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Irene Pieper

METAPHERN UND SYMBOLE BILDEN UND VERSTEHEN

Jiirgen Belgrad / Horst Niesyto (Hrsg.): Symbol. Verstehen und Produktion in pd-
dagogischen Kontexten. Baltmannsweiler: Schneider Verlag, 2001.

Hans Dieter Erlinger (Hrsg.): Kinder und ihr Symbolverstindnis. Theorien — Ge-
schichten — Bilder. Mit Beitrdgen von Hans Dieter Erlinger, Clemens Knobloch und
Bettina Lange. Miinchen: kopaed, 2001.

Kristina Calvert: Mit Metaphern philosophieren. Sprachlich-prdsentative Symbole
beim Philosophieren mit Kindern in der Grundschule. Miinchen: kopaed, 2000 (As-
thetik — Medien — Bildung; 2).

Anke Pfeifer: Wie Kinder Metaphern verstehen. Semiotische Studien zur Rezeption
biblischer Texte im Religionsunterricht der Grundschule. Miinster: Lit, 2002 (Bibel
— Schule — Leben; 3).

Der Umgang mit Metaphern und Symbolen ist unausweichlicher Bestandteil kultu-
reller Existenz. Beide konnen als Speicher kulturellen Wissens, aber auch als Me-
dien des Selbstausdrucks betrachtet werden. Insbesondere die Metapher hat erkennt-
nisleitende Funktion. Philosophie, Theologie und Poetologie interessieren sich von
jeher fiir beide Phidnomene und bearbeiten dort, wo sie sich Metapher und Symbol
zuwenden, schnell zentrale Fragen: Sinn, Gott, das Wesen des Menschen, die Funk-
tion der Sprache, das Eigentliche der Dichtung. Die gegenwirtige Renaissance der
Kulturphilosophie Ernst Cassirers darf als ein Indikator fiir die Aktualitit symbol-
theoretischer Fragestellungen im so genannten postmetaphysischen Zeitalter gelten
(vgl. Nordhofen, 2003), wobei mittlerweile die alltagsweltliche Symbolik verstirkte
Aufmerksamkeit erféhrt.

Unter padagogisch-didaktischer Perspektive ist sowohl die Produktion als auch die
Rezeption und Auslegung von Metapher und Symbol von Interesse. Dem Erwerb
entsprechender Kompetenzen wird fiir eine gelingende Enkulturation und Individua-
tion erhebliche Bedeutung zugesprochen. Die hier zu besprechenden vier Binde ni-
hern sich der Thematik aus religionspidagogischer (Pfeifer), philosophiedidakti-
scher (Calvert), medlenpadagoglsch-deutschdldaktlscher (Erlinger) und -ésthetischer
(Belgrad/Niesyto) Perspektive.

Fiir den von Jiirgen Belgrad und Horst Niesyto herausgegebenen Sammelband Sym-
bol. Verstehen und Produktion in pidagogischen Kontexten hat die Position Cassi-
rers weitgehend grundlegende Funktion: Jenseits des Begriffswirrwarrs, was genau
eine Metapher sei, wie es vom Symbol abzugrenzen wire u. A. hat Ernst Cassirer
eine grundsitzliche Bestimmung des Menschen als animal symbolicum vorgelegt:
Das Symbol sei "Schliissel zum Wesen des Menschen" (Cassirer 1996, 47). Im
Rahmen seines Versuchs, dieses Wesen nicht substanz-ontologisch, sondern funkti-
onal zu bestimmen, arbeitet Cassirer das Wirken des Menschen als dasjenige heraus,
das ihn vor allen anderen Lebewesen auszeichnet. Ein spezifisches "System mensch-
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licher Titigkeiten" bestimme die "Sphire des ‘Menschseins': Sprache, Mythos, Reli-
gion, Kunst, Wissenschaft, Geschichte..." (Cassirer 1996, 110). Mit dem lesenswer-
ten Beitrag von Matthias Rath bietet der Sammelband auf dichten zwoIf Seiten Ein-
blick in die Grundlegung Cassirers und eine kritische Wiirdigung seines lebenswelt-
vergessenen', gleichwohl enkulturationssensiblen Ansatzes.

