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Vorwort

Der vorliegende Band soll das Lernen durch Begegnung als ein fiir die
religionspédagogische Praxis relevantes Konzept neu ins Bewusstsein
rufen, dessen Moglichkeiten und Reichweite kldren und Zukunfis-
perspektiven flir Praxis und Theorie entwickeln. Er wendet sich an alle,
die in Praxis und Theorie an Begegnung und an deren noch nicht aus-
geschopfter Bedeutung fiir Bildung und Religion interessiert sind.

Das Thema des Bandes verbindet verschiedene Aspekte: Aufgenommen
wird zundchst die Begegnung als Form des Lernens in der Praxis, wobei
ein weiter Umkreis méglicher Begegnungen anhand von Beispielen und
Berichten in den Blick kommt — zwischen Menschen in unterschied-
lichen Lebenslagen und Situationen, mit verschiedenen Konfessionen
und Religionen, im Alltag, bei Schulfahrten, Exkursionen und Jugend-
austausch — bis hin zu Begegnungen mit dem Heiligen. In den Blick
kommen dabei ebenso Schule und Gemeinde wie andere, manchmal un-
gewohnliche Orte des Lernens und der Erfahrung etwa in der sog. Drit-
ten Welt oder bei anderen Fahrten ins Ausland. Daran schlieBen sich
theoretische Fragen nach dem religionspddagogischen Versténdnis des
Lernens in solchen Begegnungen an — u.a. mit internationalen Beitréigen
zu europdischen Bildungsfragen (Citizenship Education, Verséhnungs-
arbeit u.a.). SchlieBlich werden Begegnungen und der internationale Ver-
gleich als Methode religionspddagogischer und erziehungswissenschaft-
licher Erkenntnis erortert. Ein Beitrag zum interreligiosen Dialog
beschlief3t den Band und verweist zugleich auf weitere Begegnungsmog-
lichkeiten — zwischen den Religionen, aber auch zwischen Religions-
padagogik, Theologie und Religionswissenschaft.
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Formen des Lernens
durch Begegnung






1.1

Simone Honecker

»Respekt ist der Anfang von Allem«

‘I Begegnungen zwischen Kirche und Jugendkultur

Es ist spdt geworden. Eigentlich will ich nur noch ins Bett. Doch ich
bleibe, denn das Gesprach mit Alexander ist wichtig. Alexander ist einer
der acht Jugendlichen, die sich bereit erklért haben, beim Pilotprojekt fiir
den dkumenischen »Graffiti-Kreuzweg« (s.u.) mit zu machen. Er gehért
zur Aachener Sprayerszene. Genau darum geht es in unserem Gesprich:
um den Kampf um Anerkennung, den Kampf gegen das Vorurteil, Spra-
yer seien alle Kriminelle und Graffiti nur Schmiererei. Alexander erzihlt
aber auch iiber den Umgang der Sprayer untereinander. Keiner iibermalt
das Bild eines anderen. Man hilft sich gegenseitig, bringt sich die Tricks
bei. »Respekt«, sagt er, »ist der Anfang von Allem«. Darum miisse es
auch in der Gesellschaft gehen; mehr Toleranz und Respekt voreinander
wiinscht sich der Abiturient. Ich lerne an diesem Abend viel, nicht nur
iiber das Sprayen, sondern vor allem iiber die Themen und Sehnstichte,
die einen 19jdhrigen beschiftigen.

Das Wochenende findet in kirchlichen Riumen statt, in einem Bildungs-
haus der Dibzese Aachen. Dieser Ort wird flir Alexander und seine
Freunde in doppelter Hinsicht zum »Lern-Ort«: Auf den konkreten Ort
hin wird es einer der Teilnehmenden zum Abschluss des Wochenendes
so ausdriicken: Er sei dankbar, dass wir den Sprayerlnnen »Asyl« ge-
wihrt haben, diese Erfahrung habe seine Sicht von Kirche positiv beein-
flusst. Zum anderen auf das Thema hin: Keiner von ihnen hatte sich vor-
her intensiver mit der Passion Jesu beschiftigt. Ihre je eigenen Ge-
schichten damit zu verbinden und dies ins Bild zu bringen, war fiir sie
eine wichtige Lernerfahrung.

Hier klingt bereits an, worum es im Folgenden gehen soll. Anhand von drei ausge-
wihlten Praxisbeispielen: dem Graffiti-Kreuzweg-Projekt, der Jugendkirche
»TABGHA« in Oberhausen und dem Weltjugendtag méchte ich aufzeigen, wie Ler-
nen durch Begegnung — in einem kreativen Projekt, einem innovativen Konzept von
Jugendpastoral und in einer GroBveranstaltung — gelingen kann und welche Chancen
diese Zugénge und Veranstaltungen bieten.

1 »Graffiti-Kreuzweg«. Ein dkumenisches religionspidagogisches Pro-
jekt

Acht Jugendliche betrachten eines der Bilder des 6kumenischen Kreuz-
weges der Jugend von 2001: Zu sehen ist die Ruine des abgebrannten
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Hauses von Solingen und Jesus inmitten eines venezianischen Karne-
valszugs. Fiir die Jugendlichen ist der Bezug zu ihrer Lebenswelt sofort
klar: Sie entdecken in diesem Bild die Scheinheiligkeit der Gesellschaft
— und vor allem derjenigen Menschen, von denen sie als Sprayer in die
kriminelle Ecke gestellt werden. »Was Jesus damals erlebt hat, so geht es
uns heute«, bringt es einer auf den Punkt. Fiir die Jugendlichen, die sich
an diesem Wochenende zu einem Graffiti-Kreuzweg-Projekt zusammen-
gefunden haben, ist die Passionsgeschichte nicht nur ein historisches Er-
eignis, das sie noch vage aus dem Religionsunterricht oder dem Firmkurs
kennen, sondern eine Geschichte, die immer noch hochaktuell ist — weil
sie ihr Leben darin entdecken.

Die Konzeptidee

Die Wurzeln des Projekts sind in der Redaktionsgruppe zum &kumeni-
schen Kreuzweg der Jugend zu finden. Auf der Suche nach Werken von
Jugendlichen fiir Jugendliche entstand die Idee, einen Kreuzweg durch
Graffiti gestalten zu lassen. Aus dieser Idee wurde ein eigenstdndiges
Konzept fiir ein Projekt, das gemeinsam mit der Arbeitsgemeinschaft
evangelische Jugend (aej) entwickelt wurde.

Religionspiddagogischer Ausgangspunkt fiir dieses Projekt war folgende
Beobachtung: Bei Jugendlichen, aber auch bei den Verantwortlichen in
der Jugendarbeit sind zunehmend Sprachbarrieren bei der Rede von Gott
bzw. der Rede von Jesus festzustellen. Hinzu kommt ein starker Tradi-
tionsabbruch, der bewirkt, dass viele Jugendliche nur noch wenig Kennt-
nis iiber Jesus haben. Auch aus diesem Grund scheinen die »alten« Je-
susbilder nicht mehr transportierbar.

Das Projekt »Graffiti-Kreuzweg« wollte einen Beitrag dazu leisten, der verbliebenen
Faszination an der Person Jesu auf die Spur zu kommen, sich mit seinem Leben und
seiner Botschaft auseinanderzusetzen und Ausdrucksformen fiir eigene Fragen und
den eigenen Glauben zu finden. Wenn die Botschaft des Evangeliums zur Lebens-
welt und zu den Erfahrungen junger Menschen in Beziehung gesetzt werden soll,
gehéren dazu auch jugendtypische kulturelle Ausdrucksformen und Beziige zur ge-
sellschaftlichen Situation. Mit dieser Zielperspektive stellte das Projekt eine Art
christologischer Spurensuche junger Menschen dar. Es erdffnete die Chance, dass
Glaubenswissen zu kommunizierbarem Lebenswissen wird. Sein gelungener Verlauf
war eine Ermutigung: mit kreativen Methoden in der Arbeit mit Jugendlichen den
Glauben im Gesprich zu halten, die Relevanz des Glaubens fiir das eigene Leben zu
entdecken und die 6kumenische Zusammenarbeit zu fordern.

Arbeitsphase: Lernen mit Hilfe kreativer Zuginge

Allen interessierten Gruppen (Jugendgruppen, Schulklassen usw.), die
sich an diesem Projekt beteiligen wollten, wurde eine Arbeitsmappe zur
Verfiigung gestellt. Diese Arbeitsmappe enthélt sowohl religionspédago-
gische Impulse als auch technische Angaben zur Arbeit mit Graffiti. Das
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Projekt, so hatte es das Pilotwochenende gezeigt, kann jederzeit durchge-
fithrt werden; es bedarf nicht unbedingt der Anbindung an die Fastenzeit.

Jugendliche brauchen Gestaltungsrdume und Ausdrucksméglichkeiten, um ihren
religiosen Gedanken und Gefiihlen eine Form geben und ihnen eine eigene »Spra-
che« verleihen zu kénnen. Kinstlerische Ausdrucksformen und besonders Formen
jugendgeméBer bildender Kunst kénnen hilfreich sein, diesen Vorgang der Ankniip-
fung des Evangeliums an jugendliche Lebenswelten zu ermdglichen. Sie eréffnen
einen Zugang, der iiber das Kognitive hinausgeht. Hier konnen auch emotionale Pro-
zesse umgesetzt werden: Gefiihle, noch nicht Verbalisiertes, kdnnen im kreativen
Gestalten ausgedriickt werden. Als besonderer Zugang wurde fiir dieses Projekt
Graffiti gewdhlt. Die Grundidee lisst sich jedoch auch mit anderen kreativen Metho-
den verwirklichen.

Warum gerade Graffiti?

Graffiti sind eine jugendliche Ausdrucksform mit eigenen Regeln und
Gesetzen und einer eigenen Sprache. Sie haben sich aus den urspriingli-
chen Namensziigen in Form von »Tags« — hastig an Betonwénde hinge-
sprithten Krakeln — zu einer eigenen und immer aufwindigeren Kunst-
form entwickelt, die hohe Anspriiche beinhaltet und eine entsprechend
hohe Aussagekraft besitzen kann. Sie sind Bestandteil der »HipHop-
Szene«. HipHop ist mehr als eine Musikform — es ist eine (jugendkultu-
relle) Szene und eine Lebenseinstellung, Ausdruck eines Lebensgefiihls.
Graffiti sind insofern nicht Bestandteil des »Main-Streams« gegenwiirti-
ger Jugendkultur.

Mit ihren Graffiti erobern Jugendliche ihre Umwelt; mit ihrem »Tag« sagen sie: »Ich
bin hier gewesen«. Sie setzen der grauen Anonymitéit der GroBstadtarchitektur Far-
bigkeit und individuelle Persnlichkeit entgegen. Aber sie tun dies bewusst in ihrer
eigenen, dem Durchschnittsbiirger zumeist unverstdndlichen Sprache — mit ihrem
Zeichensystem, das nur Insidern verstindlich ist und verstindlich sein soll und das
nach auflen sein Geheimnis und das Geheimnis der Jugendlichen wahrt. Graffiti ent-
stehen vom Ansatz her und weitgehend bis heute noch im Bereich der Illegalitit,
weil sie als »Sachbeschiddigung« gelten — und es vielfach ja auch sind. Fiir einen Teil
der Szene gehort dies als kiinstlerischer Ausdruck gegen die Ordnung und die Nor-
men der Gesellschaft und der Erwachsenenkultur zum Selbstverstindnis der Graffiti-
Kunst und ihrer Botschaften.

All dieses baut natiirlich fiir eine »normale« Jugendgruppe hohe Hiirden
auf. Zum einen ist es die Frage nach der Lebenseinstellung und der
Szene: »Diirfen wir das tiberhaupt? Miissen wir zur Szene gehoren und
ihre Symbolsprache und ihre Regeln beherrschen, wenn wir selber Graf-
fiti sprithen? Miissen wir die Lebenseinstellungen der Szene teilen?« Das
andere Problem bezieht sich auf die Technik der Graffiti-Kunst: »Kén-
nen wir das iiberhaupt? Wie viel Graftiti-technisches und kiinstlerisches
Know-how brauchen wir?«

Jugendgruppen und Schulklassen, die bei diesem Projekt mitmachen,
miissen nicht zur »Szene« gehoren. Allerdings nimmt dieses Projekt
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Elemente der angesprochenen Lebenseinstellung auf: Jugendliche sollen
und diirfen damit eine eigene »Sprache« sprechen und eine Kunstform
nutzen, die noch nicht von der Erwachsenenwelt okkupiert und tiber-
nommen worden ist. Eine Kunstform, die bisher auch noch nicht »6ko-
nomisiert« ist, also noch nicht vermarktet wird; eine Kunstform also, die
das Signal aussendet: Hier befinden wir uns in einem »Raum«, der Ju-
gendlichen alleine gehort. Das gilt auch fiir den Bereich des Glaubens.
Gerade hier ist es wichtig, dass junge Leute ihre eigenen Ausdrucksfor-
men finden, ihre eigene Sprache sprechen, um sich Glaubensinhalte und
um sich Jesus Christus von ihren eigenen Lebenswelten her anzunidhern
und ihn so zu »verstehen« — und sich auf diese Weise einem lebenswelt-
bezogenen und eigenstindigen Glauben anzundhern. Gerade wenn es um
die Bibel und um eigenen Glauben geht, diirfen nicht einfach vorgefer-
tigte Muster iibernommen werden.

Fazit

Das Projekt wurde bundesweit beworben und durchgefiihrt. Es haben
sich alle Formen kirchlicher Jugendarbeit beteiligt: von Schulklassen
tiber Firmgruppen bis hin zu Offenen Treffs und Jugendgruppen. Riick-
meldungen und eingesendete Bilder von den entstanden Werken haben
gezeigt: Kreative Zuginge erdffnen die Maoglichkeit, dass Glaubens-
inhalte orientierende Bedeutung bekommen, wenn sie in einer » Sprache«
zum Ausdruck gebracht werden konnen, die Jugendlichen entspricht. Die
Kreativitdt der Jugendlichen wird zum Bindeglied zwischen Glaubens-
inhalten und ihren Lebenserfahrungen.

Begegnung findet hier vordergriindig natiirlich im Miteinander des Tuns
statt, im gemeinsamen Planen und gemeinsamen Arbeiten. Bedeutsamer
ist bei diesem Projekt allerdings die Begegnung mit den entstandenen
Bildern. Hier lernen einerseits die Betrachtenden von denen, die die Bil-
der erstellt haben; andererseits sind diese Riickmeldungen und Interpre-
tationen wiederum DenkanstdBe fiir die Jugendlichen. Im gemeinsamen
Entschliisseln der gemalten Szenen und Symbole lernen beide Gruppen
voneinander, und umgesetztes Glaubenswissen wird zu orientierendem
Lebenswissen.

Das Aufzeigen der noch vorhandenen oder wieder gewonnenen christo-
logischen Sprach- und Ausdrucksfihigkeiten bei jungen Menschen kann
fir die Verantwortlichen in der Jugendarbeit eine wertvolle Hilfe sein,
um mit den Jugendlichen im Gespréch zu bleiben iiber das, »was sie fiir
ihr Leben und ihren Glauben unbedingt angeht«. Wo dies gelingt, wo
Jugendliche sich von existenziellen Fragen betreffen lassen und sie die
Antworten der Passion an sich heranlassen, da greift°die bekannte Defi-
nition von Religion »im Sinne von zum Leben anleitenden, beheimaten-
den Riickbindungen«!.

1 Hans Mendl, Heldenddmmerung. Peinliche Uberbautypen oder Heilige der Un-
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2 TABGHA: Jugendkirche Oberhausen

Unwillkiirlich mache ich einen Schritt riickwirts. Die Biisse der Techno-
Musik dréhnen mir in den Ohren. Aber ich bin trotzdem am richtigen
Ort: Skate Event in der Kirche: »Halfpipe to heaven« — das Skater-Event
in der Jugendkirche TABGHA. Unter dem Motto »Halfpipe to heaven«
wird die Kirche 12 Stunden lang zum Paradies fiir alle Skate- und Inline-
Begeisterten. Auf einem ausgefeilten Skater-Parcours (auch »Fun-Box«
genannt) besteht die Mdoglichkeit, dem Himmel ein Stiick ndher zu
kommen. Es beginnt um Punkt 12.00 Uhr — unmittelbar nach dem sonn-
tdglichen Gemeindegottesdienst. Von da an steht der Kirchenraum bis
Mitternacht allen funsportverriickten Jugendlichen offen. Sechs Stunden
spiter: Wie jeden Sonntag findet auch an diesem Tag die Jugendmesse
statt. Mit den Skatern und den Jugendlichen, die regelmiBig zum Ju-
gendgottesdienst kommen, feiert Jugendpfarrer Bernd Wolharn buch-
stdblich mitten auf der Rampe einen Gottesdienst zum Thema »Heaven
is a halfpipe! 7«

Wihrend der Gebete und Lesungen sitzen die Jugendlichen z.T. auf
ihren Skateboards. Zur Eucharistiefeier versammeln sich alle vorne um
den Altar, und eine an diesem Tag seltene Ruhe und Stille breitet sich
aus.

Zur Projektidee

Das Projekt Jugendkirche des Katholischen Jugendamtes Oberhausen
war in dieser Form bundesweit das erste Experiment im Bereich der Ju-
gendpastoral®. Es hat sich zum Ziel gesetzt, Jugendlichen neue, attraktive
und zum Teil auch ungewdhnliche Zuginge zu Kirche zu erdffnen. Ein
wesentlicher Aspekt dabei ist die Mitbeteiligung und Mitbestimmung
Jugendlicher im Hinblick auf die rdumliche und inhaltliche Gestaltung
der Jugendkirche.

Nach einer intensiven Vorlaufphase mit Zukunftswerkstéitten, Forumsgesprichen und
breit angelegten Fragebogenaktionen ging die Jugendkirche Tabgha am 9./10. De-
zember 2000 an den Start. Graffiti-Aktionen, HipHop- und Theaterworkshops oder
die Anlage eines Flusslaufes in der Kirche beschrieben dabei den Horizont der zu-
kiinftigen Mdglichkeiten innerhalb dieses innovativen Projektes, das zunichst auf
funf Jahre angelegt ist und durch die Arbeitsstelle fiir Jugendseelsorge wissenschaft-
lich begleitet wird. Tabgha soll helfen, die weit verbreitete Sprachlosigkeit, das hiu-
fig monierte gegenseitige Unverstéindnis, ja die sich ausbreitende Gleichgiiltigkeit
zwischen der Institution Kirche und weiten Teilen der heutigen Jugend zu iiberwin-
den und in einen offenen Dialog, in eine konstruktive Spannung zu fithren. Dem die-
nen die sonntéglichen Jugendmessen (orientiert an Elementen aktueller Jugendkul-
tur), der TABGHA-Gospelchor, die Kino-Reihe CINEMA PARADISO oder das

scheinbarkeit als Vorbilder in der religiosen und ethischen Erziehung? In: Religions-
padagogische Beitriige 45/2000, 3-26.
2 Mittlerweile gibt es einige »Nachfolgemodelle« z.B. in Miinster und Berlin.
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Musical-Projekt, Ausstellungen und andere Veranstaltungen. Jugendkirche ldsst sich
»grundsitzlich charakterisieren als Experiment, begehbare Wege in einem oder trag-
fihige Ubergiinge {iber einen Graben zu finden und zu bauen, der von zwei >Bag-
gern¢ ausgehoben wird: dem Bruch zwischen Evangelium und Kultur, den Papst Paul
VI. in Evangelii nuntiandi als yDrama unserer Zeitepoche¢ bezeichnet hat, und einem
skulturellen oder #sthetischen Schisma¢ zwischen Jugendkultur und kirchlicher Er-
wachsenenkultur«3,

Der Ort »Kirche« als Raum des Lernens und der Begegnung

Die Jugendkirche Tabgha ist an einen festen Raum, zunéchst im ganz
realen Sinne, gebunden: das Gebdude einer Oberhausener Pfarrkirche
(den sich Tabgha mit der entsprechenden Ortsgemeinde teilt). Diesen
Raum koénnen die Jugendlichen weitgehend nach ihren Vorstellungen
gestalten und mit ihren Ausdrucksformen beleben. Dies bedeutete z.B.
das Entfernen der alten Kirchbénke, um mit Stithlen flexiblere Sitz-
anordnungen schaffen zu kénnen. Es bedeutet auch, dass die Spannbreite
von einer Hip-Hop-Nacht mit Mitternachtsgottesdienst bis hin zu Medi-
tationen und Liedern aus Taizé reicht. Welche Akzente gesetzt und wel-
che Projekte vorangetrieben werden, ist von den Jugendlichen abhéngig,
die bereit sind, sich einzubringen und zu engagieren. Mdglichkeiten der
Partizipation gibt es viele: z.B. in der monatlichen Kultwerkstatt. Hier
konnen Jugendliche ihre Lebens- und Glaubensgeschichte in die Vor-
bereitung der sonntiiglichen »CU-Jugendgottesdienste« einbringen.*

Jugendkirche als Lerngemeinschaft

Die Grundfragen, auf die die Jugendkirche eine Antwort zu geben ver-
sucht, kénnen mit den Worten des verstorbenen Bischofs Klaus Hem-
merle wiedergegeben werden: » Wie kann aus der Welt und der Sprache
der jungen Menschen heute der Raum und das Wort erwachsen, in denen
Kirche und Evangelium morgen Gestalt gewinnen? Wie muss Tradition
geschehen, damit das Evangelium und die Kirche Raum sein kénnen fiir
die junge Generation?«> Die Ermutigung, einen Perspektivwechsel vor-
zunehmen und von der Lebenswelt Jugendlicher aus Kirche zu gestalten,
wird in Oberhausen ernst genommen und umzusetzen versucht. Dabei ist
dies eigentlich ein Anspruch, der in der Jugendarbeit schon eine lange
Tradition hat. So heillt es bereits im Wiirzburger Synodenbeschluss zur
kirchlichen Jugendarbeit: »Es wire zu wenig, wenn die Kirche an der

3 Hans Hobelsberger, Experiment Jugendkirche — pidagogische und jugendpasto-
rale Ansitze. In: ders. / Elisa Stams / Oliver Heck / Bernd Wolham (Hg.), Experi-
ment Jugendkirche, Event und Spiritualitit, Kevelaer 2003, 17.

4 8. hierzu: Marcus Minten / Bernd Wolharn, Alles fiir den Herrn?!? Liturgie in
TABGHA-Jugendkirche Oberhausen, a.a.0., 56.

5 Klaus Hemmerle, Was fingt die Jugend mit der Kirche an? Was fingt die Kirche
mit der Jugend an? In: IKZ Communio 12, 1983, 306-317.
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Jugend handelte. In der kirchlichen Jugendarbeit handeln die jungen
Menschen selber. Sie sind nicht nur Adressaten des kirchlichen Dienstes,
sondern ebenso seine Triger«®. Wenn es gelingt, einen solchen Ansatz
zu verwirklichen, ist dies ein Beitrag zur Selbstevangelisierung von Kir-
che: »Kirche (...) wird zur Lerngemeinschaft durch die Bekehrung zur
Jugend, und sie ist beseelt von der festen Hoffnung, daf die nachriicken-
de Generation ihre eigenen Moglichkeiten mitbringt, um das Evangelium
gegenwirtig werden zu lassen.«”

3 Ausblick: Der Weltjugendtag im August 2005

Der néchste Weltjugendtag 2005 in Koln wirft schon lange Schatten vor-
aus. Seit 1986 rief der inzwischen verstorbene Papst Johannes Paul II.
jedes Jahr zur Feier des Weltjugendtages auf. Alle zwei bis drei Jahre lud
er die Jugend der Welt zum groBen Fest des Glaubens an einen zentralen
Ort ein. Nun wird der neue Papst, Benedikt XVI., zum Fest des Welt-
jugendtages nach Ko6ln kommen. Dort werden im Rahmen ganz unter-
schiedlicher Veranstaltungsformen, Liturgien, Katechesen und Gottes-
dienste vielfiltige Moglichkeiten des Lernens und der Begegnung gege-
ben sein.® Im Folgenden sollen einige Facetten kurz beleuchtet werden.

Lernen durch die Begegnung von Tradition und jugendgemiflen Aus-
drucksformen

Bei bisherigen Weltjugendtagen wurde in der Abschlussfeier die tradi-
tionelle Form eines pontifikalen Hochamtes verbunden mit dem Erlebnis
einer vorausgehenden nichtlichen Vigilfeier, bei der die Jugendlichen
unter freiem Himmel auf dem Veranstaltungsplatz {ibernachteten — ein
Hauch von Woodstock unter den wehenden Vatikanfahnen. Diese Kom-
bination von Tradition und jugendgeméBer Ausdrucksform kann eine
mogliche Antwort sein auf die Wahrnehmungen, mit denen sich die Ver-

6 Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, Beschluss:
Ziele und Aufgaben kirchlicher Jugendarbeit. In: L. Bertsch u.a. (Hg.), Gemeinsame
Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland. Offizielle Gesamtausgabe
I, Freiburg 1976, 290.

7 Werner Tzscheetzsch, Zum Verhiltnis Jugend und Kirche. Kirchliche Jugend-
arbeit als Tradierungsort des Glaubens? In: Ulrich Deller / Ewald Vienken (Hg.),
Wagnis Weggemeinschaft, Beitriige und Reflexionen zur Jugendpastoral Hemmerles.
Miinchen, 1997, 22.

8 Es wiirde den Rahmen diesés Artikels sprengen, hier auf die Frage nach den
Eventelementen wihrend eines Weltjugendtages einzugehen. Hierzu empfehle ich
die kritischen Anmerkungen von Hans Hobelsberger: Erlebnis und Struktur, Uber-
legungen zur »Eventisierung« kirchlicher Jugendarbeit, in: E. Garhammer / P.
Scheuchenpflug / H. Windisch (Hg.), Provokation Seelsorge, Wegmarkierungen
heutiger Pastoraltheologie, Freiburg i.Br. 2000.
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antwortlichen in der kirchlichen Jugendarbeit derzeit konfrontiert sehen:
Fremdheitserfahrungen im Umgang mit christlichen Traditionen, schwin-
dende Akzeptanz von traditionellen Elementen. Dennoch: Jugendliche
suchen Antworten, Orientierung und Halt. Sie scheinen Wurzeln und
Fliigel zugleich zu brauchen, das Gefiihl der Zugehdorigkeit und eine
Vision, die sie leben ldsst. Gelungene Briickenschldge im Rahmen der
Moglichkeiten, die der Weltjugendtag ldsst, sind wichtige Erfahrungen,
die iiber den Tag hinaus wirken kdnnen.

Orientierungshilfen fiir den personlichen Glaubensweg kénnen die Kate-
chesen sein. Hierbei handelt es sich um einen Gottesdienst, der von der
Ansprache (der Katechese) eines Bischofs gepridgt wird. AnschlieBend
ist in kleinen Gruppen Gelegenheit, das Gehorte zu vertiefen und mit
eigenen Erfahrungen zu »erden«. Entlang der vorgegebenen Themen
bieten diese Katechesen die Mdoglichkeit zum Glaubensgesprich zwi-
schen Bischéfen und Jugendlichen. Wo ein echter Dialog zustande
kommt, da finden sich Andockméglichkeiten fiir die Fragen und das Su-
chen der Jugendlichen. Hierzu gehért auch das Erleben des Zuspruchs
und der Ermutigung in der Begegnung mit dem Papst.

Ebenso wichtig sind die ndchtlichen »Nikodemus-Gespréche«, die sich
in den Unterkiinften oder am Rande von Veranstaltungen ergeben. Die
ungezwungene Atmosphére, das Gefithl der Zugehorigkeit, all das
schafft eine andere Offenheit, als dies im Alltag der Pfarrgemeinde mog-
lich ist. In diesen stillen Momenten des Weltjugendtages wird eine Spiri-
tualitdt erlebbar in der Begegnung von Menschen, die von einer Sehn-
sucht geprégt sind, dass es im Leben »mehr als alles« geben muss.

Der Weltjugendtag hat auBerdem die groBe Chance des interkulturellen
Lernens, eine wichtige Facette der politischen Dimension von Spiritua-
litdit und des Weltjugendtages insgesamt. Wo Toleranz, das Denken in
internationalen Zusammenhingen und ein von gegenseitiger Achtung
geprigtes Miteinander wéhrend des Weltjugendtages, aber vor allem
auch danach eingeiibt werden; wo die Erfahrung von Weltkirche und
Zugehorigkeit das Engagement auch im politischen Handeln prigt, da
verwirklicht sich die diakonische Dimension dieses Mega-Events. Wenn
dieser Geist des Weltjugendtages in der religiésen Bildung, in der kirch-
lichen Jugendarbeit lebendig bleibt, dann ist dieses Grollereignis kein
bloBer Selbstzweck, sondern ein besonderer Kristallisationspunkt christ-
licher Lebensfiihrung.

4 Schlussbemerkung

Von deinen Sinnen hinaus gesandl,
geh bis an deiner Sehnsucht Rand,
gib ihr Gewand. (R.M.Rilke)

Die Sehnsiichte junger Menschen, ihre Fragen und ihr Suchen nach
Gliick sind wichtige Ausgangspunkte flir kirchliche Jugendarbeit. Ein
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menschenwiirdiges Mensch Sein-Konnen steht im Mittelpunkt des Han-
delns. Wenn Gott ins Spiel kommt, dann ist »kirchliche Jugendarbeit
umso authentischer christlich, je eindeutiger es in ihr um das menschen-
wiirdige Mensch-Sein der Jugendlichen geht und je weniger die Jugend-
lichen in ihr fiir andere Interessen vereinnahmt werden«®. Dieser diako-
nische Ansatz gibt der kirchlichen Jugendarbeit dann ihr Gesicht, wenn
in ihr die Verantwortung fiir den Anderen und dessen Lebensméglichkei-
ten verwirklicht werden. Ziel muss es dabei sein, Jugendlichen einen
swhaltenden Raum« zur Verfligung zu stellen, der ihnen in der Kombina-
tion von Freiheit und Bindung, von Akzeptanz und Anforderung einen
Halt verleiht, damit sie Werte und Kompetenzen fiir die gemeinsame
vertriigliche Gestaltung von sozialen Lebensrdumen ausbilden kon-
nen«!0. Wo dies gelingt, da verwirklicht sich bereits etwas von der
Reich-Gottes-Botschaft, denn zu derem praktischen Gehalt gehort die
Ermutigung zum Subjekt-Sein und die Bereitschaft zu Umdenken und
Verénderung.

Die vorgestellten Projekte und Veranstaltungen der Jugendpastoral ver-
suchen »um des Menschen willen«, diese Ziele umzusetzen und Lernen
in diesen Formen der Begegnung zu ermdglichen. Dabei »geht es um die
Inszenierung von Begegnungen von Menschen mit Menschen, (...) in
deren Zentrum die Frage nach den Quellen des Lebens und dem gelebten
»Mehr-Wert« der christlichen Botschaft steht mit dem Ziel, dass gelebtes
Heilswissen zum lebendigen Orientierungswissen wird: »Seid stets be-
reit, jedem Rede und Antwort zu stehen, der nach der Hoffnung fragt, die
euch erfiillt« (1Petr 3,15)!1.

Simone Honecker ist Referentin fiir Glaubensbildung in der Arbeitsstelle fiir Jugend-
seelsorge der Deutschen Bischofskonferenz in Diisseldorf.

9 Herbert Haslinger, Diakonische Jugendarbeit — eine Antwort auf die Zeichen der
Zeit. In: Arbeiterfragen 3/99, Oswald-von-Nell-Breuning-Haus (Hg.), Herzogenrath,
1999, 14.

10 Ebd., 18, dort entnommen aus: O. Fuchs, »Titerpastoral« und »Tatpastoral« in
der Jugendarbeit. In: H. Amann / G. Kruip / M. Lechner (Hg.), Kundschafter des
Volkes Gottes. Festschrift fiir P. Roman Bleistein SJ zum 70. Geburtstag, Miinchen
1998, 244.

11 Hans Mendl, Glauben — Lernen — ein interaktiv-reflexiv, sozial verorteter und
subjektgesteuerter Prozess. In: Herbert Haslinger / Simone Honecker (Hg.), »Na
logo!«, Glaubenswissen in der Jugendpastoral, Kevelaer 2002, 58.
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Harmjan Dam

Schiilerinnen und Schiiler lernen durch Begegnungen

1 Was mit Jan-Paul passierte

Ungefihr vierzig deutsche und niederlindische Schiilerinnen und Schii-
ler sitzen in einem groBen Kreis auf dem »Heuboden« der Evangelischen
Jugendburg Hohensolms in der Nihe von Wetzlar. Die Niederlédnder wa-
ren am Tag vorher schon mit einem Reisebus aus Alphen aan de Rijn
gekommen. Die Deutschen aus einem Gymnasium in Mainz sind gerade
eine Stunde da. Gesprochen wurde noch nicht viel miteinander. Die
Sprachen sind zwar verwandt, aber doch zu unterschiedlich, um sich di-
rekt verstindigen zu kénnen. In der niederldndischen Gruppe spiirt man
eine groBe Spannung. Wann wird Jan-Paul es sagen? Wird er diese drei
Tage Schiilerbegegnung von Anfang an schwierig oder sogar unmoglich
machen?

Jan Paul hatte nicht viel Lust gehabt mitzufahren. Nur weil sein Deutsch-
lehrer ihn gedringt hatte — »Es ist gut fiir dich« — ist er doch mitgereist.
Schon im Bus hat er klargemacht, dass er nur dabei sei, um endlich die
Wahrheit zu sagen: »Die Deutschen sind doch alle Nazisl« Und er
argumentierte: »Zwischen 1940 und 1945 hat sich das bei uns in den
Niederlanden doch eindeutig gezeigt. Und dann die Ereignisse in MélIn,
Solingen, Rostock, die Anschlige auf Synagogen, die Debatte um die
Muslime.« Und Jan-Paul beschloss seine Erkldrung: »Es hat sich doch
nichts geéindert«. Dariiber brauchte man mit ihm nicht mehr zu dis-
kutieren! Und so wurde im Bus und auch am ersten Abend nicht mehr
dartiber gesprochen.

Jetzt ist die Gruppe Deutscher aus Mainz angereist und sitzen sie im
Kreis. Die niederldndische Gruppe hat Plakate gemalt, auf denen das
Typische der verschiedenen Nationen in Europa zu sehen ist. Fir
Deutschland ist Bier, Wurst und das Brandenburger Tor abgebildet.
»LieBe sich noch mehr sagen?«, frage ich als Moderator in dieser ersten
Runde. Da legt Jan-Paul gleich los. Alle Deutsche seien Nazis, immer
wieder komme es zum Auslinderhass und so weiter. Es tdte ihm leid,
aber er kénne es nicht anders sehen, so endet er seinen Ausbruch. Ein
deutsches Midchen nimmt stellvertretend fiir die ganze Gruppe die He-
rausforderung an: »Bin ich etwa ein Nazi? Wie weifit du das? Kann ich
vielleicht etwas dafiir, dass mein Opa vor fiinfzig Jahren in den Krieg
geschickt wurde?« Auch wenn dies fiir Jan-Paul keine einfache Fragen
sind, zwingen sie ihn dazu zu sagen, vor welchem Hintergrund er selbst
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redet. Nach und nach wird klar, welche tragische Geschichte seine Fa-
milie mitschleppt: Sein GroBvater war im Zweiten Weltkrieg ohne jegli-
chen Grund von der Waffen-SS erschossen worden. Wir alle entdeckten
anhand des Beispiels von Jan-Paul, wie sich die Schuld der Viter und
GroBviter »wie eine schwarze Wolke {iber die Kinder und Enkel der Op-
fer« legt, »denn die maBlosen Kriankungen der ermordeten, gedemiitigten
und entmenschlichten Kinder, Frauen und Ménner pflanzen sich im Be-
wusstsein fort.«!

Im Laufe der dreitdgigen deutsch-niederldndischen Schiilerbegegnung
erlebten die vierzig jungen Menschen viele gemeinsame Erfahrungen.
Der Ausbruch von Jan-Paul hatte das Klima nicht nachhaltig gestort. Im
Gegenteil, er war ein Glickfall gewesen, der die Tiiren fiir ein tiefes Ge-
spriich iiber Urteile und Vorurteile ermoglichte. Auch Andere wagten es,
ehrlich ihre Geschichten zu erzihlen. Durch die drei Tage Begegnung
lernten die Schiiler sich als Menschen kennen und nicht als Vertreter von
bestimmten Nationen oder Ideologien. Ganz langsam wurden verfestigte
Uberzeugungen angekratzt, und hinter den Masken wurden Gesichter
sichtbar. Am letzten Abend, als die deutschen Jugendlichen schon wie-
der abgereist waren und die niederléndische Gruppe noch eine letzte
Nacht in der Burg verbrachte, erzihlte Jan-Paul in kleiner Runde, dass
die Begegnung ganz anders verlaufen sei, als er sich gedacht hatte.
»Vielleicht«, so meinte er, »kann man diese netten jungen Deutschen
doch nicht so direkt fiir die Griueltaten ihrer GroBeltern verantwortlich
machen.« Und mir personlich sagte er, dass er jetzt doch verstehen
kénne, warum es flir mich als Niederlander méglich sei, mit einer Deut-
schen verheiratet zu sein.

2 Das Schauen in die Augen der Anderen

In dieser Geschichte von Jan-Paul wird im Kleinen und Konkreten-klar,
was Emanuel Levinas gemeint hat mit seiner Analyse zum Antlitz des
Anderen: Wer den Menschen ins Gesicht schaut, entdeckt, dass er sich
nicht in irgendeinen »Begriff« fassen ldsst, sondern Menschen sich nur
im Gespriach begegnen konnen. Levinas begriindet dies in seinem
Hauptwerk »Totalité et Infini« von 1961 damit, dass das menschliche
Sein nie als Totalitdt zu verstehen ist, weil es nie vollig objektiviert wer-
den kann. Die endliche Welt der Dinge kann man in einer Totalitét fas-
sen, den Menschen nicht. In seiner Subjektivitdt ist der Mensch un-
endlich, und dies zeigt sich in seinem Antlitz. Dies beriihrt flir Levinas
eine zentrale ethische Dimension: »Die Beziehung zum Antlitz ist von

1 Geiko Miiller Fahrenholz, Vergebung macht frei, Frankfurt a.M. 1996, 10; vgl.
auch 64f.
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vornherein ethischer Art. Das Antlitz ist das, was man nicht téten kann
..«2 Italo Mancini formulierte dies 30 Jahre spiter wie folgt:

»Unsere Welt ist, wenn es darum geht, in ihr zu leben, zu lieben und heilig zu wer-
den, nicht durch eine neutrale Theorie des Seins gegeben, nicht durch die Ereignisse
der Geschichte oder die Naturphiénomene, sondern durch das Vorhandensein jener
unerhorten Zentren von Andersartigkeit, welche die Antlitze sind, Antlitze, die es
anzusehen, zu achten, zu liebkosen gilt.«3

Genau aus diesem Grund reicht es nicht, im Religionsunterricht im All-
gemeinen iiber ethische Fragestellungen zu diskutieren. Erst wenn wir
selbst Entscheidungen treffen miissen, stellen sich ethische Fragen wirk-
lich. »Die ethische Dimension beginnt, wenn der andere ins Spiel
kommt.«* Lernen durch Begegnung zielt vor allem auf diese ethische
und anthropologische Dimension. Vorurteile, Hass, Nationalismus, Ras-
sismus sollen durch die Begegnung verringert werden. Das heiB3t nicht,
dass von allgemeinen ethischen Debatten im Unterricht keine Lern-
effekte zu erwarten sind; auf der reflexiven Ebene sind sie als »Vor-
iibung« zu betrachten, die das konkrete Handeln noch nicht beriihren.
Ethische Fragen gewinnen in hohem Malle an Evidenz, wenn sie das
eigene Leben betreffen. Begegnungen, das Schauen in die Augen Ande-
rer, erhdhen diese Evidenz noch weiter. Jan-Paul erfuhr, durch die
Stimmen und die Augen vieler fragender deutscher Schiiler, dass er seine
Position nicht durchhalten konnte und doch ins Gesprich kommen
musste.

Gerade das ist das Wertvolle an Schiilerbegegnungen, ob sie nun zwischen Deutsch-
land und den Niederlanden, zwischen Deutschland und Frankreich, mit Polen, mit
Russland, mit Israel, mit Agypten, mit Nordirland, mit Kanada oder mit den Ver-
einigten Staaten durchgefiihrt werden. Die Intensitdt und die Relevanz von selbst
erlebter Begegnung tibertrifft vieles, was in Schule méglich ist. Der bekannte Hirn-
forscher Manfred Spitzer schreibt dazu:

»Je mehr Austausch wihrend der Schulzeit erfolgt, je besser, und je mehr einer gese-
hen hat, desto toleranter wird er spiter sein. Durch viele unterschiedliche Erfahrun-
gen, durch unser Reiben an den Vorstellungen anderer und durch unser damit ver-
bundenes, dauerndes Bewerten werden Rdume fiir Reprisentation erdffnet, oder bes-
ser aufgespannt. Je differenzierter diese Rdume angelegt werden (und dies geschieht
noch bis nach der Pubertit), desto eher ist der Erwachsene spiiter zu Bewertungen
komplexer Sachverhalte in der Lage.«’

2 Emanuel Levinas in einem Interview mit Philippe Nemo. Zitiert in: Volker Steen-

block, Kleine Philosophiegeschichte, Stuttgart 2002, 408.

3 Italo Mancini, Tornino i volti (Mdgen die Antlitze wiederkehren) Genua 1989.

gg Carlo Maria Martini / Umberto Eco, Woran glaubt, wer nicht glaubt? Miinchen
000, 50.

4 Umberto Eco. In: Martini/Eco, a.a.0., 86.

5 Manfred Spitzer, Lernen, Gehirnforschung und die Schule des Lebens, Heidel-

berg/Berlin 2003, 356.
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3 Begegnungen, das Eigentliche des 6kumenischen Lernens

In der 6kumenischen Bewegung, die seit etwa 100 Jahren versucht, Ge-
gensitze zu iiberwinden (»Eine Kirche fiir Eine Welt«, Ph. Potter), spielt
die Begegnungsarbeit eine zentrale Rolle. Auch wenn in der Offentlich-
keit vielleicht der Eindruck entsteht, dass es in der Okumene nur um das
Abhalten groBer internationaler Konferenzen und das Formulieren von
wichtigen Erkldrungen geht, das Eigentliche der Okumene sind die Be-
gegnungen.

1910 begegneten sich mehrere hundert Vertreter von Missionsgesellschaften in
Edinburgh, um zu engerer Kooperation zu kommen. Etwa zur gleichen Zeit griinde-
ten »pazifistisch« orientierte Christen in England und Deutschland eine Organisation,
die Begegnungsreisen zwischen diesen beiden rivalisierenden GroBméchten organi-
sierte. Aus dieser »Britisch-Deutschen-Freundschaft« entstand 1914 die erste 6ku-
menische Friedensbewegung: der »Weltbund fiir Freundschaftsarbeit der Kirchen«®.
Unter seinem Dach war es 1919 zum ersten Mal moglich, dass sich ehemalige Geg-
ner aus dem Ersten Weltkrieg wieder begegnen konnten. Als verséhnungsgesinnte
Christen konnten sie erkldren: » Wir verdammen den Krieg, wir verdammen den Ge-
danken an Rache.«”

Vor allem junge Menschen in der 6kumenischen Bewegung hatten ver-
standen, dass der Weg zur wirklichen Anniherung besonders durch Be-
gegnungen und praktische Hilfe geebnet wird. Im Winter des Jahres
1919 fing Pierre Cérésole, der erste Sekretdr des »Internationalen Ver-
sohnungsbundes« an, in der Ndhe von Verdun ein durch den Krieg zer-
stortes Dorf wieder aufzubauen. Drei junge Deutsche, ein Osterreicher,
ein Brite und zwei Niederldnder arbeiteten dort, wo der Grabenkrieg
alles verwiistet hatte, bis franzdsische Beamte die Arbeit der »Feinde
Frankreichs« verboten. Erst 1924 wurde zwischen Deutschen und Fran-
zosen offiziell ein Jugendaustausch gestattet. Der Verséhnungsbund
wuchs aus zu einer Organisation mit Abteilungen in iiber zwanzig Lén-
dern. Sie fiihrt auch jetzt noch jdhrlich viele Workcamps durch, ins-
besondere in ehemaligen Kriegsgebieten. Hier begegnen sich junge
Menschen aus unterschiedlichen kulturellen und religitsen Hintergrund
und lernen sich {iber gemeinsam geleistete Aufbauhilfe kennen und ver-
stehen.® Das Prinzip des Uberwindens von Gegensitzen durch gemeinsa-
mes Arbeiten, wurde durch Nathan Stéderblom fiir die 6kumenische Be-

6 Harmjan Dam, Der Weltbund fiir Freundschaftsarbeit der Kirchen 1914-1948,
Frankfurt a.M. 2001.

JHSEB S0 A

8 Konrad Liibbert (Hg.), Bilanz und Perspektiven. 75 Jahre Versdhnungsarbeit,
Uetersen 1990. Auch andere 6kumenische Organisationen wie der »Christliche Frie-
densdienst« (gegriindet 1924 als Chevaliers de la Paix) fiihren derartige Workcamps
durch. Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde so z. B. das »Centro ecumenico Agape«
in Prali (in den »Waldenser Tilern« in der Nihe von Torino) aufgebaut. Gaby Dei-
bert-Dam, Lernen fiir die Eine Welt. Okumenisches Lernen in Workcamps. aej —
Studienband 15, Stuttgart 1992.



24 Harmjan Dam

wegung zum Motiv fiir die Griindung der »Bewegung fiir Praktisches
Christentum« im Jahr 1925.7 1929 fanden die ersten zwei 6kumenischen
Jugendkonferenzen statt: eine in der Schweiz (Vaumarcus) und eine in
Deutschland. Die beiden Begegnungen wurden durch den Weltbund fiir
Freundschaftsarbeit finanziert.

Beim deutschen Treffen in Westerburg (Westerwald) begegneten sich siebzig Ju-
gendliche aus GroBbritannien, den Niederlanden, Skandinavien und Deutschland. Es
wurden Kontakte mit dem Dorf, mit ortlichen Vereinen und der kirchlichen Ge-
meinde gekniipft. Auch wurde Sport getrieben, und es gab Exkursionen. Jeder der
fiinf Tage hatte ein eigenes Thema und einen festen Rhythmus. Um acht Uhr Mor-
gengebet, morgens ein kurzer Vortrag mit anschlieBenden Gesprichen in funf klei-
nen Gruppen. Um fiinf Uhr ein Plenum und um zehn Uhr ein Abendgebet. Im Laufe
der Woche stellten die meisten Teilnehmer zu ihrem Erstaunen fest, dass in den klei-
nen Gruppen die Gegensitze nicht mehr zwischen den Nationalitdten lagen, sondern
zwischen Menschen unterschiedlichen »Temperaments«. Am Ende der »Wester-
burgkonferenz« erklérte einer der Teilnehmer in der Auswertung, dass die Anderen
von »Typen zu Menschen« geworden seien. »Die Begegnung von Menschen«, so
formulierte Hermann Maas in seinem Bericht, »war als einzig Wesentliches angese-
hen worden.« Bewusst waren keine Resolutionen verabschiedet worden. »Leben ist
mehr als alle Programme und Resolutionen«.1?

Dieser Exkurs in die Urspriinge der 6kumenischen Bewegung zeigt uns

zwei Grundformen der Begegnungsarbeit, die sich bis heute fiir das

okumenische Lernen von Jugendlichen bewihrt haben:

a) Workcamps mit Teilnehmer/-innen aus unterschiedlichen Landern;

b) gegenseitige Besuchsprogramme oder Studienreisen mit einem thema-
tischen Schwerpunkt.

Bei beiden Formen gibt es in der Regel religiose Elemente, Exkursionen

und ein nicht an Arbeit oder ein Thema gebundenes Freizeitprogramm.

Wiire es moglich, gerade tiber die Schule, die Schiilerinnen und Schiiler

nicht nur flir »ein Jahr in Amerika« zu begeistern, sondern auch fiir

dkumenische Begegnungs- und Verséhnungsarbeit?

4 Zum Beispiel: deutsch-niederléndische Schiilerbegegnung

Die am Anfang dieses Beitrags skizzierte Geschichte von Jan-Paul spielt
wihrend der ersten Schiilerbegegnung in der Jugendburg Hohensolms im
Frithjahr 1995. Sie entstand durch meine Initiative, als in den Niederlan-
den durch den sog. »Clingendael-Bericht« massive Vorurteile von Ju-
gendlichen Deutschen gegeniiber festgestellt wurden. Die Mehrheit der
jungen Niederlénder war der Meinung, Deutsche seien »herrschsiichtig,

9 Ein fiir Schiiler und Schiilerinnen konzipiertes Rollenspiel iiber die Entstehung
der Okumene ist aufgenommen in: Harmjan Dam (Hg.), Kirchengeschichte lebendig,
Schonberger Impulse. Praxisideen Religion, Frankfurt am Main 2002, 58-68.

10 Bericht Hermann Maas, Westerburgkonferenz. Ev. Zentralarchiv Berlin (51/D
IX a). Dam, Der Weltbund, a.a.0., 211.
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stolz auf ihr Land und arrogant«.!! Auch wenn weder sie selbst noch ihre
Eltern direkt von der Gewalt des Zweiten Weltkriegs betroffen gewesen
waren, zeigten sich bei ihnen viele Vorurteile, die sich tief im kollekti-
ven Gedichtnis festgesetzt hatten. Die Ergebnisse dieser Studie erfuhren
in den Niederlanden grofle Resonanz. Mittlerweile hat man in den Nie-
derlanden Konsequenzen fiir die Bildung und Erziehung junger Men-
schen gezogen. Im Geschichtsunterricht wird z.B. nun auch Deutschland
nach 1945 behandelt.

Das Begegnungsseminar fing 1995 an, als kleiner Baustein bei dem Ver-
such, Vorurteile abzubauen. In dem Bewusstsein, dass iiber die Schule
der Nationalismus in Europa lange Zeit gefordert wurde, meinten wir,
dass es auch mdoglich sein miisste, unter Schiilerinnen und Schiilern
einen Geist von Solidaritit, Mitmenschlichkeit, Toleranz, Verséhnungs-
willen usw. zu fordern. Nun lassen sich diese Werte, schon der Inhalte
wegen, nicht als Wissen und nicht durch »Training« oder sogar »Drill«
vermitteln. Das Ziel der deutsch-niederlindischen Schiilerbegegnung
war es, bestimmte Situationen zu kreieren, in der die Schiilerinnen und
Schiiler in Freiheit bestimmte Erfahrungen machen konnten. Wir ver-
trauten darauf, dass — mit Levinas — eine qualifizierte Begegnung das
ethische Fragen unausweichlich machen und dass das Schauen in die
Augen der Anderen zum Abbau von Vorurteilen fiihren wiirde. Bei Jan-
Paul hatte es jedenfalls gewirkt. Als im Jahr darauf die beiden Deutsch-
lehrer mit einer anderen Schiilergruppe zur zweiten deutsch-niederlandi-
schen Schiilerbegegnung aus dem »Groene Hart Lyceum« aus Alphen
aan der Rijn angereist waren, konnten sie davon berichten. Sie erzdhlten,
dass die Begegnung Jan-Paul nachhaltig ans Denken gebracht hatte und
dass seine anfinglichen AuBerungen nicht mehr zu héren waren.

In den zwei »Begegnungsseminaren« in Hohensolms setzten wir u.a.
tfolgende Methoden ein:

— zusammen R#ume herrichten. Nach dem Prinzip der kumenischen Workcamps
entwickeln sich Begegnungen spontan, wenn zusammen etwas hergestellt wird.
Die Gruppe, die gerade angereist war und sich nicht kennt, richtete die kahlen
Réume, in denen sie ein paar Tage zusammen verbringen wiirden, gemeinsam her.
Ein groBer Fallschirm sollte die Mitte bilden, bunte Tiicher sollten die Winde
schmiicken. Ein kleiner Nebenraum sollte zum »Nachtcafé« eingerichtet werden.
Mit Stithlen und Decken wurde in der Mitte ein Sitzkreis gebildet. Eine andere
Ecke wurde zum gemiitlichen Lesen eingerichtet usw.

— Der zweite Schritt war erst das »offizielle«x Kennenlernen. Wenn Menschen zu-
sammen treffen, neigen sie normalerweise dazu. sich zunichst zu denjenigen zu
gesellen, die sie kennen. Wenn aber aus den vielen Griippchen und Einzelperso-

11 Bernd Miiller / Friso Wielinga (Hg.), Kannitverstan? Deutschlandbilder aus den
Niederlanden, Miinster 1995 — Harmjan Dam, Wie Niederlinder die Deutschen se-
hen, in: Erziehen heute 1/95, 2-6.
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nen eine Gruppe entstehen soll, kann die Begegnung durch »Kennenlernspiele«!2
etwas gefordert werden. In unserer internationalen Schiilerbegegnung wurde ein
Spiel gemacht, in dem die Teilnehmer reflektieren konnten, dass wir als Men-
schen unseren Geburtsort nicht gewihlt haben, sondern durch Zufall Deutsche
oder Niederldnder geworden sind. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurden
darum aufgefordert, sich nicht nach Nation, sondern nach Haarfarbe in z.B. fiinf
Gruppen einzuteilen. In diesen Gruppen erzihlten sie sich gegenseitig ihre Namen
und wie ihr eigenes Zimmer aussah. Danach wurden die Gruppen neu zusammen-
gestellt, nun nach dem Kriterium Schuhgréfie. Wo liegt die Grenze, wenn sechs
Gruppen nach Schuhgriéfe gebildet werden miissen? In den sechs Gruppen er-
zihlten sie sich wiederum ihre Namen und wie ihre Familie zusammengestellt
war. Das ndchste Einteilungskriterium bildete der Anfangsbuchstabe des Vor-
namens, gefolgt durch eine Erzdhlrunde mit »stories« aus dem Schulalltag. Zum
Schluss wurde ein grofler Kreis nach Korpergrofie gebildet und wurden noch mal
die Namen gelernt.

— Interkulturelle Spiele. Fiir interkulturelle Trainings sind gute Simulationsspiele
entwickelt worden, die das Wahrnehmen und Umgehen mit kulturellen Unter-
schieden thematisieren. Zum Beispiel gibt es ein Simulationsspiel, in dem eine
Gruppe von Ingenieuren (mit Papier und Tesakrepp) eine begehbare Briicke in
einem unbekannten Land bauen muss. Das Problem dabei bildet die Kultur der
Arbeiter vor Ort: In ihrer Kultur spielen Feste und Pausen eine zentrale Rolle. In
einem anderen Simulationsspiel, BAFA BAFA, werden zwei unterschiedliche
Kulturen eingeiibt, eine BAnk- und eine FAmilienkultur, die dann miteinander in
Kontakt treten miissen. Auch sog. »kooperative Abenteuerspiele« aus der Metho-
de der Erlebnispiddagogik sind geeignete Elemente fiir internationale Schiiler-
begegnungen.!3 Wenn die Sprachkenntnisse beider Nationen es zulassen, sollten
diese Erfahrungen auch mit theoretischen Uberlegungen, z.B. von Geert Hofstede,
untermauert und diskutiert werden. !4

— Ein Tagesausflug in die Heimatstadt der deutschen Gruppe: Mainz. Neben einem
Besuch des Rabanus Maurus-Gymnasiums machten die Schiilerinnen und Schiiler
in gemischten deutsch-niederlédndischen Gruppen ein Stadtspiel. Sie besuchten
verschiedene Einrichtungen der Stadt, die sich mit Migranten beschiiftigen, wan-
derten durch die Straflen, in denen viele tiirkische Biirger wohnen usw.!5

12 Siehe z.B. Ulrich Schabel (Hg.), Das hitt’ ich nicht gedacht. Religitse Orientie-
rungstage mit Schiilerinnen und Schiiler, Freiburg/Basel/Wien 1994. Landesjugend-
pfarramt der Ev. Kirche Pfalz, FB Kinder- und Jugendarbeit im Zentrum Bildung der
EKHN, AfJA Ev. Kirche Bayern, Arbeitshilfe Reflexionstagungen / Tage der Orien-
tierung, 2002. Auch: www.orientierungstage.de.

13 Ridiger Gilsdorf/ Giinter Kistner, Kooperative Abenteuerspiele, Seelze-Velber
1995 (1), 1999 (6). Vgl. auch Material fiir Friedenserziehung. Z.B.: W.-D. Zimmer-
mann, Friedenserziehung und Aggression. Materialien Verlag an der Ruhr, Miilheim
1991.

14 Geert Hofstede, Cultures consequence, Beverley Hills CA 1980. Geert Hofstede,
Culture and Organisation, Software of the mind, London 1990. Deutsch: Interkultu-
relle Zusammenarbeit — Kulturen, Organisationen, Management, Gabler Verlag
1993.

15 Dadurch dass Pfr. Sonke Kriitzfeld als Schulseelsorger und stellvertretender
Stadtjugendpfarrer im Leitungsteam war, konnten wir auch iiber die Rdume des
Stadtjugendpfarramtes verfiigen.
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— Mit einem Morgenimpuls und Abendgebet wurden die Schiilerinnen und Schiiler
eingeladen, eine zeit- und jugendgemiifle evangelische Spiritualitit kennen zu ler-
nen und damit explizit die christliche Motivation fiir diese Begegnungsarbeit.!6

— Zum Abschluss der Begegnungstagung bekamen die national gemischten Gruppen
den Auftrag, als »Werbeagentur« eine Werbekampagne zum Thema »Europa viel-
filtig, vielfarbig« zu entwickeln.

Wieder ein Jahr spéter konnte endlich ein Gegenbesuch der deutschen
Gruppe in den Niederlanden stattfinden.!” Weil es in Holland keine so
ausgedehnte Fortbildungs- und Seminarkultur mit Tagungshéusern und
dementsprechender Finanzierung gibt, waren die deutschen Schiiler in
Gastfamilien untergebracht. Die Reise geschah mit der Bahn, und die Be-
gegnung lief von Donnerstag bis Montag. Im Gegensatz zum Programm
in Deutschland, wo immer auch ein Tagungshaus zur Verfiigung stand
und mit Methoden der Orientierungstage gearbeitet wurde, war es in
Alphen aan de Rijn die Absicht, neben der Begegnung Land und Leute
kennen zu lernen. Es wurde mit dem Fahrrad die Gegend des so ge-
nannten »Griinen Herzens« der Randstadt Holland erkundet, beim Bau-
ern Kiése gegessen, Kilbchen mit der Flasche geflittert, ein Kirchturm
bestiegen, ein Familiengottesdienst besucht (in dem man wenig versteht
und trotzdem viel mitbekommt), im Anne-Frank-Haus in Amsterdam
tiber Faschismus diskutiert usw.

Die Begegnungsreisen der beiden Schulen bestehen nun fast 10 Jahre. Im
Gegensatz zu Austauschprogrammen mit England oder Frankreich steht
beim Austausch mit den Niederlanden fiir die deutsche Schiilerinnen und
Schiiler nicht das Erwerben von Sprachkenntnissen im Vordergrund,
sondern der kleine Beitrag zur w»europdischen Integration«. Dies ldsst
sich in den Schulen aber nicht immer einfach begriinden. Fiir die nie-
derléndischen Partner geht es sowohl um Erfahrungen mit der deutschen
Sprache als um die Begegnung mit deutschen Jugendlichen heute. Dirk
Kutting zieht folgende Schlussfolgerung:

»Die Niederlande-Begegnung hat somit einen Selbstzweck und kann damit einen
zentralen Aspekt von Bildung verdeutlichen. Eine Begegnung als Selbstzweck, in der
Austausch geférdert wird, bringt den fast vergessenen Gedanken von Bildungsreisen
wieder ins Bewusstsein. Sie dienen der Entfaltung der eigenen Personlichkeit, gerade
weil andere in ihrer Welt aufgesucht werden. «

16 Cf. Knockin’ on heaven’s door (Stephan Dorgerloh u.a., Hg.), Giitersloh 1997ff.
17 Dieser Besuch wurde nicht mehr von mir und Pfr. Kriitzfeld, sondern von des-
sen Nachfolger Dr. Dirk Kutting organisiert; s. Deutsch-niederldndische Schiiler-
begegnung, in: Lothar Jung-Hankel / Heike Zick-Kuchinke / Harmjan Dam (Hg.),
Grenzgang zwischen Jugendarbeit, Schule und Seelsorge. Schulseelsorge in der
EKHN, Darmstadt, Fachbereich Kinder- und Jugendarbeit im Zentrum Bildung der
EKHN. Febr. 2003, 79-81.



28 Harmjan Dam
5 Bedingungen fiir gelungene Schiilerbegegnungen

Einige Bedingungen fiir das »Lernen durch Begegnungen« sind an die-

sem Beispiel bereits klar geworden. Andere sind noch hinzuzufiigen's:

— In fast allen Fillen stehen personliche Kontakte bzw. Freundschaften
am Anfang einer bi-nationalen Schiilerbegegnung. Die Leiterinnen
und Leiter kennen sich, verfolgen in etwa die gleichen Ziele und ver-
fligen iiber geniigend Kontakte, um andere Menschen in den Aus-
tausch einzubeziehen. Wenn es nicht gelingt, die Begegnung tiber die-
sen personlichen Kontakt hinaus organisatorisch zu festigen, ist sie in
der Regel nicht von langer Dauer.

— Die Trigerschaft einer Schiilerbegegnung wurde in unserem Fall an-
fanglich von der Kirche iibernommen. Fiir Schiilerfahrten ist aber die
Schule aus organisatorischen, juristischen und versicherungstechni-
schen Griinden als Triger giinstiger. Zuschiisse kénnen beim Land,
Bund und bei der Kirche fiir bestimmten Austausch und Begegnungs-
projekte beantragt werden.

— Die Begegnungsreisen sind, so sahen wir schon an unserem histori-
schen Beispiel »Westerburg«, keine Erwachsenen-Konferenzen. Sie
miissen sich zudem auch methodisch von Schule unterscheiden. Ge-
rade in der Begegnung lduft vieles anders als im Unterricht. Es emp-
fiehlt sich, wenn man schon in Gastfamilien wohnen muss, tiber einen
groffen Aufenthaltsraum auBerhalb der Schule zu verfligen.

— Die Begegnungsreisen sollen sich durch die Gruppenzusammenset-
zung und die Methoden von Ferienfreizeiten unterscheiden. Wenn
eine Schiilergruppe nach London, Paris oder in eine kroatische Mee-
resbucht reist, muss noch keine Begegnung stattfinden. Der Reli-
gionsunterricht, die Schulseelsorge oder die Schiilerarbeit verpassen
eine groBe Chance, wenn sie bei Auslandsreisen keine Begegnungen
anstreben und auf diese Weise ethisch-religiose Bildungsziele verfol-
gen. Dies heifit natiirlich nicht, dass die Reise keine Freizeitelemente
enthalten sollte und dass den Schiilerinnen und Schiiler keinen Raum
gelassen werden muss, um etwas alleine zu unternehmen.

— Fir die gleiche Gruppe muss die Moglichkeit eines gegenseitigen Be-
suchens bestehen. Sie miissen wenigstens einmal Besucher und einmal
Gastherr oder Gastfrau sein kdnnen.

