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SILVIA HABRINGER-HAGLEITNER

Mit Leid leben lernen?
Ohnmachtserfahrungen und Bildungskonzepte

Ziel vielfiltiger Bildungsbemiihungen ist es, die Menschen bei der Entfaltung ihrer
Entwicklungsmaoglichkeiten zu unterstiitzen. Zu Recht werden deshalb Kreativitit und
Selbststindigkeit gefordert. Aber wie kann dabei im Blick bleiben, dass jeder Mensch an
Grenzen stifst, die zu iiberwinden ihm nicht moglich ist? Unsere Autorin, Assistentin am
Institut fiir Religionspidagogik und Katechetik an der Katholisch-Theologischen Privat-
universitit Linz, zeigt, wie in Bildungskonzepten der Gegenwart uniiberwindbares Leid,

Scheitern und Ohnmacht des Menschen thematisiert werden. (Redaktion)

Wird das Thema Leid im Rahmen
von Bildungskonzepten und didakti-
schen Modellen explizit thematisiert?
Im Zuge meiner Uberlegungen zu die-
ser Frage erinnerte ich mich an fol-
gende Worte von Ruth C. Cohn, mit
denen sie einmal ihr Motiv fiir die Ent-
wicklung der Themenzentrierten Inter-
aktion (TZI)! beschrieb:

»Ich méchte aus meinem Zimmer, aus mei-
ner Blumen- und Wasserfall- und Vogel-
welt heraus Augen haben, die iiber die Wie-
sen und Berge und iiber nationale Grenzen
und Meere hinausschauen konnen zu den
Booten, die auf kalten Wellen schwimmen,
mit Frauen und Kindern, die von Piraten
vergewaltigt und des letzten Reiskorns und
der letzten Kleidung beraubt werden. Ich
mochte Ohren haben, die Schreie der Ver-
sinkenden zu horen, und die Schreie von
Miinnern in Folterkellern, denen hungrige
Hunde ihre mit Fett bestrichenen Penisse
abfressen, und die Schreie der Kinder und
Eltern, die gegenseitig die Pein des Mar-
terns ihrer Geliebten mit anschauen miis-

sen. Das ist das Eigentliche, was ich mit
TZI méchte.”?

Ruth Cohn will mit TZI ihre eigenen
Sinne und die der Bildungsteilneh-
merInnen schulen, um das Leiden in
der Welt wahrnehmen und bekampfen
zu koénnen und es nicht langer indi-
viduellen und gesellschaftlichen Ver-
driangungstendenzen zu {iiberlassen. In
diesem  gesellschaftstherapeutischen
Bildungskonzept wird also — wie spa-
ter noch genauer auszufiihren sein
wird — sowohl das personliche Leiden,
die individuelle Ohnmacht wie auch
das Leiden anderer zum Ausgangs-
punkt des Lernens gemacht. Es stellt
sich die Frage, ob TZI hier eine Aus-
nahme bildet, oder ob sich Ahnliches
auch bei anderen Konzepten finden
lasst.

Im Folgenden mochte ich exemplarisch
zwei weitere Bildungsmodelle — eines
firr Kindergartenpddagogik und eines
fiir Erwachsenenbildung — vorstellen
und daraufhin befragen, welchen Platz

! Die Themenzentrierte Interaktion ist eine padagogische Konzeption zum lebendigen Lehren und
Lernen in Gruppen, die seit den 70er Jahren in Europa und Amerika zunehmend an Bedeutung
gewann. -

* Ruth C. Cohn/Alfred Farau, Gelebte Geschichte der Psychotherapie. Zwei Perspektiven, Stuttgart 1991,
374.
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sie der menschlichen Erfahrung von
Leiden, Scheitern, Ohnmacht einrdu-
men beziehungsweise wie diese Erfah-
rungen thematisiert werden. Zuvor soll
aber die Frage nach dem grundsétz-
lichen Verhiltnis von Bildung zu Leid,
Scheitern und Ohnmacht anhand von
Bildungsdefinitionen gestellt werden.

Bildungsdefinitionen

Vielfach wird Bildung auch heute noch
in aufkldrerischer Tradition als kritisch-
konstruktive Auseinandersetzung des
Menschen mit der Welt definiert, in
der die Selbstwerdung des Menschen
»Dreh- und Angelpunkt” jedes bild-
nerischen Bemiihens ist und dabei der
Mensch zum Subjekt seines Wissens,
Wollens und sittlichen Handelns wer-
den soll. Die Entfaltung der Selbstbe-
stimmung gilt fiir diese Definitions-
linie als lebenslange und wichtige Auf-
gabe. Geht man nun davon aus, dass
Leid- und Ohnmachtserfahrungen wie
auch die Erfahrung von Scheitern ge-
rade dort zu finden sind, wo Selbst-
bestimmung nicht mehr unbegrenzt
moglich und wo die Selbstwerdung zu-
mindest fiir eine bestimmte Zeit ver-
baut ist, dann scheint ein Ausblenden
dieser menschlichen Dimension schon
in der Begriffsdefinition gegeben.
Einen &hnlichen Eindruck erwecken
auch andere Definitionsversuche von
Bildung, wie sie einer der bekanntesten
deutschen Pddagogen, Hartmut von
Hentig, in seinem Essay ,Bildung” an-
fihrt. Er zitiert darin Robert Spae-
mann, der auf die Frage ,Was ist ein
gebildeter Mensch?” das Portrit eines
Gebildeten folgendermaflen beschreibit:
»—,Ein gebildeter Mensch hat den ani-
malischen Egozentrismus hinter sich

gelassen.” Es interessiert ihn, ,wie die
Welt aus anderen Augen aussieht’.

