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en der Verft ausdrucklich als Horizont e1Ner TheorTie religiöser Bildungsprozes-
"den mrozel3 der Subjektwerdung VvVon Menschen In gemeinsamer Praxis" -

Ührt, ist die Von iInm vorgelegte Kairologie bDer den Bereich der Religionspäadago-
gik hinaus TUr die esamte Doraktische Theologie Von Relevanz. 1C zufällig nimMt
die ach dem | _ ernort des aubDen! 1n den Überlegungen einen zentralen Stel-
enwert e1n verstar.  er als bisher hat die Religionspadagogik gemeinsam mit en

übrigen praktisch-theologischen Disziplinen auf eine "lerngemeinschaftliche Gestalt
VOlI  y Kırche' hinzuarbeiten. DDenn davon ang einiges FUr e1ne motivkraftige
Weitergabe des auDens ab

WAarTr aßt sich nmicht? ber Einzelfragen trefflich streiten; könnte (1a

beispielsweise die diskutieren, ob MIC| Handlungs- UNd Bildungstheorie ın P1-

I6! ENgETIEN Zusammenhang esehen werden können, als der Verft tut Aber Ue-
Mau das ist ja nochmals als z FUr die außerordentliche ualıta dieser Studie

werten. ach diesem hervorragenden Entwurf darf man auf die VOlI Verft. gemein-
Sal MIt Ritter angekündigte "Religionspädagogik" (Im Rahmen des '‚ eitfadens

Theologie", Patmos Verlag) Dbesonders gespann' se1N

Norbert

UDEeTLUS Halbfas, Jas dritte Auge Religionsdidaktische Anstöße‚ Müsseldortf:

Patmos 19872

Überblick

dritte Auge" außert sich wesentlichen nnalten und ("FOr-
men'') spiritueller Dies geschieht, W1e dem Gegenstand angeMeteSSEN

ist, in eiNnem steten Ineinander: das "Formale" z.B das |_ ernen des eigentlichen
Sehens 1Sst ler Ja das, eigentlich geht

Zentrum der eher lJocker aneinander gereihten, perspektivisch verschiedenen

Kapitel kommen der Rilddidaktik (51-83) und der Symboldidaktik 84-141) De-

sondere Bedeutung Drei kritische Kapitel Die geistigen efilzite (13-18),
Kritik des problemorientierten Religionsunterrichts (19-38) und Prinzipien ZUrF

Lehrplanentwicklung (39-50) sollen die Dringlichkeit eines Neuansatzes auf

dem Hintergrund gegenwärtiger Fehlleistungen deutlich machen und Anregungen
azZu andeuten.

Das Kapitel DerTr TUn ın den Brunnen 42-1 bezieht sich auf das Buch

gleiche: amens, das mit erklarenden Hinweisen ın wichtigen Abschni  en VOIL-

geste WITd.

Dem Praxisbezug wird ın den apiteln Religionsunterricht und Schulkultur

65-191 und Montessori-Pädagogi und Religionspädagogik 321 eben-
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falls In weniger ublichen Gleisen zugearbeitet. TOSSea Sl Lehrerbildung Uund
|_ ebensform 11-21 Tüullen die etzten Seiten his ZUT) Einband

Die Aussagen iIm Detail

An In den etzten zehn Jahren (1  =-19 edierte_n Religionsbüchern Uund
Zielfelderplan TUr die Sekundarstufe findet nichts Gutes; die ahınter Ste-
en! "jahrelange Cupriculum-Diskussion" ist MmMit "theoretisch-fachchinesischer
Verstiegenheit eTührt worden" 39) C! kenne eute eın einziges Religions-
schulbuch, das ich in Bi  auswal UNd graphischer Gestaltung als didaktisch
sensibel und im Sinne religiöser Bildung als weiliterführend Detrachte." Einige
Uunter diesen Büchern sind Im 1C| auf Rild und Graphik Desonders m1ß-
glückt und ontrar jeder religiösen Sensibilisierung (15):; emeint SiNd VOL

em die Z ielfelder-Bücher und E x0odus und 4,

Verweist engagiert auf die Notwendigkei (Bibel-)Texte NIC fun  1o0nali-

sieren, muit dem "ungeheuren Materialverschleiß" 16) aufzuhoören und ONsSuUuM-

mentalität, die uchn den Religionsunterricht e7Tallen hat, UTC!| Verweilenkönnen
ersetzen. Auf die Bedeutung des Kirchenjahrs wird (im Unterschie: FT{

hNerer KrTitik des Autors) immer wieder hingewilesen.
Auch in der KTitIk Stellungnahme oroblemorientierten Religionsunterricht
erscheint als der TIitlker von F ehlleistungen und Irrwegen. Selber KeiNes-
WEU> bereit, mı den zahlreichen Traditionalisten der Gegenwart Traterni-
sieren' (26), findet m Zielfelderplan FÜr die Sekundarstufe ennoch "die
Mißachtung der eigengeschichtlichen Traditionen Sschwarz auf weiß" 27) H-
ligionsunterricht 1St 1sS0 ach weder traditionalistisch, och traditionslos

planen.
Fin besonderTer nla ZuUur Kritik ist die enlende Konsekutivität, amlich der
durchgehende _ ernfortschri VOTT] Schuljahr; desgleichen wird die (Man-

