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Scharer / Interkulturelle Diakonie

MATTHIAS SCHARER

Bildung als interkulturelle Diakonie

Theologisch-didaktische Orientierung im kirchlichen Bildungsmarkt

1. Subjektive Theorien leiten unser
religonspidagogisches Handeln'

In der religionspadagogischen Praxis
sind wir alle erfahren. Jede/r von uns
hat ,eine seinem Handeln innewoh-
nende ,Theorie’ seines Lebens”? der
sie/er bewufst oder unbewufit folgt.
Daraus entspringen Vorstellungen,
also ,,subjektive Theorien” davon, wie
menschlich-/religiése Erziehung und
Bildung gelingen oder mifllingen
konnten. Wir wissen aus unserer eige-
nen Biographie und aus der anderer
Menschen, worin der Kairos fiir die,
theologisch gesprochen, heilvoll-be-
freienden Lern- und Bildungsprozesse
liegt; wir kennen die Ereignisse und
Begegnungen, in denen uns Entschei-
dendes von dem, was unser Leben halt
und trégt, offenbar geworden ist. Wir
wissen um Erfahrungen, die unser
Leben prophetisch-kritisch aufgebro-
chen haben und um solche, die uns
Konflikte und Krisen durchstehen
lieen, ja im Angesicht des Todes zu
leben lehrten.

2. Aus einem theologischen
BewufStsein heraus handeln lernen

Die subjektiven Vorstellungen von ge-
lingenden Bildungsprozessen leiten
unser religionspadagogisches Handeln
in erheblichem Maf. Deshalb sehe
ich einen zentralen Aufgabenbereich

religionspadagogisch-/ katechetischer
Theorie und Praxis darin, subjektive
Theorien ernst zu nehmen, zu bearbei-
ten und kritisch aufzukldren, um sich
und anderen erweiterte Handlungs-
spielrdume zu schaffen. Wer argumen-
tativ begriinden kann, warum sie/er in
einem bestimmten Fall so und nicht
anders handelt, gewinnt fiir sich und
im Diskurs mit anderen jenes Riick-
grat, das die ,Praxis aus dem Bauch
heraus” mit dem Verstand verbindet
und dadurch erst wirklich ganzheitlich
macht.

Die Aufklarung subjektiver Theorien
geschieht in jeder praktisch-theologi-
schen Disziplin im kritischen Diskurs
mit den Human-, speziell den Sozial-
wissenschaften, die uns wichtige Ein-
sichten in Gesellschaftssysteme, Sozia-
lisations- und Entwicklungszusam-
menhénge und Erziehungs- /Bildungs-
moglichkeiten vermitteln. Solche Ein-
sichten kénnen sich allerdings ver-
selbstdndigen, so da88 die theologische
Argumentation den sozialwissen-
schaftlichen Erkenntnissen aufgesetzt
erscheint. Demgegeniiber wird unter
dem Paradigma ,konvergierender
Optionen”, wie es u.a. H. Steinkamp/
N. Mette vertreten, nach moglichen
Interaktionen zwischen den Sozial-
wissenschaften und einer sich hand-
lungswissenschaftlich  verstehenden
Praktischen Theologie geforscht, ohne
das leitende theologische Interesse

' Kurzfassung eines Vortrages an der Theologischen Fakultit Innsbruck. Die miindliche Anrede-

form ist bewufit beibehalten.

2 P.M. Zulehner, Praktische Theologie, in: NHTG 3, 400.
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preiszugeben. Solche Optionen kon-
nen Handlungsperspektiven und
-richtungen eroffnen und gleichzeitig
die Vielzahl moglicher Handlungen
auf die jeweils notwendige Methodik
religionspadagogischer ~ Praxis be-
schranken’®.

Die Optionen fiir religionspadagogisch
richtiges Handeln gewinnt man nicht
am griinen Tisch, aus einem theoreti-
schen Zusammenspiel der genannten
Wissenschaften; auch nicht aus einem
distanzierenden und verobjektivieren-
den Interesse an Menschen und Kom-
munikationsprozessen, wie es man-
chen Kklassisch-empirischen Untersu-
chungsmethoden eigen ist. Es geht
darum, mit Aufmerksamkeit und An-
teilnahme am Bildungsgeschehen zu
partizipieren. Es geht um ein Interesse,
das auf umfassende Lebensqualitat,
auf Kritik ungerechter indoktrinieren-
der Bildungsstrukturen und auf die
Offenlegung immanent-pragmatischer
Bildungsinhalte und -intentionen aus-
gerichtet ist. Auch die religionspada-
gogischen Forschungsmethoden sind
nicht neutral und unschuldig. Sie er-
offnen oder verstellen den menschen-
und schépfungszugewandten Grund-
zug der jiidisch-christlichen Botschaft.