Das Interesse der Herausgeber gilt der "lebensweltbezogenen Perspektive: Wie kon-
nen Symbolisierungsprozesse aus der Sicht handelnder Subjekte beschrieben und
verstanden werden? Wie kdénnen Formen einer aktiven Symbolproduktion in pada-
gogischen Kontexten beférdert werden?” (Belgrad/Niesyto 2001, 5).

Sie versammeln dabei einige grundlegende Beitrige zum Thema Symbolverstehen
und gliedern anschlieBend medienorientiert: Film-Video; Bilder-Kunst; Literatur-
Theater und Alltag-Kultur.

Belgrad/Niesyto haben - in Aufnahme der Unterscheidung Susan Langers - weniger
die diskursiven als vielmehr die prisentativen Symbole, wie sie in Bild, Musik und
Korpersprache nicht sukzessive, sondern simultan zum Ausdruck kommen und rezi-
piert werden, vor Augen. Sie betonen die Bedeutung entsprechender Symbolbildung
im Prozess der Individuation und erkennen die Relevanz der Perspektive unter ande-
rem darin, dass sie es ermdgliche, Ausdrucksformen jenseits der Orientierung am
kognitiv strukturierten Wissenserwerb ins Zentrum der Aufmerksamkeit zu stellen.
Symbolverstehen und -produktion kénnen vor diesem Hintergrund als "zentrale Di-
mensionen subjektiver Sinnkonstruktion auf unterschiedlichen Abstraktions- und
Aneignungsniveaus betrachtet” werden (Belgrad/Niesyto 2001, 8). Dies sei beson-
ders in Hinblick auf Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen aus benachteilig-
ten Verhiltnissen von groBer Bedeutung. Es gilt also, Impulse zu geben fiir eine Pi-
dagogik und Didaktik, die dsthetische Bildungsprozesse im Sinne des Schaffens pri-
sentativer Symbole fordert und beim Erfahrungskontext und quasi intuitiven Sym-
bolgebrauch der Kinder und Jugendlichen ansetzt. Dessen soziale Bedingtheit und
Bindekraft beschreibt Niesyto mit dem Begriff "Symbolmilien", das zu erforschen
"zeitgemifBle Aufgabe einer ethnografisch und medienpidagogisch orientierten Ju-
gendforschung” sei (Belgrad/Niesyto, 2001; 13). Pidagogisch gewendet miisste die
Produktion prisentativer Symbole in der Weise angeregt bzw. angeleitet werden,
dass sie als differenzsensibler "isthetischer Reflexionsprozess" verlaufen kann im
Sinne einer Eintibung in die Wahrnehmung der Spezifika und Bedingungen von
Symbolisierungen (Belgrad/Niesyto 2001; 15).

Damit ist eine Problemlage angesprochen, mit der sich wobl jedes Plidoyer fiir die
Forderung solcher Symbolbildungsprozesse konfrontiert sieht: Prisentative Symbo-
lik soll als potentiell gleichrangig neben diskursiver zu stehen kommen und muss
doch gleichzeitig Gegenstand der Reflexion sein, um im Sinne der Pidagogik zur
Personlichkeitsbildung beitragen zu kénnen. Roll schlieBt in die Konzeptionalisie-
rung #sthetischer Imagination denn auch die "reflexive Imagination" im Sinne der
Decodierfahigkeit ein (R6ll 2001; 79).
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Mebhrere Beitrige in diesem Band arbeiten mit Ergebnissen aus dem von Niesyto ini-
tiierten Projekt "Video-Culture - Video und interkulturelle Kommunikation", in dem
Jugendliche unterschiedlicher kultureller und sozialer Herkunft Filme produzierten
und dabei u.a. Selbstbilder entwarfen (vgl. Niesyto 2001; 66). Sie demonstrierten
erhebliches "mediensprachliches Wissen" (Witzke 2001; 116). Die Videos ermég-
lichten offenbar die Artikulation eher diffuser oder hoch emotionaler Erfahrungen
(Witzke 2001; 126). Das Problem, vor das sie die ForscherInnen weniger als Piada-
gogen denn als Jugendforscher stellen, ist freilich das der Deutung dieses nicht-
diskursiven Materials, so dass Peter Holzwarth zurecht davor warnt, die symboli-
schen AuBerungen der Produzenten mit einem funktionalisierenden Blick zu verfeh-
len (Holzwarth, 2001; 53).