— Sein Selbstwertgefiihl kann deutlich
und stark sein, weil er es ,nicht aus
dem Vergleich mit anderen bezieht'.

— Er spricht eine ,differenzierte, nuan-
cenreiche’ und persénliche Sprache.
Er kann es sich leisten, ,einfache
Sachverhalte einfach auszudriicken’.
,Er beherrscht oft eine Wissen-
schaftssprache, aber er wird nicht
von ihr beherrscht.’

- Er ist in hohem Mafle genussfahig.

— ,Das Fremde ist ihm eine Bereiche-
rung.’

- ,Er scheut sich nicht zu bewerten.’...
,Gebildete Menschen haben anein-
ander Freude.’”3

Hentig selbst nennt sechs Bildungskri-
terien, die bei einem gebildeten Men-
schen seines Erachtens zum Tragen
kommen. Was auch immer den Men-
schen bilde, verandere, forme, stirke,
aufklare, bewege — es sei daran zu
messen, ob gewisse Folgen eintreten:
~Abscheu und Abwehr von Unmensch-
lichkeit; die Wahrnehmung von Gliick;
die Féhigkeit und der Wille, sich zu
verstandigen; ein Bewusstsein von der
Geschichtlichkeit der eigenen Existenz;
Wachheit fiir letzte Fragen; die Bereit-
schaft zu Selbstverantwortung und
Verantwortung in der res publica”.
Der gebildete Mensch wird hier als
einer vorgestellt, der aufgeklart und
aufrecht durchs Leben geht, offen fiir
andere, fahig zur Verstindigung und
Verantwortungsiibernahme im offent-
lichen Raum, der sein Gliick wahrneh-
men, sein Leben genieien kann.
Auffallend an diesen definitorischen
Beschreibungen von Gebildeten ist,
dass die Dimensionen naher zwischen-

3 Zit. in: Hartmut von Hentig, Bildung. Ein Essay, Miinchen/Wien 1996, 22f.

* Vgl. ebd., 75.
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menschlicher Beziehungen praktisch
ausgeblendet werden. Es fehlt der/die
Gebildete als Beziehungsmensch, als
Mensch, der gebildet ist in der Selbst-
und Fremdwahrnehmung zwischen-
menschlicher Kommunikation und der
sein Beziehungsleben bewusst, sensi-
bel und liebevoll gestaltet. Mit dem
Aussparen des Aspekts ,erzogener Ge-
fiithle”* kommen auch gefiihlsintensive
menschliche Erfahrungen wie Leid,
Scheitern und Ohnmacht in der Be-
schreibung eines Gebildeten nicht in
den Blick.

Warum ist das so? Warum wird in
diesen Beschreibungen die andere Sei-
te der menschlichen Wirklichkeit gar
nicht erst angesprochen?

Vielleicht liegt ein Grund in der ge-
schichtlichen Idee der Bildung selbst.
Bildung wollte immer herausfiihren
und befreien aus den Zustinden der
Unmiindigkeit, Abhéngigkeit und
Ohnmacht. Der grundsétzlich eman-
zipatorische Charakter von Bildung
mit seiner Betonung von Autonomie,
Handlungsfahigkeit und Subjekthaf-
tigkeit des Menschen scheint die Wahr-
nehmung der anderen Seite der Wirk-
lichkeit zu verbieten.

Es bleibt zu fragen, ob in postmoder-
nen Bildungsbegriffen Leiden und
Scheitern stérker thematisiert werden.
Horst Siebert, ein deutscher Padagoge,
der sich mit konstruktivistischer Di-
daktik beschiftigt, definiert Bildung
so: ,Auseinandersetzung des Men-
schen mit sich und seiner Umwelt mit
dem Ziel kompetenten und verant-
wortlichen Handelns. Bildung als Uber-
prifung und Erweiterung von Wirk-

lichkeitskonstruktionen ist mehr als
Vermittlung und Aneignung von Wis-
sen und Qualifikationen, Bildung ist
auch Selbstaufkldarung und kann da-
durch eine therapeutische Wirkung
haben.”¢

Interessant ist, dass Siebert hier Bil-
dung als einen von sechs , didaktischen
Schliisselbegriffen” nennt — neben Ler-
nen, Training, Beratung, Psychothera-
pie und Qualifizierung. Unter Psycho-
therapie versteht er: ,Interventionen
(meist Gespréche) zur Minderung und
Heilung psychischer und psychoso-
matischer Stérungen und Leidenszu-
stainde von ,Klienten’, oft durch The-
matisierung von Emotionen und bio-
graphischen Erfahrungen.”