— Sprachkenntnisse sind zwar keine Voraussetzung fiir die Teilnahme an
einer Reise, sie ermdglichen aber eine tiefergehende Begegnung. Am
Anfang kann noch mit (Simultan-)Ubersetzung eine Verstindigung
stattfinden, auf Dauer ist sogar das Reden iiber eine gemeinsame
Drittsprache storend. Wenn z.B. eine Deutsche und eine Polin sich nur

18 U.a. auf der Basis vielfiltiger internationaler ékumenischer Seminare, die ich in
Deutschland (EKHN) und Italien (»Agape«) durchfiihrte. Vgl. auch Jorg Walther,
Auf dem Weg der Anndherung — Deutsch-polnische Jugendbegegnungsarbeit, in:
inkontakt. Zeitschrift Ev. Jugendarbeit EKHN. 16 (Okt. 2003), 12-16.



Schiilerinnen und Schiiler lernen durch Begegnungen 29

iiber Englisch verstiandigen, fehlt es oft am richtigen Einschétzen des
emotionalen Werts bestimmter Worter.

— Es ist immer auf die Sicherheit in das zu bereisende Land zu achten.
So ist flir mehrere Schulen ein deutsch-israelischer Schiileraustausch
seit einigen Jahren nicht mehr moglich.!?

— SchlieBlich sind fiir die Begegnungsreise gute Vorbereitungstreffen
notig. Das Ziel der Reise muss klar sein, und vor allem braucht man
viele Informationen iiber Geschichte und Kultur des Landes und der
Menschen.

Durch die Begegnung lernen junge Menschen sich selbst durch die

Augen der Anderen zu sehen. In der Sprache eines nordirischen Méd-

chens aus Belfast:

»Hier in Deutschland zu sein und Leute gleichen Alters zu treffen, hat mir gezeigt:
dass ich ziemlich viele Erlebnisse in meinem Leben als normal akzeptiert habe und
dass sie mich auch nicht wirklich beriihrt haben. Fiir die deutschen Jugendlichen je-
doch sind einige dieser Geschichten alles andere als normal.«20

Dr. Harmjan Dam ist Dozent am religionspddagogischen Studienzentrum der EKHN
in Kronberg/Schénberg und Lehrbeauftragter an der Universitit Frankfurt am Main.

19 Siehe auch Christine Kriiger, Austausch mit Israel. In: Grenzgang zwischen Ju-
gendarbeit, Schule und Seelsorge, a.a.0., 82-85.

20 Claire. »Es ist nicht ungewthnlich, dass unser Schulbus mit Steinen beschmis-
sen wird.« Publik Forum 5/03 (Provo), 14.
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Helga Kohler-Spiegel
Gelebte Begegnung — beim Essen und Trinken

f| Lernen im Alltag zwischen Menschen mit und ohne Behinderung

Es gibt ein fleischloses Menu, das ist gut. Oder esse ich heute doch nur
einen Salat, ein Brotchen mit Kése, einen Joghurt? Tische voll mit Studie-
renden, ein Tisch mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aus der Ver-
waltung, da kommen noch ein paar Lehrende, die sich zusammensetzen
... Kaum haben wir gegessen, werden unsere Teller abgerdumt, ich helfe
mit, es ist eine hofliche und ruhige Atmosphdre. Die niedrigen Preise
und der volle Raum wihrend der Mittagsstunde, in der keine Lehrver-
anstaltungen stattfinden, erinnern daran, dass wir in einer Mensa essen.
Auf den ersten Blick eine ganz normale Mensa in schénen Rdumlich-
keiten, ohne weitere Besonderheiten. Bei niherem Hinsehen sind vor
allem Menschen mit Behinderung in der Kiiche, an der Theke, beim Ab-
rdumen der Tische beschiftigt. Doch das scheint selbstverstidndlich.

LehrerIn werden

»Lehren hei3t zeigen, dass man etwas liebt; zumindest heifit es zeigen,
dass man etwas schén und menschenwiirdig findet. Lehrer sein heilit
also, sich vor jungen Menschen kenntlich machen. Es setzt Stolz auf die
eigene Sache voraus.«! Aus dem eigenen Erleben erwachsen, wird an
Lehrpersonen lidngst vor den Worten spiirbar, was ihnen wertvoll ist, was
fiir sie selbst Bedeutung hat. Kinder und Jugendliche nehmen vor den
Begriffen Haltungen wahr, auch wenn sie dies oft nur begrenzt verbali-
sieren konnen. Den Beruf der Lehrerin oder Lehrer zu ergreifen, erfor-
dert nicht nur eine fachwissenschaftliche Ausbildung, sondern ebenso
die Forderung emotionaler und kommunikativer Kompetenzen sowie
personaler Grundhaltungen. Im Praxis-Theorie-Praxiszirkel kénnen per-
sonale und soziale Fahigkeiten am besten erlebt und reflektiert werden.
Denn auch Hochschulen dienen nicht nur der Vorbereitung auf einen Be-
ruf, sondern es sind Orte, an denen Lebenszeit gestaltet wird. Hoch-
schulen sind Orte voll von Begegnungen und Erfahrungen; Freude und
Zorn, Zuversicht und Sich-Verlieben haben ihren Platz.

| Fulbert Steffensky, Die Gewissheit im Eigenen und die Wahrnehmung des Frem-
den, in: RU 27 (1997) Heft 1, 3-5, hier: 4.



Gelebte Begegnung — beim Essen und Trinken 31

Am Akademienverbund Pédagogische Hochschule Vorarlberg, im westlichsten Bun-
desland Osterreichs, werden Lehrerinnen und Lehrer fiir die Pflichtschulen ausgebil-
det.2 Eine solche Lehrerinnen- und Lehrerbildung weiB sich — auf der Basis der
Grundsitze moderner Lehrerbildung — der Verbindung von fachlichem, sozialem und
personalem Lernen verpflichtet, ganzheitlich und integrativ, nach innen differenziert
und im stindigen Austausch zwischen theorierelevantem und praxisorientiertem Ler-
nen.?

Die Mensa braucht einen neuen Pichter

Nach der Generalsanierung der Hochschulgebdude im Frithjahr 2001 war
auch die hauseigene Mensa neu zu verpachten. Diese war integriert in
ein kommunikatives Gesamtkonzept, das Rdume der Begegnung und der
Kommunikation an die zentralen Stellen des Gebdudekomplexes plat-
zierte. So kommt es, dass Bibliothek und Mensa direkt beim Hauptein-
gang zu finden sind, beim Betreten und beim Verlassen der Gebédude
gehen alle — Lehrende wie Studierende — an Mensa und Bibliothek vor-
bei.

Sich begegnen und gemeinsam essen und trinken — das ist fiir das Zu-
sammenleben zentral. Einen Platz zu haben, an dem es mdoglich ist, vor
und nach den Lehrveranstaltungen etwas zu essen, sich auszutauschen,
miteinander den Mittag zu verbringen — das miisste doch selbstverstdnd-
lich sein. Es soll aber an dieser Stelle nicht verschwiegen sein, dass die
bisherige — vor allem wirtschaftliche — Situation der hauseigenen Mensa
keine einfache war, da die Auslastung auf die Semesterzeiten begrenzt
1st.

Kein schlechter Arbeitsplatz

Dies alles fiihrte dazu, dass bei den Ausschreibungen das Projekt der
»Forderwerkstitte Nofels der Lebenshilfe Vorarlberg« zum Zug kam, ein
integratives Arbeitsprojekt zwischen Menschen mit und ohne Behinde-
rung.* Die Qualitiit der Mensa hat gewonnen: die Rédumlichkeiten sind
gepflegt, die Speisen abwechslungsreich und qualitétsvoll — und besser
als je zuvor, Profikbche und heilpadagogisches Fachpersonal sorgen fiir
die professionelle Fiihrung der Mensa in wirtschaftlicher und sozialer

2 Zur weiteren Information iiber Institution und Angebote siche: Pddagogische
Akademie des Bundes in Vorarlberg, Dir. Dr. Ivo Brunner, www.pa-feldkirch.ac.at.

3 Zur Pidagogischen Hochschulentwicklung in Osterreich und ihrem Konzept von
Lehrerbildung vgl. exemplarisch die Unterlagen der Evaluierungs- und Planungs-
kommission, Wien 2002.

4 Zur weiteren Information iiber die Institution »Lebenshilfe Vorarlberg« und
iiber die einzelnen Projekte im Bereich Arbeit und Arbeitsintegration siehe
www.lebenshilfe-vorarlberg.at Zum konkreten Arbeitsprojekt Mensa sei Mag. Mar-
kus Vigel mvoegel@lebenshilfe-vorarlberg.at genannt.
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Hinsicht. Nicht aber primir wirtschaftliche Uberlegungen?, sondern das
Konzept selbst fand Zustimmung: Die spezifischen Anliegen der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung von Integrativer und Inklusiver Pddagogik
sind nicht nur theoretisch oder in Praktikas zu erlernen, sondern kénnen
im Alltag des Zusammenlebens erfahren werden. Menschen mit Behin-
derung leben mit den angehenden Lehrpersonen, sie arbeiten in Kiiche
und Service, sie bereiten das Salatbuffet und die Menus vor, richten die
kleinen Speisen wie belegte Brote und Obst, organisieren die Verkaufs-
regale und rdumen die Tische ab, waschen Geschirr und halten die
Mensa sauber. Es ist keine Beschiftigung, sondern es ist Arbeit, es ist
Dienstleistung gegen Bezahlung. Und es ist »ihre« Pddagogische Aka-
demie, es ist ihr Arbeitsplatz, mit dem sie sich identifiziert wissen, auf
den sie stolz sind.

Es hat sich etwas geédndert...

Einzelne Studierende gestanden ein, dass es ihnen zu Beginn des Stu-
diums ungewohnt war, mit Menschen mit Behinderung zusammen zu
sein. Aber sie sagten auch, wie schnell sie an die Begegnungen gewohnt
wurden, wie selbstverstindlich es nach kurzer Zeit war, wie sich Beriih-
rungsdngste abgebaut haben, wie der Umgangston unbeschwerter wurde.
Die freundliche Art des Mensa-Personals erleichtert den Zugang zu den
Menschen mit besonderen Beeintrichtigungen.

Und alle betonen: Die Atmosphére hat sich zum Positiven verdndert, die
Freundlichkeit des Personals hat ausgestrahlt, das Tempo wurde langsa-
mer, der Umgangston riicksichtsvoller und zuvorkommender. Plétzlich
waren »bitte« und »danke« selbstverstindlich — die Begegnung hat alle
verdndert.

Damit es nicht zu einfach klingt: Es war die Entscheidung aller Beteiligten notwen-
dig, sich auf das Projekt einzulassen, es brauchte erste Erfahrungen zwischen Triiger
und Piéchter, zwischen Hochschule und »Lebenshilfe«, damit das gegenseitige Ver-
trauen wachsen konnte. Das Engagement und die Professionalitéit aller beteiligten
Personen haben bewirkt, dass das Projekt als gelungen angesehen und wertgeschitzt
wird.

Lernen in der Begegnung

Das Konzept ist aufgegangen: LehrerInnenbildung braucht Orte der Be-
gegnung, auf vielfiltigen Ebenen. Neben dem regelmiBigen Unterricht
in Praxisschulen, neben den Lehrveranstaltungen und den verschiedenen
speziellen pddagogischen Angeboten der LehrerInnenbildung geschieht

5 Das Projekt erhilt als Arbeitsprojekt Férdermittel.
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Begegnung beim Essen und Trinken, zu Mittag und in den Pausen. Diese
Begegnung umfasst viel mehr als nur Lehrende und Studierende: Ein
unmittelbar benachbartes Gymnasium nutzt die Mensa als Mittagsange-
bot flir die Schiilerinnen und Schiiler, einzelne andere integrative Ar-
beitsprojekte nutzen den Mittagstisch.

Das Projekt lebt von alltidglichen, primér nicht reflektierten Begegnun-
gen untereinander. Die Begegnungen werden nicht padagogisiert, sie
werden nicht »genutzt, sie sind so alltdglich wie das Mittagessen und
die Jause am Vormittag. Dass dann — im Verlauf eines Studiums — an-
gehende Lehrpersonen auch reflektieren, welchem Konzept von Begeg-
nung sie selbst folgen, was sie mit ihren zukiinftigen Schiilerinnen und
Schiilern erlebbar machen und umsetzen wollen, das ist sinnvoll und
vorgesehen. Die Begegnung selbst aber bleibt, was sie ist — eine Mensa
fiir Schiilerinnen und Schiiler, fiir Studierende und fiir Lehrende.

Hier geschieht Lernen zuerst im Kontakt, in der Begegnung, die Vielfalt aller Perso-
nen prigt sowohl den Studienbetrieb; zugleich ist es auch Erfahrungsfeld fiir die
kiinftige Aufgabe der Lehrpersonen, die Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler wahr-
zunehmen, pidagogisch zu gestalten und didaktisch zu konkretisieren. »Lernen in
der Begegnung« bindet Begegnung nicht in ein piAdagogisches Konzept, sondern
beldsst den Moment der Begegnung in der Begegnung selbst. Nahrungsaufnahme,
ein sauberer Tisch und ein gutes Menu, eine angenehme Atmosphére und freundli-
ches Personal sind zuerst die Anspriiche, die an die Mensa gestellt werden. Und erst
im zweiten Gedanken, im Nach-Denken entdecke ich — vielleicht, was diese Mensa
unterscheidet, was sie mir — neben dem Mittagessen — an Begegnung erméglicht, an
Erfahrung mit anderen Menschen. Diese Menschen sind so vielfiltig wie die Hoch-
schule selbst: Studierende und Lehrende, jiingere und &ltere Menschen, mit sichtba-
rem Handicap und ohne ...

Das Projekt zieht Kreise

Was im Hochschulbetrieb erlebt, erprobt und reflektiert wurde, wird zum
Modell auch fir Schulen. Zwei Gymnasien in der Region haben ihre
Schulkiiche und den Schulkiosk an Institutionen verpachtet, die mit
Menschen mit Einschrinkungen arbeiten. Am Gymnasium in Feld-
kirch/A wird der Mittagstisch durch das Arbeitsprojekt »Menschen brau-
chen Menschen«, getragen von der »Lebenshilfe Vorarlberg«, organi-
siert, vier Menschen mit Behinderung arbeiten dort mit den betreuenden
Personen und Zivildienern. Téglich bis zu 70 Schiilerinnen und Schiiler
erhalten ihre Mittagsmahlzeit, im Anschluss daran wird neben Unterricht
auch Nachmittagsbetreuung angeboten. Am Gymnasium in Bludenz/A
sind der Schulkiosk und der Mittagstisch von der Caritas Vorarlberg
ibernommen. Der Direktor des Gymnasiums fasst sehr pragmatisch zu-
sammen, wieso das Projekt fiir beide Seiten, Schule und Caritas, von
Vorteil ist: »Fiir uns, weil wir uns dann um gar nichts mehr kiimmern
miissen, und fiir die Caritas, weil hier vier Menschen mit Behinderung
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eine Arbeit bekommen.«® Die Begegnung geschieht im Alltag, in den
zeitlich knappen Momenten in der Pause, wenn sehr viele Schiilerinnen
und Schiiler in zehn, vielleicht fiinfzehn Minuten mit einer kleinen Jause
oder einem Getrink versorgt sein wollen. Projekte dieser Art rufen we-
nig Reflexion bei den Beteiligten hervor, im Vordergrund stehen die Be-
gegnung im alltiglichen Kontext, die Zusammenarbeit und die gegensei-
tige Wertschitzung zwischen den Projektmitarbeiterinnen und Projekt-
mitarbeitern, den angestellten Menschen mit Einschrinkungen und den
Schiilerinnen und Schiilern sowie den Lehrenden.

Es geht um’s Essen, aber ...

Bei all diesen Projekten steht die Mahlzeit im Vordergrund, die Bereit-
stellung warmer Speisen fiir Schiilerinnen und Schiiler, die Qualitét des
Angebotes, das Preis-Leistungsverhéltnis, die problemlose Organisa-
tion... Zugleich — die Integration wird gut geheiflen, die kontrollierte
Begegnung in den entsprechenden Rollen in der Mensa und beim Kiosk
wird sehr positiv aufgenommen. Dennoch bleibt die Frage: Ist die ge-
ringe Reflexion positiver Ausdruck der gelingenden Zusammenarbeit
und der Selbstverstidndlichkeit in den Begegnungen im Alltag, oder ist
sie auch Ausdruck dessen, dass wir einander in diesen Alltagskontakten
nicht wirklich wahrnehmen, dass nicht die Person in den Blick kommt,
sondern die angebotene Dienstleistung? Oder noch schirfer gesagt: En-
det die »Begegnung« nicht bei der Erfullung meiner Bediirfnisse: Mein
Mittagessen soll gut sein, ich mochte schnell bedient werden...? Wire es
nicht redlicher, von »Kontakt«, von »In-Kontakt-Treten« anstelle von
»Begegnung« zu sprechen?

Die Perspektive verdndert sich

Dennoch: Die in diesen Projekten sichtbare Umkehr von Positionen und
Rollen ist ungewohnt und wichtig — selten sind Menschen ohne Behinde-
rung von Menschen mit Behinderung »abhéngig«, abhingig in der Ver-
sorgung in den Pausen und zu Mittag. Selten dreht sich die Perspektive
so deutlich um: Ich brauche Menschen mit Behinderung, um meine Be-
diirfnisse abzudecken, ein sonst wenig beachteter Mensch wird wichtig,
weil er oder sie mir das Mittagessen reichen wird, weil er oder sie die
Getriinke, die Jause, die Schokolade verkaufen. Spitestens in diesen
Momenten wird deutlich: Was als Arbeits- und Sozialprojekt begonnen

6 Vorarlberger Nachrichten 61 (22. April 2005), Nr. 91, A 13; Vorarlberger Kir-
chenblatt (15. Mai 2005), Nr. 19, 17; Vorarlberger Nachrichten 61 (23./24. April
2005), Nr 92, G 8.
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wurde, wird zum Erfahrungsfeld auch fiir die Menschen ohne deutliche
Handicaps: Wer gibt und wer empfiingt, verdndert sich.

Projekte wie die beschriebenen sind bedeutsam, weil sie selbstverstidnd-
lichen Kontakt im Alltag ermdglichen, weil nicht die Schwierigkeiten
von Kontakt und Begegnung im Vordergrund stehen, weil die definierten
Rollen und klaren Aufgaben der am Kontakt beteiligten Personen, die
Kiirze des Kontakts und die vorgegebene Struktur, in dem der Kontakt
stattfindet, sehr viel Sicherheit geben.

Integration und Inklusion — Zum Weiterdenken

Die Entwicklung dieser Projekte ist mit 2005 nicht abgeschlossen, es gilt weiterzu-
denken, wie aus Kontakt Begegnung werden kann, wie die Selbstverstéindlichkeit des
Umgangs bewusst und auf andere Erfahrungen iibertragbar wird. Es gilt weiterzu-
denken, wie der Anspruch der Inklusion” an Schulen und Hochschulen weiter umge-
setzt werden konnte, wie die vorhandene Heterogenitiit zur Bereicherung wird, wie
Menschen nicht zuerst ausgegrenzt und dann wieder integriert werden miissen. son-
dern wie das Zusammenleben »inklusiv« gestaltet werden kann. Alle sind Teil des
Hochschulbetriebes, alle sind Teil einer Schule — jede Person braucht auf ihre Weise
Unterstiitzung, alle sollen die Art von Begleitung und Unterstiitzung erhalten, die
ihrer Person und der jeweiligen Entwicklung entsprechend sind. An diesem Ansatz
weiterzudenken, wird uns zukiinftig beschiiftigen, es wird uns neue Erfahrungen in
den Begegnungen ermdglichen.

»Kinder, die zusammen lernen, lernen zusammen zu leben.« Dieser
Kerngedanke der inklusiven Pddagogik® gilt auch fiir Jugendliche und
junge Erwachsene, letztlich ist dieser Ansatz fiir alle Altersgruppen hilf-
reich. Zusammen lernen, zusammen essen und feiern — Kontakt und Be-
gegnung im Alltag machen sicher, um die Perspektive zu dndern. Men-
schen, die bisher iiber ihre Behinderung definiert und in Folge auch als
»Menschen mit Behinderung« bezeichnet wurden, heiflen in diesem
Denkhorizont: Menschen mit besonderen Bediirfnissen. Menschen mit
korperlicher oder geistiger Behinderung haben besondere Bediirfnisse.
So genannte »Menschen ohne Behinderung« sind auch Menschen mit
besonderen Bediirfnissen, jede Person hat solche besonderen Bediirf-
nisse, die beachtet und abgedeckt sein miissen, damit wir uns wohl fiih-
len kénnen.

7 Vgl. zum Konzept der »Inklusion« im Kontext von Menschen mit Behinderung
sowie zur »Pddagogik fir alle« bzw. zur »Inklusiven Pédagogik« exemplarisch:
Irmtraud Schnell / Alfred Sander (Hg.), Inklusive Piddagogik, Bad Heilbrunn 2004;
Hans Eberwein, Einfithrung in die Integrationspidagogik, Stuttgart 2001; Hans
Eberwein / Sabine Knauer, Integrationspidagogik, Weinheim 2002.

8 Vgl. Themenheft »Von der Integration zur Inklusion?« In: Sonderpiddagogische
Forderung 48 (2003), Heft 4. bes. Helmut Reiser, Vom Begriff Integration zum Be-
griff Inklusion — Was kann mit dem Begriffswechsel angestofien werden?
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Im Kontakt, in der Begegnung kann konkret erlebt werden, dass wir Menschen mit
besonderen Bediirfnissen sind. In der Begegnung zu lernen hiefe dann, bei mir selbst
und bei anderen diese besonderen Bediirfnisse wahrzunehmen und nach Unterstiit-
zung und Begleitung im Umgang mit den Bediirfnissen zu suchen.® Dafiir sind das
Interesse am Anderen und die Bereitschaft notwendig, die Welt aus der Sicht des
Gegeniibers sehen zu wollen.!0 Bei Unsicherheit oder Schwierigkeiten im Kontakt
wird das Unvertraute hidufig beim Gegeniiber als »Anderssein«, als »Fremdsein«
interpretiert. Im Kontakt mit Menschen mit einer Behinderung sind auch die Men-
schen ohne Behinderung konfrontiert mit ihren Grenzen, ihrem Ausgeschlossensein,
ihren Zweifeln. Wir sind konfrontiert mit den Fragen nach unseren Konzepten von
Gliick und von Schonheit, von Sexualitit und von Mobilitit u.v.m.!! Dies bedarf der
bewussten Auseinandersetzung, dafiir braucht es Formen des Austausches, um eige-
nes Nachdenken zu erméglichen und zu versprachlichen, um eigene Identitét zu stéir-
ken, besonders im Jugendalter. Denn, was F. Schweitzer fiir interreligioses Lernen
betont, gilt auch fiir integrative Begegnungen: »Je unsicherer die persénliche Identi-
tdt, desto geringer auch die Fihigkeit, Pluralitit auszuhalten.«!12

Begegnung zwischen Menschen mit und ohne Behinderung beginnt mit
dem Entwickeln von Haltungen im Alltag, wie zuhoren kénnen, Un-
erwartetes und Fremdes bei anderen Menschen und in der eigenen Per-
son wahrnehmen und aushalten kénnen. Wahrnehmen, achtsam hinse-
hen, auch aushalten und verweilen — so lasst sich die Haltung beschrei-
ben, die einzuiiben ist, ldngst bevor wir von Begegnung und Dialog mit
gehandicapten Menschen sprechen.

Es ist ganz normal, verschieden zu sein

Die Projekte selbst legen keine ausfiihrliche theologisch-religionspida-
gogische Deutung nahe, diese wire sekundir und von auBen vorgenom-
men. Es geht in den Projekten um ein selbstverstindliches Recht aller
Menschen auf Arbeit, auf sinnvolle und erfiillende Arbeit. Es geht um
die Verdnderung der Perspektive, dass Menschen Beeintrichtigungen
und besondere Bediirfnisse haben, unabhingig davon, ob wir sie als »ge-
sund«, »normal« oder »behindert« bezeichnen. Es geht um Begegnung

9 Vgl exemplarisch: Ines Boban / Andreas Hinz: Index fiir Inklusion. Lernen und
Teilhabe in der Schule der Vielfalt entwickeln. Halle/Wittenberg 2003.

10 Vgl. exemplarisch: Heiner Keupp u.a., Identititskonstruktionen. Das Patchwork
der Identitéten in der Spdtmoderne, Reinbek b.H. 1999.

11 Dorothee Wilhelm, Fremdkérper — produktive Irritationen in der Begegnung mit
Behinderten, in: Gottfried Adam / Roland Kollmann / Annebelle Pithan (Hg.): »Nor-
mal ist es, verschieden zu sein«. Das Menschenbild in seiner Bedeutung fiir
religionspadagogisches und sonderpidagogisches Handeln. Dokumentationsband des
vierten Wiirzburger religionspidagogischen Symposiums, Miinchen/Miinster 1994,
51-67.

12 Friedrich Schweitzer, Interreligioses und 6kumenisches Lernen — auch in der
Schweiz? in: Michael Kriiggeler / Fritz Stolz (Hg.), Ein jedes Herz in seiner Sprache
... Religitse Individualisierung als Herausforderung fiir die Kirchen, Ziirich/Basel
1996, 141149, hier: 147.
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im Alltag, nicht in Einzel- oder Sondersituationen. Es geht um gelebte
Praxis, wie eigenstdndiges und selbstbestimmtes Leben maglich ist. Da-
hinter kénnen und miissen wir nach dem fragen, was »der Mensch« ist,
inwieweit christliche Theologie in ihrer Rede vom »Menschen« konkret
Menschen mit Behinderungen einbezieht in ihr Nachdenken, inwieweit
theologische Anthropologie und praktische Theologie Leiblichkeit und
Menschsein in deren Heterogenitt reflektieren. '3

In den beschriebenen Projekten steht der unmittelbare Kontakt im Alltag
im Vordergrund, die Verschiedenheit der Personen wird nicht primér
reflektiert, sondern als gegeben wahrgenommen, die Heterogenitét gilt
dadurch als das »Normale«. Haufige Aussagen der Betroffenen gehen in
diese Richtung, wie z.B.: »Fiir uns ist es normal, dass Menschen mit Be-
hinderung bei uns arbeiten.« » Wir sind es gewohnt.« »Die Menschen mit
Behinderung wiirden bei uns fehlen.« Das Zusammenleben im Alltag ist
vertraut geworden. Es ist hdufig keine bewusste Auseinandersetzung,
sondern eine selbstverstdndliche Begegnung im Alltag, in den verschie-
denen Rollen, mit den verschiedenen Bediirfnissen. In den Projekten gibt
es Arbeitsmoglichkeit, mit Hilfe derer die Mensen betrieben werden.

Es wire schon, wenn die Begegnung zwischen Menschen mit und ohne
Behinderung viel haufiger einen so sicheren Ort und einen so unkompli-
zierten Rahmen hitte, wenn die Begegnung mit Menschen mit Behinde-
rung immer so selbstverstidndlich wire wie das tdgliche Mittagessen ...

13 Vgl. kritisch Dorothee Wilhelm, Gottebenbild im Plural, in: Fama 13 (1997), Nr.
4, 6-8.
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»Machen Sie sich keine Sorgen —
wir werden einen Weg finden!«¢

Lerngeschichten von Begegnungen in einem Exposure- und Dialog-Pro-
gramm in Guatemala

An einem heifien Nachmittag sitzen wir um einen groflen Familientisch
auf dem Hof von Victor Sebastian. Der alte Herr des Hauses unterhdlt
sich lange mit uns. Im Verlauf des Gespriiches stellt sich heraus, dass er
glaubt, wir wiirden uns, wenn wir nicht mit ihm Spanisch sprechen, in
Englisch unterhalten. Nein, nein, beteuern wir, Deutsch sei die Sprache,
die wir sprechen. Da erkldrt der Mann aus Colcojuitz uns sein »Spra-
chenuniversume. Es gibt, so sagt er, seine Sprache, Mam, und andere
indianische Sprachen — die Leute aus dem ncichsten Dorf versteht man in
Colcojuitz schon nicht mehr. Dann gibt es Spanisch. Sein Grofivater ist
beim Strafienbau geschlagen worden, weil er die Befehle der Vorarbeiter
nicht verstanden hat. Deshalb hat man damals in Colcojuitz eine Schule
gegriindet. »Spanisch muss man konnen!« — davon ist er iiberzeugt.
»Und die anderen sprechen Englisch!«

1 Begegnung und Dialog — oder: Motivation durch Berithrung!

Wo Menschen sich nicht kennen gelernt haben, wo sie sich nie begegnet
sind und sich nicht verstehen — warum und wie sollten sie sich solidari-
sieren?

Sich zu solidarisieren setzt voraus, der Realitit des Anderen zu begegnen,
sich ihr auszusetzen, auch Position zu beziehen und Handlungsoptionen
zu entwickeln. Vielleicht geht es im Kern tatséchlich darum, Lebens-
welten in Beriihrung zu bringen. Solche Solidarisierungsprozesse anzu-
stoBen ist zentrales Anliegen von Exposure- und Dialogprogrammen
(www.exposure-dialog.de).

Herzstiick eines Exposure-Programms ist die unmittelbare Begegnung
mit armen oder gesellschaftlich ausgegrenzten Menschen, das »sich Aus-
setzen« (engl.: exposure) und das >Eintauchenc (span.: inmersion) in das
Leben von Armen, die ihre Lebensrealitiit zu verbessern suchen. Fiir eine
kurze Zeit, fiir drei bis fiinf Tage, sind die Teilnehmenden, zumeist in
Zweiergruppen (ein Mann und eine Frau), bei einer Familie zu Gast. Sie
wohnen bei dieser Familie, in ihrem Haus, erfahren ihren Alltag und er-
leben ihn mit, soweit die Umstinde dies zulassen — im héuslichen Um-
feld, bei der Arbeit auf der Kaffeeplantage oder in der Fabrik, beim
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Gang zum Markt oder beim Treffen einer Selbsthilfeorganisation. Durch
Beobachtung, Begegnung und Dialog (und durch eine moderierte, inten-
sive Reflexion der gemachten Erfahrungen) lernen die Teilnehmenden,
so gut das in kurzer Zeit moglich ist, die Perspektive der Armen kennen
und verstehen etwas besser, unter welchen Rahmenbedingungen und mit
welchen Zielen die Menschen selbst Schritte gehen kdnnen — gegen Ar-
mut, Bildungsausgrenzung und politische Unterdriickung. Die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer sehen die positiven Verdnderungen und be-
kommen ein erstes Gespiir fiir die vielfiltigen 6konomischen, kulturellen
und politischen Hindernisse wie auch fiir die Kraft, die es braucht, um
sie zu liberwinden.

Ein Exposure- und Dialogprogramm kann in dieser Perspektive eine in-
novative Qualifizierungsmalinahme, eine besonders nachhaltige Fortbil-
dung werden: Die Beriihrung motiviert zu einer »empathischen Intelli-
genzs, zu einer Sensibilisierung und Orientierung der Teilnehmenden auf
ihre eigene Verantwortung fiir Aufgaben der Armutsbekdmpfung, fiir
entwicklungspolitische Bildungsarbeit, fiir internationale Solidaritdt und
einen Dialog zwischen Nord und Siid in den Arbeits- und Kontaktfel-
dern, aus denen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer kommen und in
die sie ja, nach dem Exposure- und Dialogprogramm, auch wieder zu-
riickkehren.

Zum Beispiel in die Hochschulgemeinden. Hochschulseelsorgerinnen und -seelsor-
ger zu motivieren, neu oder vertieft iiber ihr Engagement im Bereich >Eine-Welt-
Arbeit¢, internationale Solidaritit und Nord-Siid-Dialog nachzudenken, setzt voraus,
sie mit der Lebensrealitit, mit der solidarisch zu sein ihnen aufgegeben ist, tatsich-
lich in Kontakt zu bringen und Menschen im Stiden, Menschen in Armut direkt zu
begegnen. Die Teilnahme an einem solchen Programm ist daher auch nicht dazu ge-
eignet, als ysozialtouristisches Event« das schlechte Gewissen in Sachen >Dritte Welt«
zu beruhigen oder am anderen Ende der Erde den eigenen Seelengrund zu erfor-
schen. Ein Exposure- und Dialogprogramm verfolgt handlungsorientierte Ziele, die
den Aufirag der Institution einzufangen suchen, aus der die Teilnehmenden kommen.
Hier sollen sie an der Realisierung von Organisationszielen mitwirken: auf der Spur
zur Gerechtigkeit fiir alle, zum Frieden, zur Bewahrung der Schipfung.

Wo Hochschulen sich in atemberaubender Geschwindigkeit internationalisieren, ste-
hen Fragen von Gerechtigkeit zur Debatte. Wissenschaft stellt sich — in Forschung
und Lehre und Studium — léngst als eine »globalisierte Unternehmung¢ dar. Ein le-
bendiger, qualifizierter Nord-Siid-Dialog, ein entwicklungspolitisches Engagement,
das iiber gut gemeinte und vielerorts sinnvolle Spenden-, Stipendien- und Hilfspro-
jekte hinaus Fragen nach einer gerechten Weltordnung auch im Blick auf Bildung
und Qualifizierung oder eine »Globalisierung von Solidaritédtc thematisiert, bleibt
aber in Hochschulen und Hochschulgemeinden eher die Ausnahme. Diese Tatsache
ist ausdriicklich zu bedauern. Zumindest die Kirche an der Hochschule muss sich —
als Teil des vielleicht dltesten »global player< — ihrer Verantwortung fiir das Wohl
und Wehe aller Menschen bewusst sein. Weltkirchliches Bewusstsein, Engagement
fiir eine »Weltpastoral¢ (Ottmar Fuchs) in globaler Perspektive, die energische Option
fiir internationale Solidaritiit kénnen, begriindet im universalen Heilswillen und Gna-
denanspruch des Gottes und Vaters Jesu Christi, keine quantité negligable fiir eine
zeitgemifle Hochschulpastoral fiir heute und morgen sein. Wir erinnern uns: »>Ge-
rechtigkeit fiir allec als Forderung und Aufgabe kirchlicher Entwicklungsarbeit ist als
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Zielsetzung und zugleich notwendige Handlungsoption heute nicht weniger aktuell
und zutreffend als Anfang der 1990er Jahre. Es geht um nicht weniger als »Gerech-
tigkeit, Frieden und Bewahrung der Schépfunge, die allen kirchlichen Partnern und
Werken in 6kumenischer und globaler Verantwortung aufgegeben sind.

2 Lerngeschichten und Lernerfahrungen

»Lernen durch Begegnung« — genau dies geschieht im Rahmen eines Ex-
posure- und Dialogprogramms. Unter drei Aspekten erzihlen wir im
Folgenden von einer Begegnungsgeschichte aus einem Exposure mit
Hochschulseelsorgerinnen und -seelsorgern in Guatemala, das in Zu-
sammenarbeit mit den Di6zesen San Marcos und Sta. Cruz del Quiché
und dem Bischéflichen Hilfswerk Misereor im Frithjahr 2003 durchge-
fiilhrt wurde. Diese Begegnungsgeschichte ist zugleich eine Lern-
geschichte. Der >Lernerfolg¢ solcher Begegnungen lésst sich nur schwer
messen und bilanzieren — und dennoch soll der Versuch gemacht wer-
den, zwei Lerndimensionen auf dem Weg zu einer empathischen Intel-
ligenz« zu beschreiben. Zu hoffen ist dabei: Wo Seelsorgerinnen und
Seelsorger etwas iiber das Leben lernen, lernen sie auch etwas iiber das
Glauben.

verstehen lernen — Rahmenbedingungen erfahren

Der miihsame und langwierige Weg der Befreiung aus Armut und Un-
terdriickung vermittelt den Teilnehmerinnen und Teilnehmern wichtige
Einsichten in die Zusammenhinge zwischen dem individuellen Schicksal
der gastgebenden Familie und den jeweiligen gesellschaftlichen sowie
den nationalen und internationalen wirtschaftspolitischen Rahmenbedin-
gungen:

Nach mehr als zwei Stunden Abstieg vom letzten Haltepunkt des Autos wird uns
deutlich, was Sr. Huana Maria, die fiir viele der Dorfer rund um den Tajumulco, den
héchsten Punkt Mittelamerikas, zustindig ist, schon angedeutet hatte: Dieses Dorf
der >kidmpferischen Leute« liegt wirklich »weit ab«. Es gibt keine Strafle nach Colco-
juitz; was man ins Dorf bringen will, muss man tragen oder einem Muli aufladen.
Die rechtskonservative Regierung, die im Herbst dieses Jahres wiedergewihlt wer-
den will, hat fiir den Sommer Material und Maschinen fiir den Stralenbau verspro-
chen — aber das hat sie schon oft getan.

»Wer hier leben will, muss das Leben abenteuern!«, sagt uns ein Mann am ersten
Tag. Und das tun die Leute hier, mit einer Gelassenheit, die uns oft stoisch vor-
kommt. »No tenga pena — machen Sie sich keine Sorgen!¢, das ist hier eine wirklich
ernst gemeinte Lebenshaltung. Das gesamte Dorf steht am Abgrund, auf einem
schmalen Grat reihen sich die Hiitten aneinander, rechts und links geht es steil
bergab. Eines der gréften Abenteuer hier ist es wohl, krank zu sein. Der néichste Arzt
tut seinen Dienst sechs Stunden zu FuB entfernt, immer am Mittwochnachmittag, in
einem Gesundheitsposten. Er wird von der Diézese San Marcos finanziert. Am letz-
ten Tag unseres Aufenthaltes zieht sich ein Médchen beim Hiiten der Ziegen des
Dorfes eine Beinverletzung zu, die in Deutschland sicher im Krankenhaus behandelt
wiirde. Keine Spur von Heidi-Romantik mehr. An einen Besuch im Gesundheits-
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posten ist natiirlich nicht zu denken. Eine alte Frau tréaufelt {iber eine Feder Alkohol
auf die klaffende Wunde, ich hole Verbandszeug und Wundsalbe aus meinem Ruck-
sack. Es gibt keine Dorfapotheke, niemanden, der bis jetzt die Ausbildung der Di6-
zese zum Gesundheitshelfer angetreten hitte. Diese Ausbildung dauert zwei Jahre,
jedes Dorf erhilt eine Grundausstattung mit Medikamenten. Aber die Dorfgemein-
schaft muss die Reisekosten zum Ausbildungsort aufbringen. Alle zwei Monate muss
jemand nach Tacana, sechs Stunden entfernt von Colcojuitz. Darauf konnte man sich
im Dorf bis jetzt nicht verstindigen, erzdhlt Sr. Huana Maria uns spéter. Aber Col-
cojuitz ist noch am Anfang der »formacion«. Und deren erster Schritt ist die Selbst-
organisation der Dorfbewohner. »Was den Menschen wichtig genug ist, das werden
sie tun¢, davon ist Huana Maria iiberzeugt. So hat die Dorfgemeinschaft etwa eine
Stromleitung gebaut, Holzpfosten in den steilen Berg gerammt, jedes Haus hat seit
kurzer Zeit eine Glithbirne und eine Steckdose. Und das Dorf hat sich organisiert
gegen iiberhdhte Stromrechnungen auf der Basis von Schiitzungen. Ein erster Schritt.
Ein sozial-pastoral relevanter Schritt. Sich organisieren, sich einigen, aushandeln,
Verantwortung iibernehmen, seine Rechte durchsetzen. Erst ein Dorf, das so weit ist,
kann die Hilfe der Didzese in Anspruch nehmen. Kein niederschwelliges Angebot
also.

»Was wollt ihr hier eigentlich?«, das fragen uns drei junge Minner, die auf dem
Dorfplatz stehen und schon von unserer Ankunft gehdrt haben. Ich stehe etwas ratlos
in einem zusammengezimmerten FuBballtor, hinter dem der Ball meterweit den Ab-
hang herunterrollt, wenn der Torwart unkonzentriert ist. Und versuche umstindlich
unser Anliegen zu erkldren. Erfahrung, Dialog, Reflexion?! Ich glaube. ich konnte
mich nicht verstindlich machen. Vielleicht wiire es ehrlicher gewesen zu sagen: >Das
Leben am Abgrund kennen lernen!«

Lerndimension Eins —

nicht nur das bloBe Uberleben, sondern eine menschenwiirdige Existenz
fiir jeden Einzelnen hat absoluten Vorrang. Elementare, entwicklungs-
politische Grundanliegen werden verstdndlich und wie in einem Brenn-
glas gebiindelt in ihren gegenseitigen Abhéngigkeiten deutlich: Der
mangelnde Zugang zu Gesundheitseinrichtungen verschirft Armut;
elementare und informelle Bildung sind zentral fiir die Entwicklung des
Gemeinwesens, fiir sozialen Zusammenhalt und konstruktive Zusam-
menarbeit. Wir lernen, dass armutserzeugende Rahmenbedingungen
nicht einfach da sind, sondern gemacht werden. Die Rolle der politisch
Michtigen wird offenkundig, wo durch (vernachldssigte) Infrastruktur-
entwicklung in dem »nur¢ von indigenen Bevdlkerungsgruppen bewohn-
ten Hinterland armenorientierte Entwicklung vorangetrieben, verschleppt
oder (bei Missachtung ihrer Rechte als Biirger des Landes) gezielt ver-
hindert werden kann. Selbsthilfe wird hier zur Uberlebensfrage und si-
chert den Lebensstandard auf Minimalniveau. Die Menschen erkennen,
dass es keinen anderen Weg fiir sie gibt. Selbsthilfe ist also nicht nur
Antwortversuch »von unten¢, sondern auch Zwang der herrschenden
Verhiltnisse. Somit entpuppt sich der hegemoniale entwicklungspoliti-
sche Diskurs staatlicher (und auch kirchlicher) Institutionen als zumin-
dest ambivalent: Wir verstehen nun auch, warum die »formacion¢< — der
Prozess der Bewusstseinsbildung als erster Akt der Befreiung — keine
Pseudopartizipation erfordert, sondern iiberzeugtes und iiberzeugendes
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Involviertsein (Paulo Freire)!. Die Menschen fangen dort an, ihre
Entwicklung voran zu treiben, wo es ihnen wirklich wichtig ist. Nur so
kénnen aus Betroffenen tatsichlich Beteiligte und echte Teilhaber wer-
den.

Lerndimension Zwei —

im Leben am Abgrund erdffnet sich die Mitte des Evangeliums. Was
Rolf ZerfaB einmal mit Blick auf die »Zielgruppen«< der diakonischen
Praxis der Kirchen in Deutschland und die in dieser Praxis handelnden
Helfer formulierte, gilt seit Medellin (1968) und Puebla (1979)* in be-
sonderem MaBe fiir entwicklungspolitische >Zielgruppen< (>die Armenc)
und professionell Titige, fiir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit in Hochschulgemeinden und an-
dernorts: »Wo immer Menschen wirklich an ihre Grenzen kommen,
werden sie frei zu einer sehr elementaren Sicht ihres Lebens und ihres
Glaubens; konfessionelle (sc. oder kulturelle) Differenzen werden un-
wichtig. Wer sich an ihre Seite stellt, ihre >Armut¢ teilt, dem erdffnet
sich die Mitte des Evangeliums; denn das Evangelium gehdrt den
Armen. (...) Darum ist die Diakonie (sc. oder die Entwicklungszusam-
menarbeit) nicht zuerst ein Ort der Umsetzung, sondern der Entdeckung
des Evangeliums, d.h. der Mitte von allem, was die kirchliche, konfes-
sionell geprigte Verkiindigung und alle sie abstiitzenden theologischen
Reflexionen sagen wollen.«?

aufrecht gehen lernen — umfassende menschliche Entwicklung

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer erfahren, dass es den gastgeben-
den Menschen bei ihrem Versuch, die Armut nachhaltig zu iberwinden,
nicht nur um ihre wirtschaftliche Besserstellung geht, sondern um eine
umfassende Entwicklung in kultureller und spiritueller, in sozialer und
politischer Hinsicht.

»Auch wenn wir weinen, bleiben wir hier ...!« Leider ist dieser schone Satz fiir Col-
cojuitz mehr falsch als richtig. Victor Sebastian hat ihn gesagt, und seine Séhne sind
alle noch im Dorf mit ihren Familien. Was aber tun, wenn der Ertrag des eigenen
Feldes nur fiir die Hilfte des Jahres, fiir das halbe Leben, fiir fiinf der zehn Kinder
reicht? Das eigentliche Problem in Colcojuitz ist die Migration in all ihren Spiel-
arten. Die Minner verlassen ihre Familien, um Geld zu verdienen und damit Mais fiir
den zweiten Teil des Jahres kaufen zu kénnen. Auf den Kaffeeplantagen in Guate-
mala ist kaum noch Arbeit zu finden und Geld zu verdienen. Der staatlich festgelegte

1 Vgl. Paulo Freire, Pedagogy of the Oppressed, London 1996 (1970), 51 (eigene
und zusammenfassende Ubersetzung). ;
2 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die Kirche Lateinameri-
kas. Dokumente der II. und IIl. Generalversammlung des Lateinamerikanischen
Episkopates in Medellin und Puebla (Stimmen der Weltkirche 8), Bonn 0.J.

3 Rolf Zerfaf3, Das Evangelium gehort den Armen. Okumenische Ressourcen dia-
konischer Arbeit. In: Michael Schibilsky (Hg.), Kursbuch Diakonie, Neukirchen-
Vluyn 1991, 299-308, hier: 302.
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Mindesttageslohn betrigt derzeit 28 Quetzales und wird dort um 75% unterschritten.
Die Minner verdienen téglich etwa 8 Quetzales, das ist kaum mehr als ein Euro.
Selbst hier zu wenig, um zu iiberleben. Der Hochlandkaffee aus Guatemala sollte uns
bitter schmecken!

Colcojuitz liegt nur etwa vier Stunden Fufiweg von der mexikanischen Grenze ent-
fernt. In Mexiko sind die Arbeitsbedingungen jbesser«: In der Kaffeeernte gibt es
genug zu tun, 17 Stunden (!) am Tag. Bei zwei Mahlzeiten — schwarzen Bohnen —
arbeiten ganze Familien im Akkord. Ein Mann erzéhlt uns, dass sein Sohn, neun
Jahre alt, in diesem Jahr erstmals mit in Mexiko war. Dutzende Arbeiter schlafen in
Holzverschlidgen, dreistockig. Die Arbeitserlaubnis gilt nur 30 Tage, danach kénnen
die Arbeiter jederzeit festgenommen und abgeschoben werden.

Traum und Albtraum zugleich sind fiir die Menschen in Colcojuitz die Vereinigten
Staaten. Viele wollen dorthin. Nur wenige konnen die Kosten fiir die professionellen
Schlepper aufbringen, die zwischen 15 000 und 20 000 Quetzales fiir den illegalen
Weg in die USA verlangen. Das sind 2000 bis 3000 Euro. Fast immer verlassen die
Miénner deshalb ihre Familien und gehen allein. Einige lassen nie wieder von sich
horen. In einer Hiitte im Dorf sitzt eine junge Frau mit ihren Kindern neben den
eigenen Geschwistern. Seit der Schwiegersohn weg ist, muss ihr Vater plotzlich fiir
zwei Familien aufkommen. Aber ihr Mann kommt sicher wieder. Er hat zwar noch
nicht geschrieben, noch kein Geld geschickt, aber ...! Die Formel: >In drei Jahren ist
er wieder da!« hort sich wie eine Sprachregelung an, um das Gesicht nicht zu verlie-
ren.

Wer es allerdings schafft, die erste Zeit zu iiberstehen, mit den ersten Léhnen den
Schleppern, die nur »Kojoten¢ genannt werden, ihr Kopfgeld zu zahlen und nicht an
die Einwanderungsbehorde verraten zu werden, wer seiner Familie die Treue und
den Kontakt hilt, wer das Geld mit horrenden Gebiihren so nach Hause transferiert,
dass es ankommt, der hat es geschafft. In Colcojuitz ist Richtfest, wihrend wir im
Dorf sind. Ein Haus wird gebaut, aus Stein, zweistdckig, viele Jugendliche und Mén-
ner haben Arbeit auf der Baustelle. yEstados Unidos¢ nickt Eusebio anerkennend, als
wir an der Baustelle vorbeigehen. Damit scheint alles gesagt. Sr. Huana Maria wird
uns spéter von einem Auffanglager der Didzese San Marcos erzihlen, direkt hinter
der mexikanischen Grenze. Hier finden die Ménner erste Zuflucht, die in den USA
alles verloren haben, abgeschoben wurden und nicht wissen wohin. Wer will schon
mit hohen Schulden, ohne Geld, mit zerbrochenen Triumen und schlechtem Gewis-
sen nach Hause kommen.

In Colcojuitz leben etwa 40 Familien, jede hat acht, zehn oder zwdlf Kinder. Das
Erbe wird, so haben uns alle Dorfbewohner glaubhaft versichert, unter den Kindern
zu gleichen Teilen aufgeteilt. »Was tut ihr dann, wenn das Land in der nichsten Ge-
neration unter noch mehr Kindern und Kindeskindern aufgeteilt werden muss?¢, so
haben wir gefragt. »Die Parzellen werden immer kleiner, es wird dann fiir immer
weniger eurer Familien reichen?!« Die Antwort kam ohne jede Sorge, tiberzeugt und
prompt: »No tenga pena — Machen Sie sich keine Sorgen! Dann werden wir einen
Weg finden!< Schon in Colcojuitz habe ich mir in mein Reisetagebuch notiert: >Ich
glaube; hilf meinem Unglauben!< (Mk 9,24)

Lerndimension Eins —

menschenwiirdige Arbeit ist kulturibergreifend Motor ganzheitlicher
Entwicklung. Mit Dorothee Sélle sind wir davon iiberzeugt, dass fiir er-
wachsene Menschen — neben der Liebe — vor allem die eigene Arbeit
wirklich von Interesse ist. Auch in der Begegnung mit den Menschen in
Guatemala verstehen wir, warum menschenwiirdige Arbeit nicht nur zur
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Mitte der Sozialen Frage aus Sicht der Christlichen Sozialethik gehdrt,
sondern als von der Internationalen Arbeitsorganisation geforderte Kern-
norm* gleichzeitig zum konzeptionellen Bindeglied fiir eine menschen-
rechtsorientierte Verstindigung unter den groflen Weltreligionen und mit
(nicht-christlichen) Weltanschauungen werden kann:

»Work is a fundamental expression of intrinsic human dignity, which has both spir-
itual and material dimensions. In all traditions, Decent Work is related to the dignity
of man and woman, to his or her capacity to earn a livelihood and live life abun-
dantly. Work should be fulfilling, dignifying the worker — and this goes beyond sim-
ply ensuring a minimum salary necessary for survival... Decent Work... enables a
person to realize himself or herself as a ycomplete human beingg, to express and de-
velop skills, personality, wisdom and potential, and — according to choice — to raise a
family, educate children and take part in social life.«3

Lerndimension Zwei —

auch Glaubenlernen geschieht aus der Erfahrung menschlicher Begeg-
nung. An der Grenze zwischen der eigenen Wahrnehmung der Realitét
und der Zumutung des Anderen, sich — wider alle realistische Hoffnung
— >keine Sorgen zu machen, weil ein Weg gefunden werden kanns, be-
steht eine (vielleicht geringe, aber mogliche) Chance fiir das, was wir in
Anlehnung an Jiirgen Werbick einen »signifikanten Sprung« nennen kon-
nen. Hier liegt ein kairos im Glaubenlernen. Die Erfahrung lehrt, indem
sie ent-tduscht. Wenn im Lernprozess »signifikante Spriinge¢ auftreten,
d.h. die »Realitiit« sich den bisherigen Erwartungen und Erfahrungen und
damit dem geltenden Paradigma widersetzt, bahnt sich eine das Wirk-
lichkeitsverstdndnis weiterfilhrende Erfahrung an. Eine neue Einsicht
muss jedoch in ein neues Paradigma eingeordnet werden, damit sie da-
raufhin befragbar wird, was sie hier und jetzt bedeutet. Derart »signifi-
kante Erfahrungen¢ initiieren den Lernprozess der Umkehr, der selber
ein Prozess des Glaubenlernens ist: Signifikante Erfahrungen »erwei-
tern... nicht einfach meinen Wissensstand; sie verindern »mich selbst¢ —
meine Vorurteile und meine Vormeinungen, meine >Einstellung< zur
Wirklichkeit. (...) Ich >lerne< durch die Verarbeitung meines Scheiterns,
des Scheiterns meines bisherigen Gegenstandsbezuges — ich lerne, mich
in neuer Weise auf (...) meine Welt zu beziehen.«® Dies ist eine Erfah-
rung von Authentizitét, in der ein Mensch sich erst erfihrt »als ein Ich,
das nicht einfach von den Gegenstinden bestimmt und formiert ist, son-

4 ».. everywhere and for everybody Decent Work is about securing human dig-
nity« (aus: Report of the Director-General, Reducing the Decent Work deficit: A
global challenge, International labour Conference, 89" Session, Geneva, 2001), zi-
tiert nach: Dominique Pecoud, Synthesis of contributions from various humanistic,
philosophical, spiritual and religious traditions. In: Ders. (Hg.), Philosophical and
spiritual perspectives on Decent Work, International Labour Office, Geneva 2004, 26
(mit FuBnote 5).

5 Ebd., 34.

6 Jiirgen Werbick, Glaubenlernen aus Erfahrung, Miinchen 1989, 120.
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dern zu ihnen sich in Beziehung setzt und in Beziehung erfihrt, zuletzt
und zutiefst in Beziehung zu dem, der die Wirklichkeit letztlich >be-
stimmtc.«7

gemeinsam hoffen lernen — trotzdem Hilfe zur Selbsthilfe aufspiiren

Das Exposure erlaubt eine Begegnung von Mensch zu Mensch: Die
Giste treffen die Selbsthilfeakteure. Sehr oft sind es innovative Men-
schen, die Strategien zur Uberwindung ihrer Situation entwickelt haben,
also Trager von Wissen und Konnen. Diese Begegnung ist >hoffnungs-
produktive.

yEs gibt hier keine Familie, bei der Mais und Bohnen fiir das ganze Jahr reichen.< So
einfach ist das. Ganz niichtern hat Eusebio uns diese Situation erklédrt. Was die Geo-
graphielehrer Subsistenzwirtschaft nennen, stéBt hier schon in der vierten Generation
an seine Grenzen. Schon zur Zeit seines Urgrofvaters hat das, was die Menschen in
Colcojuitz fur ihren eigenen Bedarf anbauen, nicht gereicht fiir das ganze Jahr. Heute
haben die Familien fiinf, sechs, vielleicht sieben Monate zu essen.

»Viel Fels, viel Abgrund«, das sind die natiirlichen Probleme. Was die Menschen in
Sichtweite des Tajumulco ihren Acker nennen ist deutlich steiler als viele schwarze
Pisten in Osterreichischen Wintersportgebieten. Entsprechend miihsam und gefiihr-
lich ist die Arbeit auf diesen >Feldern«. Die >selbstgemachten< Probleme aber sind
noch groBer. Die Felder kénnen kaum bewissert werden. Zwar gibt es im Dorf eine
Leitung, die das Wasser einer relativ sauberen Quelle aus den hoher gelegenen Re-
gionen des Bergs tiber Plastikrohre zu den Hausern des Dorfes bringt. Dieses Wasser
aber reicht kaum bis zum Ende der Trockenzeit zum Trinken, Kochen und Waschen.
Versiegt die Quelle, bevor der Regen kommt, miissen die Frauen viele Stunden zum
Bach hinunter ins Tal gehen, um Wasser nach Hause zu tragen, Wasser, das ver-
seucht ist durch die Abwiisser der Dérfer ringsum, und die Tiere, die an den Hingen
des kleinen Baches weiden. Eine zweite Leitung miisste her, dann kénnten auch die
Felder ausreichend bewissert werden. Dieses Projekt hat sich das Dorf als niichstes
vorgenommen. Moglicherweise mit Unterstiitzung der Didzese.

Damit die Bewiisserung Sinn macht und nicht noch mehr des kostbaren Bodens weg-
schwemmt, miissten sich einige der Bauern entschlieBen, mit Hilfe fachkundiger
Unterstiitzung durch die Mitarbeiter der Pastoral de la tierra (Landpastoral) ihre Fel-
der zu terrassieren. Viel Arbeit und wenig Ertrag in den ersten Jahren. Schwer zu
plausibilisieren also. Aber eine uniiberlegte Bewi#sserung kann sogar die Erosion des
Bodens erh6hen und nur kurzfristig hohere Ertrige bringen. Zuriick bleibt dann noch
mehr »tierra blanca< — blanke Erde, ausgelaugt, unfruchtbar, erodiert. Diese Erde
muss erst langsam >wiederbelebt« werden, wie uns ein Mitarbeiter der Sozialpastoral
spater erklért.

yReanimation fiir Mutter Erde« — und das in einer Situation, in der die Menschen dem
Land alles abringen miissen, um selbst iiberleben zu kénnen. Die Nahrungsmittel,
Bohnen, Mais und ein wenig Weizen, aber auch das Holz zum Kochen. Der Holzein-
schlag, iiberlebensnotwendig, forciert die Bodenerosion wie kein anderer Eingriff des
Menschen in die Natur. Wir bitten Eusebio, uns zum Holzschlagen mitzunehmen. In
cinem steilen Seitental stehen wir wenig spéter an einem noch licht bewaldeten
Hang. Auf der gegeniiberliegenden Seite des Tals tierra blanca, so weit das Auge
reicht. Eusebio hat sich einen stattlichen Baum ausgesucht und beginnt mit seiner
Arbeit. yEusebio¢, frage ich ihn, ywie alt ist der Baum?« Der Indianer, ein gebildeter

THaEbBd! 121,
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Mann um die 40 Jahre, der lesen kann, mustert den Baum. »Vier Jahre!(, antwortet er.
Ich stutze, frage nach. »Vielleicht fiinf¢, kommt die Korrektur. Ich zweifle an dieser
Einschitzung. Aber: Er ist der Indianer, naturverbunden. wildniserfahren, er lebt
hier, kennt die Bdume, sein Land. Eusebio fillt den Baum. Wolfgang und ich zihlen
die Jahresringe — der Baum ist mindestens zw6lf, vielleicht fiinfzehn Jahre alt. Das
Ende der letzten Reste meiner Indianerromantik. Eusebio scheint unsere Fragen zu
sptiren. Er nimmt einige der Friichte des Baumes zwischen Daumen und Zeigefinger,
zerreibt sie und wirft den Samen in den Wind. »No tenga pena! Bdume wachsen hier
schnell wieder nach!«. Soll ich ihm erkldren, dass er vermutlich die Friichte dieses
Baumes nicht mehr ernten wird, seine Séhne, die sonst das Holz fiir die Familie
schlagen, wohl auch nicht?! Was ist hier auf der Strecke geblieben, verloren gegan-
gen, an Wissen, an Kultur? Und wer bringt es zuriick? Reicht die Zeit?

Verschréinkung der Lerndimensionen Eins und Zwei —

der Schutz der Fundamentalressource »Mutter Erde« sichert unser ge-
meinsames Uberleben und eine menschenwiirdige Existenz fiir alle. In
der Begegnung mit Eusebio, diesem vielleicht wenig >innovativen Triger
der Entwicklungs, dessen traditionelles Wissen (ebenfalls?) »deformiert<
wurde, erinnern wir zwei zentrale Transformationsereignisse der Ge-
schichte (in Lateinamerika und in der industrialisierten Welt). Was hier,
bei unserem Exposuregastgeber, zum Ausdruck kommt, zeigt einmal
mehr die Langzeitfolgen der fortgesetzten Zerstérung kultureller Orien-
tierungswerte in der Maya-Kosmologie — durch die europdische Con-
quista vor 500 Jahren und die Vertreibung und Vernichtung der indige-
nen Bevolkerung in jiingeren Exzessen staatlicher Grausamkeit. Wih-
rend der Zeit der Gewalt (1960-96) lieBen mindestens 200 000 Indigenas
ihr Leben, und guatemaltekische (Para-) Militdrs machten ganze Maya-
Dorfer dem Erdboden gleich. Beide Vorginge haben nicht nur physi-
sches, sondern auch kulturelles Leben zerstort. Dies ist — als politischer
Prozess trotz seiner groBlen Komplexitit und Vielstufigkeit zusammen
betrachtet — das zentrale Transformationsereignis, das wir in der Begeg-
nung mit Betroffenen kulturhistorisch erinnern und in der erzdhlenden
Riickschau kompetenter Dialogpartner erldutert bekommen.

Das zweite — die Besucher aus Deutschland unmittelbar selbst betref-
fende — Transformationsereignis erinnern wir erst in einer ehrlichen, un-
sere eigene Kultur einbeziehenden Reflexion. Was wir selbst aktiv wissen
und konkret praktizieren konnten, wenn wir in der industrialisierten Welt
des Nordens nicht schon lange mit den Auswiichsen unserer selbst-
gemachten Zivilisation der Unverhiltnis- und UnméBigkeit zu kimpfen
hitten, spiegelt uns der Maya, der >Indianer¢, der keiner mehr ist. Aus-
gewogene Erndhrungssicherung ist conditio sine qua non aller Bereiche
menschlicher Entwicklung, der personlichen, sozialen, wirtschaftlichen,
politisch-institutionellen, aber eben auch der spezifisch Skologischen
Entwicklung — als Schutz und Pflege der natiirlichen Lebensgrundlagen
schlechthin. Wir lernen, dass wir die Reanimation der Mutter Erde, die
Bewahrung der Schopfung nicht an ferne oder nahe, groBe und kleine
Innovatoren und Triger der Entwicklung delegieren kénnen. Er und ich,
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sie und wir — wir haben eine gemeinsame Verantwortung zur Bewahrung
der Schopfung. In ihr begegnen wir Gott selbst, der alles Leben schenkt.
Dies ist kein pantheistischer Okologismus oder Okospiritualismus. Ge-
teilte Verantwortung ist rationale Einsicht in die Notwendigkeit, gemein-
sam Schopfung zu bewahren und die Voraussetzungen und Kriterien fiir
Hilfe zur Selbsthilfe realistisch wahrzunehmen und subsidiér einzusprin-
gen oder zu unterstiitzen, wo diese Voraussetzungen nicht mehr gegeben
sind. Hier wird christlicher Glaube konkret und handlungsrelevant. In
dieser Perspektive bleibt daher auch eine externe Projektforderung z.B.
der ditzesanen Land- und Sozialpastoral in Ldndern wie Guatemala
nicht nur materiell weiterhin wichtig. Sie ist vielmehr Ausdruck unserer
gemeinsamen Verantwortung flir gottgeschenktes Leben. Den Dialog mit
allen Menschen guten Willens in politischen Institutionen und unter den
Akteuren der Wirtschaft zu suchen und zu pflegen, um Mutter Erde zu
erhalten, diesen Dialog miissen wir allerdings noch viel intensiver und
unmittelbarer vor der eigenen Haustiir fiihren.

