungen, die ihrerseits ermog-
lichen, sich Wahrnehmungen, Erlebnisse und Widerfahrnisse anzueignen und
zu Erfahrungen werden zu lassen. Symbole schiitzen den Menschen vor der
Ubermichtigkeit seiner Erlebnisse, helfen, diese zum Ausdruck zu bringen,
und ihnen wieder eine progressive Richtung zu geben. Dazu ist es allerdings
erforderlich, daB sie auch ,,aulerhalb vom Menschen bestehen*, daB sie ihm
vorgegeben sind. Gleichwohl sind sie nicht ohne ihn da, denn sie brauchen
seine Erfahrung. Wahrnehmung von Wirklichkeit durch Bilder ist ganzheitliche
Wahrnehmung. CANETTI beschreibt treffend das dialektische Verhiltnis von
Bild und Erfahrung, das bildend ist. Bilder und Erfahrung miissen in ange-
messener Weise zueinander finden, ins Einverstindnis kommen. Dabei sind es
wenige Symbole, die die Wirklichkeit gesammelt und zugleich die Erfahrung
offen halten. Ein einziges Symbol wiirde zum Idol werden und die Lebendig-
keit blockieren. Pdadagogisches Handeln kann moglichst optimale Bedingun-
gen fiir ein solches Erfahrungslernen schaffen, es aber nicht ersetzen. Es kann
versuchen, Symbole anzubieten, welche die Erfahrung jeweils braucht. Her-
anwachsende und Erwachsene miissen Symbole, Bilder und Geschichten selbst
»anprobieren“ (M. FriscH) und entdecken, ob ihre Erfahrung sie wirklich
braucht. Pddagogisches Handeln sollte aber auch eine Hilfe bieten zur Befrei-
ung von Symbolen, die die Erfahrung blockieren.
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1.2 Verschrankung eines weiten und eines engeren
Symbolverstindnisses

Wir haben bisher vom Symbol in einem weiten Sinn gesprochen. Dieses weite
Verstdndnis ist auch erforderlich, wenn die pddagogische Symboltheorie den
frithen Symbolbildungsproze3 des Individuums (2.2.1) beriicksichtigen will.
Ein weiter Symbolbegriff liegt E. CASSIRERS ,,Philosophie der symbolischen
Formen* zugrunde (vgl. OELKERS 1989), er wurde von S.K. LANGER (1979),
insbesondere durch ihre Unterscheidung zwischen diskursiver und préisentati-
ver Symbolik, differenziert. Cassirer will mit Hilfe seines Symbolbegriffs die
Barriere zwischen symbolisch-bildhaftem und begrifflichem Denken iiberwin-
den; dieser umfaBt daher alle Formen menschlichen Erkennens, alle Phino-
mene, in denen sich eine wie auch immer geartete ,,Sinnfiillung“ des Sinnlichen
darstellt. A. LorReNZER hat diesen weiten Symbolbegriff, der fiir ihn auch sinn-
lich wahrnehmbare Dinge als Bedeutungstriager umfaflt, aufgenommen. ,,Sym-
bole sind uns alle, in Laut, Schrift, Bild oder anderer Form zuginglichen
Objektivationen menschlicher Praxis, die als Bedeutungstrager fungieren, also
,sinn‘voll sind“ (LoreNZER 1981, S. 23). Es gelingt LORENZER, das neukantia-
nische Symbolverstdndnis CASSIRERS so weiterzuentwickeln, daB3 die sinnlich-
leibliche Verwurzelung der Symbole erkennbar und die psychosoziale Entwick-
lung der Symbolbildung (ebd., bes. S. 152-167) verstdndlich werden. Die
Bedeutung von Ritual und Mythos, Kerne der priasentativen Symbole, fiir die
Identitétsbildung wird herausgearbeitet (ebd., S. 33ff.): Der Mythos versucht,
die Grundlagen der Identitét in Bilder zu fassen, im Ritual wird Identitét in
,Lebenssymbolen‘ sinnlich, unmittelbar leiblich dargestellt. Beide Symbolfor-
men helfen, die Spannung zwischen Individualitit und Kollektivitét zu verar-
beiten.

Da Symbole Modelle fiir Lebensorientierung, Identitits- und Gemein-
schaftsbildung darstellen, ist die Frage nach der Qualitit des Symbolangebots
fiir die Ich-Entwicklung und das Wirklichkeitsverstdndnis entscheidend. Es ist
Gegenstand entwicklungspsychologischer Untersuchungen, wie das Angebot
der kulturellen und religiosen Symbole moglichst optimal auf die Entwicklung
der psychischen Struktur bezogen werden kann, die wiederum von sinnlich-
symbolischen und sprachlich-symbolischen Interaktionsformen abhéngig ist.
Dieser Fragestellung entspricht der weite Symbolbegriff. Hinter der Frage nach
der Qualitit des Symbolangebots fiir eine gesunde Ich-Entwicklung steckt aber
zugleich die Frage nach der ,,Qualitdt” der Wirklichkeit, die die Symbole re-
priasentieren. Da Symbole einerseits die Tendenz zur Idolisierung haben — sie
sind im Faschismus miBbraucht worden —, andererseits Tiefenschichten
menschlichen Lebens erschlieBen, ist diese Frage fiir eine paddagogische Sym-
boltheorie von Bedeutung. Sie 148t sich nicht mehr alleine mit dem weiten
Symbolbegriff bearbeiten.

Wir rechnen daher mit flieBenden Ubergingen zu dem engeren Symbolver-
standnis PAuL Ric&urs. Er stellt fest, daB jedes echte Symbol drei Dimensio-
nen hat, namlich (1) den kosmischen Aspekt der Erscheinung des Heiligen an
den Elementen oder Ansichten der Welt, (2) den traumhaften Aspekt, in dem
sich zuweilen die private Archiologie des Schlafenden mit der kollektiven der
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Volker tiberschneidet, und (3) den poetischen Aspekt der Bilder in ihrer ur-
spriinglichen Ausdruckskraft. Ricceur falt die gemeinsame semantische Struk-
tur dieser drei Dimensionen in der des ,,Doppelsinns“ zusammen (RICEUR
1971, S. 17). ,,Symbol ist dort vorhanden, wo die Sprache Zeichen verschie-
denen Grades produziert, in denen der Sinn sich nicht damit begniigt, etwas zu
bezeichnen, sondern einen anderen Sinn bezeichnet, der nur in und mittels
seiner Ausrichtung zu erreichen ist“ (RicceUR 1974 a, S. 29). Fiir solche Zeichen
mit doppeltem (oder mehrfachem) Sinn wird in der sprachphilosophischen Tra-
dition der Begriff ,,Symbol“ verwendet!. Das Symbol hat zwei Ebenen, einen
unmittelbaren Sinn, der analytischer Betrachtung zugénglich ist, und einen
anderen, weiterreichenden Sinn, der sich iiber den ersten erschlieBt. Der erste
Sinn kann den zweiten oder mehrfachen Sinn zugleich zeigen und verber-
gen.

Die semantische Struktur des Doppelsinns schafft durch die Bewegung vom
ersten zum zweiten Sinn ein Mehr an Sinn. Dieses ,,Mehr“ ruft nach Interpre-
tation; die Interpretationsarbeit wiederum bringt die Uberdeterminierung der
Symbole an den Tag. Die Symbole selbst sind es also, die zur Interpretation und
kritischer Reflexion herausfordern. Die Beziehung zwischen Symbol und Re-
flexion bringt Ric&ur auf die Formel ,,das Symbol gibt zu denken“. Er verfolgt
mit dieser von ihm haufig gebrauchten dialektischen Formel das Interesse, die
Reflexion — in der Tradition von DESCARTES, KANT und FICHTE als Selbstbezug
gedacht — wieder an die Fiille der Sprache zu binden, die das Symbol kraft
seiner Uberdeterminierung gibt (Ric&Ur 19744, S. 163, 506). RiCEUR grenzt
das Symbol auf das ,,hermeneutische Feld“ (ebd., S. 20) und damit auf Sprache
— allerdings in einem sehr weiten Verstdndnis — ein. Die mehrfache Determi-
nierung der Symbole erfordert eine Methodenvielfalt in der Interpretation.
Faktisch ist das hermeneutische Feld aber zerfallen in unterschiedliche Her-
meneutiken, in die wiederherstellende Hermeneutik der Religionsphinomeno-
logie auf der einen und die ideologiekritische Hermeneutik auf der anderen
Seite. Zwischen den streitenden Hermeneutiken steht die philosophische Re-
flexion als Schlichtungsinstanz; sie zeigt, daf3 vorgegebener Sinn unter den
Bedingungen der Moderne nur reflexiv wiederangeeignet werden kann. Sym-
bole geben zu verstehen und setzen zugleich die Kritik frei, um im Namen der
gestifteten Ubereinstimmung die Verzerrungen und Idollslerungen Zu zersto-
ren. Die Welt der Symbole ist namlich keine versohnte Welt, sondern ein
Symbol erweist sich als Ikonoklast eines anderen (Ricc&ur 1971, S. 402f.).