Also erst in Zusammenhang mit Psy-
chotherapie, der hier offenbar eine ge-
wisse Rolle in didaktischen Prozessen
zugesprochen wird, kommt Leid in den
Blick — als ein zu heilender Zustand.
An anderer Stelle erldutert Siebert: ,,Bil-
dung in konstruktivistischer Sicht be-
tont die grundsétzlichen Fremdheiten,
Unverfligbarkeiten, Ungewissheiten,
Kontingenzen im Umgang des Men-
schen mit seinen Umwelten. Der Kon-
struktivismus deckt die Schattenseiten
des Aufklarungsoptimismus auf.””
Insofern leiste der Konstruktivismus
in der Bildungsdiskussion dort einen
wichtigen Beitrag, wo Erfahrungen des
Nichtwissens infolge einer ,Wissens-
explosion”, Erfahrungen menschlicher
Ohnmacht in Kontrast zu Allmachts-
phantasien und Technikgldaubigkeit,
die Unverfligbarkeit der Zukunft und
das Geheimnisvolle in der Welt zu
einer Desillusionierung idealistischer

* Diesen Begriff pragte Ruth Cohn in ihrem Buch: Von der Psz:lchoanalyse zur themenzentrierten Inter-

aktion. Von der Behandlung einzelner zu einer Pddagogik

r alle, Stuttgart 1992, 114.

¢ Horst Siebert, Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus konstruktivistischer

Sicht, Neuwied u.a. 21996, 7.

7 Horst Siebert, Pidagogischer Konstruktivismus. Eine Bilanz der Konstruktivismusdiskussion fiir die

Bildungspraxis, Neuwied u.a. 1999, 45f.



Habringer-Hagleitner /Mit Leid leben lernen?

277

Bildungstheorien fithren. Wie sehr in
konstruktivistischen Konzepten die
Leid- und Ohnmachtsthematik tatséch-
lich ausgefiihrt wird, soll weiter unten
anhand eines Erwachsenenbildungs-
konzeptes geklart werden.

»Bildungsqualitit im Kindergarten”

Wenden wir uns nun der Frage zu, wie
in dem jiingsten Bildungskonzept, das
in Osterreich fiir die Kindergarten-
péadagogik entwickelt wurde, die Frage
nach dem Leiden und Scheitern behan-
delt wird. Ich habe hier das Konzept
des Charlotte-Biihler-Instituts ausge-
wihlt, weil es mit seinem Motto ,,Bil-
dungsqualitdt im Kindergarten” den
gegenwartig aktuellen Sprachmodus
innerhalb institutioneller Bildungsdis-
kussion représentiert, in der Begriffe
wie ,,Qualitatsstandard”, , Professiona-
litdt”, , Kundenorientierung” und ,,Bil-
dungsprofil” dominieren, wobei uns
die Frage beschiftigt, wie sehr dieses
Qualitatsverstandnis den Menschen in
seiner Ganzheitlichkeit, das heifst auch
in seiner Leid- und Schuldfahigkeit, be-
riicksichtigt.®

Als Ausgangspunkt fiir ihr Bildungs-
konzept ziehen die Autorinnen neue
Ergebnisse zur Kindheitsforschung aus
der kognitiven Entwicklungspsycholo-
gie, der Sduglingsforschung, der Wahr-
nehmungsforschung, der Motivations-
psychologie, den Forschungsarbeiten
zur Identitats- und Kompetenzentwick-
lung sowie der Tiefenpsychologie he-
ran. ,In allen neuen Forschungsansét-
zen wird betont, dass die Eigenaktivi-
tdt und die Individualitat des Kindes

die Grundlage fiir seine Auseinander-
setzung mit der Umwelt darstellen.”®
Als Konsequenz dieser Studien sollen
KindergartenpadagogInnen in der Bil-
dungsarbeit Modelle des selbsttétigen
Entdeckens bevorzugen, anstatt fiir die
Kinder zu denken und zu handeln.

Als weitere wichtige Ziele werden die
Starkung des Selbstwertgefiihls des
Kindes, die Férderung seiner Selbst-
organisation und Autonomie und die
Verbesserung seiner grundsatzlich vor-
handenen Selbst-, Sach- und Sozial-
kompetenz genannt. Grundgelegt wird
hier ein Verstandnis vom Kind als Re-
gisseur seiner Entwicklung, vom Kind
als kompetentem Wesen, das sich ei-
genstandig mit seiner Umwelt ausei-
nandersetzt und sich dabei weiterent-
wickelt.

