
402 Scharer / Interkulturelle Diakonie

SCHARER

Bildung als interkulturelle Diakonie
Theologisch-didaktische rientierung imenBildungsmarkt

Subjektive Theorien leiten religionspädagogisch- katechetischer
religonspadagogisches andein Theorie und Praxis darın, subjektive

Theorien ernst nehmen, bearbei-
der religionspädagogischen Praxis ten und kritisch aufzuklären, sich

sind alle erfahren. VO'  - und anderen erweıterte Handlungs-
hat „eıne seinem andeln innewoh- spielräume Z.UuUu schaffen. Wer argumeN-
nende ‚Theorie‘ se1nes Lebens  “  / der tatıv begründen kann, S1e el

sie/er bewußt der folgt einem bestimmten Fall und nicht
Daraus entspringen Vorstellungen, anders handelt, gewinnt für sich und
also „subjektive Theorien“ davon, wI1ıe 1im Diskurs mıiıt anderen Jjenes ück-
menschlich-/religiöse Erziehung und grafi, das die „DPrax1is aus dem Bauch

heraus“ mıt dem Verstand verbDındeung gelingen der gen
könnten. Wır wI1ssen Uul]  eTIel eige- und dadurch erst wirklich ganzheitlich
nen Biographie und der anderer macht
Menschen, WOormn der Kalros für die,
theologisch gesprochen, heilvoll-be- Die ärung subjektiver Theorien
freienden Lern- und Bildungsprozesse geschieht jeder praktisch-theologi-
liegt; kennen die Ereignisse und schen Disziplin kritischen Diskurs
Begegnungen, denen 1115 Entschei- mıit den Human-, spezie. den Sozial-
dendes VOINl dem, Was unllselr en hält wissenschaften, die wichtige Ein-
und tragt, offenbar geworden ist Wır sichten Gesellschaftssysteme, Sozla-
WIsSsen Erfahrungen, die 1Sser isations- und Entwicklungszusam-
en prophetisch-kritisch aufgebro- menhänge und Erziehungs- Bildungs-
chen haben und solche, die uns möglichkeiten vermitteln. Solche Fin-

und Krisen durchstehen sichten können sich allerdings VelI-

eisen, Ja Angesicht des es selbständigen, die theologische
en lehrten. Argumentation den sOoz1alwissen-

schaftlichen Erkenntnissen aufgesetzt
erscheint. Demgegenüber wird unter

Aus einem theologischen dem aradigma „konvergierender
Bewufstsein heraus handeln lernen Optionen”, wWwWIe es uU. e  amp

Mette ver‘  n, nach möglichen
Die subjektiven Vorstellungen VO]  } g- Interaktionen zwischen den Soz1lal-
lingenden Bildungsprozessen leiten wissenschaften und eiıner sich hand-

verstehenden1NSeTr religionspädagogisches andeln
erheblichem Deshalb csehe

lungswissenschaftlich
Praktischen Theologie geforscht, ohne

ich einen zentralen Aufgabenbereich das eıtende theologische Interesse

form ist bewulßfsit beibehalten.
Kurzfassung 1nes Vortrages der Theologischen Fakultät Innsbruck. Die mündliche Anrede-

Zulehner, Praktische Theologie, NHTIT| 3/
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MATTHIAS SCHARER 

Bildung als interkulturelle Diakonie 
Theologisch-didaktische Orientierung im kirchlichen Bildungsmarkt 

1. Subjektive Theorien leiten unser 
religonspädagogisches Handeln! 

In der religionspädagogischen Praxis 
sind wir alle erfahren. Jede/r von uns 
hat "eine seinem Handeln innewoh­
nende ,Theorie' seines Lebens"2, der 
sie I er bewußt oder unbewußt folgt. 
Daraus entspringen Vorstellungen, 
also "subjektive Theorien" davon, wie 
menschlich-I religiöse Erziehung und 
Bildung gelingen oder mißlingen 
könnten. Wrr wissen aus unserer eige­
nen Biographie und aus der anderer 
Menschen, worin der Kairos für die, 
theologisch gesprochen, heilvoll-be­
freienden Lem- und Bildungsprozesse 
liegt; wir kennen die Ereignisse und 
Begegnungen, in denen uns Entschei­
dendes von dem, was unser Leben hält 
und trägt, offenbar geworden ist. Wir 
wissen um Erfahrungen, die unser 
Leben prophetisch-kritisch aufgebro­
chen haben und um solche, die uns 
Konflikte und Krisen durchstehen 
ließen, ja im Angesicht des Todes zu 
leben lehrten. 

2. Aus einem theologischen 
Bewußtsein heraus handeln lernen 

Die subjektiven Vorstellungen von ge­
lingenden Bildungsprozessen leiten 
unser religionspädagogisches Handeln 
in erheblichem Maß. Deshalb sehe 
ich einen zentralen Aufgabenbereich 

religionspädagogisch- I katechetischer 
Theorie und Praxis darin, subjektive 
Theorien ernst zu nehmen, zu bearbei­
ten und kritisch aufzuklären, um sich 
und anderen erweiterte Handlungs­
spielräume zu schaffen. Wer argumen­
tativ begründen kann, warum siel er in 
einem bestimmten Fall so und nicht 
anders handelt, gewinnt für sich und 
im Diskurs mit anderen jenes Rück­
grat, das die "Praxis aus dem Bauch 
heraus" mit dem Verstand verbindet 
und dadurch erst wirklich ganzheitlich 
macht. 

Die Aufklärung 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
menhänge und Erziehungs-/Bildungs­
möglichkeiten vermitteln. Solche Ein­
sichten können sich allerdings ver­
selbständigen, so daß die theologische 
Argumentation den sozialwissen­
schaftlichen Erkenntnissen aufgesetzt 
erscheint. Demgegenüber wird unter 
dem Paradigma "konvergierender 
Optionen", wie es u.a. H. Steinkampl 
N. Mette vertreten, nach möglichen 
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 Fakultät Innsbruck. Die mündliche Anrede­
form ist bewußt beibehalten. 

2 P.M. Zulehner, Praktische Theologie, in: NHfG 3, 400. 
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preiszugeben. Solche OUOptionen kön- eiıne ruppe erwachsener Menschen,
1ien undHandlungsperspektiven die Z.Uu einer kirchlichen Bildungsver-
-richtungen eröffnen und gleichzeitig anstaltung gekommen ist Bei der mO$g-
die Vielzahl möglicher Handlungen lichen Unterschiedlichkeit VO  - Grup-
auf die jeweils notwendige Methodik pCNH, die WIT antreffen könnten, wird

Praxis be- sich beinahe überall eıne rundbe-religionspädagogischer
schränken?. findlichkeit zeigen: Wir begegnen
Die UOptionen für religionspädagogisch allen kirchlichen Bildungskontexten
richtiges andeln gewıinnt [(1all nicht Menschen mıit eiıner grofßen Unter-
AIn grunen Tisch, aus einem theoreti- chiedlichkeit ihren ebens-/Glau-
schen Zusammenspiel] der genannten benszugängen beziehungsweise icht-
Wissenschaften; auch nicht aus einem zugangen. Diese 1e kommt der
distanzierenden un:! verobjektivieren- ege. nicht unmittelbar, schon Sar
den Interesse (1 Menschen und Kom- nicht der für TheologInnen gewohn-
munikationsprozessen, wıe RS INanl- ten diskursiven Sprachgestalt ZUI1
chen klassisch-empirischen Untersu- Ausdruck
chungsmethoden eigen ist. Es geht
darum, muiıt ufmerksamkeit und An- 31 „Den Iyp, obs den uüberhaupt Q1bt,
teilnahme Bildungsgeschehen Z.Uu des 15 dıe Frage“”
partızıpleren. Es geht eın Interesse,
das auf umfassende Lebensqualität, So berichtet Schmid SeIinNner quali-
auf Kritik ungerechter indoktrinieren- tatıven Analyse Religiosität VO:  -
der Bildungsstrukturen und auf die BerufsschülerInnen, w1e nach einem
Offenlegung immanent-pragmatischer angen Gespräch eiıner ruppe
Bildungsinhalte und -iIntentionen aus- 15-18jähriger Jugendlicher das
gerichtet ist. Auch die religionspäda- Mal eın religiöses Thema aNngCSPTIO-
gogischen Forschungsmethoden sind chen wird: Es geht die rage, ob eın
nicht neutral un unschuldig. Sie e- Gruppenmitglied mıiıt Jeans ZUr Be-
ffnen der verstellen den menschen- erdigung gehen kann, der ob einen
und schöpfungszugewandten rund- Anzug anziehen soll hat die
ZUS der jüdisch-christlichen Botschaft. Gespräche Jugendlicher auf Tonband

mitgeschnitten und transkribiert; eın
zentraler Ausschnitt daraus:

Aufmerksam zuerden Junge „Des kann dir doch scheiß-
und Anteilnehmen als religions- egal..., aber INa du kannst doch
pädagogische Basisqualifikation auf eerdigung gehn wlie’s dir wirk-

lich ge obs etza Unterhosen
Wer Religionspädagogik begreifen kummst der überhaupt gar anhast
will, muß(ß zumindest der Vorstel- der mO. der SOoNnstwIıe.
lung eın TrTeties religionspädago- Ein zwelıter Junge widerspricht
gisches Handlungsfel gehen: eıne und betont gleichzeitig, da{fs auf die
Schulklasse, eiıne außerschulische Kirche pfeift, manchmal aber doch die
Kinder- der Jugendgruppe der langweilige Predigt anhört

3 Vgl u. Steinkamp, Zum Verhältnis VO]  - Praktischer Theologie und Sozialwissenschaften,
164 —17

Steinkamp, Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, Düsseldor: 1983,
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preiszugeben. Solche Optionen kön­
nen Handlungsperspektiven und 
-richtungen eröffnen und gleichzeitig 
die Vielzahl möglicher Handlungen 
auf die jeweils notwendige Methodik 
religionspädagogischer Praxis be­
schränken3• 

Die Optionen für religionspädagogisch 
richtiges Handeln gewinnt man nicht 
am grünen 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 klassisch-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 Lebensqualität, 
auf Kritik ungerechter indoktrinieren­
der Bildungsstrukturen und auf die 
Offenlegung immanent-pragmatischer 
Bildungsinhalte und -intentionen aus­
gerichtet ist. Auch die religionspäda­
gogischen Forschungsmethoden sind 
nicht neutral und unschuldig. Sie er­
öffnen oder verstellen den menschen­
und schöpfungszugewandten Grund­
zug der jüdisch-christlichen Botschaft. 

3. Aufmerksam werden 
und Anteilnehmen als religions­
pädagogische Basisqualifikation 

Wer Religionspädagogik begreifen 
will, muß zumindest in der Vorstel­
lung in ein konkretes religionspädago­
gisches Handlungsfeld gehen: in eine 
Schulklasse, in eine außerschulische 
Kinder- oder Jugendgruppe oder in 
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eine Gruppe erwachsener Menschen, 
die zu einer kirchlichen Bildungsver­
anstaltung gekommen ist. Bei der mög­
lichen Unterschiedlichkeit von Grup­
pen, die wir antreffen könnten, wird 
sich beinahe überall eine Grundbe­
findlichkeit zeigen: Wir begegnen in 
allen kirchlichen Bildungskontexten 
Menschen mit einer großen Unter­
schiedlichkeit in ihren Lebens- / Glau­
benszugängen beziehungsweise Nicht­
zugängen. Diese Vielfalt kommt in der 
Regel nicht unmittelbar, schon gar 
nicht in der für TheologInnen gewohn­
ten diskursiven Sprachgestalt zum 
Ausdruck. 

3.1. "Den Typ, obs den überhaupt gibt, 
des is die Frage" 

So berichtet H. Schmid in seiner quali­
tativen Analyse zur Religiosität von 
BerufsschülerInnen, wie nach einem 
langen Gespräch in einer Gruppe 
15-18jähriger Jugendlicher das erste 
Mal ein religiöses 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 
Gespräche Jugendlicher auf Tonband 
mitgeschnitten und transkribiert; ein 
zentraler Ausschnitt daraus: 
Junge 1: "Des kann dir doch scheiß­
egaL .. , aber i maan, du kannst doch 
auf a Beerdigung gehn wie's dir wirk­
lich gefällt - obs etza in Unterhosen 
kummst oder überhaupt gar nix anhast 
oder im Smoking oder sonstwie ... 11 

Ein zweiter Junge widerspricht ihm 
und betont gleichzeitig, daß er auf die 
Kirche pfeift, manchmal aber doch die 
langweilige Predigt anhört. 

Vgl. u.a. H. Steinkamp, Zum Verhältnis von Praktischer Theologie und Sozialwissenschaften, 
in: N. Mette/ H. Steinkamp, Sozialwissenschaften und Praktische Theologie, Düsseldorf 1983, 
164-176. 
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arau: Junge „Ja-]a hörst dir sSe1 werden können, denen UNWV!

redigt und denkst irgendwie: und unvermıtte die OTtTLeS-
leck mich Arsch“ frage aufbricht. „Den Iyp, obs den
Da mischt sich eın Mädchen das überhaupt gibt?” WIT:! ZUT zentralen
Gespräch: IIA Ja, da mu{fs ich dann Metapher einer Jängeren Auseinander-

Was sagen...“ setzung die Existenz Gottes
Der zweiıte Junge: „Aber ich meın aber
irgendwie. manchmal We ich Aufmerksam auf den symbolischen
nachts Bauchschmerzen hab, eilßt USdTUCi
schon, wenn ich SO richtige ämpfe
krieg, wI1e ichs manchmal hab der SO, Wer die Aufmerksamkeit auf die Inter-
dann  44 aktion und Kommunikation VO  a}
Das Mädchen dazwischen: „Hab ich dern, Jugendlichen und Erwachsenen
aa..  d lenkt, wird arın auch unserer Ge-
Der zweıte Junge: r fei echt sellschaft zentrale Fragen [L Lebens-
manchmal beten der des 15 es  4M4 SINN, Religion und Glauben entdecken.
Junge „Ja eben, des 15 e5, des 15 eS5... Es geht ©1 nicht ur a die Auf-
auf dann, wennst brauchst

s

merksamkeit auf die sprachliche
kulation menschlich-religiöser Anlie-n an  Das Mädchen dazwischen: „Des 15 geCnNn, Wie S1I| Menschen kleiden, WI1Ie

scheinheilig. M S1e wohnen, w1e S1e kommunizieren,
Junge „Wiıa damals404  Scharer / Interkulturelle Diakonie  Darauf: Junge 1: „Ja-ja hörst dir sei  werden können, in denen ganz unver-  Predigt an und denkst dir irgendwie:  mutet und unvermittelt die Gottes-  leck mich am Arsch“.  frage aufbricht. „Den Typ, obs den  Da mischt sich ein Mädchen in das  überhaupt gibt?“ wird zur zentralen  Gespräch: „A ja, da muß ich dann aa  Metapher einer längeren Auseinander-  nu was sagen...”  setzung um die Existenz Gottes.  Der zweite Junge: „Aber ich mein aber  irgendwie...  manchmal wenn  ich  3.2. Aufmerksam auf den symbolischen  nachts Bauchschmerzen hab, weißt  Ausdruck  schon, wenn ich so richtige Krämpfe  krieg, wie ichs manchmal hab oder so,  Wer die Aufmerksamkeit auf die Inter-  dann...“  aktion und Kommunikation von Kin-  Das Mädchen dazwischen: „Hab ich  dern, Jugendlichen und Erwachsenen  aa...”.  lenkt, wird darin auch in unserer Ge-  Der zweite Junge: „...tu i fei echt  sellschaft zentrale Fragen um Lebens-  manchmal beten oder so... des is es“  sinn, Religion und Glauben entdecken.  Junge 1: „Ja eben, des is es, des is es...  Es geht dabei nicht nur um die Auf-  auf amal dann, wennst an brauchst  “  merksamkeit auf die sprachliche Arti-  ne  kulation menschlich-religiöser Anlie-  Da.s„ Mädchen dazwischen: „Des is  gen. Wie sich Menschen kleiden, wie  scheinheilig...“  sie wohnen, wie sie kommunizieren,  Junge 1: „Wia damals ... wie i damals  was ihnen wertvoll, ja heilig ist, drük-  des Auto ... zamgefahren hab...“  ken sie in Symbolgestalten, also in  Junge 2: „Hast aber auch gebetet...“  Riten und Gesten, bedeutsamen Ge-  Junge 1: „Bitte... bitte”  genständen, Metaphern und bildrei-  Junge 2: „... Ja bitte helf mir ja  chen Erzählungen aus. Gerade Kinder  aber...“  begegnen in menschlich-religiöser Un-  Junge 1: „... Ja aber dann hab ich  mittelbarkeit der kirchlichen Symbol-  wiedermal hab ich mer überlegt, was  welt: Jedes Kind begegnet in den kirch-  hat der Typ alles bracht... ne damit...“  lichen Bildungseinrichtungen  „den  Kindergott unter dem Arm“ dem „Kir-  ]13nge„2: „... überhaupt nix, überhaupt  chengott“, sagt A.-M. Rizzuto°. Auch  g1;(s. Mädchen: „Den Typ, obs den über-  bei Erwachsenen, die durch die kriti-  haupt gibt, des is die Frage, die ich mir  sche Vernunft hindurchgegangen, in  zur Zeit stell’..  .u4  einer, wie P, Ricoeur sagt „Zweiten  Naivität“® ihren unmittelbaren Glau-  Das Beispiel zeigt, wie Gespräche über  bensausdruck wiedergefunden haben,  „Gott und die Welt“ zu Spielräumen  äußert sich das Religiöse symbolisch.  Die „Insel Gruppe“ (5 Jungen und 5 Mädchen im Alter von 15 — ca. 18 Jahren) thematisiert in ihrer  Gesamtdiskussion, die sich über 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 Verhältnis zur Tradition als Möglichkeit des Ausdruckes authentischer  Gefühle ging, vorbereitet. (H. Schmid, Religiosität der Schüler und Religionsunterricht. Empiri-  scher Zugang und religionspädagogische Konsequenzen für die Berufsschule, Bad Heilbronn  OBB, 1989, 35—-37).  A.-M. Rizzuto, The birth of the living God, Chicago 1979, 3.  P. Ricoeur, Die Interpretation. Ein Versuch über Freud. Frankfurt/M. 1974, 506.WI1e amals WwWas ihnen wertvoll, Ja heilig ist,
des uto zamgefahren hab 44 ken S1e Symbolgestalten, also
Junge „Hast aber auch gebetet 44 Rıten und Gesten, bedeutsamen Ge-
Junge „Bitte itte“” genstanden, Metaphern un bildrei-
Junge Ja bitte helf Ja chen Erzählungen au!l  N Gerade Kinder
aber. begegnen menschlich-religiöser Un-
Junge Ja aber dann hab ich mittelbarkeit der kirchlichen ymbol-
wiedermal hab ich ler überlegt, Was elt eSs begegnet den kirch-
hat der Iyp alles bracht damit 4M4 lichen Bildungseinrichtungen „den