3 Hoffen auf Handeln — oder: Was bleibt und was wird!

Martin Buber hat 1930 in seinem Traktat vom dialogischen Leben® drei
Arten der Wahrnehmung eines Menschen durch einen anderen Men-
schen unterschieden und dabei dem Beobachten und dem Betrachten das
Innewerden gegentibergestellt. In einer Begegnung, in der sich ein sol-
ches Innewerden ereignet, bekommt der Mensch >etwas gesagt< — iiber
den Anderen, oder auch tiber sich selbst. Die Wirkung dieses »Gesagt-
bekommens«< beschreibt Martin Buber als die Bereitschaft »anzunehmenx:
»Es kann sein, dass ich sogleich zu antworten habe, eben an diesen Men-
schen hier hin; es kann auch sein, dass dem Sagen eine lange, vielfiltige
Transmission bevorsteht und dass ich darauf anderswo, anderswann, an-
derswem antworten soll, wer weifl in was fiir einer Sprache, und es
kommt jetzt nur darauf an, dass ich das Antworten auf mich nehme.«
Das Exposure der Hochschulseelsorgerinnen und -seelsorger war, wie
oben gesagt, als Fortbildung konzipiert. Personlichkeitsbildende Fortbil-
dungen haben eine lange und in gewisser Weise unberechenbare
»Transmissionsphase«. Diese Phase beginnt in der Methode des Exposu-
res mit Reflexion und Dialog im Anschluss an die Begegnung bei den
Gastfamilien.

Derzeit befindet sich das Projekt in der Phase des rantwortenden Handelns« in die-
sem Sinne, gut ein Jahr danach vielleicht immer noch sehr am Anfang. Aber die
Teilnahme an einem Exposure-Programm kann nicht mehr, jedoch auch nicht weni-
ger als einen Anfangsimpuls vermitteln fiir einen Weg, den die Teilnehmenden selbst
gehen und weiterentwickeln miissen. Dariiber hinaus gehende institutionelle Ver-

38 Vgl. Martin Buber, Zwiesprache. Traktat vom dialogischen Leben, Heidelberg
1978.
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dnderungen, die Exposure- und Dialogprogramme grundsitzlich anstreben, sind bei
realistischer Betrachtungsweise nur dann zu erwarten, wenn eine gentigend grofle
Anzahl von Personen in zentralen Entscheidungspositionen Lernerfahrungen dieser
Art machen und dann dazu bereit sind, einem grundlegenden Perspektivwechsel zu-
gunsten der Menschen in armen Liindern in ihrem Handlungsfeld strategisch deutlich
mehr Raum zu geben.

Auf Bundesebene werden in der Katholischen Hochschulpastoral derzeit zwei Pro-
jekte im Anschluss an das Guatemala Exposure- und Dialogprogramm entwickelt:
ein Seminar zur Begleitung von deutschen Studierenden, die auf einen Aufenthalt im
(stidlichen) Ausland vorbereitet werden sollen, das ihnen zu einer neuen Perspektive
auf Gott und die Welt, aber auch auf ihr Studium verhilft. Und eine >Internationale
Sommerschule¢, die ein Dialogforum zwischen Nord und Siid ermoglichen und ver-
dndernd auf die teilnehmenden Gespréchspartner und auch auf Hochschule und Kir-
che einwirken soll. Auf der Ebene der jeweiligen Katholischen Hochschulgemein-
den, aus denen hauptamtliche pastorale Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter teilnahmen,
ist zu beobachten, dass eine Reihe neuer Impulse fiir die sozialpastorale und bildende
Arbeit entstanden ist. Ob die Suche nach »Gerechtigkeit fiir alle, Frieden und Bewah-
rung der Schopfung< zu einem neuen, alten Markenzeichen der Hochschulgemeinden
fiir die Wahrnehmung globaler Verantwortung wird, muss sich jedoch erst erweisen.

Trotz aller Einschrinkungen: Ein Exposure- und Dialogprogramm bleibt
eine Erfahrung, hinter die Teilnehmerinnen und Teilnehmer nicht zu-
riickkommen, ein Lernen durch Begegnung¢, das bisweilen auch als
Stachel im Fleisch in den Institutionen, im Arbeitsalltag empfunden
wird. Aber ein Stachel, der vielleicht geeignet ist, hoffen zu lernen, dass
(entwicklungs-)politisches Engagement nicht gestern war, sondern eine
Sache von heute und fiir morgen bleibt.

Dominik Blum ist Bildungsreferent beim Forum Hochschule-Kirche in Bonn, Jérg
Hilgers ist Wiss. Mitarbeiter beim Exposure- und Dialogprogramm e.V. in Bonn.



1.5

Daniel Krochmalnik / Dorothea Stein-Krochmalnik

"Das Lamed —

eine dreifache Begegnung

1 Das Symbol des Lernens

Das hebréische Verb fiir »lernen«, »lamed«, beginnt im hebriischen Alphabet mit
dem Buchstaben »5« (lamed). Der Buchstabe sei fiir die nachfolgende Interpretation
in einen Rahmen gespannt:

A

D

Lamed stammt von der Wurzel lamad, aus der limud oder talmud (Ler-
nen, Studium), /imed (lehren), lamdan (Gelehrter), melumad (gelehrt),
melamed (Lehrer), melamdut (Unterricht), talmid (Schiiler) und lamed
(lernend) hervorgegangen sind. Eine findige Deutung der graphischen
Form des Lamed hat in der Gestalt des Zeichens den Gehalt der Sache
selbst entdeckt und sie als Abbild der dreidimensionalen traditionellen
judischen Lernbeziehung gelesen. Die Senkrechte AB stellt 1. das Leh-
ren als autoritires Verhiltnis vom Gelehrten (talmid chacham, lamdan,
melamed) zum Schiiler (ta/mid) dar. Der waagerechte Strich BC symbo-
lisiert 2. das gemeinsame Studieren (chawruta) als egalitire Beziehung
der Kollegen (chawerim). Eine Mischform beider Verhiltnisse ist die
Beziehung des Gelehrten zu einem Meisterschiiler (Talmid Chawer). Der
schrige Strich CD reprisentiert schlieflich 3. das Lernen der néchsten
Schiilergeneration, und man kann in der Abweichung von der Geraden
AD eine Andeutung dafiir sehen, dass Tradition nicht als reibungsloser
Transport von Wertgut gedacht ist, sondern als gebrochene Linie, als
Umweg, der hier freilich die Linie der Tradition AD nie iiberschreitet.
Und doch ist die Horizonterweiterung erwiinscht — und auch das kann
man aus der Schreibweise des Lamed herauslesen. Die Buchstaben ste-
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hen in der Torarolle nicht auf der unteren, sondern héngen an der oberen
Zeile. Der einzige Buchstabe, der diese Horizontale iiberschreitet, ist
justament Lamed, das so gesehen vom Lernen die geistige Grenziiber-
schreitung des »Buchstabens« verlangt. Die Lerntradition insgesamt
kann man sich im Prinzip als eine Kette von solchen Lameds vorstellen,
an deren Spitze der géttliche »Pddagog« (G. E. Lessing) bzw. »Moses,
unser Lehrer« steht.

Die in das Lamed eingetragenen Verhiltnisse sind Begegnungen zwi-
schen einzelnen Individuen. Auch in einem Klassen-, ja Massenunter-
richt beruht die Grundform des Lernens immer auf persdnlichen Begeg-
nungen von Lehrern und Schiilern, Schiilern und Schiilern, Schiilern und
Schiilerschiilern. Die Lehrer-Schiiler-Begegnung hat den Charakter eines
lebenslangen Meister-Jiinger-Verhiltnisses, wobei der Meister (Rabbi =
mein Meister) dem Jiinger die Tora offenbart und ihm die Stelle des Mo-
ses, ja, Gottes vertritt und im Gegenzug tiefste Dankbarkeit und lebens-
lange Treue erwarten darf.

2 Das Zeugnis der Viter

Was »Lamed« veranschaulicht, sei im Folgenden aus der Tradition be-
legt. Am Anfang des beriihmten Traktats der Mischna Spriiche der Viiter
(mAw) wird folgende Traditionskette (shalshelet hakabbala) von Moses
bis zu den Tannaiten angegeben: » Moses empfing (kibel) die Lehre vom
Sinai und iiberlieferte (massoret) sie dem Josua, und Josua den Altesten,
und die Altesten den Propheten, und die Propheten iiberlieferten sie den
Mcinnern der grofien Versammlung (knesset hagedola).« Eine rabbini-
sche Lehre schildert, wie diese Uberlieferung anfangs vonstatten ging:
Moses lernte (lamad) im Begegnungszelt von Gott, dann trat sein Bruder
Aron ein, und Moses wiederholte (shana) fiir ihn das Empfangene. Aron
setzte sich, seine Sohne traten ein und Moses wiederholte zum zweiten
Mal. Sie setzten sich, die Altesten traten ein, und Moses wiederholte
zum dritten Mal. Die Altesten setzten sich, das Volk trat ein, und Moses
wiederholte zum vierten Mal. So horte Aron viermal, seine Sohne drei-
mal, die Altesten zweimal und das ganze Volk einmal. Darauthin ver-
lieB Moses das Begegnungszelt, und Aron wiederholte (shana) noch
einmal, dann ging Aron und seine Sohne wiederholten (shanu), dann
gingen sie, und die Altesten wiederholten — so hérten ihn alle viermal
(bEr 54b). Dieses Verfahren soll nach dem Talmud auch Modell fiir
den Schulunterricht sein und der Stoff entsprechend vier Mal wieder-
holt werden. Das ist der traditionelle Lernbegriff, ndmlich der des
Wiederholens (lishnot) und Auswendiglernens (bekijut). Von der
Wurzel shana stammen eine ganze Reihe von Titeln der mindlichen,
d.h. der urspriinglich auswendig zu wissenden Lehre: »Mischna«
(Lehre), »Mischne Tora« (Wiederholung der Lehre, Deuteronomium),
»wMischna Brura« (Verstidndliche Lehre).
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Die Wurzel shana bedeutet aber auch »verschieden« und »anders sein«,
z.B. in der Frage des jiingsten Kindes zu Beginn des Pessachrituals: ma
nischtana halaila hase (Was unterscheidet diese Nacht?). Dass es mit
mechanischem Pauken nicht getan ist, zeigt die Intervention R. Akiwas
in der soeben referierten Talmudstelle: » Woher kommt es, dass man ihm
die Lehren begriinden muss (LeHarot lo panim)? Es heifst ndmlich in der
Sechrift: »Das sind die Rechtssatzungen, die du ihnen vorlegen sollst«
(Ex 21,1). In seiner Standardglosse zum Talmud fithrt Raschi (Rabbi
Schlomo ben Jizchak, 1040—-1105) aus: »Um (den Lehrer) zu lehren, sei-
nen Wortern soviel Bedeutung wie moglich zu geben und, dass er (zum
Schiiler) nicht sage, so habe ich es iiberliefert bekommen, nun begreife
selber die Bedeutung«. Noch deutlicher in seinem Pentateuchkommentar
z. St.: »Der Heilige sagte zu Moses, du sollst nicht denken, ich lerne mit
ihnen den Abschnitt und das Gesetz zwei- oder dreimal, bis sie in ihrem
Munde gleich der Mischna geldufig sind, und muss mich nicht bemiihen,
ihnen die Griinde und die Erkldrung der Sache begreiflich zu machen;
darum heift es, dass du ihnen vorlegen sollst, gleich einem gedeckten
Tisch (Shulchan HeAruch), der vor dem Menschen zum Essen bereit
steht« (Mech. z. St.). Die Sachen miissen vom Lehrer schon einmal vor-
gekostet und ihr Geschmack (fa’'am) geniebar sein. Der Lehrer soll
nicht rohen Stoff, er soll zubereitetes Wissen servieren. Die letzte grof3e,
verbindliche Kodifikation des jiidischen Gesetzes heiit dann auch Ge-
deckter Tisch (Shulchan Aruch).

Die charakteristischen Ziige des Lernens im Sinne des Lamed finden sich
auch in den Spriichen der Viter. Der erste anonyme Spruch der legen-
didren Grofen Versammlung: »Seid behutsam beim Entscheiden, stellt
viele Schiiler auf, und macht einen Zaun um das Gesetz« zu denkt Tra-
dition nicht als einen endgiiltig gesicherten Bestand; es gibt immer wie-
der neuen Entscheidungsbedarf, neue Generationen miissen fiir die alte
Tradition gewonnen und die Tora bestindig gehegt und gepflegt werden.
Darauf folgen zwei charakteristische Weisheitsspriiche. Der erste Dreier-
spruch stammt vom Hohepriester Simon, dem Gerechten (3. Jh. v.),
einem der letzten Mitglieder der groflen Versammlung: » Auf drei Dingen
steht die Welt, auf Tora, auf Gottesdienst und auf Wohltdtigkeit.« (mAw
1,2). Der zweite Spruch stammt von seinem Schiiler Antignos, der vom
vorigen Tradenten die Tora empfing (kibel): »Seid nicht solchen Knech-
ten gleich, die ihrem Herren nur unter der Bedingung dienen, Lohn zu
empfangen, ...« (mAw 1,3). Die Verschiedenheit der beiden Spriiche
zeigt, dass »Tradition« nicht als Miinzpragung verstanden wird, die den
Individuen Generation fiir Generation denselben Kopf aufschldgt. Ob-
schon eine ununterbrochene Uberlieferungskette von Moses bis zu den
Lehrern des Talmuds rekonstruiert wird, hat doch jeder Tradent sein cha-
rakteristisches geistiges Gepriige, seine unverwechselbare Stimme.

Der Talmud kolportiert gerne Anekdoten iiber die Personlichkeit der Lehrer. Thre
Individualitit ist schon durch ihre Namen geschiitzt. Schiiler lehren nur im Namen



52 Daniel Krochmalnik / Dorothea Stein-Krochmalnik

ihrer Lehrer und sind verpflichtet, die Quelle ihrer Lehren anzugeben. Den letzten
Grad des Toraerwerbs erreicht, »wer ein jedes Wort im Namen eines Urhebers aus-
spricht. Du hast ja gelernt, dass wer ein Wort im Namen seines Urhebers ausspricht,
Erlosung (ge ‘ula) in die Welt bringt« (mAw VI, 6 // bMeg 15a, bChul 104b, bNid
19b). So sollen nicht nur die Namen der Tradenten die Einschétzung ihrer Tradition
ermoglichen, vielmehr bleibt dadurch die Pluralitéit der Stimmen fiir die Zukunft er-
halten — ausdriicklich auch die Minderheitenmeinungen (mEd I, 5). Alle Versuche,
diesen Pluralismus zu reduzieren, sind gescheitert. Schon in der Bibel wird beinahe
alles in zwei abweichenden Versionen iiberliefert. Die Kanonisierung der Mischna
hat die »draufiengebliebene« Lehre (Baraita) nicht ginzlich verdriangen konnen, und
sie wird in der Diskussion der Gemara laufend wieder ins Gesprich gebracht. Die
spiteren, als »Saulen der Lehre« (amude hora'a) bekannten Kodifikatoren werden
von so genannten Waffentrigern (nosse kelim) begleitet, deren Marginalien spiral-
formig um ihren Text wachsen und oft genug die Spine gegen den Hobel kehren. Die
momentan Unterlegenen werden in der Tradition nicht vergessen. »R. Jochanan
sagte im Namen des R. Shimon bar Jochai: Wenn man eine Lehre im Namen eines
(Verstorbenen) auf dieser Welt vortrdgt, so murmeln seine Lippen im Grabe« (bleb
97a).

In den nichsten fiinf Generationen spaltet sich der Uberlieferungsstrom
entsprechend dem Strich BC in Gelehrtenpaare (sugof) auf, deren Stim-
men sich widersprechen oder ergéinzen. Vom ersten Paar werden z.B. die
komplementiren Spriiche iiberliefert: »Dein Haus sei eine Stdtte der
Versammlung fiir die Weisen (...)« und »Dein Haus sei offen zur Erho-
lung, mégen Arme in deinem Haus verkehren (...)«. Vom nichsten Paar:
»(...) beurteile jeden Menschen nach der giinstigen Seite« und »Entferne
dich von einem schlechten Nachbarn (...)«.

Das beriihmteste Streitpaar waren Hillel und Schamai: »Drei Jahre stritten die
Schulen Schammais und Hillels: eine sagte, ein gewisses Religionsgeselz sei nach ihr
zu entscheiden, und die andere sagte, es sei nach ihr zu entscheiden. Da erténte eine
himmlische Stimme und sprach: »Die Worte der einen und der anderen sind Worte
des lebendigen Gottes; jedoch ist das Gesetz nach der Schule Hillels zu entscheiden.«
»Wenn aber«, fragt der Talmud, rdie Worte der einen und der anderen Worie des
lebendigen Gottes sind, weshalb war es der Schule Hillels vorbehalten, dass die
Halacha nach ihr entschieden wurde? »Weil siec, antwortet er, »vertréglich und be-
scheiden war, und sowohl ihre eigene Ansicht als die Worte der Schule Schammais
studierte; noch mehr, sie setzte sogar die Worte der Schule Schammais vor ihre
eigenenc« (bEr 13b). Der eine lebendige Gott verlangt nicht, dass alle einer Meinung
seien, er duldet nicht nur die Meinungsvielfalt, sondern er lebt mit dem offenen Mei-
nungsstreit. Wenn es nicht nur um theoretische Spekulationen, sondern um prakti-
sche Verhaltensregeln geht, muss allerdings eine Entscheidung getroffen werden.
Diese fillt zugunsten der Seite aus, die die Gegenseite respektiert; so wird verhin-
dert. dass Meinungsverschiedenheiten in Spaltungen enden.

Die jiidische Tradition besteht aber auch nach der Epoche der »Paare«
(sugot) aus einer Abfolge von Streitpaaren; ihre Streitigkeiten machen
einen GroBteil der rabbinischen Literatur aus. Der heftigste Gelehrten-
streit verbleibt im Rahmen der personlichen Begegnung und Beziehung.
Dazu eine Erzihlung aus dem Talmud: R. Jochanan bar Napacha (3. Jh.
n.) war von seinem ehemaligen Schiiler und Partner Resh Lakish todlich
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gekriinkt worden. Als letzterer darauthin starb, »grédmte sich R. Jochanan
sehr. Die Rabbinen sagten: Wer soll hingehen und sein Gemiit beruhi-
gen? Es mag R. Elasar hingehen, der sehr scharf im Disputieren ist. Er
ging und setzte sich vor ihm nieder. Bei jeder Sache, welche Rabbi Jo-
chanan vortrug, sagte nun jener: Es gibt einen Lehrer, der dir zustimmt.
Worauf jener ausrief: Du sollst sein wie Resh Lakish! Wenn ich etwas
vortrug, hatte er 24 Fragen, und ich erledigte sie durch 24 Antworten, in
Folge dessen war das Studium erweitert; du aber sagst, es gibt einen
Lehrer, der dir zustimmt. Weifs ich denn nicht, dass ich richtig vorgetra-
gen habe! Er ging, zerriss seine Kleider, weinte und sprach: Wo bist du,
Resh Lakish! Wo bist du, Resh Lakish! Und er schrie so lange, bis ihn
die Sinne verlieffen. Da flehten die Rabbinen fiir ihn, und er starb«
(b84a). Die Zitierung von Autorititen ist nicht der Weisheit letzter
Schluss; Rabbi Jochanan stirbt dabei buchstéblich vor Langeweile.

Nun zur dritten Dimension des Lamed CD, die durch die Lehrer-Schiiler-
Beziehung der neuen Generation konstituiert wird. » Wenng, so heilit es
im Talmud, »jemand den Sohn seines Genossen die Tora lehrt, so rech-
net es ihm die Schrift an, als hdtte er ihn erschaffen, denn es heifit: Und
die Seelen, die (Abraham und Sara) gemacht hatten (Assu, Gen 12,5). R.
Elieser iiberbietet: »Es ist, als hditte er die Worte der Tora selbst erschaf-
fen, denn es heifst: Ihr sollt beobachten die Worte dieses Bundes und sollt
sie machen (wa-assitem otam, Deut 29,8). Rawa findet schliefilich: »Es
ist, als hdtte er sich selbst erschaffen, denn man kann das ihr sollt sie
(otam) machen im angefiihrten Vers, auch anders lesen, ndamlich: ihr
sollt euch (atem) machenc« (bSan 99b). Durch das Studium wird nicht
nur der Lernende ein neuer Mensch, sondern die Tora selbst erneuert
sich, weil jeder neue Schiiler sie anders versteht, ja, sogar der Lehrer darf
eine Erneuerung mit neuen Schiilern erwarten. Daraus erhellt, dass das
Lernen keine Einbahnstrae von A nach D ist, denn ebenso wichtig ist
der Gegenverkehr von D nach A. »Viel hab ich«, sagt ein rabbinischer
Spruch «von meinem Lehrer gelernt, mehr als von meinem Lehrer von
meinen Kollegen, und am allermeisten von meinen Schiilern« (bTan 7a //
bMak 10a). Die Kommentatoren (Raschi, Maharscha) verstehen das so,
dass die Schiiler durch ihre Fragen die Lehrer zwingen, ihr Wissen zu
{iberpriifen, neu zu iiberdenken und sogar zu vertiefen (pilpul hatalmi-
dim, Aw 6, 6). Diese Perspektive setzt einen Schiiler voraus, der sich
nicht mit verabreichtem Stoff begniigt. Die Tora wird deshalb mit einem
Baum verglichen, heilt es in dem Zusammenhang, weil ein kleines Holz
ein grofes in Brand stecken konnte. Der schon zitierte Vater lehrt
scheinbar im Gegensatz dazu: »Es sei dein Haus ein Haus der Zusam-
menkunft fiir Weise, bestiube dich mit dem Staub ihrer Fiifie und trinke
mit Durst ihre Worte.« (mAw 1,4). Der Schiiler, der zu FiiBen seines
Lehrers saB, an denen gleichsam der Staub ihrer schwierigen Lernwege
klebte, erscheint als eine Art Schwammtierchen, das alle Worte ohne
Widerspruch aufsaugt.
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R. Chajim Woloschiner, der Begriinder der modernen Talmudakademie in Litauen
(19. Jh.), hat im Kommentar Ruach Chajim z. St darauf aufmerksam gemacht, dass
whestduben« auch »ringen« (»sich im Staube wiilzen« vgl. Gen. 32.25) bedeutet und
wir bei allem Respekt gehalten sind, einen geistigen Ringkampf, einen »Krieg der .
Tora« (milchamta shel Tora) mit den Lehrern, zu entfesseln. Carsten Wilke hat in
seinem grofartigen Buch Den Talmud und den Kant — Rabbinerausbildung an der
Schwelle zur Moderne viele Anekdoten von diesem »Krieg der Tora« in den rabbini-
schen Lehrhidusern Europas vor ihrem Untergang im 18. und 19. Jh. zusammengetra-
gen.! Die Gerduschkulisse dieses Krieges ist im deutschen Wort »Judenschule« er-
halten geblieben. Im Talmud wird der »Krieg der Tora« eng mit der Masse des Wis-
sens verbunden: » Denn«, sagt ein Spruch Salomons, »mit listigen Strategien (tach-
bulot) wirst du (glicklich) Krieg fiihren< (Spr 24, 6). Raschi aus Troyes, dessen 900.
Todesjahr wir diesen Sommer begehen, schreibt zum Stichwort »Krieg der Tora«
eine lange Glosse: Damit ist wein klares und vollstindiges Verstindnis ihrer Lehren
gemeint, nicht wie einer, der sich in Dialektik (pilpul), Kasuistik (chidud) und Logik
(sewara) auszeichnet, aber nicht viele Mischnajot und Baraitot gelernt hat. Denn wie
kann das Geheimnis offenbart werden, aufler durch die Beherrschung vieler
Mischnajot, so dass wenn an einer Stelle etwas erkldrt werden muss, dies aus einer
anderen Mischna gelernt werden kann, oder wenn die (anonymen) Worte der einen
Mischna der anderen widersprechen, so wird aus der Kenntnis vieler Mischnajot
verstdndlich, dass die widerspriichliche Meinung NN zuzuschreiben ist, von dem wir
an einer anderen Stelle gehort haben.« Der Torakrieg ist ohne Torawissen nicht zu
fithren, aber Raschi unterstreicht, dass das Torawissen alleine nicht hinreicht — und
die Waffen der Dialektik, Kasuistik und Logik niitzlich und sinnvoll sind. Heute hat
sich die Situation grundlegend gewandelt: Es gibt viel Torakrieg, aber wenig Tora-
wissen.

Die Sorge, dass die Kette der Lamed reillen konnte, ist so alt wie das Ju-
dentum. Bereits in der Mischna heilit es melancholisch: » Mit dem Tode
(mi-she-met) des Rabbi Meir horten die Gleichnisdichter auf. (...). Mit
dem Tode des Ben-Soma horten die Bibelausleger auf. (...). Mit dem
Tode des R. Akiwa schwand die Herrlichkeit der Tora. (...). usw. usw.«
(mSot 9,13). Seit zweitausend Jahren stirbt das Judentum, aber erwacht
trotz aller Unkenrufe wieder zum Leben. Von Rabbi Akiwa erzihlt der
Talmud: »Zwolftausend Schiilerpaare hatte Rabbi Akiwa von Gabbata
bis Antipatris, und sie alle starben in demselben Zeitraum, weil sie ein-
ander keine Ehre erwiesen. Und die ganze Welt lag wiist, bis R. Akiwa zu
unseren Lehrern im Siiden kam und sie die Tora lehrte: Rabbi Meir,
Rabbi Jehuda ben Ilai, Rabbi Josse ben Chalafta, Rabbi Schimon ben
Jochai und Rabbi Elasar ben Schamua. Und sie, sie richteten die Tora in
Jener Zeit auf (he‘emidu tora)« (bJew 62b). Die Historiker vermuten
freilich, dass die Schiiler Rabbi Akiwas nicht im Torakrieg, sondern im
Freiheitskrieg gegen Rom starben. Auf das »mi-she-met« reagiert R.
Akiwa mit dem »he’emidu tora«, so dass bereits sein Enkelschiiler,
Rabbi Jehuda HaNassi, mit der Mischna das Fundament der ganzen tal-
mudischen Literatur errichten konnte.

I Netiva. Wege deutsch-jlidischer Geschichte und Kultur. Studien des Salomon
Ludwig Steinheim-Instituts, Bd. 4, Hildesheim i.a. 2003, 147-151.



Das Lamed — eine dreifache Begegnung 55

Ein weiteres Beispiel ist der oben genannte Raschi. Er war wihrend des 1. Kreuz-
zuges (1096) Zeitzeuge des Unterganges der gelehrten Gemeinden von Mainz und
Worms, an denen er studiert hatte. Doch folgte darauf nicht Resignation oder Stag-
nation. Raschi hat in seinem riesigen Talmudkommentar den Ertrag der rheinischen
Akademien gerettet. Bereits in der néchsten Generation nach dem Untergang nahm
das Talmudstudium in Nordfrankreich einen unerhérten Aufschwung (Tossafisten).
Die Tausenden von Toten im Altertum und im Mittelalter sind natiirlich nicht viel im
Vergleich zu den Millionen von Toten in unserer Zeit. Der Kommandant von
Auschwitz Rudolf H6B gab zu: »Die erreichte hochste Zahl innerhalb 24 Stunden an
Vergasungen und Verbrennungen war etwas iiber 9000«. Aber auch nach dieser Ka-
tastrophe fingen einzelne Lehrer wieder an, die »Tora aufzurichten«, und haben viele
Schiiler aufgestellt. Heute studieren mehr Studenten in den Jeschiwot als jemals zu-
vor — und wir leben in einer Welt, in der gleichzeitig zwei groBe Talmudiibersetzun-
gen mit erschopfenden Kommentaren erscheinen. Die katastrophalen Briiche haben
die Kontinuitit und die Integritit des Lamed seit der biblischen Zeit nicht zerstdren
konnen.

3 Die Gesetze des Lernens

Einseitig autoritér fixiert ist das Lamed in der mafgeblichen Kodifika-
tion der rabbinischen Gesetze des Lernens (Hilchot Talmud Tora) bei
Moses Maimonides, dessen 800. Todestag wir in diesem Jahr begehen.
Er ist der Toralehrer, der More schlechthin. Sein philosophisches
Hauptwerk ist More Newuchim (im arabischen Orginal: dalalat al-chai-
rin), Lehrer der Unschliissigen — am Scheideweg ndmlich von Glauben
und Wissen. Es ist ein personlicher Brief — in mehreren Lieferungen — an
seinen Meisterschiiler Josef ben Jehuda aus Ceuta. Die epistolarische
Form war notwendig, weil die Mischna ausdriicklich die Behandlung der
philosophischen Themen des Lehrers streng reglementierte: »Man halte
keinen Vortrag iiber das Schopfungswerk (Ma'asse Bereschit, nach
Maimonides die Physik) vor zweien, iiber den Thronwagen Gottes (Mer-
kawa, nach Maimonides die Metaphysik) vor einem, es sei denn, dass er
ein Weiser ist, der aus eigenem Nachdenken einen Einblick gewonnen
hat« (mChag II,1). Im Widmungsschreiben stellt Maimonides deshalb
seinen Adressaten als einen solchen begabten, aber in den Aporien von
Glauben und Wissen verirrten Schiiler vor — und sich selbst als einen
methodischen Novizenmeister, der dem Adepten nur so viel von den Ge-
heimnissen der Tora (Sitre Tora) verrit, wie dieser aufgrund seiner Bil-
dung vertrigt. Maimonides gebraucht in seiner Einleitung zam More die
luminésen Bilder der Mysteriensprache, um die Stufen der Erleuchtung
zu beschreiben. Die héchste Stufe erreichte nur Moses, dessen Wissen
einem Blitzgewitter glich, sodass er immer im Licht war (Deut 34,29).
Die néchste Stufe ist die der meisten Propheten, denen nur ab und an ein
Licht aufgeht. Je ldnger die Absténde zwischen den Erleuchtungen, umso
geringer ihr Wissen. Manchen blitzt nur einmal im Leben ein Funken auf,
und die meisten sitzen wie die Hohlenmenschen Platons immer im Dun-
keln. Lehren heifit den Geist des Schiilers im Sinne dieser Lichtmetapho-
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rik soviel wie méglich zu erleuchten und aufzukldren. Die Abreise seines
Meisterschiilers habe ihn gezwungen, so Maimonides weiter, von der
miindlichen Unterredung zur schriftlichen Belehrung tiberzugehen: »fiir
dich und deinesgleichen, wenn ihr auch wenige seid«.

Hat Maimonides die Arkandisziplin nicht selber gebrochen, als er der hebrdischen
Ubersetzung und Verdffentlichung seines Werkes zustimmte? Hat er nicht selber die
Grenze von der elitiiren zur populdren Aufkldrung {iberschritten und damit den bis
heute andauernden Maimonides-Streit ausgeldst? Nein, beteuert er in seinem Vor-
wort, er habe sein Buch »planmiBig« verschliisselt und mit absichtlichen Widersprii-
chen gespickt, um die ungebildete Masse der Verwirrten (ha-mewulbalim) zu téu-
schen. Doch den Schliissel zu seinem Labyrinth hat er unvorsichtig genug im Vor-
wort hinterlegt, und zahllose secretaires de chiffre, wie der unentwegte Leo Strauss
im letzten Jahrhundert, bemiihen sich seither, die mehr oder weniger orthodoxe
Nachricht des Geheimlehrers zu knacken (Vgl. Leo Strauss, Persecution and the Art
of Writing, 1952). Und so ist es fast Ironie, wenn der Fiihrer der Verirrten am Ende
seines Vorwortes den eingeweihten Leser, der seinen Irrgarten betritt, warnt, dass
»du nicht durch einzelne dieser Kapitel in Verwirrung geratest!«. Wie man iiber den
verzwickten literarischen Charakter des Lehrers der Unschliissigen denken mag, das
darin geschilderte Lehrer-Schiiler-Verhiltnis hat den Charakter einer exklusiven per-
sonlichen Bezichung, und das Lernen stellt sich als eine esoterische Initiation dar. Die
Annahme einer miindlichen Tradition uralten Wissens »von einzelnen Auserlesenen
wieder nur einzelnen Auserlesenen iiberliefert« (More 1, 71) teilt der mittelalterliche
Aufkldrer mit der spiteren Kabbala.

Eine scheinbar ganz andere Welt eindeutiger Regeln und iibersichtlicher
Ordnungen betreten wir in der Mishne Tora (Wiederholung des Geset-
zes), wo Maimonides mit der Autoritét des Dezisors (hebr. possek, arab.
mufii) spricht und die ewig wogende talmudische Kontroverse ent-
scheide t (p ‘sak din). Hier geht es jedenfalls auf den ersten Blick um das
exoterische Lerngebot fiir ganz Israel. Zum Toralernen (talmud tora) ist
nach dem Gesetz jeder minnliche Israelit verpflichtet (Hilchot Talmud
Tora 1,8). Armut, Krankheiten, Behinderungen sind keine Ausreden. Be-
riihmte Chachamim waren Holzfdller, Wassertrdger oder Blinde (bKetu-
bot 105b, ebd. 1,9). Das Torastudium dauert nicht nur das ganze Leben,
es nimmt auch den grofiten Teil des Tages ein: Von insgesamt elf Ar-
beitsstunden pro Tag sind neun Stunden fiir das Studium eingeplant: je
drei fiir die schriftliche (Mikra), fiir die miindlichen Tora (Mishna) und
fir die logische Ableitung und hermeneutische Auslegung der Gesetze
(Talmud) — nur drei Stunden der Arbeit fiir den Lebensunterhalt. Der
Vater ist dartiber hinaus verpflichtet, seinen Sohn Tora zu lehren, »sobald
er zu sprechen beginnt (...) bis er sechs- oder siebenjihrig ist; dann
bringe er ihn zu einem Kinderlehrer« (bSuk 42a; bBBa 21a). Die Lehr-
pflicht des Vaters gilt auch fiir seine Enkel. Méadchen und Frauen sind
zwar von der Lernpflicht befreit (ebd. 1,1), was aber nicht heif3t, dass sie
nicht auch lernen diirfen (bKid 34a—b). Gerade in diesem Punkt hat es
einen signifikanten Richtungswandel der Halacha gegeben: Die Tora-
schulpflicht der Médchen wird seit dem Beginn des 20. Jh. ernst ge-
nommen (Beit-Jakow-Schulen). Aber auch nach Maimonides ist ganz
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Israel ein Volk von Toralernenden. Tora ist fiir ihn nicht nur Sache einer
Bildungselite.

Hinter dem Possek freilich gibt sich unser More zu erkennen, denn er zihlt die esote-
rischen philosophischen Materien, die er seinem Schiiler Josef ben Jehuda auseinan-
dersetzt, z7um Talmudstudium (ebd. 1,12) und bestimmt, dass die Dreiteilung des Stu-
diums nur fiir Anfinger gilt. »Ist Jemand bereits tiichtig in der Kenntnis der schrifili-
chen und der miindlichen Tora, so lese er sie, um sie nicht zu vergessen, nur zu
bestimmten Zeiten, beschdfiige sich aber die ganze iibrige Lebenszeit nach Mafigabe
seines Geistes und Herzens mit dem Talmud« (ebd.) — und das heifit auch nach Lust
und Laune mit Philosophie. Obwohl die spiteren Kodizes Maimonides’ Hilchot Tal-
mud Tora fast wortlich abgeschrieben haben, diese Bestimmung fehlt (vgl. z.B.
Schulchan Aruch, Jore Dea 246, 4).

Maimonides betont die Autoritdt des Lehrers. Er steht an der Spitze des
Lamed und verkoérpert die Tora als nomos enpsychos, als lex animata.
Indem der Schiiler seinem Lehrer begegnet, begegnet er der Tora. So
gesehen ist der Anspruch an den gewohnlichen Israeliten keineswegs
bescheiden. Da die Rolle des Lehrers so hoch bewertet wird, ist die ge-
botene Ehrerbietung ihm gegeniiber fast grenzenlos, mitunter wie ein hofi-
sches Zeremoniell — unabhéngig davon, ob es sich um einen Kinderleh-
rer (melamed) oder einen Gelehrten (talmid chacham) handelt. Der Leh-
rer wird mit »mein Meister« (Rabbi), »mein Lehrer« (Mori) angeredet.
Wenn er den Raum betritt, erheben sich die Schiiler: » Vor einem Weif3-
haarigen sollst du aufstehen« (Lev 19,32, vgl. die aramdische Paraphrase
von Onkelos: »Vor jemanden, der die Tora studiert hat, sollst du
aufstehen«). In der Sitzordnung darf man dem Lehrer nie den Riicken
zuwenden. »Zu allen Diensten«, so das Prinzip, »zu denen der Diener
dem Herren gegeniiber verpflichtete ist, ist auch der Schiiler dem Lehrer
gegeniiber verpflichtet.« Die Pflichten gegeniiber dem Lehrer stehen ho-
her als die gegeniiber dem eigenen ungelehrten Vater, denn vom Lehrer
lernt der Schiiler die Weisheit, die ihn der kommenden Welt (olam ha-
ba) wiirdig macht, wihrend er dem Vater nur den Eintritt in diese Welt
(olam ha-se) verdankt; ja, die Ehrfurcht vor dem Lehrer sei wie die Ehr-
furcht vor dem Himmel (mAw 4,15), sodass eine Auflehnung gegen den
Lehrer einer Auflehnung gegen Gott gleichkomme (ebd. 5,1) und be-
wirke, dass die Gottlichkeit von Israel weiche (ebd. 5,5-8). Auch wenn
der Lehrer aus Bescheidenheit auf alle Ehrbezeugungen verzichtet, ist
der Schiiler aus Achtung vor der Tora nichtsdestotrotz dazu verpflichtet
(ebd. 5,11). Der Schiiler soll freilich vor seinem gottgleichen Lehrer
nicht in Angst erstarren. Wenn er nicht weil3 oder versteht, fragt er ohne
Scham, denn auch ein minderbemittelter Schiiler muss Tora lernen (ebd.
4,4). Scham vor den Mitschiilern, Schiichternheit vor dem Lehrer, stilles
Sitzen und passives Zuhoren sind unerwiinscht. Wenn man auch sagen
muss, dass das gegeniiber dem Status der »Frage« (she'ela) und des
»Problems«, (kashja) im traditionellen Lernen, deren Insistenz jedem
AuBenstehenden als Insolenz und Despektierlichkeit vorkommen muss,
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immer noch recht brav bleibt. Maimonides verdeckt mit seinen Benimm-
regeln viel von der anarchischen Lebendigkeit talmudischen Lernens.

Der Lehrer muss sich seinerseits des Respekts als wiirdig erweisen, durch Kompe-
tenz, Fleiff bei Tage und bei Nacht (Jos 1.8 u. Ps 1,2) und tadellose Fithrung. Ein
Lehrer, der vom rechten Weg abweicht, darf vorerst nicht unterrichten. Ein Toraleh-
rer, heiBt es, miisse einem Engel gleichen (ebd. 4,1), z.B. auch gegeniiber dem un-
verstindigen Schiiler eine Engelsgeduld an den Tag legen (ebd. 4,4). Das gilt freilich
nicht von faulen Schiilern, sie miisse er autoritir zurechtweisen, aber wiederum ohne
Jahzorn, damit ihnen die Freude am Lernen nicht endgiiltig vergehe: »Ein Schiich-
terner kann nicht lernen, und ein Jihzorniger kann nicht lehren« (mAw 2.,6). Einen
unwiirdigen Schiiler zu unterrichten, sagt Maimonides im Einklang mit der Tradition,
ist wie Gotzendienst, ndmlich Zeit- und Toraverschwendung (bittul s'man, bittul
tora) (auch das ein Punkt, in dem es in der neueren Pddagogik einen grundsatzlichen
Wandel gegeben hat). Es ist unter der Wiirde des Lehrers, sich beim Spielen, Essen,
Trinken und Baden mit seinen Schiilern gemein zu machen (ebd. 4,5). SchlieBlich
wird erwartet, dass der Lehrer zumindest den Talmudunterricht unentgeltlich erteilt.
HeiBt es nicht von Mose: »Siehe, ich habe euch gelehrt Satzungen und Vorschriften,
wie mir geboten der Ewige unser Gott« (Deut 4,5) — und wenn schon der grofite Pro-
phet kein Geld genommen hat, dann ...

Maimonides’ Kasuistik der AB-Achse des Lamed bestimmt bis heute das
traditionelle Lehrer-Schiiler-Verhéltnis. Aber die BC- und CD-Achsen
sind bei ihm unterbelichtet. Er wird dem dialektisch-spielerischen, pil-
pulistischen Charakter des Lernens (BC), die Heilmann und Helmreich
so eindrucksvoll beschrieben haben?, und den krummen Wegen der Uber-
lieferung, die in der Gegenwart die Regel geworden sind, nicht gerecht.
Es ist eine Ironie der Geschichte, dass der Lehrer, der mit seinem Kodex
allen Meinungsstreit beenden wollte, zu einer der umstrittensten Person-
lichkeiten der jiidischen Geistesgeschichte wurde. Das beweist die Vita-
litit des Lamed: »Der dreifache Faden (ha-chut ha-meshulash) wird
nicht so schnell zerreissen« (Pred 4,12).

Dorothea Stein-Krochmalnik studiert in Frankfurt/M. Judaistik und Philosophie; Dr.
Daniel Krochmalnik ist in Heidelberg Professor fiir Religionspddagogik an der
Hochschule fiir Jiidische Studien und Dozent fiir Jiidische Philosophie an der Univer-
sitét.

2 Samuel C. Heilmann, The People of the Book, Drama, Fellowship, and Religion,
Chicago/London 1983. William B. Helmreich, The World of the Yeshiva. An Intima-
te Portrait of Orthodox Jewry, New Haven / London 1982.
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Lernen aus »Ver-gegnungen«

" Uberlegungen zu einem reflektierten Umgang mit der Begegnungs-
Kategorie im christlich-islamischen Dialog

1 Einlejﬁing

Dass Lernen, zumal das interreligitse, sich in Begegnungen und als Be-
gegnung vollziehe, ist ein allgemein anerkannter padagogischer Grund-
satz, spitestens seit Heinrich Roth dem Begegnungsbegritf zu einer
methodisch-didaktischen Dignitét verholfen hat.! Der Begriff der »origi-
nalen Begegnung« meint bei Roth letztlich nichts anderes, als den Ob-
jekten des Lernens wieder ihren Subjektstatus zuriickzugeben, indem
ihre urspriingliche Verkniipfung mit den Wirklichkeitskontexten herge-
stellt wird, aus denen sie stammen. Nicht zufillig lehnt sich das Prinzip
der originalen Begegnung an die Tradition einer dialogischen Piadagogik
und Theologie an. Vergewissert man sich der Bedeutung, die »Begeg-
nung« in dieser Tradition erlangt hat, erweist sich der Begriff allerdings
als eine konzeptionell hoch anspruchsvolle Kategorie.

So kennzeichnet Begegnung als Schliisselbegriff in Martin Bubers dialogischer Pé-
dagogik und Theologie die Beziehung eines Ich zu einem Du, in der beide Partner
wechselseitig die Personalitit und Freiheit des Anderen anerkennen, um am Du des
jeweils Anderen ein auf Beziehung angelegtes Selbst werden zu kénnen.? In dieser
elaborierten Bedeutung hat der Begegnungsbegriff Eingang gefunden in Konzepte
einer auf den Dialog mit anderen Religionen angelegten dkumenischen Theologie,
wie sie zum Beispiel bei Hans Jochen Margull3 entwickelt worden ist. Margull arbei-
tet unter dem Eindruck eigener Erfahrungen im interreligiosen Dialog heraus, dass
Begegnung nur dann recht verstanden wird, wenn gleichsam als Tiefendimension
von Begegnung die Solidaritit mit dem Anderen erkannt wird. Sie beinhaltet die
ethische Verpflichtung, an Gleichberechtigung und Achtung des Anderen gerade
dann festzuhalten, wenn sich der Andere im radikalen Widerspruch zu mir befindet.

1 Heinrich Roth, Pidagogische Psychologie des Lehren und Lernens, Hannover
"1963, 109fF.

2 Martin Buber, Das dialogische Prinzip, Gerlingen *1992; zum Dialogbegriff bei
Martin Buber vgl. auch Thorsten Knauth, Religionsunterricht und Dialog. Empiri-
sche Untersuchungen, systematische Uberlegungen und didaktische Perspektiven
eines Religionsunterrichts im Horizont religidser und kultureller Pluralisierung,
Miinster / New York 1996, 124-163.

3 Hans Jochen Margull, Zu einem christlichen Verstindnis des Dialogs zwischen
Menschen verschiedener religitser Traditionen. In: Evangelische Theologie 39
(1979), 195-211.
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In einer signifikant dhnlichen Bedeutung spielen Begegnung und Dialog
auch in der islamischen Tradition eine eminent wichtige Rolle. Das dia-
logisch-begegnungshafte Verhiltnis zwischen Menschen bildet eine
zentrale Dimension des islamischen Verstindnisses von Religion als
Din: Menschen stehen in Beziehungen zu sich selbst, zu anderen, zur
Natur und zu Gott. Die ethische Herausforderung besteht darin, sich in
dieses Geflecht sinnvoll zu integrieren und es in Verantwortung ver-
niinftig mitzugestalten.

Eng mit diesem Verstindnis von Din verbunden sind zwei weitere theologische
Schliisselbegriffe: Haqq und Tagwa. Hagq beschreibt das wechselseitige Geben und
Nehmen, denn der Begriff heift sowohl Recht als auch Pflicht und 6ffnet von hier
aus einen Weg zum Bereich einer religids begriindeten Ethik. Tagwa* beschreibt die
innere Haltung, um die man sich in diesem Miteinander bemiihen sollte, namlich
Achtsamkeit und Behutsamkeit. Es geht um die innere Ausrichtung auf ein Handeln,
das den Anderen nicht verletzt, sondern im Gegenteil sein Wohl fordert. Im Hinter-
grund steht die Einsicht, dass das eigene Wohl bedingt ist durch das Wohl der Ande-
ren und dass letztlich die Liebe und Achtsamkeit, die man der Schopfung und den
Geschipfen entgegenbringt, Ausdruck der Liebe und Achtsamkeit dem Schopfer
gegeniiber ist.

So viel sollte deutlich sein: Mit dem Konzept eines »Lernens in Begeg-
nung« steht religionspadagogisch mehr zur Diskussion als das voriiber-
gehende Zusammenkommen von Menschen mit unterschiedlichem reli-
giosem Hintergrund zum Zwecke des Austausches. Es stellt sich fiir uns
jedoch die Frage, ob das, was in Schule, Hochschule und Gemeinde-
arbeit im Blick auf das Verhiltnis von Islam und Christentum derzeit
unter dem Etikett der Begegnung und des Dialogs firmiert, den Ansprii-
chen gerecht wird, den der Begegnungsbegriff mitfiihrt. Tatsédchlich er-
leben wir es oft, dass Veranstaltungen mit der festen Absicht geplant
werden, einen Dialog fithren, eine Begegnung anbahnen zu wollen. Es
werden muslimische Giste eingeladen, die als Experten mal iiber be-
stimmte Fragen (Stellung der Frau, Dschihad), mal {iber ihre gesamte
Religion Auskunft geben sollen. Aber der proklamierte Raum der Be-
gegnung entpuppt sich schlielich als Arena eines religiésen Wettkamp-
fes, in dem bohrende, auf dem Hintergrund eigener Vorurteile gestellte
Fragen die Gesprichspartner in die Enge treiben sollen. Statt offen und
aus der eigenen inneren Erfahrung iiber die Religion sprechen zu kon-
nen, besteht nun fiir die muslimischen Géste die Aufgabe darin, sich der
eigenen Haut zu erwehren und die grobsten Fehlverstindnisse auszu-
rdumen. In solchen Gewinner-Verlierer-Spielen verlieren eigentlich alle
Beteiligten: Die Fragenden haben nichts dazu gelernt, weil die Offenheit
zum Zuhéren fehlte; und die Giiste brauchen Tage, bis sie sich vom
Stress der Attacken wieder erholt haben.

4 Aspekte des Schiisselbegriffes »Tagwa« finden sich bei der Theologin Halima
Krausen, wenn sie Haltungen im interreligivsen Gesprich veranschaulicht. Vgl
http://home.t-online.de/home/chrislages/jcm1999. htm.
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Fiir diese »Scheindialoge«, fiir die »der Ausdruck »Dialog¢ lediglich als
ein Legitimationsmittel benutzt wird«’, um andere Motivationen zu ka-
schieren, hat Martin Buber das Kunstwort »Ver-gegnung«® geprégt, um
deutlich zu machen, dass eine Beziehung den Namen Begegnung nicht
verdient, in der die Partner den Anderen nach den eigenen, mitgebrach-
ten MaBstiben beurteilen, um ihn darauf festzulegen. Wir haben auf-
grund eigener Erfahrungen den Eindruck gewonnen, dass weit hdufiger
als Begegnungen »Ver-gegnungen« das Verhiltnis zwischen Christen
und Muslimen bestimmen. Darum plédieren wir dafiir, den Begegnungs-
begriff eingedenk seiner anspruchsvollen Implikationen vorsichtiger und
reflektierter zu verwenden, um ihn vor einer inflationdren Verwendung
zu schiitzen.

In Seminaren und Kursen der Sekundarstufe II haben wir erarbeitet, wie
aus der Analyse von »Vergegnungen« Regeln und Haltungen fiir gelin-
gende Begegnungen entwickelt werden konnen. An einem Beispiel
zeigten wir zunichst die didaktische Produktivitit eines Lernens aus
»Vergegnungen«, um anschlieBend ein Gesprich zu présentieren, das
sich — so finden wir — der Gestalt eines begegnungshaft anlaufenden
Dialoges wenigstens annihert.’

2 Lernen aus Vergegnungen. Zwei Beispiele fiir den Unterricht

Beispiel 1: Dialog und »heifle Eisen«

Der folgende Brief ist eine von einem evangelischen Probst ausgespro-
chene Einladung an eine muslimische Theologin. Es soll ein Dialog-
abend in einer evangelischen Gemeinde durchgefiihrt werden. Die Zuho-
rer haben kein Wissen iiber den Islam und wenig Vorwissen iiber das
Christentum. Der Brief dient der Vorbereitung des Abends:

Sehr geehrte Frau Badawi,

mit grofer Freude sehe ich Threm Besuch in Waldeshéhe entgegen. (...)

Ich stelle mir vor, dal} wir den Abend so gestalten, dass wir zundchst in einen Dialog
iiber einige Themen einsteigen, in denen es zwischen Christentum und Islam Beriih-
rungspunkte gibt, in denen wir uns aber auch unterscheiden. (...)

Wir sollten einsteigen mit der Frage nach Gott. Jeder von uns stellt kurz und prég-
nant die Gotteslehre seiner Religion vor.

Dabei wird vermutlich von Thnen u.a. die Trinitét als Verletzung des Monotheismus
dargestellt. Darauf werde ich eingehen. Meine kritischen Anfragen ergeben sich aus
dem, wie ich finde, {iberwiegend ernsten und strengen Gottesbild des Islam. Mein

5 Abdoldjavad Falaturi, Hermeneutik des Dialoges aus islamischer Sicht. In: ders.:
Der Islam im Dialog, Hamburg *1996, 156172, hier: 160.

6 Martin Buber, Begegnung. Autobiographische Fragmente, Heidelberg ‘1986, 9.

7 Beide Beispiele sind — ohne Erlduterungen — abgedruckt in: Thorsten Knauth /
Muna Tatari, Islam. Politische Bildung und interreligiéses Lernen, Modul 3 und 4,
hg. v. Bundeszentrale fiir politische Bildung, Bonn 2003, 44-48.
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Gottesbild ist von Jesu Sichtweise her gepriigt, der uns in Gott als liebenden himmli-
schen »Vater« nahe gebracht hat.

Ein anderes wichtiges Feld, auf dem sich die Religionen unterscheiden, ist die Ver-
bindung bzw. Trennung von Religion und staatlicher Macht. Fiir die Christen er-
scheint heute die Verbindung der christlichen Kirche mit weltlicher Macht, wie sie
unter Konstantin begann und sich iiber das Mittelalter bis in die Neuzeit hin fortge-
setzt hat, als der Beginn ihrer Auflssung und die Quelle all ihrer Ubel. Zwischen
Christus und Cisar besteht keine Verwandtschaft. Fiir den Islam andererseits liegt
kein Unterschied zwischen dem Propheten und César, zwischen Religitsem und
Weltlichem; denn der Prophet ist Gottes Statthalter auf Erden, und solange er lebte,
war seine alleinige Autoritét unbestritten.

Die Einheit von Religion und Staat ist fiir den Islam das Ziel, fiir das Christentum
eine Verirrung, eine Versuchung Satans.

Ich weiB, dass das allein ein abendfiillendes Thema ist. Ich meine, wir sollten es we-
nigstens nicht tibergehen. Mit diesem Thema werden viele andere Komplexe mit
angeschnitten, wie die Frage nach Fundamentalismus und Toleranz. Wir wiirden
Enttiuschungen bei unseren Zuhorerinnen und Zuhérern ausldsen, wenn wir uns
nicht auch an die »heiBen Eisen« herantrauen.

Ist es richtig, dass das Ideal des Islam ist, dass sich alle anderen Religionen dem Is-
lam zu unterwerfen haben? Islam bedeutet schlieBlich »Unterwerfung«. Ist es nicht
so0, dass Mohammed in seinen spiteren Tagen dem Judentum und Christentum ge-
geniiber zunehmend intoleranter wurde: »Bekdmpft sie, bis es keinen Meinungsunter-
schied mehr gibt und die Religion génzlich Allahs ist« (8,45)?

Ist es nicht die Pflicht der Muslime, auf Dauer die ganze Welt Allah zu unterwerfen?
Indem sie dies tun, dienen sie Gott; denn Mohammed ist, aus christlicher Sicht,
sowohl Jesus wie Konstantin. Hier liegen die Dinge im Christentum sehr anders.

Wenn noch Zeit ist, sollten wir auch iiber das unterschiedliche Verstindnis des Ge-
setzes im Islam und Christentum sprechen. Ich kann dem islamischen Gesetzesver-
stindnis eine ganze Menge Positives abgewinnen, aber es in seiner Starrheit nicht
nachvollziehen. Welche Rolle kommt der Gewissensentscheidung im Islam zu? Wie
kann ich den Willen Gottes erkennen? Nach christlicher Auffassung miisste auch die
Scharia um des Menschen Willen da sein und nicht der Mensch um der Scharia wil-
len. Aber ist dieser Gedanke, der auf Jesus zuriickgeht, muslimisch nachvollziehbar?
Demnach wire ja der Mensch das Mal} des Gesetzes!

(5

Wir beide sollten uns bemiihen, in unseren Statements kurz zu sein, also keine vier-
telstiindigen Vortréige, sondern knappe drei- bis fiinfminiitige Darstellungen der eige-
nen Sichtweise, damit dann auch ein hin- und her, also wirklich ein Dialog entsteht.
o)

Mit freundlichen Griilen

G. Sonderhéfer

Die Analyse:

Herr Sonderhéfer mdchte anhand von vier zentralen Themen »Frage
nach Gott, Religion und staatliche Macht, Islam und Mission, Gesetzes-
verstindnis« Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Christentum und
Islam vorstellen. Abgesehen von der ganz offensichtlichen thematischen
Uberfrachtung der Veranstaltung sehen wir folgende schwerwiegende
Probleme, die zu einer Konterkarierung des beabsichtigten Dialoges fiih-
ren.
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(1) »Die goldene Regel des Dialogs«

Herr Sonderhofer stellt sich in dem Brief als Kenner des Islams dar, der
auch beansprucht, die Position seiner Gesprichspartnerin zu kennen. Im
Grunde wiire er auf das Gesprich gar nicht mehr angewiesen, weil er
sich selbst Rede und Gegenrede stehen kénnte. Es gibt eine Grundregel
des Dialogs, wonach man »den anderen annhernd so zu verstehen und
zu begreifen [habe], wie jener sich selbst versteht und seine eigene Reli-
giositit empfindet. Zum anderen hat jeder Dialogpartner zu versuchen,
sich auch insofern in die Lage des anderen zu versetzen, als er sich stets
zum Ziel setzt, von dem anderen so verstanden und nachempfunden zu
werden, wie er sich in seinem eigenen religidsen Bewusstsein begreift.«?
Diese goldene Regel des Dialogs verlangt von den Dialogpartnern ein
dem Gegeniiber zugewandtes Horen und Sprechen. Ich hére in dem Be-
wusstsein, dass der Andere anders ist, ich ihn gleichsam nicht »weil« und
ohne seine Hilfe auch nicht »wissen kann«. Und ich spreche in dem Be-
wusstsein, dass auch der Andere mich weder wissen kann noch tiber die-
selben sprachlichen und epistemologischen Konstruktionsmittel verfiigt.
Ich spreche also im Angesicht des Anderen auf dialogische Weise dann,
wenn mein Sprechen immer zugleich schon ein Ubersetzen des Ge-
meinten in den Verstehenshorizont des Dialogpartners ist. Es ist offen-
sichtlich, wie eklatant in unserem Beispiel gegen diese Dialogregel ver-
stoen wird.

(2) »Der Plural religidser Sprachen im Dialog«

Das folgende Problem liegt tiefer im Bereich religionenhermeneutischer
Grundfragen: Herr Sonderhéfer mochte mit seiner Gespridchspartnerin
iiber die unterschiedliche Interpretation des Gesetzes in Christentum und
Islam sprechen. Er hat eine bestimmte christliche Interpretation des jesu-
anischen Umgangs mit der Thora vor Augen, die vor dem Hintergrund
des jiidisch-christlichen Gespridches schon sehr problematisch ist. Herr
Sonderhofer geht ferner davon aus, dass seine christliche Interpretation
von Gesetz mit dem islamischen Verstdndnis von Scharia vergleichbar
sei. In der Religionswissenschaft, die sich mit der Frage des Religions-
vergleiches beschiftigt, spricht man im Hinblick auf das Problem der
theologischen Aquivalenz von Begriffen unterschiedlicher religidser
Traditionen von Homeomorphismus®. Begreift man — versuchsweise —
religiose Sprachen als Systeme religioser Aussagen (was an sich eine
schwierige Position ist, weil es religidse Begriffe nicht als nackte Struk-
turbegriffe, sondern nur in ihrem Gebrauch gibt), miisste in unserem Fall
geklirt werden, ob das christliche Verstindnis von Gesetz dieselbe Stelle
(im Hinblick auf Funktion, Bedeutung und Unterscheidung) im System

8 Abdoldjavad Falaturi, Hermeneutik des Dialoges aus islamischer Sicht, a.a.0.,
156f.

9 Vgl. Raimon Panikkar. Der neue religidse Weg. Im Dialog der Religionen leben,
Miinchen 1990, 40.
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christlicher Aussagen einnimmt wie Sharia im System islamischer Aus-
sagen. Aus dieser Perspektive wird deutlich, dass Sharia und Gesetz
nicht homeomorph sind. Es ist miiBig, das christliche Gesetzesverstind-
nis mit der Sharia zu vergleichen, weil sich die christliche Semantik des
theologischen Begriffes Gesetz aus der Unterscheidung zum Evangelium
aufbaut — eine Unterscheidung, die es im Islam gar nicht gibt. Von daher
kann ein solcher Vergleich sich nur in sich selbst drehen, sozusagen
tautologisch sein. Der Dialog verfehlt sein Ziel, weil er die eine Religion
am ihr fremden Begriff der anderen misst. Er gesteht der anderen Reli-
gion nicht zu, sich in der Unverwechselbarkeit ihrer eigenen Sprache
zeigen zu konnen, sondern majorisiert die andere Sprache durch das zur
normativen Richtschnur erklirte eigene Sprachspiel.

(3) Der Zusammenhang von Dialog und Macht

Auch hinter der Frage, wie eine Mehrheitsreligion mit Vertretern einer
Minderheitenreligion umgeht, steckt ein dialogtheoretisches Problem: Es
wird in Positionen einer dialogischen Theologie stets betont, dass ein
Dialog nur unter Gleichen stattfinden kann. Zugleich ist es aber eine
idealistische Annahme, dass wir den Dialog unter symmetrischen Bedin-
gungen einer herrschaftsfreien Kommunikation abhalten konnten. Wir
miissen uns im Klaren sein, dass alle gegenwirtigen interreligiosen Dia-
loge immer auch durch Machtfragen strukturiert sind: Die Macht hat,
wer die Moglichkeit hat, die Regeln des Treffens zu bestimmen, sich auf
institutionelle Vollmacht zu berufen und die Themen durchzusetzen. Die
Macht hat, wer auch die Moglichkeit hat, die »heilen Eisen« zu definie-
ren. Auch durch unser Beispiel ziehen sich die feinen Adern der Macht-
thematik: Die muslimische Gesprichspartnerin ist Gast in einer christli-
chen Gemeinde, deren Situation sie nicht kennt; sie ist zwar Expertin,
aber — vom Status her betrachtet — Studentin, die einem ausgewachsenen
Propst gegeniiber steht. Dies alles kann unwichtig bleiben, wenn die Si-
tuation nicht feindlich wird. Durch den vorgeschlagenen Verlauf des
Abends — und das angedeutete Frageverhalten Herrn Sonderhdfers — ist
die Gefahr aber nicht von der Hand zu weisen, dass eine Muslima zur
Projektionsfliche simtlicher derzeit iiber den Islam kursierenden Vor-
urteile, Falschinformationen und Halbwahrheiten wird.

Es gibt den vom norwegischen Friedensforscher Johan Galtung geprégten Begriff der
symbolischen bzw. der kulturellen Gewalt.!0 Ethnisch-kulturelle Konflikte sind re-
gional und global betrachtet gegenwirtig eines der Schliisselthemen. Bevor sich sol-
che Konflikte in physischer, gar in militdrischer Gewalt entladen, geht ihnen eine
manchmal lange Geschichte der Produktion und Anwendung von symbolischer und
kultureller Gewalt voraus. Diese Gewaltstrukturen zwischen Kulturen (und Religio-
nen) sind nicht einfach zu erkennen, und sie sind auch nicht einfach zu beschreiben
in Etiketten wie Christen gegen Muslime. Wir halten es fiir wichtig, sich damit aus-

10 Johan Galtung, Frieden und Friedensforschung, Reinbek 1980 ders.: Friede mit
friedlichen Mitteln. Friede und Konflikt, Entwicklung und Kultur, Opladen 1998.
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einander zu setzen, wie in Veranstaltungen wie der eben analysierten durch Um-
gangsformen, Habitusformen, durch Inszenierungen, durch Diffamierungen und
Ausgrenzungen symbolische Gewalt ausgeiibt wird.

(4) Hinweise fiir die Arbeit im Unterricht:

— Uber welche Themen soll wihrend des Abends gesprochen werden?

— Schreibt die Aussagen heraus, die der Pastor iiber den Islam macht.

— An welchen Stellen werden eurer Meinung nach Fehler in der Vor-
bereitung des Abends gemacht? Zieht dabei Regeln interreligidsen
Dialogs zu Rate. Begriindet eure Entscheidung!

— Spielt auf der Grundlage des Briefes mogliche Anfiinge des Gespréiches
zwischen dem Pastor und Frau Badawi an!

— Formuliert einen Brief, mit dem ihr zu einem interreligiosen Diskus-
sionsabend einladet!

— Aus diesem Brief sollten Thema und Verlauf des Abends deutlich
werden. Der Einladende sollte auch erste Stichworte zur eigenen reli-
gidsen bzw. weltanschaulichen Position zu diesem Thema schreiben.

— Beachtet bitte, dass eure Formulierungen und Fragen mafgebliche
Weichen fiir das Gelingen des Abends stellen.