gelnde wirkliche Verbindung Voan Ich und WiT, Vr eligion Kirche UC-
rügt Sozialer Und theologischer Bereich SINO In 1Ne eie "Verschränkung"
bringen (48 ff), Was das Strukturgitter ben NIC| eistet. DIie Verschränkung
elingt aufgrun Von "Sprache", die ın der Tradition VvVon etapher und Symbol
"entgrenzt", näamlich die Grenzen zwischen sozlaler Erfahrung und Offenbarung
ufhebt Die "uneingeschränkte Gültigkeit der problemorientierten Korrelations-
ldaktik" 36) sollte Yhr Ende gefunden haben' annn dieser nichts
Positives entdecken.
Jerome Bruner und olfgang Klafkı werden den Religionslehrplanern In Erinne-
LUNG erufen (39 ff) 1C| auf die Im 7fP vernachlässigte "CGottesthematik"
werden Ausgangsebenen beschrieben (42 f), Del denen der "Umgang mit sSymbo-
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ischen Werkzeugen” (?) UuNd die Arbeit mit Mandalas ("Yantras"') e1ine dom1-

nierende spielen. Schwierigkeiten ın der theoretische Fundierung dMieses

Ansatzes verweisen darauf, dafß der eser ıer ber einen eigenen ZUugang VeEI-

UuGg! sollte

Wichtig 1st. FÜr die F Orderung "formalreligiöser Fähigkeiten": 1e TÜr alle

Religionscurricula konstante Sparte 'Religiöse Sprachlehre' ware ıne wesent-

4C Voraussetzung afüÜr, den | ehrer in die dida!  1SCHEe Dimension SseiNnes

ac einzuführen. |JeTr andere Gewinn 1e1le den CAhulern Mit e1iNerTr syste-
matischen formalreligiösen Bildung Kkommen S1Pe TSst ın den Resitz der FUnR=

dierenden Auffassungskategorien fÜr alle 0d1 religiösen AusdTu  AA 45} Auch

die soll OTfenDa unter e1nem Her formalen Gesichtspunkt Namlıc als
Quelle des Symbolverstehens) ın den Lehrplan eigehen. erwartet als Oolge
VOrT) ursen "religiöser Sprachlehre" "auf die auer130  lischen Werkzeugen" (?) und die Arbeit mit Mandalas ("Yantras") eine domi-  nierende Rolle spielen. Schwierigkeiten in der theoretischen F undierung dieses  Ansatzes verweisen darauf, daß der Leser hier über einen eigenen Zugang Ver-  fügen sollte.  Wichtig ist für H. die Förderung "formalreligiöser Fähigkeiten': “Die für alle  Religionscurricula konstante Sparte 'Religiöse Sprachlehre' wäre eine wesent-  liche Voraussetzung dafür, den Lehrer in die didaktische_Dimension seines  Fachs einzuführen. Der andere Gewinn fiele den Schülern zu. Mit einer syste-  matischen formalreligiösen Bildung kommen sie erst in den Besitz der fun-  dierenden Auffassungskategorien für alle Modi religiösen Ausdrucks'" (45). Auch  die Bibel soll offenbar unter einem eher formalen Gesichtspunkt (nämlich :_;\l$  Quelle des Symbolverstehens) in den Lehrplan eigehen. H. erwartet als Folge  von Kursen "religiöser Sprachlehre" "auf die Dauer ... in unserer Gesellschaft  ... ein angemessenes Niveau in der Auseinandersetzung mit religiösem Ausdruck"  (46).  Bisherige Lehrpläne und Bücher mißkennen die Bedei1tung des wiederholenden  Verweilens bei einer Sache (46). So wäre z.B. eine Buchmalerei nach Hildegard  von Bingen notwendigerweise in mehreren aufeinanderfolgenden Jahrgängen "zu  zeigen". (H. "zeigt" diese Buchmalerei hier nicht, verweist vielmehr für seine  wiederholten Bezüge zu ihr auf die Reproduktion dieses Bildes in: "Der Sprung  in den Brunnen"'.)  Das "Bild" spielt bei H. eine große Rolle. Der innere Bildsinn ist in einer opti-  schen Welt zerstört worden; Yantras (ein mystischer Weg, v.a. im tibetischen  Buddhismus) und analoge christliche Kulturbilder sollen die "Entfremdung" gegen-  über nichtinformativen Aussageformen wieder aufheben. Der Betrachter ist vor  "Urbilder" zu stellen und "zu orientierender Klarheit" zu "erlösen". Neben der  Schule des Meisters Eckhart (wo?) werden vor allem die Archetypen C.G. Jungs  in ihrer Korrespondenz mit dem Gottesbild herangezogen (51-55). Eine ausführ-  liche Darstellung des theologischen Bilderstreits (55-59) schließt mit dem Ver-  weis, dieser sei bis heute nicht entschieden: " doch steht die Religionspädagogik  damit weiterhin vor dem Problem, was theologisch legitim, was fragwürdig ist".  Nach H. wirkt das bis in die Unterrichtspraxis hinein störend (59 f). Dem hohen  Anspruch einer "Ent-bildung von aller Kreatur" und "Einbildung" "des Bildes  Gottes im Menschen'" (61) wird die klassische abendländische Kunst nicht gerecht,  wohl aber "die indisch-tibetischen Yantras", von denen Heinrich Zimmer eine be-  deutsame Beschreibung geliefert hat. Zwischen "äußerem Sehen und innerem Schau-  en" gibt es nach H. "keinerlei Übergänge". Daß Yantras dann doch nur ein "zweck-  mMäßig konstruierter Apparat'" sind (andererseits doch im Betrachter "ein Schau-  bild göttlicher Wesenheit" erzeugen) wird herausgestellt.In UNSeIeI Gesellschaft130  lischen Werkzeugen" (?) und die Arbeit mit Mandalas ("Yantras") eine domi-  nierende Rolle spielen. Schwierigkeiten in der theoretischen F undierung dieses  Ansatzes verweisen darauf, daß der Leser hier über einen eigenen Zugang Ver-  fügen sollte.  Wichtig ist für H. die Förderung "formalreligiöser Fähigkeiten': “Die für alle  Religionscurricula konstante Sparte 'Religiöse Sprachlehre' wäre eine wesent-  liche Voraussetzung dafür, den Lehrer in die didaktische_Dimension seines  Fachs einzuführen. Der andere Gewinn fiele den Schülern zu. Mit einer syste-  matischen formalreligiösen Bildung kommen sie erst in den Besitz der fun-  dierenden Auffassungskategorien für alle Modi religiösen Ausdrucks'" (45). Auch  die Bibel soll offenbar unter einem eher formalen Gesichtspunkt (nämlich :_;\l$  Quelle des Symbolverstehens) in den Lehrplan eigehen. H. erwartet als Folge  von Kursen "religiöser Sprachlehre" "auf die Dauer ... in unserer Gesellschaft  ... ein angemessenes Niveau in der Auseinandersetzung mit religiösem Ausdruck"  (46).  Bisherige Lehrpläne und Bücher mißkennen die Bedei1tung des wiederholenden  Verweilens bei einer Sache (46). So wäre z.B. eine Buchmalerei nach Hildegard  von Bingen notwendigerweise in mehreren aufeinanderfolgenden Jahrgängen "zu  zeigen". (H. "zeigt" diese Buchmalerei hier nicht, verweist vielmehr für seine  wiederholten Bezüge zu ihr auf die Reproduktion dieses Bildes in: "Der Sprung  in den Brunnen"'.)  Das "Bild" spielt bei H. eine große Rolle. Der innere Bildsinn ist in einer opti-  schen Welt zerstört worden; Yantras (ein mystischer Weg, v.a. im tibetischen  Buddhismus) und analoge christliche Kulturbilder sollen die "Entfremdung" gegen-  über nichtinformativen Aussageformen wieder aufheben. Der Betrachter ist vor  "Urbilder" zu stellen und "zu orientierender Klarheit" zu "erlösen". Neben der  Schule des Meisters Eckhart (wo?) werden vor allem die Archetypen C.G. Jungs  in ihrer Korrespondenz mit dem Gottesbild herangezogen (51-55). Eine ausführ-  liche Darstellung des theologischen Bilderstreits (55-59) schließt mit dem Ver-  weis, dieser sei bis heute nicht entschieden: " doch steht die Religionspädagogik  damit weiterhin vor dem Problem, was theologisch legitim, was fragwürdig ist".  Nach H. wirkt das bis in die Unterrichtspraxis hinein störend (59 f). Dem hohen  Anspruch einer "Ent-bildung von aller Kreatur" und "Einbildung" "des Bildes  Gottes im Menschen'" (61) wird die klassische abendländische Kunst nicht gerecht,  wohl aber "die indisch-tibetischen Yantras", von denen Heinrich Zimmer eine be-  deutsame Beschreibung geliefert hat. Zwischen "äußerem Sehen und innerem Schau-  en" gibt es nach H. "keinerlei Übergänge". Daß Yantras dann doch nur ein "zweck-  mMäßig konstruierter Apparat'" sind (andererseits doch im Betrachter "ein Schau-  bild göttlicher Wesenheit" erzeugen) wird herausgestellt.21 angeEeMESSENES Niveau ın derT Auseinandersetzung muıt religiösem usdruck"