Kindergott unter dem dem „Kir:unge  ” überhaupt NIX, überhaupt
chengott”, Sagt A . -M Rizzuto®?. AuchDas .I-\/Iädchen: „Den Iyp, obs den über- bei Erwachsenen, die durch die kriti-

haupt 1ibt, des 15 die rage, die ich sche ernu: hindurchgegangen,
Zeıt stell’ 44 einer, WI1Ie Ricoeur sa „Z,weiten

aivıtät  6 ihren unmıttelbaren Tau-
Das eispie zeigt, WI1Ie Gespräche ber bensausdruck wiedergefunden haben,
„Gott und die 'elt“ Z.UuU pielräumen außert sich das eligiöse symbolisch.

DierGruppe” (5 ungen und Mädchen Alter von Ca, en thematisiert ihrer
Gesamtdiskussion, die sich über drei en erstreckt, zweimal die rage nach Gott. Eine
umfangreiche „Gottespassage“ wird ınem anderen Abschnitt, dem es Thema ıner
Beerdigung das Verhältnis Tradition als Möglichkeit des usdruckes authentischer
efühle gıng, vorbereitet. Schmid, Religiosität der Schüler und Religionsunterricht. Em
scher Zu und religionspädagogische Konsequenzen für die Berufsschule, Bad Heilbronn
OBB, 1989, 3537
A.-M. Rızzuto, The of the living God, Chicago 1979,

Kıcoeur, Die Interpretation. Fin Versuch über Freud Frankfurt / 1974, 506.
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Darauf: Junge 1: "Ja-ja hörst dir sei 
Predigt an und denkst dir irgendwie: 
leck mich am Arsch". 
Da mischt sich ein Mädchen in das 
Gespräch: "A ja, da muß ich dann aa 
nu was sagen ... " 
Der zweite Junge: "Aber ich mein aber 
irgendwie. .. manchmal wenn ich 
nachts Bauchschmerzen hab, weißt 
schon, wenn ich so richtige Krämpfe 
krieg, wie ichs manchmal hab oder so, 
dann ... " 
Das Mädchen 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 Mädchen 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 überlegt, was 
hat der Typ alles bracht ... ne damit ... " 
Junge 2: " ... überhaupt nix, überhaupt 
nix ... H 

Das Mädchen: "Den Typ, obs den über­
haupt gibt, des is die Frage, die ich mir 
zur Zeit stell' ... " 4 

Das Beispiel zeigt, wie Gespräche über 
"Gott und die Welt" zu Spielräumen 
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werden können, in denen ganz unver­
mutet und unvermittelt die Gottes­
frage aufbricht. "Den Typ, obs den 
überhaupt gibt?" wird zur zentralen 
Metapher einer längeren 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-religiöser Anlie­
gen. Wie sich Menschen kleiden, wie 
sie wohnen, wie sie kommunizieren, 
was ihnen wertvoll, ja heilig ist, drük­
ken sie in Symbolgestalten, also in 
Riten und Gesten, bedeutsamen Ge­
genständen, Metaphern und bildrei­
chen Erzählungen aus. Gerade Kinder 
begegnen in menschlich-religiöser 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. Rizzut05• Auch 
bei Erwachsenen, die durch die kriti­
sche Vernunft hindurchgegangen, in 
einer, wie P. Ricoeur sagt "Zweiten 
Naivität"6 ihren unmittelbaren Glau­
bensausdruck wiedergefunden haben, 
äußert sich das Religiöse symbolisch. 

Die "Insel Gruppe" (5 Jungen und 5 Mädchen im Alter von 15 - ca. 18 Jahren) thematisiert in ihrer 
Gesamtdiskussion, die sich über 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 Verhältnis zur Tradition als Möglichkeit des Ausdruckes authentischer 
Gefühle ging, vorbereitet. (H. Schmid, Religiosität der Schüler und Religionsunterricht. Empiri­
scher Zugang und religionspädagogische Konsequenzen für die Berufsschule, Bad Heilbronn 
DBB, 1989, 35-37). 
A.-M. Rizzuto, The birth of the living God, Chicago 1979, 3. 
P. Ricoeur, Die Interpretation. Ein Versuch über Freud. Frankfurt/M. 1974,506. 
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Theologisches ”  ach-denken  d als ermittlung des aubens erzeugt
Hierarchien zwischennlıegen UÜon Bildungsprozessen ungunstige

LehrerInnen / LeiteriInnen und Schüler-
Gleichzeitig bedartf die multireligiöse Innen / TeilnehmerInnen. Lernen WIT|
Welt, WIEe S1Ee Gruppen und nicht mehr, wI1Ie dem Glauben aNnse-
Schulklassen begegnet, ringender 1eS5S$5 ıst, als gemeinsamer, interge-
denn Je des theologischen Verständ- neratıver Such- und Austauschprozeß
MSSES und der theologischen erlebt Fuchs verwelst mıiıt echt
klärung Hs mufs das „nach-gedacht”“ araur, wI1e sehr die gesellschaftliche
werden, W as die gesellschaftliche, all- WI1Ie auch die kirchliche Expertenkultur
gemein religiöse und die spezifisch einer „Überinformiertheit De-
jüdisch-christliche beziehungsweise taıl” bei einer „Nichtinformiertheit
kirchliche Symbolik enaufgi Ganzen“ leidet Systeme Vomn Herr-
Jede nteraktion Gruppen und Klas- schaftswissen überlagern das edürf-
sen sch. Ja eine NEUEC, derselben Nnıs VO  a Orientierungswissen. Wenn
Weise kirchengeschichtlich noch nıe sich Bildung 1mM kirchlichen Kontext als

interkulturelle Diakonie versteht, danndagewesene Glaubenswirklichkeit, die
0S theologisch aufzuklären und VeT- muß arum gehen mıt den
stehen gilt Mundtotgemachten, den Verstummten
Be1 äalteren SchülerInnen und bei Er- un! Sprachlosen weiterhin eıinen
wachsenen wird auch dieses theologi- schöpferischen Alphabetisierungspro-
sche „Nach-denken“ ZU unmittelba- ze{i$” einzutreten, „um muıiıt ihnen und
rTen egen VO:  - Bildungsprozessen S1e die eweils eigene Sprache und
werden. Die Kirchen eisten damit en finden Zugleich kommt
einen wesentlichen Dienst der Ge- 65 arauf all, geistvolle trategien
sellschaft, die der symbolischen den aufßengelenkten o-Kon-
klärung dringend bedarf. SUMISMUS ZUu entwickeln. So hat sich

Kirche als katholische und Öökumeni-
sche erwelsen. Als Anwältin und„Nach-denken“, das In dıe

Erfahrung und in die Kommunikatıon Kepräsentantın jener verlorenen, wle-
eingebunden hbleibt derzugewinnenden Ganzheit“