3. Aufmerksam werden
und Anteilnehmen als religions-
pidagogische Basisqualifikation

Wer Religionspadagogik begreifen
will, mufs zumindest in der Vorstel-
lung in ein konkretes religionspadago-
gisches Handlungsfeld gehen: in eine
Schulklasse, in eine auflerschulische
Kinder- oder Jugendgruppe oder in

eine Gruppe erwachsener Menschen,
die zu einer kirchlichen Bildungsver-
anstaltung gekommen ist. Bei der mog-
lichen Unterschiedlichkeit von Grup-
pen, die wir antreffen kénnten, wird
sich beinahe iiberall eine Grundbe-
findlichkeit zeigen: Wir begegnen in
allen kirchlichen Bildungskontexten
Menschen mit einer grofien Unter-
schiedlichkeit in ihren Lebens-/Glau-
benszugéngen beziehungsweise Nicht-
zugingen. Diese Vielfalt kommt in der
Regel nicht unmittelbar, schon gar
nicht in der fiir TheologInnen gewohn-
ten diskursiven Sprachgestalt zum
Ausdruck.

3.1. ,Den Typ, obs den iiberhaupt gibt,
des is die Frage”

So berichtet H. Schmid in seiner quali-
tativen Analyse zur Religiositit von
BerufsschiilerInnen, wie nach einem
langen Gesprach in einer Gruppe
15-18jéhriger Jugendlicher das erste
Mal ein religioses Thema angespro-
chen wird: Es geht um die Frage, ob ein
Gruppenmitglied mit Jeans zur Be-
erdigung gehen kann, oder ob es einen
Anzug anziehen soll. Schmid hat die
Gespriche Jugendlicher auf Tonband
mitgeschnitten und transkribiert; ein
zentraler Ausschnitt daraus:

Junge 1: ,Des kann dir doch scheif3-
egal..., aber i maan, du kannst doch
auf a Beerdigung gehn wie’s dir wirk-
lich gefillt — obs etza in Unterhosen
kummst oder tiberhaupt gar nix anhast
oder im Smoking oder sonstwie...”
Ein zweiter Junge widerspricht ihm
und betont gleichzeitig, daf$ er auf die
Kirche pfeift, manchmal aber doch die
langweilige Predigt anhort.

* Vgl u.a. H. Steinkamp, Zum Verhiltnis von Praktischer Theologie und Sozialwissenschaften,
in: N. Mette/ H. Steinkamp, Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, Diisseldorf 1983,

164-176.
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Darauf: Junge 1: ,Jaja horst dir sei
Predigt an und denkst dir irgendwie:
leck mich am Arsch”.

Da mischt sich ein Midchen in das
Gesprich: ,A ja, da muf ich dann aa
nu was sagen...”

Der zweite Junge: ,,Aber ich mein aber
irgendwie... manchmal wenn ich
nachts Bauchschmerzen hab, weifit
schon, wenn ich so richtige Krampfe
krieg, wie ichs manchmal hab oder so,
dann...”

Das Midchen dazwischen: ,Hab ich
aa...”.

Der zweite Junge: ,...tu i fei echt
manchmal beten oder so... des is es”
Junge 1: ,Ja eben, des is es, des is es...
auf amal dann, wennst an brauchst
ne...”

Das Maidchen dazwischen: ,Des is
scheinheilig...”

Junge 1: ,Wia damals ... wie i damals
des Auto ... zamgefahren hab...”
Junge 2: ,Hast aber auch gebetet...”
Junge 1: ,Bitte... bitte”

Junge 2: ,,... Ja bitte helf mir ja ...
aber...”

Junge 1: ... Ja aber dann hab ich
wiedermal hab ich mer iiberlegt, was
hat der Typ alles bracht... ne damit...”
Junge 2: ,,... iiberhaupt nix, iiberhaupt
nix...”

Das Méadchen: ,,Den Typ, obs den tiber-
haupt gibt, des is die Frage, die ich mir
zur Zeit stell’...”*

Das Beispiel zeigt, wie Gespriche tiber
»Gott und die Welt” zu Spielrdumen

werden konnen, in denen ganz unver-
mutet und unvermittelt die Gottes-
frage aufbricht. ,Den Typ, obs den
iiberhaupt gibt?” wird zur zentralen
Metapher einer lingeren Auseinander-
setzung um die Existenz Gottes.