46)
Bisherige Lehrpläne und Bücher mißkennen die Bedthung des wiederholenden
Verweilens Del eiNner aCc| 46) S50 ware z.B lalz uchmalereı ach Hildegard
Von Bingen notwendigerweise ıIn mehreren aufeinanderfolgenden Jahrgängen U

zeigen". "Zzeigt" diese uchmalereı ler nicht, verweist vielmehr TUr SE1INEe
wiederholten Bezüge inr auf die Reproduktion dieses Bildes 1N? eTt Sprung
ıIn den Brunnen"''.)
[ )as V  T spielt bel e1Ne LDDeT inNneTe SINN ist ın einer opti-
schen elt zerstort worden; Yantras (ein mystischer Weg, \ Im tibetischen
Buddhismus) Uund analoge ChrCIistliche Kulturbilder sollen die "Entfremdung" eN-
ber nichtinformativen Aussageformen wieder autTnheben Der Betrachter ist. VOLI

"\Urbilder" tellen Und "71 orientierender Klarheit" "erlösen". en der
Schule des Meisters ECkhart WOo werden VOL em die Archetypen un
ın iInrer KOorrespondenz mit dem Gottesbild herangezogen (51-55) Mals usführ-
1C| Darstellung des theologischen RBilderstreits (55-59) SC  1e!| mit dem Ver-