Das Symbolische umfafit also eine ganze Bandbreite von sprachlichen und
vorsprachlichen Phdanomenen. Wenn ein Ding mehr bedeutet als seine iibliche
dingliche Kraft, kommt das durch das Entstehen eines Symbols zustande. Da-
mit ist die untere Grenze des Symbollschen markiert (Ubergang vom bloen
Ding zum Symbol). Wenn das Symbol seine Doppel- oder Mehrdeutigkeit
verliert, wird es zum arbitrdren Zeichen oder Signal. Dieser Vorgang stellt die
obere Grenze des Symbolischen dar. Symbole sind — wie schon die griechische
Wortbedeutung zeigt — zusammengesetzte GroBen, die aus einem anschauli-
chen Symboltréger und dem dadurch Bezeichneten bzw. dem, was symbolisiert
wird, bestehen. Diese Kennzeichnung trifft fiir das engere wie fiir das weite
Symbolversténdnis zu. Fiir das engere Symbolverstindnis ist dariiber hinaus
vor allem charakteristisch, da3 Symbole auf eine andere Wirklichkeit hinwei-
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sen und sie reprdsentieren. Reprisentation meint in urspriinglicher Bedeutung
nicht, da8 etwas nur uneigentlich oder indirekt da ist; sondern das, worauf
verwiesen wird, ist unmittelbar gegenwidrtig, es wird verkorpert und verbiirgt. In
der symbolischen Reprisentation geht es nicht um Nachahmung von etwas
schon Vorbekanntem (GADAMER 1977, S. 46; vgl. 1975, S. 146), sondern im
Kunstwerk wird Ungesagtes oder in der Religion Unsagbares zur Darstellung
gebracht, so daB es auf diese Weise in gebrochener, aber sinnlicher Gestalt
gegenwirtig ist. Die Vergegenwértigung kann sich im Modus der Erinnerung
auf nicht mehr Anwesendes oder im Modus der Antizipation auf noch nicht
Anwesendes, Kommendes beziehen. Symbole haben aber eine ambivalente
Wirkung; sie konnen lebendig machen und die Lebendigkeit blockieren, er-
mutigen und Angst erzeugen, Freiheit er6ffnen und einengen.

2. Symbole und das Problem der Bildung

Wir unterstellen, daB in kritischer Riick-Sicht auf den klassischen, durchaus
progressiven Begriff der Bildung, der sich zwischen 1770 und 1830 entwickelte
und zum Zentralbegriff pddagogischen Denkens wurde, ein breiter Konsens
dariiber herstellen 148t, unter Bildung sei der lebenslange Prozef3 der Subjekt-
werdung des Menschen im Kontext menschlicher Lebensverhéltnisse zu verste-
hen (vgl. KLark1 1986; PoNGrATZ 1986). Zunichst ist ein MiBverstdndnis
abzuwehren, dem schon die klassischen Bildungstheorien widersprochen ha-
ben: Die Subjektentwicklung ist nicht subjektivistisch miBzuverstehen. Das
Subjekt gewinnt die Freiheit des Denkens und Handelns nur in der Ausein-
andersetzung mit einer Inhaltlichkeit, die nicht von ihm selbst stammt. Mensch-
werdung vollzieht sich im Medium eines Allgemeinen.

Auf dem Hintergrund der Verfallsgeschichte des klassischen Bildungsver-
standnisses ist jedoch sogleich ein weiteres Problem zu markieren: Gegeniiber
dem Gedanken der Menschwerdung des Menschen trat die Vermittlung von
Kulturgiitern immer stiarker in' den Vordergrund; dariiber hinaus war die neu-
humanistische Bildungsidee von der Grundiiberzeugung getragen, daf die
Welt, in die hinein sich das Subjekt entwirft, eine harmonische Ordnung dar-
stellt (ScauLz 1979, S. 268). Das umfassende Konzept von Bildung wurde
darauf reduziert, . fiir eine Gesellschaft funktionstiichtig zu machen, die hitte
umgestaltet werden sollen* (PEUKERT 1988, S. 14). War das die Wirkung der
klassischen Bildungstheorie, dann sind kritische Riickfragen auf ihre Grund-
begriffe erforderlich. Diese Frage schlieBt eine radikale Vernunftkritik ein, wie
sie von der Kritischen Theorie angesichts der Opfer, der Leiden und Kata-
strophen unseres Jahrhunderts entwickelt wurde. ,,Bildung* umfaf3t Solidaritit
mit moglichen zukiinftigen Opfern und mit denen, deren Leben mit Gewalt
abgebrochen wurde. So muf3 das Bildungsverstdndnis auf die Einzigartigkeit
des Individuellen zielen und zugleich einem Allgemeinen widersprechen, das
sich als Gewaltzusammenhang #ulern kann (PEUKERT 1987, S. 79).

Die Problemanzeige ermoglicht bereits einen ersten Hinweis auf das Ver-
héltnis von Bildung und Symbol. Mit dem kritischen Bildungsbegriff wiirde sich
eine piddagogische Symboltheorie nicht vertragen, die die Symbole als ,,ewig
gegebene“ Urbilder (ELiADE) auffait und von ihnen neue Sinnmitte und Un-
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mittelbarkeit erwartet. Da die gesellschaftlich vermittelten Symbole mit ihrer
Tendenz zur Enteignung der Wiinsche und Hoffnungen sowie der Verdréngung
des Leidens schon wirksam sind, fragen wir nach Alternativsymbolen, die in der
Gewalt- und Leidensgeschichte Befreiung zu initiieren helfen.

Die neuzeitliche Subjektivitit ist nicht nur dem Verdacht des Solipsismus und
Individualismus sowie der Herrschafts- und Gewaltformigkeit ausgesetzt. Ein
weiterer Vorbehalt gegeniiber dem Subjektbegriff entsteht angesichts der dko-
logischen Krise, die zugleich eine fundamentale Wahrnehmungskrise ist. Der
Kategorie des Subjekts entspricht ein objektivierendes Denken. Die Dinge
werden als Objekte auf das menschliche Subjekt bezogen (RiTTER 1974, S. 11).
Dem Verstindnis des Menschen als Subjekt entspricht eine Verdinglichung der
natiirlichen Mitwelt. Angesichts der 6kologischen Krise wird es demgegeniiber
gerade darauf ankommen, dem Menschen nicht nur in seinen sozialen, sondern
auch in seinen leiblich-natiirlichen und generationsiibergreifenden Zusammen-
hangen zu sehen. Angesichts der Subjekt-Objekt-Spaltung neuzeitlichen Den-
kens wird zunehmend — gerade von Naturwissenschaftlern (vgl. MULLER 1978;
voN WE1zSACKER 1978, S. 538, 547f.) — eine ganzheitliche Wahrnehmung der
Wirklichkeit durch Teilhabe gefordert. Eine solche Wahrnehmung ist notwen-
digerweise unschirfer als analytische Verfahren, dafiir aber urspriinglicher,
anschaulicher und beziehungsreicher. Eben eine solche ganzheitliche Wahr-
nehmung der Wirklichkeit ist anhand von Symbolen méglich; denn sie verbin-
den Subjekt und Objekt, Sinnlichkeit und Sinn und sind in der Leiblichkeit
verwurzelt?.

2.1 Die Bedeutung der Symbole fiir die Subjektwerdung
des Menschen

2.1.1 Die Symbolbildung in der friihen Kindheit

Zur Beschreibung der Subjektentwicklung durch Symbolbildung in der friihen
Kindheit lassen sich psychoanalytische und Ansétze der kognitiven Entwick-
lungspsychologie komplementér aufeinander beziehen. Das Interesse richtet
sich heute auf zwei Phasen der Symbolbildung, auf die Phase der sog. Uber-
gangsobjekte und auf das Symbolspiel der Kinder.

Der britische Kinderanalytiker D. W. WINNIcoTT hat darauf hingewiesen,
daf} fiir jedes Kleinkind vom vierten bis zum zwolften Monat Dinge aus seiner
nichsten Umgebung eine unvergleichliche Bedeutung gewinnen: eine Hand-
voll Wolle, ein Tuchzipfel, spiter ein Stofftier oder Teddy. Das Kind kann
daran saugen, sich damit streicheln; sie iiberstehen aber auch Wut und Ag-
gression des Kindes. Das Kind schafft sich in der Phantasie die Objekte, die es
den inneren Bediirfnissen entsprechend braucht, um die Trennung von der
Mutter zu verarbeiten. Es hat die ,,Illusion, die Mutter sei bei ihm; zugleich
gewinnt es eine grofiere Autonomie, weil es jetzt selbst erschaffen und kreativ
gestalten kann, was vorher die Mutter geben muflte. Diese Phanomene dhneln
den Eigenschaften einer guten Mutter, sie zeigen Verlaflichkeit und bewegli-
che Anpassung. Es handelt sich um formbare Medien, die ihre Bedeutung
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durch die Phantasie gewinnen. WINNICOTT (1979 S. 10ff., vgl. 49ff.) nennt die
speziellen Gegenstande »Ubergangsobjekte*; sie symbohsleren die abwesende
Mutter und er6ffnen einen ,,intermedidren Raum* zwischen den festumrisse-
nen Objekten der AuBlenwelt und der flexiblen Phantasie des Kindes. Die
Ubergangsobjekte zeigen wichtige Merkmale der Symbole: Sie vergegenwiir-
tigen Nichtanwesendes und regeln die Affektivitédt; denn das Kind erlebt mit
ihrer Hilfe das Getrenntsein von der Mutter und verwandelt das Alleinsein
durch die symbolische Gegenwart der Bezugsperson. Die Ubergangsobjekte
helfen, die Trennung von der Mutter zu verarbeiten, indem sie den Doppel-
wunsch nach Verbindung und Trennung zum Ausdruck brlngen