3.2. Aufmerksam auf den symbolischen
Ausdruck

Wer die Aufmerksamkeit auf die Inter-
aktion und Kommunikation von Kin-
dern, Jugendlichen und Erwachsenen
lenkt, wird darin auch in unserer Ge-
sellschaft zentrale Fragen um Lebens-
sinn, Religion und Glauben entdecken.
Es geht dabei nicht nur um die Auf-
merksamkeit auf die sprachliche Arti-
kulation menschlich-religiéser Anlie-
gen. Wie sich Menschen kleiden, wie
sie wohnen, wie sie kommunizieren,
was ihnen wertvoll, ja heilig ist, driik-
ken sie in Symbolgestalten, also in
Riten und Gesten, bedeutsamen Ge-
genstinden, Metaphern und bildrei-
chen Erzahlungen aus. Gerade Kinder
begegnen in menschlich-religioser Un-
mittelbarkeit der kirchlichen Symbol-
welt: Jedes Kind begegnet in den kirch-
lichen Bildungseinrichtungen ,den
Kindergott unter dem Arm” dem ,Kir-
chengott”, sagt A.-M. Rizzuto’. Auch
bei Erwachsenen, die durch die kriti-
sche Vernunft hindurchgegangen, in
einer, wie P. Ricoeur sagt ,Zweiten
Naivitdt“® ihren unmittelbaren Glau-
bensausdruck wiedergefunden haben,
dufert sich das Religiose symbolisch.

* Die ,Insel Gruppe” (5 Jungen und 5 Médchen im Alter von 15 — ca. 18 Jahren) thematisiert in jhrer
Gesamtdiskussion, die sich iiber drei Stunden erstreckt, zweimal die Frage nach Gott. Eine
umfangreiche ,Gottespassage” wird in einem anderen Abschnitt, in dem es am Thema einer
Beerdigung um das Verhiltnis zur Tradition als Moglichkeit des Ausdruckes authentischer
Gefiihle ging, vorbereitet. (H. Schmid, Religiositit der Schiiler und Religionsunterricht. Empiri-
scher Zugang und religionspadagogische Konsequenzen fiir die Berufsschule, Bad Heilbronn

OBB, 1989, 35-37).

S A.-M. Rizzuto, The birth of the living God, Chicago 1979, 3.
¢ P. Ricoeur, Die Interpretation. Ein Versuch iiber Freud. Frankfurt/M. 1974, 506.
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3.3. Theologisches ,,Nach-denken” als
Anliegen von Bildungsprozessen

Gleichzeitig bedarf die multireligiose
Welt, wie sie uns in Gruppen und
Schulklassen begegnet, dringender
denn je des theologischen Verstind-
nisses und der theologischen Auf-
klarung. Es mu8 das ,nach-gedacht”
werden, was die gesellschaftliche, all-
gemein religiose und die spezifisch
‘judisch-christliche  beziehungsweise
kirchliche Symbolik zu denken aufgibt.
Jede Interaktion in Gruppen und Klas-
sen schafft ja eine neue, in derselben
Weise kirchengeschichtlich noch nie
dagewesene Glaubenswirklichkeit, die
es theologisch aufzukldren und zu ver-
stehen gilt.

Bei alteren SchiilerInnen und bei Er-
wachsenen wird auch dieses theologi-
sche ,Nach-denken” zum unmittelba-
ren Anliegen von Bildungsprozessen
werden. Die Kirchen leisten damit
einen wesentlichen Dienst an der Ge-
sellschaft, die der symbolischen Auf-
klarung dringend bedarf.

3.4. ,Nach-denken”, das in die
Erfahrung und in die Kommunikation
eingebunden bleibt

Entscheidend ist, daf8 dieses theologi-
sche ,Nach-denken” erfahrungsmagig
und kommunikativ  eingebunden
bleibt und nicht als abstraktes Sach-
wissen an den Menschen herange-
bracht wird, wie das in der Schule
nicht selten der Fall ist. Ohne Erfah-
rungs- und Kommunikationszusam-
menhang verlieren theologische Aus-
sagen ihre existentielle Bedeutsamkeit,
sie schaffen ein Detailwissen ohne
Orientierung im Ganzen. Eine abstrak-

te Vermittlung des Glaubens erzeugt
ungiinstige  Hierarchien zwischen
LehrerInnen/ LeiterInnen und Schiiler-
Innen/TeilnehmerInnen. Lernen wird
nicht mehr, wie es dem Glauben ange-
messen ist, als gemeinsamer, interge-
nerativer Such- und Austauschprozef$
erlebt. G. Fuchs verweist mit Recht
darauf, wie sehr die gesellschaftliche
wie auch die kirchliche Expertenkultur
an einer ,Uberinformiertheit im De-
tail” bei einer ,Nichtinformiertheit im
Ganzen” leidet. Systeme von Herr-
schaftswissen iiberlagern das Bediirf-
nis von Orientierungswissen. Wenn
sich Bildung im kirchlichen Kontext als
interkulturelle Diakonie versteht, dann
mufl es darum gehen ,... mit den
Mundtotgemachten, den Verstummten
und Sprachlosen weiterhin in einen
schopferischen Alphabetisierungspro-
zefl” einzutreten, ,um mit ihnen und
fiir sie die jeweils eigene Sprache und
Identitat zu finden. ... Zugleich kommt
es darauf an, geistvolle Strategien
gegen den auflengelenkten Info-Kon-
sumismus zu entwickeln. So hat sich
Kirche als katholische und 6kumeni-
sche zu erweisen. Als Anwiltin und
Repriésentantin jener verlorenen, wie-