wels, dieser se1 His EeUute IC entschlıeden doch die Religionspädagogik
amı weiterhin VOI dem Problem, Was theologisc| egitim, Was (Tagwürdig st"
achn WIT! das P1S in die Unterrichtspraxis hinelin torend (59 f) Dem en
NSPTUC| eiNer "Ent-bildung VO!  3, eTt Kreatur" und "Einbildung" es Bildes
Cottes IM Menschen" 61) WITd die klassische abendländische Uuns' N1IC| erecht,
wohl aber 1e indisch-tibetischen Yantras", VOT) denen Heinrich Zimmer eine De-
deutsame Beschreibung geliefert hat Zwischen "außerem en und innerem CNau-
en" gibt ach "Kkxeinerlei UÜbergänge". [Daß Yantras annn doch MUurLr eın "7weck-
mäaßig kKonstrulerter Apparat" SINd (andererseits doch m Betrachter "ain CNaUu-
ild gottlicher Wesenheit" erzeugen) WITd herausgestellt.
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christlichen NaC| Art der Hildegard Von Bingen! Tindet sich die
eben die Verallgemeinerung, die ıIn der spateren konkreten Uuns' verlorenging.
Insofern verlangt INe adıkal andere Bilddidaktik. Seine KTItiIk der Klassi-
schen des Abendlandes "gilt schlechthin" 65) Sie ist Im didaktischen Ge-
brauch UTC! Gottessymbole "nach AT der Yantras" ersetzen. Die Ilustration
der Religionsbücher erwelst sich als"bildverflucht'! | )as qgilt uchn TUr die
Bibelillustrationen Thomas Zachariıas und die Bilder der "Schulbibel FÜr 10-14-
äahrige" Jeliben hne Verdikt, weil SIe N1IC| Twähnt werden) Die normale Cchul-
bibel-Illustration treibt den Betrachter n e1ine historisierende und DsSyCchologi-
sierende Perspektive" (ZU% andere Bilder en eine "stilisierende Tendenz" mit
gleichzeitiger VerkümmerTung des elt- Uund Lebensbezugs; wieder andere sind
"kindertüumelnd", machen AUuUs dem "Schöpfergott" einen auDer Hotzenplotz Im
roten Nachtgewand" E der sind (Bibel FÜr die Grundschule!) ZWal "S3sthetisch
ausgewogen'", aber dekorativ niedlich, zuweilen "drollig" (78 meint, Cda-
miıt die "wichtigsten Typen" eachte en

Dem Bild, das iturgie a  x  S Uund die Verwendung Von F otografien welche
allgemein den TOod der bewirken) StE| ablehnend gegenüber. [Das aD-
SC|  1edende Gesamturtei ISE vernichtend "S0O uberschwemmt enn uch eine
eNer chaotische Bıldinflation den religionspädagogischen Acker, vorrangig, weil
es und jedes angeboten wird und religionspädagogische ualıta leider iImmer
och hnlich OSitiv (?) Deurteilt WiTd, wıe die Warenvilelfalt des Supermarktes"
83).

WIC|  igsten Kapitel Degibt sich auf den Weg einer >Symboldidaktik
hne diese schon zureichend "antwerfen" können. Als religionspädagogische
Autoren werden etier Bie|l  eOoTrg Baudler und Jurgen HeumMmann ZUGEZOgEN.
Ohne eiNe "vermittelnde Theorie" gibt keine Symboldida!  ik. "Wissenschaft-
1C| Vermessung" WITC jJedoch wel Im entscheidenden blind) abgewlesen. Mals
Geschichte des Symbolbezugs der Menschheit wird (hypothetisch?) skizziert. 50
beschreite die Höhlenmalerei den in den Uterus der 'GCroßen Mutter!'"

[ Jas Mythische und die Sprache des gemeinen Volkes wWwurde zugunsten
"wissenschaftlicher Schule' Uund "Intellektualisierung der Bildung" verloren. Ruck-
kehr ZULI "eigentlichen Heima ist vorzüglich iIm Taum möglich, Symbole PE1-

scheinen m tolgenden sowohl als unauffindbar, N1IC| machbar, wlı1e als etwas,
das der Priester "ErzZeUgt” NaC| Creuzer, 15 als etwas Vorsprachliches Schwei-
JCr ist 1e eigentliche onNne des ymbols"') und als mit der sprachlichen Deutung
verschränkt. Wenn Symbol und Erfahrung kategorlal gleichzusetzen SINC
ist "alles, Was tun ist, 1INe MNMEUC, allderdings fundamentale Alphabetisie-
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FUNG des Symbolsinns". weist m folgenden die "Entlastungsfunktion", "Qrien-

tierungstTunktlon" und "Vermittlungsfunktion" des Symbols auf VOT em eiztite

1Sst wichtig
Kkoönnte e1nen großen Teil der als ach den Möglichkeiten

Uund - OrMen der Vermi  Uung verstehen. uma alle far|  idaktische ufgaben,
SOWEIT S1Ee sich auf e1nen eTreits vorgelegten Sachkanon beziehen, sind ın einer
fundamentalen Weise Vermittlungsaufträge FS gibt mannigFache Kategorien ZuUuf

Verml  Ung Von Wirklichkeit, die Erzählung, den Text der eın exemplarisches
Handlungsmodell; die FUr die Religionsdidaktik bedeutendgdst: Kategorie aber 1st

das Symbol., Wenn darum geht, die Wirklichkeit In inrer mehrsinnigen K.OM-

plexitäa erTassen, bleibt keine andere dida:  ische UuC| als der Weg des
Symbols Symbole allein vereinen das Bewußte und das Unbewußte, das en-
ständliche und das Spirituelle, das Sichtbare und das Unsic!|  are, Konkretes

und Allgemeines, das CGesonderte Uund das anze, GOott, Mensch UunNd eit. Sym-
bole vermitteln zwischen den Zeiten, zwischen dem, Was gewesen ist, und dem,
Was sSeın Kann; zwischen tradierter Erfahrung und eigenem LeDen; zwischen dem