Entscheidend ist, dieses theologi- Vielfaltige Bildungsprogramme
sche „Nach-denken“ erfahrungsmäßig eigenverantwortliche LeıterInnen.
und ommunikativ eingebunden LehrerInnen
bleibt und nicht als es Sach-
wI1lssen den Menschen herange- Das bisher Gesagte hat ZUr olge, da{fs
bracht wird, wWwI1e das der Schule Bildungsprogramme, Lehrpläne und
nicht selten der ıst. Ohne Erfah- Behelfe der kirchlichen Bildungs-
rungSsS- un Kommunikationszusam- prax1s immer vielfältiger werden. Das
menhang verlieren theologische Aus- WIF: Hink: weiıt gehen, dafß

ihre existentielle edeuts  eit, z eın genereller Lehr- der Bil-
sS1e schaffen eın Detailwissen ohne dungsplan für eın Lan:! der
rientierung Ganzen. bıiıne abstrak- entsprechende Behelfe zunehmend

Fuchs, Kulturellg Diakonie, ON! (1988), 324 —329, hier: 376f.
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3.3. Theologisches "Nach-denken" als 
Anliegen von Bildungsprozessen 

Gleichzeitig bedarf die multireligiöse 
Welt, wie sie uns in Gruppen und 
Schulklassen begegnet, dringender 
denn je des theologischen Verständ­
nisses und der theologischen Auf­
klärung. Es muß das "nach-gedacht" 
werden, was die gesellschaftliche, all­
gemein religiöse und die spezifisch 

. jüdisch-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 aufzuklären und zu ver­
stehen gilt. 
Bei älteren SchülerInnen 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
klärung dringend bedarf. 

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

Entscheidend ist, daß dieses theologi­
sche "Nach-denken" erfahrungsmäßig 
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-
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te Vermittlung des Glaubens erzeugt 
ungünstige Hierarchien zwischen 
LehrerInnen/LeiterInnen und Schüler­
Innen/TeilnehmerInnen. Lernen wird 
nicht mehr, wie es dem Glauben ange­
messen ist, als gemeinsamer, interge­
nerativer Such- und Austauschprozeß 
erlebt. G. Fuchs verweist mit Recht 
darauf, wie sehr die gesellschaftliche 
wie auch die kirchliche Expertenkultur 
an einer "Überinformiertheit im De­
tail" bei einer "Nichtinformiertheit im 
Ganzen" leidet. Systeme von Herr­
schaftswissen überlagern das Bedürf­
nis von Orientierungswissen. Wenn 
sich Bildung im kirchlichen Kontext als 
interkulturelle Diakonie versteht, dann 
muß es darum gehen " ... mit den 
Mundtotgemachten, den Verstummten 
und Sprachlosen weiterhin in einen 
schöpferischen Alphabetisierungspro­
zeß" einzutreten, "um mit ihnen und 
für sie die jeweils eigene Sprache und 
Identität zu finden .... Zugleich kommt 
es darauf an, geistvolle Strategien 
gegen den außengelenkten Info-Kon­
sumismus zu entwickeln. So hat sich 
Kirche als katholische und ökumeni­
sche zu erweisen. Als Anwältin und 
Repräsentantin jener verlorenen, wie­
derzugewinnenden Ganzheit"7. 

3.5. Vielfältige Bildungsprogramme -
eigenverantwortliche LeiterInnen/ 
LehrerInnen 

Das bisher Gesagte hat zur Folge, daß 
Bildungsprogramme, Lehrpläne und 
Behelfe in der kirchlichen Bildungs­
praxis immer vielfältiger werden. Das 
wird in Hinkunft so weit gehen, daß 
etwa ein genereller Lehr- oder Bil­
dungsplan für ein ganzes Land oder 
entsprechende Behelfe zunehmend 

G. Fuchs, Kulturelle Diakonie, in: Concilium 24 (1988), 324-329, hier: 326f. 
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problematischer werden: Sie normile- Ortentierung ım kirchlichen
Ien etwas, W as NUur = Ort entschieden „Bildungsmarkt”
und verantworte werden kann.

auf den Religionsunterricht Die Vielfalt der Bildungsherausforde-
rechnet bereits die ürzburger Synode kirchlichen Kontext und die
mıt gläubigen, Glauben angefochte- Konkurrenz zZzu anderen Bildungs-
e2171 und sich MOoMmMentan als ungläubig tragern schafft einen kirchlichen Bil-
verstehenden SchülerInnen, denen der dungsmarkt. kann dieser Ent-
Religionsunterricht die Klärung wicklung keine empirische Erhebung
ihrer eigenen Position dienen habe vorlegen, weifßfs aber aus der Theolo-
Hr mufl also gestaltet se1n, dafß gischen Kommission für Erwachse-
alle SchülerInnen und nicht 1LIUX die nenbildung und A  d  1US$s der arbe1:

Lehrbuchkommissionen, welches Pro-
voll ist
wenigen kirchli gebundenen SINN-

blem die zunehmende Unüberschau-
barkeit VO:  } Bildungsinhalten, Metho-

Inzwischen ist die individuell-bio- den und edien arste Das erinnert
mich eiıne Szene aus einem emmına:graphische Situation VO'  - Teilnehmer-

Innen n Bildungsprozessen Hın- ZU Thema: „‚Kirchliche Bildungsar-
blick auf deren Religiosität, Gläubig- beit zwischen Indoktrination un:! be-
keit und Kirchlichkeit noch wesentlich freiender Prax1is”. Typisches ZUT EeN-
inhomogener geworden. Religions- wartigen kirchlichen Bildungsland-
unterricht hat sich die traditionelle schaft kam ZUIN Ausdruck Die tudie-
Übereinstimmung Von Lehre-Vermitt- renden hatten ihren vorbereitenden
lerInnen und Adressa:;  en aufgelöst. TDelten kirchlichen Bildungsver-
ESs bleiben LUr mehr die Religionsleh- anstaltungen hospitiert und ihre teil-
reriInnen als relativ konstante roise, nehmenden BeobachtungenCI-
Was Gläubigkeit und Kirchlichkeit be- tet Nun sSteilten S1e szenisch und muıt

übrig Gie werden zunehmend Z.Uu Symbolgegenständen die 1e des
Gesehenen und Tliebten dar. Eın kun-renzgängerInnen zwischen Kirche

und Gesellschaft und brauchen VO:  3 terbunter kirchlicher „Bildungsmarkt”
daher eiINe kirchliche Beheimatung ntstand Er gehorchte den gangıgen

undund das unbedingte Vertrauen der Marktgesetzen WI1Ie Angebot
Kirchenleitung die Eigenverant- Nachfrage, TeilnehmerInnenbilanzen,
wortlichkeit ihres ausgesetzten Dien- Kosten-/Nutzenrechnung USW. und
sStes den Menschen, l der Schule schien alles bieten, Was einer
und damit der HANZCN Gesellschaft Erlebnisgesellschaft gefragt ist. Ange-
Eın solches Vertrauen oibt auch die angen VO  3 der traditionellen lau-
Möglichkeit, innovatorisch an der Ver- bensvermittlung und theologischen
anderung VOINl Schule und anderen Auseinandersetzung bis esoter 1-

schen Praktiken, Persönlichkeitstrai-Bildungsinstitutionen ZUu arbeiten, Was
dem Auftrag des Evangeliums ent- nıngSs- und Gesundheitsprogrammen
spricht schließlich begegnen wurden bestehende Mar  ucken g_
keiner Bildungsinstitution dem Reich schlossen und euUue Bedürfnisse g_
Gottes vollendeter Gestalt weckt

I )as Seminar wurde der Theol. Fakultät Linz durchgeführt
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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 Würzburger Synode 
mit gläubigen, im Glauben angefochte­
nen und sich momentan als ungläubig 
verstehenden SchülerInnen, denen der . 
Religionsunterricht für die Klärung 
ihrer eigenen Position zu dienen habe. 
Er muß also so gestaltet sein, daß er für 
alle SchülerInnen und nicht nur für die 
wenigen kirchlich gebundenen sinn­
voll ist. 