"7

derzugewinnenden Ganzheit"’.

3.5. Vielfiltige Bildungsprogramme —
eigenverantwortliche LeiterInnen/
LehrerInnen

Das bisher Gesagte hat zur Folge, daf8
Bildungsprogramme, Lehrpldne und
Behelfe in der kirchlichen Bildungs-
praxis immer vielféltiger werden. Das
wird in Hinkunft so weit gehen, daf§
etwa ein genereller Lehr- oder Bil-
dungsplan fiir ein ganzes Land oder
entsprechende Behelfe zunehmend

7 G. Fuchs, Kulturelle Diakonie, in: Concilium 24 (1988), 324-329, hier: 326f.
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problematischer werden: Sie normie-
ren etwas, was nur am Ort entschieden
und verantwortet werden kann. Im
Hinblick auf den Religionsunterricht
rechnet bereits die Wiirzburger Synode
mit glaubigen, im Glauben angefochte-
nen und sich momentan als unglaubig

verstehenden SchiilerInnen, denen der -

Religionsunterricht fiir die Klarung
ihrer eigenen Position zu dienen habe.
Er muf also so gestaltet sein, daf er fiir
alle SchiilerInnen und nicht nur fiir die
wenigen kirchlich gebundenen sinn-
voll ist.

Inzwischen ist die individuell-bio-
graphische Situation von Teilnehmer-
Innen an Bildungsprozessen im Hin-
blick auf deren Religiositdt, Glaubig-
keit und Kirchlichkeit noch wesentlich
inhomogener geworden. Im Religions-
unterricht hat sich die traditionelle
Ubereinstimmung von Lehre-Vermitt-
lerInnen und AdressatInnen aufgeldst.
Es bleiben nur mehr die Religionsleh-
rerInnen als relativ konstante Grofle,
was Glaubigkeit und Kirchlichkeit be-
trifft, iibrig. Sie werden zunehmend zu
Grenzgéngerlnnen zwischen Kirche
und Gesellschaft und brauchen von
daher eine kirchliche Beheimatung
und das unbedingte Vertrauen der
Kirchenleitung in die Eigenverant-
wortlichkeit ihres ausgesetzten Dien-
stes an den Menschen, an der Schule
und damit an der ganzen Gesellschaft.
Ein solches Vertrauen gibt auch die
Moglichkeit, innovatorisch an der Ver-
anderung von Schule und anderen
Bildungsinstitutionen zu arbeiten, was
dem Auftrag des Evangeliums ent-
spricht — schliellich begegnen wir in
keiner Bildungsinstitution dem Reich
Gottes in vollendeter Gestalt.

4. Orientierung im kirchlichen
»Bildungsmarkt”

Die Vielfalt der Bildungsherausforde-
rungen im kirchlichen Kontext und die
Konkurrenz zu anderen Bildungs-
tragern schafft einen kirchlichen Bil-
dungsmarkt. Ich kann zu dieser Ent-
wicklung keine empirische Erhebung
vorlegen, weiff aber aus der Theolo-
gischen Kommission fiir Erwachse-
nenbildung und aus der Mitarbeit in
Lehrbuchkommissionen, welches Pro-
blem die zunehmende Uniiberschau-
barkeit von Bildungsinhalten, Metho-
den und Medien darstellt. Das erinnert
mich an eine Szene aus einem Seminar®
zum Thema: ,Kirchliche Bildungsar-
beit zwischen Indoktrination und be-
freiender Praxis”. Typisches zur gegen-
wartigen kirchlichen Bildungsland-
schaft kam zum Ausdruck: Die Studie-
renden hatten in ihren vorbereitenden
Arbeiten an kirchlichen Bildungsver-
anstaltungen hospitiert und ihre teil-
nehmenden Beobachtungen ausgewer-
tet. Nun stellten sie szenisch und mit
Symbolgegenstinden die Vielfalt des
Gesehenen und Erlebten dar. Ein kun-
terbunter kirchlicher ,Bildungsmarkt”
entstand. Er gehorchte den géngigen
Marktgesetzen wie Angebot und
Nachfrage, TeilnehmerInnenbilanzen,
Kosten-/Nutzenrechnung usw. und
schien alles zu bieten, was in einer
Erlebnisgesellschaft gefragt ist. Ange-
fangen von der traditionellen Glau-
bensvermittlung und theologischen
Auseinandersetzung bis zu esoteri-
schen Praktiken, Persénlichkeitstrai-
nings- und Gesundheitsprogrammen
wurden bestehende Marktliicken ge-
schlossen und neue Bediirfnisse ge-
weckt.