Die Ubergangsob]ekte verlieren ihre Gegenstindlichkeit immer mehr; eine
Geste, ein Ritus, eine vertraute Melodie oder Geschichte konnen ihre Funk-
tion ﬁbernehmen; bei normaler Entwicklung werden die frithen Ubergangs-
objekte also durch ,reifere‘ ersetzt bis hin zu den hoheren Symbolformen der
Kultur und Religion. Der intermedidre Raum stellt keine Vorstufe dar, die es
zu iiberwinden gilt, sondern — wie bei allen psychischen Strukturbildungen —
einen bleibenden Grundzug psychischen Erlebens bei der Beschiftigung mit
der Auienwelt (vgl. FUNKE 1986, S. 65). Fiir WINNICOTT ist Symbolisierung der
Ausdruck fiir den Konflikt, der durch die Wahrnehmung verschiedener Wirk-
lichkeiten entsteht und der zur kreativen Bewiltigung herausfordert. Das
In-Beziehung-Setzen der subjektiven Vorstellung und der objektiven Wahr-
nehmung stellt eine lebenslange Aufgabe des Menschen dar; und jeder Mensch
ist genotigt, durch Symbolbildung eine Art Freiraum zwischen Anlagen, Trie-
ben und Umwelt zu schaffen, in dem die Erfahrung des Selbst und damit
Identitétsbildung erst ermoghcht wird. Auch bei héheren Symbolformen fin-
den wir die Briickenfunktion der Ubergangsobjekte zwischen innerer und
duBerer Wirklichkeit wieder.

Ein 16 Monate altes Miadchen bekommt Besuch von einem etwas dlteren Jungen;
iiberrascht beobachtet sie bei ihm einen Wutausbruch; mehr als 12 Stunden spéter ahmt
sie auf frappierende Weise den ganzen Vorgang nach (P1AGET 1969, S. 85). Bei dieser
»aufgeschobenen Nachahmung® ist das duferlich wahrgenommene Vorbild durch ein
»inneres Modell“ ersetzt worden.

J. P1AGET bezeichnet solche inneren Vorstellungsbilder, die die Funktion ha-
ben, eine nicht gegebene Situation zu reprdsentieren, als Symbole (vgl. ebd.,
S. 891., 131). Gleichzeitig mit der Verdnderung der Nachahmung macht sich
eine Verdnderung des Spielverhaltens in Richtung auf eine symbolische Dar-
stellung bemerkbar. Dank dieses Fortschritts 16st sich das Symbolspiel vom
Ritual (ebd., S. 127). Gemeinsam ist den verschiedenen Typen des Symbol-
spiels die Struktur, daf} ,die Assimilation iiber die Akkommodation domi-
niert“ (ebd., S. 211). Das Kind lernt im Symbolsplel den freien Umgang mit
den Bedeutungstrigern. Es geniigt schon eine geringe Ahnlichkeit mit dem
Bezeichneten, um fast alle Dinge an alle Dinge und alle Dinge an das Ich
assimilieren zu konnen. Hier werden die wichtigsten Voraussetzungen fiir den
spidteren Umgang mit kulturellen und religiosen Symbolen geschaffen. Die
Symbole gehen sowohl aus konkreten Nachahmungshandlungen als auch aus
spielerischen Aktivitdten des Kleinkindes hervor (vgl. BucHer 1990, S. 233).
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PIAGET selbst will — seinem kognitiven Ansatz entsprechend — primér die Ent-
wicklung zum begrifflichen Denken der Wissenschaften erkldren. Er sieht
dariiber hinaus jedoch auch die Entwicklung zu hoheren Symbolformen, zu
denen er mythologische, religiose und kiinstlerische Symbole rechnet (P1aGET
1973, S. 2781f.).

Die Symbolfunktion ist die notwendige Voraussetzung dafiir, da8 konven-
tionelle Sprache angeeignet wird; auf dem Niveau, auf dem die ersten Sym-
bolspiele auftauchen, lernt das Kind in der Tat auch zu sprechen (P1aGer 1969,
S. 131, vgl. 348). So stimmen der psychoanalytische und der kognitive Ansatz
darin iiberein, daB die Symbolentwicklung der Sprachentwicklung vorausliegt
und daB es in ihr um den Umgang mit innerpsychischen Vorstellungen geht
(vgl. HEmMBROCK 1985, S. 84).

DaB die Symbole fiir die frithe Subjektentwicklung eine unersetzbare Rolle
spielen, kann angesichts dieser Ergebnisse kaum bestritten werden. Die These
dieses Beitrags ist, daB Symbole fiir die lebenslange Aufgabe der Bildung des
Menschen von produktiver Bedeutung sind. Ein Gesichtspunkt zu ihrer Be-
griindung sei vorweg genannt. Das Kleinkind gewann durch die Symbolbildung
groBere Autonomie. Bildung ld8t sich im Kern als Realisierung moglicher
Freiheit trotz der Erfahrung der Unfreiheit begreifen. Authentische Symbole
kénnen die Moglichkeiten der Freiheit immer wieder zuspielen; sie konnen die
Freiheit auch unter den Bedingungen der Unfreiheit vergegenwirtigen. Sym-
bole legen nicht fest wie die ,Beweissprache* (Grassi1 1979); sie erdffnen
vielmehr neue Spielriume der Freiheit und setzen schopferische Krifte zu ihrer
Realisierung frei, denn sie erweitern die eigene Ausdruckskraft als Vorge-
schmack der Freiheit.

DaB authentische Symbole (wie Metaphern) die Moglichkeit eroffnen, Freiheit zu
gestalten, 1Bt sich an dem defizienten Modus der Symbolbildung, ndmlich an der
Klischeebildung erhirten. Sie kann zu einem Wiederholungszwang fithren. Erst wenn
der Patient die Situation reflektierend als Symbol begreift, gibt das Symbol ihm die
Freiheit der Reflexion und der Handlung zugleich* (Lorenzer 1973, S. 227; vgl.
S. 111-119).

Zur Begriindung der These dieses Beitrags beziehen wir uns zunéchst wieder
auf RiIC@EUR, weil bei ihm der fiir den Bildungsproze grundlegende Vermitt-
lungszusammenhang von Subjekt und Symbol philosophisch am weitesten
ausgearbeitet ist (vgl. BoLLnow 1982, S. 226ff.; ZwERGEL 1989).

2.1.2 Der Vermittlungszusammenhang von Subjekt und Symbol

Riccur entwickelt in der Auseinandersetzung mit DESCARTES eine Hermeneu-
tik des Ich-bin (vgl. Ric®ur 1973a, S. 123f., 135, 1671f., 172). Dieser hatte
alles, was Gegenstand des BewuBtseins sein kann, radikal in Frage gestellt. Das
BewuBtsein selber, das Cogito (,,ich denke —ich bin*), war ihm gewiB. Ric®ur
wendet sich gegen die Illusion des im Cogito sich selbst setzenden Ich; denn
durch die groBen Kritiker des BewuBtseins, durch NigTzscHE, Marx und
FRrEUD, ist jene GewiBheit inzwischen verlorengegangen. Ric&uURr beruft sich
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vor allem auf FrReuD, der hinter dem BewuBtsein die Macht des UnbewuBten
erkennbar gemacht hat. Das BewuBltsein wird selber problematisch — RicGEUR
spricht von der ,,Krise des reflexiven BewuBtseins“ (Ric@&ur 1974b, S. 11) -
und muf} in seiner Abhidngigkeit vom UnbewuBten verstanden werden. So
entwickelt Ric&®&uR in intensiver Auseinandersetzung mit FREUD eine ,, Archdo-
logie des Subjekts“ (Ric®uUR 1974 a, S. 4291f.), die als Explikation des ,,sum®,
das dem Cogito innewohnt, zu begreifen ist. Die aller Setzung vorausgehende
Gesetztheit stellt sich als Begehren dar. Sodann stellt er der Archéologie dia-
lektisch eine ,, Teleologie des Subjekts“ gegeniiber, die sich an HEGELs Phéno-
menologie des Geistes orientiert (ebd., S. 4701f.)3.

Geist und Unbewuftes stehen sich spiegelbildlich gegeniiber; denn jeder Anfang setzt
auch ein Ende voraus. Das BewuBtsein wird aus sich selbst herausversetzt und auf einen
fortschreitenden Sinn gerichtet, der alle seine Stufen in der folgenden ,,aufhebt* und
dem BewuBtwerden so ein Telos gibt. Der Geist verwirklicht sich in diesem Ubergang
von einer Gestalt zur anderen. Bei HEGEL ist die Entfaltung der Gestalten des Be-
wulltwerdens auf ein absolutes Wissen hingeordnet. Die Aussicht auf ein solches
absolutes Wissen ist uns verlorengegangen.