*

Es war fiir uns immer wieder beeindruckend zu sehen, wie scharfsinnig
und genau Schiiler und Studierende die Fehler in der Vorbereitung des
Dialogabends herausarbeiteten. Ebenso wichtig war im Anschluss an die
kritische Analyse des Briefes auch die Frage, wie denn unserer Meinung
nach ein gelingender Dialog verlaufen konnte. Vor dem Hintergrund des
analysierten Beispieles wurde deutlich, dass fiir einen Dialog, der die
»heifen Eisen« anfassen mochte, zwei Voraussetzungen gegeben sein
miissten: Der Dialog miisste, erstens, ein Thema aufgreifen, das fiir beide
Seiten gleichermaBen eine Herausforderung an die je eigene theologi-
sche Position darstellt. Er miisste, zweitens, zwischen Personen gefiihrt
werden, die sich nicht zum ersten Mal begegnen, sondern bereits iiber
ein durch gemeinsame Begegnungserfahrungen gewachsenes wechsel-
seitiges Vertrauen verfiligen.

Beispiel 2: »Hat Leiden einen Sinn?« — Ein Christ und eine Muslimin
unterhalten sich iiber Fragen des Glaubens

Auf dieser Grundlage entstand ein — hier stark gekiirzt dokumentiertes —
Schreibgesprich, das wir im Unterricht mit folgenden Arbeitsauftrigen
erarbeiteten:

— Hat Leiden einen Sinn? Beantwortet die Frage fiir euch selbst!

— Was ist die christliche und was ist die muslimische Perspektive auf das Thema?

— Mit welchen Argumenten stimmt ihr iiberein? Was ist euch fremd? Wo wiirdet ihr
widersprechen?

— Findet Kriterien fiir einen gelungenen/misslungenen Dialog!

— Fiihrt in Partnerarbeit ein Schreibgespréich durch zu einem Thema eurer Wahl!
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Hat Leiden einen Sinn?

T.: An dieser Frage hingt sehr viel. Sie ist eine Anfrage an mein Verstidndnis von
Gott, sie ist eine Herausforderung fiir meinen eigenen Glauben. Nicht umsonst hat
Georg Biichner einmal formuliert: »Warum leide ich? Diese Frage ist der Fels des
Atheismus.« Es kommen mir viele Bilder in den Kopf: aktuelle wie die der Kinder,
die schon jetzt im Irak auf Grund von Unterversorgung an Nahrung und Medika-
menten sterben, historische wie die Millionen unschuldig Vernichteter wéhrend der
NS-Grauensherrschaft. Es fallen mir bei dieser Frage als erstes die Opfer ein: die
Opfer unserer Art und Weise zu leben, zu wirtschaften und die Natur auszubeuten.
Hat Leiden einen Sinn, wenn ich an nur irgendeinen Menschen denke, der durch
Krieg, Hunger, Gewalt umkommt? Ich hielte es fiir einen schlechten Zynismus, diese
Frage mit einem, sei es auch noch so eingeschrinkten »Ja« zu beantworten. Aber was
folgt dann daraus fiir meinen Glauben? Was folgt aus dieser Antwort fiir mein Ver-
stindnis von Gott? Ich kann mir Gott nicht als eine Macht vorstellen, die gleichgiiltig
und unbewegt bleibt angesichts des Elends der Menschen, die in unserer religiosen
Sprache »seine Kinder« genannt werden. (...) Mir hilft der Gedanke, dass Gott Men-
schen, die unsagbar leiden, nicht verldsst, indem er mit ihnen leidet und wie sie
schwach, klein und verwundbar wird.

M.: Mir passiert es manchmal, dass, wenn ich die Menschen in meiner Umgebung
anschaue, ich eher ihre Unzufriedenheit und Unerfiilltheit wahrnehme. Aber auch
ihre Schicksalsschlige, Krankheiten und Hindernisse, die sie iiberwinden miissen,
auf dem Weg zu mehr Gliick und Lebensqualitit. Die Blick gewinnt noch mal an
Schirfe, wenn ich an uns Menschen denke, wie wir Politik gestalten oder gestalten
lassen, und es nur so wenige sind, die dabei als »Gewinner« hervorgehen. Da kommt
die Frage fiir mich auf: Warum erscheint fiir mich und auch andere das Leid und Un-
gliick als stirkere Realitiit als all das, was gut lduft, wo Menschen Dinge in Bewe-
gung setzen und voller Kraft und Zuversicht ihr Leben in eigene Hénde nehmen und
Gutes fiir sich und andere schaffen?

Es ist zynisch, das Leid von Millionen hungernder Kinder unter der Kategorie: Prii-
fung Gottes abzuhandeln oder, noch schlimmer, in ihr eine persénliche Strafe Gottes
zu sehen.

Leidvolle Erfahrungen gehéren zu jedem menschlichen Leben, und jeder kann Erfah-
rungen in unterschiedlichen Dimensionen dazu nennen. Sie diirfen nicht in einem
verkiirzten Wunsch nach Gliick und Freude einfach ausgeblendet werden.

Hilft es, je nach Mensch und Situation unterschiedliche Antworten zu geben? Liegt
es vielleicht sogar am Menschen selber, ob er seinem erlittenen Unrecht, Schmerz
und Verlust einen Sinn geben kann? Und wo ist Gott dabei?

Wenn ich Orientierung und Hilfe brauche, um eine Perspektive auf Themen zu be-
kommen, dann ziehe ich den Qur’an zu Rate.

i3

T.: Der Gedanke von der Verwundbarkeit und dem Mitleiden Gottes fithrt in das
Zentrum meines christlichen Glaubens. Ich verstehe, dass der Gedanke eine Grat-
wanderung ist, gleichsam das Balancieren auf einer Rasierklinge. Denn: Verzichte
ich nicht auf die Géttlichkeit Gottes, wenn ich ihm Eigenschaften zuschreibe, die
eher den Menschen in seiner Endlichkeit beschreiben? Was und wem hilft ein Gott,
dessen Allmacht gerade dann nicht zum Tragen kommt, wenn alles auf dem Spiel
steht? Aber: In Gott, den Verwundbaren, Mitleidenden und Schwachen zu erkennen,
heiBt fiir mich, in ihm das zu sehen, was ihn ganz und gar ausmacht, ndmlich: unbe-
dingte Liebe. Liebe ist freiwilliger Verzicht auf eigene Stirke, ist Bereitschaft zur
Verwundbarkeit. Der verwundbare Gott ist ein liebender Gott; ja: Er ist ein Gott, der
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bis in tiefes Leid und Verzweiflung hinein den Menschen nah ist. Fiir mich ist dieser
Glaube an die Nihe Gottes inmitten radikaler Verneinung von Leben ein Verspre-
chen, dass Hass, Zerstorung, Leid, Gewalt nicht das letzte Wort haben. Das klingt
jetzt wie ein billiger Trost. Aber dass diese Hoffnung gegen alle Hoffnungslosigkeit
Leid nicht aufheben kann, ja sogar durch die Erfahrung des Leidens buchstéblich
hindurch muss, zeigt sich mir in den letzten Worten Jesu am Kreuz: Mein Gott, mein
Gott, warum hast du mich verlassen? Es klingt vielleicht sehr widerspriichlich, wenn
ich Dir sage, wie erleichtert ich dariiber bin, dass diese Worte Jesu, der Gott seinen
Vater nannte, in unserer Bibel iiberliefert sind. In dieser Frage, die unsere verzwei-
felte menschliche Situation zusammenfasst, wird Jesus mir zum Bruder, zum Freund
der Leidenden und Opfer.

M: Wenn ich mich dieser Frage nihere, hilft mir der Gedanke von Gottes Transzen-
denz und Immanenz. Ich weif, dass Gott einmal der Grofie und fiir menschliche De-
finitionen Unfassbare ist. Er ist unabhingig und besteht aus sich selbst. Es ist ein
Ausdruck von Gottes Liebe, dass Er sich »zuriickgezogen hat«, um Raum fiir die
Schépfung zu geben, Er ist in der Schopfung anwesend und wahrnehmbar, dadurch,
dass Er in Beziehung zu den Menschen tritt, und wir haben etwas von Seinem Geist
in uns. Er ist uns — qur’anisch ausgedriickt — niher als unsere Halsschlagader und
nimmt nicht unberiihrt, sondern beriihrt wahr, was uns widerfihrt. Ich verstehe das
so, dass Gott mitfithlt, aber nicht mitleidet. Es entsteht vor meinem Auge das Bild
einer Mutter, die ihr Kind in die Welt entldsst und manche schlaflose Nacht erlebt
aus Sorge, ob es sich richtig entscheidet und sich vor Verletzungen schiitzen kann.
Und gerade in dem Fall, wo das Kind geschlagen und verletzt nach Trost und Gebor-
genheit sucht, ist es wichtig, dass die Mutter wegen und trotz ihrer Anteilnahme aus
ciner inneren Stirke und Unabhingigkeit heraus Kraft hat, um ihr Kind aufzufangen.

Menschen, die Gottes Vision von einer gerechten und friedlichen Welt durch ihr un-
gerechtes und unbarmherziges Verhalten zerstoren, werden im Qur’an verstanden als
Menschen, die Gott und seinen Gesandten verletzen wollen (Sura 9,61; 33,58). Es ist
wichtig, dass Gott in Seiner Anteilnahme auch Partei ergreift und auf der Seite der
Menschen steht, die Ungerechtigkeit und Schmerz erleiden. Gott fordert aber auch
die Menschen, die dazu fihig sind, auf, in Seinem Namen Leidende zu trosten, Bei-
stand zu leisten und Ungerechtigkeit in Gerechtigkeit und Frieden zu wandeln. Im
Qur’an heiBt es dazu, dass Gott ihnen helfen wird, weil sie Gott helfen (Sura 22, 41).

T.:Ich empfinde zu Deinen letzten Gedanken mehr Nihe und Gemeinsamkeit als
Differenz. Vielleicht ldsst sich von diesem Bild her die Zwiespaltigkeit menschlicher
Freiheit verstehen, die eben auch eine Freiheit zum Bosen sein kann. Ich sehe es so
wie Du, dass Gott trotzdem oder gerade darin seinen Geschipfen treu bleibt und sein
Versprechen, seinen Bund mit uns nicht kiindigt. Darum gefillt mir das Bild von der
Mutter sehr, die ihre Sorge und Schwiiche in ihre Liebe hiillt: Aber wer wei}, ob die
Mutter in der Tiefe der Nacht nicht lange geschluchzt und um ihr Kind geweint hat?
Faszinierend finde ich, dass der Qur’an um die Verletzbarkeit Gottes wei}. Dies
scheint mir eine unaufhebbare Gemeinsamkeit zwischen Judentum, Christentum und
Islam zu sein: Es geht um die Nihe Gottes zu den Menschen; wenn es aber die we-
sentliche Erfahrung unseres Glaubens ist, dass Gott sich auf uns einldsst, dann kann
es keinen a-pathischen, gleichgiiltigen Gott geben. Dass Gott sich einlasst, ist auch
Grund unseres Engagements, unserer parteilichen Verwicklung in das Leiden der
Welt. Hier bin ich Dir ein Muslim, ohne mein Christ-Sein aufzugeben. (...)

%



68 Thorsten Knauth / Muna Tatari

Wir hoffen, deutlich gemacht zu haben, dass auch die »Vergegnung, der
misslingende Dialog eine Erfahrung ist, die didaktisch produktiv gewen-
det werden kann. Begegnungslernen kann angebahnt werden, wenn aus
»Ver-gegnungen« gelernt wird, welche Voraussetzungen gegeben sein
miissten, welche inneren Haltungen notwendig und welche Kompeten-
zen erforderlich sind, damit das Zusammentreffen von Christen und
Muslimen zu einer Begegnung wird, aus der jeder Einzelne verindert
hervorgeht.

PD Dr. Thorsten Knauth ist derzeit Vertretungsprofessor am Seminar fiir Evangeli-
sche Theologie und ihre Didaktik der Universitit zu Koln.

Muna Tatari ist Studentin der Islamwissenschaften in Hamburg und islamische
Theologin in Ausbildung, seit 1997 Referentin im interreligiosen Dialog.
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Fulbert Steffensky

Heimat verdummt, wenn man nur eine hat!

“'Wie konnen die Konfessionen voneinander lernen?

1. Die Zeit der Einstimmigkeit

Ich bin einem damals rein katholischen Dorf an der Saar geboren. Es gab
nur den einen religiosen Entwurf — den katholischen. Die wenigen Pro-
testanten storten die Einstimmigkeit nicht. Man kannte nur sich selber
und die eigene religidse Tradition, und so lebten wir in ungebrochener
Selbstverstindlichkeit und in geféhrlicher Ungestortheit. Man konnte
nicht mehr lernen als sich selber. Insofern war es eine Landschaft sténdi-
ger Selbstwiederholung. Leicht konnte man sich selber, die eigene Den-
kungsart, die eigene Lebensweise und den Weltentwurf fiir absolut hal-
ten, weil wir keinen anderen kannten. Wie kannten den reinigenden
Zweifel nicht, der da entsteht, wo man mehr wahrnimmt als sich selber.
Wir konnten uns selber nur schwer erkennen, weil wir den Widerstand
der Fremden nicht hatten. Man wichst nur, wo einem die Welt als andere
und fremde gegeniibertritt. Wir hatten unangefochtene Urteile iiber »die
Protestanten«. Dieses Haus, das sich mit keinen anderen H&iusern ver-
gleichen musste, barg uns. Wir wussten ohne Irritation, was zu glauben
und von der Welt zu halten war. Wir wussten, was zu tun war (wenn wir
auch nicht immer taten, was zu tun war). Es gab kein Zogern, wir muss-
ten nicht viel iiberlegen, denn es war alles {iberlegt, gesagt und aufge-
schrieben. Die Menschen waren geborgen und gefangen in der Einstim-
migkeit. Wir konnten uns selber nicht lernen, weil wir zu gut wussten,
wer wir waren. Wir waren Teil eines Ganzen, das uns immer schon defi-
niert hatte. Nur langsam und mit Schmerzen haben wir uns als junge
Menschen hinausgewunden aus den verhéngten Denk- und Lebenswei-
sen. Was ich beschreibe, war nicht nur »katholisch«, es war auch das
Dorf, das vom Verkehr abgeschnitten war, in dem man immobil war und
in dem es keine Fremden gab. Das Dorf mit seiner nur sich selbst ken-
nenden Absolutheit und die Art des Katholizismus dort spielten sich in
die Hiande und glichen einander in ihren Lebensweisen. Und darum wird
es wohl dhnlich zugegangen sein in rein protestantischen doérflichen Ge-
genden.

Der Geist dieses katholischen Dorfes war autoritidr. Aber die Autoritét
lag drauflen, in der unbefragten romischen Lehre, im Priester, der sie
kundtat, in der Tradition. Diese Instanzen waren wenig verinnerlicht.
Autorititen, die drauBen liegen, kann man leichter und skrupelloser be-
scheilen als die Autoritdten, die sich im eigenen Gewissen eingenistet
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haben. Dies gilt zumindest fiir die Ménner, die Frauen haben in dieser
Situation wohl viel mehr gelitten. In vielem wire ein protestantisches
Dorf dem katholischen #hnlich gewesen. Die Autoritdten allerdings hétte
man anders ins eigene Gewissen genommen, darum war ihnen schwerer
zu entkommen. So vermute ich, dass das Leiden in einem evangelischen
Dorf keineswegs geringer war.

2. Der Verlust der eigenen Stimme

Uber die Gefahr in meinem alten Dorf kann man sich schnell einigen:
Wir kannten uns nicht, weil wir nur uns kannten. Wir konnten nichts
voneinander lernen, weil wir unfahig waren, auf unsere eigene Absolut-
heit zu verzichten. Es gibt eine neue Gefahr: Man kann nichts voneinan-
der lernen, weil man sich selber nicht kennt. Ich erinnere mich an den
Studenten, der zu spiit ins theologische Seminar kam mit der Entschuldi-
gung, er sei noch bei seinem Meister in der indianischen Schwitzhiitte
gewesen. Er kiindigte zugleich seinen raschen Abgang an, weil er noch
zu einem Sufiseminar miisse. Nichts gegen den indianischen Meister und
schon gar nichts gegen die Sufis! Aber alles gegen eine Flanierattitude,
fliichtiger Gast hier und dort zu sein und dabei die eigene Herkunft kaum
zu kennen. Lernen kann man nur am Anderen und von Anderen, wenn
man eine Herkunft hat und diese am Fremden und an seinem Widerstand
misst. Erst dann kann uns das fremde Andere zur gelduterten Eigentiim-
lichkeit verhelfen. Das etwa ist mein Problem mit dem Hamburger Mo-
dell eines »Religionsunterricht fiir alle«. Kinder sollen miteinander
reden, ehe sie eine Stimme haben. Nicht selten wird religioser Dialog so
zu einem Geplapper von Stimmlosen. Ich kann einen Anderen in seiner
Eigenart und in seiner Begabung erst erkennen, wenn ich ihn von einem
Standpunkt aus ansehe. Erkennen ist etwas Anderes als zur Kenntnis
nehmen. Zur Kenntnis kann ich dies und das und vieles nehmen. Ich
platziere das verschieden nebeneinander, und ich arbeite mich nicht an
ihm ab. D.h. ich halte keine Zwiesprache mit ihm (das Wort Dialog be-
nutze ich vorldufig nicht mehr), ich streite mich nicht mit ihm, und ich
lerne nicht, das Fremde zu lieben und zu achten. Ich werde nicht Subjekt
am Fremden, sondern ich erschépfe mich in der Addition der religidsen
Phénomene. Ich lerne keine Optionen.

Was wiinsche ich mir also fiir die Begegnung der Konfessionen? Ein
Wunsch: Sie sollen getrennt, deutlich und als solche erkennbar bleiben.
Ich halte nichts von einer Vereinigung der Kirchen. Wenn wir die
Wahnvorstellung iiberwunden haben, wir seien substantiell getrennt und
diirften nicht miteinander das Brot nehmen, dann wiinsche ich mir, der
Dialekt einer jeden soll kenntlich sein. Es gibt das Christentum in gro3en
historischen Dialekten, und diese Verschiedenheit ist seine Stirke. Es
sind Charismen, die sich herausgebildet haben, und indem sich diese
Charismen aneinander stoen, lernen wir. Ich wiinsche mir also die
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Kargheit der Reformierten und die Fiille des Katholizismus, um zwei
entfernte Pole zu nennen. Ich weiB auch, dass ein Charisma Stérke und
Komik zugleich ist. Deshalb sind sie ja aufeinander angewiesen. Die
Kargheit der Reformierten behiitet die wundervolle und lebensrettende
Uberlieferung des Bilderverbots. Der Reichtum der Katholiken ehrt die
Geste und die Leibhaftigkeit von Religion. Wie komisch wire die reine
Kargheit, und wie gefihrlich ist die reine Bilderfiille. Die Gefahr des
Letzteren kennen wir spitestens seit dem Tod des alten und der Inaugu-
ration des neuen Papstes. Der Streit zwischen den beiden rettet die
Wahrheit. Aber es ist der Streit der Geschwister, die miteinander ein
Fundament haben und miteinander das Brot teilen. Eine gewisse Anglei-
chung wird sich natiirlich ergeben, wenn die Konfessionen sich nicht
mehr als feindliche Geschwister betrachten. Vielleicht wird der protes-
tantische Talar etwas bunter, und vielleicht werden die violetten Sock-
chen der Kardindle etwas weniger wichtig.

Was wiinsche ich mir unter dieser Primisse fiir die Organisation des Re-
ligionsunterrichts der Konfessionen? Mir leuchtet — aus pragmatischen
Griinden — ein Konfessionen iibergreifender Unterricht eher ein. Ich
halte es fiir unsinnig, die drei Protestanten einer Klasse in einer vorran-
gig katholischen Gegend oder die wenigen Katholiken in protestantischen
Regionen eigens zu unterrichten. Irgendwann wird dies der Gesellschaft
zu teuer — zu Recht! Warum sollte ich fiir meine Kinder Angst haben,
wenn sie ein katholischer Theologe unterrichtet? Jedenfalls habe ich da-
vor weniger Angst, als wenn sie ein evangelikaler protestantischer Kol-
lege unterrichtet. Aber ich gebe zu, dass ich mir, wo die Organisations-
probleme nicht iibergrof sind, auch einen getrennten Unterricht zu
Gunsten einer groBeren Deutlichkeit vorstellen kann. Trennungen und
Grenzen miissen ja nicht feindlich sein. Wir leiden heute mehr an Gren-
zenlosigkeit als an den alten Uberkonturen.

3. Endlichkeit und Geschwisterlichkeit

Die Grundgefahr religidser Systeme ist, dass es ihnen so schwer fillt,
sich selber endlich zu denken. Sie sind immer in der Gefahr, sich Got-
tespriadikate zuzulegen: Sie sind die allein selig machenden, auflerhalb
von ihnen gibt es kein Heil. Sie sind die Wahrheit, und auBerhalb von
ihnen ist Liige und Abfall. Unter dieser Annahme kann man vom Ande-
ren nichts lernen. Man weif ja schon alles. Diese Unféhigkeit, die eigene
Grenze zu denken, bedeutet immer die Gefahr, die Welt zu sdubern von
den Andersheiten, und der Zwang zur Einstimmigkeit ldsst sie nur
schwer Fremdheiten denken und dulden. Der Verlust der Endlichkeit ist
der Verlust der Geschwisterlichkeit, denn nur endliche Wesen sind ge-
schwisterliche Wesen. Sich selber fiir einzigartig zu halten, heiflt immer,
bereit sein zum Eliminieren — heute oder morgen. Die Anerkennung von
Pluralitit ist die Grundbedingung menschlicher und solidarischer Exis-
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tenz, so hat es immer wieder Hannah Arendt formuliert. Ich wiinsche mir
eine Kirche von radikaler Deutlichkeit, die ihre eigene Tradition, Ge-
schichten und Lieder kennt und nicht verschweigt. Ich wiinsche mir eine
Kirche mit Konturen. Zugleich wiinsche ich mir eine Kirche, die Gott
unendlich sein ldsst und auf ihre eigene Unendlichkeit verzichtet. Erst sie
ist fihig zum Zwiegesprich. Selbstverstéindlich ist eine solche Kirche
eine Missionskirche. Mission heifit zeigen, wer man ist und was man
liebt. Man wird auch der, als der man sich zeigt. Gesicht zeigen heifit,
Gesicht gewinnen. Eine sich als endlich auffassende Kirche vermag zu
lernen und vermag zu lehren. Sie hélt sich fiir irrtumsfihig, und sie hilt
sich fiir wahrheitsfihig. Sie hilt die anderen fiir irrtumsfahig, und sie halt
sie fiir wahrheitsfdhig. Ich drgere mich iiber den inzwischen von kirchli-
cher Seite, vor allem aber von dem neuen Papst erhobenen Vorwurf des
»Relativismus«. Ja, es mag eine optionslose Beliebigkeit geben, gegen
die man sich wenden muss. Aber inzwischen habe ich den Eindruck,
dass alles, was nicht ins eigene Bild und in die eigene Konzeption passt,
mit dem Donnerkeil Relativismus belegt wird. Ja, wir sind relativ, auch
wir als Kirchen. Das ist kein Wahrheitsdefétismus. Es ist sehr oft die Le-
bensrettung flir alle, die mit uns leben. Die Geschichte hat bewiesen,
dass Kopfe rollen, wo man sich selber nicht relativieren kann.

Dr. Fulbert Steffensky ist Professor (em.) fiir Religionspddagogik am Fachbereich
Erziehungswissenschaft der Universitdt Hamburg.
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| 'Musik in der Schule begegnet Kirchenmusik

Wichtiges duflert sich oft wenig sensationell. Es wird darum leicht iiber-
sehen und wire gerade deshalb bewusst zu machen. So verhilt es sich
auch mit jener spezifischen Begegnung von Schule und Kirche in einer
ostdeutschen Kleinstadt, die Folgen hatte und als Beispiel dienen kann
fir &dhnliche, oft unbeachtete Entwicklungen im postsozialistischen
Kontext der letzten Jahre.

Der Schulchor jenes siidsdchsischen Gymnasiums konnte nach 1989/90
deutlicher als andere Aktivitdten dieser Schule zeigen, dass die » Wende«
nicht lediglich DDR-Typisches in verdnderten Strukturen fortsetzte, son-
dern Schulerneuerung sich auch auf Inhalte und kulturelle Uberlieferun-
gen bezog, die sich in den Jahrzehnten zuvor hier kaum hervorwagen
konnten. War einst im Blauhemd der FDJ vorrangig vom sozialistischen
Aufbau und der hellen kommunistischen Zukunft zu singen, so nahm die
Offentlichkeit in Schulkonzerten jetzt nicht nur erfreut eine generelle
Verdnderung der Schulmusik zur Kenntnis, sondern auch, dass diese
keinen Umweg mehr um die geistlichen Werke der Chormusik-Uberlie-
ferung zu machen versuchte. Aber gerade hier zeigte sich ein Dilemma:
Die Schulaula erwies sich fiir derartige Auffithrungen nicht nur als zu
klein, man empfand sie hierfiir auch keineswegs als den angemessenen
Raum. Dieser stand jedoch in der groBen evangelischen Stadtkirche zur
Verfligung. Was wenige Jahre zuvor noch undenkbar erschien, ereignete
sich jetzt: Die keineswegs christlichen Schulmusiker und der Ortskantor
tibersprangen den breiten »garstigen Graben«, der Schule und Kirche
auch in dieser Hinsicht bisher trennte. Thre Offenheit fiireinander bringt
es seitdem zuwege, dass sich Schulchor und Kantorei in gréBeren
Abstdnden auf der Kirchenempore zu gemeinsamen Auffithrungen
einfinden. Unbewusst werden dadurch nicht nur alte, weithin vergessene
Zusammenhénge von Schul- und Kirchenmusik unter veréinderten Vo-
raussetzungen neu belebt, diese Kooperation mit ihren wechselseitigen
Synergieeffekten trifft im Umfeld von Schule und Kirche auch auf be-
achtliche 6ffentliche Zustimmung.

Was vermag ein derartiges Beispiel zu zeigen? Zunéchst verdeutlicht es,
dass das die bisherigen Konventionen aufbrechende Neue nicht lediglich
aus konzeptionellen Theorien und Programmen oder durch behérdliche
Anweisungen entsteht, sondern aus der unmittelbaren Entdeckung und
Wahrnehmung von konkreten Situationen »vor Ort« erwichst. Hiufig
liegen die Chancen des Innovativen gleichsam »in der Luft«. Sie bediir-
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fen jedoch der Sichtung und sind an ihren Kairos gebunden. Den Ver-
antwortlichen besonders in Kultur, Schulen und Kirchgemeinden
wiinschte man gelegentlich nicht nur neue Biicher und Konzepte (das
sicher auch), sondermn bessere Brillen, um wahrzunehmen, was in den
Realititen der Lebenswelt geschieht, dort »in der Luft« liegt, ergriffen
und gestaltet sein will. Theologischer formuliert: Trauen wir es dem Je-
sus der Blindenheilungen zu, dass er uns nicht nur an diesbeziigliche Bi-
belstellen verweist, sondern auch heute die Augen 6ffnet und zu Klar-
sichten verhilft?

Was an jenem Kooperationsbeispiel von Schul- und Kirchenmusik aber
besonders interessieren muss, ist die Begegnung einer weithin atheisti-
schen oder christlichen Inhalten gegeniiber indifferenten Schultradition
mit biblisch-christlich geprigten rdumlichen und musikalischen Inhalten
auf der Chorempore jener Stadtkirche. Was kommt in der Begegnung der
jungen Séngerinnen und Sénger mit den von ihnen gesungenen Texten
bei ihnen und den Zuhérern zustande? Eignen sie sich nicht nur Noten
und Klinge an, sondern auch das, was diese meinen? Legen sich im
Musizieren die Texte selbst aus, oder bedarf es hierzu gesonderter
Bemiihungen, damit die Inhalte verstanden werden? Denn nur {iber das
Verstehen kann die Chor-Interpretation gelingen und der Vorgang ein-
schlieBlich des Proben-Prozesses den Begriff Bildung zugebilligt be-
kommen.

Solange die Religionspidagogik vorrangig der systematischen und weit-
gehend unterrichtlich-schulischen ErschlieBung dessen zu dienen hatte,
was in Familie und Lebenswelt, in Konfessionskirchen und kirchenjahr-
bezogener Alltagskultur mehr oder weniger bewusst gelebt wurde, be-
durfte es kaum einer besonderen Hervorhebung und didaktischen Refle-
xion des Begriffs Begegnung. Das Christliche war vielgestaltig im Le-
bensalltag inkarniert, auch wenn Verfliichtigungen und Beschadigungen
hier lange schon zu bemerken waren. Begegnung jedoch als neue Kon-
trasterfahrung nach dem weitgehenden Verlust derartiger einstiger Kon-
vergenzen und als ErschlieBung des — keineswegs nur in Ostdeutschland
— lidngst fremd Gewordenen setzt die Befdhigung zu Entdeckung und Re-
flexion auch hinsichtlich moglicher Begegnungsorte und -gelegenheiten
voraus. Aber wo und wie lernt man dieses?

In Religionsunterrichts- und Gemeindesituationen wachsen derartige Be-
fahigungen am ehesten dort, wo es gelingt, vertraute konfessionelle und
parochialkirchliche Selbstbezogenheiten, die vorrangig nur die eigene
Klientel im Blick haben, aufzubrechen. In so gewonnenen Offenheiten
geraten die Inhalte in Konfrontationen mit anderen Inhalten und Lebens-
haltungen. Inhaltliches wird spannend, indem es Spannungen erzeugt.
Derartige, durchaus risikovolle Begegnungen des wechselseitig Fremden
haben Folgen, die man wollen sollte. Indem das neue Nichtgewohnte
dem Vertrauten begegnet, wird das gewohnte Eigene in der Befremdung
deutlicher sichtbar und kann so bewusster wahrgenommen werden. Wie
auch immer der dadurch ausgeldste Bearbeitungs- und Begleitprozess
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gestaltet sein mag, unterrichtliche Elemente wird er in jedem Fall ent-
halten und es nicht beim Begegnungs-Event belassen. Die weithin domi-
nante Schulunterrichtsstruktur religionspddagogischer Entwiirfe ldsst
dabei freilich haufig iibersehen, dass selbst in entchristlichter Gegen-
wartskultur die Gelegenheiten und Orte zu Begegnung und Auseinander-
setzung mit Inhalten christlicher Uberlieferung sehr viel héufiger und
vielgestaltiger sind, als dies eine verengte ekklesiologische und reli-
gionspidagogische Perspektive wahrzunehmen in der Lage ist.

Die Situation ist in dieser Hinsicht — offenkundig nicht nur im Osten
Deutschlands — auf nuancenreiche Weise durchaus doppelgesichtig:
Einerseits scheint typisch, was 1999 einige Jugendliche bei einer Befra-
gung vor dem Leipziger Hauptbahnhof — ob sie sich »eher christlich oder
atheistisch« verstehen — geantwortet haben: » Weder noch, normal halt.«!
Nicht mehr antikirchliche Bekenntnisse oder inhaltliche Auseinanderset-
zungen bestimmen diese Jugendlichen. Eine Frage dieser Art erscheint
ihnen absurd, weil Nicht-Zugehérigkeit, Indifferenz und Nichtpositionie-
rung langst fiir sie z7um Normalen wurden. Durchaus mit dhnlicher Ten-
denz wird 2001 aus dem Osten Berlins berichtet: »Fiir Glauben und Re-
ligion kann man grundsétzlich keinen Bedarf erkennen. Thr Fehlen wird
auch nicht als Verlust empfunden, sondern Kirche und Religion sind eine
langst erwiesene Uberfliissigkeit. In dieser Erkenntnis fiihlt sich der Ost-
Lehrer einem Westler und insbesondere einem Religionslehrer weit
iiberlegen.«2 Fast scheint es, als sollte man sich in vergangene DDR-Zei-
ten zuriicksehnen, wo im angestrengten machtpolitischen Kampf gegen
Religion und Christentum immerhin deren ideologiegefihrdende Rele-
vanz und Inhaltlichkeit zur Debatte standen. Jetzt im fortgeschritteneren
Stadium des gewohnheitsatheistischen Zeitgeistes wird deren vollige
Bedeutungslosigkeit besonders unter Jugendlichen zur gesellschaftlichen
Normalitit, was letztlich zur Folge hat, dass das Christliche nicht zu be-
kimpfen, sondern nur zu vergessen ist — sofern es nicht schon lédngst
vergessen wurde.

Andererseits haben derartige Beobachtungen eine Kehrseite: Der oben
geschilderte Schulchor stellt sich geistlicher Musik, mochte die damit
verbundenen Inhalte nicht ldnger verschweigen und sucht sich hierfiir
den Kirchenraum und die Kooperation mit der Kantorei. Auch unabhin-
gig von Schule scheint die Musica sacra — in Kirchen und von weltlichen
Ensembles oft in Konzertsdlen aufgefithrt — auch in Gegenden, die als
»in religioser Hinsicht vollig unmusikalisch« gelten, neben der Diakonie
eine erstaunliche offentliche Akzeptanz zu finden. Wird bei Bachs
Weihnachtsoratorium oder dem Deutschen Requiem von Brahms »nur«

1 Monika Wohirab-Sahr, Konfessionslos gleich religionslos?, in: Gtz Doyé / Hild-
run Kefler (Hg.), Konfessionslos und religits. Gemeindepédagogische Perspektiven,
Leipzig 2002, 11.

2 Angelika Thol-Hauke, Christentum als Feindbild. Uberlegungen zu Berichten von
Religionslehrerinnen in Ost-Berlin, in: Doyé/Kessler, a.a.0., 187.
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Kunst genossen und beklatscht, oder begegnen hierbei auch Inhalte, wel-
che die Gewohnheitssichten des Individuums fraglich machen und gera-
de durch ihren »anderen Ton« Horbereitschaften und Vergewisserungen
schaffen? Die Frage, die dabei nicht nur an die oben skizzierte Schul-
chor-Kantorei-Zusammenarbeit, sondern an die gesamte Auffithrungs-
praxis des reichen christlichen Musikerbes zu stellen wiire, miisste darin
bestehen, ob nicht — bei allem Streben nach Auffiihrungsperfektion — die
inhaltliche ErschlieBung mit ihrer fiir uns Heutige oft kaum mehr ver-
stindlichen Wort- und Tongestalt entschiedener zu betreiben wiire. Soll
es zu Begegnungen und nicht nur zu wohlténenden Konfrontationen mit
unverstdndlichen Ton- und Sprachformen bei Ausfithrenden und Zu-
horenden kommen, wire dieser Bildungsaspekt als Kirchenmusik-Her-
meneutik gerade auch von christlichen Kultur-Trégern bewusster wahr-
zunehmen.

Die Ambivalenz von »Fiir Glauben und Religion ... kein Bedarf« und
dem offentlichen Interesse an weithin verschiitteten christlichen Inhalten
unserer Kulturiiberlieferung zeigt sich noch an anderen Signalen, die
weitgehend auBerhalb von christlicher Gemeinde und schulbezogener
Religionspidagogik erfolgen und von diesen meist nur ungeniigend zur
Kenntnis genommen werden. An nur wenigen — durchaus erweiterungs-
fahigen — Beispielen des ostdeutschen Herbstes 2004 sei dies verdeut-
licht:

Da findet in Torgau die zweite sdchsische Landesausstellung zum Thema
»Glaube und Macht« statt, die — dhnlich wie die erste 1998 an anderem
Ort mit dem bezeichnenden Titel »Zeit und Ewigkeit« — in wenigen
Monaten Hunderttausende keineswegs nur aus Kirchgemeinden und Re-
ligionsunterricht in ihren Bann zieht. — In Berliner Theatersilen und an-
derswo lesen Schauspieler ohne jede theatertypische Zutat aus der Bibel.
Nichts als das herbe, fremd gewordene Bibeldeutsch beherrscht den
Raum. Manchmal kommentieren die Vorleser, wieso welche Stellen
ihnen wichtig sind. Oft sind das fiir sie und die Horer Géinge in ein unbe-
kanntes Land. — Eine grofe Kunstausstellung mit kithnen optischen Pro-
vokationen zum Thema »Die zehn Gebote« findet — versehen mit einem
philosophisch-theologischen Begleitprogramm — im Deutschen Hygie-
nemuseum Dresden statt. Ein ungewdhnlicher Ort fiir die Thematisie-
rung von Ex 20 — und doch ein Zeichen fiir die Einsicht, dass fiir die
»Gesundheit« der Gesellschaft nicht lediglich Krankenhduser und Apo-
theken zustindig sind. — Im gleichen Gebidudekomplex tagt im Oktober
2004 der gesamtdeutsche Bundesverband Museumspédagogik e.V. unter
dem Thema »Das Museum als Forum fiir Ethik und Religion«. Wihrend
in den Kirchen angesichts zunehmender Sparzwiinge die stellenstruktu-
relle Profilierung der Kirchenraumpéddagogik kaum vorankommt und
Professionen zur inhaltlichen ErschlieBung der Kirchenbautradition so
nur begrenzt wachsen kénnen, hat die keineswegs finanzstarke Muse-
umspédagogik diese Thematik fiir sich entdeckt und bezieht sie auf ihr
eigenes Ausstellungsgut. Keineswegs durch Kirchenvertreter oder Reli-
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gionspadagogik veranlasst, wird hier die christliche Religion mit ihren
Uberlieferungen als gesellschaftlich wichtig herausgestellt und fiir Be-
gegnungen zugénglich gemacht.

In der Gesellschaft »fiir Glauben und Religion ... kein Bedarf« — diese
Zitat-Behauptung ist zutreffend und muss doch offenkundig zugleich mit
einem deutlichen Fragezeichen versehen werden. Wie obige Beobach-
tungen in der Gegenwartskultur vermuten lassen, sind offensichtlich
nicht nur das herkémmliche Christentum, sondern auch der Atheismus in
die Krise geraten. Religion und Christentum artikulieren sich bildungs-
relevant auf hierfiir sperrigem Geldnde, wo dies die Konvention oft kei-
neswegs vermutet. Auch auBerkirchliche und auBerschulische Orte, an
denen das fiir viele fremde, oft abgewehrte und mit Vorurteilen behaftete
Christliche haufig provokativ neu begegnet, verdienen Beachtung — auch
um Vernischungsgefahren und Selbstmarginalisierungen dieser Uberlie-
ferungen zu verhindern und die Blicke zu weiten. Hier gilt, dass die
Kultur, die sozialen Beziehungen und Lebensgeschichten im Gemein-
wesen letztlich von inhaltlichen Voraussetzungen leben, die in einer Ge-
sellschaft, in der die Banalititen und Instrumentalisierungen uniiberseh-
bar zunehmen, zwecks Auseinandersetzung dem Vergessen entrissen
werden sollten. Erstaunlich, dass dieses manchmal aulerhalb der klassi-
schen Institutionen, die fiir das Christliche einzustehen haben, deutlicher
erkannt wird als in ihnen. So lassen sich auch in »steiniger Landschaft« —
die Bibel nennt sie »Wiiste« — oft unverhofft vielgestaltige neue Begeg-
nungen entdecken. Kein Zweifel: Der Dornbusch brennt (Ex 3,2ff).
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Ofer Shinar

; The Families Forum Youth Educational Program
in Israel

During the thousands of hours a person spends in school,
only rarely does she gain an hour that by itself creates a real change.
The hour that we have spent with you is such a rare hour.

An hour when the eyes are opened to see, the heart to feel and the mind
to think. An hour in which a person undergoes a change for the better,
because she becomes a more sensitive and empathetic person to her
other. To any other person. You are making this rare and vast change in
one short hour because of your stories of your daughter, Bat Chen, the
moving diaries she has left and her wonderful gift of writing, and your
activities at the Families Forum, the simple and so human messages you
convey, and your strong, quite and believing personality.

Sigal Morag, Cultural Education coordinator, Gvanim High School,
20th October 2004 in a letter to Ayelet Shahak,
a member of the Families Forum

Children are regrettably immersed in the Israeli-Palestinian conflict.
They are victims, but also, as young adults and even younger, they are
the soldiers. Hundreds of children of both sides have paid with their lives
in recent years. Others were injured, and many are traumatized by the
events.

The years of combat combined with the demise of the Oslo process has
created a generation of disillusioned and frightened youth. Both societies
stigmatize the other, not allowing children to realize that both sides share
a common humanity. The urgency and the severity of the situation is
clear to anyone who visits Israeli and Palestinian schools — views are
more radical and oppositional than ever, with less knowledge of the cir-
cumstances of the conflict.

1 Primary Objectives, Priorities and Strategies
The Parents Circle — Families Forum (»the Families Forum«) is a unique

grassroots organization, whose powers stem from the combined work of
its members, more than 500 bereaved Palestinians and Israelis, whose
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lives were struck by tragedy because of the ongoing conflict. The Fami-
lies Forum is practicing an equal partnership between the Israeli and Pal-
estinian groups, the latter headed by Dr. Adel Misk. Boaz Kitain, the
former headmaster of the Neve Shalom-Wahat el Salam school, a unique
Arab-Jewish primary school, is the General Manager of the Families Fo-
rum.

Our experience suggests that both Israeli and Palestinian youth and
adults draw hope and strength from the unique stories of our members.
The Families Forum aims to guard the most basic right of all children —
the right to life. The Families Forum’s educational program (»the Pro-
gram«) allows youth to reflect on their personal choices and to consider
the tragic consequences of violence on both sides.

Involving more than 20,000 Palestinian and Israeli children during 2004
in more than 870 individual meetings, the Program aims to serve as the
framework for nation-wide reconciliation program for all the children of
the two societies. The Families Forum present a view of the conflict that
is essential to Israeli and Palestinian children. Their need to learn about
the humanity of the other side to the conflict is not catered by the current
Israeli or Palestinian educational authorities.

The Program aims at integration with the participating schools’ curricu-
lum. In many schools, the children will meet with a member of the
Families Forum only after several activities regarding the conflict have
already taken place. The first meeting leads up to a second encounter,
with two members of the organization, one Palestinian and one Israeli.
During the first meeting, a short film is being shown (»Tears of Peace,
available also on the Families Forum’s website: www.theparentscircle.org),
which depicts the stories of two fathers who lost their sons, an Israeli and
a Palestinian. The film ends with the emotionally charged image of the
bereaved fathers hugging. The film has been especially prepared for the
educational activities of the PFCC, and has proven extremely effective in
putting a human face on the other side to the conflict. Following the
screening the members of the Families Forum conduct an open talk with
the children about his or her personal story in relation to the conflict. The
talk is aimed at letting the children express their emotions, ventilating
their anger, fear and frustration, but allowing them to view the complex
realities of both sides to the conflict.

The children face the difficult questions of revenge, but also the need to
understand the position of the »enemy, the other side. The member of
the Families Forum allows the children to view to conflict in a more ra-
tional light. The presence of a bereaved member of society allows the
children to grasp the full implications of their beliefs and thoughts.

The co-operation between Israelis and Palestinians allows the Families
Forum to approach each individual class with sensitivity towards the
children’s needs. For example, at an Israeli school in Natania, a city that
has seen many suicide bombings, a girl who participated in a_meeting
with an Israeli and Palestinian member of the Families Forum, has asked
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the Israeli member, how he dares to come with him a Palestinian, as one
of her closest friends died recently in an attack. Khaled, the Palestinian
member present at the lecture, has spoken to the girl, pointing that he
feels he can understand her better than most Israelis, as he has lost two of
his brothers, and he too feels frustrated and angry many times. His hon-
est and clear response calmed the girl and allowed everyone present to
feel empathy for all the victims of the conflict.

The Program reflects an attention to the needs of Palestinian and Israeli
children as persons: the activities differ with different age groups, differ-
ent local settings and cater for the special needs of each nationality. The
Families Forum is not focused on a single sector of the Israeli society,
but reflects its diversity, with activities held before Druze, Bedouins,
Religious Jews, as well as Christians and Moslem Arabs. With regard to
the Palestinian society, recent events allow the Families Forum to gain
access to areas controlled by the Palestinian Authority, joining the sig-
nificant activities already taking place in the East Jerusalem region.

By initiating the project at the meeting with a member of The Families
Forum, an organization of victims from both sides, the students are en-
couraged to break the present dichotomy paradigm according to which
each side monopolises its suffering and acknowledges only its own vic-
timhood. In a conference on the social and psychological factors in the
Palestinian Israeli conflict held in 2002, Prof. Gabi Salomon, noted that
the dangers of monopolising victimhood can be prevented by generating
empathy. During the same convention, Prof. Arie Nadler has offered the
»mutual recognition of pain« as the tool to prevent the adverse affects
the sense of singularly of their own victimhood has on both societies.
Such mutuality is one of the goals of the project.

The Program protects and enhances the freedom of speech as well as the
freedom of thought of all children involved, by allowing them to express
their views in a free and supportive atmosphere. Such freedoms are often
missing from the Israeli and Palestinian educational systems. The Pro-
gram allows children to ask the most difficult questions, and express
their deepest emotions and to dialogue with representatives of the other
side. The training allows the Program staff to handle these rough emo-
tions, promoting rational thinking and giving hope to the children. In this
respect, the children are treated for what they are: children, and not
adults. All views are heard with respect, giving the children their right to
dignity and allowing them to give such right to children of the other side.
The main idea behind the educational work of the Families Forum is that
allowing youth to share the personal loss of the members of the organi-
zation creates a deep emotional experience. The Program is aimed at
allowing the children to realize that the pain and suffering caused by be-
reavement is a similar experience for Palestinians and Israelis alike. The
activity does not aim to change the political perception of the children,
but to allow them to humanize the other side to the conflict. A typical
written feedback following a meeting suggests that many children recog-
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nize that the activity allowed them to acquire a new perspective on the
conflict and the other side. The shared pain and sense of grieving allows
the youth to realize that both sides must seek a solution, that the con-
tinuation of the cycle of violence must not continue.

The uniqueness of the Families Forum educational activities stems from
the credibility bereaved families’ hold in the hearts and minds of both
Palestinian and Israeli youth. Both languages reflect this unique place.
The word »Shakool« in Hebrew signifies those who have lost a member
of their families due the war and conflict, while the word »Shahid« in
Arabic, signifies, in the Palestinian society, a person who died in the
struggle with Israel.

Cynicism and lack of hope, which are often the most common responses
of Israeli and Palestinian youth to the conflict and their personal futures,
can be changed by the presence of a member of the Families Forum. The
ability to provide hope is the most effective tool of the Families Forum
educational activities. It stems from the most appropriate and practical
grounds — the bonds between the Palestinian and Israeli members of the
organization.

2 Partnership and Local Participation

The Families Forum is currently operating on the local level with repre-
sentatives of the Israeli and Palestinian educational systems. As the
situation allows, we aim to achieve wider recognition for the importance
of the Program and its benefits for the children involved. One of the
main goals of the Families Forum is the incorporation of similar content
and methods in future official programs.

The Program is the result of many hours of joint planning by the schools’
representatives; The Families Forum involves the educational staff in the
school, assisting them in the preparation process leading up to the actual
activities, thereby creating an effective partnership with Israeli and Pal-
estinian schools. The Families Forum is constantly sharing its knowledge
with the schools involved, allowing all involved to benefit from any im-
provements.

An additional project stemming from the educational activities of the
Families Forum, an advocacy booklet about the children who lost their
life because of the conflict, is a partnership with the international organi-
zation World Vision. This project intends to develop concepts of trust
building and non-violence and emphasize our shared humanity. It aims
to offer a message of hope to Palestinian and Israeli children that their
communities respect their right for a safe, secure and healthy environ-
ment.
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3 Ewvaluation, Research and Development

Each activity ends with the children filling an anonymous feedback
form. The forms are being used to evaluate the effectiveness of the ac-
tivity, as well as the individual members of the Families Forum involved
in the activities.

The Families Forum youth educational activities are focused on pro-
moting long term changes in both the Israeli and Palestinian societies.
Given the complexity of the Israeli-Palestinian conflict, a quick, imme-
diate solution has yet to be found. However, the thousands of written
feedback forms anonymously filled by the children who participate in
the Program suggest a tangible impact is achieved.

The Families Forum is constantly evaluating and developing the Pro-
gram, with the aid of leading professionals such as Prof. Sami Adwan of
Bethlehem University and Prof. Dan Bar-On of Ben-Gurion University,
both experts on education for peace. The Families Forum operates an
extensive training program for the staff of the Program, all bereaved
families. The Program is co-managed by Khaled Abu-Awwad and Boaz
Kitain, the General Manager of the Families Forum.

4 Adaptability and Replication

The Program has been acknowledged by many for its groundbreaking
achievements with extensive reports covering the activities being pub-
lished throughout the world; The Families Forum has been approached
by numerous NGOs, researchers and individuals, asking for advice and
inspiration. The Program is offering a new way of dealing with the chil-
dren’s difficult past, both on an individual and national level. The Pro-
gram’s method of operation is rarely used in the Middle East and the
Families Forum welcomes any inquiry and dedicates many hours to the
distribution of its knowledge.

The Program is operating in the complex conditions of the Israeli-Pales-
tinian conflict, but its message of hope, tolerance and reconciliation has
the potential to benefit many other children who suffer from infringe-
ments of their basic freedoms of speech and thought. Members of other
societies such as bereaved families, ex-soldiers and others, who enjoy
unique credibility can benefit the youth of their respective societies by
providing them with an opportunity to converge in dialogue on issues
which are not talked about.

5 Present and Future Challenges

The Families Forum’s educational activities are an intimate affair — they
relate strongly to the individual abilities of the members who are partici-
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pating in the program and leading the activities. These members are
trusted with the difficult task of creating an emotional breakthrough.
While the ability to create a long lasting change by such a program is
limited, the effects of the emotional breakthrough are not to be taken
lightly. A recent letter sent by an Israeli teacher after a series of activities
by the Families Forum in his school noted that »it seems that messages
that the educators are trying hard to convey during three years of teach-
ing were reaching their targets in an hour an a half, and a feeling of
change has been felt by the students«.

The Families Forum success also depends on both internal and external
factors: internally, the organization is gradually introducing a more pro-
fessional approach to its activities, in order to suit the ambitious goals of
its educational activities. On the other hand, the recent changes (this arti-
cle is written during January 2005) in the political landscape in both
Israel and the Palestinian Authority significantly aid the Families
Forum’s work. The changes in the political field are echoed by a change
in the consensus in both societies. Such a change allows activities pro-
moting the need for reconciliation to be received with significantly more
enthusiasm. Still, as the demise of the Oslo process has though us,
changes such as those taking place in recent months can just as easily be
reversed. In order to promote a popular support for a reconciliation proc-
ess, the Families Forum should learn how to use these political changes
to its benefit, but also how to work in times when hope is scarce.

Ofer Shinar ist Research Advisor des Parents Circle — Families Forum Bereaved
Families Supporting Peace, Reconciliation and Tolerance.
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Christoph Bizer
Die Begegnung des Heiligen
‘. Paul Gerhardts Adventslied: »Wie soll ich dich empfangen ...«!

Mit den folgenden Uberlegungen tritt der Leser. die Leserin, in die fremde Welt
eines altlutherischen Chorals ein; freilich so, wie er sich heute im Prisma des phéno-
menologischen und gestalttheoretischen Vorgehens bricht. »In welche raumzeitliche
Ordnungslogik werde ich versetzt, und was tut sich, wenn ich den »Text¢, so wie er in
seinen Wortkldngen verlautet, an mir und mit mir machen lasse?« — so etwa die Leit-
frage.

Dabei kommt keine Anleitung fiir eine schulische Religionsstunde heraus; eher erste
springende Punkte einer geisteswissenschaftlichen »didaktischen Analyse«, die im
ersten Stadium einen Prozess einleitet, in dem Lehrende (und andere Interessierte)
sich selbst in einem fremden »Stoff« heimisch machen; konkret: sich lesend, stau-
nend, selbst unterrichten, mit was fiir einer Religion sie moglicherweise umgehen.
Anschlussstellen fiir weiterfilhrende religionspiddagogische Denkschritte sind im
Text markiert. »Das Heilige« als die Seite der Religion, die sich dem Zeitgenossen
der Alltagswelt — begegnend? — zukehrt, bildet den Rahmen der Interpretation. Sie ist
geprigt durch ein dialektisch-theologisch geschultes Luthertum, das davon ausgeht,
dass das gottliche Wort kraft des Heiligen Geistes bewirkt, was es besagt.

Die lange Tradition phanomenologischer Arbeit in Deutschland und Frankreich wird
heute von Bernhard Waldenfels auf das Problem des Fremden fokussiert. Eigenwilli-
ger und produktiver Rezipient in der Praktischen Theologie ist Manfred Josuttis.2

E

»Das Heilige«? — Handelt es sich dabei um einen Sachverhalt fiir die 6f-
fentliche Schule? Oder ist es nur fiir besonders sensible Menschen zu-
ginglich, die unter dem tiblichen Gerduschpegel des Unterrichts schwer-
lich zu Wort kommen? Sind Religionslehrerlnnen Experten fiir das Hei-
lige — oder konnten sie es unter besonderen Bedingungen wenigstens
werden? Muss man von ihnen verlangen, dass sie das Heilige im Unter-
richt auch experimentell herstellen? Die Schule kann erwarten, dass ihre
Lernfelder durch Erfahrung zuginglich gehalten werden. Oder ist das
Heilige per se jedem methodisch geplanten Zugriff entzogen, weil es
sich nicht gegenstédndlich-dinghaft festmachen ldsst? Dann aber ist es fiir

1 Peter Biehl, dem Freund, ins Krankenzimmer geschicki.

2 Etwa Bernhard Waldenfels, Das leibliche Selbst. Vorlesungen zur Phiinomenolo-
gie des Leibes (stwv 1472), Frankfurt/M. 2000; Manfired Josuttis, Der Weg in das
Leben. Eine Einfithrung in den Gottesdienst auf verhaltenswissenschaftlicher Grund-
lage, Miinchen 1991 u. unten Anm. 3.
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die Schule auch nicht »wirklich« — oder wird umgekehrt ein Schuh
daraus? Eben weil »das Heilige« eine Wirklichkeit eigener Art konstitu-
iert, ist es fiir die Schule von besonderem Interesse; denn an ihm durch-
schaut sie womdglich, dass ihre gewohnten Sichtweisen auf die Welt
Wesentliches ausblenden. Die Schule muss um der Lernenden willen
mehr wollen, als ihre eigene Schulweisheit verlangt.

Das Heilige — nicht: der Heilige! Das Heilige meint Phanomene, an de-
nen sich Géttliches zeigt, als Gottliches. Auch der heilige dreieinige Gott
des Christentums manifestiert sich in der Welt und ist dort wahrzuneh-
men: als wirkende Macht, in bestimmten R&umen und Zeiten, als Atmo-
sphiren, in Tridumen, im FlieBgeschehen von Ritualen und Begehungen,
im Verlesen oder Sprechen heiliger Wortlaute, in geschehender Begeg-
nung ... Das Christentum ist Religion, sagen wir, also bewegt es sich
auch in den Strukturen von Religion. Damit ist nicht gesagt, das Christli-
che sei durch allgemein zu beobachtende Phdnomene des Heiligen be-
reits zureichend bestimmt.3 Der Gott Israels formt das von ihm erwéhlte
Volk zu anderen Menschen als Allah seine Gldubigen.

Das Heilige ist die Dimension, in der der christlich Heilige erscheint,
ohne in ihr aufzugehen. Der heilige christliche Gott umgibt sich mit
einer Heiligkeit, die nur iim entspricht: mit der Heiligen Schrift in Wort
und Sakrament und aus ihnen die heilige christliche Kirche. Diese Hei-
ligkeit ist in ihrer Spezifik gleichwohl als das Heilige ansprechbar — das
zugleich die Dimension darstellt, in der der Heilige (in priesterlicher
Aktivitit) zum Erscheinen gebracht wird. Unbeschadet der Unverfuig-
barkeit des Erscheinens der Gottheit ist der Verkehr des Menschen mit
Gott in der Dimension des Heiligen auch veranstaltet, gemacht. Das ge-
schieht in Entsprechung zu den Erscheinungsweisen des Gottes, von de-
nen Priester ein Erfahrungswissen haben, das wiederum vermittelt wer-
den kann. In dieser Ausrichtung riickt das Heilige in den Rang einer
religionspidagogischen Kategorie, unter der der Umgang mit den Er-
scheinungsweisen des Gottlichen im Grundsatz auch im Schulunterricht
bearbeitet werden kann. Das Wissen von Priestern wird evangelisch zu
einem elementaren Grundbestand von Fihigkeiten und Erkenntnissen
eines Allgemeinen Priestertums aller Glaubenden bzw. sich nach Glau-
ben Sehnender.

i

Ich gehe im Folgenden diesen Fihigkeiten anhand eines Chorals von
Paul Gerhard nach. Der Choral ist 350 Jahre alt, gehort zum festen Be-
stand der evangelisch-kirchlichen Adventslieder, faktisch von sprachli-

3 Vgl. zum Ganzen den Durchgang durch die Begriffsbildung von »das Heilige« in
Religionsphanomenologie und Theologie bei Manfred Josuttis, Religion als Hand-
werk. Zur Handlungslogik spiritueller Methoden, Giitersloh 2002, 71-81.
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chen Modernisierungen verschont.* Der Liedtext will nicht (nur) gelesen,
rezitiert und analysiert, sondern vor allem gesungen werden. Und das
nicht aus einem Buch oder von einem Zettel, sondern par coeur, aus-
wendig. Das singende Einlassen auf das Lied kann eine Ahnung von der
Dimension des Heiligen vermitteln und macht in ihr Konturen des
christlich Heiligen sichtbar.

Singen: Vom selben Autor und aus derselben Quelle stammt das Lied »Ich singe dir
mit Herz und Mund, Herr, meines Herzens Lust ...«5 Die Vorstellung ist grotesk,
dass ein solches Lied sitzend — die Augen auf ein vors Gesicht gehaltenes Buch ge-
richtet — gesungen wiirde. Die Raumordnung von Wortlaut und Melodie verlangt
bewegtes aufrechtes Stehen und aus dem Herzen zum Himmel aufsteigendes Singen:
»lch ...« Das angesungene gottliche Du zieht freie Blicke der Singenden nach vorne
— oben. Die Singenden tiberlassen sich von Strophe zu Strophe einer Fortsetzungs-
ordnung, einem FlieBgeschehen,® in dem das Lied als gesungenes Ritual seine Stim-
mung, seine Atmosphire entwickelt und religitse Wirklichkeit entfaltet.

»Du zdhist, wie ofi ein Christe wein / und was sein Kummer sei; /

kein Zihr- und Trdnlein ist so klein, / du hebst und legst es bei.«/

Unter dem Singen’ eilt der himmlische Vater herbei und tupft mit behutsamem Zeig-
finger die iiber die Backe rinnenden Trénen sorgsam auf und sammelt sie mit be-
kiimmertem Gesicht in ein groBes weiles Taschentuch.

»Wie soll ich dich empfangen ...?« Das Lied ist bis zur flinften Strophe
Anrede an ein himmlisches Gegeniiber, das sich in und unter den Sin-
genden zum leiblichen Resonanzraum macht und unsichtbar-sichtbar vor
das innere Auge tritt. Dann richten sich die Strophen 6-10a an die Mit-
singenden, jeder, jede an alle andern, sie zu einem Klangraum zusam-
menschlielend, um sich dann im letzten Halbvers der Sonne zuzuwen-
den, in deren Licht den Singenden der ewige Freudensaal des Himmels
aufleuchtet.

Religion will mit Sorgfalt ausgeiibt sein; die Noten und der Text eines
Chorals sind achtsam aufzunehmen; sie geben Haltungen vor. Ein ge-
drucktes Lied in singender Gemeinschaft in ein Ritual zu verwandeln, ist
eine Kunst. Ohne Ubung wird sie nicht gelernt. Erste Schritte: den Text
auswendig lernen und ihn seine Bild- und Sinnwelten entfalten lassen!

4 Evangelisches Gesangbuch Nr. 11, zuerst erschienen Berlin 1653. Die Ausgabe
[K.E.P. Wackernagel,] Paulus Gerhardts / geistliche Lieder / getreu / nach der bei
seinen Lebzeiten erschienenen Ausgabe / wiederabgedruckt. / Stuttgart. ... [1843]
gibt dieses Lied, mit einigen anderen, in der handschriftlichen Vorlage des Heraus-
gebers fiir den Druck wieder, die sicher auf die Erstausgabe zuriickgeht. Das katholi-
sche Gotteslob hat dieses Lied nicht rezipiert.

5 Evangelisches Gesangbuch Nr. 324

6 Vgl. Hans-Martin Gutmann, Der Flow-Kanal und der Weg zur guten Gestalt.
Religionspidagogische Uberlegungen zur Didaktik #isthetischer Arbeitsprozesse zwi-
schen Ritual und Inszenierung, JRP 18, Religionsdidaktik, Neukirchen 2002, 100—
111

7 Vgl. Wolfgang Schadewaldt, Die friihgriechische Lyrik. Tiibinger Vorlesungen
Band 3 (stw 783) Frankfurt/M. 1989, 11: »... das Lied in seiner letztlich magischen
Bedeutung.«
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Damit bahnt sich Kontakt mit dem Heiligen an. Zum laut Lesen und
Memorierend gebe ich jetzt die erste Hilfte des Liedes wieder; die zweite
folgt. Die Noten stehen im Gesangbuch.

1.

1) Wie soll ich dich empfangen und wie begegn ich dir,
o aller Welt Verlangen, o meiner Seele Zier?
O Jesu, Jesu setze mir selbst die Fackel bei,
damit, was dich ergétze, mir kund und wissend sei.

2) Dein Zion streut dir Palmen und griine Zweige hin,
und ich will dir in Psalmen ermuntern meinen Sinn.
Mein Herze soll dir griinen in stetem Lob und Preis
und deinem Namen dienen, so gut es kann und weil3.

3) Was hast du unterlassen zu meinem Trost und Freud,
als Leib und Seele saBen in ihrem gréften Leid?
Als mir das Reich genommen, da Fried und Freude lacht,
da bist du mein Heil kommen und hast mich froh gemacht.

4) Ich lag in schweren Banden, du kommst und machst mich los;
ich stand in Spott und Schanden, du kommst und machst mich grof3
und hebst mich hoch zu Ehren und schenkst mir grofies Gut,
das sich nicht ldsst verzehren, wie irdisch Reichtum tut.

5) Nichts, nichts hat dich getrieben zu mir vom Himmelszelt
als das geliebte Lieben, damit du alle Welt
in ihren tausend Plagen und groBer Jammerlast,
die kein Mund kann aussagen, so fest umfangen hast.

Zu diesem Lied gehort ein Umfeld, in dem es seine Kraft entfaltet und
das es gleichzeitig aktiviert. Das Kirchenlied hat im Kirchengebdude
seinen Raum und im Gottesdienst seinen Ort:

Die Gemeinde, die sich zum Singen anschickt, hat sich im »Kirchgang«, unter Glo-
ckengelaut in der Kirche eingefunden. Sie représentiert das Dorf, den Stadtteil. Auf
dem Weg zum Sitzplatz wurden Schwellen iiberschritten: der Friedhof um die Kir-
che, das enge Eingangsportal, die ddmmerige Eingangszone, in den Klangraum der
Orgel. Den Beteiligten hat sich mitgeteilt, dass sie es jetzt, von der Alltagswelt abge-
hoben, mit dem Heiligen zu tun haben. Bevor sie sich niedersetzen, richtet sich, jeder
fiir sich, fiir einen Augenblick schweigend, betend auf das Kreuz hin aus. Sie werden
den Heiligen empfangen und ihm begegnen: Gottesdienst! Indem sie im vorgegebe-
nen Wortlaut singend-rituell fragen: »Wie soll ich dich empfangen?¢, ist die Bege-
hung bereits im Gang. Sie fragen nicht sich, sondern Ihn, dem sie begegnen werden.