¢ Das Seminar wurde an der Theol. Fakultit Linz durchgefiihrt.
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4.1. Subjektive Didaktiken gewinnen
Raum

Damit zusammenhéngend finden auch
in die kirchlichen Bildungsfelder aus-
schliellich subjektbezogene Didak-
tiken Einzug. Dem berechtigten Mif3-
trauen gegeniiber fertigen Plénen und
genormten Behelfen steht das Extrem
einer individualisierten, primér auf
das subjektive Erleben und Wohler-
gehen ausgerichteten Didaktik gegen-
iiber. Autonomie, Emanzipation und
Selbstverwirklichung, so unverzicht-
bar sie gerade in den Kirchen sind,
koénnen nicht als die alleinigen Bil-
dungskriterien gelten.

4.2. Identitdt in universaler Solidaritit
als Bildungsperspektive

Mein Engagement oder Nichtengage-
ment kann im Extremfall iiber Gliick
oder Ungliick, Sinn oder Unsinn,
Leben oder Tod anderer Menschen
mitentscheiden. Demzufolge geht es in
der modernen Bildung nicht nur um
die Befreiung zu einer autonomen
Identitit, sondern auch um das Bezo-
gensein einer ,Identitit in universaler
Solidaritat”®. Ein religionspadagogisch
brauchbarer Bildungsbegriff bedarf
nach R. Preul einer ,anthropologi-
schen, kultur- und gesellschaftstheore-

tischen Begriindung”®. G. Orth ver-
bindet mit dem Riickgriff auf 1Kor
12,26 und Gal 3,28 subjekt- und gesell-
schaftsorientierte Bildung mit dem
Blick auf die Menschheit in der Schop-
fung: ,Mit dem einzelnen aber ver-
wirklicht sich auch die Menschheit
und Gottes Schopfung — oder geht sie
unter... Nur wo der Zusammenhang
bestehen bleibt, daf, ,so ein Glied
leidet, alle Glieder mitleiden, und so
ein Glied herrlich gehalten wird, sich
alle Glieder mitfreuen’ (1Kor 12,26),
wird der Gedanke der Bildung als anti-
zipierter und vorzubereitender Befrei-
ung, am Leben gehaltener Hoffnung
auf Erlosung festgehalten, einer Be-
freiung, die auf die Gleichheit aller
zielt (Gal 3,28).“" Ein theologisch ver-
antworteter Bildungsbegriff 148t sich
am Bewufltsein fiir die Verdnderbar-
keit der Gesellschaft durch Bildung
messen, die — wie H.]. Heydorn sagt —
die ,Rettung des Letzten” einschliefit,
des am Rande der Gesellschaft leben-
den Menschen®.

5. Bildung als interkulturelle
Diakonie

Noch spezifischer kann eine anteil-
nehmende Bildung, mit einem von
G. Fuchs gepragten Begriff, als , Kultu-

° Diesen Identititsbegriff macht N. Mette zur Grundlage seiner Voraussetzungen christlicher
Elementarerziehung (N. Mette, Voraussetzungen christlicher Elementarerziehung. Vorbereitende
Studien zu einer Religionspadagogik des Kleinkindalters, Diisseldorf 1983, 267-275). Vgl. auch
N. Mette, Religionspadagogik, 156£f. Dariiber hinaus scheint mir der Begriff tauglich, im offenen
Diskurs mit anderen weltanschaulichen und religiésen Strémungen und Gruppierungen in der
Gesellschaft dem nicht selten auf Selbstverwirklichung reduzierten Emanzipationsbegriff einen
neuen Akzent zu geben. Emanzipatorische Bildung und Erziehung bleibt nicht neutral und un-
bezogen; sie ergreift Partei gegen solidarititslose, unpolitische Selbstverwirklichung.

1 R. Preul, Bildung, in: G. Bitter/G. Miller (Hg.), Handbuch religionspidagogischer Grundbegriffe,

Bd. 1, Miinchen 1986, 72.

" G. Orth, Erwachsenenbildung zwischen Parteilichkeit und Verstindigung. Zur Theorie theologi-

scher Erwachsenenbildung, Géttingen 1990,250f.