HEGEL scheitert nach Rica&URrs Ansicht an der notwendigen Verschrankung der
Religionsphéanomenologie mit ihren Symbolen des Heiligen und der Phéno-
menologie des Geistes mit ihren Gestalten der geschichtlichen Kulturen (Ri1-
CEUR 1974b, S. 214). Jedenfalls bringt Ric®ur selbst an dieser Stelle die
Symbole des Heiligen ins Spiel und iiberbictet Archédologie und Teleologie
durch die Horizonte des ,,Ganz-Anderen®.

Archiologie und Teleologie betreffen zunichst das Subjekt in seiner eigenen Vorgén-
gigkeit und Zukiinftigkeit und verweisen in der Traumproduktion und in der Kunst-
schopfung auf die duBersten Moglichkeiten, Ursprung und Ende zu erreichen (RiceuUR
1974a, S. 531). Diese Horizonte der Immanenz werden durchbrochen durch die Ho-
rizonte des ,,Ganz-Anderen®, durch den radikalen Ursprung in der Schopfung und
durch das letzte Ziel in der Eschatologie. Die konkrete Reflexion kann diese Horizonte
nicht begreifen und umschlieen, aber als das Kommende erwarten (ebd., S. 540).

Das Cogito zeigt jetzt noch eine andere Form der Abhingigkeit, ndmlich die
vom Letzten. Nur auf symbolische Weise wird dem Subjekt die Abhdngigkeit
von seiner Geburt, seiner Natur, seinem Wunsche und vom Letzten kund (ebd.,
S. 541). Authentische Symbole sind es auch, die die Dimensionen von Archéo-
logie und Teleologie verbinden. Jedes echte Symbol ist aufgrund seiner Uber-
determinierung zugleich regressiv und progressiv, archaisch und prophetisch,
erinnernd und antizipierend. Die wahren Symbole liegen im Schnittpunkt von
Regression und Progression. Auf der einen Seite erinnern sie die zur Kindheit
der Menschheit und des Individuums gehérenden Bedeutungen; auf der an-
deren Seite stellen sie Projektionen unserer Moglichkeiten im Bereich der
Imagination dar (z.B. in der Kunst) oder die Antizipation kiinftiger Moglich-
keiten. Angesichts der Einsicht, da das Subjekt seine elementaren Abhén-
gigkeiten nur auf symbolische Weise erfahrt, hilt Ric&ur eine unmittelbare
Selbsterkenntnis nicht fiir moglich. Da die Welt der Symbole ,,der Raum der
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Selbst-AufschlieBung“ ist (Ric®ur 1973 a, S. 170), muf} das Subjekt den langen
Weg iiber die Interpretation der Symbole gehen, um sich zu finden.

Dieser Weg tragt dazu bei, ,,die Illusion einer intuitiven Selbsterkenntnis aufzulésen,
indem sie dem Verstédndnis seiner selbst den groen Umweg iiber den Schatz der Sym-
bole auferlegt, die von den Kulturen weitergegeben werden, innerhalb deren wir zur
Existenz und zugleich zur Sprache gekommen sind* (Ric&ur 1987, S. 249, Hervorhe-
bung P.B.).

Fiir Rica&ur folgt aus der Zeichenvermitteltheit nicht wie in der strukturalen
Linguistik die Aufhebung des Subjekts’. Das Subjekt ist durch Sprache ver-
mittelt, aber als ,,der Anfang eines bedeutungsverleihenden Lebens* zugleich
Erméglichungsgrund der Zeichen (Ric®uUr 1973 a, S. 167; zur kritischen Wiir-
digung vgl. WALDENFELS 1983, S. 315f.).

Ric®urs Uberlegungen zielen auf den Entwurf einer phdnomenologischen
Hermeneutik, nicht auf eine Bildungstheorie; gleichwohl lassen sie sich auf das
Bildungsproblem iibertragen.

Die aller Setzung des Subjekts vorausgehende Gesetztheit (Gegebensein des
Lebens) 1Bt sich im Horizont padagogischer Anthropologie als das Personsein
des Menschen bestimmen’. Das Geheimnis der Person des Heranwachsenden
bleibt als Voraussetzung der Bildung piddagogischem Wirken entzogen. Wih-
rend der Mensch Person ist, muf} er Subjekt werden, und zwar in der Ausein-
andersetzung mit dem schon Vorgegebenen, mit den kulturellen Symbolsyste-
men. Besonders das Verstindnis der Symbole als ,Denkmale“ und als
,»Objektivationen des Lebens“ (DILTHEY; Ric®UR 1973a, S. 28) weist Analo-
gien zu dem Bildungsversténdnis der Geisteswissenschaftlichen Piddagogik auf
(vgl. OELKERs 1986, S. 201f.). Die Symbole haben Ausdruckscharakter und
reprasentieren in der Bildungsgeschichte des Kindes eine bestimmte Lebens-
form; sie sind Medium einer kulturellen und religiésen Uberlieferung. Aus den
Lebensformen ergibt sich anschaulich, was wahre Bildung ist (W. FLITNER
1963, S. 128).

Nicht nur jener frithe Prozef3 der Symbolbildung, auch die erste Aneignung
der Kultur durch Rituale und Symbole, die eine Lebensform reprisentieren,
erweisen die Bedeutung der Symbole fiir den Bildungsprozef3 (vgl. MOLLEN-
HAUER 1985, S. 20). Fiir Ric&ur bleibt jedoch die Vermittlung von Symbolen
fiir die Bildungsgeschichte auch von Bedeutung, wenn die Naivitit dieser er-
sten Aneignung der Kultur gebrochen ist, eben in kritischer Gebrochenheit.
Mit dieser These ist ein Impuls verbunden, der zugleich das Bildungsverstind-
nis der Geisteswissenschaftlichen Padagogik erweitern kann.

Ric@ur verbindet die Wiederentdeckung des Subjekts in den Symbolen mit
einer Kritik des falschen BewuBtseins (Ric&ur 1973a, S. 29). Dementspre-
chend modifiziert er den hermeneutischen Theorieansatz derart, daB er Ein-
verstandnis und Entfremdung, die Erfahrung der Verbundenheit und die
entfremdete Distanzierung gleichurspriinglich umfaBt (Ric&ur 1973b, S. 52)s.
Das Verstehen ist im Kern durch die Dialektik von Anniherung und Distan-
zierung bestimmt.

Symbole sind nicht nur Ausdruck der , gegenseitigen Anerkennung unter
Subjekten (Ric&ur 19734, S. 166), gemeinsamer Gestaltungs- und Solidari-
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titsfahigkeit, sondern auch Ausdruck des Leidens, der Verdringungen, der
Gewalt. Die Symbolsysteme sind also ihrerseits verdnderungsbediirftig. Im Bil-
dungsproze3 geraten Subjekt und Symbol in eine beide Seiten verdndernde
Bewegung. Indem das Subjekt das Symbol schopferisch in Anspruch nimmt
und seine Erfahrungen mit ins Spiel bringt, erweitert sich die Bedeutungsfiille
der Symbole. Das Symbol entbindet neue Erfahrungen und Erwartungen; es
schafft aber auch Distanzierung von der entfremdeten Gestalt der Bediirfnisse
und Erfahrungen, bietet die Moglichkeit fiir eine Kritik der Tauschungen des
Subjekts (Ric®uUR 1973b, S. 56). Die These, daB Bildung als Subjektwerdung
im Medium eines Allgemeinen auf Symbole angewiesen bleibt, 148t sich an-
hand der Hermeneutik des Ich-bin begriinden. Diese Hermeneutik prézisiert
zugleich, wie sich Bildung als Verstehen von Symbolen vollzieht. Der Mensch
versteht sich selbst, indem er das, was die Symbole zu verstehen geben, in
Annidherung und Distanzierung so in das Verstehen einholt, dafl der ihm ge-
gebene Sinn entweder reflexiv wiederangeeignet oder kritisch abgewiesen
wird. Symbolsysteme, die die alltdgliche Lebenswelt iibersteigen, bieten dem
Subjekt eine Welt an, in die hinein es sich entwerfen und in der es Erfahrungen
machen kann. Insofern bleibt das Verstehen von kulturellen und religiosen
Symbolen Bildungsziel, und zwar nicht im Sinn von Hoherbildung, sondern von
kritischer Bildung (vgl. OELKERs 1986, S. 203, 217). Die Hermeneutik RICGEURS
fordert die Pddagogik heraus, den BildungsprozeB nicht nur in historisch-her-
meneutischer, sondern auch in ideologiekritischer Perspektive zu betrachten.

Der nach Ric&ur vor allem im Rahmen der hermeneutischen Theorietra-
dition beschriebene ProzeB3 der Subjektwerdung des Menschen 148t sich mit
Hilfe sozialwissenschaftlich-empirischer Identititstheorien vertiefter beschrei-
ben (vgl. ScHwWEITZER 1988, S. 69). Besonders das Identitétskonzept von E. H.
EriksoN ermoglicht es, Identitéts- und Symbolbildung in Beziehung zu set-
zen.