»Die Motivationspsychologie zeigt auf,
dass Kinder bereits im frithesten Alter
ein starkes Bediirfnis haben, konstruk-
tiv und aktiv mit ihrer Umwelt zu
interagieren. Neugierde, Freude an der
Aktivitdit und die Ausbildung von
Interessen motivieren von Anfang an
das kindliche Verhalten.”"

Mit der Einfiihrung des Transaktions-
ansatzes, eines Modells aus der Ent-
wicklungspsychologie, wird auf die
Bedeutung der Mensch-Umwelt-Bezie-
hungen in der Entwicklung hingewie-
sen. Die wechselseitigen Austausch-
prozesse zwischen kultureller Umwelt
und Individuum lassen sich mit den
Begriffspaaren der Subjektivierung und
Objektivierung beziehungsweise der
Vergegenstdndlichung und Aneignung
beschreiben.” Im Prozess der Subjek-
tivierung passt das Kind Objekte der

® Waltraut Hartmann/Martina Stoll/Natalie Chisté/Michaela Hajszan, Bildungsarbeit im Kindergarten.
Transaktionale Prozesse, Methoden, Modelle. Band 2 der Schriftenreihe des Charlotte Biihler-Insti-

tuts, Wien 2000.
° Ebd., 59.
' Ebd., 63.
" Vgl. ebd., 71f.
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Umwelt an die personlichen Bediirf-
nisse und Ideen an (etwa die Umdeu-
tung einer Schachtel in ein Auto), starkt
damit seine Identitdt und schiitzt sich
vor Entfremdung. Im Vorgang der Ob-
jektivierung werden die eigenen kogni-
tiven Strukturen und Verhaltensweisen
an die soziale und kulturelle Realitit
angepasst (etwa beim Horen einer Ge-
schichte, beim Lernen eines Liedes etc.).
Damit kommt es zu dem Realitétsbe-
wusstsein, dass es eine Welt mit Eigen-
gesetzlichkeiten gibt, die nicht den ei-
genen Wiinschen gehorcht. Im Prozess
der Vergegenstindlichung verandern
Individuen ihre Umwelt durch ihre
eigenen Handlungen so, dass persén-
liche Ideen und Ziele in die Umwelt
transportiert und dort verwirklicht
(vergegenstindlicht) werden. Uberall
wo Kinder Produkte schaffen, mitge-
stalten und sich an Verdnderungen mit-
beteiligen, erleben sie Selbsterweite-
rung und Selbstvergréfierung als Ge-
stalter und Erfinder (etwa von Bau-
werken, Zeichnungen, selbsterfunde-
nen Geschichten...). Prozesse der An-
eignung dagegen beziehen sich auf die
Verinnerlichung, Internalisierung und
Integration von Objekten in die subjek-
tive Struktur des Individuums. Wahr-
nehmen, Lernen, Erwerb von Wissen,
aber auch das Konsumieren von Gii-
tern gehoren hierher.

Der Transaktionsansatz vertritt dabei
die These, dass je nach kulturellen Be-
dingungen Ungleichgewichte im Kraf-
teverhidltnis des Selbst-Umwelt-Bezu-
ges bestehen. ,So stehen in unserer
Konsumgesellschaft die Prozesse des
Aneignens im Vordergrund, wahrend
die Prozesse des Vergegenstandlichens

und Mitgestaltens nicht in ausreichen-
dem Mafle ermoglicht werden. Da-
durch wird die Kreativitit der Men-
schen blockiert und die persénliche
Kontrolle iiber ihren Lebensraum ver-
ringert.”"* Aus diesem Grund soll nach
dem neuen Bildungskonzept der so-
ziale und kulturelle Lebensraum Kin-
dergarten den ,Kindern ausreichend
Moglichkeiten des Vergegenstindli-
chens bieten, indem sie ihre Umwelt
aktiv gestalten diirfen und ihre Wiin-
sche, Ideen und Bediirfnisse verwirk-
lichen kénnen.”*

Die Qualitdt der Bildungsarbeit im
Kindergarten hangt nach dem vorlie-
genden Konzept von der Ausgewo-
genheit dreier Aspekte ab: Von der
Strukturqualitdt (das heift von Rah-
menbedingungen wie Gruppengrofie,
Raumgrofe etc.), von der Prozessqua-
litdt (das heiit von den sozialen In-
teraktionen sowie den Bildungsange-
boten) und von der Orientierungsqua-
litat, welche sich in den padagogischen
Vorstellungen, aber auch ethischen
Uberzeugungen der Kindergartenpa-
dagoglnnen ausdriickt.* Im Zusam-
menhang mit der Orientierungsquali-
tat werden ein partnerschaftliches Rol-
lenverstiandnis, die Achtung vor der
Wiirde und Individualitdt der Kinder
ebenso eingefordert wie die Auseinan-
dersetzung der PadagogInnen mit der
eigenen Personlichkeit. Ziel des Kin-
dergartenpddagogen / der Kindergar-
tenpddagogIn muss es sein, eine Atmo-
sphére des Vertrauens, der Geborgen-
heit und der Akzeptanz zu schaffen,
sodass die Kinder den Kindergarten-
alltag als ,lustvoll und angstfrei” er-
leben kénnen.”