objektiven Zeugnis der Glaubensgemeinschaft UnNd der existentiellen Mühsal des

Einzelnen, zwischen Sprache und Schweigen, individuellen Traumen und kolle  ıven

Utopien132  rung des Symbolsinns". H. weist im folgenden die "Entlastungsfunktion", "Orien-  tierungsfunktion" und "Vermittlungsfunktion" des Symbols auf. Vor allem letztere  ist wichtig:  "Man könnte einen großen Teil der Didaktik als Frage nach den Möglichkeiten  und Formen der Vermittlung verstehen. Zumal alle fachdidaktischen Aufgaben,  soweit sie sich auf einen bereits vorgelegten Sachkanon beziehen, sind in einer  fundamentalen Weise Vermittlungsaufträge. Es gibt mannigfache Kategorien zur  Vermittlung von Wirklichkeit, so die Erzählung, den Text oder ein exemplarisches  Handlungsmodell; die für die Religionsdidaktik bedeutendste Kategorie aber ist  das Symbol. Wenn es darum geht, die Wirklichkeit in ihrer mehrsinnigen Kom-  plexität zu erfassen, bleibt keine andere didaktische Zuflucht als der Weg des  Symbols. Symbole allein vereinen das Bewußte und das Unbewußte, das Gegen-  ständliche und das Spirituelle, das Sichtbare und das Unsichtbare, Konkretes  und Allgemeines, das Gesonderte und das Ganze, Gott, Mensch und Welt. Sym-  bole vermitteln zwischen den Zeiten, zwischen dem, was gewesen ist, und dem,  was sein kann; zwischen tradierter Erfahrung und eigenem Leben; zwischen dem  objektiven Zeugnis der Glaubensgemeinschaft und der existentiellen Mühsal des  Einzelnen, zwischen Sprache und Schweigen, individuellen Träumen und kollektiven  Utopien ... Diese Vermittlungsfunktion ist dem Symbol. aufgrund seiner eigenen  Struktur immanent. Es gibt überhaupt keine andere Kategorie, die alternativ in  Betracht käme, metaempirische Erfahrungen zu erschließen.[ Den Weg des "Las-  sens", des "Ledigwerdens" (Eckhart) scheint H. nicht in Betracht zu ziehen!] Hier  steht das Symbol an zentraler Stelle der Vermittlung und erweist sich als der  eigentliche Brennpunkt eines geistigen Geschehens.  Symbole sind auch Vermittlungsinstanz zwischen theologischen und anthropolo-  gischen Inhalten. Darum muß ein Korrelationsdenken mit didaktischer Notwendig-  keit den eigentlichen Transformator zwischen immanenter und transzendenter  Erfahrung im Symbol erkennen. Wir sagen nicht, Symbole seien für den jeweiligen  Grenzüberstieg auch relevant, wir sagen vielmehr, daß sie Anfang und Kristalli-  sationspunkt für die weiterführenden Erlebnisse der Seele sind, Markstein und  Wendepunkt innerer Wandlung, Mittlerinstanz zwischen Geist und Materie. Die  Entwicklung einer Symboldidaktik ist deshalb kein Desiderat unter anderen,  sondern conditio sine qua non im strikten Sinne, sofern religiöse Erziehung und  Unterrichtung kein äußerlicher Etikettenhandel, sonder ein 'Sprung in den Brun-  nen' werden soll" (122 f).  H. sieht in dem zu den Funktionen Gesagten "eine Disposition für die verschie-  denartigen Handlungsbezüge des Symbols, auf die eine spätere Theorie-Praxis-  Besinnung zurückgreifen kann" (119). Im ganzen zeigt er sich eher tiefenpsycho-MDiese Vermittlungsfunktion 1St dem Symbol aufgrun| SeiINeT eigenen
TU immaAanNnent. gibt überhaupt Kkeine andere Kategorie, die alternativ iın

etrac! käme, metaempirische Erfahrungen erschließen. [ Den Weg des as:

sens" des "Ledigwerdens" (Eckhart) Ccheint MIC| In eLraCc| Zi6hen!] Hier

SLE| das Symbol zentraler Stelle der Vermi  UNng Und erweist sich als der

eigentliche Brennpunkt eines geistigen Geschenens

Symbole sind uch Vermittlungsinstanz zwischen theologischen Uund anthropolo-
ischen arum Muß eın K orrelationsdenke: mit didaktischi Notwendig-
Kkeit den eigentlichen Transformator zwischen immMaAanenter Uund transzendenter

Erfahrung IM Symbol erkennen. Wir nıCH Symbole seien TUr den jeweiligen
Grenzüberstieg uch relevant, WIT vielmenrT, daß SIEe Anfang und Kristalli-

sationspunkt fÜür die weiterführenden Frlebnisse der eele SINd, Markstein Uund

Wendepunkt innerer andlung, Mittlerinstanz zwischen 215 und Materie. Die

Entwicklung eiNnerTr Symboldidaktik 1ST eshalb eın Desiderat unter anderen,
sondern conditio SiNe QUuUa MN Im SEr  en Sinne, SsOfern religiose Erziehung und

Unterrichtung eın außerl1ic| Etikettenhandel, SONCdEeTr e11 'Sprung ın den Brun-

nen’ werden Sal 122 f)

S1' in dem den Funktionen esagten "eine Disposition FÜr die verschle-

denartigen Handlungsbezüge des Symbols, auf die ine spätere Theorie-Praxis-

Besinnung zurückgreifen ann" ganzen zeig sich herT tiefenpsyCcho-



133

logisch-hinduistisch est mm (Erich Neumann, Ronald Lalng, CC JUAC Heinrich

Zimmer) als e1inem theologischen au 1C| der theologisch-philosphischem
Symbolbegriff au Ricoeur) zugewandt. Aucn der vierfache Schri  S1INN derTr NnaC|

mittelalterlichen) =xegese WÄITd, gegenüber e1Ner hauf1g ın ihre Schranken VEI+-

wiesenen \wissenschaftlichen Vermessung', selbst TÜr religionspädagogische Prax1is
Hetont RIcoeurs e1tsatz Symbol gibt denken WITO als "kognitive Akzent-