8 Zur religionspiadagogisch-religiosen Bedeutung des Memorierens erinnere ich an
Karl Witt, Konfirmandenunterricht. Neue Wege der Katechetik in Kirche und Schule,
Gattingen 1959, 3. Aufl. 1964, cp. VI, 8.76-85 iiber die gestaltorientierte Methodik
des einpriigenden Einsprechens.



88 Christoph Bizer

Die sonntigliche Begehung ist vom Rhythmus des Kirchenjahres be-
stimmt. Jeder Sonntag hat seine prigende Jesusgeschichte, »das Evange-
lium«, zum Inhalt. Heute ist es die Geschichte vom kéniglichen Einzug
Jesu in Jerusalem. Es ist Erster Advent! Jesus zieht unter der Verlesung
der Geschichte jetzt in die Gottesdienstgemeinde ein. Wie das? Ein at-
mosphérisches Gefiihl, man muss sich dafiir sensibilisieren lassen. Er
kommt zu jedem Einzelnen (ob er’s merkt oder nicht), und er kommt in
unsere Welt, deren unklare Sehnsucht nach ihm die Gemeinde zum Aus-
druck bringt. Indem die Geschichte verlesen, nachgezeichnet und in dem
Lied besungen wird, ist Erster Advent.

Angeredet ist Jesus: der ferne, unnahbare, auch der siillich verzeichnete
oder auch ganz vergessena. Unter dem Singen ist Jesus jetzt im Kom-
men, im Modus der Entzogenheit, und dennoch spiirbar présent. Er hort
— unter zweimaliger Anrufung seines Namens, fast beschworend, mit
einem sehnsiichtig gehauchten O aus dem Inneren eines sensiblen Ich,
sagen wir: aus der »Seele«. Seele ist christlich das Ich, sofern es sich
nach ihrem Gott ausstreckt und eine Ahnung davon entwickelt, dass sein
Kommen mit Gliicksgefiihl erfiillen wird: »o meiner Seelen Zier«. Jesus,
das »Heil« (Strophe 3), der Heiland!

Nicht der Heiland, der pietistisch auf methodischem Weg fester Besitz
eines glaubigen Ich geworden wire. Hier ist Jesus in der Vergangenheit,
in der Gegenwart und in der Zukunft immer der Kommende, noch ent-
zogen und doch in der Entzogenheit nahe. Er wird gebeten: die Arme
weit ausgebreitet, die Brust und das Herz ungeschiitzt dargeboten (»emp-
fangen«), auf den Kommenden ausgerichtet, um ihn in seiner Fremdheit
an sich heranzulassen, ohne zu wissen, was in der »Begegnung« werden
wird. »Empfangen« driickt Wirme aus; im »Begegnen« an der Kontakt-
ebene, in widerstidndiger Frontalitdt, gibt sich das begegnende Ich unbe-
kannt Fremdem preis; Furcht und Zittern schwingt mit: Der Heiland
moge mir selber die Fackel aufstecken, damit ich in seinem Licht erken-
nen kann, nein: nicht ihn, sondern wie, womit ich ihn zu seinem Ergot-
zen empfangen, ihm entgegen gehend begegnen kann. Er steckt mir sein
Licht auf. Nicht Gleiche begegnen sich, die Begegnung ist asymmet-
risch. Das Subjekt der Begegnung muss er sein. Der vermeintlich passiv
Empfangene ist der aktiv Umfangende (Strophe 5).

Der Raum der Begegnung ist das ausgelegte Adventsevangelium (2.
Strophe). Das Gottesvolk in Jerusalem stromt Jesus entgegen. Er zieht
auf einem Esel heran, symbolisch: auf dem friedlichen Reittier des Mes-
sias. Hosiannarufe huldigen ihm. Auf dem Weg vor ihm werden Kleider
ausgebreitet, Zweige von den Biumen ausgestreut. Die Singenden stel-
len sich in diesen Begegnungsraum ein, leihen ihm Stimme und machen
ihn zum Klangraum. Sie wissen vielleicht nicht, wie ihnen geschieht,
nicht einmal, dass es geschieht. Auch unbeteiligtes Singen baut den at-
mosphérischen Raum mit auf, der die Seele beriihrt. Das huldigende
Griin der Zweige in der biblischen Geschichte wird zum griinenden Her-
zen. Wenn nicht diesmal, dann beim néichsten Mal. Die Palmzweige sind
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jetzt Psalmen: »Gelobt sei der da kommt ...« macht in der biblischen
Geschichte, im christlichen Adventsgottesdienst und in der Feier des
Heiligen Abendmahls Jesu Kommen zu festlicher Gegenwart.

Hosianna, O Herr hilf! O Herr, lass wohl gelingen!
Gelobt sei, der da kommt im Namen des Herrn! (Ps118, 25f)

Wie soll ich Dich empfangen? Der Psalm und die biblische Jesus-
geschichte laden zum gestaltenden Mitvollzug ein. Sie nehmen die Be-
teiligten in heiligem Spiel in ihre Atmosphire auf; geradezu aufopfernd
ermuntere ich meinen Sinn ihm zu Ehren. Ich diene seinem Namen, in-
dem ich in die Atmosphére von Macht und Hoheit eintauche, die sich
unter der preisenden Nennung des Namens Jesus ausbreitet. Das in sei-
nen Wortlauten erklingende Heilige Buch macht den Raum auf, der die
religiose Wirklichkeit des ankommenden Heilands erdffnet. Die ihn
Empfangenden feiern die Biblische Geschichte, und in der gefeierten
Geschichte begegnet der Heilige.

Die Anrede im heiligen Spiel changiert zwischen Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft. Der Singende bringt sich mit einer Vergangenheit ein, die er bis dato noch
gar nicht kannte: er saff im groften Leid, er /ag in Banden und stand in Spott und
Schanden. Dieser Vergangenheit kontrastiert das »Kommen« des Heilandes aus der
Zukunft in die Gegenwart. »Ich stand« — »du kommst«, »hebst«, »schenkst«. Die
Bewegung des aus der Zukunft Kommenden verlduft in die Vergangenheit hinein
und setzt Erfahrung frei, die vielleicht erst jetzt, vielleicht erst in Zukunft zu machen
ist: Du bist bereits gekommen »du hast mich froh gemacht.« Indem das herankom-
mende Heilige sich anschickt, prisent zu werden, erschlieBt es sich zugleich als eine
Macht, die Vergangenheit (und nicht minder die Zukunft) bestimmt. Es qualifiziert
die gewesene Vergangenheit als Vor-Erfahrung des Gegenwirtigen und konstituiert
den Raum religiéser Biographie. Pointiert: Es ist nicht das lingst Erfahrene, aus dem
sich die Gegenwirtigkeit des Heils begriindet (das wiire Pietismus), sondern umge-
kehrt, das gegenwirtige Kommen des Heiligen strukturiert (lutherisch) Vergangen-
heit und Zukunft.

»Was hast Du unterlassen«, um »fiir mich« Heil zu werden? Die Frage
erdffnet den Blick auf das Zentrum des Liedes: Jesus steht dem Singen-
den als der Gekreuzigte vor Augen. Was hast Du unterlassen? — nichts!
Du hast alles getan, dich nicht geschont. Der sterbende Jesus sagt (Joh
19,30) als letztes Wort: »Es ist vollbracht!« Die Singenden stehen jetzt
auf Golgatha. Sie sehen durch den Gekreuzigten hindurch zum Himmel.
Die Bilder des toten und des gegenwiirtig sowie des zukiinftig (Strophe
10) kommenden Jesus iiberblenden sich. Die Gegenwart-Vergangenheit-
Zukunft-Struktur des ankommenden Heiligen identifiziert sich am Ur-
sprungsort der christlichen Religion als Jesus Christus.

Die Geschichte von der Ankunft Jesu ist auch Evangelium zum Palm-
sonntag: Jesus kommt an, am Kreuz! Hier begegnet Jesus — unter Son-
nenfinsternis und Erdbeben. Damit ist das Wie, mit dem wir seinem Be-
gegnen entsprechen, klar: hinsehen; aushalten; schweigen; die eigene
Todesverfallenheit zulassen und diesen Tod auf Golgatha durch Brot und



90 Christoph Bizer

Wein in sich eingehen lassen und dann warten, bis aus dem Bild des Ge-
kreuzigten ein Lichtstrahl von Ostern hervorbricht, ewiges Licht, Liebe
(Strophe 5), ewige Freude (Strophe 10).

IV

6) Das schreib dir in dein Herze, du hochbetriibtes Heer,
bei denen Gram und Schmerze sich hiuft je mehr und mehr;
seid unverzagt, ihr habet die Hilfe vor der Tiir;
der eure Herzen labet und tréstet, steht allhier.

7) Ihr diirft euch nicht bemiihen noch sorgen Tag und Nacht,
wie ihr ihn wollet ziehen mit eures Armes Macht.
Er kommt, er kommt mit Willen, ist voller Lieb und Lust,
all Angst und Not zu stillen, die ihm an euch bewusst.

8) Auch diirft ihr nicht erschrecken vor eurer Siinden Schuld;
Nein, Jesus will sie decken mit seiner Lieb und Huld.
Er kommt, er kommt den Siindern zu Trost und wahrem Heil,
schafft. dass bei Gottes Kindern verbleib ihr Erb und Teil.

9) Was fragt ihr nach dem Schreien der Feind und ihrer Tiick?
Der Herr wird sie zerstreuen in einem Augenblick.
Er kommt, er kommt, ein K&nig, dem wahrlich alle Feind
auf Erden viel zu wenig zum Widerstande seind.

10) Er kommt zum Weltgerichte: zum Fluch dem, der ihm flucht,
Mit Gnad und siilem Lichte dem, der ihn liebt und sucht.
Ach komm, ach komm, o Sonne, und hol uns allzumal
Zum ewgen Licht und Wonne in deinen Freudensaal.

Strophe 1-5 hatte sich das singende Ich ohne Seitenblicke auf den kommend gegen-
wirtigen Heiland ausgerichtet. Es durchmisst Rdume, die Haltungen induzieren. Es
bittet den Heiland seiner Seele flehend um Erleuchtung, wie es ihm dienen konne.
Das »Ausrichten auf das Du« bestimmt den Raum der ersten Strophe. Im zweiten
Raum spielt die evangelische Geschichte und beteiligt das singende Ich auf seine
Weise am Empfangen des Kommenden — im Psalmengesang. Der Weg des Kom-
menden fithrt vor das Kreuz von Golgatha: der dritte Raum. Dem Ich, das fragt, wie
es dem Kommenden begegnen soll, ist Begegnung vorgingig zuteil geworden. Wie
das Kreuz Spott und Schanden Jesu in Herrlichkeit verwandelt hat, sind Spott und
Schanden des Ich in himmlischen Reichtum verwandelt. Der vierfe Raum ist durch
die Dynamik der Heilandsliebe vom Himmelszelt her hin zum Singenden und hinein
in die »Plagen« der Welt konstituiert.

»Die Begegnung Jesu mit der Seele des Ich«: der 1. Teil des Liedes. Der
2. Teil erdet. Der Blick wendet sich horizontal zum Ihr der Mitsingen-
den, priagnant: zur christlichen Kirche. Auch die Kirche ist Raum, zu-
néchst der einzelnen Mitsingenden. Aber die Kirche stellt sie in neue
Bezlige; sie erstreckt sich bis zum »Weltgerichte«. In der Kirche stellt
sich am wiederkommenden Christus heraus, wer ihn »liebt und sucht« —
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und wer ihm flucht. Dort erfiillt sich der Fluch an den Fluchenden; und
dort erfiillt sich die Liebe: Die Liebenden stehen unversehens in »Gnad
und siifem Lichte«. Das Lied nimmt am Schluss das dreimalige »Er
kommt, er kommt« noch einmal auf, nun als sehnsiichtig seufzenden
Wunsch: »4ch komm«: Ausdruck liebenden Suchens. Die Singenden
stehen bereits in der Liebe und treten, das Endgericht vorwegnehmend,
hiniiber in den Freudensaal ihres Heilandes. Die Kirche erstreckt sich in
der Welt, ist von ihr aus zugénglich und hat in allem Anteil an ihr; sie
grenzt aber auch an den Himmel, der in ihr einen Vorgeschmack seiner
Wirklichkeit gibt; sie ist ganz himmlisch: Kirche als intermedicrer
Raum.’ An Paul Gerhardts Zweiteilung des Liedes entlang gedacht, lasst
sich christlich Religion ohne Kirche nicht unterrichten.

»Gram und Schmerze« hduft sich in ihr: In ihrer weltlichen Gestalt hat
sie so gar nichts Géttliches an sich. Es wird nicht besser, der Schmerz
wird »mehr und mehr« (Strophe 6). Damit entspricht die Kirche unge-
sucht der Kreuzesgestalt ihres Heilandes. Die »hochbetriibten« Briider
und Schwestern in ihr halten sich singend wechselseitig bei der Stange.
Nicht héngen lassen! Jeder filir sich moge es seinem Herzen schriftlich
geben ... (Wie bitte? — In der evangelischen Kirche ist halt nur Ge-
schriebenes sicher, Geschriebenes aus der Heiligen Schrift. ) Wenn das
feststehend Schriftliche dem Herzen eingeschrieben wird, dann geht es
von dort durch den Menschen hindurch und spricht sich lebendig-
wirkméchtig in Sprache und Gestik aus. Das Geschriebene kommt wirk-
lich aus der Heiligen Schrift: Der Heiland steht schon ganz nah bei euch,
und gleich kommt er herein. Merkt ihr nicht, wie sich die Verzagtheit
schon verfliichtigt? »Ja, ich komme bald!« lautet die biblische Verhei-
Bung. Und die Antwort: »Amen, ja, komm Herr Jesus!« (Apk 22,24).
Paul Gerhardt hat diese Worte in sein Herz geschrieben, durch sich hin-
durch gehen lassen und in seinem Lied Gestalt gegeben: In der Bege-
hung des 1. Advents scheint das Licht, das von Jesus vor der Tiir aus-
geht, innen in der Kirche auf. Merkmal der Kirche: In ihr ist Jesus nahe —
in seinem Kommen.

Zwei weitere Merkmale von Kirche kreisen um das Kommen des Hei-
landes.

(1.) Er ist es, der kommt. Keine Anstalten, bitte, ihn herbei zu »ziehen«!
»Ziehen« heilit zweifeln an »Lieb und Lust« des Kommenden, uns auf-
zusuchen. Wer an ihm zieht, nimmt seine Hoheit nicht ernst, macht ihn
zum Spielball von Inszenierungen, funktionalisiert die Heiligkeit. Ganz
anders die Bereitung fiir sein Kommen: Singen, Beten, Sich &ffnen,
Warten, Stillehalten respektieren die Ferne Jesu, lassen sein Kommen
anstehen und — paradox — erfahren gerade so seine Nihe.

(2.) Jesus kommt schenkend: mit himmlisch bestindigem Gut. Er um-
fingt, labt, trostet. Wo er kommt, verfliichtigen sich Unheil und Unhei-

9 Zuletzt Lothar Teckemeyer, Lernen in Szenen. Psychodrama und Religion (Wege
des Lernens 12), Neukirchen-Vluyn 2004, 69-71; 130f.
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ligkeit. Die Kirche, die zur Welt gehort, ist verstrickt in »der Siinden
Schuld«; ebenso ihre Leute. Aber im Herankommen des Heilandes zer-
stiebt die Schuld. Der Kommende gibt nicht »etwas«, sondern sich: eben
seine Heiligkeit, in der die Schuld vergeben ist. Erschrecken iiber die
Schuld darf schon sein, nur nicht, dass sich der Schuldige hinter Selbst-
rechtfertigung versteckt. So stellte er neben den Alleinheiligen viele
kleine, fiktive Auchheilige. Der kommende Heiland »schafft« dagegen
Heil — machend, dass die in der Taufe bewirkte Gotteskindschaft erhal-
ten bleibt (Strophe 8). — Lutherische Theologen schieben in den Kontext
des lutherischen Paul Gerhardt ein: Der Kommende schafft durch sein in
der Kirche laut gemachtes Wort der Vergebung, in welchem er seine An-
kunft vorwegnimmt.

Die neunte Strophe: Der Raum der Kirche ist bei all ihrer Verstrickung
in weltliche Machenschaften geschiitzt. Der kommende Jesus kommt als
Konig, dem die Welt zu Fiilen liegen wird. Jetzt noch nicht! Aber schon
wird im Gottesdienst der Kirche »allein« ihm »die Ehre« gegeben — und
damit allen anderen Michten entzogen.

V.

Wie gestaltet sich die Begegnung mit Jesus, dem Heiligen? Im Vollzuge
des Liedes von Paul Gerhardt kehrt sich die Frage nach meinem Begeg-
nen mit i4m um in sein Begegnen mit mir. Von mir aus gesehen geht es
um Vorbereitung. Geistliche Rdume werden von einem suchenden Ich
aufgebaut und aufgesucht. Thnen entsprechen Verhaltensweisen: Anru-
fung des Namens Jesu und Bitte um Erleuchtung, Mitspielen in einer
evangelischen Geschichte, sich vor das Kreuz Jesu fiihren lassen und
dort standhalten: wartend, stillehaltend. Diese Vorbereitung ist struktu-
rell mutatis mutandis vor dem Delphischen Apollo nicht anders gewesen.
Das Heilige setzt vor sein Begegnen mit dem, dem es sich zeigen will,
eine Bereitung. Sie kann dem Grundsatz nach gelehrt, unterrichtet wer-
den.

In Gerhardts Lied sind menschliche Vorbereitung und Begegnung des
Heiligen nicht wie zwei Phasen unterschieden. Die Anrufung des Na-
mens, der Wunsch innerhalb der evangelischen Geschichte »mein Herze
soll dir griinen« implizieren eine wie immer interpretierte Gegenwirtig-
keit des Angerufenen. Am Ritual des Singens wird der gleitende Uber-
gang noch deutlicher. Das Singen des Liedes ist Vorbereitung, und
zugleich erfiillt es das, was gesungen wird: ein gesungenes »soll ... dei-
nem Namen dienen« dient im Singen seinem Namen! Einschrinkung:
»so gut es kann und weil«. Mehr muss auch nicht sein. Der »Sitz im Le-
ben« des Liedes, der Gemeindegottesdienst, bestimmt als Hintergrund
seinen Inhalt: praktizierte Verehrung des gegenwirtigen Gottes. In die-
sem Rahmen variiert die Intensitéit des Singens individuell von Inbrunst
bis Gleichgiiltigkeit. Jeder Mitsingende hat seinen eigenen Abstand zum
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Gesungenen. Das ist unterrichtlich von Interesse. Das Singen darf expe-
rimentierend sein und ldsst auch bei Abstand zum Gesungenen die At-
mosphire, die das Lied ausstrahlt, erahnen und den Inhalt interpretierend
nachzeichnen.

Bewihrt sich am Lied die anfangs getroffene Unterscheidung von das und dem Hei-
ligen? Ersteres dimensional, das zweite dariiber hinaus personhaft-behaftend? Erste-
res als allgemeine Erscheinungsformen des Heiligen, Letzteres der begegnende und
damit verpflichtende Gott, in der Konkretion bestimmter Religion? Sicher gilt: Das
christlich-gottesdienstliche Lied geht vom personhaft christlichen Gott aus und ver-
kehrt mit ihm — anredend — unter allgemein religitsen Erscheinungsformen: die An-
rede, die heilige Geschichte, das Stillehalten vor dem Gétterbild / der Ikone; die kos-
mologische Dimension. In ihr bewahrt der christliche Gott seine Spezifik: der Name
Jesus. der am Kreuz angeredete Erldsergott, die verehrende Gemeinschaft in ihrer
Leidensgestalt, die Figur der entzogenen, eschatologischen Gegenwirtigkeit. Wobei
wiederum zu beachten ist: Erst die begriffliche Abstraktion schafft die Anschluss-
fihigkeit an generalisierte Religion.

»Du kommst«, »du bist gekommen«, »er kommte«, »ach komm«: Es ist
immer Advent, Jesus ist immer der kommende, einerseits nah, ja — in
religitser Vorwegnahme — schon »irgendwie« da; andererseits als kom-
mender eben doch noch ausstehend. Die Begegnung, zu der er sich an-
schickt, hat eine innere Widerstindigkeit, die sich strikt entzieht. Denn
warum iiberwindet er von sich aus die Distanzen nicht? Was hilt ihn zu-
riick? Seine religidse Begegnung mit uns will bei Paul Gerhardt keine
Verschmelzung zulassen. Vom Heiligen her argumentiert, muss die Dis-
tanz des Gottlichen zum Menschlichen gewahrt bleiben: Andernfalls
wiirde der Mensch vor dem Heiligen vergliihen. Um des Menschen wil-
len bleibt ihm Gott verborgen.

Und doch ist er da: christlich in der Gestalt des gestorbenen Sohnes, der
blutend am Kreuz hingt und das Elend der Welt an sich zieht. Gott, der
lebendige, begegnet den gottverlassenen Menschen unter seinem Ge-
genteil. Begegnen? Die Begegnung des ganz Anderen findet so statt,
dass der begegnende Gott sich ganz zuriicknimmt, sich entéufert, damit
der angetroffene Mensch aus sich herauskommen kann. Von ihm her,
von seinem Leib, der Kirche, ist fiir Ohren, die auf leise Téne achten,
eine VerheiBung aus der Heiligen Schrift zu héren: »Siehe, ich komme
bald« ...

Oder werden Sie sich, lieber Leser, liebe Leserin, einen ganz anderen
Reim auf die Begegnung des Heiligen machen?
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Folkert Rickers

Lernen durch Begegnung

Pidagogische Erwdgungen in religionspadagogischer Absicht

1 Das Problem

Wer in der Literatur nach pédagogischer Orientierung zum Begriff
»Begegnung« sucht, sieht sich ziemlich bald der folgenden Situation
ausgesetzt: Einerseits findet man aus den letzten Jahren eine Reihe von
einzelnen dokumentierten, in sich plausiblen praktischen Beispielen fiir
pidagogisch angelegte Begegnungen zwischen Menschen/Jugendlichen
verschiedener Zugehorigkeit, die normalerweise nie zusammengekom-
men wiren (pragmatischer Begegnungsbegriff). Andererseits nimmt man
zunehmend erstaunter wahr, dass es in den fuinfziger und sechziger Jah-
ren des vergangenen Jahrhunderts eine umfangreiche, aber nie praktisch
gewordene philosophisch-pddagogisch-theologisch-psychologische Aus-
einandersetzung um den Begriff der Begegnung gegeben hat (ontolo-
gisch-anthropologischer Begegnungsbegriff), auf die weder in den prak-
tischen Beispielen noch {iberhaupt in der gegenwirtigen pddagogischen
Szene irgendein Bezug genommen wird.! So ergibt sich der etwas merk-
wiirdige Umstand, dass es in neuerer Zeit zum Begegnungsbegriff eine
padagogische Praxis gibt, die theoretisch nicht weiter reflektiert ist, und
aus fritherer Zeit eine Theoriediskussion, die nirgendwo zu praktischen
Ergebnissen gefiihrt hat. Zwei Welten tun sich hier auf, obwohl sich
beide auf »Begegnung« als einem belangreichen, ja leitenden pidagogi-
schen Begriff beziehen. Wegen ihrer grundsatzlichen Verschiedenheit
erscheinen sie auf den ersten Blick kaum miteinander vermittelbar.

Gleichwohl gibt es eine, und keineswegs belanglose Beziehung zwischen
beiden, ndmlich in der auBerordentlich hohen positiven Besetzung des
Begriffs allgemein, die sich in den zwanziger Jahren des vergangenen
Jahrhunderts entwickelt hat und bis heute anhilt, allerdings mit erhebli-
chem Bedeutungswandel. Begegnung ist einer der zuginglichsten und

1 Gleichzeitig gab es auch Reflexionen zur psychologischen bzw. genauer psy-
chiatrischen resp. medizinischen Problematik des Begegnungsbegriffs. Auf sie wird
im Folgenden nicht weiter eingegangen, weil sie in erster Linie das Verhdltnis von
Arzt und Patient beriihren, nicht aber direkt auf die pddagogische Ebene Bezug neh-
men (vgl. dazu bei Berthold Gerner [Hg.], Begegnung. Ein anthropologisch-piddago-
gisches Grundereignis [Wege der Forschung 231], Darmstadt 1969, die Beitriige von
Walter von Baeyer [36—57] oder von Paul Christian [79-93]. — Vgl. auch Hans Triib,
Heilung aus der Begegnung. FEine Auseinandersetzung mit der Psychologie C.G.
Jungs [Mit einem Geleitwort von Martin Buber], Stuttgart 1951, 21962, *1971).
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meist benutzen Begriffe, wenn nicht sogar ein Schliisselbegriff unserer
Zeit. Auf Reisen begegnet man fremden Menschen und Kulturen. Es gibt
zahlreiche »Hauser der Begegnung« und (Senioren-) Begegnungsstitten
bzw. -zentren. Der Weltjugendtag der katholischen Kirche in K&ln 2005,
apostrophiert als »Tage der Begegnung«, wirbt mit dem Slogan »Meet
the world«. Begegnung ist gewiss einer der wichtigsten Begriffe auf der
Ebene der politischen, interkulturellen, interreligitsen, sportlichen, wis-
senschaftlichen oder kumenischen Verstindigung.? Fiir Sonntag, den
26. Juni 2005, wird in WDR 5 ein »Sommer der Begegnungen« mit dem
islamischen Publizisten Navid Kermani in der Stadtbiicherei Diisseldorf-
Benrath angezeigt.? Zahlreiche Akademietagungen diirften ihn im Titel
fiihren. [hm haftet etwas Hoffnungsvolles und Zuversichtliches an, nim-
lich die Erwartung, es moge sich insbesondere in der Beziehung zwi-
schen Menschen unterschiedlicher politischer, kultureller oder religitser
Zugehorigkeit etwas zum Gemeinsamen wenden, in dem Fremdheit,
Vorurteile, Missverstidndnisse zugunsten eines besseren Miteinanders
tiberwunden werden konnen. Die auBlerordentliche Beliebtheit des Be-
griffs kann auch daran aufgewiesen werden, dass er in der Publizistik
hdufig nur noch formal als Ausdruck von ansprechender ZeitgeméBheit
erscheint.* Es gibt wahrscheinlich Tausende von Biichern und Zeitschrif-
ten, aber auch Gedichten, die in ihrem Titel/Untertitel den Begriff fiih-
ren’, ohne dass im Ubrigen immer — vielleicht vom Vorwort abgesehen —
inhaltlich zu ihm ein wirklich inhaltlich einschldgiger Bezug hergestellt
wird.® Aber ein Buch mit Begegnung im Titel 16st offenbar positive Ge-
fiihle aus und fordert den Verkauf. Die Zeitschriftendatenbank (ZDB)
fithrt 159 Titel mit dem Begriff Begegnung auf.

2 Vgl. dazu das Projekt »Lade deine Nachbarn ein“ der Arbeitsgemeinschaft
Christlicher Kirchen in Deutschland (Martin Affolderbach, »Lade deine Nachbarn
einl« Moglichkeiten interkulturellen Lernens durch interreligitse Begegnungen, ZEP
24 [2001] H. 4, 12-13).

3 Die unterschiedlichsten Begegnungen finden in dieser WDR 5 Sommerserie statt.
Mal sind die Begegnungen real, mal fiktiv — immer sind sie {iberraschend (Internet-
Programmanzeige des WDR 5).

4 Vgl z.B. Hermann Horn (Hg.), Begegnung und Vermittlung. Erziehung und Re-
ligionsunterricht im gesellschaftlichen Wandel. Gedenkschrift fiir Ingeborg Ribbe-
len, Dortmund 1972. In keinem der Beitrdige wird auf den Begegnungsaspekt abge-
hoben!

5 Vgl. z.B. Dialog. Zeitschrift fiir interreligidse und interkulturelle Begegnung, hg.
v. Institut fiir islamische Bildung e.V., 1 (2002f1).

6 Das ldsst sich leicht am Schlagwortkatalog der Bibliotheken iiberpriifen. — Vgl.
bes. auch Gerner (Hg.), Begegnung, 1969, Einleitung, S. 4ff, wo eine ganze Reihe
von Buchtiteln zusammen getragen sind. Vgl. auch Ludwig Englert, Voraussetzun-
gen und Kriterien der Begegnung, in: Gerner, Begegnung, 58-78, bes. die Liste S.
75-78). Typische Titel dieser Art sind die bekannten Biicher von Theo Sundermeier,
Die Begegnung mit dem Anderen. Pliddoyers fiir eine interkulturelle Hermeneutik
(Studien zum Verstehen fremder Religionen 2). Giitersloh 1991 oder von Hans Wal-
denfels, Begegnung der Religionen. Theologische Versuche I (Begegnung. Kontex-
tuell-dialogische Studien zur Theologie der Kulturen und Religionen 1), Bonn 1990.
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1956 lieB Hans Dahmen ein Buch erscheinen mit dem ebenso anspre-
chenden, anregenden wie anziehenden Titel »Das Zeitalter des Ge-
sprichs und der Begegnung« (Niirnberg) — eine bis heute bedenkens-
werte Kennzeichnung. Seine Inhalte entsprechen dem zwar nur in einem
allgemeinen Sinn. Aber der Geist einer Zeit ist in dem Titel doch gut ko-
difiziert, die nach dem Zusammenbruch — dhnlich der Zeit nach dem 1.
Weltkrieg — neue Orientierung suchte, in der nicht mehr nur das je Eige-
ne gelten konnte und seine Verteidigung gegen andere Anspriiche, son-
dern das Bemiihen, »die Wahrheit im Gegner frei zu machen, sich
gegenseitig vor der Verengung durch die eigene Perspektive zu schiit-
zen« (13—14), eben durch Gesprich und Begegnung.” Dem entspricht,
dass Begegnung besonders in Philosophie, Pddagogik, aber auch in der
Theologie seinerzeit vielfach als »Schliisselbegriff« empfunden wurde.
Die Verbindung des anthropologischen mit dem pragmatischen Begeg-
nungsbegriff in positiver Zeitgeistassoziation regt an zu priifen, ob nicht
beide auch in anderen Punkten zum Nutzen des (religions-)pddagogi-
schen Tagesgeschiifts stiirker aufeinander bezogen gesehen werden kon-
nen. Das ist bisher noch nicht versucht worden.

2 Der ontologisch-anthropologische Begegnungsbegriff
2.1 In der Padagogik

Die Debatte um den anthropologischen Begegnungsbegriff in der Péada-
gogik beginnt mit Martin Buber in den frithen 20er Jahren. Er wird zu-
stimmend rezipiert bei einzelnen dialektischen Theologen und hat in den
50er Jahren in Bollnow seinen namhaftesten philosophisch-pddagogi-
schen Anwalt gefunden. Die Debatte endet Ende der 60er Jahre.® Mit
einer philosophischen Bilanz wurde 1970 der Schlusspunkt gesetzt.” Da-
nach verfillt sie gidnzlich dem Vergessen. In den einschldgigen philoso-
phischen, theologischen oder piadagogischen Lexika taucht der Begriff
entweder {iberhaupt nicht mehr auf oder wird so marginal behandelt,
dass man seine einstige Bedeutung nicht mehr erkennen kann.

7 »Die Welt ist eng und weit zugleich geworden. Die Vélker begegnen sich nicht
nur wirtschaftlich, sondern auch in ihren Ideen, Uberzeugungen und Glaubensfor-
men. Wir treten in ein Zeitalter weltweiter Gespriche ein: Vélker, Lander, Schick-
sale und Seinsformen, Wirtschaftsformen und Lebensarten riicken einander nahe.
Dieses Naheriicken mu8 entweder zu feindseligen Auseinandersetzungen oder zu
einem tieferen Ausgleich fiihren« (ebd. 14).

8 Grundlegend dazu: Werner Loch, Pddagogische Untersuchungen zum Begriff der
Begegnung, Diss. phil. Tibingen 1958 [maschinenschriftliche Vervielfiltigung];
Gerner, Begegnung, 1969 (mit Abdruck groBerer Teile der Dissertation Lochs).

9 Vgl. Josef Bickenhoff, Die Begegnungsphilosophie. Thre Geschichte — ihre As-
pekte, Freiburg/Miinchen 1970.
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Insgesamt gesehen versteht sich die Begegnungspidagogik als Gegen-
bewegung zu einer liberalen, am Individuum ausgerichteten Padagogik.

2.1.1 Dialogphilosophische Anstéfe (Martin Buber)'0

Vermutlich ist Buber der erste, der dem Begriff »Begegnung« zentrale
philosophische Bedeutung zugeschrieben hat. Er bestimmt ihn grund-
sitzlich ontologisch-anthropologisch. Denn Menschsein denkt er als
Existenz in zwei grundsitzlich sich unterscheidenden Beziehungen. Im
Mittelpunkt der Uberlegungen steht das »Ich«, das allerdings nie »an
sich«!! existiert, sondern durch zwei Bestimmungen niher definiert
wird, ndmlich als Ich-Du-Beziehung (»Duwelt«) und als Ich-Es-Verhilt-
nis (»Eswelt«). Letzteres gilt es, als Gegebenes niichtern anzuerkennen —
niemand kann ihm entrinnen —, aber zugleich immer wieder punktuell zu
iiberwinden, indem sich im Ich das Selbstverstindnis und -bewusstsein
einer Ich-Du-Beziehung herausbildet. Denn Buber ldsst keinen Zweifel
daran, dass wahres Menschsein sich erst dort erschliefit, wo das Ich sich
als Ich-Du-Beziehung bekennen kann.

Das Ich-Es-Verhiltnis besteht in der »Erfahrung« der empirischen Welt,
so wie sie ist — einer vergénglichen Welt —, im blolen Wahrnehmen von
Dingen. In diese Welt ist das Ich zwangslaufig verwoben. Aber in die-
sem Verhiltnis erschlieBt sich noch nicht das Wesen des Menschseins.
Dieses, das »wirkliche« und schlieBlich ewige Leben aber kann man
nicht in Erfahrung bringen wollen, sondern es »widerfahrt« dem Ich
gleichsam, wenn es sich auf ein Du einldsst. Die Ich-Du-Welt ist konsti-
tuiert durch »Beziehung«, die herzustellen es kein Mittel und keine Me-
thode gibt. Man kann das Du auch nicht suchen. »Das Du begegnet mir
von Gnaden.« Zu dem mir begegnenden Du kann das Ich allerdings in
unmittelbare Beziehung treten. »Das Grundwort Ich-Du kann nur mit
ganzem Wesen gesprochen werden. Die Einsammlung und Verschmel-
zung zum ganzen Wesen kann nie durch mich, kann nie ohne mich ge-
schehen. Ich werde am Du; Ich werdend spreche ich du. — Alles wirkli-
che Leben ist Begegnung. «'2

Solche Begegnung ereignet sich nach Buber (»Begegnungsereignis«)!3
in Bezug auf drei Sphéren: hauptsichlich auf andere Menschen, aber
auch auf geistige Wesenheiten wie z.B. die Kunst sowie auf die Natur,
und vollzieht sich ausschlieBlich als geistiger Prozess, nidmlich in der

10 Zum Folgenden vgl. Martin Buber, Ich und Du (1923), Heidelberg 1983. — Vgl.
auch Martin Buber, Begegnung. Autobiographische Fragmente, Stuttgart 1960, ein
Biichlein, das sich wie eine biographische Illustration zu dem erstgenannten Werk
liest. Fiir die nicht gelungene Begegnung mit seiner Mutter préigt Buber den Begriff
»Vergegnung« (S. 6), der allerdings singulér bleibt. — Zum Gesamtverstindnis Bu-
bers vgl. bes. Werner Faber, Das Dialogische Prinzip Martin Bubers und das erzie-
herische Verhltnis, Ratingen *1967.

11 Buber, Ich und Du, 209.

12 Ebd., 18.

13 Ebd., 66.
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Erwartung, Aufschluss iiber das Wesen des Menschen zu gewinnen. Ent-
scheidend ist ndmlich, ob der »dusagende ... Geist« »mit seiner die Es-
welt durchdringenden und verwandelnden Gewalt« auf den Plan treten
kann.'# SchlieBlich kann man in solcher Du-Zugewandtheit, dem »ewi-
gen« bzw. dem »unendlichen Du« zustrebend, Gott finden, den man
unter den Bedingungen der Eswelt an sich nicht einmal suchen kann.!’
In jeder der drei Sphéren kann man den Anspruch des Absoluten ver-
nehmen.!® Was Inhalt des Du ist, wird und kann nicht niher ausgefiihrt
werden. Man kann sich allerdings auf das Du einlassen und wird im Du-
sagen — anthropologisch gesehen — damit eigentlich erst existent. Die
Eswelt dagegen ist immer Vergangenheit.

Aus diesem philosophischen Ansatz zieht Buber bereits selbst d1e pada-
gogischen Konsequenzen.!” Im Erziehungsprozess komme es nimlich
darauf an, dass es gelingt, die Erfahrung des Dusagens, d.h. Dialogfihig-
keit zu ermoglichen. Es gilt gegeniiber der Anstrengung des Menschen
(des Kindes, Jugendlichen etc.), sich selbst zu entfalten, den »erzieheri-
schen Kriften« Raum zu geben bzw. den Erziehungsprozess in den Pro-
zess einer »absichtslos strdmenden All-Erziehung« hineinzustellen. Im
Besonderen geht es um die Beziehung von Erzieher und Zégling, die in
ihrem wechselseitigen, dialogisch gedachten Prozess der Begegnung im
Sinne der Duwelt aufeinander treffen und wechselseitig aufeinander
einwirken; genauer: Dem Zogling erscheint der Erzieher als Reprisentant
der Welt, in die er hineinwachsen wird; dem Erzieher erscheint in der
Begegnung mit dem Zogling dieser als einer, an dem die Aufgabe der
Erziehung vollzogen werden soll. »Subjektivitidt und Aktivitit des Erzie-
hers wie des Zu-Erziehenden werden so in jeder echten Beziehung be-
grenzt, aber auch durch die Gabe und Aufgabe des Du erfiillt.«!8

14 Ebd., 62. — Die Ich-Du-Dimension ist Wesenswahrnehmung als »Innewerden
von Wirklichkeit« (Faber, Das Dialogische Prinzip, 90). — Sie realisiert sich darin,
dass das Ich »im Wesenskreis des Du verweilt« bzw. »die Personmitte des Andern
wahrgenommen« wird (Faber, ebd.).

15 ' Ebdy, 95§

16 »Indem Buber joben< und junten aneinanderbindet und die Gottesbegegnung
von der mitmenschlichen Ich-Du-Beziehung abhiingig macht, erhielt dieses seine
eigene Wiirde und Transparenz«. Der Mitmensch wird zum Durchblick« (Faber, Das
Dialogische Prinzip, 111). Gleiches gilt allerdings auch von der Natur und von geis-
tigen Wesenheiten.

17 Vgl. Buber, Reden iiber Erziehung, Heidelberg 1956: nach: Werner Loch, Der
Begriff der Begegnung in der Erziehung, in: Gerner, 210-221; vgl. auch Faber, Das
Dialogische Prinzip, 112-175.

18 Ebd. 213.
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2.1.2 »Vom Wesen geschichtlicher Begegnung« (Otto F. Bollnow'® /
Josef Derbolav)

Gegeniiber der bildenden Entfaltung einer Personlichkeit an Bildungs-
stoffen bestimmt Bollnow Begegnung als Ausdruck von »gegen« etwas;
d.h. eine mir aktiv entgegentretende Bewegung, die in ihrer Hirte eine
Forderung, eine existenzielle Forderung an den Einzelnen richtet, ihn in
seinem Selbstverstdndnis erschiittert und ihn zur Antwort nétigt, und
zwar gleichgiiltig, wie der jeweilige Inhalt beschaffen ist. Begegnung ist
demnach eine »existentielle Kategorie« und damit Ausdruck des »vor-
dringenden existentiellen Denkens«.2 In diesem Sinne sieht Bollnow
Begegnung als Konfrontation mit der »unbedingten Wirklichkeit«: »Von
Begegnung ... kann man in echtem Sinn nur sprechen, wo das Leben, so
wie es ist, liberhaupt in Frage gestellt ist, wo der Mensch in diesem Sinn
in seinem innersten Kern getroffen ist«.2! Ausdriicklich l4sst der Autor
sich diese existentiell orientierte Intention von Begegnung von Romano
Guardini (aus dem Jahr 1928) bestitigen.2?

Bezog Bollnow den Begegnungsbegriff bis dahin auf bestimmte Objekte,
so rdumt er nun im weiteren Verlauf seiner Abhandlung der Argumenta-
tion Karl Lowiths (1928) ein gewisses Recht ein, dass von Begegnung
nur als von einem (wechselseitigen!)Vorgang von Person zu Person ge-
redet werden koénne, hilt aber mit Guardini diesen Ansatz fiir zu eng,
ohne ihn indes grundsétzlich abzulehnen. Die Lésung des Problems sieht
er darin, dass Begegnung am besten auf eine »geschichtliche Persénlich-
keit ... oder auf deren Werk«?3 bezogen wird. Allerdings miisse dabei in
Kauf genommen werden, dass dann keine Wechselwirkung zustande
komme wie bei (lebenden!) Personen, die fiir Lowith so wesentlich ist.
Selbstverstandlich geht es dabei nur um eine Begegnung »mit Gestalten
der geistigen Welt«.?* In existentieller Beriihrung mit ihnen, den »weni-
gen ganz groflen Gestalten«, komme »der Mensch zu sich selber«.23 Der
Unterricht hat demnach also solche bedeutsamen geschichtlichen Ge-
stalten zu présentieren.

»Echte« Begegnung in »schicksalhafter Zufilligkeit« widerfihrt also als
wexistentielles Verhiltnis¢, in dem der Mensch in seinem »innersten
Kern seiner Person« erschiittert wird.26

19 Otto Friedrich Bollnow, Begegnung und Bildung (1955), in: Gerner; Begeg-
nung, 120-144.

20 Ebd., 129.

21 “Ebd.,; 132.

22 Ebd. 136. — »Im Begegnen mit der einmaligen Situation springt aus mir heraus,
was nur hier herauskommen kann. In der einmaligen Entscheidung werde ich. Darin
erfiillt sich Schicksal« (Guardini, Grundlegung der Bildungslehre, 1953, zit. nach
Bollnow, S. 136).

23 Ebd., 138.

24 Ebd., 139.

25 Ebd., 140.

26 Ebd., 142.
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Derbolav stimmt dem existenzphilosophischen Ansatz Bollnows im
Ganzen zu, kritisiert ihn allerdings als zu einseitig und pladiert dafiir,
zwei andere Weisen von »Begegnung« einzubeziehen und auf ein — alle
drei Ansitze (drei »Bausteine«) integrierendes — Begegnungsmodell ab-
zuheben. Begegnung ereigne sich ndmlich nicht nur als » Anderswerden
am Anderen« (so Bollnow [als »Entscheidung«]), sondern auch als »ver-
arbeitendes Hereinreinnehmen des Anderen als Anderes« (so Litt [als
»Vermittlung«]) oder auch als das »Selbstwerden durch das Andere« (so
Derbolav selbst [als »Erweckung«]). Uber die Mdglichkeit solcher Be-
gegnungsereignisse geht die Auseinandersetzung zwischen Bollnow und
Derbolav. In struktureller Hinsicht sind sie allerdings darin einig, dass
dhnlich wie bei Buber Begegnung immer ein schicksalhaftes Widerfahr-
nis durch ein Anderes ist bzw. ein solches initiiert werden soll, durch das
der Einzelne existentiell beriihrt oder auch hart getroffen wird mit letzter
Sinngebung, letzter Wahrheit o. dgl. und fiir ihn die Moglichkeit einer
existentiellen Verdnderung gegeben ist, wihrend das Andere resp. der
Andere in seinem Anderssein erhalten bleibt. Damit wird Begegnungs-
lernen kritisch abgesetzt gegen die Reformpadagogik der zwanziger
Jahre, in der sich alles um die Selbstentfaltung bzw. die Entwicklung des
Einzelnen dreht. Die Aufgabe des Lehrers im Begegnungslernen besteht
darin zu veranlassen, dass Begegnung sich ereignen kann, wobei alle
Begegnungstheoretiker der Zeit (mit Ausnahme von Lowith?7) in erster
Linie an geschichtliche Stoffe und Gestalten denken, nicht an Personen
der Gegenwart, aber natiirlich auch die Begegnung von Person zu Person
bedenken.?8

213 Ergebms/D:skusszon

Eigentiimlich in diesen beiden und anderen Be:gegnungsentwurfen29 ist
die betonte Sicht vom Ich her, dem durch die Begegnung mit einem Du,
einem anderen Menschen, einem Kunstwerk, einem Naturphinomen
dergestalt etwas widerfihrt, dass das Ich dadurch herausgefordert wird,
vom »Wesen des Gegeniiberstehenden betroffen ist«*?, sich zu einer
Stellungnahme veranlasst sieht und »Menschlich-Bedeutungsvolles da-

27 »Etwas wie ein Baum kann mir weder begegnen noch kann er verhindern, dass
ich ihm begegne. Die Begegnung ist also dadurch ausgezeichnet, daf sie als ein Ver-
hiltnis eo ipso gegenseitige Begegnung ist« (Karl Lowith, Das Individuum in der
Rolle des Mitmenschen [Miinchen 192], in: Karl Lowith, Samtliche Schriften 1.
Mensch und Menschenwelt. Beitriige zur Anthropologie, hg. v. Klaus Stichweh,
Stuttgart 1981, 81-82).

28 Was Begegnung sein kann, macht Guardini an Naturphdnomenen, besonders an
der Quelle, deutlich und fiihrt dann — eine fiir seine Position typische Wendung —
fort: »Die Begegnung kann aber auch zweiseitig sein ...« (Romano Guardini, Die
Begegnung, in: Romano Guardini und Otto Friedrich Bollnow, Begegnung und Bil-
dung [Weltbild und Erziehung 12], Wiirzburg 1956, 14-15).

29 Zum Folgenden vgl. auch Guardini, Die Begegnung, 1956.

30 Ebd, 13
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raus entsteht«3!. Solche Begegnung ist vorgestellt als wesentlich passiver
Vorgang, zu dem man selbst nichts beitragen kann, ist letztlich »Ge-
schenk, ja »Gnade«, und hat damit eine gleichsam transzendente bzw.
metaphysische Dimension. Wechselseitige Begegnung ist damit nicht
ausgeschlossen. Aber es kommt dabei nicht so sehr auf den Dialog an,
aus dem im Hin und Her der Argumente Neues entsteht (fiir die Part-
ner/innen und/oder fiir die zu bewiltigende Situation, wie im pragmati-
schen Begegnungsbegriff); vielmehr stehen sich die Partner als zwei pas-
sive Ichs gegeniiber, denen der jeweils Andere widerféhrt, die aber nicht
die Absicht haben, sich im rationalen Diskurs miteinander auseinander
zu setzen. Das gilt auch fiir die beriihmte Formel vom »dialogischen
Prinzip« bei Buber. Denn auch bei ihm geht es allein um die Verénde-
rung des Ichs (es ist die Variable!) am Du (es ist die unveriinderbare
Konstante, ein Naturphiinomen, eine geistige Uberlieferung, schlieflich
Gott). Ob es zu einer Begegnung in diesem Sinne kommt, ist weder (péi-
dagogisch!) planbar, noch vorhersehbar, noch erzwingbar. Die Stunde
weil} keiner.

Der geistesgeschichtliche Begegnungsbegriff Bubers, Bollnows u.a. ist
auf einer derart abstrakten, zudem existenzphilosophisch verengten
Ebene angesiedelt, dass seine unmittelbare Rezeption fiir die gegenwir-
tige Padagogik ohne Belang ist. Hilfreich ist er auch nicht flir das prag-
matische Lernen durch Begegnung, weil er nur Aussagen iiber den Men-
schen bzw. das Wesen des Menschen macht, diese aber nicht auf die ge-
sellschaftliche Ebene heruntergebrochen hat. Zudem bleibt bedenklich,
dass Begegnung eher passiv erlebt wird, was in der Begegnung mit Per-
sonen der Geschichte, der Natur oder mit Gott besonders deutlich wird;
denn mit ihnen kann man kein auf Wechselwirkung angelegtes Gespréch
fiihren. Das »Prinzip des Dialogischen« ist Dialog nur in sofern, als das
Ich auf die Beziehung zum Du angewiesen ist, nicht aber in jedem Fall
(!) das Du auf das Ich! Entscheidend ist lediglich, dass das Ich in das
wKraftfeld«, den »Wesenskreis« bzw. in die »Sphére« des Du geraten
sollte.32 Das kann unter Umstéinden sogar im Schweigen sich realisieren;
es bedarf jedenfalls dazu des Gespriichs als wesentlichem Element des
Dialogs nicht!

Dagegen ist mit den Begegnungsphilosophen und -padagogen fiir alle
Erkenntnis bis heute festzuhalten, dass Menschsein sich selbstverstind-
lich vollzieht im begegnenden Miteinander, auch in konkreten gesell-
schaftlichen Gruppen und auch, wenn man bescheidenere Ziele dabei im
Auge hat als gleich die Erkenntnis vom Wesen des Menschen.
Religionspidagogisch diirfte allerdings von Interesse sein, dass insbe-
sondere fiir Buber und Guardini in der Begegnung mit dem Mitmen-
schen, der Natur oder geistiger Wesenheiten ein Durchblick auf Gott

31 Ebdy 11:
32 Die drei in Abfiihrungszeichen gesetzten Begriffe sind dem Buch von Faber,
Das Dialogische Prinzip, 56. 70. 90, entnhommen.
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moglich sein soll. Aber auch hier gilt es, genauer die Umstinde zu
bestimmen, unter denen eine solche Aussage plausibel werden kann.

2.2 In der Theologie

Zeitgleich mit der pddagogisch-philosophischen Debatte, bzw. ihr in ein-
zelnen Arbeiten noch vorangehend, und auf mancherlei Weise mit ihr
verbunden, fand der Begegnungsaspekt auch Eingang in die Theologie.
Das sie verbindende Element ist die Berlihrung mit dem Transzendenten,
wobei Buber und Guardini direkt, wenn auch in einer gewissen Zuriick-
haltung, von der Begegnung mit Gott sprechen. Sie ist der zentrale An-
satzpunkt aller Begegnungstheologie. Auch in ihr artikuliert sich eine
grundsitzliche Absage an den Idealismus.

2.2.1 Begegnung mit Gott und dem Niichsten (Friedrich Gogarten)

Im Zusammenhang der Dialektischen Theologie der zwanziger Jahre ist
fiir Gogarten im Anschluss an Buber »Begegnung« der Begriff, in dem
das Grundverhiltnis des Menschen zu Gott beschrieben werden kann.3?
Auch er kritisiert das Denken der Moderne darin, dass es von der
Selbstmichtigkeit, ja einer Verabsolutierung des Subjekts ausgehe, das
sich in der »Unbegrenztheit seiner Freiheit« zur schépferischen Gestal-
tung seiner selbst und seiner Welt herausgerufen wisse. In diesem An-
spruch aber bleibe er »unwirklich«. Er erfahre sich nicht mehr in seiner
Begrenztheit. Er miisse mit dem Anspruch scheitern, in sich selbst — und
grabe er noch so tief — Gott zu finden und sich so seiner Begrenztheit
bewusst werden. Dies konne nur darin geschehen, dass Gott selber ihm
fordernd begegne und Gehorsam heischend gegeniibertrete. Kritisch
wendet er gegen den Glauben an die Macht der herrschenden Erzie-
hungsvorstellungen seiner Zeit ein, dass sie sich in dem Anspruch iiber-
heben, alle von aulen an den Menschen herangetragenen Normen und
Autorititen liberfliissig machen zu koénnen. M.a.W. er wirft der Padago-
gischen Bewegung seiner Zeit (gemeint ist die Reformpidagogik) vor,
das dem Menschen begegnende Fremde, Andere, mithin die Autoritit
Gottes nicht zu beachten. Gegeniiber der Weckung der schipferischen
Krifte zu unbegrenzter Selbstentfaltung bzw. der Entfaltung des Men-
schen vom Jch aus sieht Gogarten die Notwendigkeit, ihn in die Begeg-
nung mit einem Du zu stellen, die ihn in eine Entscheidung stellt und ihn
begrenzt. Allerdings gelte das nun nicht nur in der Beziehung des Einzel-
nen zu Gott. Der Vorrang des Du vor dem Ich bestehe auch im Verhilt-
nis zu den Mitmenschen. Denn gem#B der Schépfungsordnung — so sieht
es Gogarten in Anlehnung an Luther — gewinne der Einzelne erst sich

33 Zum Folgenden vgl. Loch, Der Begriff der Begegnung, in: Gerner (Hg.), Begeg-
nung, 224-241, der sich dabei hauptséchlich auf die folgenden Arbeiten von Gogar-
ten stiitzt: Protestantismus und Wirklichkeit, 1923 [wieder abgedruckt 1928] »Die
Frage nach der Autoritiit«, 1923 und »Protestantischer Glaube«, 1928.
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selbst, wenn der Andere ihm begegne im Anspruch der Nichstenliebe.
Der Nichste, der Bruder, ist der Mensch, den man nétig hat, nicht als
Mittel zum Zweck, um ihm etwa in Not Hilfe angedeihen zu lassen, son-
dern als das Ich begrenzende Du, als Anspruch des Néachsten, um von
ihm her Mensch sein zu kénnen.

2.2.2 »Wahrheit als Begegnung« (Emil Brunner)

Deutlicher noch als Gogarten hat ein anderer Vertreter der Dialektischen
Theologie »Begegnung« zum Schliisselbegriff seines theologischen
Denkens gemacht.>* Brunner weist jede Méglichkeit des Menschen ab,
kraft eigener Vernunft aus sich selbst heraus zur Wahrheit zu kommen.
Es gebe nur den Weg, dass sie von auflen an ihn herangetragen werde im
Akt der Begegnung mit dem sich uns offenbarenden Gott: »Das Du-
Wort aber, in dem jener Ich sich uns mitteilt, ist wahrhaftig etwas, was
wir uns nicht selber sagen kénnen. Es ist Wort Gottes, Anspruch und Zu-
spruch des Transzendenten, das gerade weil es diejenige Wahrheit ist, sie
sich nur im Anspruch und im Zuspruch erschlieBt, nicht das »Transzen-
dente« oder die yTranszendenz« ist, wie die ich-verschlossene Vernunft
es benennt, sondern der Ansprechende selbst, von dem darum nicht im
Neutrum gesprochen werden kann, sondern nur in der Form des Ich-Du:
Ich dein Herr, du, mein Geschopf, Du mein Vater, ich dein Kind.«3% Die
Wabhrheit ist also weder ein Abstraktum noch ein Neutrum, sondern kann
nur personhaft zum Ausdruck gebracht werden in der Begegnung mit
Jesus, der als der Christus Gottes geglaubt wird und sich in der Liebe zu
erkennen gibt. »Gott ist die Liebe. Das ist die Wahrheit, von der die
Bibel handelt. Und diese ist ebenso die Wahrheit von Gott wie vom
Menschen.«3% Thren inhaltlichen Bezug finde sie in der Rechtfertigung
des Siinders. Solche Wahrheit aber widerfahre; man empfange sie, kdnne
sie aber nicht besitzen. Aber sie habe notwendige Konsequenzen fiir das
Miteinanderleben. Denn die in der Begegnung mit Gott sich offenba-
rende Liebe sei die Kommunikationsstruktur, die auch zwischen Men-
schen gelte und als »der Sinn menschlichen Lebens« erkennbar werde,
sodass auch jede menschliche Begegnung zur Begegnung mit Gott
werde. 37

2.2.3 »Gott und Mensch in Begegnung« (Otto Semmelroth)
Die Darstellung Semmelsroths®® ist — wie es auch der Untertitel verrét —
eine traditionelle katholische Dogmatik, mit der sich der Verfasser an ein

34 Emil Brunner, Wahrheit als Begegnung, Ziirich 1938.

35 Brunner, Wahrheit, 28. — Brunner kehrt hier den Bedeutungsgehalt von Ich und
Du um, meint aber inhaltlich in struktureller Hinsicht dasselbe wie Buber, kritisiert
diesen aber nicht.

36 Ebd., 30.

37 Ebd., 32.

38 Otto Semmelroth, Gott und Mensch in Begegnung. Ein Durchblick durch die
katholische Glaubenslehre, Frankfurt a.M. (1956) 21958.
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allgemeines Versténdnis wendet, also an Laien. Thre Besonderheit be-
steht allerdings darin, dass diese ungewdhnlicherweise fokussiert ist auf
den Begriff der Begegnung, der eine Schliisselfunktion hat, aber in
einem wichtigen Punkt iiber herkémmliches Dogmatikversténdnis
hinausfiihrt; auf ihn kommt es im Folgendem an. In Analogie zur Be-
gegnung von Mensch zu Mensch beschreibt der Verfasser die Offenba-
rung als »personale Begegnung zwischen Gott und Mensch«®. Es sei die
Bestimmung des Menschen, Partner des »persdnlichen Gottes« zu sein
und das offenbarende Wort als »persdnliches Geschenk« zu empfangen,
was dieser als Neuschopfung bzw. Gnade erfahre. Nicht nur im Werk der
Schopfung, sondern mehr noch durch das offenbarende Wort werde der
Mensch zur Begegnung mit Gott gerufen, dem Schépfer antwortend »im
Dialog«. »Echte Partnerschaft« kénne so entstehen.*® Der Mensch be-
gegne Gott am vollkommensten in der Dreifaltigkeit, verstanden als in-
nertrinitarische Begegnung?*!, aber auch in Maria, dem »Urbild der Be-
gegnenden«.42 Der Ort der Begegnung mit der Wirklichkeit Gottes sei
die Kirche in ihren heilsnotwendigen Funktionen, in der sich ndmlich die
Gott Begegnenden ihrerseits untereinander begegnen und begegnende
Gemeinschaft konstituieren.*> Letzere verstehe sich dabei allerdings
nicht nur als im engeren Sinne glaubensbezogene Gemeinschaft, sondern
zugleich als Verwirklichung der Gottesbegegnung in der Zuwendung
und Liebe zum Mitmenschen, insbesondere den in Not geratenen, sich
dabei berufend auf das Gebot der Nichstenliebe (Mt 22,37-40), auf die
solidarische Gemeinschaft in Apg 4 oder in Mt 25: Der Verfasser resii-
miert, »dass die Verwirklichung der Gottesbegegnung, die in vertikaler
Dimension geschieht, ihre Bewidhrung und Sichtbarmachung erfahren
muss in einer Begegnung der horizontalen, zwischenmenschlichen Di-
mension.«** Die Begegnung mit dem Néchsten wird zum Kriterium fiir
die Begegnung mit Christus.5 Sie muss auf diese Weise »konkret, greif-
bar, leiblich« werden.46

2.2.4 Ergebnis/Diskussion
In struktureller und inhaltlicher Hinsicht stimmen Philosophie, Pddago-
gik und Theologie auf vielfiltige Weise zusammen: Begegnung ist mehr

39 Ebd., 7.

40 Ebd., 36-37.

41 Ebd., 50-86, bes. 70.

42 Ebd., 174-189

43 Ebd., 191-266.

44 Ebd., 208; an anderer Stelle heifit es: »Diese liebende Begegnung von Mensch
zu Mensch ist eine Grundforderung des Neuen Testamentes. Und sie erscheint dort
als eine Art Einiibung der Begegnung, zu der der Mensch mit Gott aufgerufen ist,
worin er teilnehmen soll an der Begegnung des Sohnes Gottes mit dem Vater im
Heiligen Geist« (Ebd. 75).

45 Ebd., 258.

46 Ebd., 258-261, bes. 261.
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als das banale Zusammentreffen von Menschen zu irgendeinem mehr
oder weniger bedeutsamen Anlass; in ihr geschieht bzw. sollte vielmehr
Existenzielles geschehen. Das Subjekt bzw. das »Ich« — wie es durchweg
bei Buber und in Anlehnung an ihn heiBt — erfihrt in der Begegnung eine
grundsitzliche Erschiitterung seines Selbst bzw. seines Selbstverstind-
nisses, die er von sich aus nicht in der Lage wiire einzuleiten. Er bedarf
dazu zwingend eines Gegeniibers bzw. eines Partners von ontisch-geis-
tiger, existentieller Qualitiit, eines »Du« (Natur; Mensch; geistige Tradi-
tion). Begegnung widerfihrt also, ist ein grundsitzlich passiver Vorgang,
unverfligbar, padagogisch deshalb nicht planbar, héchstens anzubahnen,
ist schlieBlich — theologisch gesprochen — Geschenk und Gnade.

Auch hier gilt zundchst, dass wegen der auBerordentlich abstrakten Ar-
gumentationsebene der geistesgeschichtliche Begegnungsbegriff fiir
heutige Pddagogik praktisch nicht anschlussfihig ist, jedenfalls nicht in
einem unmittelbaren Sinn.

Das geistesgeschichtliche Verstindnis von Begegnung ist aber vor allem
auch als solches problematisch, weil es in berechtigtem Vorbehalt gegen
den blanken Subjektivismus den nun allerdings véllig tiberzogenen Ver-
such darstellt, sich von den Bemiihungen der Subjektwerdung des Indi-
viduums im Sinne der Aufklirung nicht nur zu distanzieren, sondern sich
von ihm vollstindig abzusetzen. Begegnungspidagogik, -philosophie
und -theologie sind von einem tiefen Misstrauen gegen die sich autonom
gebende Vernunft gepriigt, die so tief reicht, dass diese in ihrem berech-
tigten Anliegen nicht einmal mehr diskutiert wird! Der (pidagogische,
philosophische, theologische) Anspruch auf Miindigkeit, Entfaltung der
Personlichkeit, kurz: Emanzipation, wird im geisteswissenschaftlichen
Kontext von Begegnung geradezu konterkariert.