Die der Literatur und Dramatik gewidmeten Beitrige thematisieren am Beispiel von
TKKG die symbolische Strukturierung trivialer Literatur (Boy Hinrichs) und das
Symbol in theatralen Verhiltnissen — mit besonderer Aufmerksamkeit fiir die spezi-
fischen Bedingungen theatraler Kommunikation (Jiirgen Belgrad). Unter der Per-
spektive des Erwerbs von Symbolkompetenzen von besonderem Interesse ist die le-
serInnenseitige Auseinandersetzung mit dem literarisch Uberlieferten Symbolbe-
stand: Karlheinz Fingerhut untersucht entsprechende Verstehensversuche Studieren-
der eines Seminars. Welchen Aufschluss erméglichen sie iiber Lernprozesse im
Umgang mit lyrischer Symbolik? Anhand der Rezeption des Gedichts "Kirschbliite
bei der Nacht" von Barthold Hinrich Brockes, dessen physiotheologische Deutung
nur iiber die Kenntnis des Kontextes moglich sei, kann Fingerhut zeigen, dass "eine
symbolische Lektiire eine Entscheidung voraussetzt. Sie muss gewollt, sie kann
dementsprechend auch verweigert werden, selbst dann, wenn der Text explizit zur
symbolischen Lektiire auffordert” (Fingerhut 2001; 195). Mit einem weiteren Bei-
spiel demonstriert er dic Bedeutung des Kontextwissens, das bei der Entschliisse-
lung lyrischer Symbolik herangezogen werden bzw. verfiigbar gemacht werden
muss, um die "kognitive Titigkeit" einer integrierenden Gesamtdeutung anzustofen.
Anders das Vorgehen bei der Analyse von Giinter Eichs "Schuttablage”, das sich
iber Analogie- und Oppositionsbildungen als Operationen am Text in seiner symbo-
lischen Dimension erschliefen lieB. In der Summe bedarf es offenbar einerseits einer
dsthetischen Sensibilisierung fiir verweisende Details, dariiber hinaus aber einer
"poetologisch(en) Theorie" (Fingerhut 2001; 204), die nach iibertragenen Bedeutun-
gen suchen ldsst. Sollte letztere sich verselbstindigen, so wire zu erginzen, wire
wohl allein die Karikatur symbolischen Verstehens erreicht. '

Insgesamt lohnt sich ein Stbern in diesem Band, der symbolischen Welten in unter-
schiedlichsten Kontexten nachspiirt — wenngleich der pddagogisch-didaktische Be-
zug teilweise Anspruch bleibt.

Die Studie von Kristina Calvert widmet das Hauptaugenmerk den Fahigkeiten der
Kinder, mittels der Bildung sprachlich-prisentativer Symbole Neuland in der Ausei-
nandersetzung mit groBien philosophischen wie existentiellen Fragen zu beschreiten:
Die Seele sei das Innere vom Denken, formuliert Erinc und fasziniert damit nicht
nur die Verfasserin der Studie. Allerdings zeigt die Analyse zweier Gesprichsginge
mit Grundschulkindern, wie Calvert sie vornimmt, in besonderer Weise das Problem
der adiquaten Interpretation solcher Sprachformen und ihrer Einbettung, dies umso
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mehr, als die Auswertung auch nicht mit einem gespriichsanalytischen Instrumenta-
rium kontrolliert wird. Die Arbeit zielt denn wohl auch eher auf den Nachweis der
Bedeutung und die Anregung von philosophischen Denkprozessen bei Kindern der
Grundschule. Der letzte Teil der Studie bietet vor allem didaktisch-methodische
Uberlegungen zu diesem Ziel. Das Hauptaugenmerk gilt dabei der Arbeit mit argu-
mentativ strukturierten Fabeln, die etwa die Auseinandersetzung mit Dilemmata an-
regen konnten. Die theoretischen Explikationen geben Einblick in das international
beackerte Feld ,Philosophieren fiir und mit Kindern’, nehmen Bezug auf die philo-
sophischen Grundlegungen Cassirers und Langers und streben die Vermittlung der
Perspektiven mit entwicklungspsychologischen Modellen an. Die Darlegungen fal-
len indes recht unbefriedigend aus. Viele Redundanzen und eine Tendenz, Positio-
nen und Namen in groBer Zahl und nachgerade assoziativ einzubringen, aber auch
zahireiche Druckfehler’ fihren zu Lesemiihen.