2 Vgl. zur Auseinandersetzung um einen positionellen und handlungsorientierten Bildungsbegriff
u.a.: S. Hagleitner, Mit Lust an der Welt — in Sorge um sie. Feministisch-politische Bildungsarbeit
mit Frauen. Eine Theorie zur Praxis positioneller kirchlicher Erwachsenenbildung, Linz 1995

(unverdff. Diss.), 63-72.
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relle Diakonie“® bezeichnet werden.
Wenn man bedenkt, dal Menschen in
Bildungsprozessen aus ihrem kulturel-
len Hintergrund heraus interagieren
und kommunizieren, dann geht es im
Dienst der Kirchen darum, ,inter-
kulturellen” Begegnungen Raum zu
schaffen. Gemeint sind Begegnungen
zwischen Menschen mit ihren unter-
schiedlichen Biographien, zwischen
verschiedenen Generationen, Regio-
nen, Nationalititen usw. Schliefllich
geht es um die Begegnung von Men-
schen mit der Kultur der Gerechtigkeit
und Liebe aus dem Evangelium.
Christliches Handeln ist von Anfang
an kulturell eingebunden. , Dabei wer-
den vorgegebene Lebensformen und
Weltdeutungen kritisch aufgenom-
men, durchkreuzt und in neue Kultur-
formen umgeschmolzen: ein inter-
kultureller Prozefi langwieriger und
konflikttrachtiger Art.” Dieser Prozefl
hat insofern eine ,diakonische Struk-
tur”, als die vorgefundene Kultur
weder kritiklos iibernommen noch kri-
terienlos abgelehnt wird. Indem das
Evangelium ins Spiel kommt, werden
Reichtiimer und Schwachstellen des
jeweiligen kulturellen Kontextes offen-
bar. Dies geschieht aber nicht in einer
iiberheblichen und besserwisserischen
Weise, denn auch die Sozialgestalten
des Evangeliums sind nicht unschul-
dig und wandeln sich durch gesell-
schaftliche Einfliisse. In der Spannung
von Inkulturation und Exkulturation
wird eine menschliche und erlésend-
befreiende Praxis moglich.

Wenn heute der tragische Bruch zwi-
schen Evangelium und Kultur beklagt
wird®, dann hat dieser sowohl mit den
Angsten der Kirchen zu tun, von der

sdkularen Moderne zu lernen, als auch
mit gesellschaftlichen Widerstdnden,
sich von der Gegenkultur des Evan-
geliums herausfordern zu lassen, die
die ,Opfer und Unterdriickten Sub-
jekte der Seligpreisungen”® nennt.

Bei aller Unterschiedlichkeit der Kon-
zepte und Strukturen menschlich-reli-
gioser Bildung in Gemeinde, Schule
und Erwachsenenbildungseinrichtun-
gen zeigen sich auf Zukunft hin fol-
gende Leitvorstellungen:

— Kirchliche Bildung versteht sich als
interkulturelle Praxis, in der die sub-
jektiv und intersubjektiv vermittel-
ten , Kulturen” von Menschen und
Menschengruppen mit der Kultur
des Evangeliums in einen wechsel-
seitigen und wechselseitig kritischen
Austausch kommen.

— Dieser Austausch hat, bis in einzelne
didaktische Schritte hinein, Dienst-
charakter. Das Interesse ist also nicht
primdr auf die kirchliche Nach-
wuchssicherung gerichtet, sondern
auf die Ermoglichung einer guten
Zukunft fir alle Menschen in der
einen Welt.

- Kirchliche Bildung ist von ihrem An-
satz her nicht distanzierend, neutral
und objektiv, sondern wird partei-
ergreifend fiir Menschen, die unter
ungerechten Bildungs- und Ge-
sellschaftsverhaltnissen leben und
leiden. Frieden, Gerechtigkeit und
Bewahrung der Schopfung sind zen-
trale Anliegen einer diakonischen
Bildungspraxis in Gemeinde, Schule
und Erwachsenenbildung.

- Storungen und Konflikten, die mit
einer solchen Bildungspraxis unaus-
weichlich verbunden sind, wird

3 G. Fuchs, Kulturelle Diakonie, a.a.0.
4 ebd., 325.

»  U.a. von Papst Paul VI. in Evangelii Nuntiandi, Art.20.

16 G. Fuchs, Kulturelle Diakonie, a.a.0. 326.
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nicht ausgewichen, sie werden auch
nicht unter den Teppich gekehrt
oder unterdriickt, sondern als spezi-
elle Lernchancen begriffen.

- Eine diakonische Bildungspraxis ist
wechselseitig-partizipativ, subjekt-
bezogen und intersubjektiv, genera-
tioneniibergreifend und interkultu-
rell.