Inzwischen ist die individuell-bio­
graphische Situation von Teilnehmer­
Innen an Bildungsprozessen im Hin­
blick auf deren Religiosität, Gläubig­
keit und Kirchlichkeit noch wesentlich 
inhomogener geworden. Im Religions­
unterricht hat sich die traditionelle 
Übereinstimmung von Lehre-Vermitt­
lerlnnen und AdressatInnen aufgelöst. 
Es bleiben nur mehr die Religionsleh­
rerInnen als relativ konstante Größe, 
was Gläubigkeit und Kirchlichkeit be­
trifft, übrig. Sie werden zunehmend zu 
GrenzgängerInnen 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 
Möglichkeit, innovatorisch an der Ver­
änderung von Schule und anderen 
Bildungsinstitutionen zu arbeiten, was 
dem Auftrag des Evangeliums ent­
spricht - schließlich begegnen wir in 
keiner Bildungsinstitution dem Reich 
Gottes in vollendeter Gestalt. 
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4. Orientierung im kirchlichen 
IIBildungsmarkt" 

Die Vielfalt der Bildungsherausforde­
rungen im kirchlichen Kontext und die 
Konkurrenz zu anderen Bildungs­
trägem schafft einen kirchlichen Bil­
dungsmarkt. Ich kann zu dieser Ent­
wicklung keine empirische Erhebung 
vorlegen, weiß aber aus der Theolo­
gischen Kommission für Erwachse­
nenbildung und aus der Mitarbeit in 
Lehrbuchkommissionen, welches Pro­
blem die zunehmende Unüberschau­
barkeit von Bildungsinhalten, Metho­
den und Medien darstellt. Das erinnert 
mich an eine Szene aus einem Seminars 
zum Thema: "Kirchliche Bildungsar­
beit zwischen Indoktrination und be­
freiender Praxis". Typisches zur gegen­
wärtigen 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 
Symbolgegenständen die Vielfalt des 
Gesehenen und Erlebten dar. Ein kun­
terbunter kirchlicher "Bildungsmarkt" 
entstand. Er gehorchte den gängigen 
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, Persönlichkeitstrai­
nings- und Gesundheitsprogrammen 
wurden bestehende Marktlücken ge­
schlossen und neue Bedürfnisse ge­
weckt. 

Das Seminar wurde an der Theol. Fakultät Linz durchgeführt. 
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4.1 Subjektive Dıiıdaktıken gewinnen tischen egründung“” . Orth Vel-

Raum bindet mıiıt dem ückgri auf 1 Kor
12,26 un:! Gal 3,28 ubjekt- und gesell-

amıt zusammenhängend finden auch schaftsorientierte Bildung mıiıt dem
in die kirchlichen Bildungsfelder aus- 1C auf die Menschheit der Schöp-
schließlich subjektbezogene idak- fung F' dem einzelnen aber VOCI-

tiken Einzug. Dem berechtigten Mifs- wirklicht sich auch die Menschheit
auen gegenüber fertigen anen un:! un:! Gottes Schöpfung der geht sS1e
genormten Behelfen steht das Extrem unter. Nur der Zusammenhang

bestehen bleibt, dafs, eın 1€e€'einer individualisierten, primär auf
das subjektive Erleben und Wohler- eidet, alle Gilieder mitleiden, un
gehen ausgerichteten Didaktik CN- eın lied herrlich gehalten wird, sich
ber. Autonomie, Emanzıpation und alle Glieder mitfreuen‘ OFr x  7
Selbstverwirklichung, unverzicht- wird der der Bildung als antı-
bar S1e gerade den Kirchen Sind, zıplerter un:! vorzubereitender eIirel-
können nicht als die alleinigen Bil- ungs, en gehaltener o  ung
dungskriterien gelten. auf Erlösung festgehalten, einer Be-

eiung, die auf die Gleichheit aller
47 Identität In unıversaler Solıdarıta ZIe (Gal 3, Eın theologisch VeTlT-
als Bildungsperspektive antworteter Bildungsbegriff läßt sich

ewulstseiın für die 'eränderbar-
Meiın Engagement der Nichtengage- keit der Gesellschaft durch Bildung
ment kannn FExtremtall ber uCcC. INESSETN, die w1e H. J Heydorn sa
der Unglück, Sinn der Unsinn, die „Rettung des Letzten“” einschließt,
en der Tod anderer Menschen des ande der Gesellschaft eDen-

den Menschen!2.mitentscheiden. Demzufolge geht
der modernen ung nicht LUr
die Befreiung einer utonomen
Identität, sondern auch das e7Z0- Bildung als interkulturelle

Diakontegensein einer pf  enuta) universaler
a  9 Ein religionspädagogisch
brauchbarer Bildungsbegri bedarf Noch spezifischer kann eiıne anteil-
nach TEeU. einer „anthropologi- nehmende Bildung, mıiıt einem Von

schen, kultur- und gesellschaftstheore- Fuchs gepragten Begriff, als „Kultu-

Diesen Identitätsbegriff macht Mette ZU[5 seiner oraussetzungen tlicher
Elementarerziehung ette, Voraussetzungen christli Elementarerziehung. Vorbereitende
Studien zu ıner Religionspädagogik des Kleinkindalters, Düsseldorf 1983, 26/-275). Vgl auch

(4  €, Religionspädagogik, 156{ff. Darüber hinaus scheint der Begriff tauglich, offenen
Diskurs mıiıt anderen weltanschaulichen und religiösen Strömungen und rupplerungen der
Gesellschaft dem nicht selten auf Selbstverwirklichung reduzierten manzipationsbegriff inen
uen Akzent Z geben. Emanzipatorische Bildung und Erziehung bleibt nicht neutral und ul-

bezogen; sS1e ergreift Partei solidaritätslose, unpolitische Selbstverwirklichun
Preul, Bildung, Bitter / Miller (Hg.), Handbuch religionspädagogischer Grundbegriffe,

11
1I München 1986,

Orth, Erwachsenenbildung zwischen Parteilichkeit und Verständigung. Zur Theorie theologi-cher Erwachsenenbildung, Göttingen
Vgl Auseinandersetzung ınen positionellen und handlungsorientierten Bildungsbegriff

Hagleitner, Mit Lust der Welt Sorge 1€. Feministisch-politische Bildun sarbeit
mıit Frauen. Eine Theorie Praxıs positioneller kirchlicher Erwachsenenbildung, Linz 1995
(unveröff. 1SsS.), 63—72.
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4.1. Subjektive Didaktiken gewinnen 
Raum 

Damit zusammenhängend finden auch 
in die kirchlichen Bildungsfelder aus­
schließlich subjektbezogene Didak­
tiken Einzug. Dem berechtigten Miß­
trauen gegenüber fertigen Plänen und 
genormten Behelfen steht das Extrem 
einer individualisierten, primär auf 
das subjektive Erleben und Wohler­
gehen ausgerichteten Didaktik gegen­
über. Autonomie, Emanzipation und 
Selbstverwirklichung, so unverzicht­
bar sie gerade in den Kirchen sind, 
können nicht als die alleinigen Bil­
dungskriterien gelten. 

4.2. Identität in universaler Solidarität 
als Bildungsperspektive 

Mein Engagement oder Nichtengage­
ment kann im Extremfall über Glück 
oder Unglück, Sinn oder Unsinn, 
Leben oder Tod anderer Menschen 
mitentscheiden. Demzufolge geht es in 
der modemen Bildung nicht nur um 
die Befreiung zu einer autonomen 
Identität, sondern auch um das Bezo­
gensein einer "Identität in universaler 
Solidarität"9. Ein religionspädagogisch 
brauchbarer Bildungsbegriff bedarf 
nach R. Preul einer "anthropologi­
schen, kultur- und gesellschaftstheore-
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tischen Begründung"lo. G. Orth ver­
bindet mit dem Rückgriff auf 1 Kor 
12,26 und Gal3,28 subjekt- und gesell­
schaftsorientierte Bildung mit dem 
Blick auf die Menschheit in der Schöp­
fung: "Mit dem einzelnen aber ver­
wirklicht sich auch die Menschheit 
und Gottes Schöpfung - oder geht sie 
unter ... Nur wo der Zusammenhang 
bestehen bleibt, daß, ,so ein Glied 
leidet, alle Glieder mitleiden, und so 
ein Glied herrlich gehalten wird, sich 
alle Glieder mitfreuen' (1 Kor 12,26), 
wird der Gedanke der Bildung als anti­
zipierter und vorzubereitender Befrei­
ung, am Leben gehaltener Hoffnung 
auf Erlösung festgehalten, einer Be­
freiung, die auf die Gleichheit aller 
zielt (Gal 3,28)."11 Ein theologisch ver­
antworteter Bildungsbegriff läßt sich 
am Bewußtsein für die Veränderbar­
keit der Gesellschaft durch Bildung 
messen, die - wie H. J. Heydorn sagt -
die "Rettung des Letzten" einschließt, 
des am Rande der Gesellschaft leben­
den Menschen12• 

5. Bildung als interkulturelle 
Diakonie 

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

Diesen Identitätsbegriff macht N. Mette zur Grundlage seiner Voraussetzungen christlicher 
Elementarerziehung (N. Mette, Voraussetzungen christlicher Elementarerziehung. Vorbereitende 
Studien zu einer Religionspädagogik des Kleinkindalters, Düsseldorf 1983, 267-275). Vgl. auch 
N. Mette, Religionspädagogik, 156ff. Darüber hinaus scheint mir der Begriff tauglich, im offenen 
Diskurs mit anderen weltanschaulichen und religiösen Strömungen 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 solidaritätslose, unpolitische Selbstverwirklichung. 

,. R. Preul, Bildung, in: G. Bitter / G. Miller (Hg.), Handbuch religionspädagogischer Grundbegriffe, 
Bd. I, München 1986, 72. 

u G. Orth, Erwachsenenbildung zwischen Parteilichkeit und Verständigung. Zur Theorie theologi­
scher Erwachsenenbildung, Göttingen 1990,250f. 