setzung" UNGd als weniger tief bezeichnet

Als eigentliche dida!  ische Aufgabe S1E| die "Wiederbegegnung mit dem >Sym-
o ' In der "Gesamtkultur" |JEeTr "bıldende Umı WITC gegeuber "thera-

neutischer Arbeı betont 129 Als LETINWEO erscheint wiederum ine "religiöse
Sprachlehre'' "Diskursive Reflexion" hat MUuTL einen "Hilfsstatus",. ES geht darum,
en symbolischen ANN ZU) wecken'", namlich das dritte Auge Offnen IMAaT-
chen" 133 ff), "FE lementare 5Symbole" 134 ff) wIie "„_icht" und "allegorische"
Auslegung (1) der ach der Tradition des vierfachen Schriftsinns (137 fex:

wi1ie 1Ne in ursprunglicher, vortridentinischer Rreite gesehene "Sakramenten-

raxis" ın den "kommunikativen Gesten UNd ı1ten des 140 Tinden
Interesse.

[)as (literarisch ungewöhnliche Kapitel, ıIn dem Halbfas Se1IN Buch SPITUuNGg
in den Brunnen" expliziert, wWwird ın der angeschlossenen Rezension des andern
UuC mitbedacht werden.

In den Kapiteln Der Religionsunterricht UNd Schulkultur und ber MontessoTr1-

Padagogik geht VOL em die UÜbung der Stille der den ın die

("Stille-Übungen": 182-186; vgl 199) UunNd das ernen als Handeln" Was

mıiıt eiNnerT UNg als L_ernanrTelz und -vVerhinderer emeint ist, MAaC| eine ıIn
unverstellter Frische berichtete Situation der Hochschule eutiic!

ber die Bedeutung der Montessoripädagogik als "Schulmodell schlechthin", den
indirekten Weg des ernen das Materialangebo als A  editation De-
tail" und weniger als inhaltlichen Beitrag eiNeTr religionspädagogischen

elingt InNe gesicherte Aussage as ist mein akzentulertes Ur-
teil" Die Von Montessori geförderte Aufmerksamkeit wWwITd einem problemftlin-
ken Religionsunterricht blasierter Langeweile gegenübergestellt; die anbiedern-
den Themen UNSeIeL Religionsbücher lösen einen olchen Unterricht aus. Die
Stilleübungen von ı_ ublenska Lenval werden lobend rwähnt, jedoch NIC|
vorgeste der als Quelle aufgewiesen 199 f) gelangt Cder InNsIiC|
eligion ist NIC| auf Materilalien reduzierbar.

Eigene Auffassungen treten mit 7200 ff in den Vordergrund. Die Religionspäda-
gogl! ach Montessori ewinne Lebendigkeit, WEn S1e nNaC| Celestin reine
mit Schri  Satz und Abzugspresse ("Schuldruckerei"') arbeite (204 f) Die selb-
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ständige "Erarbeitung" des Vrn der "Aussaat" des Getreides Hliıs ZU|

des Brotes Im Komplex Y _and UunNd eute In IsSTae greift auf VOL dreißig
Jahren Ubliches zuruüuck. Fure Realienkunde genüge N1IC| u keinen Fall Der

Öglichkeiten, iImmerT wieder UE Gegenstandsbereiche, igenge-
schichtliche und fremde, erschließen, daß Begegnungen zwischen Cchuler
und aC!| SeLa  ıncen konnen" [DIie "Entwicklung e1Ner Symboldidaktik"
zielt, WITC abschließen betont auf Meta-Sinn, als Tortgesetzte "Suche
ach dem 'goldenen Schlüssel!" VOlI Vorschulalter HIS 1Ns spatere Schulalter
Auchn 1Im |_ ehrerstudium spielen Lebensform, spirıtuelle Praxis (im weiten 1NN
und EinTührung In die Prax1ıs des LeNnTeENS, N1IC| jedoch auf "formalisierte Wei-
se" 1Ne wichtige 231 ff} DIie "didaktische Analyse" ist ın der Lenrern
und CAulern gemeinsamen WSaChe! Z Dbegründen"

KTritische Würdigung
ach der r undamentalkatechetik mit ihrer Cadamers Denken —

knüpfenden Hermeneutik legt neuerlich 21 KONZeEpLt fÜür eine Religlons-
Dadagogik VOL, liesmal ıne solche des Meta-Sinns OCder Gesamtsinns. Theo-
ogisch und religionsphilosophisch leg die Auffassung Zugrundge, NIC| 00nN1-
E1V formulierbare Offenbarungswahrheiten, sondern die Einheit des wirkenden
Gottes muit dem TUN! der eele S] das Eigentliche, Was wahrzunehmen
gilt Themen des problemorientierten Religionsunterrichts SiNd TÜr UL außer-
lich; Lehrpläne und Bucher der problemorientierten der korrelationsdidaktischen
ase welsen Del der krıitischen Kontrolle auf verschiedenen ebleten inr otales
ersagen AUT: Dedul  10Nen Von Theologie SINd KOognitionslastig Uund lassen ıdak-
tische Verantwortung vermissen. mMuß 1INe Im Vorschulalter beginnende, Im
Prinzip bis 1Ns akademische Studium durchzuhaltende Erschließung der F Oormen
des ıIn Yy!  olen E rfassens und aus ymbolen LeDens geben F1IN favorisierter
Weg Nierzu dessen konsequente Erprobung Tellliec| OCN N1IC| aufweisen
ann. so11 die Meditation, das "Sehen" des Yantras sSe1n. Umgang miıt indu-
1SMUS Uund LUbetischem Budchismus ist her Uunprazis und voller Emphase Fın
ehr Sachkenntnis sollte die Stelle dieser Emphase treten Man annn Hel-
spielsweise MIC| auf Tahman verweisen das kosmische Prinzip des Hinduismus),
NNe zugleic das korrespondierende atman das InNeTeEe Tinzip aufzurufen. EISLE
e1| Dereiten Ja das Verständnis der fundamental wichtigen dvalta
(der Nicht-Zweihei VOLILI. 1Ird e1InNe Übung WIe die des Yantras als bedeutsam
Tkannt, MU| der Weg des Yantras uch HIS ZU| Ziel Deschri  en werden.
ES ist UNaNgEMNMESSEN, derartiges theorTetisc| entfalten und Dropagleren,
hne sich Von der Praxıs verändern lassen.