ERikson selbst bietet ein wichtiges Bindeglied auf diesem Weg an; er versteht nimlich
Ritualisierung als eine Grundbedingung psychosozialer Entwicklung. Sie vermittelt
bestitigende Anerkennung, schrinkt Ambivalenzen ein und hilft, Konflikte zu bear-
beiten; damit spricht ERiksoN selbst schon die (bildende) Wirkung der Symbole an (vgl.
3.1). EriksoN beschreibt sechs Ritualisierungsphasen, die seiner Meinung nach den
»Stufen* PIAGETs entsprechen (EriksoN 1978, S. 69ff.; vgl. 1971b, S. 241ff.). Unter der
Voraussetzung, daf wir mit Eriksons Identitatskonzept Bildungsprozesse unserer Tage
besser verstehen konnen, haben wir einen hermeneutischen Schliissel, den wir an die
Symbole kultureller und religiéser Uberlieferung herantragen konnen. Lassen sie sich
mit diesem Schliissel verstehen, kdnnen wir sie den typischen psychosozialen Krisen
zuordnen. Die polare Spannung zwischen Grundvertrauen und Grundmif3trauen, Au-
tonomie und Scham/Zweifel, Initiative und Schuldgefiihl usw. stellen Erfahrungsfelder
dar, denen bestimmte Symbolkomplexe entsprechen. In der Religionspsychologie und
-padagogik liegen mehrere Versuche vor, religiose Symbole diesen Erfahrungsfeldern
zuzuordnen (vgl. die Ubersicht bei Scaweirzer 1987, S. 188). Ziel derartiger Bemii-
hungen ist eine konkrete Begleitung des Bildungsprozesses mit Hilfe der konfliktbe-
arbeitenden Kraft der Symbole.

Sowohl gegeniiber den subjekttheoretischen als auch gegeniiber den identi-
titstheoretischen Beschreibungsansitzen, die zu verbinden sind, kommt es
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darauf an, den Vorrang der Person zur Geltung zu bringen, etwa durch die
Unterscheidung zwischen Person-Identitdt und Ich-Identitit. Diese Unter-
scheidung ermoglicht ndmlich eine Sensibilisierung fiir die Gefdhrdungen des
Subjekts in der Situation der Entfremdung, fiir die Verformungen der Identitét
in bestimmten gesellschaftlichen Situationen. Die Unterscheidung erméglicht
ferner, daf3 die im ProzeB der Identitétsbildung notwendigen Identifikationen
hinterfragbar werden. Sie kann vor allem die Einsicht wachhalten, da3 dem
prinzipiell offenen BildungsprozeB eine prinzipiell fragmentarische Ich-Identi-
tat entspricht (vgl. LUTHER 1985, S. 329). Diese Einsicht befreit den Bildungs-
vorgang von Vollkommenbheitsvorstellungen. In der Geschichte der Padagogik
sind immer wieder christliche Symbole, verschiedenartig sikularisiert, in An-
spruch genommen worden, um den BildungsprozeB unter dem Aspekt der
Vollendung zu begreifen (OeLKERs 1990).

2.2 Die Symbole und das Allgemeine der Bildung

Die von Ric®uRr entwickelte Symbolik umfafit die Archdologie und Teleologie
der Menschheit; sie 148t sich daher auf das Allgemeine der Bildung, vor allem
auf die Zukunft als ihren umfassenden Horizont beziehen. Im Hinblick auf
diesen Horizont ist auch fiir eine sdkulare Padagogik die Inanspruchnahme von
Symbolen im engeren Sinn unvermeidbar. Wurde das Allgemeine bestimmt als
Reich Gottes bzw. als Friedensreich Christi im Sinn einer konkreten Utopie
(CoMEenius), als mit sich selbst versdhntes Subjekt in versohnter Natur und
Gesellschaft wie in den klassischen Bildungstheorien, als ,,Ineinander von Na-
tur und Vernunft“ (SCHLEIERMACHER) oder als Kindheit, lieB es sich symbolisch
erfassen (OELKERS 1990, S. 49 im Blick auf SCHLEIERMACHER). Diese aus der
Geschichte bekannten Versuche, das Allgemeine zu bestimmen, lassen sich in
der Gegenwart nicht weiterfithren. Das gilt insbesondere fiir vorneuzeitliche
Modelle, die die Beziehung zwischen der Bildung und dem Allgemeinen durch
das Sich-Einfiigen in ein vorgegebenes Allgemeines zur Geltung bringen. Bil-
dung kann hier geradezu als ein Sich-Einfiigen und eine Teilhabe am Allge-
meinen definiert werden (Buck 1984, S. 226). Wir erfahren vor allem die
Zukunft als das gemeinsam Angehende. Im Hinblick auf das neuzeitliche Ver-
standnis der Bildung kann das Allgemeine nur durch Verstindigung im Dialog
erreicht werden; es muB sich als das Gemeinsame im Dialog angesichts der
Herausforderungen der Zukunft immer wieder herausstellen. Welche Bedeu-
tung haben dann noch Symbole fiir das Allgemeine der Bildung? Bildung ist ein
in sich praktisches Verhéltnis zur Zukunft. Sie 148t sich im AnschluB an H.-J.
HEeYDORN als ein ProzeB verstehen, in dem Zukunft als Erméglichung der
Menschwerdung des Menschen sténdig freigelegt wird (vgl. HEyporN 1980,
S. 285). Wenn aber die Zukunft der Gesellschaft selbst fragwiirdig wird, weil
die bisher existierenden Formen von Leben von der Vernichtung bedroht sind,
wenn zum Problem wird, ob Leben angesichts der 6kologischen Krise iiber-
haupt eine Aussicht hat, dann trifft das die Bildung in ihrem Kern; dann droht
der Vorgang der Bildung selbstwiderspriichlich zu werden. Bildung und p#d-
agogisches Handeln setzen nidmlich die Zuversicht auf den guten Ausgang des
Lebens voraus. So kommen fiir H. PEUKERT die schirfsten Anfragen an unsere
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Begriffe von Bildung von der nachwachsenden Generation selbst (PEUKERT
1987, S. 69; 1988, S. 14). Wo der Zukunftsaspekt etwa in der bildungstheore-
tischen Didaktik eine Rolle spielt, ndmlich bei der Auswahl der Inhalte im
Hinblick auf kiinftige Verwendungssituationen, wird Zukunft (futurum) aus
der Gegenwart extrapoliert. Zukunft (adventus) als Antizipation der Welt, wie
sie sein konnte, kommt nicht in den Blick. Der Lernbericht des Club of Rome
nennt zwar die Antizipation als ein grundlegendes Element des innovativen
Lernens; faktisch handelt es sich aber um ein Lernverstindnis, das das herr-
schende Fortschrittsmodell aus der Gegenwart in die Zukunft verliangert (vgl.
die Analyse bei OrtH 1990, S. 2221f.).

Symbole sind die Sprache der Zukunft (adventus); denn sie vermogen eine
Welt zu antizipieren, wie sie sein konnte. Sie konnen Neues vorwegnehmen.
Bilder, Mythen und Symbole konnen ,,Vorspiele der Zukunft* (MOLTMANN)
sein, Vorentwiirfe und Anreize lebendiger Phantasie. Mit ihrer Hilfe wird die
menschliche Vernunft kreativ, um Entwiirfe wirklich wiinschbarer Zukunft
durchzuspielen. Es ist sogleich wieder an die Ambivalenz der Symbole zu
erinnern: Symbole kénnen Zukunft er6ffnen, aber auch verschlieBen, wenn sie
sich verselbsténdigen, die Zukunft auf ein Bild festlegen. Andererseits versteht
sich die Offenheit des Erfahrungs- und Bildungsprozesses fiir die Zukunft nicht
von selbst (vgl. PRANGE 1978, S. 196), sondern sie ist bereits Ausdruck be-
stimmter Erfahrungen. Noch in anderer Hinsicht sollte sich die durch Symbole
wie Metaphern inspirierte und erneuerte Einbildungskraft nicht verselbstiin-
digen: Sie wird ndmlich produktiv in der Riickkopplung an geschichtliche
Erfahrungen und planendes Handeln. Auf diesem Wege lassen sich konkrete
Utopien als Zielentwiirfe fiir verantwortliches Handeln entwickeln: unbe-
dingte Entschlossenheit zur Gerechtigkeit, zur Freiheit und zum Frieden fiir
die anderen; das schlieBt ein eine schrittweise Minderung von Angst, Gewalt,
Armut, Unfreiheit und Unrecht, also eine Konzentration auf das jeweils ver-
niinftig Erreichbare, ohne die Utopie aus dem Blick zu verlieren. M. THEU-
NISSEN hat den Versuch unternommen, in philosophischer Reflexion das
Allgemeine unter den Bedingungen der Gegenwart zu bestimmen.