Kinder und ihr Symbolverstindnis ist ein von Hans Dieter Erlinger herausgegebener
Band betitelt, in dem sich Erlingers eigener Beitrag sowie eine Studie von Bettina
Lange mit kindlichen Produktionen anldsslich einer Aktion von ZDF und Stiftung
Lesen auseinandersetzen. Die Siebenstein-Serie, ein Format fiir Kinder im Kinder-
garten- und Primarstufenalter, war Anlass eines Geschichtenwettbewerbs. Erlinger
wertet 350 Geschichten in Hinblick auf ihre narrative Struktur und materialen Mus-
ter aus (erlebte Realitdt, prototypisches Weltwissen, prototypisches fiktionales Wis-
sen), Lange analysiert Bildergeschichten auf ihre kulturell geprigte Formgestalt hin
und beachtet insbesondere die Mittel der Linie und des Kreises. Diesen beiden Ar-
beiten vorangestellt ist ein Beitrag von Clemens Knobloch zur Entwicklung der
Symbol- und Erzihlfihigkeit in der frithen Kindheit. Die gemeinsame Perspektive
der AuntorInnen vermutet in den kindlichen Symbolproduktionen "eine Art Membra-
ne, ... an der die Kulturalisierung' des Selbst und die individuelle 'Verlebendigung'
tradierter Muster ununterscheidbar werden" (Erlinger 2001; 8). Die medialen Umge-
bungen, in denen Kinder aufwachsen, sind dabei offenbar von erheblicher Bedeu-
tung. Der Beitrag von Clemens Knobloch geht den fritheren Stadien einer Symboli-
sierungsfihigkeit nach und formuliert vorsichtig, "das kindliche Symbol- und Fikti-
onsspiel, insbesondere das kollektive, sei eine Art von Schlisselkontext fiir die Evo-
lution und Potenzierung der kindlichen Symbolfihigkeiten." (Knobloch 2001; 18)
Aus auffilligen Sprachformen im Spiel - etwa des Wechsels von der 1. Person in die
3. in Kommentar- und Aushandlungsvorgingen - schlieBt Knobloch, hier liege ein
"Keim zur ‘Dezentrierung’ sprachlicher Orientierungen” vor (ebd. 23). Eine AuBlen-
perspektive auf das "Ich" des Spiels werde so grundgelegt: "Und was da inszeniert
wird, das ist eine Art imaginierter Gegen- und Erprobungswelt, in der Wunsch- und
Angstvorstellungen gemeinsam 'durchgespielt’ werden konnen. Themen und Stoffe
stammen keinesfalls nur aus der Symbolwelt der Kognitivisten, sondern aus der der
Kulturalisten und Tiefenpsychologen." (ebd. 25)

Erlingers Darlegungen miinden in die Vermutung, dass die dominanten narrativen
Schablonen mit ihrer Konzentration auf Personen und Komplikationen auf mediale
Muster zurlickzufiihren sind, die er vor allem im Fernsehen verbreitet sieht. Die Dif-
ferenziertheit des zentralen Siebenstein-Charakters, des Raben Rudi, geht in den
kindlichen Geschichten allerdings zugunsten einer eindeutigen Heldenzeichnung
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verloren (vgl. Erlinger 2001, 48), Hinweis darauf, dass allein die Prasentation diffe-
renzierter Muster in den Medien noch nicht in ein analog differenziertes Anschiuss-
modell fithrt. Leider fehlt insgesamt eine Diskussion der Ergebnisse vor dem Hin-
tergrund der Erzdhlerwerbsforschung. Die insgesamt sicher anregenden Materialien
werden methodisch auch nicht in Hinblick auf die Genese von Fahigkeiten in den
Blick genommen, etwa indem das Alter der SchreiberInnen und ZeichnerInnen Be-
riicksichtigung gefunden hitte. BezugsgroBen sind verschiedene kulturtheoretische
Zuginge, denen Lange ein eigenes Kapitel widmet (neben Ernst Cassirer beriick-
sichtigt sie Jan Assmann, Norbert Bischof und Charles Taylor). Sie stiitzen die Be-
deutung von Narrationen fiir die Identitdtsentwicklung und Enkulturation.