3 Rezeptionen des geisteswissenschaftlichen Begegnungsbegriffs in
neuerer Zeit

Gescheitert sind deshalb auch zwei (an sich auBerordentlich interessante)
Versuche aus spiterer Zeit, positiv an die geistesgeschichtliche Tradition
des Begegnungsbegriffs anzukniipfen. Im ersten Fall geht es um die Zu-
sammenschau von Begegnungsphilosophie und der Gesprichspsychothe-
rapie von Carl Rogers, die als verwandt angesehen werden, in der er-
kldrten Absicht, letztere philosophisch zu untermauern.
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3.1 Der Versuch einer existenzphilosophischen Begriindung des psy-
chotherapeutischen Ansatzes von C. Rogers*’

Sich hauptsiichlich berufend auf das »dialogische Prinzip« Bubers*8, ver-
steht Heindler »Begegnungsphilosophie« als »eine kritische Besinnung
auf das Sein des Menschen ... das der Mensch aus dem Erleben der Be-
gegnung und der Reflexion iiber die Begegnung gewinnt.«*? Begegnung
ist fir den Verfasser eben nicht nur ein irgendwie geartetes »Zusam-
mentreffen«, sondern eine »existentielle Erfahrung zwischen Ich und
Du«.3® Begegnung ist nicht mach- und planbar, sondern kann sich jeder-
zeit ereignen, und zwar in der Weise, dass der eine (»Ich«) durch den
anderen (»Du«) bertihrt wird, »Unverfligbares« aufscheint, im Gespréich
wie auch im Schweigen (!).5! Begegnungsphilosophie ist schlielich
auch der Versuch, »die Dimension des Nichtendlichen in der endlichen
Welt des Menschen zu verstehen und aus dem Unartikulierbaren, Un-
sagbaren, etwas Artikulierbares herauszuschélen.«*? Sie klammert auch
»Metaphysisches« im Sinne einer »immanenten Transzendenz« in der
Begegnung zwischen Ich und Du aus ihrem Denken nicht aus.>® Existen-
tielle Erfahrung in der Begegnung wird moglich, weil »Ich« und »Du«
auf dem Weg zum Sein sind, die sich Begegnenden die Struktur des
Seins in sich tragen. Begegnung ereignet sich nach Heindler also in drei
Dimensionen, die iiber die vordergriindig personale Beriihrung hinaus-
fithren: » Wir kommen zum Du, wir kommen zu uns selbst, wir kommen
zum Sein.«>

Dieser Ansatz wird in seinen einzelnen Aspekten breit entfaltet und
schlieBlich mit dem personzentrierten gesprichspsychotherapeutischen
Ansatz von Rogers verbunden.5® Denn bei ihm stiinden sich in Analogie

47 Erich Heindler, Begegnung und Gespriichspsychotherapie, Diss. Ziirich 1983
[Koralpendruckerei Deutschlandberg Osterreich], bes. 191-211.

48 Ebd., 21-31.

49 Ebd., 13.

50 Ebd., 9. — »Begegnung ist ... als ein unverfiigbares, personales Engagement
(Offenheit) verlangendes Geschehen aufzufassen, in dem sich unsere Beziehung zu
anderen Menschen und zur Welt erschlieBt« (ebd., 13).

51 Vgl. ebd. 83-93; Schweigen ist fiir Heindler »eine der wirklichsten Weisen der
Begegnung. Ohne Schweigen gibt es keine Begegnung« (ebd. 89). Es ist von erheb-
licher Bedeutung fiir den Begegnungsbegriff, dass »dialogisches Leben«, »dialogi-
sche Existenz« bzw. »dialogisches Prinzip« im Sinne Bubers in der geisteswissen-
schaftlichen Diskussion wie bei Heindler nicht unbedingt wechselseitiges kldrendes
Gespriich bzw. Diskussion bedeuteten, sondern vielmehr »Zwiesprache« ist. die
»nicht unbedingt eines Lauts, nicht einmal einer Gebérde, einer Haltung« bedarf
(ebd.. S. 26). — Begegnung ist ein grundsitzliches Geschehen, das den ganzen Men-
schen betrifft (ebd., 49).

52 Ebd.,9.

S3 " Ebdy, 151

54 Ebd., 41.

55 Ebd., 191-227.
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zur Ich-Du-Beziehung Therapeut und Patient nicht wie ein Wissen-
schaftler und ein zu Heilender gegeniiber, sondern Menschen, die in aller
Subjektbezogenheit eine Beziehung miteinander eingehen, in »Offen-
heit«, »Demut«, in »Echtheit«, aber »ohne Theorie, »ohne Wissen,
»ohne Instrumente«. In solcher Begegnung vollziehe sich personlich-
keitsverindernde Therapie, indem nédmlich der Einzelne durch seine
Masken und Rollen zu seinem Selbst durchstoflen kénne. »Der Thera-
peut wirkt mehr durch sein Sein als durch sein Tun.«%¢ Generelles Ziel
sei es, die verborgenen Fihigkeiten des Menschen aufzudecken, mit de-
ren Hilfe ihm solche »Selbstverwirklichung« gelingen koénne. Neben der
Einzeltherapie face-to-face seien besonders sog. »Encountergruppen«
(»Begegnungsgruppen; Selbsterfahrungsgruppen) geeignet, solche
Selbstwerdung anzubahnen. »In der Encountergruppe geht es im We-
sentlichen um das Lernen des »Du-Sagens¢, der Bewegung des Sich-Zu-
wendens zum anderen, des Sich-Offnens, des Sich-selbst-Findens, des
Den-andern-und-mich-in-Frage-Stellens.«’

Allerdings ist das therapeutische Gesprich als existenziell-metaphysi-
sches Geschehen, wie Heindler es im Sinn hat, weder zwingend noch
notwendig, noch im Sinne Rogers’ wirklich sinnvoll. Eher wird dessen
therapeutisches Alltags-Bemiithen unnétigerweise philosophisch bzw.
theologisch belastet. Rogers hat sein Konzept rein therapeutisch, d.h.
ohne philosophische Vorgabe und Begriindung konzipiert, es spéter aber
zunehmend héufiger in Bezug gestellt zu philosophischen Traditionen,
darunter zu Buber, hat diesen aber nur in einem Teilaspekt rezipiert,
ndmlich um die besondere Beziehung zwischen Therapeuten und Klien-
ten zum Ausdruck zu bringen. Von metaphysischen Dimensionen etwa
ist Rogers weit entfernt.’® Er sieht Begegnung durchaus als pragmati-
sches Geschehen.

3.2 Otto F. Bollnow — Vorbild fiir interkulturelle Begegnungen?

Im anderen Fall geht es um die — besondere Aufmerksambkeit erregende —
Behauptung einer Buchpublikation, dass man in der Begegnung der
Kulturen von Bollnow lernen kénne.’® EinigermaBen verbliifft nimmt

56 Ebd., 196.

57 Ebd. 210.

58 Vgl. dazu auch Harald Beck, Buber und Rogers. Das Dialogische und das Ge-
spriach (Person und Umwelt 2), Heidelberg 1991. — Zu Menschenbild und Personen-
begriff bei Rogers vgl. Peter F. Schmid, Personale Begegnung, Der personzentrierte
Ansatz in Psychotherapie, Beratung, Gruppenarbeit und Seelsorge, Wiirzburg ?1995.
— Der an sich sehr interessante Ansatz von Rogers wird im Folgenden nicht weiter
beriicksichtigt, weil er nicht unmittelbar piddagogisch relevant ist, sondern darum
bemiiht ist, das besondere Verhiltnis von Arzt und Patient neu zu bestimmen.

59 Jan Schwill und Alfred K. Tremi, Begegnung der Kulturen. Was kann die Inter-
kulturelle Pddagogik von Otto Friedrich Bollnow lernen? (Hamburger Beitrige zur
Erziehungs- und Sozialwissenschaft 1), Hamburg 2001.
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der Leser darin allerdings zur Kenntnis, dass die Beziehung nicht {iber
den besonderen philosophisch-piddagogischen Begriff der Begegnung
gestiftet werden soll (der den Autoren bewusst ist), sondern {iber die
vielfachen personlichen Begegnungen Bollnows mit japanischen und
koreanischen Wissenschaftlern. Geradezu abgesetzt von dem philosophi-
schen Begriff (der nur noch rudimentér eingebracht wird), wird Interesse
an einer »theorielosen Begegnung« bekundet. Bollnow soll als »Vor-
bild« und »Muster an gegliickter Menschen- und Kulturbegegnung« mit
der ihm eigenen personlichen Ausstrahlung (»auctoritas«) wahrgenom-
men werden.®0

4 Der pragmatische Begegnungsbegriff®!

Wihrend sich Begegnung im geisteswissenschaftlichen Bereich aus-
schlieBlich auf einer geistigen Ebene abspielt und sich in der Frage nach
dem Wesen des Menschen erschopft, ist heutiges Begegnungslernen
konkret auf den sozialen Alltag bezogen. Der Gegensatz zwischen bei-
den Ansitzen konnte krasser nicht sein, wie das folgende Beispiel zeigt.

4.1 »Ungewdhnliche Begegnungen«

Die Begegnung war in der Tat ungewdhnlich. Auf Initiative der Schul-
leiterin der Gesamtschule Essen-Holsterhausen treffen sich in einer
Jugendherberge im Teutoburger Wald fiir zwei Tage Schiilerinnen zwi-
schen 13 und 17 Jahren mit 15 Unternehmerinnen.%? Allgemeines pida-
gogisches Ziel ist es, den Schiilerinnen zu ermdglichen, durch authenti-
sche Begegnungen stirker mit der Realitiéit des Berufslebens in Beriih-
rung zu kommen, als dies die Schule normalerweise zu vermitteln ver-
mag. Die Begegnung seitens der Schule ist so angelegt, dass sich die
Schiilerinnen eine Woche lang auf sie vorbereiten konnten. Neben der
Teilnahme an einem Kletterkurs befassten sie sich mit Themen von

60 Treml, Das Eigene und das Fremde verstehen, oder: Was kann die Interkultu-
relle Padagogik von Otto Friedrich Bollnow lernen, in: Schwill/Treml, Begegnung
der Kulturen, 68—69. — Interessant ist in dem Riickgriff bei Treml auch der Umstand,
dass der Verfasser auf die oben besprochenen Arbeiten keinen Bezug nimmt, mit
denen sich Bollnow seinerzeit als existenzieller Begegnungsphilosoph und -péda-
goge besonders empfohlen hatte.

61 Die folgenden Ausfithrungen sind der Versuch, ein praktikables begriffliches
Szenario zur pidagogischen und religionspidagogischen Bedeutsamkeit von Begeg-
nung zu entwerfen. Es wird nicht der Anspruch erhoben, eine neue (religions-) pida-
gogische Theorie der Begegnung zu entwickeln.

62 7Zum Folgenden vgl. Christine Kostrzewa, Art. Ungewdhnliche Begegnungen.
Teenager trifft auf Karrierefrau: Eine schwierige' Anndherung zwischen Schiilerinnen
und Unternehmerinnen, Frankfurter Rundschau vom 21 Dezember 2004, ergéinzt um
Dokumentationen des Projekts, die von der Schule an den Verfasser iibersandt wur-
den.
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»Lebenseinstellung und Zukunftsplanung«. Das Begegnungslernen ist
allerdings auf Gegenseitigkeit angelegt: Die Unternehmerinnen lernen
von den Schiilerinnen, wie man sich von einer steilen Mauer abseilt. Im
Gegenzug erfahren sie von den Unternehmerinnen etwas aus deren Be-
rufswelt, aber auch von deren biographischer Situation, in der Engage-
ment flir Beruf und Familie miteinander vereinbart werden miissen. In
der Hauptsache aber geht es um Gespriche die berufliche Zukunft der
Schiilerinnen betreffend. Einzelne bekunden, dass sich ihre Vorstellun-
gen von einer kiinftigen Berufssituation durch die Gespriche merklich
verdndert hitten. Andere heben hervor, dass sie von den Erwachsenen
»ernst genommen« worden seien; es habe sich schnell eine Situation des
Vertrauens gebildet. Aber auch die Unternehmerinnen bringen zum Aus-
druck, »dass es auch uns sehr viel gebracht hat«. Von einer »spannenden
und unvergesslichen Erfahrung« ist die Rede. Was péddagogisch inten-
diert ist, bringt die Schulleiterin folgendermafien auf den Punkt: »Einmi-
schungskompetenz, Unternehmensgeist, aber auch Verantwortung und
Zivilcourage zu fordern, sind zentrale Bildungsziele von Schule im 21.
Jahrhundert.«

Was die Partnerinnen betrifft, ist das Beispiel aus der Essener Schule
sicher spektakulér, nicht aber von der Sache her. Es werden in der Lite-
ratur andere Projekte beschrieben, in denen in paddagogischer Absicht
Schiiler/innen, Jugendliche, Studierende oder Erwachsene mit Menschen
aullerhalb der traditionellen Bildungsinstitutionen zusammengebracht
werden. So kommen z.B. Schiilerinnen einer Realschule mit den Be-
wohnern eines Altenheims zusammen®?, deutsche Studierende mit aus-
lindischen (»Lernen durch interkulturelle Begegnung«)® oder Jugendli-
che aus Oberhausen und Jerusalem%’. Man kénnte eine Reihe weiterer
Beispiele nennen.%6

4.2 Begegnungslernen als politisches Projekt

Als groBeres Projekt mit schon ein wenig programmatischer pidagogi-
scher Intention kann auf das Unternehmen der Landeszentrale fiir Politi-
sche Bildung Baden-Wiirttemberg »Politische Bildung als Begegnung«
aus dem Jahre 1987 verwiesen werden.®” Neun dieser insgesamt vier-
zehn »Begegnungsseminare« werden in Zielsetzung, Durchfithrung und
Evaluation ausfiihrlich beschrieben, beginnend mit zwei »ungewohnli-

63 Ludwig Pirner, Das Oldie-Teenie-Projekt, Arbeitshilfe fiir den evangelischen
Religionsunterricht an Gymnasien / Gelbe Folge 1/1995, 51-78.

64 Ingrid Wiedenroth-Gabler, Jesus hatte keine Vorurteile, oder?. Grundschule
4/2004, 27-29.

65 »Lasst euch nie mehr einlullen«. Jugend aus Oberhausen und Jerusalem stief} in
Berlin auf die Vergangenheit, Westdeutsche Allgemeine Zeitung vom 2. Juni 2006.
66 Vgl. auch die beschriebenen Begegnungsbeispiele in diesem Band.

67 Siegfried Schiele (Hg.), Politische Bildung als Begegnung (Didaktische Reihe
der Landeszentrale fiir Politische Bildung Baden-Wiirttemberg), Stuttgart 1988.
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chen Begegnungen« zwischen fiinf Familien aus fiinf (européischen)
Nationen sowie einer Begegnung zwischen Senior/innen und Schiilerin-
nen.%8

Vom Geist getragen, »die Spannungen in unserer pluralistischen Gesell-
schaft ein biBchen abzufedern«, wurde in den Begegnungs-Seminaren
der Versuch gemacht, moglichst heterogene Gruppen zusammenzubrin-
gen, die sich im Alltag kaum begegnen konnen, »obwohl sie sich viel-
leicht viel zu sagen hitten und viel {ibereinander reden und damit anein-
ander vorbeireden«.®® Ein didaktisches Konzept der Begegnung wird
dazu nicht entwickelt; man geht pragmatisch vor.”® Es fehlt leider auch
eine Auswertung der Seminare, durch die man auf leitende Gesichts-
punkte fiir die Bedeutung von Begegnungslernen riickschlieBen konnte.

4.3 Systematische Aspekte

Wenngleich allerdings die pragmatisch inszenierten Begegnungen ohne
theoretische Orientierung geblieben sind, lassen sich doch aus den Be-
schreibungen einzelne Aspekte ableiten, die nicht nur — anders als im
lockeren Sprachgebrauch von »begegnen« — ihren allgemein-kommuni-
kativen und padagogischen Wert anzeigen, sondern auch eine Richtung
angeben konnen, in der eine Theorie des Begegnungslernens zu suchen
wire, besonders im Abgleich mit der geisteswissenschaftlichen Tradi-
tion. Dabei sollen die didaktischen Erfordernisse der Schule und des Re-
ligionsunterrichts besonders beriicksichtigt werden.

(1) Gegeniiber dem geisteswissenschaftlichen Ansatz wird Begegnung in
allen Beispielen ausschlieBlich bezogen das Gegeniiber von Menschen.”!

68 Ebd., 68-87. — Bei den anderen Projekten war es zur Begegnung zwischen In-
habern und Mitarbeitern mittelstindischer Unternehmen gekommen (S. 88-96), zwi-
schen franzosischen und deutschen Armeeangehorigen und deren Ehefrauen (S. 97—
115), zwischen Lehrern, Schiilern und Eltern (auBerhalb der Schule, zur Verbesse-
rung der Kommunikation; S. 121-133), zwischen Repriisentanten der offentlichen
Verwaltung, der Medien und der Verwaltungswissenschaft, Politikern und Gewerk-
schaftern sowie Praktikern aus der Okonomie (zur Verbesserung der Beziehung Biir-
ger — Offentliche Verwaltung, Stichwort: Biirgerndhe; S. 134-141), Begegnungen
zwischen Theoretikern, Machern und Zeitzeugen zur Darstellung von Geschichte im
Fernsehen. SchlieBlich wird anlisslich einer Isracl-Reise von Begegnungen berichtet
mit politischen Persénlichkeiten verschiedenster Gruppen, israelischer wie palésti-
nensischer, aber auch mit einfachen Biirgern des Landes (S.161-193).

69 Schiele, Begegnung im Rahmen politischer Bildung, in: Schiele (Hg.). Politische
Bildung als Begegnung, 14.

70 Die drei theoretischen Beitriige des Bandes sind allgemeiner Art und haben un-
mittelbar mit den Seminaren nichts zu tun. Auch in ihnen wird keine didaktische
Theorie der Begegnung im Rahmen Politischer Bildung entwickelt.

71  Anders allerdings schon Léwith (s.0.); aber auch W. Faber betonte, dass Begeg-
nung »den Lebensbeziehungen zwischen Menschen wesenhaft eigen« sei (Werner
Faber, Zum Problem der Begegnung [1967)], in: Ders., Person, Bildung, Mensch-
lichkeit. Vortridge und Aufsitze zur Erwachsenenbildung 1967-1987 [Schriften der
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Zwar ist die Redeweise, dass man einem Objekt begegne, damit nicht
einfach obsolet und auch in piddagogischer Hinsicht nicht einfach sinn-
los, trifft aber nicht das Eigentliche des pragmatischen Begegnungs-
begriffs.”?

(2) Die Fokussierung auf die Person-zu-Person-Begegnung spiegelt inso-
fern ein neues Verstdndnis von Begegnung wieder, als die dabei Betei-
ligten als wirkliche Partner/innen, und zwar als gleich-berechtigte, ein-
ander gegeniiber treten konnen, die in Rede und Gegenrede ihre Positio-
nen miteinander abkléren, also — anders als bei Buber — einen wirklichen
Dialog von Du zu Du bzw. von Ich zu Ich fithren kénnen, mit dem Ri-
siko, sich zu verindern und sich neu zu orientieren.

(3) Begegnung im pragmatischen Sinn ist kein ich-dialogisches Gesche-
hen. In der Regel geht es in den dokumentierten Beispielen um das Zu-

Pidagogischen Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung 13], Villingen-Schwenningen
1988, 29-30).

72 Eine interessante Ausnahme ist der didaktische Entwurf von Sven B. Gareis,
Didaktik der Begegnung. Zur Organisation historischer Lernprozesse im Lernort
Dachau (Europiische Hochschulschriften. Reihe XI. Padagogik 410), Frankfurt a.M.
u.a. 1989. Der Autor hat sich die Aufgabe gestellt, fiir die in den 80er Jahren ge-
plante Errichtung einer »Internationalen Jugendbegegnungsstitte« in Dachau ein
spezielles geschichtsdidaktisches Konzept zu entwerfen, ndmlich eine »Begegnungs-
stitten-Didaktik« (23). Entgegen erster Erwartung macht Gareis den Begegnungs-
aspekt aber nicht am Zusammentreffen von Jugendlichen aus verschiedenen Lén-
dern, Kulturen und Religionen am gemeinsamen Lernort KZ Dachau fest. Vielmehr
geht es ihm in erster Linie (im Sinne der Didaktik Heinrich Roths, ohne diesen aller-
dings ausdriicklich zu nennen) um die Begegnung zwischen Person und Gegenstand
(»originale Begegnung der Lernenden mit dem Gegenstand, mit dem authentischen
Geist des Ortes«; 21). »Eine Begegnungs-Didaktik wird dementsprechend einen Ar-
beitsschwerpunkt auf die Vermittlung von Wissen iiber das Dritte Reich und das
Konzentrationslager zu vermitteln haben« (21) Die besondere Sorge von Gareis gilt
deshalb jenen. fiir die Dachau die »Erstbegegnung mit dem Gegenstand« (149) dar-
stellt. Aufgabe der Lehrenden ist es, die »Begegnung des Individuums mit dem Ge-
genstand« zu unterstiitzen (121).

Dass es ihm beim Begegnungslernen in erster Linie um das »lernende Subjekt« geht,
unterstreicht Gareis durch Aufnahme des »epistemologischen Subjektmodells« (125—
127). Zwar soll es nach Meinung des Autors in Dachau gleichzeitig mit dem kogni-
tiv-subjektiven auch zum Lernen im »sozial-kommunikativen Bereich« kommen, in
der Absicht ndmlich, demokratische Regeln des Umgangs miteinander« sowie »die
Praxis der Toleranz als Grundlagen wissenschaftlichen Diskurses« einzuiiben (47;
vgl. auch 124.138-139.150). Aber gegeniiber dem kognitiven Lernprozess des Sub-
jekts gewinnt dieser — ebenso wie im Ubrigen auch der »affektive Bereich« — nicht
einmal ansatzweise ein padagogisches oder didaktisches Profil, bleibt ein Randphi-
nomen. Die »Qualitdt der Begegnung« in einer kiinftigen Jugendbegegnungsstitte
héngt fiir Gareis schlieflich davon ab, wie intensiv es zur Begegnung von lernenden
Subjekten und dem Gegenstand, nimlich dem KZ, kommen kann (8. 165).

Der Plan einer Internationalen Jugendbegegnungsstitte wurde im Ubrigen nicht rea-
lisiert. Wohl aber wurde ein Jugendgistehaus errichtet, in dem — auch unter pida-
gogischer Leitung — Tagungen mit Bezug auf den besonderen Ort durchgefiihrt wer-
den.
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sammentreffen von Gruppen (Christen — Juden; Jugendliche — Altere;
Deutsche — Franzosen etc.), d.h. die Identitit der Einzelnen mit ihrer
Gruppe geht in die Begegnungen mit ein. Gleichwohl kann es natiirlich
auch zur Begegnung von einzelnen Menschen kommen.

(4) Anders als beim existentiellen Begegnungsbegriff setzt der pragmati-
sche bescheidener an. Es gilt nicht, das Existenzverstindnis als solches
zu ergriinden (»das Wesen des Menschen«), sondern um die Anbahnung
zum besseren Verstehen von Menschen unterschiedlicher sozialer oder
mentaler Herkunft, unterschiedlicher beruflicher Zugehdorigkeit, unter-
schiedlicher Generationen, unterschiedlicher weltanschaulicher Orientie-
rung, zudem eingegrenzt auf ganz bestimmte konkrete Sachverhalte/An-
liegen.

(5) Begegnungen werden primér auch nicht mehr als mehr oder weniger
zufiilliges schicksalhaftes Widerfahrnis erlebt (passiver Vorgang); in der
Regel werden sie vielmehr geplant, (pidagogisch) arrangiert und in ihren
méglichen Wirkungen abgeschitzt. Im Falle eines giinstigen Verlaufs
kann es zu Wiederbegegnungen kommen.

(6) Mit Begegnung ist in der Regel ein zeitlich enger begrenztes Ereignis
gemeint, das sich auch im Sprachgebrauch niedergeschlagen hat. Man
spricht von Begegnungstagen und -wochen, nicht aber von Begeg-
nungsmonaten oder -jahren. Entsprechend sind die Erwartungen an Er-
gebnisse beschrinkt. Begegnung ist mehr erste Fiihlungnahme, erste Ab-
kldrung, ob man iiberhaupt miteinander sprechen und umgehen kann, ist
ergebnisoffen. Erwartet werden konnen im giinstigen Fall Wiederbegeg-
nungen. Sollte es — wider Erwarten — zu dauerhaften Kontakten kom-
men, wiirde man von Beziehungen oder von Verhdiltnissen sprechen. Be-
gegnung ist eher eine Momentaufnahme. Sie kann nach ersten Kontakten
ohne nachteilige Wirkung fiir beide Seiten problemlos abgebrochen wer-
den. Das entlastet die padagogischen Bemiithungen in der Schule.

(7) Begegnung ist als Momentaufnahme auch etwas anderes als Dialog,
obschon beide immer wieder in einem fast schon sich gegenseitig bedin-
genden Zusammenhang gesehen werden. Dialog ist eigentlich auf einen
langer andauernden Prozess der Kommunikation angelegt.

(8) Dem zeitlich begrenzten Charakter von Begegnung entspricht auch
seine inhaltliche Begrenzung. Das gemeinsam verabredete Anliegen/
Thema wird andiskutiert, Interessen an ihm artikuliert, gemeinsame
Handlungsméglichkeiten erwogen und eventuell verabredet u.d. Es geht
noch nicht um wirkliche Klarungen; alles bleibt vielmehr im Unverbind-
lichen und Vorliufigen. Mit Begegnung verbindet man eher etwas Expe-
rimentelles.

(9) Begegnungen unterscheiden sich in charakteristischer Weise von
Treffen/Zusammentreffen. Es treffen sich Bekannte, wie z.B. ehemalige
Schiiler/innen zum Klassentreffen. Aber es begegnen sich Menschen, die
sich gar nicht, nur vom Horensagen oder nur fliichtig kennen. Das Mo-
ment des Unbekannten, Uberraschenden, Fremden, Exotischen macht
eigentlich den Reiz von Begegnung aus. Sie ist auf das Engste konnotiert
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mit Neugier. Insofern ist der Begriff »ungewohnliche Begegnungen«
(s.0.) schon fast eine Tautologie.

(10) Begriff und Phénomen der Begegnung haben einen klaren zeitge-
schichtlichen Kontext. Sie werden »bewusst« in einer Gesellschaft, die
sich nicht mehr als weltanschauliche Einheit verstehen kann, sondern
geprdgt ist von unterschiedlichen weltanschaulichen Richtungen,
gleichwohl aber in einem demokratischen Gemeinwesen zum Wohl aller
zusammenwirken muss. Begegnungen sind hier ein Mittel zur Bewusst-
machung von Konflikten, die den Ausgleich der Interessen zunichte ma-
chen koénnen, im regionalen wie im nationalen Bereich. In solchen Be-
gegnungen wird nichts entschieden, aber es werden erste Moglichkeiten
erkundet, Entscheidungen anzubahnen.

(11) Begegnungen und Lernen durch Begegnung haben darin einen
Eigen- und Mehrwert, dass sie gegeniiber der Vermittlung von Inhalten
durch die verschiedenen Medien authentisch sind. Die Begegnungspart-
ner konnen nicht nur ihre Sache selbst vertreten und durch Nachfragen
genauer erldutern, sondern es konnen mit dem Austausch von inhaltli-
chen Positionen zugleich auch Engagement, Solidaritit, Sympathie und
Antipathie, kurz: das Begegnungsklima erspiirt werden. Das ist beson-
ders wichtig in den interkulturellen und interreligiosen Begegnungen.
(12) Reale Begegnungen zwischen Mitgliedern verschieden orientierter
oder gar gegensitzlicher Gruppen ist auch ein zwingendes Erfordernis in
einer zusammenwachsenden Welt, wenn sie sich friedlich entwickeln
will, im regionalen, nationalen oder internationalen Rahmen. Ein keim-
haftes Bewusstsein davon entstand schon am Anfang des letzten Jahr-
hunderts und fiihrte zu realen Begegnungen, z.B. zwischen Konfessionen
(Weltmissionskonferenz Edinburgh 1910), zwischen Religionen im
Weltparlament der Religionen (1895), zwischen den Vélkern (Volker-
bund 1919) u.a.

(13) Begegnung bedeutet immer auch Neugier auf die Anderen, Ent-
deckung der Anderen, ihrer Besonderheit, des Fremden. Begegnung hat
mit Transzendenz zu tun. Die Begegnenden kénnen iiberraschende Ent-
deckungen und gegenseitige Erfahrungen machen, die ihre eigene Sicht
der Dinge iiberschreiten (transzendieren). Begegnung impliziert Offen-
heit fiir das Unbekannte.

(14) Begegnung ist schlieBlich ein Hoffnungsbegriff. Zwar kénnen Be-
gegnungen auch Angste auslosen. Aber seiner eigentlichen Intention
nach zielen sie auf den Wunsch nach Verstindigung, Uberwindung von
Konfrontationen, eventuell auf gemeinsames Handeln.

4.4 Zur padagogischen Bedeutung von Begegnungen

Begegnungen konnen ein geeignetes pidagogisches Mittel sein, um Kin-
dern, Jugendlichen oder Erwachsenen Zugang zu gesellschaftlichen Be-
reichen zu erschlieBen, die in den traditionellen Bildungsinstitutionen
nicht in den Blick kommen, ohne sich gleich dauerhaft binden zu miis-
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sen. Damit leistet die Padagogik einen wesentlichen Beitrag zum »leib-
haften« Erfassung einer pluralistischen Gesellschaft, die nicht als
Schicksal, sondern im demokratischen Rahmen als Gestaltungsaufgabe
begriffen werden muss. Sie macht die padagogischen Klienten offener,
toleranter, zuganglicher fir Erfahrungen von Fremdheit, d.h. Phéinome-
nen, die mit der eigenen Weltsicht zunéchst unvereinbar oder gar be-
drohlich erscheinen. Das gilt heute insbesondere von unter uns lebenden
Schwarzafrikanern, Asiaten, Tiirken u.a.

Solche pidagogisch inszenierten Begegnungen darf man in ihrer Wir-
kung nicht iiberschitzen; sie sind ja zundichst nichts weiter als punktuelle
AnstdBe, die zu nichts verpflichten und keine direkten Konsequenzen
haben. Aber mit ihnen ldsst sich pddagogisches Karma anhiufen, wenn
deren Wert iiberhaupt erst einmal erkannt ist. Das scheint derzeit noch
nicht der Fall zu sein, wenn man die publizierte Literatur dazu als Spie-
gel nimmt. Noch werden solche Begegnungen eher gering eingeschatzt;
das Potenzial an Bildungsméglichkeiten durch Begegnung ist in den tra-
ditionellen Bildungsinstitutionen von Schule, Staat (Politische Bildung),
Gewerkschaften, Kirchen etc. noch lange nichts ausgeschopfi.

5 Begegnung und Religionspadagogik
5.1 Biblische Begegnungsgeschichten

Obschon der Begriff »Begegnung mit Gott« in der geisteswissenschaftli-
chen Tradition des Bildungsbegriffs die Religionspddagogik hitte anre-
gen konnen, dessen Relevanz fiir religiose Bildungsprozesse zu beden-
‘ken, hat dieser keinerlei Spuren hinterlassen. Der Begegnungsbegriff ist
eigentlich erst mit dem interkulturellen-interreligidsen Lernen gleichsam
eingesickert, auf pragmatische Weise wie in anderen padagogischen Fel-
dern auch, fast unmerklich und ohne bisher eine eigene Dynamik zu
entwickeln. Die Religionspidagogik erhebt allerdings bisher keinen
eigenen Anspruch, um Begegnungen in einer bestimmten Weise zu er-
moglichen, nahe zu legen oder gar fiir christlich und theologisch geboten
zu halten.

Das ist eigentlich eine erstaunliche Bilanz; denn wenn die biblischen
Schriften ein wesentlicher Bezugspunkt religionspadagogischer Arbeit
sind, ist Begegnung in ihnen — und zwar durchaus in einem ganz prag-
matischen Sinn — ein wesentliches Thema, und zwar genau im Sinne der
oben aufgelisteten Kriterien: Begegnungen als Momentaufnahmen, Be-
gegnungen zwischen Menschen und Begegnungen mit Gott, Begegnun-
gen, durch die Menschen verindert werden, Begegnungen, durch die so-
gar — an einzelnen Stellen ist davon die Rede — auch Gott sich éndern
kann! Im Alten Testament wird von der Begegnung zwischen Jakob und
einem Fremden, Gott inkognito, am Jabbok erzihlt, einer Begegnung mit
Folgen fiir beide. Man ringt miteinander die ganze Nacht hindurch, in
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dessen Verlauf Jakob die Hiifte ausgerenkt wird. Es kommt zu einem
Unentschieden. Aber der Ringkampf hat auch Konsequenzen fiir den
Fremden: Jakob erzwingt den Segen von ihm. Eine dhnliche Intention
findet sich in der Begegnung Jesu mit einer kanaandischen Frau (Mk
5,25-34). Jesus wird durch die Beriihrung der Frau zu einer Reaktion
gendtigt, die er nicht beabsichtigt hatte.”

Eine der eindringlichsten Begegnungsgeschichten im Neuen Testament
ist die von den beiden Jiingern auf dem Weg nach Emmaus (Lk 24,13-
48). Ein Fremder gesellt sich zu ihnen; und erst im weiteren Verlauf der
Begegnung wird deutlich, wer dieser ist. Im Fremden, ja im begegnen-
den Gegeniiber Gott zu erkennen — das konnte eine verheiBungsvolle
Leitlinie religionspddagogischen Begegnungslernens sein.

Insbesondere kann auf die Begegnungen mit Jesus verwiesen werden, die
ganz unterschiedlich geartet sind.” Initiiert von Jesus oder von einzelnen
Ménnern und Frauen, konnen sie als gelungen ausgewiesen, weil
heilbringend sein wie in den Heilungsgeschichten. Sie kénnen sich aber
auch konfliktreich entwickeln wie in den Auseinandersetzungen mit den
fithrenden Vertretern des Judentums und spannungsvoll wie in den Be-
gegnungen mit seinen Verwandten. In Mk 7,24-30 wird geschildert, wie
Jesus in der Begegnung mit der syrophonizischen Frau geradezu heraus-
gefordert wird und aufgrund des Gespriichs seine Meinung dndert; beide
Seiten lernen voneinander. Durch Begegnungen schliellich mit dem
Auferstandenen werden Menschen ermichtigt, die Botschaft von der
Auferstehung weiter zu sagen (Mt 28,1-20).

Einerseits haben Menschen in der Begegnung mit Jesus wesentliche Er-
fahrungen gemacht. Andererseits ist aber auch Jesus in den Begegnun-
gen erst zu dem geworden, der er war. Die Begegnungen sind ein gegen-
seitiges Aufeinander-Einlassen, Momentaufnahmen mit allerdings er-
heblichen Folgen. Die Evangelien schildern die Begegnungen mit Jesus
als zwischenmenschliche. Aber sie lassen zugleich durchblicken, dass sie
Orte der Gotteserfahrung sind: In Jesus begegnet Gott.

5.2 Begegnungen — Orte von Gotteserfahrung, religionspddagogisch

Die Geschichten der Begegnungen mit Jesus, wie er sie zuldsst oder wie
er auf sie zugeht, konnen Impuls, aber auch Riickbezug sein, um ein spe-
zielles Profil der Begegnung in der religionspddagogischen Praxis zu
entwickeln. Jesus wendet sich den Leidenden zu und wird von ihnen an-
gesprochen. Sensibilisierung fiir die Leidenden in diesem Sinn konnte
heute angebahnt werden, wenn Kinder, Jugendliche oder Erwachsene
Menschen mit Behinderungen begegnen konnten, unheilbar Kranken,

73 Vgl. auch die Geschichte von den beiden Blinden mit #hnlicher Intention (Mk
9,27-31).

74 Zum Folgenden vgl. Edith Zingg, Menschen begegnen Jesus — Jesus begegnet
Menschen, Religionsunterricht und Lebenskunde 30 (2001) H. 3, S. 1-4.
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Drogenabhingigen, depressiv gewordenen Menschen, Sensibilisierung —
mehr sollte nicht erwartet werden — auch in der Begegnung mit den Dis-
kriminierten dieser Gesellschaft, Arbeitslosen, Obdachlosen, straffillig
gewordenen Menschen. Diakonie und Caritas kénnen behilflich sein,
solche Wege der Begegnung zu ebnen, auch zu den Helfer/innen und
Berater/innen, die eventuell auch Auskunft geben konnten iiber ihre
Arbeit als Ort der Gotteserfahrung.”>

Ein weiterer im Sinne Jesu zu beachtender Personenkreis sind die Frem-
den. Zu ihnen Begegnungen zu ermdglichen, ist nicht nur ein Akt huma-
ner Gesinnung, sondern ein gesellschaftliches Erfordernis. Die Reli-
gionspiddagogik steht hier derzeit in einer besonderen Verpflichtung,
insofern es nicht nur gilt, Verstdndnis und Sensibilitit fir das Fremde
vermittelbar zu machen, sondern auch fiir deren Religion. Das Begeg-
nungslernen im religionspidagogischen Bezug steht hier derzeit vor ihrer
grofBiten Herausforderung. Denn die humane Orientierung dieser Gesell-
schaft wird entscheidend davon abhéngen, ob es gelingt, Verstdndnis fiir
die Fremdheit der Fremden aufzubringen, flir deren Anderssein und
deren religidses Empfinden. Begegnungen insbesondere mit Muslimen
kénnen hier allerdings nur erste (allerdings unabdingbare!) Schritte sein.
Sie sollten in einen dauerhaften Prozess interkulturellen und interreligio-
sen Lernens tiberflihrt werden.

Generell aber sollten Begegnungen mit Angehérigen anderer Konfessio-
nen und Religionen ein besonderes religionspadagogisches Anliegen
sein, um Menschen anzuregen, im Sinne des postmodernen Zeitgeistes
und -gefiihls die Relativitét aller weltanschaulichen und religiésen Posi-
tionen als Problem aufgreifen zu kénnen, aber auch gemeinsame Anlie-
gen zu entdecken.

SchlieBlich sollte die Religionspiddagogik auf Menschen (aber auch ge-
sellschaftliche Gruppen) verweisen und zu ihnen Wege der Begegnung
finden, die wie Jesus eine besondere Botschaft haben, sich in humaniti-
ren, sozialen oder politischen Angelegenheiten besonders engagiert
haben, sich kritisch gegen schlechte gesellschaftliche Verhiltnisse wen-
den und dabei Zivilcourage zeigen.

Begegnungslernen ist schwer in Bildungs- und Lehrpléne zu integrieren.
Man sollte es in seinem Effekt und seiner Reichweite flir den Bildungs-
prozess auch nicht iiberschétzen. Es ist eben nur eine Momentaufnahme,
die von Fall zu Fall allerdings erhebliche Wirkungen haben kann. Aber
es kann Lernprozesse wesentlich vertiefen helfen, wesentliche Impulse
geben und vor allem Dimensionen der Wirklichkeit erschliefen helfen,

75 Vgl. dazu bes. die Stiftung »Grofles Waisenhaus zu Potsdamg, die den Adolf-
Reichwein-Preis 2005 ausgelobt hat zum Thema »Ungewdhnliche Begegnungen«
(www.stiftungwaisenhaus.de).
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die im herkémmlichen Bildungsgang nicht angesprochen werden kon-
nen.’®

5.3 »Theologie der Begegnung« (Brigitte Fuchs)

Eine theologisch vertiefende Sicht des pragmatisch angesetzten reli-
gionspidagogischen Begegnungslernens in einem wesentlichen Punkt,
nidmlich in der Begegnung mit dem Fremden, erméglicht neuerdings der
Entwurf von Brigitte Fuchs.”’

Ausgangspunkt ihrer theologischen Reflexion ist der konkrete Hinter-
grund der pluralistischen Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland,
in der Menschen nicht nur als Individuen aufeinander treffen, sondern
zugleich und untrennbar davon auch als Fremde und Angehérige von
unterschiedlichsten Weltanschauungen und Religionen (d.h. Kollektiven)
mit je eigenen Wahrheitsanspriichen. Solche Begegnungen irritieren her-
kommliche Identitét und machen es gegebenenfalls notwendig, sie neu
zu bestimmen. Verunsichert, erschiittert und in Frage gestellt werden
aber in solchen Begegnungen auch Gruppen, denen die Individuen ange-
héren, schon allein darin, dass es — anders als bisher — ernsthafte Alter-
nativen gibt. Der Grad der Erschiitterung bemisst sich dabei je nach der
Festigkeit, in der ein Individuum in einer religis-weltanschaulichen
Gruppe steht. Der Begegnungsvorgang erscheint dabei zunichst also als
Konfliktfall. 7 »Das Fremde steht im Gegensatz zum Alltdglichen, Be-
kannten, Vertrauten, zu dem, was uns Heimat ist. Das Fremde ist das,
was auBerhalb unserer gewohnten Grenzen liegt und in Relation zu uns
tritt.«”® Wie verschieden nun solche Begegnungsvorginge immer sein
mdgen — grundsitzlich sind sie durch zwei Reaktionen bestimmt: »Fas-
zination« und »Angst«. Man ist einerseits von dem Fremden beein-
druckt, entdeckt in ihm neue Moglichkeiten, die die eigenen Erfahrungs-
grenzen iibersteigen. Andererseits wird in der Begegnung Angst vor dem
Fremden ausgeldst, »das Gewohnte, die geschiitzte Tradition, unsere bis-
herige selbstverstandliche Lebensbasis scheint plétzlich bedroht«.80 Das
Fremde kommt uns als das Unheimliche entgegen und kann Abwehrge-
fihle auslosen. Wie auch immer: In der Begegnung mit dem Fremden
tritt eine Unterbrechung, Stérung des gewohnten Alltags in Faszination

76 Welche Dimensionen Begegnung als Begriff und Sache im Kontext von Ge-
meindepédagogik allerdings annehmen und inwiefern sie als Ort der Gotteserfahrung
angesprochen werden kann, zeigt die praxisorientierte Arbeit von Rolf Heinrich,
»Lass mich Zuflucht haben unter deinen Fittichen«. Gemeindepiidagogische Impli-
kationen des Asyls in der Kirche, JRP 14 (1997), 1998, 109134, bes. 117ff.

77 Brigitte Fuchs, Eigener Glaube — Fremder Glaube. Reflexionen zu einer Theolo-
gie der Begegnung in einer pluralistischen Gesellschaft (Tiibinger Perspektiven zur
Pastoraltheologie und Religionspiddagogik 6). Miinster u.a. 2001.

78 Ebd., 240ff.

79 Ebd., 246.

80 Ebd. 249,



Lernen durch Begegnung 121

und Angstauslgsung ein. Im Fremden tut sich aber auch eine unaus-
schopfbare Wirklichkeit auf, die unsere Wirklichkeit iibersteigt, trans-
zendiert, und in der der ganz Andere, Gott, erspiirt werden kann. »Im
Fremden begegnet uns Gott jenseits des angeeigneten, vertrauten und
verfiigbaren Gottesbildes ... als der ganz andere der Wirklichkeit auf3er-
halb der Grenzen unserer schiitzenden Denkgebdude. Er begegnet als
Unterbrechung des Denkens und Lebens und Theologisierens wie tiblich
... Als einer, der unsere gesellschaftlichen und kulturellen und religiésen
Selbstverstindlichkeiten in Frage stellt.«?!

Das Geheimnis des Fremden kann entborgen werden durch — biblisch
gesehen — Gastfreundschaft, indem wir es als das, was uns Angst macht,
ganz nahe an uns heranlassen, damit es seine Faszination entfalten und
unser Leben lebensdienlich beeinflussen kann. »Den Fremden zu uns
nach Hause einzuladen heil3t auch, sich dem Fremden von gesichertem
Boden aus 6ffhen zu kénnen. — Im Fremden tritt uns ein fremder Lebens-
kontext gegentiber, eine andere Art zu leben, zu glauben und zu han-
deln.«82

Der Fremde kann der Ort transzendenter Erfahrung werden, kann Got-
tesoffenbarung sein.

In der Begegnung mit dem Fremden erweist sich Identitét als relationaler
Begriff, insofern sie ndmlich mitkonstituiert wird durch das Gegeniiber.
Das gilt auch im Hinblick auf den Umgang mit letzten Wahrheiten: »In
einer pluralistischen Situation, in der die Begegnung mit Menschen
fremden Glaubens und damit mit fremden Wahrheiten zum Leben ge-
hort, erweist sich Wahrheit als ein gemeinsam in Begegnung zu entber-
gender Weg des Miteinander. Gelingendes Leben in der pluralistischen
Situation bedeutet Gelingen des Miteinanders aller Beteiligten.«?3

Der Ansatz von Fuchs ist hervorragend geeignet, die Theorielosigkeit
des pragmatischen Begegnungsbegriffs in der Religionspddagogik zu
tiberwinden.?* Dazu miissten allerdings weitere Segmente/Dimensionen
des gesellschaftlichen Lebens zum Ort der theologischen Reflexion wer-
den als deren Pluralismus. Es macht Sinn, danach zu fragen, ob nicht
auch in den Leidenden und Diskriminierten Gott begegnen kann. Eine
Ahnung davon hatten bereits die theologischen Vertreter eines geistes-
wissenschaftlichen Begegnungsbegriffs (s.0.), indem sie — gegenlaufig

81 Ebd., 256-257.

82 Ebd,; 257,

83 “Ebd 272

84 Hilfreich wiire dazu auch die Arbeit von Rolf Heinrich, Gott ist inter-religios.
Gotteserfahrungen in interreligiésen Begegnungen. Ein essayistisches Kaleidoskop,
in: Eckart Gottwald und Norbert Meitte (Hg.), Religionsunterricht interreligiés. Her-
meneutische und didaktische ErschlieBungen. Festschrift fiir Folkert Rickers, Neu-
kirchen-Vluyn 2003, 143-162; obwohl eher auf einer praktisch-systematischen
Ebene argumentierend vertritt R. Heinrich eine dhnliche Position wie B. Fuchs. Inte-
ressant ist die Bemiihung beider um den in der Theologie sonst selten bewegten Be-
griff der »Gastfreundschaft«, die bei Heinrich substantieller ausgefallen ist.
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zum theologischen Trend — die Begegnung mit Gott mit der Zuwendung
zu den Notleidenden, ihnen in helfender Liebe begegnend, in unmittelba-
ren Zusammenhang gebracht haben.?3 Fiir Buber war gar die gelingende
Begegnung selber das Kriterium fiir die Begegnung mit Gott.

85 Das ist besonders erstaunlich fiir den konservativen Entwurf von Semmelroth.
Sein ausdriicklicher Bezug auf Mt 25,31-46. um zu zeigen, dass sich Gottesbegeg-
nung »in der Begegnung mit den Mitmenschen verwirklicht«, diirfte in der zeitge-
ndssischen Literatur singulér sein (Gott und Mensch in Begegnung, 1958, 258-25).
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Katrin Hohmann

Schule als Ort der Begegnung

Zwei ménnliche Jugendliche begegnen sich im Rahmen eines Schiiler-
austauschs an einer schwedischen Schule. Beide sind in der 9. Klasse.
Der eine kommt aus Deutschland und ist den ersten Tag mit seiner
Klasse in Schweden und an dieser Schule. Der andere kommt aus
Schweden und ist schon lange Schiiler dieser Schule. Der eine hat einen
deutschen Pass und ist tiirkischer Herkunft, was deutlich zu sehen ist.
Der andere hat einen schwedischen Pass und ist indischer Herkunft, was
ebenfalls uniibersehbar ist. Sie d&uflern sich stolz iiber die Linder, aus de-
nen ihre Eltern kommen. Sie gehoéren beide zu dominanten Figuren in
ihren Klassen. Konkurrenz und Aggression sind bei dieser ersten Begeg-
nung spiirbar. Diese bricht sich schlieBlich Bahn in einem Wortgefecht.
»Scheil Deutscher!« »Scheil Schwede!« Laut schallen die Ausrufe des
einen und des anderen iiber den Schulhof, bevor sie sich umdrehen und
auseinandergehen. Die Situation ruft bei den Umstehenden allgemeine
Erheiterung hervor. Einige Tage spiter sieht man sie freundschaftlich
tiber den Schulhof gehen. Was mit Abgrenzung begann, endete mit einer
Freundschaft, die eine gemeinsame Erfahrung zur Basis hat: Migration.
Schule ist Begegnungsstiitte mit allen Facetten, die Begegnungen in sich
tragen konnen: Zugewandtheit, Interesse, Freundlichkeit, Fremdheit, Ab-
lehnung, Aggression. Schulische Begegnungen sind zu groflen Teilen
Begegnungen zwischen Menschen. Diese zwischenmenschlichen Be-
gegnungen haben viele Gesichter. Es sind Begegnungen zwischen jiinge-
ren und &lteren Menschen, den verschiedensten Kulturen, unterschiedli-
chen Religionen, zwischen Behinderten und Nichtbehinderten, Ménnern
und Frauen und zwischen Menschen unterschiedlicher sozialer und 6ko-
nomischer Herkunft.

Schule wird aber nicht nur durch die Begegnung zwischen Menschen
geprigt, es ist die Begegnung mit Wissen, die Begegnung mit einer In-
stitution und ihren Prinzipien, die Begegnung mit Macht und Abhiingig-
keit und nicht zuletzt die Begegnung mit sich selbst. Dabei spielen vor
allem die Ebene der Lernorganisation, die Ebene des Unterrichts und des
auBerunterrichtlichen Bereichs, die Ebene der Regeln und Rituale, die
Ebene des Umgangs mit Zeit und Raum sowie die Ebene der Kommuni-
kation und Kooperation eine wichtige Rolle.

Wie in einem Mikrokosmos lassen sich in der Schule fast alle Formen
von Begegnung finden, die flir die Gesellschaft relevant sind. Intentiona-
le und nicht intentionale Begegnungen, zufillige und geplante Begeg-
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nungen, freundschaftliche und feindschaftliche Begegnungen, gleich-
berechtigte und hierarchische Begegnungen, institutionalisierte und nicht
institutionalisierte Begegnungen, unverbindliche und verbindliche Be-
gegnungen.

Begegnungen sinnvoll zu gestalten kann man nicht lehren, aber man
kann es lernen, indem man Erfahrungen macht und reflektiert. Schule
kann dabei helfen und den Rahmen fiir diesen Lernprozess bieten.

Dieser Beitrag mochte anhand schulischer Beispiele Anregungen geben,
wie dieser begegnungsfreundliche Rahmen gestaltet werden kann. Ein
solcher beriicksichtigt Faktoren wie Vielfalt, die Gestaltung von Raum
und Zeit, achtet auf Begegnungsanldsse sowie Regeln und Rituale, ist
geprigt durch eine verdnderte Haltung und durch kommunikative Kom-
petenzen der Akteure sowie durch Gelassenheit, Flexibilitdt und Heraus-
forderung. Es geht zum Beispiel um die Begegnung zwischen Menschen
mit unterschiedlichen nationalen und kulturellen Wurzeln, die Begeg-
nung von Jungen und Miédchen sowie Behinderten und Nichtbehinder-
ten. Die Beispiele stammen aus den Begegnungen mit Schulen und ihrer
Arbeit im Rahmen meiner Forschungsprojekte zu Ganztagsschule und
Heterogenitit sowie aus meiner eigenen Praxis als Lehrerin an” der La-
borschule in Bielefeld und an zwei Gymnasien in Frankfurt sowie von
den Schulen des Bertelsmannlernnetzwerks LIBRO (Lernnetzwerk zur
integrierten Begabtenforderung im Rahmen offenen Unterrichts).

1 Begegnung braucht Vielfalt: Heterogenitit nutzen

Welche Vielfalt in einer Schulklasse steckt, méchte ich am Beispiel der
Gruppe Weill an der Laborschule aufzeigen. Die Laborschule ist Ver-
suchsschule des Landes Nordrhein Westfalen, eine integrierte Gesamt-
schule, die nur mit innerer Differenzierung arbeitet und ganz auf Formen
dullerer Differenzierung verzichtet. Die Gruppe wurde anlésslich der
PISA-Untersuchung niher beschrieben. !

Die Weil} besteht in Jahrgang 9 aus 22 Jugendlichen: 11 Médchen und
11 Jungen. Es ist eine jahrgangshomogene, aber altersheterogene
Gruppe. 4 Jahre liegen zwischen der jiingsten Schiilerin und dem éltesten
Schiiler. Es gibt 5 Einzelkinder, mehrere Geschwister haben 4 Schii-
ler(innen) alle anderen haben einen Bruder bzw. eine Schwester. Die
meisten Schiiler(innen) leben in Ein-Eltern bzw. Patchworkfamilien. Die
klassische Kernfamilie gibt es sechs Mal. Davon ist eine Familie tiir-
kisch, eine tamilisch, eine deutsch/nigerianisch, eine deutsch/tunesisch.
Es gibt viele Kulturen in der Gruppe Weil: Deutschland, Nigeria, Eng-

1 Vgl. Katrin Hohmann, Heterogenitit der Schiilerschaft konkret: Die Gruppe
Weil, in: Rainer Watermann u.a. (Hg.), Die Labor-Schule im Spiegel ihrer PISA-
Ergebnisse. Padagogisch-didaktische Konzepte und empirische Evaluation reform-
péadagogischer Praxis, Weinheim/Miinchen 2005, 63-72.
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land, Tiirkei, Albanien, Sri Lanka, Tunesien. Von den 22 Schiiler(innen)
haben 20 einen deutschen Pass. Einer der Schiiler hat einen albanischen
Pass, einer einen tiirkischen. Die Eltern von vier Schiiler(innen) (1 x ta-
milisch, 2 x tlirkisch, 1 x albanisch) sind nicht in Deutschland geboren.
Sieben bikulturelle Familien gibt es in der Klasse: vier davon sind tiir-
kisch/deutsch, eine ist tunesisch/deutsch, eine englisch/deutsch und eine
nigerianisch/deutsch. 19 Schiiler(innen) sind muttersprachlich Deutsch.
Einige konnen wegen des Migrationshintergrunds eines Elternteils eine
weitere Sprache wie zum Beispiel Tiirkisch. Drei Schiiler(innen) haben
als Muttersprache Tiirkisch, ein Schiiler Albanisch und eine Schiilerin
Tamilisch. Muslime sind vier Schiiler(innen). Es gibt drei katholische
und sieben protestantische Schiiler(innen), acht sind nicht getauft. Erfah-
rungen mit Sozialhilfe haben zwischen dem 5. und 10. Schuljahr fast die
Hilfte der Schiiler(innen) gemacht, wenn auch iiberwiegend nur pha-
senweise. Unter den Eltern gibt es gut verdienende Selbststdndige wie
Arbeitslose. Die Interessen in der Gruppe sind breit gefachert. Dazu ge-
hort Sport, insbesondere Fulball, aber auch Tanzen, Reiten und Fahrrad
fahren. Viele héren gerne Musik, einer komponiert. Einige lesen oder
malen gerne. Mode und Kosmetik spielen eine wichtige Rolle. Politik,
Architektur, Biologie gehort u.a. zu den Spezialinteressen einzelner
Schiiler(innen). Es gibt eine groBe Leistungsspanne in der Gruppe. Drei
Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf und vier Kinder mit be-
sonderen Begabungen bilden die Leistungspole innerhalb der Gruppe.
Die Beschreibung ldsst die groe Bandbreite an unterschiedlichen Mog-
lichkeiten, Fihigkeiten, Lebensbedingungen ahnen, die in der Klasse zu
finden sind. Eine Schule der Begegnung wire eine Schule, in der es
normal ist, so unterschiedliche Schiiler(innen) wie hier skizziert gemein-
sam zu unterrichten und ihnen die Méglichkeit fiir Begegnungen zu ge-
ben. Die Laborschule, wie auch andere Schulen, schafft ein begegnungs-
freundliches Schulklima, indem sie einerseits auf die Verlédsslichkeit der
Erwachsenen sowie der Strukturen und auf der anderen Seite auf vielfil-
tige Anregungen und ein erfahrungsreiches Lernklima setzt.
Heterogenitét ist forderlich fiir die Lernentwicklung von Schiilerinnen
und Schiilern, wenn Lehrerinnen und Lehrer die Potenziale zu nutzen
verstehen. Dies hat auch die Entwicklung dieser Gruppe gezeigt. Vielfalt
scheint ein wichtiger Faktor fiir erfolgreiches Lernen zu sein. Die Inte-
grationsforschung bestétigt dies. Fiir die Leistungsfdhigkeit des schwe-
dischen Schulsystems wird angenommen, dass dies einer der Schliissel
fur den Erfolg sein kénnte. Doch im internationalen Vergleich gibt es
kaum ein Schulsystem, in dem Lerngruppen so sehr homogenisiert wer-
den wie in Deutschland.? Grund hierfiir ist unter anderem die Annahme,
dass homogene Gruppen bessere Lernerfolge haben als heterogene Grup-

2 Vgl. Klaus-Jiirgen Tillmann, System jagt Fiktion: Die homogene Lerngruppe, in:
Gerd Becker u.a. (Hg.), Heterogenitit (Friedrich Jahreshefte XXII), Seelze 2004, 6—
49, hiet:9.
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pen. Doch diese Annahme ldsst sich aufgrund der internationalen Ver-
gleichsuntersuchungen nicht bestitigen. Im Gegenteil: Es gelingt weder,
die leistungsstarken Schiiler(innen) noch die leistungsschwachen Schii-
ler(innen) ausreichend zu fordern. Mit der Homogenisierung weiter Teile
unseres Schulsystems nimmt sie Schiilerinnen und Schiilern die Mog-
lichkeit der Begegnung. Wichtig ist: Es geht um Vielfalt im Sinne von
Verschiedenheit.3

2 Begegnung braucht Zeit: Ganztagsschulen etablieren

Eine erfahrene Gesamtschullehrerin an einer nordhessischen Gesamt-
schule setzt auf Zeit. Es gehort zu den Prinzipien dieser Gesamtschule,
dass ein Lehrerteam seine Klasse von Jahrgang 5 bis Jahrgang 10 be-
gleitet. Die Klassenlehrerin unterrichtet vier Ficher in der Klasse. Sie
gibt ihrer Klasse Zeit fiir Begegnung: Das erste halbe Halbjahr in jeder
neuen 5. Klasse wird vor allem daflir genutzt, dass die Schiiler(innen)
eine Klassengemeinschaft bilden konnen, eine Klassengemeinschaft, die
bis Jahrgang 10 tragen soll. Es wird viel miteinander gespielt, gemein-
same Ausfliige werden gemacht, es finden viele Gespriche statt. Nur
eins gibt es kaum: reguldren Unterricht. Die Schiiler(innen) kénnen statt-
dessen in aller Ruhe alle Phasen des »Forming«, »Norming«, »Storm-
ing« und Performing durchlaufen, die Beziehungsbildung ausmachen.*
Und mit jedem neuen 5. Jahrgang, den sie {ibernimmt, stoBt sie zunéchst
wieder auf das Unverstdndnis und auf Proteste bei den Eltern. Doch sie
bleibt unbeirrbar und ist sich ihrer Sache sicher: langsam beginnen, Be-
gegnungen ermdglichen, sich kennen lernen ist die Basis, um spiter kon-
zentrierter arbeiten und voll durchstarten zu kénnen. Und die Erfolge
ihrer Klasse geben ihr Recht. Nicht nur bei Englisch- und Lesewettbe-
werben sind die Schiiler(innen) erfolgreich.

Zeit ist ein zentraler Faktor, um Begegnungen als Basis von Gemein-
schaft sinnvoll gestalten zu konnen. Zeit ist auch ein wichtiger Faktor fiir
die Begegnung mit Wissen. Schulen, die ihren Schiiler(innen) Zeit lassen
— nicht zu verwechseln mit Leerlauf — arbeiten erfolgreicher. Darauf
lassen auch einige empirische Studien schliefen.5 Auf Zeit zu setzen be-
trifft viele Bereiche: so zum Beispiel Riicksicht auf unterschiedliche
Zeitrhythmen der Schiiler(innen) zu nehmen, Zeit zu geben, bis sich
Schiiler(innen) zu einer Gruppe formen, Zeit zu haben, sich auf Inhalte
und auf Menschen einzulassen.

Besondere Moglichkeiten fiir ein schulisches Miteinander, in dem Schii-
ler(innen) und Lehrer(innen) mehr Zeit gelassen wird und dadurch eine

3 Vgl. Annedore Prengel, Pidagogik der Vielfalt, Opladen 1995, 31.
4 Vgl. www.nrw.learn-line.de

5 Vgl. Andreas Helmke, Unterrichtsqualitit — erfassen, bewerten, verbessern,
Seelze 2003.
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andere Lern- und Schulkultur entstehen kann, bieten Ganztagsschulen.
Insbesondere an gebundenen Ganztagsschulen ist es moglich, mehr Zeit
und Ruhe zum Beispiel in Lernprozesse zu bringen. In gebundenen
Ganztagsschulen besuchen alle Schiiler(innen) vormittags- und nach-
mittags die Schule. Dadurch dass alle Schiilerinnen und Schiiler den
ganzen Tag in der Schule sind, ldsst sich das Lernen anders rhythmisie-
ren als in offenen Ganztagsschulen, in denen nur ein Teil der Schii-
ler(innen) den Ganztag besucht und ein anderer Teil schon mittags geht.®
Unterricht, Arbeitsgemeinschaften, Freizeitphasen lassen sich in sinn-
vollem Wechseln iiber den Schulalltag verteilen. Neue Orte fiir Begeg-
nung entstehen: die Mensa fiir gemeinsame Mahlzeiten, die Cafeteria,
manche Ganztagsschulen richten Spielerdume und Silentien ein, 6ffnen
in den Pausen Werkstitten, Musik- und Kunstriume. So werden Orte
geschaffen, an denen Schiilerinnen und Schiiler sinnvoll gemeinsam Zeit
verbringen konnen, Orte, die wirkliche Begegnungen ermdglichen. Be-
gegnung, die durch gemeinsame Aktivitit, gegenseitiges Interesse, Neu-
gier auf die Ansichten des Anderen und Anteilnahme gepriigt sein kon-
nen.

Doch nicht nur fiir Schiiler(innen) ist mehr Zeit in der Schule wichtig,
auch Lehrer(innen) wiinschen sich h#ufig mehr Zeit mit ihren Schii-
ler(innen). Zeit fiir Begegnung empfinden sie als Luxus!

3 Begegnung braucht Herausforderungen:
Lernen und Lernarrangements gestalten

Als Sally nach Jahrgang 10 die Laborschule verldsst, hat sie eine Fiille
von Begegnungen gehabt und Erfahrungen gesammelt, die ihr durch die
fest im Schulprogramm der Schule verankerten Aktivititen ermdglicht
worden sind. In ihrer Laborschulzeit machen die Laborschiiler(innen)
beispielsweise vier Praktika und jedes Jahr eine Reise (vgl. Praxis Schule
...). In Jahrgang 7 findet das Kindergartenpraktikum statt, in Jahrgang 8
eines im produzierenden Gewerbe, in Jahrgang 9 eines im Dienstleis-
tungsbereich und in Jahrgang 10 ein Schul- und Berufsfindungs-
praktikum. Gereist wird schon in der Primarstufe jedes Jahr: erst ein oder
zwei Tage, dann ein wenig linger. Das Reisen geht weiter in den folgen-
den Jahren. In Jahrgang 5, 6 und 8 entscheiden die Klassen bzw. Jahr-
ginge iiber die Reiseziele. In Jahrgang 7 fahren alle Schiiler(innen) in
die Berge zum Skifahren und setzen sich mit Okologie und Tourismus
auseinander, in Jahrgang 9 geht es in Lénder, in denen Englisch gespro-
chen wird (England, Schweden oder Finnland) und in Jahrgang 10 in ein

6 Vel. Katrin Hohmann u.a., Ganztagsschule: Konzeptionen, Forschungsbefunde,
aktuelle Entwicklungen, in: Heinz Giinter Holtappels v.a. (Hg.), Jahrbuch der Schul-
buchentwicklung. Bd. 13. Daten, Beispiele. Perspektiven, Weinheim/Miinchen 2004,
253-289.
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Land, dessen Sprache man nicht kennt. Geblieben sind Sally viele Ein-
driicke und Begegnungen mit Menschen, iiber die sie zum Beispiel in
ihren Reiseberichten (Scrapbooks) berichtet. Geblieben ist auch eine
enge Brieffreundschaft mit ihrer Austauschschiilerin aus Jahrgang 9.
Menschen, die sich fremd sind, brauchen Anlésse fiir Begegnungen. Sol-
che Anlidsse fiir Begegnungen unterschiedlichster Schiiler(innen) zu
schaffen, ist Aufgabe der Schule. Neben Praktika und Reisen ist Unter-
richt der wichtigste Ort hierfiir. »Unterricht heit fiir uns, Begegnung
und Beteiligung herauszufordern. Die Sachen zu kldren und zu lernen
gelingt am Besten, wenn der Mensch dabei sich selbst und auch anderen
begegnet. Fragen stellen zu lernen, ist uns ebenso wichtig wie Antworten
geben zu kénnen.«” Was im Schulprogramm des Landerziehungsheims
Birklehof zu lesen ist, driickt den Kern eines Unterrichtsverstindnisses
aus, fiir das Begegnung ein ganz zentrales und tragendes Element ist.