Er geht von HEeGELs Einsicht aus, dal es ,,die Bestimmung der Individuen ist, ein
allgemeines Leben zu fithren“ (Rechtsphilosophie § 258). Er kommt zu dem Ergebnis,
daB die Selbstverwirklichung, die von uns gefordert ist, sich heute in der Bekiimmerung
um die weltweite Ausbeutung der Natur, in der Betroffenheit vom Hunger in der Welt
und in der Sorge um den Welifrieden konkretisiert. Die Natur nimmt in dieser Trias
insofern einen ausgezeichneten Platz ein, als sie heute das einzige ,,schlicht vorhandene
Substrat von Allgemeinheit* ist (1982, S. 46).

K.E. Niprkow (1990, S. 211f.) bestimmt das Allgemeine der Bildung als das,
was zu den elementaren Lebensgrundlagen gehort, als das gemeinsam Notwen-
dige; es ist fiir LutHER die Trias von Frieden, Recht und Leben. Diese
konsensfidhigen Bestimmungsversuche des Allgemeinen diirfen jedoch nicht
dariiber hinwegtduschen, daf} sie aufgrund unterschiedlicher geschichtlicher
Erfahrungen kontrovers ausgelegt werden konnen. Zur Bildung gehort es, da
solche Kontroversen etwa im Hinblick auf die ,,Schliisselthemen* unserer Zeit
—inihnen hat W. KrAFki1 (1985, S. 42 u.6.) das Allgemeine weiter konkretisiert
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— argumentativ ausgetragen werden. Es ist jedoch nicht nur ein Problem, in
welcher Perspektive diese ,,Schliisselthemen® ausgelegt, sondern wie ange-
sichts von Erfahrungsbarrieren und ,, Wahrnehmungsstorungen* (RUMPF) neue
Handlungsmdéglichkeiten erschlossen werden konnen. Neue Erfahrungs- und
Handlungsmoglichkeiten werden nicht durch beweisende Sprache und nicht
durch Appelle an den Willen zugespielt (vgl. PoNGraTz 1988, S. 307f.), son-
dern durch die transformatorische Kraft poetischer und religioser Rede, durch
die Moglichkeiten zu verdnderten Erfahrungsweisen angestofSen werden. In
den klassischen Bildungstheorien wurde daher die Utopie einer Lebensform
entwickelt, eine &sthetisch-politische Konzeption, nach der kiinstlerische
Kreativitit sowohl die Natur wie miteinander lebende Menschen befreit (PEu-
KERT 1988, S. 131). Symbole und Metaphern wenden sich zuerst an unsere
Einbildungskraft und erst dann an unseren Willen. Sie geben einen Vorentwurf
fiir unser Handeln; denn sie setzen uns Bilder unserer Befreiung vor. Ange-
sichts einer als bedrohlich und von vielen Jugendiichen als aussichtslos erfah-
renen Zukunft fragen wir nach Bildern, Geschichten, Visionen gelingenden
Lebens, nach gelebten Alternativen, die die Hoffnung vermitteln kénnen, daf
es eine Zukunft gibt, die wir mitgestalten konnen und in der erfiilltes Leben
noch moglich ist. Lebensvertrauen und Hoffnung lassen sich aber nicht argu-
mentativ rechtfertigen, sie brauchen Dramatisierungen. Stdrker noch als im
Sprachsymbol werden im gestischen Symbol Hoffnung und Vertrauen ermog-
licht. ,Das Sprachsymbol sagt die Hoffnung oder den Schmerz oder den
Wunsch, das gestische Symbol tanzt Hoffnung, Schmerz und Wiinsche* (STEF-
FENSKY 1972, S. 88).

3. Pddagogisches Handeln als Forderung, Begleitung und Erneuerung
der Bildung durch Symbole

Eine padagogische Symboltheorie kann helfen, den klassischen Bildungsbe-
griff zu erweitern, indem sie erkennbar macht, daB der Mensch in der Bildung
dem Leib, der Natur und dem Kosmos verbunden bleibt (vgl. MOLLENHAUER
1987, S. 14). Andererseits bewahrt der Bildungsbegriff die Symboltheorie da-
vor, als ,,Weg nach Innen* konzipiert zu werden und die kritische Symbolin-
terpretation zu vernachlissigen.

Die Bildungstheorie kann einen gemeinsamen Rahmen darstellen, der es
ermoglicht, pddagogische, dsthetische und religiose Symboltheorien aufeinan-
der zu beziehen. Hat die padagogische Symboltheorie Elemente der anderen
Symboltheorien integriert, kann sie Theorie der asthetischen und religiosen
Dimension der Bildung sein (vgl. MOLLENHAUER 1991, S. 107). Innerhalb einer
péadagogischen Symboltheorie sind in hermeneutischer und didaktischer Hin-
sicht Differenzierungen angesichts unterschiedlicher Symbolformen bzw. Sym-
bolsysteme erforderlich. Die Didaktik religioser Symbole, musikalischer
Symbole, der Symbole poetischer Texte oder der Symbole bildender Kunst
erfordert spezifische Reflexionen (vgl. OELKERs 1989, S. 318f.). In der Reli-
gionspddagogik hat sich die Symboldidaktik als eigenstindiges Forschungsge-
biet entwickelt (vgl. z. B. HALBFAs 1982; BiedL 1991a; BUCHER 1990; WEIDIN-
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GER 1990). In der Symboldidaktik geht es vor allem um die Frage, wie Symbole
als Ergebnis kultureller oder religioser Uberlieferungsprozesse im Sinn von
Identifikationsangeboten so auf den Vorgang der Bildung bezogen werden kon-
nen, daB dieser gefordert, begleitet und erneuert wird. Die Symbole erinnern
eigene und iiberlieferte Erfahrungen, um Neues zu sagen.

3.1 Die bildende Wirkung der Symbole

Symbole geben (1) dem Leben Ausdruck und Deutung; sie haben eine expres-
sive Wirkung. Symbole erweisen sich didaktisch deswegen als besonders frucht-
bar, weil sich in ihnen das unbedingte Angehende eines Lebenszusammen-
hangs anschaulich verdichtet. Man konnte in dieser Hinsicht von einer
fokussierenden Wirkung sprechen. Diese Wirkung trifft entsprechend fiir die
kulturelle und religiose Uberlieferung zu (,,symbolische Verdichtungen*). Mit
diesem Moment der Verdichtung, der Konzentration des Lebens- und Uber-
lieferungszusammenhangs, héngt die expressive Wirkung eng zusammen. Das
Leben wird gesteigert, die bisherigen Erfahrungen werden unterbrochen und
iiberboten; es kommt zu einer dsthetischen oder religiosen Erfahrung’. Durch
Symbole konnen solche iiberwiltigenden Erfahrungen — sei es iibergroBe
Freude oder Angst — teilbar und mitteilbar gemacht werden. Damit wird Er-
fahrung zugleich strukturiert. Wir kénnen aber Heranwachsenden und Er-
wachsenen auch Symbole anbieten, die kraft ihrer Bedeutungsfiille und
offenen Struktur die Moglichkeit haben, Gefiihle und Erlebnisse dieser Art
wieder wachzurufen. Oft ist die Erfahrungsfahigkeit in einer Weise blockiert,
daB Heranwachsenden expressive Sprache geliehen werden muf, damit sie ihre
Kreativitdt und Expressivitit wieder entdecken konnen. Wenn sie befihigt
werden, sich ihre Wiinsche, Angste und Hoffnungen, die im Sozialisationspro-
zeB fortlaufend ,,enteignet worden sind, sprachlich, bildnerisch, gestisch und
musisch wieder anzueignen, dann ist damit eine bildende Wirkung der Symbole
in elementarer Weise gegeben. So haben in Unterrichtsversuchen zum Symbol
»,Hand“ die Betroffenen die Ausdruckskraft ihrer Hiande entdeckt, indem sie
mit ihnen spiirten, fiihlten, tasteten, Ton oder Gips gestalteten, ein Handschat-
tenspiel oder ein Fadenspiel inszenierten. Sie brachten darin sich selbst zur
Sprache, verleiblichten ihre Gefiihle von Schmerz, Trauer, Freude, Gefesselt-
und Befreitsein. Das Symbol kann so schépferische Potentiale der Ich-Gestal-
tung und des Selbstausdrucks entbinden.

Symbole helfen (2), Grundkonflikte zu bearbeiten und Grundambivalenzen
tragbar zu machen. Die konfliktbearbeitende Wirkung der Symbole wird be-
sonders von Autoren (SCHARFENBERG/KAMPFER 1980, SpIEGEL 1984) hervorge-
hoben, die von einem psychoanalytischen Symbolverstindnis ausgehen. Im
Hintergrund steht ein Konfliktbegriff, der den Proze von Wunsch, Angst,
Abwehr und Kompromifbildung im Symbol beschreibt. Schon Erikson hatte
aber den Begriff aus dem primér innerpsychischen Kontext herausgenommen
und ihn auf einen komplexeren Zusammenhang bezogen (Erikson 1971a,
S. 122), so daB er auch auf Erziehungskontexte anwendbar ist.