* Ebd., 76.

? Ebd.

“ Vgl. ebd., 79.

* Vgl. ebd., 88 und 90.
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Zur Ortlosigkeit von Leid und
Scheitern in diesem Bildungskonzept

Das vorliegende Bildungskonzept
zeichnet sich durch einen durchgehend
positiv-optimistischen Zugang aus, ge-
rade was die Sicht von Kindern be-
trifft. Die Schwerpunktsetzung auf das
Vergegenstdndlichen, also das aktive
Schaffen von Werken ist aus theologi-
scher Sicht als sehr positiv zu beurtei-
len. Diese sieht die Menschen und also
auch die Kinder als geschaffen, um
Anteil zu nehmen an der Weltgestal-
tung als selber Schaffende. Die Idee
vom Menschen als dem Gestaltenden,
Mit-Erschaffenden ist im jiidisch-christ-
lichen Schopfungsglauben verankert
und findet in diesem Bildungskonzept
einen guten Ausdruck. Doch die ganz-
heitliche Sicht des Menschen ist da-
mit noch nicht gegeben: Der Mensch
und somit auch das Kind ist zugleich
ein Geschaffenes, Empfangendes, Be-
schenktes, ohne Vorleistung Geliebtes.
Und neben seiner freudvoll-motivie-
renden Erfahrung des Machen- und
Gestalten-Kénnens erfahrt sich auch
das Kind von klein auf als begrenzt
und zeitweise als scheiternd, immer
wieder auch als ohnmaéchtig. Ein Bil-
dungskonzept, das — wie das vorlie-
gende — Ganzheitlichkeit beansprucht,
miisste auch diese intensive Erfah-
rungsqualitdt von Kindern mitbeden-
ken und im didaktischen Handeln
einen Ort fiir das Aufgreifen solcher
Erfahrungen finden.

Konstruktivistische Didaktik —
ein Entwurf von Horst Siebert

Der an der Universitit Hannover leh-
rende Professor fiir Erwachsenenbil-

dung Horst Siebert hat sich im letzten
Jahrzehnt zunehmend mit Didaktik
aus konstruktivistischer Sicht beschaf-
tigt. Seine Ausfiihrungen sollen hier
exemplarisch vorgestellt werden, nicht
zuletzt deshalb, weil konstruktivisti-
sches Denken sich inzwischen auch in
Alltagsdiskursen wiederfindet.
Wihrend die traditionelle Didaktik die
Pramisse enthélt, dass der Mensch in
der Lage ist, die Welt so zu erkennen,
wie sie ,wirklich” ist, geht konstrukti-
vistische Didaktik davon aus, dass un-
sere sinnlichen Wahrnehmungen, un-
ser Denken, Fithlen und Erinnern keine
duflere Welt widerspiegeln, sondern
dass wir die eigene Wirklichkeit kon-
struieren. Diese Konstrukte von Wirk-
lichkeit sind weder wahr noch falsch,
sondern mehr oder weniger passend,
das heifit sie ermdglichen mehr oder
weniger ein Uberleben und ,erfolgrei-
ches” Handeln.*

Im Folgenden seien einige didaktische
Perspektiven aus konstruktivistischer
Sicht angefiihrt.” Zum Ersten besta-
tigt der Konstruktivismus die Subjekt-
orientierung der Bildungsarbeit. Wéh-
rend eine Argumentation fiir den einen
Teilnehmer plausibel ist, ist sie fiir ei-
nen anderen aufgrund andersgearteter
lebensgeschichtlicher Erfahrungen un-
verstindlich und indiskutabel, Er-
wachsene lassen sich nicht belehren
oder aufkléren, sie denken auf ihre je
eigene Weise. Der Lernende geht mit
dem gelehrten Stoff hochst eigenstdn-
dig um.

Lernen ist aus konstruktivistischer
Sicht ein selbstreferentieller Prozess
und im Erwachsenenalter grundsatz-
lich ,, Anschlusslernen”. Gelernt wird
demnach, was als relevant, bedeutsam
und integrierbar erlebt wird.

' Vgl. Horst Siebert, Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung, a.a.O. 16f.

7 Vgl. ebd., 19€.
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Lernen wird zudem als individueller
Prozess verstanden. Empathie, Verste-
hen und Verstandigung sind nach kon-
struktivistischer Sicht weniger der
kommunikative Normalfall als das
Nicht- und Missverstehen. In Bildungs-
situationen kommt es vor allem auf das
JDifferenzerleben”, auf die Wahrneh-
mung von Unterschieden und Unter-
scheidungen an.