'2 V gl. 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 positionener kirchlicher ErwachSenenbildung, Linz 1995 
(unveröff. Diss.), 63-72. 
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re Diakonie“ $ bezeichnet werden. sakularen Oderne lernen, als auch
Wenn bedenkt, Menschen mıt gesellschaftlichen Widerständen,
Bildungsprozessen aus ihrem kulturel- sich VO  3 der Gegenkultur des Evan-
len intergrun heraus interaglieren geliums herausfordern lassen, die
und kommunizieren, dann geht 1im die „Opfer und Unterdrückten Sub-
Dienst der Kirchen darum, „inter- Je. der Seligpreisungen” ennt.
kulturellen“ Begegnungen Kaum Z.U
schaffen Gemeint sind Begegnungen Bei er Unterschiedlichkeit der Kon-
zwischen Menschen mit ihren unter- und Strukturen menschlich-reli-
schiedlichen Biographien, zwischen gv1öser Bildung Gemeinde, Schule
verschiedenen Generationen, Reg10- und Erwachsenenbildungseinrichtun-
Nnen_n, Nationalitäten UuUSW. Schließlich gCn zeigen sich auf Zukunft fol-
geht 2901 die Begegnung VO'  - Men- gende Leitvorstellungen:
schen mıit der ultur der Gerechtigkeit Kirchliche Bildung versteht sich als
und 12 A uUus dem vangelium. interkulturelle Praxis, der die sub-
Christliches andeln ist VoNn Anfang Je. und intersubjektiv vermiuittel-

eingebunden. „Dabei WEeTlI- ten „Kulturen“ VOIl Menschen und
den vorgegebene ebensformen und Menschengruppen muıt der ultur
Weltdeutungen kritisch ufgenom- des vangeliums einen wechsel-
men, durchkreuzt und ultur- seitigen und wechselseitig kritischen

Austausch kommen.formen umgeschmolzen: eın inter-
er Prozef( Jangwieriger und Dieser Austausch hat, bis einzelne
konfliktträchtiger Art.“ Dieser Prozef(s didaktische Schritte hinein, Dienst-
hat insofern eine „diakonische Struk- charakter. Das Interesse ist also nicht

als die vorgefundene ultur primär auf die kirchliche Nach-
weder kritiklos übernommen noch kri- wuchssicherung gerichtet, sondern
terienlos abgelehnt wird. Indem das auf die Ermöglichung eiıner guten
vangelıum pie kommt, werden Zukunft für alle Menschen der
Reichtümer und Schwachstellen des eınen Welt.
jeweiligen kulturellen Kontextes offen- Kirchliche Bildung ist VO  > ihrem An-
bar. Dies geschieht aber nicht einer satz her nich:  p distanzierend, neutral
überheblichen und besserwisserischen und objektiv, sondern WIT:! parte1-
Weise, denn auch die Sozialgestalten ergreifend für Menschen, die unter
des Evangeliums sind nicht unschul- ungerechten Bildungs- und Ge-
dig und wandeln sich durch gesell- sellschaftsverhältnissen en und
schaftliche Einflüsse der pannung leiden Frieden, Gerechtigkeit und
VO)]  } Tatuon und xkulturation Bewahrung der Schöpfung sind Z.e11-
WIT: eiıne menschliche und erlösend- trale Anliegen einer diakonischen
befreiende Praxis möglich. Bildungspraxis Gemeinde, Schule
Wenn heute der tragische Bruch ZW1- und Erwachsenenbildung.
schen Evangelium und ultur beklagt törungen und Konflikten, die muıt
wird *  S dann hat dieser sowohl mit den einer solchen Bildungspraxis uNnaus-

Angsten der Kirchen zZ.Uu tun, VO  5 der weichlich verbunden sind, wird

UCNS, Kulturelle Diakonie, a.a.0
y

U.a. von .Papst Paul Evangelii untiandi, rt.20.
Fuchs, onle, a.a.0. 326.
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relle Diakonie"13 bezeichnet werden. 
Wenn man bedenkt, daß 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, Nationalitäten usw. Schließlich 
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 Prozeß langwieriger und 
konfliktträchtiger Art."14 Dieser Prozeß 
hat insofern eine "diakonische Struk­
tur", als die vorgefundene Kultur 
weder kritiklos übernommen noch kri­
terienlos abgelehnt wird. Indem das 
Evangelium ins Spiel kommt, werden 
Reichtümer und Schwachstellen des 
jeweiligen kulturellen Kontextes offen­
bar. Dies geschieht aber nicht in einer 
überheblichen und besserwisserischen 
Weise, denn auch die Sozialgestalten 
des Evangeliums sind nicht unschul­
dig und wandeln sich durch gesell­
schaftliche Einflüsse. In der Spannung 
von Inkulturation und Exkulturation 
wird eine menschliche und erlösend­
befreiende Praxis möglich. 
Wenn heute der tragische Bruch zwi­
schen Evangelium und Kultur beklagt 
wird 15, dann hat dieser sowohl mit den 
Ängsten der Kirchen zu tun, von der 

13 G. Fuchs, Kulturelle Diakonie, a.a.O. 
1. ebd., 325. 
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säkularen Moderne zu lernen, als auch 
mit gesellschaftlichen Widerständen, 
sich von der Gegenkultur des Evan­
geliums herausfordern zu lassen, die 
die "Opfer und Unterdrückten Sub­
jekte der Seligpreisungen" 16 nennt. 

Bei aller Unterschiedlichkeit der Kon­
zepte und Strukturen menschlich-reli­
giöser 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 
primär auf die kirchliche Nach­
wuchssicherung gerichtet, sondern 
auf die Ermöglichung einer guten 
Zukunft für alle Menschen in der 
einen Welt. 

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

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

15 U.a. von Papst Paul VI. in Evangelii Nuntiandi, Art.20. 
1. G. Fuchs, Kulturelle Diakonie, a.a.O. 326. 
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nicht ausgewichen, S1e werden auch eıner „Verlangsamung“ ” 111 der kirch-
nicht unter den Teppich gekehrt lichen Bildungspraxis Wie
der unteraru sondern als spezl- äßt sich eiıne solche Perspektive
elle Lernchancenen Lehren und Lernen verwirklichen?
Eine diakonische BildungspraxIis ist
wechselseitig-partizipativ, ubjekt-
bezogen und intersubjektiv, gHCNCIA- Anteilnehmend lehren und lernen)?
tionenübergreifen und interkultu-
reil Cohn, die ihren Ansatz des eben-
Solches Bildungshandeln en! We- igen Lernens als Themenzentrierte
der den kontessionellen noch Interaktion 1Z1)” bezeichnet, gibt
den Religionsgrenzen. einem ihrer Bücher den 1te. „Es geht

u Anteilnehmen“? Diesem An-
spruch will S1e pädagogischen,

des angen ems zialen, politischen und therapeuti-
schen Handlungsfeldern, denen

Das Gesagte erfordert eine „Didaktik” nach 121 gearbeitet wird, Zu urch-
die sich wesentlich vVon Planungs- bruch verhelfen.
techniken und Bildungsstrategien un- Anteilgebendes und anteilnehmendes
terscheidet. Sie ist eher der Spannung Lehren und Lernen wird aus dem
\40)  a Mystik und Politik verwandt und Korsett eıner rein stofflichen
ist eın Prozefs, der sich gleicher Aneignung VOIl Wissen einem
Weise nach innen w1e nach aufßen rich- „ganzheitlichen“ Prozefi erweiıtert, der
tet Es geht darum, sich persönlich und auf eiıne „Vermenschlichung“ der
mıt anderen Menschen auf die elemen- Gesellschaft ausgerichtet ıst die poli-
aren Erfahrungen des Mensch- un! tisch-gesellschaftlichen Bedingungen,
Christseins einzulassen un:! sich für denen Menschen lernen, kom-
eine menschlichere Welt engagle- INnen ebenso den Blick, wI1e die Be-
ren, vielfältigen Begegnungen unter- ziehungen der Lernenden untereıin-
einander und lebensbedeutsamen The- ander; die einzelnen Menschen qu-
Inen Raum geben und miteinander S WI1e die Anliegen, d denen S1e

handeln Als Didaktik des angen lernen. Fine „dynamische ance  44
ems entbehrt S1e er schnell zwischen xr  obe, I Wir, ESH, auf die
wendbaren Kezepte. amıiıt kommt S1E die eıteriInnen themenzentrierter, 1N-

17 Die Forderung nach ıner „Verlangsamung” des Bildungshandelns einerseits auf dem Hiınter-
der „Burnout”-Diskussion, andererseits auf den ursprünglı e Sinn VO]  -