- Solches Bildungshandeln endet we-
der an den konfessionellen noch an
den Religionsgrenzen.

6. Didaktik des langen Atems

Das Gesagte erfordert eine , Didaktik”,
die sich wesentlich von Planungs-
techniken und Bildungsstrategien un-
terscheidet. Sie ist eher der Spannung
von Mystik und Politik verwandt und
ist ein ProzeB, der sich in gleicher
Weise nach innen wie nach aufen rich-
tet. Es geht darum, sich personlich und
mit anderen Menschen auf die elemen-
taren Erfahrungen des Mensch- und
Christseins einzulassen und sich fiir
eine menschlichere Welt zu engagie-
ren, vielfdltigen Begegnungen unter-
einander und lebensbedeutsamen The-
men Raum zu geben und miteinander
zu handeln. Als Didaktik des langen
Atems entbehrt sie aller schnell an-
wendbaren Rezepte. Damit kommt sie

einer , Verlangsamung”? in der kirch-
lichen Bildungspraxis entgegen. Wie
1aBt sich eine solche Perspektive im
Lehren und Lernen verwirklichen?

7. Anteilnehmend lehren und lernen'®

R.C. Cohn, die ihren Ansatz des leben-
digen Lernens als Themenzentrierte
Interaktion (TZI)® bezeichnet, gibt
einem ihrer Biicher den Titel: ,Es geht
ums Anteilnehmen”®. Diesem An-
spruch will sie in padagogischen, so-
zialen, politischen und therapeuti-
schen Handlungsfeldern, in denen
nach TZI gearbeitet wird, zum Durch-
bruch verhelfen.

Anteilgebendes und anteilnehmendes
Lehren und Lernen wird aus dem
engen Korsett einer rein stofflichen
Aneignung von Wissen zu einem
~ganzheitlichen” Prozef erweitert, der
auf eine ,Vermenschlichung” der
Gesellschaft ausgerichtet ist: die poli-
tisch-gesellschaftlichen Bedingungen,
unter denen Menschen lernen, kom-
men ebenso in den Blick, wie die Be-
ziehungen der Lernenden unterein-
ander; die einzelnen Menschen genau-
so, wie die Anliegen, an denen sie
lernen. Eine ,dynamische Balance”
zwischen ,,Globe, Ich, Wir, Es”, auf die
die LeiterInnen themenzentrierter, in-

v Die Forderung nach einer , Verlangsamung” des Bildungshandelns tritt einerseits auf dem Hinter-
d der ,Burnout”-Diskussion, andererseits im Hinblick auf den urspriinglichen Sinn von
Schule als Ort der MufSe und der gelassenen Auseinandersetzung neu in das BewuStsein.

®  Fiir die Planung von Religionsunterricht wird das Konzept beschrieben in: M. Scharer (Hg.), Ab-

schied vom Kinderglauben. Handbuch zu ,Miteinander unterwegs”, Salzburg 1994. Eine grund-
satzliche Darstellung des Ansatzes erfolgt in: M. Scharer, Begegnungen Raum geben. Kommuni-
katives Lernen als Dienst in Gemeinde, Schule und Erwachsenenbildung, Mainz 1995.

Die Themenzentrierte Interaktion nach R.C. Cohn ist ein anerkannter didaktischer Ansatz und in
vielen Publikationen ausgewiesen. Zur ersten Orientierung kénnen dienen: R.C. Cohn, Von der
Psychoanalyse zur Themenzentrierten Interaktion. Von der Behandlung Einzelner zu einer Pidda-
gogik fiir alle, Stuttgart "1992; A. Farau/R.C. Cohn, Gelebte Geschichte der Psychotherapie. Zwei
Perspektiven, Stuttgart “1993; C. Lohmer/R. Standhart (Hg.), TZI: Pddagogisch-therapeutische Grup-
penarbeit nach R.C. Cohn, Stuttgart 21993; R.C. Cohn/Ch. Terfurth, Lebendiges Lehren und Lernen.
TZI macht Schule, Stuttgart 1993.

R.C. Cohn, Es geht ums Anteilnehmen ... Perspektiven der Personlichkeitsentfaltung in der Gesell-
schaft der Jahrtausendwende, Freiburg i.Br. 21993.
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teraktioneller Lerngruppen achten und
die sie durch die Art ihrer Leitung re-
présentieren, ermoglicht einen Raum,
in dem unmittelbare Begegnungen
moglich werden: die Begegnung mit
sich selbst, den anderen in der Gruppe
und mit den Anliegen, die in ihrer
existentiellen Bedeutsamkeit themati-
siert werden. Einer Intuition Ruth C.
Cohns folgend werden die TZI-Fak-
toren als Eckpunkte eines Dreiecks in
einer Kugel vorgestellt. Damit wird
ihre Gleichgewichtigkeit und Bezogen-
heit ausgedriickt. Somit ist TZI nicht
nur themen-, sondern auch personen-,
gruppen- und globezentriert.