Unter der Perspektive des Kompetenzerwerbs untersucht die Religionspadagogin
Anke Pfeifer die Verstehensleistungen von Kindern im Umgang mit traditionellen
Metaphern der biblischen Uberlieferung. Sie wertet dazu zwei Unterrichtseinheiten
aus, die sie in jeweils einer Primarstufenklasse aller Jahrginge durchgefiihrt hat. Im
Fokus der Aufmerksamkeit stehen die Ergebnisse aus Klasse 1 und 4. Vor dem Hin-
tergrund der Hochschétzung von Metapher und Symbol in ihren Bezugsdisziplinen
befragt Pfeifer unter anderem den Entwurf Hubertus Halbfas’ kritisch darauf, ob die
~Reflexivitit als wesentliches Funktionsmerkmal der Metapher angemessen beriick-
sichtigt* wird (Pfeifer 2002, 9). Grundlegend fiir Pfeifers Konzeption ist die semio-
tische Perspektive von Charles S. Peirce und Umberto Eco. Sie rezipiert auBerdem
die Interaktionstheorie Max Blacks und liefert insgesamt eine klare und konzentrier-
te theoretische Grundlegung. Vor dem Hintergrund ihrer Positicnierung kann Pfeifer
Metaphern keine ,sakramtentale Dignitit* zusprechen, ihre Bedeutung sicht sie
vielmehr darin, dass sie eine neue Sicht auf Wirklichkeit im Rahmen eines ,.inter-
personalen semiotischen Prozess(es) der Bedeutungskonstruktion ermoglichen. Das
Verstehen von Metaphern vollzieht sich gerade nicht als quasi instantane Erfahrung.
Die systematischen Anforderungen des Metaphernverstehens lauten dann: Es gehe
zum einen darum, etablierte Verwendungsregeln der jeweiligen sprachlichen Zei-
chen reflektieren zu konnen. Dariiber hinaus sind abduktive Fihigkeiten notig, die es
ermoglichen Ahnlichkeitsbeziige herzustellen und dabei kontextbezogene Signifi-
kanzen auszuwerten (ebd., 22f.). Unter Einbezichung entwicklungspsychologischer
Befunde generiert Pfeifer Leitfragen fiir die Datenerhebung und —avswertung, die
die Bedeutung lebensgeschichtlicher Signifikanzen der Kinder, die Verfiigbarkeit
notwendiger Wissensbestinde und Erfahrungsbeziige, die Bedeutung der metaphori-
schen Referenzbeziige und die altersspezifische kognitive Entwicklung betreffen
(ebd., 37). Sie entwickelt auBierdem ein Kategoriensystem zur Kodierung von Ver-
stehen und Nicht-Verstehen einer Metapher, das auf der Herstellung von Analogien
und dem Bewusstsein von logischen Widerspriichen basiert (ebd. 41-43).