SCHARFENBERG (1980, S. 1871f.) nennt eine iiberschaubare Zahl von Grundkonflikten,
denen er versuchsweise Symbole gegeniiberstellt. Als innere Konflikte werden die
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Konflikte der Trennung, Beziehungsaufnahme (Liebe/HaB), Identifizierung, Identitét
und Integration bezeichnet. Sie wandeln sich in der Lebensgeschichte. Aufenweltkon-
flikte sind Natur-, Macht- und Gruppenkonflikte. Sie unterliegen einem starken
weltgeschichtlichen Wandel.

Symbole kdnnen helfen, diese Konflikte zu bearbeiten, indem sie den Grund-
konflikt zum Ausdruck bringen und eine bestimmte Losung anbieten.

Von gleichbleibender Bedeutung sind die Grundambivalenzen unseres Le-
bens. Es wird damit der Sachverhalt angesprochen, da3 wir unsere inneren
Erfahrungen nicht zur Eindeutigkeit bringen konnen, sondern beispielsweise
zwischen Liebe und HaB, Vertrauen und Wut, Giite und Zorn schwanken.
Rituale und Symbole werden gebildet, um die Ambivalenzen auszudriicken
und tragbar zu machen. Das Leben insgesamt ist dadurch charakterisiert, daf3
es hin und her schwingt zwischen Mut und Verzweiflung, Unruhe und Gelas-
senheit, Suche nach Ganzheit und Einsicht in die Fragmentarizitit des Lebens.
Zwei Gegensatzpaare sind fiir das Bildungsproblem von besonderer Bedeu-
tung; sie entsprechen den Antinomien, die F. RiIEMANN zur Beschreibung der
Grundformen von Angst herangezogen hat (RiIEMANN 1977, S. 12ff.). Unser
Leben steht (a) unter den gegensitzlichen Forderungen, daB3 wir nach Dauer
und nach Wandlung streben sollen (Regression/Progression); (b) steht es unter
der Forderung, dafl wir sowohl wir selbst werden als auch uns in iiberindivi-
duelle Zusammenhénge einfiigen sollen (Autonomie/Partizipation). Die Am-
bivalenz von Progression und Regression ist grundlegend fiir den Vorgang der
Symbolbildung (vgl. 2.1.2). Es gehort zu unseren elementaren Grunderfah-
rungen, dal wir uns Neuem 6ffnen, Unbekanntes wagen, daf3 wir uns wandeln,
aus Vertrautem aufbrechen; zugleich sehnen wir uns zuriick, richten uns ein,
suchen das Bleibende. Es handelt sich um Grundimpulse, die die innere Dy-
namik unseres Lebens bestimmen. Schon der Ablauf eines Tages mit dem
Wechsel von Aktivitidt und Passivitit zeigt diese Struktur. Wahrend die Sprache
der Werbung verheiBt, die Suche nach Bleibe und Wandel gleichzeitig erfiillen
zu konnen, helfen poetische und religiose Symbole, daB3 die Spannung dieser
Ambivalenz zum Austrag kommt und Kreativitdt entstehen kann.

Das Profil einer padagogischen Symboltheorie wird durch die spezifische
Akzentuierung der bildenden Wirkungen bestimmt; so hebt H. HALBFAS
(1982, S. 1191f.) statt der konfliktbearbeitenden Funktion besonders die ent-
lastende, integrierende und orientierende Wirkung hervor.

Symbole haben (3) eine bildende Wirkung dadurch, daf sie eine Briicke des
Verstehens darstellen. Symbole vermitteln zwischen BewuBtem und Unbewus3-
tem, zwischen innerer und &uflerer Wirklichkeit, zwischen Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft, zwischen den eigenen Erwartungen und Triumen
und der kollektiven Sehnsucht der Menschheit, wie sie in Mythen und Mirchen
erzihlt werden; sie vermitteln zwischen den Lebenserfahrungen der Zeitge-
nossen und den Erfahrungen, die kultureller und religidser Uberlieferung
zugrundeliegen. Daf} das Symbol Briicke zwischen innerer und duBerer Erfah-
rung ist, 148t sich am Beispiel der Hand gut verdeutlichen. Die Hand setzt die
Gedanken des Kopfes und die Bilder der Seele in sichtbare Zeichen um. Indem
die Heranwachsenden und Erwachsenen anhand der genannten Ubungen die-
sen Zusammenhang bewut wahrnehmen, erfahren sie zugleich, daB der
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Mensch Korper istz. Da sich die Handsymbolik in den meisten Kulturen und
Religionen findet, haben wir in ihr eine Briicke zu den entsprechenden Erfah-
rungen anderer Zeiten und Gegenden. Der Widerspruch zwischen unter-
schiedlichen Erfahrungsmustern sollte aber ebenso didaktisch zum Austrag
kommen und die Frage nach der Wahrheit der Symbole auslosen. Die vorherr-
schenden Symbole unserer geselischaftlichen Situation sind nicht die Symbole
des Seins, des Teilens und Anteilgebens, sondern die Symbole des Konsumis-
mus. Diese Symbole liegen im Streit miteinander um die Wahrheit. Welche
Symbole erweisen sich am Ende als wahr, die Symbole des ,,Seins®, der Liebe,
des Teilens, der Hoffnung oder die Symbole des ,,Habens*, der Herrschaft, der
Macht und des Konsumismus? Es gehort zur regulativen Funktion des kriti-
schen Bildungsbegriffs, daB3 die Frage nach der Wahrheit der Symbole nicht
zugunsten der ,,Wahrhaftigkeit der Selbstdarstellung” (MOLLENHAUER 1987,
S. 17) in symbolischer Kommunikation verdridngt wird.

Von bildender Wirkung kann im Hinblick auf die genannte Vermittlungs-
funktion der Symbole noch nicht gesprochen werden, wenn iiber Symbole
geredet wird; das Bildende liegt vielmehr in dem Vorgang, in dem Menschen
sich vor und in Symbolen verstehen und sich mit Hilfe von Symbolen mit
anderen verstindigen. Symbole als Ergebnis kultureller und religidser Uber-
lieferung sowie erstarrte Symbole aus dem Lebensumfeld werden also fiir die
Betroffenen erst wieder zu Symbolen, wenn sie auf symbolische Weise mit
ihnen umgehen?.

3.2 Die implizite Didaktik der Symbole und Metaphern

Im Sinn einer erforderlichen Differenzierung innerhalb einer pddagogischen
Symboitheorie, aber auch um die spezifischen didaktischen Mdglichkeiten der
einzelnen Sprachformen medialen Sprachgebrauchs wahrzunehmen, fragen
wir genauer nach der impliziten Didaktik von Symbolen und Metaphern.

Symbole entwickeln eine Spannung zwischen dem gegenstidndlichen bzw.
sinnlichen Symboltrager und den vielfaltigen Bedeutungen. Auch wenn der
zweite oder mehrfache Sinn nicht wahrgenommen wird, kann es ,,wortlich
verstanden werden, ohne daf3 die kommunikative Verbindung geféahrdet wiir-
de.

U. Eco verdeutlicht diesen Sachverhalt an einem Beispiel. Befestigen wir ein Wagenrad
an der Tiir eines Hauses auf dem Lande, so kann das ein Zeichen fiir die Werkstatt eines
Wagenmachers oder fiir ein Restaurant sein. Man kann es aber auch als ein Symbol
wahrnehmen. Dann verweist es auf die Zeit in ihrem Fortschreiten, auf die perfekte
Symmetrie Gottes oder auf die kreative Energie, die von einem einzigen Zentrum aus
die kreisrunde Perfektion aller Wesen hervorbringt. Diese Fiille inhaltlicher Verweise —
Eco spricht von einem ,,Inhaltsnebel“ — kann mitschwingen, wenn das Rad als Symbol
verstanden wird. Dieser symbolische Modus 16scht aber weder die physische Prasenz
des Gegenstandes noch die konventionelle Bedeutung des Wortes ,,Rad“ aus (Eco
1985, S. 239f1.).

Im spannungsvollen Spiel zwischen der ersten Bedeutung und den mehrfachen
iibertragenen Bedeutungen liegt ein didaktisch fruchtbares Moment. In einem
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schopferischen Umgang kann — unter bestimmten didaktischen Bedingungen
(spielender, handelnder Umgang) — erprobt werden, ob das Symbol seinen
mehrfachen Sinn wieder freigibt. Ein solcher Vorgang bringt ,.erstarrte” Sym-
bole wieder in eine groBere Nihe zu dem Vorgang, dem sie entstammen, der
Verarbeitung und Deutung von Erfahrung. Symbole erleichtern ihre Erschlie-
Bung dadurch, daB sie ihre kommunikative Verbindung nicht verlieren, wenn
sie wortlich oder nur in einem moglichen Sinn symbolisch verstanden werden;
sie laden dazu ein, daB8 ihnen ein mehrfacher Sinn wieder zugeschrieben
wird®.

Die Metaphern sind Kontextphdnomene. Metaphorizitit ist die Funktion der
Verwendung eines einfachen oder komplexen Ausdrucks in einem Text.