Konflikte, Storungen und Betroffen-
heiten werden nicht ausgeblendet, son-
dern haben in der Regel Vorrang?. Sich
selbst und andere leiten zu lernen, also
verantwortliche Entscheidungen zu
treffen, ist ein zentraler Anspruch der
Themenzentrierten Interaktion? Die

Autonomie jedes einzelnen und seine
Interdependenz mit den anderen, mit
der Gesellschaft und letztlich dem
ganzen Kosmos, werden ausdriicklich
betont?.

Nach meiner praktischen Erfahrung
stellt der Ansatz Lebendigen Lernens
nach R.C. Cohn ein Interaktions- und
Kommunikationssystem zur Verfii-
gung, das offene, aber auch parteineh-
mende Lernprozesse in den unter-
schiedlichen kirchlichen Handlungs-
feldern erméglicht. Die Themenzen-
trierte Interaktion ist, ihrer jiidischen
Griinderin folgend, einer zutiefst hu-
manen, dem Welt- und Menschenbild
der hebrdischen Bibel nahen Orien-
tierung verpflichtet™.

Eine solche Bildungspraxis 14t sich
kaum {iiber Literatur, sondern nur in le-
bendigen Prozessen und deren super-
visorisch-reflektorischen Aufarbeitung
vermitteln.

2 Dieses Stérungspostulat bezieht sich nicht auf Verhaltens- oder Disziplinstérungen, wie sie im
schulischen Kontext vorkommen. Es geht um ein existentielles Postulat, das sich an den einzelnen
und an die Gruppe richtet: ,Beachte Hindernisse auf deinem Weg, deine eigenen und die von
anderen. Storungen und Betroffenheiten haben Vorrang; ohne ihre Losung wird Wachstum verhin-
dert oder erschwert.” (R.C. Cohn, Psychoanalyse, a.a.0.121.) -

2 Darauf verweist das sogenannte Chairpersonpostulat: ,Sei dein eigener Chairman/deine eigene

Chairwoman, sei die

airperson deiner selbst. Dies bedeutet: Sei dir deiner inneren Gegeben-

heiten und deiner Umwelt bewuft. Nimm jede Situation als Angebot fiir deine Entscheidungen.
Nimm und gib, wie du es verantwortlich fiir dich und andere willst” (A. Farau/R.C. Cohn, Gelebte

Geschichte, a.a.0. 358f.)

2 Das existentiell-anthropologische Axiom von TZI lautet: ,Der Mensch ist eine psychobiologische
Einheit und ein Teil des Universums. Er ist darum gleicherweise autonom und interdependent.
Die Autonomie des Einzelnen ist um so grofier, je mehr er sich seiner Interdependenz mit allen und
allem bewuflt wird”. (A. Farau/R.C. Cohn, Gelebte Geschichte, a.a.0. 375.)

#  Es gibt einige Arbeiten, die einen Vergleich von TZI und Ansétzen einer christlichen Anthropologie
beziehungsweise theologischen Ethik anstreben. (Vgl. u.a. J.H. Pausch, Die Moglichkeiten des
gemeinsamen Lebens heute: aufgezeigt an der Regel des hl. Benedikt und der TZI (Ruth C. Cohn),

Di}:)lomarbeit, Salzbur;
Erfahrungen mit der

1976; H. Modesto, Theologie und Lebenshilfe, in: Wa
eologie Karl Rahners, hg. v. H. Vorgrimler, Freiburg 1979, 451-463.) Das

is Theologie:

bestehende Theoriedefizit aus dem Vergleich der philosophisch-ethischen Grundlagen von TZI
mit einem auf christlicher Anthropologie begriindetem Menschenbild ist aber nicht vollstandig

behoben. Hierzu bediirfte es einer

assenden Darstellung der , Wurzeln” von TZI in ihren je-

weiligen philosophischen, psychologischen und historischen Zusammenhéngen. (Vgl. M. Scharer,
Thema — Symbol - Gestalt. Religionsdidaktische Begriindung eines korrelativen Religionsbuch-

konzeptes auf dem Hintergrun

d themen-(R.C. Cohn)/symbolzentrierter Interaktion unter Ein-

bezug gestaltpddagogischer Elemente, Graz u.a.0. 1987, 131.)

Der Autor ist Professor fiir Katechetik/Religionspidagogik und Péddagogik
an der Katholisch-Theologischen Hochschule Linz.