Ein Unterricht, fiir den Begegnungsmdglichkeiten die Basis bilden, ist
ein Unterricht, der auf Arbeitsformen setzt, in denen Schiiler(innen) mit-
einander und nicht gegeneinander arbeiten. Nach wie vor ist dies eher
die Ausnahme im Schulalltag. In verschiedenen Studien konnte nach-
gewiesen werden, dass in deutschen Schulen hauptsichlich frontal und
lehrerzentriert unterrichtet wird, wihrend kaum Gruppenarbeitsmetho-
den und Projektunterricht durchgefiihrt werden.® Frontalunterricht bietet
jedoch keine Moglichkeiten des Austauschs und der gemeinsamen Aus-
einandersetzung. Schulen, die auch methodisch und didaktisch auf Be-
gegnung setzen, arbeiten anders. Ein Unterricht, der Begegnung zuldsst,
ist problemorientiert und differenziert, er arbeitet mit Sozialformen und
kooperativen Lernformen, die Jugendliche zusammenfiihren.

4 Begegnung braucht Offenheit und Flexibilitit: Schiiler(innen) mit
unterschiedlicher Begabung

Daniel ist sportlich unschlagbar. Sonst ist er ein durchschnittlicher
Schiiler. In Mathe hat er eine Teilleistungsschwiche. Marcel heil3t bei
seinen Mitschiiler(innen) »das Mathegenie«. Er ist alles andere als
sportlich. Die Lehrer(innen) der Klasse hétten anfangs niemals vermutet,
dass ausgerechnet diese beiden zu einem eingeschworenen Team werden
wiirden. Doch offensichtlich ergénzen sie sich, helfen einander und
stiarken den Anderen jeweils in dem Bereich, in dem er Schwichen hat,
und erfahren Anerkennung und Respekt fiir die Bereiche, in denen ihre
Stirken liegen. Das bekommt beiden gut.

Um Schiiler(innen) mit unterschiedlichen Begabungen gemeinsames
Lernen zu ermébglichen, muss eine Schule in vielfiltiger Hinsicht flexibel

7 Vgl. http://www.birklehof.de/etitelrunter.html.
8 Vgl. Thorsten Bohl, Unterrichtsmethoden in der Realschule, Bad Heilbrunn 2000,
205ff.
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sein und sich 6ffnen. Schulen, die so leistungsheterogene Gruppen
erfolgreich unterrichten, zeichnen sich unter anderem durch Offenheit
und Flexibilitdt aus, ohne allerdings dabei beliebig zu werden. Dies
betrifft die organisatorische Ebene, den Stundenplan und den Lehrerein-
satz. »Vereinfachen und verdichten« lieBe sich als Uberschrift fiir ent-
sprechende Verénderungen wihlen. Stunden blocken, wenige Lehrer(in-
nen) mit vielen Fichern in die Klasse, wenige Stunden- und Lehrerwech-
sel wihrend eines Unterrichtstages. Offnung und Flexibilitdt betrifft den
Umgang mit Raum und Zeit ebenso wie bereits gezeigt die Unterrichts-
kultur, die Didaktik und Pidagogik. Gerade wenn Unterricht individuali-
siert wird und — zumindest phasenweise — jeder an seinen Themen bzw.
Themenschwerpunkten arbeiten kann, ist es wichtig, Situationen zu
schaffen, in denen die Ergebnisse prisentiert und miteinander diskutiert
werden konnen. So wird verhindert, dass Individualisierung zu Verein-
zelung fithrt. Offnung und Flexibilitit betrifft auch die Haltung gegen-
iiber dem einzelnen Schiiler und der einzelnen Schiilerin. Begegnung
ermdglichen, hinhéren, wahrnehmen und an den Stérken der jeweiligen
Schiiler(innen) ansetzen, so kann individuelle Forderung gelingen. Dies
schafft den Rahmen dafiir, dass Schiiler(innen) wie Daniel und Marcel
miteinander lernen kdnnen und nicht gegeneinander.

5 Begegnung braucht Regeln und Rituale: Madchen und Jungen — Iden-
titdtsfindung

»Es miissten sich die Machtverhiltnisse dndern! Es darf sich nicht mehr
einer oder mehrere so auffithren wie sie es in letzter Zeit tun! Dies
bezieht sich nicht nur auf die Jungen!« So der Text auf einer Karteikarte,
die neben vielen anderen am Ende des Workshops von einem/r der Schii-
ler(innen) an die Wand geheftet worden war. Es hatte Aufruhr in der 9.
Klasse gegeben. Ein Médchen, das neu in der Gruppe war, wurde ver-
mutlich gegen ihren Willen von einem Jungen gekiisst. Durch die Ver-
haltensweise von zwei anderen Madchen wird die Krise angeheizt. Was
zwischen dem Jungen und den selbstbewussten Méadchen in der Klasse
zu einem heftigen Wortgefecht, deutlicher Abgrenzung und schneller
Klirung gefiihrt hitte, bekommt nun eine besondere Dramatik durch die
streng religidse Sozialisation und das Rollenversténdnis des betroffenen
Midchens. Aus unterschiedlichsten Griinden geht keiner der Klasse mit
dem Vorfall an die Offentlichkeit. Das betroffene Madchen nicht aus
Angst vor ihrem Vater, die tiirkischen Médchen nicht, weil sie ihre Situa-
tion nachvollziehen kénnen. Einige Madchen fiihlen sich »zerrissen«:
Sie méchten es einerseits dem Klassenlehrer sagen, aber andererseits den
anderen Midchen nicht in den Riicken fallen. Auch die Jungen haben
unterschiedlichste Griinde fiir ihr Schweigen. Angst vor einigen Wort-
fithrern, Stolz und der Anspruch, die Situation selber untereinander kli-
ren zu koénnen, aber auch Angst vor Strafe durch die Schule. Doch
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schlieBlich kommt der Vorfall dem Lehrerteam doch zu Ohren. Die Auf-
regung ist zu groB.

Was tun? Wie sollen sich die Jugendlichen in dieser aufgewiihlten Situa-
tion begegnen? Wie kann wieder Normalitdt in das tagtigliche Zusam-
mensein gebracht werden? Das Lehrerteam beschlieft, einen Workshop
mit der Gruppe durchzufiihren, strukturierte Gespriche und die genaue
Aufarbeitung des Vorfalls werden beschlossen.

Nach Einzelgesprichen mit allen an dem Konflikt beteiligten Schii-
ler(innen) erfolgt der eintdgige Workshop, der ein Beispiel dafiir ist, wie
Begegnungen in einem Konflikt moderiert werden kénnen. Der Tag be-
ginnt mit getrennten Jungen- und Méadchenkonferenzen. Getrennte Méd-
chen- und Jungenkonferenzen gehéren zum festen Repertoire in dieser
Klasse. Die Konferenzen haben klare und verbindliche gemeinsam ver-
einbarte Regeln.? In den Gesprichen der Madchen- und Jungenkonferen-
zen dieses Workshops geht es um Liebe und Gewalt, um unterschiedli-
che Vorstellungen von Partnerschaft, Sexualitdt vor der Ehe und auch
um Konflikte mit den Eltern. Und es geht um den konkreten Vorfall, der
zunichst aus Sicht der Madchen bzw. der Jungen beschrieben und analy-
siert wird. <

Nach den getrennten Runden gibt es in der Workshopphase Zweier-
gespriche. Diese Zweiergesprache finden jeweils zwischen einem Jun-
gen und einem Midchen statt. Das Lehrerteam stellte die Gruppe so zu-
sammen, dass Paare entstanden, die miteinander reden und einander zu-
héren konnen. Die Gespréchsregeln werden vorgegeben. Ein Auszug aus
dem Papier zum Tagesablauf zeigt exemplarisch, wie die Begegnungen
organisiert werden: »Erzéhlt euch gegenseitig von den Ergebnissen der
Arbeitsgruppe. Gesprichsregeln: Erst fingt der Junge an. Er wird nicht
unterbrochen. Am Ende der Erzdhlung sagt er: Das ist das, was ich er-
ziihlen mochte. Dann erzihlt das Madchen von der Madchenkonferenz.
Es wird nicht unterbrochen. Am Ende der Erzéhlung sagt sie: Das ist das,
was ich erzdhlen mochte. Jetzt ist Zeit fir Nachfragen.« Der Tag endet
mit einem gemeinsamen Gesprich, in dem Perspektiven entwickelt wer-
den fiir die nichste Zeit. Eines der wichtigsten Ziele, auf die sich die
Schiilerlnnen einigen, schrieb ein Schiiler folgendermafien auf seine
Karte: »Ich denke, ich sollte immer meine Meinung sagen, aber auch die
Meinung anderer akzeptieren. Ich mochte auch akzeptieren, dass viele
von uns anders sind als ich, und das respektieren.«

Gerade in Konflikten bieten Rituale und Regeln eine Orientierung, um
sich in dieser Situation sinnvoll begegnen zu konnen. Schule hat die
Aufgabe, Médchen und Jungen fiir einen partnerschaftlichen Umgang zu
sensibilisieren.!® Regeln und Rituale kénnen dies unterstiitzen. Schule

9 Vgl. Christine Biermann (Hg.), Kritische Koedukation. Madchen und Jungen in
der Laborschule, Bielefeld 1997.

10 Vgl. Michael Boltz, Madchen- und Jungenarbeit, in: Marianne Demmmer u.a.
(Hg.), ABC der Ganztagsschule. Ein Hndbuch fiir Ein- und Umsteiger, 2005, 128f.
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soll Midchen und Jungen sowohl die Auseinandersetzung mit ihren
eigenen Rollen ermdglichen als auch die Auseinandersetzung mit dem
anderen Geschlecht. Dafiir miissen Formen gefunden werden.

Die Herausbildung der eigenen Geschlechtsidentitdt wird durch Erfah-
rungen in der Schule geprigt. Schule kann Schiilerinnen und Schiiler bei
einem wichtigen Schritt in ihrer Jugendphase begleiten: der Ausbildung
der eigenen Geschlechtsidentitit und der Fahigkeit, dem anderen Ge-
schlecht ohne Abwertung zu begegnen. Schule sollte Regeln und Rituale
schaffen, in denen Jungen und Médchen einander konstruktiv begegnen,
Konflikte bearbeiten, ihre Geschlechtsidentitiit reflektieren und gestalten
konnen. Es sind Kleinigkeiten, mit denen die Basis fiir sinnvolle, respekt-
volle Begegnungen gelegt werden: Gesprachsregeln, das wechselseitige
Aufrufen durch Jungen und Médchen, die Sitzordnung gehort dazu, aber
natiirlich auch eine geschlechtersensible Themenwahl und Angebote, die
die Rollenidentitdt zum Thema macht.

6 Begegnung braucht kommunikative Kompetenzen: Vom Miteinander
der Kulturen

Besuch in einer Grundschule durch ein Evaluationsteam. Eine engagierte
Kollegin méchte mit den Schiiler(innen) das Buch »Die kleine Hexe«
von James Kriiss lesen. Die Schule liegt in einem sozialen Brennpunkt.
Etwa 70% der Schiiler(innen), so schétzt die Schulleiterin, kommen aus
traditionell eingestellten tiirkischen Familien. Die Kinder kennen das
Buch noch nicht. Die Stunde hat das Ziel, die Schiiler(innen) mit dem
Thema vertraut zu machen. Die Kinder sollen eine Hexe malen. Einige
haben offensichtlich Schwierigkeiten damit. SchlieBlich sammelt die
Lehrerinnen Assoziationen der Kinder zum Thema »Hexe« an der Tafel:
Hexen sind »bose«. Sie kénnen »zaubern, ist da zu lesen. Doch die Leh-
rerin ist nicht zufrieden mit den Antworten der Kinder. Immer wieder
fragt sie: »Ja, aber was zeichnet denn eine Hexe vor allem aus?« Die
Kinder scheinen ratlos. SchlieBlich sagt die Lehrerin ein wenig genervt,
weil noch immer nicht das genannt worden ist, was sie erwartet: »Na das
Kopftuch, das Kopftuch zeichnet eine Hexe vor allem aus.« Betretenes
Schweigen in der Klasse.

Das Beispiel zeigt ungewollte Stolpersteine, die es in der Begegnung
zwischen Menschen verschiedener Kulturen geben kann. Haufig sind es
sprachliche Stolpersteine, kleine Unachtsamkeiten. Begegnung kann nur
gelingen, wenn Menschen kultursensibel und differenziert in ihrer
Kommunikation sind, wenn die interkulturelle Kommunikation funktio-
niert. »Ins Bewusstsein geriickt werden die Regeln der Kommunikation
im verbalen wie im nonverbalen Bereich, und wie diese Regeln in unter-
schiedlichen Kulturen unterschiedlich bestimmt sind.«!!

11 Elisabeth Beck-Gernsheim, Wir und die anderen. Vom Blick der Deutschen und
Migranten und Minderheiten, Frankfurt a.M. 2004.
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Begegnungen zwischen Menschen mit unterschiedlichem kulturellen
Hintergrund aktiv zu gestalten, ist zunehmend weniger auf Schulen be-
schrinkt, die bekannt dafiir sind, dass sie einen hohen Migrantenanteil
haben. Was in vielen Grofstidten und Ballungszentren heute schon an
einigen Schulen Realitit ist, wird in den néchsten Jahren allgemein schu-
lische Realitiit werden. Mehr als die Hilfte aller Schiiler(innen) werden
einen Migrationshintergrund haben. Die Begegnung der Kulturen in der
Schule wird zur Normalitit gehéren. Viele Schulen reagieren schon
heute darauf und fangen an, das Miteinander gezielt zu gestalten: sei es
durch internationale Schulfeste oder durch Lesungen, in denen Gedichte
aus all jenen Lidndern vorgetragen werden, die flir die Schiiler(innen)
ihrer Schule von Bedeutung sind. Manche Schulen wihlen den Weg iiber
Unterrichtsprojekte (z.B. Spiele der Welt). Manche veranstalten Projekt-
tage und -wochen zu Themen, die Multikulturalitdt erfahrbar machen,
oder sie etablieren Schulprojekte wie z.B. ein internationales Café. Be-
gegnung mit der eigenen und anderen Kulturen hat viele Zugangs-
moglichkeiten

Damit Menschen mit unterschiedlichen kulturellen Wurzeln einander
begegnen kénnen, die Basis fiir ein sinnvolles gesellschaftliches Mitein-
ander gelegt wird und keine Ghettoisierung stattfindet, muss ein gemein-
samer Ort der Begegnung geschaffen werden. Dieser Ort konnte die
Schule sein. Doch noch ist es so, dass Schiiler(innen) dieser Gruppe auf-
grund von Sprachproblemen und sozialen Barrieren, wie sie ebenso fiir
Kinder aus bildungsfernen Schichten zutreffen, tiberproportional héufig
in Hauptschulklassen kommen. So wird das Zusammenleben von Deut-
schen und Migrantenkindern in Deutschland im weiterfiihrenden Bil-
dungssystem fast nur in der Hauptschule und Gesamtschule gelernt,
withrend die Kinder bildungsnaher Schichten an Gymnasien weitgehend
unter sich bleiben.!? Eine vergebene Chance, durch Begegnung das Zu-
sammenleben zu lernen, und Verstindnis fiir die Kultur des Anderen zu
entwickeln.

Eine Schule, die Begegnung mit anderen Kulturen zulédsst, erkennt die
positiven Potenziale der Kulturen, die in der eigenen Schule vertreten
sind, stigmatisiert sie aber nicht: weder positiv noch negativ. Ein Bei-
spiel: Ein stigmatisierender Unterricht sagt: »Ttilai, du bist doch aus der
Tiirkei, nenn uns doch mal typische tiirkische Gerichte.«!'> Doch viel-
leicht ist Tiilai gar nicht in der Tiirkei geboren? Vielleicht fiihlt sie sich
viel mehr der deutschen als der tiirkischen Kultur zugehorig und méchte

12 Vgl. Ulrike Hef-Meining, Geschlechterdifferenzen in der Bildungssituation von
Migrantlnnen, in: Iris Bednarz-Braun / Ulrike Hefi-Meining (Hg.), Migration, Ethnie
und Geschlecht. Theorieansitze — Forschungsstand — Forschungsperspektiven, Wies-
baden 2004, 133-174.

13 Annedore Prengel, Kinder akzeptieren, diagnostizieren, etikettieren? Kulturen-
und Leistungsvielfalt im Bildungswesen, in: Birgit Warzecha (Hg.), Heterogenitit
macht Schule. Beitréige aus sonderpddagogischer und interkultureller Praxis, Miinster
2003, 27-39.
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nicht immer und immer wieder als Migrantin hervorgehoben werden und
auf diese »Rolle« festgelegt werden. In einem nicht stigmatisierenden
Unterricht gibt es eine andere Fragehaltung. In ihr ist das Bewusstsein
iiber unterschiedliche kulturelle Wurzeln aufgehoben, ohne Schiiler(in-
nen) auf bestimmte Kulturen und Rollen festzulegen. So wiirde an dieser
Stelle gefragt: »Wer von euch kennt Gerichte aus anderen Landern?«
Damit wiirde die Tiir ge6ffnet zu den Erfahrungen von Schiiler(innen),
ohne einzelne Schiiler(innen) herauszustellen.

7 Begegnung braucht verinderte Haltungen: Miteinander der Generatio-
nen

Wenn Nele von ihrem Praktikum im Altenheim erzéhlt, spiirt man ihre
Begeisterung. Mit grofler Sorge hatte sie vier Wochen zuvor ihre Prakti-
kumsstelle angetreten. »Werde ich mit den alten Menschen klar kom-
men? Es riecht nicht gut im Altenheim. Gewdhne ich mich daran? Wie
ist das, wenn man einen Menschen fiittert? Ist das nicht eklig?« Solche
und andere Fragen fanden sich in dem Text, in dem sie ihre Erwartungen
und Angste aufschrieb. Jetzt ist sie voller neuer Erfahrungen, ist erstaunt,
was sie von den alten Menschen alles erzéhlt bekommen hat, wie span-
nend und traurig, wie lustig und manchmal auch verdrgert manche von
ihnen aus ihrem Leben berichtet haben. Und das Fiittern? Nein, das fin-
det sie gar nicht mehr »eklig«. »Aber an die Geriiche habe ich mich bis
zum Schluss nicht gew6hnt.«

Schule kann wie in diesem Fall Begegnungen mit alten Menschen im
Rahmen von Praktika organisieren, wie zum Beispiel die Helene Lange
Schule.!* Sie kann aber auch die Begegnung zwischen den Generationen
in die Schule holen bzw. das schulische Zusammenleben von Alt und
Jung bewusst gestalten. Schule selbst entpuppt sich bei néherem Hin-
sehen als hervorragendes Trainingsfeld fiir die Begegnung zwischen jiin-
geren und #lteren Menschen, Kindern und Jugendlichen, Jugendlichen .
und Erwachsenen. Beispiele aus dem Schulalltag: Senior(innen) helfen
Schiiler(innen) beim Schreiben von Bewerbungen, Lesemiitter und
-groBmiitter iiben mit Grundschiiler(innen) lesen, Zeitzeugen werden in
den Geschichtsunterricht eingeladen und erzdhlen aus ihrer Vergangen-
heit, ein pensionierter Imker pflegt gemeinsam mit einem Leistungskurs
Biologie mehrere Bienenstocke. Patenschaften zwischen élteren und jiin-
geren Schiilerinnen bieten, ebenso wie eine Schiilerfirma, die schulintern
die Hausaufgabenbetreuung und Nachhilfe zwischen &lteren und jiinge-
ren Schiiler(innen) organisiert, die Moglichkeit, Begegnungen zwischen
Menschen unterschiedlichen Alters zu gestalten.

14 Vgl. Andreas Rech, Begegnung von Jung und Alt, Ms. 2005 (www.
praxisschule.de).
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Ob Begegnungen zwischen Jung und Alt, zwischen Schiiler(innen) und
Erwachsenen, zwischen Kindern und Jugendlichen erfolgreich verlaufen,
ist auch eine Frage der Haltungen. Schwiche und Fehler als Stirken zu
erkennen und konstruktiv fiir Bildungsprozesse zu nutzen, gehort nicht
zu den Traditionen des deutschen Bildungswesens. Doch nur in einer
Schulkultur, die Schiiler(innen) ermutigt, konstruktiv mit Fehlern und
Schwichen umzugehen, konnen Begegnungen gelingen, in denen
Schwiichen nicht dazu fithren, dass Menschen missachtet werden.

8 Begegnung braucht Gelassenheit: Behinderte und nicht Behinderte

Ein geistig behinderter Junge, der bisher auf eine integrative Grund-
schule gegangen ist, geht nun seit den Sommerferien in Jahrgang 5 auf
eine Sonderschule. Eine weitere Beschulung in einer Regelschule war
aufgrund des Schulgesetzes nicht moglich. Die Eltern erzdhlen, dass er
nach 14 Tagen nach Hause zuriick kam und wieder mal bedriickt wirkte.
Auf Nachfragen antwortete er: »Die neue Schule gefillt mir nicht. Da
sind nur Doofe.« Die Eltern beobachten, dass er insgesamt in seinen
Leistungen nachldsst und weniger Freude am Lernen entwickelt. Auf
seine Frage, warum er nicht mit seinen Freunden auf die weiterflihrende
Schule gehen konnte, wissen sie keine verniinftige Antwort.

Eine Schule in Schweden. Eine 6. Klasse. Das Forschungsteam des Hete-
rogenitéitsprojekts hospitiert fiir zwei Tage in dieser Schule, in der Vor-
schulkinder und Grundschulkinder bis zur 6. Klasse unterrichtet werden.
Zwei Kollegen nehmen am Unterricht teil, sprechen mit Schiiler(innen)
und mit Lehrer(innen). In dieser Klasse wird auch ein schwer behinder-
tes Kind mit unterrichtet. Der 10-jdhrige Junge hat weit fortgeschrittenen
Muskelschwund. Es ist beeindruckend, mit welcher Normalitiit er in den
Alltag der Klasse integriert ist, wie die Kinder miteinander umgehen,
wie die Erwachsenen sich auf die Situation einlassen. In solchen
Momenten wird Qualitét von Begegnung sichtbar. Der Junge — so erzdhlt
uns die Sonderpiddagogin spiter — miisste nicht mehr die Schule besu-
chen, mochte dies aber unbedingt. Er mochte die tdgliche Begegnung mit
den Mitschiilern und Mitschiilerinnen, er gehort zu dieser Klasse. Wann
immer es moglich ist, nimmt er am normalen Unterricht teil. Wenn
Gruppenarbeit gemacht wird, bei denen die Schiiler(innen) recher-
chieren, in die Bibliothek oder an die Computer gehen, bildet er mit der
Sonderpddagogin eine eigene Gruppe. Genauso wie alle anderen Grup-
pen wird er in das Geschehen durch die Klassenlehrerin einbezogen. Wo
notig, werden Aufgaben differenziert, arbeitet er an den Projekten der
Klasse mit. Der Umgang der Schiiler(innen) hat eine grofle Selbstver-
standlichkeit.

Integrationsklassen sind in Deutschland noch die Ausnahme. Seit den
70er Jahren werden Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf nicht
mehr ausschlieBlich in Sonderschulen beschult. Es besteht in einigen
Bundesléndern die Moglichkeit, sie integrativ in Regelklassen zu unter-
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richten. Vor allem im Grundschulbereich finden sich Integrationsklassen,
in denen Sonderpddagogen gemeinsam mit den Regelschullehrer(innen)
unterrichten. Die selbstverstdndliche Begegnung von behinderten und
nichtbehinderten Schiiler(innen) im Rahmen der Schule ist prigend fiir
alle Beteiligten. An allererster Stelle steht der Gewinn fiir die sozialen
Kompetenzen aller Schiilerinnen und Schiiler. Aber auch das fachliche
Lernen erfihrt durch integrative Ansitze keine Nachteile. Integrativ
arbeitende Schulen sind hiufig wissenschaftlich evaluiert worden.!5 In
den Untersuchungen wurde deutlich, dass die gemeinsame Beschulung
von Sonder- und Regelschiilern keine Nachteile fiir die eine oder die
andere Gruppe mit sich bringt, sondern ganz im Gegenteil.!® (vgl.
Wocken 1987). Soziales Lernen und fachliches Lernen — so zeigt sich
auch in diesem Fall — schlieen sich einander nicht aus, sondern sind
notwendige Erginzung. Es gibt keinen sinnvollen Grund dafiir, durch die
Ausdifferenzierung des Schulsystems zu verhindern, dass behinderte und
nichtbehinderte Kinder und Jugendliche sich begegnen, miteinander ler-
nen und Erfahrungen sammeln kénnen. Es geht nicht mehr nur um Wis-
sensvermittlung, sondern um ein anderes Miteinander.

9 Fazit

»Alles, was uns begegnet, ldsst Spuren zuriick, alles trdgt unmerklich zu
unserer Bildung bei« (J. W. v. Goethe, »Wilhelm Meisters Lehrjahre«).
Begegnungen sind zentrales Moment im Bildungsprozess. Schule hat die
Chance, diesen Begegnungen einen Rahmen, eine Richtung zu geben.
Die Beispiele zeigen es: Begegnung in Schule kann eine zentrale Facette
der Schulkultur sein. Die Qualitét einer Schule l3sst sich auch daran er-
kennen, wie bewusst sie diese Vielfalt der Begegnungsmoglichkeiten
gestaltet und wie es ihr gelingt, Begegnungen fiir die Entwicklung des
Einzelnen, der Gruppe und der Institution zu nutzen. Begegnung heif3t
immer auch Auseinandersetzung mit dem Fremden und Neuen. Dies ist
anregend, aber hiufig auch verunsichernd. Die Schule kann einen Rah-
men fir Begegnung bieten, der Sicherheit gibt und somit konstruktive
Begegnung erleichtert. Schule braucht Visionen! Eine dieser Visionen
konnte sein, Schulen zu Stiitten eines lebendigen Miteinanders werden
zu lassen.

Dr. Katrin Hohmann ist Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Schulent-
wicklungsforschung an der Universitit Dortmund.

15 Vgl. Ulf Preuss-Lausitz, Forschungsergebnisse zur Heterogenititserfahrung aus
der gemeinsamen Unterrichtung behinderter und nicht behinderter Schiiler, in: Peter
Heyer n.a. (Hg.), Linger gemeinsam lernen. Positionen — Forschungsergebnisse —
Beispiele, Frankfurt/M. 2003, 75-81, hier: 76ff.

16 Vgl. Hans Wocken, Soziale Integration behinderter Kinder, in: Ders. / Georg
Antor (Hg.), Integrationsklassen in Hamburg. Erfahrungen — Untersuchungen — An-
regungen, Oberbiel 1987, 203-275.
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Norbert Mette

Lernen im kumenischen Horizont"
tKirchengemeinden als Stétten der Begegnung

Fiir eine Gemeinde von Christinnen und Christen, die

»—an den Wegen der Menschen steht,

— offen und gastfreundlich ist,

— einladend ist,

— als Kirche nicht versucht, Menschen drinnen festzu-
halten — zu bekehren —, sondern alles Nétige tut,
damit sie ihren eigenen Weg gestdrkt, vielleicht auch
mit Freude, weitergehen kinnen,

— als Kirche ein sehr altes Bild von Leitung aufruft:
Thre Amistriiger verstehen sich als Diener, Diener
an der Tafel, Diakone,

— arbeitet und lebt im Geist des Eigentiimers.«

(Jan Hendriks)?

1 Abschottung statt Begegnung

Kirchengemeinden als Stitten der Begegnung verstehen und konzipieren
zu wollen, diirfte bei manchen zundchst einmal Skepsis, wenn nicht Wi-
derspruch auslosen. Ist es nicht im Gegenteil Kennzeichen vieler Kir-
chengemeinden, dass sie sich nach auflen hin abschotten, als dass sie
offen und einladend sind fiir andere und mdglicherweise sogar aktiv auf
diese zugehen?

In der Tat ldsst sich nicht abstreiten, dass viele Kirchengemeinden einen
solchen Eindruck des Verschlossenseins erwecken. Dass das so ist, ver-
dankt sich zum einen sicherlich sozialpsychologisch aufzuhellenden Fak-
toren. Zum anderen jedoch handelte es sich zumindest im katholischen
Raum bis vor wenigen Generationen noch um eine in der Mitte des 19.
Jahrhunderts beginnende und bewusst inszenierte pastorale Strategie.?
Ausldser dafiir waren eine Reihe von Entwicklungen, die spétestens in der
ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts in der Gesellschaft zunehmend ein-
flussreich und von der Kirche als Bedrohung empfunden wurden: die

1 »Okumene« wird hier verstanden im Sinne von »bewohnter und bewohnbarer
Erde«.

2 Jan Hendriks, Gemeinde als Herberge. Kirche im 21. Jahrhundert — eine konkrete
Utopie, Giitersloh 2001, 55.

3 Vgl. zum Folgenden Karl Gabriel und Franz-Xaver Kaufmann (Hg.), Soziologie
des Katholizismus, Mainz 1980.
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Verbreitung einer emanzipatorisch-liberalen Geisteshaltung, die autori-
tir-dogmatische Lehrpositionen hinterfragen lie3; der Ruf nach Beteili-
gung der davon Betroffenen bei Entscheidungen iiber ihre Belange; die
Verinderungen im dkonomischen Bereich (Landreform, erste technische
Revolution) mit ihren nachhaltigen sozialen Auswirkungen (Migration,
Urbanisierung, Pauperisierung); starke Einbuflen aufseiten der Kirchen
hinsichtlich ihres gesellschaftlichen Einflusses; Propagierung des
Atheismus als politisches Programm u.v.m. Durch all dieses sah sich die
Kirche mehr und mehr in die Defensive gedringt. Gleichzeitig sah sie
sich selbst mit ihrer diesen Entwicklungen trotzenden Position als den
Hort an, der allein seinen Angehorigen Halt und Sicherheit zu geben und
sie vor den als gesellschaftlich destruktiv eingeschétzten Entwicklungen
zu bewahren vermochte. Um das zu bewirken, musste alles getan wer-
den, um die zerstorerischen Krifte erst gar nicht in die Kirche eindringen
zu lassen. Es ging also darum, die Kirchenangehdrigen moglichst umfas-
send vor Fremdeinfliissen zu bewahren. Diesem Bestreben kam damals
zugute, dass es in Deutschland noch konfessionell weitgehend homogene
Gebiete gab. Es galt, diese politisch-geograhisch vorgegebene Geschlos-
senheit mit zusitzlichen Mitteln abzusichern, also etwa dadurch, dass es
einen Katalog von Biichern gab, die zu lesen fiir Katholiken verboten
war (der sog. »Index librorum prohibitorum«), dass die Ehe mit einem
Angehérigen einer anderen Konfession oder etwa gar keiner Konfession
mit der Strafe der Exkommunikation belegt wurde, dass die Verpflich-
tung fiir jeden Katholiken, mindestens einmal im Jahr zur Beichte zu ge-
ben, ein umfassendes Kontrollinstrument an die Hand gab, dass die
kirchlichen Fiihrungskrifte im Verlauf ihrer theologischen Ausbildung
so sozialisiert wurden, dass sie die vorgegebene ideologische Linie voll-
standig internalisierten und etwaige Abweichungen nicht duldeten etc.
Gleichzeitig wurden verschiedenste Vorkehrungen getroffen, um ein
katholische Milieu intakt zu halten, das es gewihrleistete, dass die Ka-
tholiken sich »von der Wiege bis zur Bahre« in kirchlich geprégten und
kontrollierten Zusammenhéngen bewegten, angefangen von der Kinder- -
betreuung iiber die Schulen, das Berufsleben bis hin zur Freizeitgestal-
tung.4

Entsprechend hielt eine normale katholische Pfarrei — gewissermallen als die Filiale
der Weltkirche vor Ort — alle Einrichtungen vor, die ihre Angehérigen fiir ihre si-
chere weltanschauliche Orientierung, aber auch materielle Absicherung bendtigten:
Gottes- und Lebensdienst waren engstens miteinander verschrinkt. Dabei war der
Horizont keineswegs bloB auf den eigenen Kirchturm beschriinkt. Nicht zuletzt durch
das vielfiltige Vereinswesen begiinstigt, gab es so etwas wie ein »katholisches Ge-
fiihl«, das sich mit den Katholiken und Katholikinnen in aller Welt verbunden
wusste. Und fiir die Beteiligten war es ein groBartiges Erlebnis und wurde es zur in-
nerlichen Bestirkung, wenn sie anlisslich von Wallfahrten oder anderen Massenver-

4 Vgl. Michael Klicker, Katholisch — von der Wiege bis zur Bahre. Eine Lebens-
macht im Zerfall?, Miinchen 1991.
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anstaltungen dieses Katholisch-Sein gewissermaBien hautnah zu spiiren bekamen: das
Miteinandersein mit so vielen Gleichgesinnten iiber die alltigliche Lebenswelt hi-
naus. Umso rigider, teilweise aggressiv aufgeladen, erfolgte die Abgrenzung gegen-
iiber allen. die anders glaubten und lebten; sie galten als Abtriinnige oder Gottlose,
die spiitestens im Letzten Gericht ihre verdiente Strafe zu erwarten hétten.

Es eriibrigt sich, im Einzelnen nachzuzeichnen, wie dieses geschlossene
katholische Milieu allm#hlich in Auflésung geriet und welche Faktoren
diesen Prozess vorantrieben.® Die knappe mentalititsgeschichtliche
Skizze soll verstindlich werden lassen, warum sich ein Teil von katholi-
schen Pfarrangehdrigen bis heute schwer tut, eine Offnung ihrer Kirche,
wie sie in verschiedenen Reformbewegungen in der ersten Hélfte des 20.
Jahrhunderts praktiziert und auf dem 2. Vatikanischen Konzil (1962-
1965) offiziell befiirwortet wurde, nachzuvollziehen. Sie verweilen lie-
ber in dem ihnen vertrauten Milieu unter Seines- bzw. Thresgleichen und
beharren bisweilen dermaflen stark gleichsam als ihrem rechtméBigen
Anspruch darauf, dass sie selbst Gldubigen aus den eigenen konfessio-
nellen Reihen, die eine andere Vorstellung von Glaube und Kirche ha-
ben, keinen Raum lassen. Michael N. Ebertz hat deutlich herausgearbei-
tet, welche Folgen eine Milieuverengung durch solche tonangebenden
Gruppierungen flir Kirche und Gemeinden hat; seine Einschétzung ist,
»dass die Milieuverengungen, die Kommunikationsformen, sozialen
Strukturen, Generationszugehérigkeit und Erlebnisstile betreffen, bereits
erheblich dazu beitragen, viele Menschen in Distanz, ja in absoluter Be-
ziehungslosigkeit zum kirchlichen Leben zu halten«®. #

Nun wire es allerdings verkiirzt, primér flir eine stirkere Offnung der
milieuverengten Pfarreien bzw. Kirchengemeinden zu pldadieren, um das
Rekrutierungspotenzial der Kirche zu erhéhen und die Konkurrenz von
alternativen Sinnstiftungen zu schwichen. Entscheidend ist vielmehr die
Frage, ob nicht aus theologischen Griinden ein anderes Modell von Ge-
meinde zu favorisieren ist als jenes von der »hehren Trutzburg« als si-
cherem Hort gegen die feindlichen Angriffe »von auflen«. Dass es —
wohl nicht nur in der katholischen Kirche — immer wieder Kriifte gibt,
die auf ein solches oder &hnlich geschlossenes Gemeinde- und Kirchen-
bild und entsprechende fundamentalistische Glaubensvorstellungen re-
kurrieren und sich von ihnen in Bann nehmen lassen, ist ein nicht zuletzt
mit der Modernisierung einhergehendes Faktum, das niichtern als gege-
ben in Anschlag gebracht werden muss, aber kein Grund ist, sich deswe-
gen die Moglichkeit von theologisch mit dem Grundauftrag von Ge-
meinden stimmigeren Alternativen ausreden zu lassen.

5 Vgl. Karl Gabriel, Christentum zwischen Tradition und Postmoderne, Frei-
burg/Br. 1992,

6 Michael N. Ebertz, Aufbruch in der Kirche. Anstéfe fiir ein zukunfisfihiges
Christentum, Freiburg/Br. 2003.
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2 »Gemeinde als Herberge« (Jan Hendriks)

Eine bemerkenswerte Konzeption von christlicher Gemeinde, die sich
nicht hermetisch abriegelt, sondern sich 6ffnet und gastfreundlich ist, hat
Jan Hendriks unter dem Motto »Gemeinde als Herberge« vorgelegt.”
Kurz umrissen sind die Merkmale dieses Gemeindemodells in dem die-
sem Beitrag vorangestellten Zitat. Herbergen sind Orte, wo Menschen
fiir eine Zeit unterkommen konnen, bewirtet werden und auch wieder
weiterziehen kénnen. Gemeinde, so die These von Hendriks, sollen in
dhnlicher Weise Orte sein, wo Gastfreundschaft wie selbstverstindlich
praktiziert wird und ein entsprechend einladendes Klima herrscht. Dass
das kein bloBer Wunschtraum ist und bleiben muss, dafiir ldsst sich auf
die Geschichte verweisen: Immer wieder hat es Christen und Christinnen
gegeben, die in vorbildlicher Weise so etwas miteinander und mit ande-
ren praktiziert haben. Und auch in der Gegenwart ist es so, wie Hendriks
anhand von drei Beispielen aus dem niederlindischen Raum vorstellt.?
Was heilt nun »Gastfreundschaft« als Identitdtsmerkmal christlicher
Gemeinde? Nach Hendriks sind damit wesentlich zwei Aspekte verbun-
den: »Die Giste stehen im Mittelpunkt, und sie sind frei.«?

Wer die Giste sind, ist wiederum in dreifacher Differenzierung zu
bestimmen!?:

Zunichst einmal sind es die Fremden, die nicht zur Gemeinde gehéren, die nicht mit
dem dort begegnenden Lebensstil vertraut sind. Diese Fremden werden nicht in dem
MabBe zu Gisten der Gemeinde, wie sie sich an das dort herrschende Klima assimilie-
ren. Sondern sie sind Géste gerade in ihrer Fremdheit, weil der Gemeinde daraus fiir
sie Wichtiges, von ihr so noch nicht Gesehenes zuteil werden kann und zuteil wird.
So sind die Fremden eingeladen, der Gemeinde immer wieder neu zu ihrer Identitit
zu verhelfen. Dabei ist es allerdings nicht so, dass die Angehdrigen der Gemeinde
ihrerseits sich véllig zuriickzuhalten hitten. Im Gegenteil, wer »einlddt, der muss
sich antreffen lassen: In dem, was ihm selbst wichtig ist und was er deshalb anderen
zur Teilnahme anbieten méchte; in dem, was ihn selbst leben und glauben lésst, in
seinen Hoffnungen. Solche Identititsdarstellung ist aber nicht die der Identitéts- und .
Heimatbesitzer, die andere nicht sdazwischen kommenc« lassen, sondern sie ist eben-
falls vom Unterwegssein geprégt«!!. Insofern sind also auch die Gemeindemitglieder
Giste fiireinander, als sie selbst miteinander unterwegs sind und sich auf ihrem Weg
gegenseitig das geben und miteinander teilen, was sie fiir ihr Leben brauchen, sei es
materiell, sei es ideell. Sie haben sich dabei — und damit kommt die dritte Bestim-

7 Vgl. Hendriks, Gemeinde. Es handelt sich dabei nicht um die erste Gemeindekon-
zeption dieser Art; fiir ein solches Programm kénnen zahlreiche Verdffentlichungen
sowohl aus der praktischen Theologie als auch aus der pastoralen Praxis seit mehr als
40 Jahren angefiihrt werden, auf die Hendriks auch verweist und zuriickgreift. Hend-
riks’ Konzept zeichnet sich allerdings, wie im Folgenden gezeigt wird, durch eine
besondere Prignanz aus.

8 Vgl.ebd., 151-184.

9 Ebd., 59.

10 Vgl. zum Folgenden ebd., 59-65.

11 Jiirgen Werbick, Warum Kirche vor Ort bleiben muss, Donauwérth 2002, 75.
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mung des Gastes ins Spiel — nicht aus purer eigener Lust und Laune auf den Weg
begeben, sondern sie haben sich in die FuBspuren dessen begeben, von dem sie sich
zur Nachfolge berufen wissen: Jesus Christus. Er ist der erste und letzte Gastgeber
der Gemeinde; in sein Haus und an seinen Tisch sind alle Menschen als Giiste ein-
geladen. Dabei kann es dann sein, dass er selbst in der Gestalt eines Gastes erscheint.
Gastfreundschaft, so fasst Hendriks zusammen, bezieht sich also auf diese drei Mo-
mente: »Offenheit Fremden gegeniiber, beieinander zu Gast sein diirfen und Gast
Jesu Christ zu sein«!2.

Diesen Aspekt, dass der Gast mitsamt seinen verschiedenen »Rollen« in
der Mitte steht, verbindet Hendriks — ausgehend von dem niederléndi-
schen Wort flir Gastfreundschaft: gastvrijheid — mit dem der Freiheit.
»Der Gast ist frei. Er oder sie wird eingeladen und nicht gezwungen, d.h.
auch: Er wird nicht unter falschem Vorwand hereingelockt und zu etwas
verleitet. Gastfreundschaft ist kein Mittel zum Zweck, sondern Selbst-
zweck. Liebe zum Fremden ist fiir nichts Anderes gut. Sie ist gut in sich
selbst.«!3 Das hat enorme Konsequenzen: Es geht nicht darum, die Men-
schen in die Gemeinde hineinholen und sie dort fest halten zu wollen.
Sondern die, die Gemeinde zu leben versuchen, begeben sich zu den an-
deren Menschen, um »ihnen auf ihrem Lebensweg und der Gesellschaft
in ihrer Entwicklung zu Diensten«!# zu stehen. Das, was sie dabei einzu-
bringen haben, sind vorrangig sie selbst — mit ihrem Glauben, ihrer
Hoffnung, ihrer Liebe. In einem Klima der Gastfreundschaft kénnen die
Beteiligten sich mit dem, was sie sind, einbringen und werden sie so, wie
sie sind, respektiert und angenommen — eine fiir alle zutiefst heilsame
Erfahrung, )

Sehr schon ist dies auf der BegriiBungstafel ausgedriickt, die am Eingang eines fran-
zbsischen Klosters angebracht ist: »Du kommst jetzt zu uns herein — sei willkommen.
Die Kommunitit von St. Maur freut sich, dir eine Rast auf deiner Reise anbieten zu
kénnen. Gib dich aber nicht damit zufrieden, von uns zu profitieren, die hier in der
Abtei leben. Lass uns auch profitieren von dem, was du lebst, was du weiBt und was
du hoffst. Schenke uns die Gemeinschaft mit dir als Gegengabe fiir dein Zusammen-
sein mit uns. Dass unser Zusammentreffen an diesem Ort dazu fiihrt, miteinander zu
sprechen und miteinander zu teilen — das wiinschen wir und nichts anderes. Die Ab-
tei von St. Maur wird das sein, was wir hier gemeinsam tun.«!'5 Aus einem Kloster,
mit dem sich gern die Vorstellung eines alten und unbeweglichen Gebiudes verbin-
det, wird so ein dynamisches Geschehen des immer neu Sich-gegenseitig-Berei-
cherns durch immer neue Begegnungen von Manchen und Gisten.

Auf die Darstellung der weiteren Ausarbeitung dieses Gemeindekon-
zepts durch Hendriks bis in seine Struktur und Organisation hinein kann

12 Hendriks, Gemeinde, 62.

13i+ Ebd;65;

14 Ebd., 65f.

15 Zitiert nach der Ubersetzung von Rolf Zerfaf, Seelsorge als Gastfreundschaft.
In: Ders., Menschliche Seelsorge, Freiburg/Br. 1985, 11-32, hier: 12. Dieser Artikel
steuert wichtige theologische Einsichten zum Thema »Gastfreundschaft« bei und gibt
anregende Orientierungen fiir die pastorale Praxis.
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hier verzichtet werden. Soviel ist ersichtlich: Von ihrem Grundauftrag
her gilt es, alles daran zu setzen, dass sich Gemeinde als Begegnungs-
raum und Beziehungsnetz gestalten kann und dass das durch ihre Struk-
tur und ihre Leitung — die unverzichtbar sind — gefordert wird.

Das hier skizzierte Verstindnis von Gemeinde als Herberge ldsst ver-
schiedene Gemeindeformen zu, etwa Personalgemeinden, Kategorialge-
meinden, Klostergemeinden u.a.m. Aber Hendriks will ausdriicklich
nicht die parochiale Struktur der Gemeindebildung aus dem pastoralen
Bemiihen verabschiedetet wissen. Im Gegenteil, den besonderen Vorzug
dieser herkémmlichen parochialen Struktur sieht er darin, dass sie ge-
wihrleistet, dass die Gemeinde an einen konkreten Ort angebunden, in
ihn gewissermaBen »inkarniert« ist und nicht in einem luftleeren Raum
schwebt.16

An dem jeweils konkreten Ort Begegnungen zu ermdglichen, Beziehun-
gen zu stiften und so als Ferment neben und mit anderen Initiativen im
Dorf, Stadtteil oder anderswo zum besten Ganzen dieses Gemeinwesens
beizutragen, macht ihre wesentliche Aufgabe aus. Das bedeutet aber
auch, dass solche Ortsgemeinden unweigerlich von dem mitgepréigt wer-
den und sich ihre Tagesordnungen davon mitbestimmen lassen, was am
jeweiligen Ort vordringlich ist, und damit unweigerlich ein je eigenes
Profil gewinnen. Wo und wie eine Ortsgemeinde zu einem Begegnungs-
raum flir die, die ihr angehoéren, sowohl untereinander als auch mit
denen, mit denen sie es vor Ort insgesamt zu tun hat, werden kann und
wie dadurch Moglichkeiten, Neues zu entdecken und voneinander zu
lernen, er6ffnet werden konnen, soll im Folgenden anhand einiger Bei-
spiele aufgezeigt werden.

3 Durch Begegnungen lernen und werden, was Gemeinde heil3t

Wenn bislang allgemein von »Gemeinde« die Rede war, ist zu beriick-
sichtigen, dass eine Kirchengemeinde als Ortsgemeinde kein homogenes
Gebilde ist. Schon allein die parochiale Strukturierung hat zur Folge,
dass sie in der Regel aus Angehorigen verschiedener sozialer Schichten
zusammengesetzt ist. Hinzukommt, dass der Partizipationsgrad am ge-
meindlichen Leben unterschiedlich ausfillt. Das von den Leuten mitge-
brachte Glaubensspektrum ist sehr breit; verschiedene Glaubenspositio-
nen rivalisieren gegeneinander, teils offen, teils verdeckt. Abgesehen von
den gemeinsamen Gottesdiensten realisiert sich gemeindliches Leben in
kieineren Gruppen und Vereinen, die teilweise nur wenig miteinander zu
tun haben. Nur wenige haben ein Bewusstsein flir die Gemeinde als
ganze und nehmen dafiir Verantwortung wahr.

So gesehen handelt es sich bei den folgenden Projekten in der Regel um
Initiativen kleinerer Gruppen; die dabei gemachten Lernerfahrungen

16 Vgl. Hendriks, Gemeinde, 185-215.
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gelten allererst fiir sie. Indem sie aber die Gelegenheit haben und nutzen,
ihre Anliegen und Erfahrungen in die groBere gemeindliche Offentlich-
keit — etwa im Rahmen einer Gottesdienstgestaltung — hineinzubringen,
vermdgen sie moglicherweise Lernprozesse iiber ihre eigenen kleinen
Reihen hinaus anzustiften.

4.1 Hausbesuche und Ortsbegehung

Verantwortliche einer Gemeinde — Haupt- und Ehrenamtliche —, die die
zentrale Aufgabe von Gemeinde darin sehen, nahe bei den Menschen zu
sein, die in ihrem Bezirk wohnen oder die anderweitig, z.B. beruflich,
darin zu tun haben, werden vorrangig alles daran setzen, die Menschen
mitsamt ihren Lebensbedingungen niher kennen zu lernen. Auch wenn
es seit einiger Zeit eher selten praktiziert wird, ist das am meisten geeig-
nete Mittel dafiir der Hausbesuch, das sog. »Klinkeputzen« von Woh-
nung zu Wohnung und von Haus zu Haus, weil die Verantwortlichen so
den Menschen in ihren jeweils konkreten Verhiltnissen begegnet. Dass
niemanden ein Hausbesuch seitens der Kirche aufgezwingt werden
kann, versteht sich von selbst. Aber erfahrungsgemiB passieren Abwei-
sungen nur selten; bei vielen Leuten besteht durchaus Interesse, mit
Vertretern oder Vertreterinnen der Kirche *mal in Kontakt zu kommen.
Neben den Hausbesuchen bietet es sich an, eine Ortsbegehung durch das
Gemeinwesen zu unternehmen, im Rahmen derer dieses differenziert in
Augenschein genommen wird:

die unterschiedliche Qualitdt der einzelnen Wohnviertel, die Infrastruktur (von Ge-
schiiften {iber Restaurants bis hin zu 6ffentlichen Einrichtungen), die Gewerbegebie-
te, die sozialen Brennpunkte, die kulturellen Stitten etc. Es kann dabei auf die Unter-
stiitzung etwa von den Stédteplanern u.a. in der kommunalen Verwaltung zuriickge-
griffen werden. Kontakte kénnen auch zu anderen Einrichtungen, die mit dem
Gemeinwesen zu tun haben, aufgenommen werden (z.B. Beratungsstellen, Schulen,
Volkshochschulen), um etwas iiber deren Erfahrungen mit denen, die zu ihnen kom-
men, Zu hiren. Von besonderem Interesse sind noch zivilgesellschaftliche Initiativen
vor Ort, die heikle Probleme des Stadtteils aufgreifen und sich fiir eine Verbesserung
der Lebensqualitit einsetzen. Von groBem Vorteil wire es, wenn solche Ortserkun-
dungen von vornherein gemeinsam mit der anderskonfessionellen Nachbargemeinde
durchgefiihrt und wenn auch die anderen religiésen Institutionen vor Ort zur Beteili-
gung eingeladen wiirden; auf jeden Fall sollten diese aufgesucht werden und sollte
ihnen das Interesse an einer Zusammenarbeit signalisiert werden.

Soviel ist gewiss: Wer sich so auf eine differenzierte Erkundung des ge-
meindlichen Territoriums eingelassen hat, sieht es nachher mit anderen
Augen, als es vorher der Fall gewesen ist, selbst wenn jemand jahrzehn-
telang bereits dort gewohnt und gelebt hat. Dariiber hinaus konnen sich
aus solchen Kontakten dauerhafte oder gelegentliche Koalitionen fiir be-
stimmte Initiativen und Projekte innerhalb des Gemeinwesens bilden,
etwa mit dem Ziel einer stirkeren Integration der verschiedenen Bevél-
kerungsgruppen oder wenn besondere Probleme anzugehen sind, die die
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Menschen vor Ort bedriingen (angefangen beispielsweise anliisslich der
Planung einer das Gemeinwesen zerstérenden Strafle bis hin zu Anlés-
sen, die die Bevolkerung sozial und ideologisch zu spalten drohen, wie
vielfach bei der Einrichtung einer Moschee). Zur entsprechenden aktiven
Einmischung verpflichtet das biblische Motto »Suchet der Stadt Bestes!«
(Jer 29,7

4.2 Soziale Einrichtungen

Orte, wo sich gleichsam automatisch viele Begegnungen unter verschie-
densten Menschen ereignen, sind soziale Einrichtungen wie Kindergir-
ten, Krankenh#user, Seniorenheime etc. Wenn diese zusitzlich noch in
der Trdgerschaft einer Kirchengemeinde liegen, kommt auf diese die
Herausforderung zu, die damit gegebene Chance bewusst wahrzunehmen
und zu gestalten. Mit dieser Chance ist allerdings nicht die Verbesserung
der Absicht gemeint, die in den sozialen Einrichtungen begegnenden
Menschen allesamt wieder stirker in das kirchliche und gemeindliche
Leben einzubringen. Es ist nicht ausschlieBen, dass das in dem einen
oder anderen Fall auch passiert. Aber das primére Ziel besteht darin, die
sozialen Einrichtungen so zu gestalten, dass sie Gastfreundlichkeit und
damit Menschenfreundlichkeit ausstrahlen, dass in ihnen ein Klima
herrscht, in dem die Beteiligten sich wohl fiihlen, in dem sie spiiren, dass
man Interesse fuir sie hat und ihnen Respekt und Zuneigung zukommen
14sst.

Als Beispiel sei der Kindergarten herausgegriffen: Er ist eine Einrichtung — oder
sollte es zumindest sein —, der prinzipiell allen Kindern, die im Territorium der Ge-
meinde leben, offen steht. Mit seiner Einrichtung und Unterhaltung zeigt die Ge-
meinde, dass ihr die Belange der Kinder in ihrer Umgebung ein wichtiges Anliegen
sind und dass sie einen Beitrag dazu leisten mochte, dass moglichst alle diese Kinder
kindgemill aufwachsen kénnen. Das fingt schon damit an, dass Kinder verschiede-
ner Herkunft im Kindergarten lernen, etwa von zu Hause mitgebrachte Vorbehalte
den Anderen gegeniiber abzubauen und im Laufe der Zeit voneinander mehr zu wis-
sen — bis dahin, dass sie iiber soziale, kulturelle und ethnische Unterschiede hinweg
Freundschaften schliefen. Doch es sind ja nicht nur die Kinder, die mit dem Kinder-
garten in Beriihrung kommen. Sondern es sind auch die Eltern, die Tag fiir Tag ihre
Kinder bringen und wieder abholen, dabei mit den Mitarbeiterinnen ins Gesprich
kommen, sich auf Elternabenden treffen. Je stirker das Vertrauen zwischen den
Eltern und den Mitarbeiterinnen wird, desto mehr diirften diese gelegentlich von ein-
zelnen Eltern bei familidren Schwierigkeiten zu Rate gezogen werden. Die Erziehe-
rinnen bekommen auf diese Weise sehr intensive Einblicke in die Lebenssituationen
der Kinder, mit denen sie es zu tun haben, und verstehen sie besser. Indem eine Ge-
meinde verantwortlich ihre Trégerfunktion fiir den Kindergarten wahrnimmt, wird
diese Einrichtung fiir sie zur Chance, von den Kindern etwas zu lernen und gemein-
sam mit ihnen sich fiir mehr Kinderfreundlichkeit in ihrem Gemeinwesen einzusetzen.

Ein anderes Beispiel sind die Sozialbiiros, die in vielen Gemeinden ein-
gerichtet sind und zum iiberwiegenden Teil in den Hiénden von ehren-
amtlichen Kriiften liegen.
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Wer hier regelmiBig mit der Not von Menschen in der eigenen Umgebung konfron-
tiert wird, bekommt ein anderes Bild vom Zustand unserer Gesellschaft als jenes,
welches in den gut situierten Kreisen vorherrscht. Er oder sie sieht, wie viel meist
verdeckt bleibende Armut schon im eigenen Nahbereich vorkommt und wie schwie-
rig es fiir die Betroffenen ist, unter solchen Bedingungen ihren Lebensunterhalt eini-
germaflen zu sichern, was sich verschiirft, wenn noch Familienangehorige davon
betroffen sind, héirt von unvorstellbaren und unter die Haut gehenden Lebensschick-
salen, bleibt nicht selten vollig ratlos nach solchen Begegnungen zuriick. Viele, die
in Sozialbiiros ehrenamtlich mitarbeiten, machen sich im Laufe der Zeit immer kom-
petenter fiir diese ihre Titigkeit, etwa indem sie sich Grundfihigkeiten der Beratung
aneignen, indem sie sich umfassend tiber die rechtlichen Bedingungen von Sozial-
hilfe etc. informieren, indem sie fihig werden, die Rechte ihrer Klienten vor den Be-
horden etc. zu vertreten etc. Dazu gehdort auch, dass sie im Kreis der Mitarbeiter und
Mitarbeiterinnen die Moglichkeit haben, dariiber zu sprechen, wie es ihnen selbst mit
dieser alltiglichen Konfrontation mit Armut und Leid ergeht, und sich so gegenseitig
trosten und stirken kénnen. Eine Gemeinde, die ein Sozialbiiro unterhilt, muss es
sich angelegen sein lassen, dass die dort gewonnenen Einsichten iiber die soziale
Realitét vor Ort nicht von den Beteiligten fiir sich behalten werden, sondern dass
damit auch die Offentlichkeit konfrontiert wird. Dariiber hinaus kann es dazu kom-
men, aufgrund der eigenen Erfahrungen besser zu verstehen, was es damit auf sich
hat, wenn es in kirchlichen Dokumenten aus der Dritten Welt heilit, die Armen wiir-
den die Kirche evangelisieren.

4.3 Solidarititsarbeit

Ein Giitesiegel der Kirchengemeinden in Deutschland — auch mit nicht
hoch genug anzuschlagender gesellschaftlicher Relevanz — ist die Tatsa-
che, dass in vielen von ihnen sich Gruppen im Bereich der Solidaritts-
arbeit engagieren, sei es in Form einer Partnerschaft mit einer Gemeinde
in der Dritten Welt oder in Osteuropa, sei es in der der Unterhaltung
eines Fair-Trade-Ladens, sei es in der der Beteiligung an Projekten in
Gefolge des Konziliaren Prozesses fiir Gerechtigkeit, Frieden und Be-
wahrung der Schopfung. Die Tragik ist nur, dass dieses Giitesiegel in
vielen betroffenen Gemeinden nicht erkannt wird; in ihnen erleben sich
diese Gruppen an den Rand oder gar ginzlich nach auBen gedringt.!?
Wenn man sich vergegenwirtigt, welch intensive Lernprozesse im Zu-
sammenhang etwa mit der partnerschaftlichen Zusammenarbeit mit An-
gehorigen aus Christengemeinden in der Dritten Welt — bis hin zur Or-
ganisation von personlichen Begegnungen hier und dort — ablaufen, kann
man nur bedauern, welcher enormer Lernchancen sich in solchen Fillen
die librige Gemeinde begibt.

Wenn aber diese Chance wahrgenommen wird, wenn die Initiative der
Solidaritatsgruppe von anderen Gruppen aufgegriffen wird und sie sich
diese mit der Ubernahme der Verantwortung fiir ein konkretes Partner-
schaftsprojekt zu Eigen machen, verdndert sich manches in der Ge-
meinde insgesamt. Weltkirche bzw. Okumene bleibt fiir sie nicht langer

17 Vgl. dazu aufschlussreich Franz Nuscheler u.a., Christliche Dritte-Welt-Grup-
pen. Praxis und Selbstverstindnis, Mainz 1995.
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abstrakt, sondern wird vor Ort erfahrbar; aber in den Blick kommt dabei
nicht nur die Kirche, sondern vieles von dem, was in der Welt insgesamt
vorgeht. Wenn die Partnerschaftsgruppe etwa aus Peru oder den Philip-
pinen oder Stidafrika berichtet, wie sie die Folgen der Globalisierung zu
spiiren bekommen, fordert das zum Nachdenken dariiber heraus, was
durch die Globalisierung bei uns angerichtet wird. Verquickungen be-
stimmter, z.B. 6konomischer Interessen hier und dort werden deutlicher
erkennbar, aber auch das, was das jeweils fiir die betroffenen Menschen
nach sich zieht. Man merkt, dass man nicht ldnger in vermeintlich politi-
scher Unschuld beharren kann, stofit auf gleich gerichtetes Engagement
in Nachbargemeinden und anderen Gruppierungen, verbiindet sich mit
ihnen zu netzwerkartigen Zusammenschliissen und wird so zu einem
zwar kleinen, aber doch nicht unbedeutenden politischen Faktor.

Doch nicht nur mit Blick auf die politische Dimension von Christsein wird gelernt,
sondern auch mit Blick auf seine mystische Dimension. Wie in anderen Teilen der
Erde, vor allem in den drmeren Lédndern die Menschen ihren Glauben im Alltag le-
ben. woher sie trotz dauernder Riickschlége ihre Hoffnung und ihre Kraft zur Solida-
ritdt nehmen, wie sie in kleinen Kreisen die Bibel lesen, wie sie Gottesdienst feiern —
vieles von dem ist fiir die Christinnen und Christen hierzulande zunéichst einmal vil-
lig ungewohnt. Aber darin steckt auch ein Impuls, {iber die eigene Art. den Glauben
je fiir sich und gemeinsam mit anderen zu leben und zu feiern, ins Nachdenken zu
kommen und zu fragen, ob nicht das eine oder andere Moment aus der dortigen Pra-
xis auch der Glaubenspraxis hierzulande dazu verhelfen konnte, lebendiger, niher
bei den Menschen, authentischer zu werden. 18

Solidaritétsarbeit — so ist noch zu vermerken — bedeutet nicht nur Begeg-
nung mit den fernen Néchsten (in der Dritten Welt und Osteuropa), son-
dern ebenso mit den nahe gekommenen Fernen, den Migrantinnen und
Migranten aus aller Welt, die bei uns Schutz vor Verfolgung und Be-
nachteiligung suchen. Viele von ihnen sind Christinnen und Christen.
Doch unbeschadet ihrer Religionszugehorigkeit stellt die Prisenz dieser
Fremden unter uns — teilweise illegal — eine grofe Herausforderung fiir
die hiesigen Kirchen und Gemeinden dar. Immerhin gibt es nicht wenige
Gemeinden, die diese Herausforderung annehmen und titige Gastfreund-
schaft praktizieren; aus solchen Begegnungen mit den bislang Fremden
erwachsen nicht selten neue Verbundenheiten untereinander und gegen-
seitige Verpflichtungen.!®

18 Vgl. auch Albert Biesinger u.a. (Hg.), Solidaritiit als ganzheitlicher Lernprozel.
Miinster 2005.

19 Vgl. BloB nicht auffallen! Illegale in Deutschland. Ein Informations- und Ar-
beitsheft fiir Gemeinden und Gruppen, hg. vom Evangelischen Missionswerk in
Deutschland, Hamburg 2005.
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4.4 Erinnerungsarbeit

Kirchengemeinden sind in der Regel eng mit der Geschichte und der
Kultur ihres Ortes verwachsen. Sie sind, was sich besonders im Kirchen-
gebiiude dokumentiert, Zeuginnen der Vergangenheit und holen durch
ihr Tun diese in die Gegenwart. Besonders gern anlédsslich von Jubilden
findet dieses darin seinen Ausdruck, dass Festschriften verfasst werden,
in denen die Geschichte der Kirchengemeinde und ihres Ortes nachge-
zeichnet wird. Aber auch die jahrlich stattfindenden Gedenktage geben
dazu Anlass und nicht zuletzt die Art und Weise des Umgangs mit den
Toten aus den eigenen Reihen, wie von ihnen Abschied genommen wird,
wie sie im Gedéchtnis behalten werden u.a.m.