18
Schule als der Mußfle und der gelassenen Auseinandersetzung LeUu das Bewutßftsein.
Für die Planung VO!]  3 Religionsunterricht wird das Konzept beschrieben Scharer (Hg.), Ab-
schied VO: Kinderglauben. Handbuch Zu „Miteinander unterwegs”, urg 1994. Eiıne grund-
sätzliche arstelung des atzes erfolgt Scharer, Begegnungen Raum geben. Kommuni-
katives Lernen als henst Gemeinde, Schule und Erwachsenenbildung, Mainz 1995
Die Themenzentrierte er‘  on nach oOhn 1st eın anerkannter didaktischer Ansatz und
vielen Publikationen ausgewlesen. Zur ersten rentierung können dienen: Cohn, Von der
Psychoanalyse Themenzentrierten Interaktion. Von der Behandlung Einzelner ıner Päda-
gogik le, Stuttgart H1992 Arau. Cohn, Gelebte Geschichte der Psychothera 1e. Zwei
Perspektiven, tuttg: „Ohmer’; Standhart (Hg.), 17l Pädagogisch-therapeutis Grup-
penarbeit nach Cohn, Stuttgart CohniCcCh Terfurth, Lebendiges Lehren und Lernen.
171 macht Schule,e1993

Cohn, Es gehtuAnteilnehmenScharer / Interkulturelle Diakonie  409  nicht ausgewichen, sie werden auch  einer „Verlangsamung“” in der kirch-  nicht unter den Teppich gekehrt  lichen Bildungspraxis entgegen. Wie  oder unterdrückt, sondern als spezi-  Jläßt sich eine solche Perspektive im  elle Lernchancen begriffen.  Lehren und Lernen verwirklichen?  Eine diakonische Bildungspraxis ist  wechselseitig-partizipativ,  subjekt-  bezogen und intersubjektiv, genera-  7. Anteilnehmend lehren und lernen‘  tionenübergreifend und interkultu-  rell.  R.C. Cohn, die ihren Ansatz des leben-  Solches Bildungshandeln endet we-  digen Lernens als Themenzentrierte  der an den konfessionellen noch an  Interaktion (TZI)*” bezeichnet, gibt  den Religionsgrenzen.  einem ihrer Bücher den Titel: „Es geht  ums Anteilnehmen“?  Diesem An-  spruch will sie in pädagogischen, so-  6. Didaktik des langen Atems  zialen, politischen und therapeuti-  schen Handlungsfeldern, in denen  Das Gesagte erfordert eine „Didaktik“,  nach TZI gearbeitet wird, zum Durch-  die sich wesentlich von Planungs-  bruch verhelfen.  techniken und Bildungsstrategien un-  Anteilgebendes und anteilnehmendes  terscheidet. Sie ist eher der Spannung  Lehren und Lernen wird aus dem  von Mystik und Politik verwandt und  engen Korsett einer rein stofflichen  ist ein Prozeß, der sich in gleicher  Aneignung von Wissen zu einem  Weise nach innen wie nach außen rich-  „ganzheitlichen“ Prozeß erweitert, der  tet. Es geht darum, sich persönlich und  auf eine  „Vermenschlichung“  der  mit anderen Menschen auf die elemen-  Gesellschaft ausgerichtet ist: die poli-  taren Erfahrungen des Mensch- und  tisch-gesellschaftlichen Bedingungen,  Christseins einzulassen und sich für  unter denen Menschen lernen, kom-  eine menschlichere Welt zu engagie-  men ebenso in den Blick, wie die Be-  ren, vielfältigen Begegnungen unter-  ziehungen der Lernenden unterein-  einander und lebensbedeutsamen The-  ander; die einzelnen Menschen genau-  men Raum zu geben und miteinander  so, wie die Anliegen, an denen sie  zu handeln. Als Didaktik des langen  lernen. Eine „dynamische Balance“  Atems entbehrt sie aller schnell an-  zwischen „Globe, Ich, Wir, Es“, auf die  wendbaren Rezepte. Damit kommt sie  die LeiterInnen themenzentrierter, in-  17  Die Forderung nach einer „Verlangsamung“ des Bildungshandelns tritt einerseits auf dem Hinter-  d der „Burnout“-Diskussion, andererseits im Hinblick auf den ursprünglichen Sinn von  18  Schule als Ort der Muße und der gelassenen Auseinandersetzung neu in das Bewußtsein.  Für die Planung von Religionsunterricht wird das Konzept beschrieben in: M. Scharer (Hg.), Ab-  schied vom Kinderglauben. Handbuch zu „Miteinander unterwegs“, Salzburg 1994. Eine grund-  sätzliche Darstellung des Ansatzes erfolgt in: M. Scharer, Begegnungen Raum geben. Kommuni-  19  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 können dienen: R.C. Cohn, Von der  Psychoanalyse zur Themenzentrierten Interaktion. Von der Behandlung Einzelner zu einer Päda-  gogik für alle, Stuttgart "1992; A. Farau/R.C. Cohn, Gelebte Geschichte der Psychotherapie. Zwei  Perspektiven, Stuttgart *1993; C. Löhmer/R. Standhart (Hg.), TZI: Pädagogisch-therapeutische Grup-  penarbeit nach R.C. Cohn, Stuttgart ?1993; R.C. Cohn/Ch. Terfurth, Lebendiges Lehren und Lernen.  TZI macht Schule, Stuttgart 1993.  R.C. Cohn, Es geht ums Anteilnehmen ... Perspektiven der Persönlichkeitsentfaltung in der Gesell-  schaft der Jahrtausendwende, Freiburg i.Br. ?1993.Perspektiven der Persönlichkeitsentfaltung der Gesell-
schaft der Jahrtausendwende, Freiburg 1.Dr.
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nicht ausgewichen, sie werden auch 
nicht unter den Teppich gekehrt 
oder unterdrückt, sondern als spezi­
elle Lernchancen begriffen. 

- Eine diakonische Bildungspraxis ist 
wechselseitig-partizipativ, subjekt­
bezogen und intersubjektiv, genera­
tionenübergreifend 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 Prozeß, der sich in gleicher 
Weise nach innen wie nach außen rich­
tet. Es geht darum, sich persönlich und 
mit anderen Menschen auf die elemen­
taren Erfahrungen des Mensch- und 
Christseins einzulassen und sich für 
eine menschlichere Welt zu engagie­
ren, vielfältigen 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 
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einer "Verlangsamung"17 in der kirch­
lichen Bildungspraxis entgegen. Wie 
läßt sich eine solche Perspektive im 
Lehren und Lernen verwirklichen? 

7. Anteilnehmend lehren und lernen18 

R. C. Cohn, die ihren Ansatz des leben­
digen Lernens als Themenzentrierte 
Interaktion (TZI) 19 bezeichnet, gibt 
einem ihrer Bücher den Titel: "Es geht 
ums Anteilnehmen"20. Diesem An­
spruch will sie in pädagogischen, 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" Prozeß 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-

17 Die Forderung nach einer" Verlangsamung" des Bildungshandelns tritt einerseits auf dem Hinter­
grund der "Burnout" -Diskussion, andererseits im Hinblick auf den ursprünglichen Sinn von 
Schule als Ort der Muße und der gelassenen Auseinandersetzung neu in das Bewußtsein. 

18 Für die Planung von Religionsunterricht wird das Konzept besChrieben in: M. Scharer (Hg.), Ab­
schied vom Kinderglauben. Handbuch zu "Miteinander unterwegs", Salzburg 1994. Eine grund­
sätzliche Darstellung des Ansatzes erfolgt in: M. Scharer, Begegnungen Raum geben. Kommuni­
katives Lernen als Dienst in Gemeinde, Schule und Erwachsenenbildung, Mainz 1995. 

19 Die Themenzentrierte Interaktion nach R. C. Cohn ist ein anerkannter didaktischer Ansatz und in 
vielen Publikationen ausgewiesen. Zur ersten Orientierung können dienen: R. C. Cohn, Von der 
Psychoanalyse zur Themenzentrierten Interaktion. Von der Behandlung Einzelner zu einer Päda­
gogik für alle, Stuttgart "1992; A. Farau/R.C. Cohn, Gelebte Geschichte der Psychotherapie. Zwei 
Perspektiven, Stuttgart '1993; C. Löhmer/R. Standhart (Hg.), TZI: Pädagogisch-therapeutische Grup­
penarbeit nach R.e. Cohn, Stuttgart '1993; R. C. Cohn/Ch. Terfurth, Lebendiges Lehren und Lernen. 
TZ! macht Schule, Stuttgart 1993. 