Menschen sind zu ,Beobachtungen II.
Ordnung”, anders ausgedriickt zum
Reflektieren auf der Metaebene fihig,
was sie in Bildungsprozessen noch
mehr trainieren sollten. Es geht hier
darum, sich der eigenen Viabilitatskri-
terien und ,blinden Flecken” zu ver-
gewissern sowie verstehen zu lernen,
warum verschiedene Menschen ihre
Wirklichkeiten unterschiedlich kon-
struieren.

Ein zweiter Zentralbegriff konstruk-
tivistischer Didaktik ist der des ,Re-
framings”. Wenn Stérungen im Person-
Umwelt-Verhiltnis auftauchen, wird
eine ,Neu-Rahmung” der -eigenen
Wahrnehmungen und kognitiven Mus-
ter, das heif3t eine Korrektur von Deu-
tungsmustern nétig.

Wichtigstes Ziel konstruktivistischer
Didaktik ist es, dass die Bildungsteil-
nehmer handlungsfahig bleiben: , Wir
erkennen, um handeln zu kénnen — um
dadurch zu tiberleben, und um zu
iiberleben, miissen wir anpassungsfa-
hig bleiben... Die Aufrechterhaltung
der Autopoiesie (und damit auch un-
sere Autonomie) und die Erhaltung un-
serer Anpassung (und das heifst unsere
Lernféhigkeit) sind notwendige Exis-
tenzbedingungen.”

Als péadagogische Schliisselbegriffe
einer konstruktivistischen Didaktik
nennt Siebert erstens das Prinzip der
»Selbstorganisation” des Lernprozes-
ses. Die Folge davon ist, dass der Leh-
rende nicht mehr Wissen produziert
oder présentiert, das in die Kopfe der
Schiiler soll, sondern dass er Prozesse
der selbsttitigen und selbststandigen
WissenserschlieSung und Wissensan-
eignung ermoglicht.” Als zweiten
Schliisselbegriff nennt er den der ,,Via-
bilitat”: ,Eine Wahrnehmung, eine Er-
kenntnis, ein Wissen ist viabel, wenn es
zu mir und meiner Umwelt ,passt”
und die Erreichung meiner Ziele er-
leichtert. Die Frage, ob dieses Wissen
objektiv richtig ist, ist irrelevant.”? So-
lange sich unser Wissen und Kénnen
als viabel erweisen, ist der Lernbedarf
gering. Wenn unser Weltbild aber brii-
chig wird, wenn unsere Orientierun-
gen und Problemldsungen nicht mehr
funktionieren, wenn Widerspriiche un-
tibersehbar werden, ist (Um-)Lernen
erforderlich, um ein neues Gleichge-
wicht herzustellen Dieser Prozess
wird mit dem dritten Schliisselbegriff
+Reframing” bezeichnet.

Zur Leidthematik in konstruk-
tivistischen Bildungskonzepten

Nimmt man die konstruktivistische
Idee ernst, so sind individuelles Leiden
wie auch die Wahrnehmung des Lei-
dens von anderen Produkt einer Kon-
struktion von Wirklichkeit.

Der Schluss: , Verandere deine Kon-
struktion, so dass sie zu deiner Umwelt
und Situation passend ist, und du lei-

'® Horst Siebert, Lernen als Konstruktion von Lebenswelten. Entwurf einer konstruktivistischen Di-

daktik, Frankfurt a.M. 1994, 35.
¥ Vgl. ebd., 45.
* Ebd., 47f.
# Vgl. ebd., 49.
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dest nicht mehr” legt sich in seinem
ganzen Zynismus nahe.

Siebert sieht selbst diese Gefahr und
schreibt: ,Der Konstruktivismus
starkt die Autonomie und Selbstver-
antwortung des Menschen und bestrei-
tet jeglichen Determinismus durch das
,System’ und die gesellschaftlichen
,Verhiltnisse’.” Dies beinhalte ,,die Ge-
fahr, strukturelle Ungerechtigkeiten
und Machtverhéltnisse zu iibersehen
und allein den einzelnen und seine
Wirklichkeitssicht fiir seine soziale La-
ge oder auch fiir seinen Gesundheitszu-
stand verantwortlich zu machen. Eine
solche Schuldzuweisung muss dann
den ,Opfern’ der Systeme — den Ar-
beitslosen und Behinderten, den Min-
derheiten und den Betroffenen von
Biirgerkriegen — als Zynismus erschei-
nen.”?

Auch in der solidarischen Wahrneh-
mung des Leidens anderer (einschlief3-
lich der Natur) erscheint ihm kon-
struktivistische Didaktik nicht sehr
hilfreich zu sein. Das Prinzip der Viabi-
litit lege vielmehr ein egoistisches,
sozialdarwinistisches Handeln nahe,
denn wenn es um die Niitzlichkeit im
Hier und Jetzt geht, seien Solidaritat
mit der sogenannten Dritten Welt,
Engagement fiir globale Gerechtigkeit
und die Schonung der natiirlichen Res-
sourcen zweitrangig.”