Neben der kognitiven Entwicklung sind fiir das Metaphernverstehen von Kindern,
so leitet Pfeifer her, fruchtbare kommunikative Kontexte relevant. In ihrer empiri-
schen Studie versucht sie daher gesprichsorientierte Rahmenbedingungen des Un-
terrichts fruchtbar zu machen. Die Einheiten zu den lehrplanrelevanten Themen ,,In
der Dunkelheit leben' ~ ,,Sehen lernen® und ,,Verloren Sein® — ,,Gefunden Werden*
bieten Einblick in die religionspadagogische Konzeptionalisierung, mit der Verste-
hen angebahnt werden soll. Kritisch rezipiert Pfeifer Entwiirfe, die der Textwirkung
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allzu sehr vertrauen: ,,An einem poietisch-performativen Metaphernverstindnis aus-
gerichtete Gleichnisbestimmungen, isthetisierende Autonomisierungen und didakti-
sche Akzentuierungen situationsoffener Interpretationswege haben in Lehrhilfen und
Lernmitteln fiir die konkrete Unterrichtspraxis Spuren hinterlassen, aber auch eine
gewisse Ratlosigkeit” (ebd., 138). Sie setzt demgegeniiber auf — mit Roll — ,,aktive
Imagination” im Sinne kreativer Abduktionen, die kognitive und emotionale Dimen-
sionen einschlieBen, deren Feld allerdings didaktisch zu bestellen ist.

Im Ergebnis hilt Pfeifer ein deutliches altersspezifisches Gefille fest, wobei sie als
relevante Faktoren, die den Verstehensprozess beeinflussen, neben der kognitiven
Entwicklung die Komplexitit, den habitualisierten Bedeutungsumfang und die syn-
tagmatische Vernetzung des Metaphernterms sowie ,.die Anschaulichkeit des bild-
empfangenden Referenzbereichs* ausmacht (ebd., 205).

Die auBerordentlich lesbare qualitative empirische Studie beeindruckt als das ganz
und gar nicht unaufwindige Unternehmen einer einzelnen Wissenschaftlerin. Sicher-
lich kann man der empirischen Basis kritisch gegeniiber stehen. Die Analyse basiert
auf Datensiitzen, die jeweils in einer Klasse erhoben wurden, die Altersspezifik ent-
spricht jedoch auch Ergebnissen vorhandener Studien insbesondere entwicklungs-
psychologischer Provenienz. Fiir die Deutschdidaktik von Interesse ist zum einen
Begriindung und Aufbau der Unterrichtseinheiten, die komplexe Verstehensprozesse
modellieren, indem sie sie in sinnvolle Teilschritte gliedern und den jeweiligen Ge-
genstand mit viel Sensibilitit auf seine Voraussetzungen, z.B. die zu erdffnenden
Resonanzriume und das zu seinem Verstehen notwendige Weltwissen befragen. In-
sofern 16st die Studie ihren Anspruch, Hilfestellung bei der unterrichtspraktischen
Arbeit zu leisten, sicher ein. Anschlussfihig erscheint auBerdem das Kategoriensys-
tem, das die Verfasserin entwirft, um die in ihrer Interpretation nicht unproblemati-
schen AuBerungen der Kinder auszuwerten. Pfeifer zeigt daneben iiberdeutlich, dass
der biblische Text nicht ,an und fiir sich’ wirkt. Freilich rithren die Bedenken der
Religionspadagogin auch daher, dass mit ihren Gegenstiinden existentielle Bedeut-
samkeit im Sinne des Glaubens angestrebt ist, eine Zielsetzung, die etwa dem Ei-
genwert eines dsthetischen Spiels der Imagination nicht kompatibel ist. Dennoch
lasst sich ihre Erkenntnis kritisch auch auf das hehre Ideal einer ,autonomen Litera-
tur’ beziehen, die sich qua 4sthetischer Qualitidt — manifest etwa in symbolischem
oder metaphorischem Gehalt — durchsetzte und mittels kindlicher Imaginationskraft
erschlieBen liele.

Biblische Metaphern wie Symbole teilen mit den literarischen den Status kultureller
Verdichtungsfiguren, die zeitgendssischen LernerInnen oft nicht unmittelbar be-
kannt, dafiir aber in vielfiltigen Kontexten und Gestaltungsformen aufs Neue zu
entdecken sind. Die mediendidaktischen Anregungen im von Belgrad/Niesyto he-
rausgegebenen Sammelband zeugen davon. Auch deshalb lohnt sich eine interdiszi-
plindre padagogisch-didaktische Perspektive auf den Umgang mit Symbolik und
Metaphorik, die letztlich einer differenzierten, lebensnahen kulturellen Kompetenz
den Weg bereiten konnte.
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