2{) R. C. Cohn, Es geht ums Anteilnehmen ... Perspektiven der Persönlichkeitsentfaltung in der Gesell­
schaft der Jahrtausendwende, Freiburg i. Br. '1993. 
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teraktioneller Lerngruppen achten und Autonomie jedes einzelnen und seine
die S1e durch die ihrer en r_ Interdependenz mıiıt den anderen, muiıt
präsentieren, ermöglicht eiıinen Raum, der Gesellschaft und letztlich dem

dem unmittelbare Begegnungen gaNZCN Kosmos, werden ausdrücklich
möglich werden: die Begegnung miıt betont®*
sich elbst, den anderen der ruppe Nach meiner praktischen Erfahrung
und mıt den Anliegen, die ihrer STE. der Ansatz Lebendigen Lernens
existentiellen edeuts  el themati- nach Cohn eın er  ONS- und
sıert werden. iner on Ruth omm  ikationssystem ' erfü-
ohns folgend werden die 71I-Fak- das offene, aber auch parteineh-
oren als Eckpunkte eiınes reile mende Lernprozesse den unter-
einer uge vorgestellt. Damuit wird schiedlichen kirchlichen Handlungs-

Gleichgewichtigkeit und Bezogen- feldern ermöglicht. Die Themenzen-
heit ausgedrückt. Somuit ist 121 nich:  e trıerte er  on ist, ihrer jüdischen

themen-, sondern auch TSONECN-, Gründerin folgend, eiıner zutiefst hu-
SIUPPC und globezentriert. Manen, dem Welt- und Menschenbild
e, Störungen und Betroffen- der hebräischen ahen Orien-
heiten werden nicht ausgeblendet, SONM- tierung verpflichtet*‘.
dern haben der ege. Vorrang“. Sich Fıine solche Bildungspraxis läßt sich
selbst und andere leiten lernen, also kaum ber Literatur, sondern le-
verantwortliche Entscheidungen Z endigen P”rozessen und deren CI-
en, ist eın zentraler Anspruch der visorisch-reflektorischen arbeitung
Themenzentrierten eraktion” Die vermuitteln.

Dieses Störungspostulat bezieht sich S- auf Verhaltens- oder Disziplinstörungen, WIe S1e
schulischen Kontext vorkommen. Es L  + eın existendtelles Postulat, das sich den einzelnen
und die Gruppe richtet: „Beachte dernisse auf deinem Weg, deine el nTien und die VvVon
anderen. Störungen und etroffenheiten haben Orrang; ohne ‚Ösung Wachstum verhin-
dert oder erschwert.“ Cohn, Psychoanalyse, a.a.0 121.)
arauf verweist das enannte Chairpersonpostulat: „Sel dein eigener aırmandeine eigene
Chairwoman, el die P SOIl deiner selbst. hes bedeutet: Sel dir deiner inneren Gegeben-heiten und deiner Umwelt ewußit. Nımm jede Situation als ebot deine Entscheidungen.
Nımm und 21b, wIıe du verantwortlich und andere WI St” Farau/R Cohn, Gelebte
schichte, a.0
Das existentiell-anthropologische Axiom VO]  3 lautet: „Der Mensch ist eine psychobiologische
Einheit und eın eil des Universums. Er ist darum gleicherweise autonom und interdependent.
Die utonomie des Einzelnen ist größer, Je mehr elr sich seiner Interdependenz miten und

24
allem bewulßst d Farau/R. Cohn, Gelebte Geschichte, a.a.0 375.)
ES oibt einige beiten, die ınen Vergleich Von und Aätzen JnerenAnthropologie
beziehungsweise theologischen en. (Vgl Pausch, Die Möglichkeiten des
gemeiınsamen Lebens heute: aufgezeigt der Regel des Benedikt und der (Ruth Cohn),

OmarDbeıft, alzbur 1976; Modesto, Theologie und Lebenshilfe, Wa Theolo 1e:D  Erf:ahrungen mıit der eologie Karl ahners, hg. Vo eT, Freiburg 1979, 451—463.) Das
bestehende Theoriedefizit aus dem Vergleich der philosop sch-ethischen Grundlagen VonBr
mit ınem auf christlicher Anthropolo ie begründetem Menschenbild ist ber S  Dn vollständig
behoben. Hierzu bedürfte ıner assenden Darstellung der „Wurzeln“” Von n ı1e-
weiligen philosophischen, psychologischen und historischen Zusammenhängen. (Vgl Scharer,
Thema ymbo: Gestalt. Religionsdidaktische Begründung ines korrelativen Religionsbuch-
onzeptes auf dem Hintergrund themen-(R.C. Cohn)/symbolzentrierter er  on unter Ein-
bezug gestaltpädagogischer Elemente, Graz u.a.0 1987, 131.)

Der uUTfOr ıst Professor für Katechetik/Religionspädagogik und ädagogik
an der Katholisch-Theologischen Hochschule L1inz.
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teraktioneller Lemgruppen achten und 
die sie durch die Art ihrer Leitung re­
präsentieren, ermöglicht einen Raum, 
in dem unmittelbare Begegnungen 
möglich 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 ausgedrückt. Somit ist TZI nicht 
nur themen-, sondern auch personen-, 
gruppen- und globezentriert. 
Konflikte, Störungen und Betroffen­
heiten werden nicht ausgeblendet, son­
dern haben in der Regel Vorrang21 • Sich 
selbst und andere leiten zu lernen, also 
verantwortliche Entscheidungen zu 
treffen, ist ein zentraler Anspruch der 
Themenzentrierten Interaktion22• Die 
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Autonomie jedes einzelnen und seine 
Interdependenz mit den anderen, mit 
der Gesellschaft und letztlich dem 
ganzen Kosmos, werden ausdrücklich 
betont 23. 

Nach meiner praktischen Erfahrung 
stellt der Ansatz Lebendigen Lernens 
nach R. C. Cohn ein Interaktions- und 
Kommunikationssystem zur Verfü­
gung, das offene, aber auch parteineh­
mende Lernprozesse in den unter­
schiedlichen kirchlichen Handlungs­
feldern ermöglicht. Die Themenzen­
trierte Interaktion ist, ihrer jüdischen 
Gründerin folgend, einer zutiefst hu­
manen, dem Welt- und Menschenbild 
der hebräischen Bibel nahen Orien­
tierung verpflichtet24• 

Eine solche Bildungspraxis läßt sich 
kaum über Literatur, sondern nur in le­
bendigen Prozessen und deren super­
visorisch-reflektorischen Aufarbeitung 
vermitteln. 

21 Dieses Störungspostulat bezieht sich nicht auf Verhaltens- oder Disziplinstörungen, 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. Störungen und Betroffenheiten haben Vorrang; ohne ihre Lösung wird Wachstum verhin­
dert oder erschwert." (R.e. Cohn, Psychoanalyse, a.a.O. 121.) . 

22 Darauf verweist das sogenannte Chairpersonpostulat: "Sei dein eigener Chairman/ deine eigene 
Chairwoman, sei die Chairperson deiner selbst. Dies bedeutet: Sei dir deiner inneren Gegeben­
heiten und deiner Umwelt bewußt. Nimm jede Situation als Angebot für deine Entscheidungen. 
Nimm und gib, wie du es verantwortlich für dich und andere willst" (A. Farau/R. C. Cohn, Gelebte 
Geschichte, a.a.O. 358f.) 

23 Das existentiell-anthropologische Axiom von TZ! 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 größer, je mehr er sich seiner Interdependenz mit allen und 
allem bewußt wird". (A. FaraulR. C. Cohn, Gelebte Geschichte, a. a. O. 375.) 

2. Es gibt einige Arbeiten, die einen Vergleich von TZ! und Ansätzen einer christlichen Anthropologie 
beziehungsweise theologischen Ethik anstreben. (Vgl. u.a. rH. Pausch, Die Möglichkeiten des 
gemeinsamen Lebens heute: aufgezeigt an der Regel des hJ. Benedikt und der TZ! (Ruth C. Cohn), 
Diplomarbeit, Salzburg 1976; H. Modesto, Theologie und Lebenshilfe, in: Wagnis Theologie: 
Erfahrungen mit der Theologie Karl Rahners, hg. v. H. Vorgrimler, Freiburg 1979, 451-463.) Das 
bestehende Theoriedefizit aus dem Vergleich der philosophisch-ethischen Grundlagen von TZI 
mit einem auf christlicher Anthropologie begründetem Menschenbild ist aber nicht vollständig 
behoben. Hierzu bedürfte es einer umfassenden Darstellung der "Wurzeln" von TZI in ihren je­
weiligen philosophischen, psycholOgischen und historischen Zusammenhängen. (Vgl. M. Scharer, 
Thema - Symbol - Gestalt. Religionsdidaktische Begründung eines korrelativen Religionsbuch­
konzeptes auf dem Hintergrund themen-(R.c. Cohn)/symbolzentrierter Interaktion unter Ein­
bezug gestaItpädagogischer Elemente, Graz u. a. O. 1987, 131.) 
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