Siebert verweist darauf, dass dem kon-
struktivistischen Handlungsbegriff ei-
ne politische, offentliche Perspektive
fehle, weshalb darauf zu achten sei,
dass diese Theorie nicht zur weiteren
Entpolitisierung des gesellschaftlichen
Bewusstseins missbraucht werde, denn

der Unterschied zwischen Unterdrii-
ckern und Unterdriickten ist keines-
wegs nur Ansichtssache”?*, schreibt er.

»...dass es doch so etwas geben
miisse, was wir mitten im Grauen der
Welt tun kénnten”

Ruth Cohn erlebte personlich die
schwierigste Zeit Mitte der 40er Jahre
in Amerika nach der Trennung von
ihrem Mann und wéhrend des Auf-
baus ihrer psychoanalytischen Praxis.
Krankheit, psychischer Schmerz, finan-
zielle Schwierigkeiten und Uberbe-
lastung durch das Dasein als Alleiner-
ziehende mit zwei Kindern lieflen die
Erkenntnis wachsen, dass Krankheit
und Armut zur Fortsetzung von psy-
chologisch und padagogisch patho-
genen Situationen beitragen. Daraus
folgerte sie: ,,Wir brauchen therapeuti-
sche Padagogik und gerechtere 6kono-
mische Verhéltnisse!“?

Dazu kam die politische Sorge, es
kénnte eines Tages wieder eine men-
schenverachtende Ideologie die Ober-
hand gewinnen, was Ruth Cohn
schliellich dazu bewog, ein Lernmo-
dell fiir Gruppen zu entwickeln, in
dem demokratisches und empathi-
sches Verhalten eingeiibt werden
kann.*

Es waren - so beschreibt es also Ruth
Cohn selber — letztlich Erfahrungen
von Leid, Schmerz und Ohnmacht, die
zur Entwicklung von TZI fiihrten.
Cohn wollte eine gesellschaftsthera-
peutische Lehr-Lernform entwickeln,
die Menschen befdhigt, personliche
und gesellschaftliche Grenzen zu er-

2 Ebd., 63f.
3 Vgl. ebd., 62.
% Ebd., 64.

® Ruth C. Cohn/Alfred Farau, Gelebte Geschichte, a.a.O. 230.
% Vgl. Silvia Hagleitner, Mit Lust an der Welt — in Sorge um sie. Feministisch-politische Bildungsarbeit
nach Paulo Freire und Ruth C. Cohn, Mainz 1996, 115-123.
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weitern, und Situationen, die Leid
schaffen, zu verandern.

Das dritte Axiom?”, das dem TZI-Kon-
zept zugrundeliegt, lautet: ,Freie Ent-
scheidung geschieht innerhalb bedin-
gender innerer und duflerer Grenzen.
Erweiterung dieser Grenzen ist mog-
lich. Unser Maf$ an Freiheit ist, wenn
wir gesund, intelligent, materiell gesi-
chert und geistig gereift sind, grofler,
als wenn wir krank, beschriankt oder
arm sind und unter Gewalt und man-
gelnder Reife leiden. Bewusstsein un-
serer universellen Interdependenz ist
die Grundlage humaner Verantwor-
tung.”

Im Gegensatz zu anderen Lehr-Lern-
Modellen werden in der TZI Situatio-
nen von Leid, Schmerz und Ohnmacht
bewusst wahrgenommen und bearbei-
tet. Dieses Ziel wird auch mit dem
sogenannten ,Storungs-Postulat” ver-
folgt. Es geht davon aus, dass inner-
psychische Hindernisse bei sich und
anderen, aber auch Stérungen von
auflen zu beachten sind, weil sie sich
automatisch Vorrang nehmen und
Wachstum verhindern oder erschwe-
ren, wenn sie einfach iibergangen wer-
den.?® Irritationen, Schwichen, das
Nicht-klaglos-funktionieren-Kénnen
werden in der TZI grundlegend fiir
den Lernprozess mitbedacht. Damit
unterscheidet sie sich wesentlich von
anderen Bildungskonzepten, die die-
sen Aspekt des Menschseins erst gar
nicht thematisieren.

Da Leid und Krankheit von Ruth Cohn
als Einschréankung der Freiheit gese-

hen werden, folgt sie mit ihrem Kon-
zept der aufkldrerischen Idee von
der Veranderbarkeit und Erweiterbar-
keit von Grenzen. Das aus humaner
Sicht berechtigte Ziel ist die Minimie-
rung von Leid, Schmerz und Ohn-
macht durch therapeutisch-padagogi-
sches Handeln.

Die Frage, die aus christlich-theologi-
scher Sicht hier bleibt, ist: Wie wird
in TZI-Prozessen mit unverdnderlichen
Grenz- und Leiderfahrungen von Men-
schen umgegangen?

Der Tod eines geliebten Menschen, die
eigene unheilbare Krankheit, die Ohn-
macht angesichts moérderischer Ge-
walt und Ausbeutung — welchen Ort
bekommen diese Erfahrungen, die sich
nicht minimieren oder verdndern las-
sen, in Bildungsprozessen?