uch das Verständnis Meister E Ckarts Dleibt her außerlich DIe Zitate oft NIC|
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belegt) dienen M1C| der Verdeutlichung VONM Eckarts Grundkategorien W1e
des "Ledig-Werdens" des Leer-WerTdens, des Nicht-Habens, der Abgeschiedenheit).
Daß FÜr Eckart e1Ne Übung (vergleichbar der UÜbung des Buchstabens e21m

Schreiben-Lernen:  * "Deden der Unterwelsung'', 6) vorausgent, evo die 1NSI1IC|

ın die StE Wirksamkeit UunNd ahe Gottes sich durchgesetzt natl, sollte das K.ON-

zept e1INer des Gesamtsınns befruchten und VOor gnostischem UÜberschwang
bewahren. —S geht Ja RLWas den abgeschledenen Menschen Ergreifendes
UNd ennoch außerordentlic| Nuchternes.

eC| favorisiert die "A ufmMmerksamkeit'" NUT cheıint AD daß ZWal

all übersehen nat, ber in SE1INET Prioritat N1IC| eutlic| herausgestellt hat,
daß Der die achnel der Sinne die Basisschicht sinnlich-symbolischen anr-

nehmens (Susanne L_anger) grundgeleg WITd. aran anknüpfend hat der Intellekt,
die eUrnun e1ine einzigartige Bedeutung, die VT1 M  annn WI1CGd. NUT dıie

ernun ewaährt TeINel in einer fehlgesteuerten elt zerstörender Ideologien.
Die ernun iSt gerade uch das spezitische Aufmerksamkeltsorgan des SEU-

dierenden Menschen VvVon der späten ınaNel H1S Z U Greisenalter. hne KOQ-
nitıve Basis gibt keine wertvolle Aftfekte, hne "Aotteserkenntnis" keine

"Gottesliebe" (Nikolaus KUeS ın einem TIEe die Moönche VO! Tegernsee).
Aucn der "Sinn der Sinne", den geht, 1Sst nıchts Anti-Intellektuelles
Wie wichtig ist, handeln UTC| Handeln lernen, ist DEeWUuUußt. Stäarker

betont werden durfte der wesentliche Schritt auf dem mMmystischen Weg, näamlich

die Steie Übung des Leer-Werdens, der INtrı ın die Vo  ommMeENE Stille, die

Preisgabe des Ye  n und der Zukunftsplanungen chätzt gerade die

Aktualisierung des Vergangenheitshorizonts und die Vorausnahme der Zukunft)
ULas Zzen In Verbindung mit chinesischem 1a0 spricht VOr mMmMunen-T1USO. DIie In

deutschen Publikationen och MIC| aufgewilesene wörtliche Übersetzung der Z.e1-

hen der chinesischen RBilderschrift nthält einen Imperativ: NIC| Denken

ve  S habe N1IC| Planung VO/ Zukunft!‘ Die Terminologie bel FCckart

ist anders; se1ine Übung ist dieselbe: 1C| Zeit, N1IC| VOrNerTr und nachher, eın

Denken ıIn Kategorien, 21n Verlangen ach ewlger Seligkeit als Lohn für gute
USW. Ziel dieser UÜbung, ob Im Hindulsmus, Im Budahismus der bei Fckart

ist die wahre, radikale, Vo Armut des "\wolle NIC| erkenne N1C| habe 1C|

CkKkarts Predigt eatl Dauperes). DEN Ziel anzugeben ist die erste und VOL-

nehme eistung der amı ist ber och N1IC| ber den Weg retle|  jert,
den einzuschlagen qgilt Wahrscheinlic| handelt sich einen Weg des FTI-

wachsenen, der In der Jugend (Kindheit) UTrC| gesammelte Aufmerksamkeit auf
MUurLr Fines (wie s1ie uch von angestrebt WIÄT' UNd UTrC! Stille-Übungen (deren
Bedeutung herausstellt) vorbereitet WÄITrd. Vom erreichten Ziel nherT, namlich
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Im Horizont der den Mystikern ın der Geschichte, Der uch unter Uuns en!

Menschen geschenkten großen Erfahrung der All-Einheit (von FCkart als "Durch-
rechen" bezeichne wäaren alle spirituell-mystischen onzepte kritisieren
und würdigen.
Zum 7iel der vollkommenen IMU g1Dt verschiedene Wege Sie müssen ach
ihrer Praktikabilitat gewürdigt werden. [JDer Weg ber Yantra und Mandala
cheint ML TUr den enschen dQieser Gesellschaft und KUultur einerseits
schwier1g, andererseits STAa mythisch-gnostisch "auTgeladen" sSe1N.
UÜbungen WIEe die des "Nur-dieses-Wahrnehmens"' Uund des '"_eer-Werdens"
verdienen aufgrunı iNCer Nüchternhei den VOTZUGg, SIN uchn weiltanschau-
ich vollkommen unbelastet. Wenn ich das richtig sehe, gibt be]l UNS

keine Übernahmef des als eiNes mystischen WEegOs, hne daß Scharla-
tanerie beigemengt wäre der gar dominierte.