Die Metapher setzt zwei Sinnhorizonte zueinander in Beziehung, z. B. ,,.Die Natur ist
ein Tempel™. Die Natur ist wortlich genommen kein Tempel; die Metapher lehrt uns
aber —und darin sprengt sie iiberraschend die Erwartungshaltung —, die Natur wie einen
Tempel zu sehen. Die Metapher geht nicht von vorgegebenen Ahnlichkeiten innerhalb
einer Seinsordnung aus, sondern sie schafft sie — auf der Grundlage nicht-willkiirlicher
Symbole — durch semantische Integration verschiedener Sinnbereiche. Auf diesem
Wege sagt uns dichterische Sprache metaphorisch, als was die Dinge zu sehen sind (vgl.
Ricaur 1986, S. VII, 203ff.). Wird die Metapher nicht als iiberraschende Neubeschrei-
bung der Wirklichkeit, sondern wortlich verstanden, wird sie sinnlos.

Das Symbol hat einen erschlieBend-vermittelnden Charakter. Die Metapher ist
schopferisch und entdeckend, indem sie mit Sinn experimentiert; sie prazisiert,
indem sie mit der Dialektik von Uberraschung und VerliBlichkeit, von Ver-
fremdung und Vertrautheit arbeitet. Diese Dialektik enthilt eine implizite
Didaktik. Gegliickte Metaphern lassen sich wie Symbole nicht ohne Rest in
Begriffe iiberfiihren, sie bleiben mit ihrer Sinnvorgabe diskursiver Rede vor-
aus. Sie fordern zu umschreibender Interpretation oder zu entsprechender
schopferischer Gestaltung heraus. So lassen sich spannungsvolle Kontexte bil-
den, in denen unterschiedliche Bilder und Texte in einen neuen Zusammen-
hang geraten. Es entsteht dabei ein Netz von Zwischenbedeutungen, dank
derer die einzelnen Texte oder Bilder mehr bedeuten, als sie fiir sich bedeuten
wiirden. Durch die poetischen Mittel der Fiktion, Verfremdung und Extrava-
ganz kann die Dialektik von Vertrautheit und Verfremdung zum Zuge kom-
men. Weil der Alltag entfremdet, wird die Vertrautheit des Alltags verfremdet;
auf diesem Wege kann es gelingen, die in der Alltagssprache zum Teil destru-
ierte Poesie mit Hilfe poetischer Sprache wieder zu rekonstruieren und die
Erfahrungsfihigkeit zu fordern®.

Aus der impliziten Didaktik der Symbole 148t sich ein didaktisches Prinzip
ableiten: Ein padagogisch angemessener Umgang mit Symbolen erfordert, daB
die ErschlieBung des Symbolsinns durch Formen der symbolischen Kommu-
nikation der kritischen Symbolinterpretation vorausgeht. ., Gattungen* symbo-
lischer Kommunikation sind alle Formen des Spiels, Pantomime, Tanz,
Erzihlung, Meditation, symbolische Aktion. Symbolische Kommunikation ist
ganzheitlich, elementar, vielschichtiger als digitale Kommunikation, sie voll-
zieht sich spielend oder handelnd. Formen einer ganzheitlichen ErschlieBung
des Symbolsinns und Formen kritischer Symbolinterpretation sind jedoch nicht
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gegeneinander auszuspielen, sondern in fruchtbarer Spannung beieinander zu
halten. Durch einen padagogischen Umgang mit Symbolen, der Vorgabe und
Reflexion, Teilhabe und Distanzierung aufeinander bezieht, kann das Symbol-
verstédndnis soweit gefordert werden, dal wenigstens die Stufe des kritischen
Symbolverstehens erreicht und die abwertende Rede ,,nur ein Symbol“ iiber-
wunden wird!°.

Symbole sind in der Lebensgeschichte und im gesellschaftlichen Umfeld
wirksam. Wir haben also damit zu rechnen, da3 Bildungsprozesse faktisch
durch Symbole mitbestimmt werden. Eine paddagogische Symboltheorie wird
beriicksichtigen, weiche Phanomene die Funktion von Symbolen haben, wie
mit ihnen jeweils umgegangen wird (vgl. BIEHL 1991a, S. 161-165) und wie
ihre Wahrheitsmomente verstirkt werden kénnen. Sie kann plausibel machen,
daf} der Tendenz zur Idolisierung am besten andere, lebendige Symbole ent-
gegenwirken konnen. Lebendige Symbole werden nicht im iiblichen Sinn wie
Kulturgiiter vermittelt. Eine wechselseitige ErschlieBung von Subjekt und
Symbol zielt zugleich auf eine Verdnderung der Lernkultur.

Anmerkungen

1 Alle Symbole sind Zeichen, aber nicht alle Zeichen sind Symbole, sondern nur jene
mit mehrfachem Sinn. Dieses engere Symbolverstindnis kommt in der philosophi-
schen Tradition vor, der die klassische Bildungsidee entstammt; J. OELKERS (1986,
S. 298f.) verweist u.a. auf HEGEL.

2 Nach Auseinandersetzung mit wichtigen Vorbehalten gegeniiber der neuzeitlichen
Kategorie des Subjekts 146t sich das Bildungsverstdndnis prizisieren: Bildung um-
faft den lebenslangen, prinzipiell offenen Proze$3 der Subjektwerdung; Subjektwer-
den vollzieht sich in Individualitit, Sozialitit und Mitkreatiirlichkeit.

3 Riccur unternimmt nicht den Versuch, FREUD und HEGEL miteinander zu vermit-
teln; er setzt voraus, daf3 sich bei FREUD die Thematik des Unbewuf3ten mit einer
impliziten Teleologie des Bewufitwerdens und bei HEGEL die Teleologie des Geistes
mit einer impliziten Archdologie des Lebens verknilipft (WALDENFELS 1983,
S. 312).

4 Diese These vertritt bei anderer Herleitung auch M. Frank (1986, vgl. 1988).

5 Person ist jeder Mensch von der Geburt an kraft seiner Bestimmung; Subjekt muf er
durch Bildung erst werden. In der theologischen Anthropologie ist diese Unter-
scheidung bestimmt durch den Vorrang der Person vor dem Werk: Wihrend Gott
fiir die Anerkennung der Person eintritt, ist der Mensch dafiir verantwortlich, was er
als Subjekt handelnd aus sich macht. Die Person bestimmt sich fiir LUTHER wie fiir
HEGEL von der Freiheit her; strittig ist das Woher der Freiheit (vgl. BienL 1991b,
S. 159ff.). Auch fiir HEGEL setzt das durch Eigentum vermittelte Verhéltnis von
Personen zueinander die Unverduflerlichkeit der Person selber voraus (vgl. Rechts-
philosophie §§ 35, 36, 66). ,,Was das Subjekt ist, ist die Reihe seiner Handlungen*
(§ 124).

6 Ric®ur setzt sich mit H.-G. GADAMERS ,,Hermeneutik des Einverstindnisses*
(1975, S. 529) auseinander und arbeitet heraus, dal der VerstehensprozeB selbst
Tauschungen und Entstellungen hervorbringt, die eine ideologiekritische Herme-
neutik erforderlich machen. Esist ein Ertrag seiner Auseinandersetzung mit FREuD,
daf} die unbewuBten Tduschungen, die den Verstehensprozef mitbestimmen kon-
nen, in die hermeneutische Reflexion einbezogen werden.
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7 Zum Begriff der &sthetischen Erfahrung vgl. Jauss 1984, S. 83ff.; ANDEREGG 1985,
S. 92ff. Mit ANDEREGG 1Bt sich die grundlegende Unterscheidung zwischen dem
instrumentellen und medialen Sprachgebrauch in die piadagogische Symboltheorie
einfithren. Symbolverstehen setzt eine Intensivierung des medialen Sprachge-
brauchs, in dem sich die Sprache verwandelt, voraus (vgl. ebd., S. 57).

8 Fiir H. HaLBraAs (1982, S. 1651f.) ergibt sich aus diesem Sachverhalt die Forderung
nach einer Veranderung der Schulkultur.

9 Der Alltagist nicht vollig entfremdet. Im Alltag treffen wir auf Erzdhlungen, kiinst-
lerische Darstellungen, vor allem auf die Ausdrucksformen der Kinder (vgl.
A. FLITNER 1986, S. 119). Resymbolisierung findet heute in der Frauen-, Friedens-
und Okologiebewegung statt.

10 F. Scuwerrzer (1987, S. 192ff.) hat im AnschluB an J. FOWLER fiinf Stufen des
Symbolverstandnisses beschrieben: magisch-numinoses, eindimensional-wortli-
ches, mehrdimensional-symbolisches, symbolkritisches und nachkritisches Verste-
hen. Die letzte Stufe umfaflt die ,,zweite Unmittelbarkeit* (Ric®UR), die durch
kritische Reflexion hindurchgegangen ist.
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Abstract

The author argues that neither children’s use of “transitional objects™ (D. W. WINNICOTT) nor their
~svmbelic playing™ (J. PIaGeT) represent preliminary stages in human development that need to be
overcome. Rather. dealing with symbols. something that begins in early childhood, is of lifelong
significance. This proposition is related to two structural elements of the classical concept of
education. which is enriched by a fusion of a pedagogical theory of svmbols and educational theory.
On the other hand. the critical concept of education in its regulative function is applied in order to
counterbalance certain postmodern trends that are sometimes connected with the theory of sym-
bols.
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