Anders gefragt — wo und wie bekommt
Ijob seinen Platz?

Die Thematisierung
von Leid und Ohnmacht als
religionspidagogische Aufgabe

Bildungskonzepte, die sich in der
judisch-christlichen Tradition sehen,
werden sensibel sein fiir Geschichten,
in denen Ohnmacht zum Himmel
schreit, fiir Geschichten, die die Opfer
der Vergangenheit in die Erinnerung
heben.” Wenn Menschen sich mit Ge-
schichten von unverédnderlichen Lei-
denssituationen in Bildungsprozesse
begeben, so werden religionspadago-
gische Konzepte in ihrem kritischen
Verdnderungswillen innehalten und

¥ Cohn formulierte drei Axiome als unabdingbare Voraussetzungen fiir thr Konzept humanen thera-
peutischen und padagogischen Handelns. Das erste Axiom betont, dass der Mensch gleichzeitig
autonom und interdependent ist, eine psycho-biologische Einheit und ein Teil des Universums.
Das zweite Axiom fordert die Ehrfurcht vor allem Lebendigen und seinem Wachstum ein. Vgl. dazu:
Silvia Hagleitner, Mit Lust an der Welt — in Sorge um sie, a.a.O. 124ff.

* Vgl. ebd., 129f.

» Vgl. zum Beispiel den Abschnitt liber Schwesterliche Solidaritat iiben angesichts von Unverander-
lichem in: Silvia Hagleitner, Mit Lust an der Welt - in Sorge um sie, 262-264.
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zuerst einmal geschwisterliche Solida-
ritdt tiben im Aus-Halten von bitteren
Wirklichkeiten, im Raum-Geben fiir
die Klage dariiber. Alle Beteiligten
gleichen dann jenen Freunden Ijobs,
die zu Beginn ihres Besuchs, getroffen
von seinem Leid, schweigend sieben
Tage und sieben Néchte bei ihm auf
der Erde saflen und ,sahen, dass sein
Schmerz sehr grofs war” (Ijob 2,12f).
Die existentielle Schmerzerfahrung im
Mitleiden nicht durch vorschnelles
Trésten beiseite zu schieben, sondern
sie anzunehmen als Teil des Lebens, ist
ein wesentlicher Schritt religionspa-
dagogischer Arbeit.

So schreibt etwa Manfred Steinlechner
iiber religiose Bildung: ,Sie kann Ein-
spruch erheben gegen den Herstel-
lungsoptimismus und Erinnerung sein
an das zu kurz gekommene Leben. Sie
kann eine Sehnsucht ausdriicken und
anbieten, die iiber das Geschift auch
der Gerechtigkeit hinausreicht und un-
versohnlich bleibt in der Erinnerung,
dass wir auf Schadelbergen bauen.”*
Religionspadagogische  Bildungspro-
zesse halten die Erinnerung an Jesus
Christus wach, der bis in den Tod hi-
nein solidarisch war mit den Schwa-
chen und Ohnméchtigen. Dabei haben
sie sich zu fragen, was es fiir Lehr-

Lernprozesse bedeutet, wenn sie im
Namen eines Mannes geschehen, der
das Leiden anderer wahrgenommen
hat, der sich eingesetzt hat fiir die psy-
chische und physische Heilung von
Menschen. Alle diakonischen Konzep-
te der Religionspadagogik versuchen
hier deutlich Position zu beziehen. Sie
werden motiviert von einem Glauben
an Jesus von Nazareth, der nicht maso-
chistisch das Leiden, sondern leiden-
schaftlich Freude und Lebendigkeit ge-
sucht hat, aber die Leiderfahrung nicht
einfach ausblendete. Religionspadago-
gische Bildung weiff um den Zusam-
menhang von Kreuz und Auferste-
hung.? Sie hat die Kraft, die Realitat
des Kreuzes, die Realitit des hoff-
nungslosen Karsamstags wahrzuneh-
men und auszuhalten, weil sie auch
den grenzensprengenden Glauben an
die Auferstehung kennt.

Bildung, die sich auf Jesus von Naza-
reth beruft, kann Leiden und Ohn-
macht integrieren, weil sie weif3, dass
sie nicht die letzte Wirklichkeit sind.

In diesem Sinne kénnen religionspada-
gogische Konzepte zum kritischen Kor-
rektiv werden fiir gegenwartige Bil-
dungsansitze, die allein den autono-
men, kraftvoll gestaltenden Menschen
im Blick haben.

* Manfred Steinlechner, Indoktrination oder Befreiung? Eine Spurensuche, in: Richard Jochum/Charly
Stark (Hg.): Theologie fiir gebrannte Kinder. Beitrage zu einer neuen politischen Theologie, Frei-

burg/Basel/Wien 1991, 31.

% Vgl. Gottfried Orth, Erwachsenenbildung zwischen Parteilichkeit und Verstdndigung. Zur Theorie
theologischer Erwachsenenbildung, Gottingen 1990.