FÜr wissenschaftliche Literatur, WI1e S1IEe in diesem eft vorgeste WiTd, gibt
Ine Von LE (e)8 in "Miktate ber Sterben und „ Zürich auTf’ge-

wiesene Aporie NLiweder e1n UtO' entfaltet die edanken, die Inm "originell"
scheinen, anders gesagt. aßt sich von seiNerTr Kreativitä leiten. |Dann WIrd

darauf verzichten dürfen, sSich mMit anderer, ereits publizierter Literatur,
SIC|  AaT auseinanderzusetzen Uund diese EXa! verarbeiten. der SCNTEN
eın Buch, das der wissenschaftlichen Auseinandersetzung 1en ET weist auf,
W3as sSe1Ne Studien ın den Bibliotheken auTrgeTunden en und elangt einem
Buch des TypDs mmer menr Anı  erkungen, ImMMer weniger Text" (vgl O11 17
ff). Wilhelm Weischedels "Skeptische Ethik" (Frankfurt belegt die W1iSsen-
SC  IC Arbeit nne Anmerkungen. ZWwWarT INaQ uchn vermittel| ubli-
kationstypen geben Dennoch darf Benutzung von |_iteratur NIC| der

Willküur des Autors uberlassen Jeiben. Wer sich muıt der vorhandenen Literatur
polemisch auseinandersetzt (was sein gute eC| ist), MU| uch vom aktu-
en Diskussionsstand aus argumentileren, das el die ZuULxr Zeit wirksame |-1=
eratur berücksichtigen. Wenn Bilddidakti| und Symboldidaktik SICH einer aktu-
en Auseinandersetzung stellen, annn darf die Rezeption hervorstechender
Leistungen erwartet werden. KonkrTet e1. das hne KenntnNIsNahMmMe Vorn lex
0C| annn [Ta keine Bilddidaktik als religionspädagogische eistung diskutieren
ber die Auseinandersetzung mit OC 1e| sich ucCcn die lobale Ablehnung der
abendländischen "Museumskunst" TILISC| überprüfen. Fin religionspädagogischer
Zugang ZUI Symbol MU! sowohl Pau!l Tillich wie Ricoeur entsprechend WUrTdi-
gen UnNd MIC vorschnell beiseite tellen. Aucn die Ansäatze TIC| Feifels UNG
seiner chüler dürfen NIC übersehen werden. Insofern sind die Von Werner Simon
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gleichzeitig mit erarbeiteten Inhaltsstrukturen des Religionsunterrichts" (1983)
ın ihren Abschni  en etapher und 5ymbol ;7-39 UNd 55 Überlegungen

e1Ner der Symbole des aubens 92-4 1INe zuverlässigere Ba-
S15 TÜr die - ortführung des Gesprächs.
Was SCcCHÜUE!  1C| die dida!  Ische Bedeutung des Meisters ECckart angeht, sSind
die Bücher von 01S Haas der Hans Zirkers Aufsatz, Sprachdidaktik Meister
Fckarts Zwischen anthropromorphen en UNd Schweigen, (in DB 16/1985,
90-110) eiNner WENIg beziehungsreichen, wenngleich engagilerten ıltatlon dieses
mystischen | ehrers VOorzuziehen. LDer Zugang seinem Verständnis erotfine
sich Trst ach erne|  1cher emühung. INe solche emühung MUI azZu Tuüuh-
LEN, daß die Behauptung, FECkart egründe die Übung des Mandala, zurückge-
MornmMeEn WITd.

In einem wissenschaftlichen erk sollte, Was ıtiert wird, uch Delegt werden.
INe schnelile Übernahme Von den Theologen unbekannten ethoden sollte
Desten NIC| erfolgen. Als eispie. fÜür mehreres WITC auf die Übernahme QgeL-
manistischer F orschung auf verwiesen. ort wird ne Quellenangabe)
das Etymologische Worterbuch der deutschen Sprache VvVon uge SteEUSCHWEI-
gend itiert und mißinterpretiert (vgl Kluge, 1 76). 114 WiITrd uge
wiederum Denutzt, lesmal uch sachrichtig rezipilert Uund Delegt, Der e61I-

ständlich ist, wlie das Lautzeichen für den "stimmhaften Zahnreibelaut" (wie ıIn
engl thing A UTrC! eın ın eine fÜr den Benutzer unverständliche FOorm VEI-

Dballhornt WiTrd.

RBei der Benutzung VOorn Paul T illich annn mMan sich NIC| darauf Deschränken,
aus den Gesammelten Werken V, 1472-147 und VIIL, 203=-207 Denutzen. EnNt-
weder unterDbDlel| die Tillichzitation der eın umgreifendes Studium geht VOLILaUS.
Auf diese Art verlier das Buch Von die ualıta einer verläßlichen Quelle
TUr weitere Studien.

Die stilistische: Besonderheiten dieses Buchs, namlich das forcierte "Ich'". vgl
VOL en 200-210 "dazu zal ich ' reima. hintereinander 201); "IC| habe
ereits gesagt moöchte wunschen Und uch geIn azZu beitragen,
daß ! 210) das Überwiegen pDerformativer ede Und das Hervortre4ten Afla-

oger KommMmuUnNIkation fallen auf. Innerhalb des Miteinander-Redens Devorzugt
offensichtlich das Ansprechen VOL dem Hören auf den andern. ETr sollte EIi-

wägen, ob el MCI| der "Sinn der Sinne" zugunsten eines Sinns des Autors
verschwindet.

Günter Stachel