Wenn man sich intensiver mit der Geschichte einer Gemeinde beschif-
tigt, stofSt man in der Historiographie nicht selten auf »blinde Flecke«; es
handelt sich fast immer um Ereignisse, die nicht gerade zum Ruhm der
Gemeinde gedeihen und deswegen lieber verschwiegen werden. Darum
bemiiht zu sein, auch diese Leerstellen so gut wie moglich aufzuarbeiten
und dabei geschehenes Versagen einzugestehen, anderen zugetane
Schuld zu bekennen, Opfer, soweit sie noch erreichbar sind, um Verge-
bung zu bitten und ihnen angetanes Unrecht wieder gut zu machen — eine
solche Form der Begegnung mit der eigenen Vergangenheit, die sich
auch den Schattenseiten stellt, kann zu Lernprozessen fithren, die weit
{iber die eigenen Reihen der Gemeinde hinausfiihren kénnen. Dass dies
wohl kaum konfliktfrei geschehen wird, ist kein Grund, das erst gar nicht
in Angriff zu nehmen.

4.5 Begegnungen mit den Nachbarn und Nachbarinnen anderer Konfes-
sionen und Religionen

Richtet sich die Solidarititsarbeit vor allem in Form der Partnerschaften
mit Gemeinden vornehmlich auf Angehorige der eigenen Konfession, so
liegt es vor Ort nahe, ausdriicklich die Begegnung mit den anderen Kon-
fessionen und Religionen, die ebenfalls in der Nachbarschaft verbreitet
sind, zu suchen und zu praktizieren. Mit Blick auf Koalitionen zum
Wohl des Gemeinwesens war davon bereits die Rede. Aber es geht um
mehr, es geht zusétzlich darum, die anderen Konfessionen und Religio-
nen je in ihrer Eigenart kennen zu lernen und zum Dialog miteinander zu
kommen.

So informativ das Studium von Lehr- und Schulbiichern auch sein mag, so erfolgt ein
Lernen der anderen Konfessionen und Religionen am nachhaltigsten iiber Gesichter
und die Mdglichkeiten, sich untereinander auszutauschen. Wo so die Bekanntschaft
miteinander allmihlich gewachsen und eine gemeinsame Vertrauensbasis entstanden
ist, ist es leichter mdglich, etwa zu bestimmten Anldssen auch zu gemeinsam gestal-
teten gottesdienstlichen Feiern zusammenzukommen. Auf ihnen kann mit aus den
verschiedenen Traditionen und Riten ibernommenen Gebeten und Geséngen einem
Glauben Ausdruck verliehen werden, dass die Menschen, indem sie zu einer gottli-
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chen Kraft ihre Zuflucht nehmen und sich durch sie bestérkt erfahren diirfen, in ihrer
Freude und Hoffnung, Trauer und Angst zusammenstehen und sich gegenseitig
unterstiitzen konnen.

4.6 Lernen und werden, was Gemeinde heif3t

Es lieBen sich noch viele Begegnungsméglichkeiten im Bereich von
Gemeinden zeigen, durch die die Beteiligten dazu kommen, fiir sie
Neues zu lernen und so anders zu werden. Solche Lernmdglichkeiten
gibt es beispielsweise in Gesprachen zwischen den Generationen, in
Frauen- oder Minnergruppen, in denen anhand von den Beteiligten
selbst gemachter Erfahrungen bewusst werden kann, wie es um die
Gleichheit zwischen den Geschlechtern bestellt ist und wie auf ein Mehr
an Gerechtigkeit hingearbeitet werden kann; und manchmal stellen sie
sich ganz unverhofft ein, wenn etwa eine Kirchengemeinde mit der
Frage konfrontiert wird, ob sie bereit und fihig ist, Menschen aus frem-
den Lindern Asyl zu gewiihren?® oder als Mediatorin anlisslich eines
vor Ort aufgekommenen explosiven Konflikts zu fungieren.

Es zeigt sich: Die Gelegenheiten, dass es in einer Kirchengemeinde zu
Begegnungen kommt, sind zahlreich und vielfiltig. Entsprechend zahl-
reich und vielfiltig konnen auch die daraus erwachsenden Lernprozesse
und -erfahrungen sein. Aber zu solchen Prozessen und Erfahrungen
kommt es nicht gleichsam automatisch. Sie kommen zustande, wenn
gemachte Erlebnisse gedeutet werden. Diese Deutungen kdnnen be-
kanntlich bei den Beteiligten an ein und demselben Erlebnis unter-
schiedlich ausfallen.

Fiir christliche Gemeinden gibt es eine maligebliche Basis zur Deutung
ihrer je individuellen und ihrer gemeinsamen Existenz: die Bibel. Patent-
antworten sucht man in ihr vergeblich. Aber sie kann behilflich sein, auf
Deutungsmoglichkeiten fiir die eigenen Erlebnisse zu stoflen. Viele kon-
nen es bestdtigen, dass gerade Begegnungen mit anderen Menschen auf
einmal haben auf ganz neue Aspekte in der Bibel aufmerksam werden
lassen, dass Texte in ihr bedeutsam geworden sind, die bislang schlicht
und einfach {iberlesen worden sind, weil man mit dem, wovon dort die
Rede ist, gar nichts anfangen konnte: Frauen entdecken Texte als fiir sich
relevant, die Ménner Jahrhunderte lang an die Seite gelegt haben; Arme
lesen die Bibel anders als Reiche; usw. Im wahrsten Sinne des Wortes
werden fiir Christinnen und Christen, werden fiir ihre Gemeinden die
Begegnungen mit Anderen zum Geschenk, das die eigene Existenz ver-
dndern ldsst — zum Geschenk dadurch, dass die Begegnungen zur gegen-
seitigen Bereicherung werden, zum Geschenk, dass sich ihnen durch sol-
che Begegnungen die Bibel neu erschlieBt, zum Geschenk, als fiir sie

20 Vgl. hierzu Rolf Heinrich, »LaBl mich Zuflucht haben unter deinen Fittichen«.
Gemeindepddagogische Implikationen des Asyls in der Kirche. In: JRP 14 (1997),
Neukirchen-Vluyn 1998, 109-134.
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anders als vorher nachvollziehbar wird, was es damit auf sich hat, dass
die Gemeinde Ort der Christusbegegnung ist — jenes Christus, der sich
laut Mt 25,31-46 vorzugsweise mit den Hungrigen, Durstigen, Fremden
und Obdachlosen, Nackten und Frierenden sowie Gefangenen identifi-

ziert.
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Barbara Stambolis

Lehren aus zwei Kriegen —
Lernen fiir ein friedliches Miteinander

{{ Deutsch-franzésische Begegnungen, Erfahrungen und Initiativen nach
dem Ersten und Zweiten Weltkrieg

1 Forschung, Frag;sﬁellungen und Thema

Zur Geschichte der Friedensbewegung in Deutschland sind seit rund
zwanzig Jahren grundlegende wissenschaftliche Arbeiten erschienen, die
mit einem verstirkten allgemeinen Interesse an diesem lange Zeit ver-
nachlissigten Forschungsfeld einhergingen und -gehen. Organisationen
und Gruppen wie die Deutsche Friedensgesellschaft und der Friedens-
bund Deutscher Katholiken haben im Zuge dieser Entwicklung ange-
messene Wiirdigungen erfahren.! AuBerdem liegt ein Lexikon der Frie-
densbewegung vor, das liber Positionen, Organisationen und Persdnlich-
keiten Auskunft gibt.2

Ein zeitlicher Schwerpunkt lag bislang auf den Jahren nach 1918, als das
Kriegs- und Fronterlebnis zur Grunderfahrung einer ganzen Generation
geworden war und seine Nachwirkungen auch die politische Auseinan-
dersetzung um Friedenssicherung, -erziehung und Gewaltlosigkeit mit-
prigten.3 Einzelne Gruppierungen sind bislang flir die Zeit nach 1945
wissenschaftlich noch kaum untersucht worden, das gilt fiir Pax Christi
ebenso wie fiir den Versohnungsbund oder die Aktion Siihnezeichen.*

Zu Recht betont Dieter Riesenberger, in der Geschichte der Friedensbewegung hitten
»einzelne Personen eine groBere Rolle gespielt als in anderen sozialen Bewegun-

1 Die Forschungsliteratur kann an dieser Stelle nicht ausfiihrlich dargelegt werden;
ich verweise lediglich auf einige fiir den unmittelbaren Zusammenhang dieses Port-
rits wichtige Veroffentlichungen: Helmut Donat und Karl Holl (Hg.), Die Friedens-
bewegung. Organisierter Pazifismus in Deutschland, Osterreich und in der Schweiz,
Diisseldorf 1983; Karl Holl und Wolfgang Wette, Pazifismus in der Weimarer Repu-
blik. Beitrige zur historischen Friedensforschung, Paderborn 1981; Dieter Riesen-
berger, Die katholische Friedensbewegung in der Weimarer Republik, Diisseldorf
1976; ders., Die Geschichte der Friedensbewegung in Deutschland. Von den Anfén-
gen bis 1933, Gottingen 1985. Weitere ausfiihrliche Literaturhinweise in der Biblio-
graphie in Donat/Holl (Hg.), Friedensbewegung.

2 Vgl. den bei Riesenberger, Geschichte, 256, Anm. 1 genannten Hinweis.

3 Vgl. Donat/Holl (Hg.), Friedensbewegung.

4 Vgl. Ansgar Skriver, Aktion Sithnezeichen. Briicken tiber Blut und Asche, Stutt-
gart 1962; Bilanz und Perspektiven. 75 Jahre Versohnungsbund, Uetersen 1990.
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gen«, Allerdings zeichnet sich seit einiger Zeit ab, dass auch andere Zuginge bis-
lang zu wenig Aufmerksamkeit gefunden haben. In der Ankiindigung der Annual
Conference of the Working Group for Historical Peace Research, die in Bochum
vom 28. bis zum 30. Oktober 2005 stattfinden wird, wird bereits deutlich, dass For-
men symbolischen Handelns sowie Vernetzungen iiber Gruppen und Grenzen hin-
weg fiir Erfolg und Wahrnehmung der Friedensbewegung eine iiberaus wichtige
Rolle spielten und spielen. Vorgesehen ist die Beschiiftigung u.a. mit »Words and
Deeds: Forms of Rhetoric and Protest«, »Thematic and Transnational Interconnec-
tions« und »The Symbolic Politics of Peace Movements«.®

Dariiber hinaus deutet sich im Zusammenhang mit der derzeit boomenden Beschifti-
gung mit Kriegskindheiten im 20. Jahrhundert an, dass auch von neuen Schwer-
punktthemen in der Geschichtswissenschaft Impulse fiir die Friedensforschung aus-
gehen konnten. Ein Internationaler Kongress im April 2005 beispielsweise steht
unter dem Motto: »Die Generation der Kriegskinder und ihre Botschaft fiir Europa
sechzig Jahre nach Kriegsende: Unsere Kinder und Enkel sollen in Frieden zusam-
menleben.«”

Im Folgenden soll es um die Bedeutung symbolischen Handelns am Bei-
spiel von Friedenswallfahrten der Zwischenkriegszeit und ihres Nach-
wirkens gehen. Das Interesse gilt der Bedeutung von Kommunikation,
von Symbolen, Ritualen und >Weltdeutungen<, die handlungsmichtig
werden — »subjektiven< Faktoren also, die aber zugleich sozialen Sinn
zwischen Individuen stiften und damit von groBer politischer Bedeutung
und Prigekraft sein konnen. Im Mittelpunkt steht eine Wallfahrt nach
Bierville in Frankreich im Jahre 1926, die als »camp de la paix« in die
Geschichte christlichen und zugleich jugendbewegten Friedensengage-
ments eingegangen ist. Das hier vorgestellte katholische, gleichwohl
liberkonfessionell, sozial und politisch durchaus offene Beispiel fiir Frie-
denshandeln kann hier lediglich einen ersten Zugang fiir die Beschifti-
gung mit einem weiten Themenfeld, nicht zuletzt auch mit protestantisch
orientierten Gruppierungen und fiir vergleichende Untersuchungen dar-
stellen.

5 Dieter Riesenberger, Vorwort (u.a. zur Friedensbewegung als soziale Bewe-
gung). In: Christiane Rajewsky und ders. (Hg.), Wider den Krieg. GroBe Pazifisten
von Immanuel Kant bis Heinrich B&ll, Miinchen 1987, 1316, hier: 13.

6 Vgl. wa. Barbara Stambolis, Peace Pilgrimages and Prayers. Symbolic Sites and
Practices of Christian Peace Initiatives in Germany (ca. 1918-1990), Vortrag auf der
Jahrestagung des Arbeitskreises Historische Friedensforschung, Bochum 28.-30.
Oktober 2005: Peace Movements in Comparative Perspective: Symbolism, Patterns
of Mobilization, Political Culture.

7 14.-16.4.2005: Internationaler Kongress: Die Generation der Kriegskinder und
ihre Botschaft fiir Europa sechzig Jahre nach Kriegsende: Unsere Kinder und Enkel
sollen in Frieden zusammenleben: Vortrag (zusammen mit Dieter Pfau) Kriegs-
kinderbilder. Anmutungsqualitéit, Wahrnehmungsweisen, Symbolgehalt; 21.4.2005:
Vortrag zur Ausstellung »Kriegsende in Siegen 1945¢: (zusammen mit Jiirgen Reule-
cke): Kriegskindheiten: Erfahrung, Trauma, Erinnerung. Vgl. auch Barbara Stambo-
lis und Dieter Pfau, Bilder aus Westfalen zwischen Krieg und Nachkriegszeit. Men-
schen und Schicksale. Aus westfilischen Bildsammlungen, Essen 2006 (in Vorbe-
reitung).
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2 Erfahrungen des Ersten Weltkriegs

Eric Hobsbawm schreibt pointiert {iber das »kurze 20. Jahrhundert« vom
Ausbruch des Ersten Weltkriegs bis zu den Nachwirkungen des Zweiten:
»Es war von Krieg gekennzeichnet. Es hat in den Vorstellungen eines
Weltkriegs gelebt und gedacht, selbst als die Kanonen schwiegen und
keine Bomben mehr explodierten.«® Die deutsch-franzdsischen Bezie-
hungen, ein {iber weite Strecken schwieriges Kapitel der Geschichte des
19. und 20. Jahrhunderts, waren nach 1918 neuen Belastungsproben aus-
gesetzt, iiberschattet von Feindbildern, einer Hochkonjunktur nationalen
Denkens und der Neigung zu militanten Konfliktlésungen.® Die jeweili-
ge Sichtweise des »Anderen« war nicht zuletzt dadurch eingeschrinkt,
dass Grenziiberschreitungen von Deutschland nach Frankreich und um-
gekehrt die Ausnahme bildeten.!?

Die Erfahrung des Ersten Weltkriegs war vom Grauen der Massenschlachten be-
stimmt. Traumatisch wirkten insbesondere Langemarck und die sich vom Februar bis
Dezember 1916 hinziehenden Kédmpfe um Verdun. Verdun wurde mit rund 700 000
Toten schon bald zum Inbegriff der Schrecken und der Sinnlosigkeit des modernen
Krieges schlechthin. Die Generation der jungen Kriegsteilnehmer wird nicht zu Un-
recht europaweit als >verlorene Generation¢ bezeichnet.!!

Friedensgedanken fanden zumindest fur kurze Zeit breite Zustimmung;
Bertha von Suttners Appell »Die Waffen nieder!«, Titel ihres gleich-
namigen Buches aus dem Jahre 1889, avancierte nach 1918 zur Integra-
tionsformel unterschiedlichster friedensbewegter Unterstromungen in der
deutschen Gesellschaft. Unmittelbar nach dem Ende des Krieges gelang
sogar »eine breite Mobilisierung der Bevélkerung gegen den Krieg.«12

Pazifistische Gedanken fanden zum einen besondere Zustimmung bei
jungen Frontsoldaten, die zu Recht als Angehdrige einer verlorenen Gene-
ration bezeichnet wurden, denen der Krieg Jugend und Hoffhungen ge-
nommen und der sie nachhaltig traumatisiert hatte. Die Pazifistin Klara
Marie Fassbinder etwa schreibt, eine »vielverheilende(n) Generation«
sei »in allen ihren Gliedern durch den Krieg in ihrer Bliite gebrochen«

8 Eric Hobsbawm, Das Zeitalter der Extreme. Weltgeschichte des 20. Jahrhunderts,
Miinchen/Wien 1995, 38.

9 Vgl. Franziska Wein, Deutschlands Strom — Frankreichs Grenze. Geschichte und
Propaganda am Rhein 1919-1930, Essen 1992; Hartmut Kaelble, Nachbarn am
Rhein. Entfremdung und Anniherung der franzdsischen und deutschen Gesellschaft
seit 1880, Miinchen 1991,

10 Vgl. Barbara Stambolis, »Shared memory«: Erinnerung an deutsch-franzésische
Anndherungen am Beispiel symbolischer Orte der Grenziiberschreitung. In: Jahrbuch
fiir européische Geschichte 2005 (im Druck).

11 Vgl. Robert Wohl, The Generation of 1914, Cambridge 1979; Barbara Stambo-
lis, Mythos Jugend: Leitbild und Krisensymptom. Ein Aspekt der politischen Kultur
im 20. Jahrhundert. In: Edition Archiv der deutschen Jugendbewegung, Bd. 11,
Schwalbach/Ts. 2003, 30f, 200, 215f.

12 Riesenberger, Geschichte, 133.
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worden.!3 Insbesondere Gruppen Jiingerer engagierten sich in der Folge
nicht zuletzt fiir eine Ausséhnung zwischen Deutschen und Franzosen,
viele aus einem christlichen Verséhnungsverstindnis heraus. Grund-
gedanken Papst Benedikts XV. und ab 1922 seines Nachfolgers Pius XI.
bildeten fiir den christlichen Pazifismus eine wichtige Orientierung. !4

Wiiren die Nationen der christlichen Lehre treu geblieben, wire es nicht zum Ersten
Weltkrieg gekommen, dies war die Auffassung deutscher und franzosischer Katholi-
ken, die sich der Idee des »christlichen Abendlandes« verbunden fiihiten. Hermann
Platz und Marc Sangnier etwa setzten sich fiir eine Verséhnung deutscher und fran-
zOsischer Katholiken auf der Grundlage gemeinsamer christlicher Werte ein.!5 Fiir
Walter Dirks war eine Abkehr von militantem Denken »Erbe und Auftrag« nach den
Erfahrungen des Krieges.!® Auf franzdsischer Seite gilt nicht zuletzt Marc Sangnier
im wissenschaftlichen Urteil als Pionier der deutsch-franzdsischen Verstindigung.!7

All diese Bemiihungen und Uberlegungen standen unter dem Eindruck,
ein Krieg wie der der Jahre 1914-1918 diirfe sich nicht wiederholen.
Dass die Ausséhnung zwischen Deutschland und Frankreich die Grund-
voraussetzung européischer Einigung darstellte, war fiir sie ebenso un-
bestritten wie die Einsicht, dass dies nicht nur auf politischer und diplo-
matischer Ebene erfolgen konnte, sondern dass Personen und Gruppen
die Uberwindung des Freund-Feind-Denkens und der schematischen
Einteilung in Sieger und Besiegte fordern sowie die menschliche Anné-
herung und Freundschaft férdern sollten.

3 Deutsch-franzdsische Jugendbegegnungen der Zwischenkriegszeit

Viele der Teilnehmer deutsch-franzosischer Begegnungen in den 1920er
Jahren mogen das Bewusstsein gehabt haben, Pionierarbeit zu leisten.
Die Ankniipfung von Beziehungen zwischen deutschen und franzési-
schen Jugendlichen gestaltete sich besonders schwierig.!® Als beispiels-

13 Klara M. Fafibinder, Dem Andenken an Alain-Fournier. In: Deutsch-Franzosi-
sche Rundschau. Bd. IV, 1931, 608-609, hier: 609. Uber diese katholische Pazifistin
liegen bis heute keine Darstellungen vor. Vgl. demnéchst die Siegener Magisterarbeit
von Katja Orlowski iiber Klara Marie Fassbinder.

14 Vgl. Riesenberger, Geschichte, 151.

15 WVgl. Hermann Platz, Deutschland-Frankreich und die Idee des Abendlandes,
Kdln 1924. Vgl. Heinz Hiirten, »Abendland« — ein Topos bei Besinnung und Neube-
ginn. In: Rottenburger Jahrbuch fiir Kirchengeschichte 7, 1988, 27-31.

16 Vgl. Walter Dirks, Gedéchtnis des Waffenstillstandes. In: Ders., Erbe und Auf-
gabe, Frankfurt a. M. 1931, S. 208-211.

17 Vgl. Dieter Riesenberger, Marc Sangnier (1873—1950). Pionier der deutsch-
franzosischen Verstindigung. In: Christiane Rajewsky und Dieter Riesenberger
(Hg.), Wider den Krieg. GroBe Pazifisten von Immanuel Kant bis Heinrich B&ll,
Miinchen 1987, 119-125.

18 Die Auslandsbeziehungen der deutschen Jugendbewegung wiren einer neueren
Untersuchung wert. Vgl. dazu bisher lediglich: Alice Grfin Hardenberg, Biindische
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weise sichsische Abiturienten und Studenten Kontakt mit franzdsischen
Jugendlichen aufnehmen wollten, stand die durchaus nicht geldufige
Uberlegung im Mittelpunkt, nur »durch eigene Anschauung und Erfah-
rung im Auslande (kdnne) eine Vorstellung von der Lage Deutschlands
in Europa erarbeitet werden«, und »Sprachkenntnis (sei) der Schliissel
zum Verstindnis anderer Volker«!?.

Am Beispiel einer groff angelegten internationalen Jugendbegegnung,
die 1926 in Bierville von Marc Sangnier einberufen wurde, ldsst sich die
nachhaltige Wirkung von Begegnungen deutlich machen. Sie ist als
»Camp de la Paix« in die Geschichte der Verséhnung zwischen Deutsch-
land und Frankreich eingegangen. Bekannte deutsche Teilnehmer waren
u.a. Joseph Joos und Ludwig Quidde. Die Tage von Bierville waren aus-
gefiillt mit vielfiltigen Formen symbolischen Handelns fiir den Frieden
wie der Errichtung eines Friedensbaumes und eines Friedenslagers, »be-
hiitet« von der Volkerbundfahne.2 Zu Recht war von »Friedenswall-
fahrern« die Rede, die im Park des Sangnierschen Schlosses zu einem
»Friedenskalvarienberg« pilgerten.?!

Bereits die Fahrt dorthin wurde fiir die insgesamt 6000 Friedenswallfahrer, insbeson-
dere fiir die rund 1500 deutschen, als Pilgerfahrt organisiert. Beteiligt waren Pfadfin-
der, u.a. aus England und Frankreich, verschiedene katholische Jugendorganisationen
wie die Kreuzfahrer und Mitglieder der sozialistischen Jugend. Stationen bildeten, je
nach Anreiseweg, Reims, Ladn, Amiens, Rouen, Paris, Versailles, Fontainebleau und
Chartres. Teilnehmer berichten von Kirchenbesuchen ebenso wie von touristischen
Attraktionen. In Reims pflanzten die Bierville-Fahrer einen »Friedensbaum«. In
Rouen wurden sie auf einer GroBveranstaltung mit den Worten empfangen, es sei
wichtig, gemeinsam das Brot zu brechen, damit »jeder schon am Brotbrechen erken-
nen kann, dass wir Jiinger des Friedensfiirsten sind, der uns als erster die schéne Art
des Brotbrechens lehrte.« Es iiberrascht nicht, dass auch Wallfahrtsabzeichen im Stil
der traditionellen Pilgerfahrten verteilt wurden.

Bierville selbst muss dann bei zahlreichen Teilnehmern alle Erwartungen
an eine » Weihestitte des Friedens« {ibertroffen haben. Sangnier hatte das
Schloss und den Park 1920 erworben und ihn so herrichten lassen, dass
er sich als heiliger Ort der Friedensbewegung eignete. Von dem Dorf
Boissy-la Riviére aus, dessen Biirgermeister Sangnier war, zogen die

Jugend und Ausland, Diss. Miinchen 1966 sowie Joachim H. Knoll und Julius H.
Schoeps (Hg.), Typisch deutsch: Die Jugendbewegung. Beitrdge zu einer Phiinomen-
geschichte, Opladen 1988, darin Joachim H. Knoll, Typisch deutsch? Die Jugend-
bewegung. Ein essayistischer Deutungsversuch, ebd., 11-35.

19 Werner Kindt, Die deutsche Jugendbewegung 1920 bis 1933. Die biindische
Zeit, Kéln 1974, 1541. (Manuskript aus dem Archiv der Sichsischen Jungenschaft
vom Juli 1928. Erste Fahrten siichsischer Jugendlicher sind bereits fiir 1926 tiberlie-
fert, vgl. ebd., 1545.)

20 Vgl. Die Tage von Bierville. Deutscher Bericht nach amtlichen Unterlagen und
Zeugnissen von Freunden und Gegnern zusammengestellt von Josef Probst, Rio
Sehneider und Carl Maria Brohl, Wiirzburg 1926, 16.

21 Vgl.ebd., 11.
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Pilger auf einer »StraBe der Jugend« und einer »StraBe des Friedens« in
den Park ein. Sie standen dort vor einem deutsch-franzosischen Verssh-
nungsdenkmal in Erinnerung an einen Friedenskongress, der 1923 in
Freiburg im Breisgau stattgefunden hatte. Der Sockel trug die Inschrift:
»Fest wie dieser Stein aus Sachsenland mége unter allen Voélkern der
Friede werden, den der Heiland der Welt durch sein Kreuz der Welt ver-
dienen wollte.«

In einer Mischung aus jugendbewegten Formen des Gemeinschafts-
lebens und christlicher Symbolik vollzogen sich die Veranstaltungen, in
deren Mittelpunkt ein Fackelzug und ein Friedensfest standen. Dariiber
heift es in dem Bericht eines Friedenspilgers: »Das groBe Freilichtthea-
ter war bis auf den letzten Platz besetzt ... Da! Ein dumpfer Pauken-
schlag! Tiefe Stille ... alles schweigt ... ehrfurchtsvoll bahnen sich eine
Gasse Frauengestalten in schwarzem Flor ... und auf den Knien gedenkt
man der Toten ... Requiem aeternam, dona eis Domine, beten alle still
gemeinsam, die ehedem Feind und Morder waren ... und der lichte Frie-
densengel steigt hernieder, triigt die Friedenspalme diesen Betern zu ...
und feierlich bricht der Jugend heiliger Schwur die Stille: Wir, die Ju-
gend aller Vélker, wir glauben an den Frieden, wir wollen den Frieden
schaffen, allen zum Trotz. Es lebe der Friede! Und Friedenstauben flo-
gen in alle Richtungen und Winde.«?? Im Stil eines Pilgerliedes sind die
Abschiedsworte von diesem heiligen Ort formuliert. Darin ist der Ein-
druck zusammengefasst, mit dem viele Bierville verlieen. Sie fiihlten
sich als Pilger im »Friedensreich« und »geweihtem Land, die zu »Frie-
densrittern« geweiht worden waren. Die Riickfahrt war nach diesem
Vorschein eines friedlichen himmlischen Jerusalem, das allen nationalen
und kriegerischen heiligen Stitten ein deutliches Gegengewicht entge-
gensetzte, noch einmal eine ausgesprochene BuB3fahrt.

Auch weniger spektakulire Begegnungen trugen zu gegenseitigem Kennenlernen
und zur Grenziiberschreitung bei. 1928 etwa fuhren deutsche Abiturienten und Stu-
denten nach Caen, wo sie einen Monat in franzésischen Familien verbrachten. Sie
besuchten Universititsveranstaltungen, unternahmen Ausfliige und kniipften zwang-
lose Beziehungen.?3 Es kam zu Gegenbesuchen und einem Schiileraustausch. 1930,
nach der Rdumung des Rheinlandes, fand ein Treffen statt, aus dem der Sohlberg-
kreis hervorging, der eine mafigebliche Rolle in den deutsch-franzosischen Annihe-
rungsbemithungen spielte.24

22 Ebd., 25 und 57f.

23 Vgl. Kindt, Jugendbewegung, 1542.

24 Vgl. Barbara Unteutsch, Vom Sohlbergkreis zur Gruppe Collaboration. Ein
Beitrag zur Geschichte der deutsch-franzdsischen Beziehungen anhand der Cahiers
Franco-Allemands/Deutsch-Franzosische Monatshefte 1931-1944, Miinster 1990;
Peter Nasarski, Deutsche Jugend in Europa. Versuch einer Bilanz, Kéln 1967; Dieter
Tiemann, Deutsch-franzosische Jugendbeziehungen der Zwischenkriegszeit, Bonn
1989; ders., Volkerversohnung und nationale Befangenheit. Die deutsch-franzdsi-
schen Jugendbeziehungen und ihr Scheitern (1921-1932). In: Wolfgang R. Krabbe
(Hg.), Politische Jugend in der Weimarer Republik, Bochum 1993, 129-145.
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Nicht zuletzt Jugendherbergen sollten die Begegnung junger Menschen erméglichen;
in Bierville hatte Sangnier den Jugendherbergsgedanken aufgenommen. 1930 wurde
die Ligue Frangaise pour les Auberges de la Jeunesse gegriindet.?3 Im Herbst 1933
fand die Griindung der Internationalen Arbeitsgemeinschaft fiir Jugendherbergen
statt. Uber eine Werbefahrt fiir den Jugendherbergsgedanken 1933, die ihren Ab-
schluss in Bierville fand, schreibt die Kélnische Zeitung: »Um ein Lagerfeuer waren
Englinder, Amerikaner, Belgier, Franzosen und Deutsche versammelt, die in seinem
Widerschein und der groBen Stille der sternklaren Nacht ein Fest begingen: die Ein-
weihung einer Gedenkplatte fiir die Errichtung der ersten Jugendherberge in Frank-
reich.«26

Trotz zahlreicher ermutigender Ansdtze waren manche Begegnungen
von national verengten Vorstellungen getriibt; die gemeinsame Wahr-
nehmung einer reizvollen Umgebung erschien keineswegs selbstver-
standlich. Der Teilnehmer eines deutsch-franzésischen Treffens etwa
stellte fest, »dass wir Deutsche, die wir das Naturgefiihl gepachtet zu
haben glaubten, ... nicht wenig tiberrascht (waren), wie stark und spon-
tan unsere franzosischen Kameraden die Schonheit dieser Landschaft
empfanden.«?’

Politischer Gegenwind erschwerte tiberdies zunehmend die Verstindi-
gungsbemithungen. Der Boom soldatischer Tugenden in der Endphase
der Republik fand im auBerparlamentarischen Raum zunehmend frucht-
baren politischen Boden.?® Konjunktur hatten Biicher wie Ernst von Sa-
lomons »Die Geichteten« aus dem Jahre 1930, in der der Republik Ver-
sagen vorgeworfen wird und Freikorps, Ruhrkampf und Kapp-Putsch
den Auftakt fiir einen am Fronterlebnis orientierten romantisch-heroi-
schen Heldenkult bilden. Mit der nationalsozialistischen Machtergrei-
fung fanden zahlreiche Initiativen der Verstindigung ein Ende.?’

25 Vagl. 50 Jahre Jugendwandern und Jugendherbergen, 1909-1959, hg. vom Deut-
schen Jugendherbergswerk Detmold, Bethel 1959; Lucette Heller-Goldenberg, His-
toire des Auberges de Jeunesse en France des origines a la Libération (1929-1945),
0.0., 0.J.; vgl. Jean-Claude Delbreil, Les démocrates d’ inspiration chrétienne et les
problémes européens dans 1’entre-deux-guerres. In: Serge Berstein, Jean-Marie
Mayeur, Pierre Milza (Hg.), Le MRP et la construction européenne, Briissel 1993,
15-40 ; darin iiber Sangniers Engagement in den 1930er Jahren: »Il va se consacrer
uniquement aux Auberges de la Jeunesse, au foyer de la paix de Bierville et & son
nouvel Eveil des peuples« (24).

26 Vgl. 50 Jahre Jugendwandern und Jugendherbergen, 145f.

27 Kindt, Jugendbewegung, 1584.

28 Vgl. Michael Gollbach, Die Wiederkehr des Weltkrieges in der Literatur. Zu
den Frontromanen der spiten zwanziger Jahre, Kronsberg 1978 Holger Klein (Hg.),
The First World War in Fiction. A Collection of Critical Essays, London 1976; Klaus
Vondung (Hg.), Kriegserlebnis. Der Erste Weltkrieg in der literarischen Gestaltung
und symbolischen Deutung der Nationen, Géttingen 1980.

29 Im April 1933 etwa iibernahm Baldur von Schirach in Deutschland den Deut-
schen Jugendherbergsverband, Richard Schirrmanns Einfluss wurde auf den Ehren-
vorsitz reduziert.
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4 Neuansitze nach 1945

Obwohl nationales Denken nach 1945 fiir Jahrzehnte kaum Raum im
Bewusstsein fand, gestalteten sich transnationale Begegnungen, nicht
zuletzt von Jugendlichen, nach 1945 ausgesprochen schwierig. Sie wur-
den als Moglichkeit der »Erziehung zum aktiven Staatsbiirger und Euro-
péer« betrachtet und lieen gleichzeitig erkennen, dass Unkenntnis des
Nachbarn und Vorurteile nur allmiihlich zu {iberwinden waren.3? Obwohl
Europa um 1950 »Konjunktur« hatte®! und abgesehen von geradezu
euphorischen Kommentaren angesichts der Verbrennung von Grenz-
pfihlen und Schlagbédumen zwischen Frankreich und Deutschland und
einigen Grofkundgebungen, die im Zeichen des Bekenntnisses fiir Euro-
pa standen, bestand Unsicherheit im Umgang miteinander weiter,
Jugendliche »entzweiten sich« {iber politische Fragen.3?

Die Voraussetzungen fiir einen christlich fundierten Pazifismus kdnnen
sogar als ausgesprochen schwierig angesehen werden.?3 Manche derjeni-
gen Alteren, die nach 1918 an deutsch-franzdsischen Jugendbegegnun-
gen te1lgenommen hatten, nicht zuletzt an der Bierville-Wallfahrt, be-
trachteten indes die Begegnungen der Zwischenkriegszeit als prigend.
Den Priester Franz Stock mdgen sie mit motiviert haben, dessen Handeln
von Grundsétzen des friedlichen Miteinanders und gegenseitiger Ach-
tung bestimmt war. Der in Neheim geborene Geistliche hatte wihrend
der deutschen Besetzung Frankreichs zum Tode verurteilte Franzosen
vor ihrer Hinrichtung und 1945 bis 1947 deutsche katholische kriegsge-
fangene Theologen in einem Lager bei Chartres betreut.’* Die Begeg-
nungen der Zwischenkriegszeit priigten etwa auch den langjihrigen Pa-
derborner Biirgermeister Christoph Tolle, der ebenfalls 1926 an der
Bierville-Fahrt teilgenommen hatte. Nicht zuletzt nannte er »geistige Ab-

30 Vgl. Friedhelm Boll, Flucht aus der Geschichte oder »Erzichung zum aktiven
Staatsbiirger und Européer«? Europabegeisterung von Schiilern und Studenten in
Hannover und Niedersachsen um 1950. In: Jiirgen Reulecke (Hg.), Riickkehr in die
Ferne. Die deutsche Jugend in der Nachkriegszeit und das Ausland, Weinheim/Miin-
chen 1997, 53-58; Norbert Schwarte und Jiirgen Reulecke, Fernweh und GroBfahr-
ten in der Biindischen Jugend der Nachkriegszeit, ebd., 151-168.

31 Gerhard Brunn, Das Europiische Jugendtreffen 1951 auf der Loreley und der
gescheiterte Versuch einer europiischen Jugendbewegung. In: Jirgen Reulecke
(Hg.), Riickkehr in die Ferne. Die deutsche Jugend in der Nachkriegszeit und das
Ausland, Weinheim/Miinchen 1997, 81-101, hier: 81.

32 Vgl. Brunn, Jugendtreffen 1951, 99.

33 Vgl. Barbara Stambolis, Die zeitgeschichtliche Situation des christlichen Pazi-
fismus nach 1945, die Griindung von Pax Christi und Beispiele katholischen Frie-
densengagements in Westfalen, in: Tagungsbericht des Bistums Essen zum Thema
»Die katholische Friedensbewegung vor 1945 und das NS-Opfer Kaplan Joseph
Roissant«, Beitriige & Berichte 36, Essen 1999, 58-76.

34 Vgl. René Closset, Er ging durch die Hélle. Franz Stock, Paderborn *1984.
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riistung« eines der wesentlichen Ziele des Neuaufbaus.?3 Die Menschen
sollten insbesondere im Hinblick auf die Jugend von falschen Vorbildern
und dem »kriegerische(n) Helden-Ideal« der Vergangenheit Abschied
nehmen. Diesem miisse, so Tolle wortlich, »ein anderes Helden-Ideal
gegeniibergestellt werden, eines, das eine radikale innere Abkehr vom
Krieg und Militarismus« herbeizufiihren helfe.’® Hindenburg oder der
»Alte Fritz« seien falsche Vorbilder gewesen; an ihre Stelle sollten Per-
sonlichkeiten wie Adolf Kolping, Friedrich von Bodelschwingh, Kéthe
Kollwitz, Johann Heinrich Pestalozzi und auch Louis Pasteur oder
Friedjof Nansen treten.?’

Neue Formen symbolischen Handelns im Zusammenhang der Bemiihun-
gen um Verstindigung und Versdhnung wurden nach dem Zweiten
Weltkrieg an neuen Orten gefunden. 1947 etwa fand im Bistum Aachen
eine Siithnewallfahrt im Zeichen der Verstindigung statt; mitgefiihrt
wurde ein groBes Holzkreuz mit einem gemalten Christuskopf, von acht
Menschen getragen. 1950 gelangte es, nunmehr als Aachener Friedens-
kreuz bekannt, nach Rom, wo Pius XII. es gleichsam mit einem Auftrag
belegte: »Nehmt das Kreuz immer auf, wenn grofle Not Euch driickt
oder der Friede in Gefahr ist.«8

Insbesondere Einzelpersonlichkeiten wie etwa Pierre Marie Théas, der nachmalige
Bischof von Lourdes, hatte 1943 in seiner Heimat gegen den Abtransport von Juden
durch die Nationalsozialisten gepredigt, er war daraufhin von den Deutschen inter-
niert worden, bis er 1944 von amerikanischen Truppen befreit wurde.3® Er hatte als
Haftling gleichwohl zur Versohnung mit den Deutschen aufgerufen und propagierte
diesen Gedanken dann in dem sog. Gebetskreuzzug fiir den Frieden in der Offent-
lichkeit, eine Idee, die sich bereits 1929, mit angestofien durch die Politik Aristide
Briands in der Idee der Volontaires de la paix, die einen Kreuzzug der Jugend fiir den
Frieden vorbereiten sollten, manifestiert hatte.40

Die christliche Bewegung fiir Frieden und Verséhnung wurde bald in
Pax Christi umbenannt. Lourdes entwickelte sich in der Folge zum geis-
tigen Zentrum der Bewegung. 1948 wurde auch in Deutschland der Ruf
nach aktiver Unterstiitzung und Beteiligung an Pax Christi laut. Nam-

35 Chr. Télle am 19.8.1970 in der Riickschau auf die Nachkriegszeit im Westfili-
schen Volksblatt. Vgl. Barbara Stambolis, Christoph Tolle (1898-1977). Politik aus
christlicher Verantwortung fiir Demokratie und Frieden — ein Portritbeitrag zur Ge-
schichte des katholischen Pazifismus, Paderborn 1997.

36 Vgl. Stadtarchiv Paderborn S 1/2/31.

37 Vgl Stadtarchiv Paderborn S 1/2/26; S 1/2/53.

38 Dokumentation: Frieden leben — Freundschaft feiern, Begegnungsfest auf dem
Borberg bei Brilon am 23. August 1998, 35, 39.

39 Vgl. Hermann Pfister (Hg.), pax christi. internationale katholische friedens-
bewegung, Waldkirch 1980, darin bes. 37-39; Pax Christi 19481988, Kevelaer. Die
Anfinge der Pax Christi-Bewegung in Deutschland, hg. vom Pfarrgemeinderat der
Pfarrei St. Marien Kevelaer, 1988; Kaspar Mayr, Der Andere Weg. Dokumente und
Materialien zur europdisch-christlichen Friedenspolitik, Niirnberg 1957.

40 Delbreil, Les catholiques frangais, 23f.
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hafte Personlichkeiten setzten sich fiir die Griindung einer deutschen
Sektion in dem bedeutenden Marienwallfahrtsort Kevelaer ein. Sie fand
im April 1948 in Anwesenheit von Théas und rund 20 000 Pilgern statt.
Die Botschaft von Pax Christi fasste Bischof Théas mit den Worten zu-
sammen: »lch bringe euch den Bruderkuss des christlichen Frankreich,
einen Kuss, der Verzeihung gewihrt und solche sucht, d.h. den Kuss der
Verséhnung.«

1988 wurde aus Anlass des 40. Todestages von Franz Stock das Aache-
ner Friedenskreuz bei einer Wallfahrt auf dem Borberg im Sauerland
mitgefiihrt. 1994 war der 90. Geburtstag Franz Stocks Anlass fiir eine
Borbergwallfahrt, die gleichzeitig im Zusammenhang mit »der 50. Wie-
derkehr der Befreiung Deutschlands und Europas vom Nationalsozialis-
mus« stand.*! Bezeichnend ist, dass wihrend einer Station der Wallfahrt
des Jahres 1994 Reinhold Schneider mit den Sitzen zitiert wurde: »Vol-
ker werden erforscht mit Riicksicht auf die militirischen Krifte, die aus
thnen gelost werden konnen, Linder nach den Stoffen, die sie der
Kriegswirtschaft liefern, der Mensch wird angesehen als Waffe. Und
dann?? Wenn dieses alles zu seinem Zwecke gelangt und der Krieg da ist
und einmal ... ein Ende nimmt, was dann?? ... Die Heere werden vo-
rliiberstieben, die grofle Stille bleibt, und Biume, Weinstock und Gras
liberblithen die Graben und Verteidigungsnester. Und die Menschen
werden sich der Landschaft langsam anvertrauen und versuchen, ob das
zerstorte Herz an ihr gesunde.«#?

5 Lernen durch Erinnerung und Begegnung — Lehren aus der Geschichte
des 20. Jahrhunderts?

Unter denjenigen, die heute das Gedichtnis Biervilles pflegen, befinden
sich zahlreichere dltere Menschen, die eine Art Erinnerungsgemeinschaft
bilden. Sie teilen Erfahrungen des Zweiten Weltkrieges, ein christliches
Selbstverstindnis, setzen auf die Wirkung von Vorbildern und hoffen
angesichts neuer kriegerischer Auseinandersetzungen, dass Begegnun-
gen ein friedliches Miteinander von Menschen und Vélkern fordern kon-
nen.

Als diese Erfahrungen im Herbst 2003 in Hardehausen, im Jugendhaus des Erzbis-
tums Paderborn thematisiert wurden, zeigten sich Jiingere, Studenten, iiberrascht und
fasziniert. »Zu einer Zeit, da Europa seine kulturelle Einheit zu verstehen und zu
festigen sucht«,*3 scheinen lebensgeschichtliche Zuginge zur Bedeutung transnatio-
naler Begegnungen wie die genannten der Zwischenkriegszeit fern und fremd. Fiir

41 Vgl. Dokumentation: Die Zeichen der Zeit erkennen. Orientierung an Franz
Stock und Dietrich Bonhoeffer, Borberg im Sept. 1994, 1.

42 Ebd., 14 f.

43  Pierre Nora, Zwischen Geschichte und Gedichtnis: Die Gedichtnisorte, in:
ders., Zwischen Geschichte und Gedéchtnis, Berlin 1990, 11-33, hier: 9.
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junge Menschen gilt wohl in erster Linie Folgendes: »In einer europédischen Welt, in
der die Staatsgrenzen unsichtbar werden und verschwinden, halten die Menschen am
Grenzpfosten und bitten um einen Stempel in den Pass ... Sie wollen schlieBlich
merken, dass sie iiber eine Grenze gefahren sind. Das bedeutet nicht einfach, dass sie
sich die Sichtbarkeit der Grenzen ... zuriickwiinschen.

Doch nur so, ausdriicklich markiert, wird der Fortschritt wirklich sicht-
bar.«* Der Lerneffekt konnte in der Erinnerung daran liegen, dass die
heutige Selbstverstindlichkeit der Grenziiberschreitung in den 1920er
Jahren noch weitgehend Wunsch und Vision Weniger war und dass
Kriege »biografische Langzeitwirkungen«*® haben, die erst die Bedeu-
tung von Begegnungen zwischen ehemaligen »Feinden« verstindlich
machen. Sie drohen unter dem Einfluss demographischer Faktoren zu
verschwinden, es sei denn, sie gehen aus dem kommunikativen ins kultu-
relle Gedéchtnis der Gesellschaft iiber. »Wenn die Generationen
wechseln, dann »wandert< ... (der Erinnerungshorizont des kulturellen
Gedichtnisses, B.S.) gleichsam mit. Entsprechend gering mufl man die
Leistungen des kommunikativen Gedéchtnisses veranschlagen: Nach
drei oder vier Generationen sind die urspriinglich in ihm aufbewahrten
Erinnerungen unwiderruflich verloren.«46

PD Dr. Barbara Stambolis vertritt den Lehrstuhl Neuere und Neueste Geschichte in
der Universitit Siegen.

44 Vgl. Konrad Késtlin, Ethno-Wissenschaften: Die Verfremdung der Eigenheiten.
In: Beate Binder, Wolfgang Kaschuba und Peter Niedermiiller (Hg.), Inszenierungen
des Nationalen. Geschichte, Kultur und die Politik der Identititen am Ende des 20.
Jahrhunderts, Kéln/Weimar/Wien 2001, 43-63, hier: 63.

45  Heinrich Ulrich Seidel, Aufbruch und Erinnerung. Der Freideutsche Kreis als
Generationseinheit im 20. Jahrhundert, Witzenhausen 1996 , 15.

46 Bernd Schonemann, Museum geschichtsdidaktisch: Institution der Geschichts-
kultur — eigenstandiger Lernort — Partner der Schule. In: Informationen des S#chsi-
schen Museumsbundes e.V., Nr. 19, Dezember 1999, 77-93, hier: 80.
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Das Verhiltnis von Citizenship Education und
religioser Erziehung in Europa’

Der Begriff der Staatbiirgerschaft (citizenship) in Europa ist neu heraus-
gefordert durch den Niedergang des Kommunismus, zunehmende Im-
migration und demographische Verdnderungen sowie durch eine sich
weiter ausdehnende politische und wirtschaftliche Union, wobei auch die
Auswirkungen globaler Entwicklungen und Ereignisse wie zum Beispiel
die Angriffe auf amerikanische Ziele am 11. September 2001 eine Rolle
spielen. Dartiber hinaus gibt es die inhédrente Vielfalt einer Ansammlung
von Lidndern, die ihre eigenen Sprachen, Geschichten und politischen
Systeme haben. Weiter kompliziert wird dies durch die Wahrnehmung
von Herausforderungen, die aus der »Européisierung« der Nationalstaa-
ten erwichst, sowie aus den Schwierigkeiten, welche die nationale Viel-
falt fiir den Begriff einer europidischen Staatsbiirgerschaft aufwirft.

Es ist daher nicht weiter erstaunlich, dass die Staatsbiirgerschaft in den
Erziehungssystemen in Europa eine wichtige Rolle spielt. Sei es vor
allem unter dem Einfluss von Beflirchtungen hinsichtlich eines Riick-
zugs junger Menschen aus den politischen Prozessen, sei es aufgrund
von Beflirchtungen im Blick auf den sozialen Zusammenhalt in kulturell
vielfiltigen Gesellschaften oder wegen des politischen Wandels in frither
kommunistischen Landern — auf jeden Fall hat sich das Anliegen von
Citizenship Education durchgesetzt, entweder als ein eigenes Fach im
Lehrplan oder als eine Dimension des schulischen Curriculums im weite-
ren Sinne.? In Ldndern wie etwa Norwegen, in denen der Begriff »Staats-
biirgerschaft« (oder ein Aquivalent) nicht gebriuchlich ist, werden an-
dere Elemente wie beispielsweise demokratische Werte, Tugenden und
politische Literalitiit betont.? Bei einem groBeren Projekt des Europarats
»Education for Democratic Citizenship (EDC)« schlieBt dieses Thema
Menschenrechtserziehung, staatsbiirgerliche Erziehung, Friedenserzie-
hung, Globales Lernen und Interkulturelles Lernen ebenso ein wie Akti-

1 Ubersetzt von Friedrich Schweitzer. — Der Begriff Citizen Education, der neuer-
dings zum Beispiel in europiischen Zusammenhingen hiufig gebraucht wird, ldsst
sich kaum tibersetzen. Die sog. Staatsbiirgerkunde trifft das Gemeinte nur zum Teil.
Deshalb wird hier und im Folgenden der englische Begriff iibernommen.

2 P. Paludan / E. Prinds, Evaluation of Education in Citizenship and Moral Judge-
ment, Copenhagen: Danish Ministry of Education 1999.

3 Geir Skeie, Nationalism, religiosity and citizenship in Norwegian majority and
minority discourses. In: Robert Jackson (Hg.), International Perspectives on Citizen-
ship, Education and Religious Diversity, London 2003, 51-66.
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vititen, bei denen gesellschaftliche Partizipation gelernt, eingeiibt und zu
ihr ermutigt werden kann.* Besonders hinsichtlich des Interkulturellen
Lernens zielt ein weiteres wichtiges Projekt des Europarats (zum Thema
winterkulturelles Lernen und die Herausforderung von religioser Vielfalt
und Dialog«) darauf, die Beschéftigung mit Religion in diesen Teilbe-
reich von Citizenship Education aufzunehmen.’

Im vorliegenden Beitrag soll das Verhiltnis zwischen Citizenship Edu-
cation und religioser Erziehung in Europa erortert werden. U.E. stellen
religiose Erziehung und Citizenship Education, zumindest in bestimmter
Hinsicht, wichtige komplementire Elemente einer europiischen Erzie-
hung dar.® In einem Beitrag von beschrinktem Umfang ist es allerdings
nicht moglich, der Reichweite und Vielfalt von Vorstellungen in diesen
Bereichen auf dem gesamten Kontinent in vollem Mafle gerecht zu wer-
den. Indem wir ausgewihlte Beispiele aufnehmen, konnen aber doch —
so jedenfalls unsere Hoffnung — die Hauptgesichtspunkte dieser Diskus-
sion mitgeteilt und einige positive Vorstellungen hinsichtlich der Bezie-
hung zwischen den beiden Bereichen benannt werden. Den Hintergrund
einer solchen Diskussion bildet die zunehmende Pluralitdt, wie sie in
Europa zu finden ist — sowohl die »traditionelle« Pluralitit als offene re-
ligiose und kulturelle Vielfalt, wie sie vor allem aus der Migration von
Menschen resultiert, und als »moderne« oder »postmoderne« Pluralitét
im Sinne der Vielzahl kultureller und spiritueller Auswahlmdoglichkeiten,
wie sie aufgrund der massiv verbesserten globalen Kommunikation den
Einzelnen nun verfligbar geworden ist.” Citizenship Education und reli-
giose Erziehung miissen diesen unterschiedlichen, aber aufeinander be-
zogenen Formen der Pluralitit Rechung tragen.

1 Das Wesen von Citizenship Education

In der ganzen Welt wird eine Vielzahl von Begriffen verwendet, um eine
Form des Lehrens und Lernens zu bezeichnen, die ein Leben in guter
Staatsbiirgerschaft ermutigen. Dazu gehoren »citizenship education,
weivies, »social studies«, »life skills« und »moral education«. Dartiber
hinaus gibt es Verbindungen mit weiteren Fiachern (z.B. Geschichte,
Geographie, Okonomie, Politik, Sprachen, Okologie, Religionsunterricht).

4 http://www.coe.int/ T/E/Cultural_Co-operation/education/E.D.C/.

5 Robert Jackson, Rethinking Religious Education and Plurality: Issues in Diver-
sity and Pedagogy, London 2004.

6 Vgl. Robert Jackson (Hg.), International Perspectives on Citizenship, Education
and Religious Diversity, London 2003 fiir internationale Beitrdge zur Diskussion
liber Staatsbiirgerschaft, Erziehung und religiose Vielfalt. Dieses Buch enthiilt euro-
péische Beitriige aus Deutschland, GroBbritannien und Norwegen.

7 Jackson, Rethinking, a.a.0., Geir Skeie, Plurality and pluralism: a challenge for
religious education. In: British Journal of Religious Education 25 (1995), 47-59.
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Die Diskussion zu Citizenship Education umfasst deshalb einen vielfilti-
gen und komplexen curricularen Bereich.

Auf der Grundlage einer Analyse der mehr als dreihundert bekannten
Definitionen von Demokratie, die mit Citizenship Education verbunden
sind, identifizierte David Kerr eine Anzahl miteinander verbundener
Themen und Begriffe, die zu Citizenship Education gehoren:

»Sie schlieBen folgende Themen ein: die Erhaltung von etwas, z.B. der demokrati-
schen Gesellschaft und der mit ihr verbundenen Rechte; den Begriff der Partizipa-
tion in der Gesellschaft; die Vorbereitung oder die Aushildung von Féhigkeiten jun-
ger Menschen zur aktiven und informierten Partizipation; einen Schwerpunkt auf
Inklusion oder Integration in die Gesellschaft; eine Konzentration auf die gegenwdir-
tige Gesellschaft, die Ermutigung zu Partnerschafien; und die Forderung einer
internationalen Perspektive ... Die Definition hebt auch eine Anzahl von Schliissel-
begriffen hervor, die fiir Citizenship Education von tragender Bedeutung sind, etwa
Demokratie, Rechte, Verantwortlichkeiten, Toleranz, Respekt, Gleichheit, Vielfalt,
und Gemeinschaft ... Zur staatsbiirgerlichen Erziehung gehdren auch die Dimensio-
nen von Wissen und Verstehen, Fihigkeiten, Haltungen und Werte. Diese Dimensio-
nen werden durch Ansitze des Lehrens und Lernens, die vor allem auf die Gestal-
tung und Verdnderung von Haltungen und Verhalten von jungen Menschen bis
hinein ins Erwachsenenalter zielen, miteinander verbunden.«8

Vieles von dem, was oben beschrieben wurde, entspricht einer »maxi-
malen« Interpretation von Staatsbiirgerschaft, wie McLaughlin es be-
zeichnet.” Diese Definition von Citizen Education ist weit und inklusiv,
sie ermutigt zu Untersuchungen und Interpretationen, und sie bezieht
sich ebenso auf Prozesse wie auf Inhalte. Es kann jedoch auch eine Art
von Citizen Education geben, die in Richtung einer »minimalen« Inter-
pretation von Staatsbiirgerschaft tendiert. Diese Form (»civics educa-
tion«) empfiehlt eine enge und exklusive Sicht von Staatsbiirgerschaft.
Der Schwerpunkt liegt bei den Inhalten, ihre Grundlage ist Wissen, wiih-
rend den Schiilerinnen und Schiilern wenig Gelegenheit zu Riickfragen
und Kritik zugestanden wird.

Kerr bietet noch einen weiteren Analyserahmen fiir Ansitze von Citizen
Education, indem er zwischen Erziehung bzw. Unterricht ziber Staats-
biirgerschaft, Erziehung durch Staatsbiirgerschaft und zur Staatsbiirger-
schaft unterscheidet.! Unterricht iiber Staatsbiirgerschaft bezieht sich
auf die Entwicklung von Wissen und Verstehen im Blick auf die natio-
nale Geschichte sowie die Strukturen und Prozesse von Regierung und
politischem Leben. Erziehung durch Staatsbiirgerschaft verlangt von den

8 David Kerr, Citizenship: Local, National and International. In: Liam Gearon
(Hg) Learning to Teach Citizenship in the Secondary School, London 2003, 5-27,

9 T'H. McLaughlin, Citizenship, diversity and education: a philosophical perspec-
tive. In: Journal of Moral Education 21 (1992), 235-50.

10 David Kerr, Citizenship Education: an International Comparison. In: Interna-
tional Review of Curriculum and Assessment Frameworks Archive,
www.inca.org.uk/thematic.asp (downloaded 2/2/04), 1999, 12f.
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Schiilerinnen und Schiilern einen aktiveren Ansatz, mit Partizipations-
moglichkeiten in der Schule und im Leben der Gemeinschaft, wobei die
Wissenskomponente durch praktische Erfahrungen unterstiitzt wird. Er-
ziehung zur Staatsbiirgerschaft schliet die beiden bislang genannten
Ansitze ein, vermittelt dariiber hinaus aber auch Fihigkeiten, Haltungen
und Werte, die eine aktive und verantwortliche Rolle im Erwachsenen-
leben ermdglichen. Erziehung bzw. Unterricht iiber Staatsbiirgerschaft
kommt dem »minimalen« Pol in dem von McLaughlin beschriebenen
Kontinuum am néchsten und ist gewiss am leichtesten durchzufiihren.
Nach McLaughlin erheben sich gegen diese »minimale« Interpretation
jedoch mehrere Einwénde, wobei der wichtigste darin bestehe, dass »sie
nur ein unreflektiertes Sozialisieren fiir den politischen und sozialen
Status quo einschlief3t und deshalb sowohl aus pddagogischen als auch
aus anderen unzureichend bleibt«.!! Fiir eine eher »maximale« Interpre-
tation von Citizenship Education gibt es betrdchtliche Unterstiitzung.
Beispielsweise argumentiert Will Kymlicka, dass Citizenship Education
auch einschlieBen sollte, »wie wir iiber andere Menschen denken und
uns ihnen gegeniiber verhalten, besonders soweit sie sich in Rasse, Reli-
gion, Klasse usw. von uns unterscheiden«!2.

2 Citizenship Education in Europa

M. Print und A. Smith unterscheiden zwischen den zentral- und osteuro-
pdischen Regionen einerseits und den westeuropdischen Lindern ande-
rerseits. Jene haben ihr Interesse an Citzenship Education aufgrund ihres
Status als neueingerichtete Demokratien entwickelt, wahrend westeuro-
péische Gesellschaften sich durch Probleme herausgefordert sehen, die
»aus einer Mischung neuer Demographien, wachsender Prosperitit und
Waihlerapathie erwachsen«!3. Trotz der unterschiedlichen Motivationen
ist jedoch klar, dass Citizenship Education fiir die Idee eines modernen,
integrierten und doch vielféltigen Europa von zentraler Bedeutung ist.

C. Naval u.a. haben einen »neuen Ansatz fiir demokratische Staatsbiir-
gerschaft« im Europa des 21. Jahrhunderts identifiziert, der auf Unter-
suchungen und Analysen zu politischen und curricularen Dokumenten
im Bereich Staatsbiirgerkunde und Citizenship Education aus der ganzen
Welt beruht. Sie setzen sich fiir Programme ein, die

»sich nicht nur auf die herkémmlichen Sichtweisen von Staatsbiirgerkunde und Citi-
zenship Education beziehen — kennzeichnend fiir diese ist ein Lernen iiber Regie-
rung, demokratische Institutionen, nationale Bindung, das Rechtssystem, National-,

' T.H. McLaughlin, Citizenship, a.a.0., 238.

12 Will Kymlicka, Education for Citizenship. In: /.M. Halstead / T.H. McLaughlin
(Hg.), Education for Morality, London 1999, 79-102, 88.

13 M. Print / A. Smith, Editorial. In: European Journal of Education 37 (2002),
103-105, 103.
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Verfassungs- und politische Geschichte sowie Verantwortlichkeiten der Biirgerinnen
und Biirger —, sondern die sie im Kontext einer globaler werdenden Welt, in der die
meisten Linder nun Demokratien sind, erweitern. Weiterhin betont das Lernen iiber
demokratische Staatsbiirgerschaft das Verstindnis demokratischer Prinzipien und
Prozesse, weiter gefasste Entwiirfe nationaler Identitit, demokratischer Werte, Biir-
gerrechte und Verantwortlichkeiten (einschlieBlich Menschen-, sozialer und politi-
scher Rechte), globaler und multipler Staatsbiirgerschaften, das Prinzip des Rechts
und richterlicher Unabhéngigkeit, die alle darauf zielen, eine aktive, engagierte und
demokratische Form der Staatsbiirgerschaft zu unterstiitzen.«!4

In dhnlicher Weise zielt das Projekt Education for Democratic Citizen-
ship'?, das vom Europarat und der Européischen Kommission unterstiitzt
wird, in erster Linie auf die Bildung verantwortlicher und informierter
Biirgerinnen und Biirger im Kontext der europiischen Integration. Es
umfasst eine Reihe von Praktiken und Aktivititen, durch die junge Men-
schen zur aktiven Partizipation am demokratischen Leben befiahigt wer-
den sollen. Der Schwerpunkt liegt bei der Bereitstellung und Anwen-
dung von Information, Werten und Fihigkeiten, die mit demokratischen
Vorgehensweisen und Prinzipien verbunden sind. Solche Projekte und
Ansitze passen gut zu Kerrs Begriff der Erziehung zur Staatsbiirger-
schaft und liegen am maximalen Ende des von McLaughlin beschriebe-
nen Spektrums der Staatsbiirgerschaft.

Die von der IEA (International Association for the Evaluation of Educa-
tional Achievement) durchgefiihrte Untersuchung zur staatsbiirgerlichen
Erziehung!® schloss 28 Lénder ein (davon 23 europdische) und fiihrte zu
dem Ergebnis, dass sich Schiilerinnen und Schiiler auf hoheren Niveaus
staatsbiirgerlichen Wissens mit gréBerer Wahrscheinlichkeit als Erwach-
sene an politischen und staatsbiirgerlichen Aktivitdten beteiligen. Ein
weiteres Ergebnis der Untersuchung besteht darin, dass Schulen, die als
Modelle demokratischer Vorgehensweisen ausgestaltet sind, staatsbiir-
gerliches Wissen und Engagement am wirksamsten unterstiitzen. Aller-
dings zeigt die Untersuchung auch, dass ein offener und partizipatori-
scher Ansatz von Citizenship Education selten anzutreffen ist, weil nur
etwa 25% der Schiilerinnen und Schiiler in allen Landern berichten, dass
sie hiufig dazu ermutigt werden, im Unterricht ihre eigenen Auffassun-
gen zum Ausdruck zu bringen, wihrend ein gleichgroBer Anteil sagt,
dass solche Diskussionen kaum oder nie stattfinden.!”

Die IEA-Studie fithrte nicht zur Unterscheidung klarer Muster in ver-
schiedenen Teilen Europas im Blick auf staatsbiirgerschaftliches Wissen,

14 C. Naval / M. Print / R. Veldhuis, Education for democratic citizenship in the
new Europe: context and reform. In: European Journal of Education 37 (2003), 107-
128,110,

15 Ausfithrlichere Information s. http:/www.coe.int/T/E/Cultural Co-operation/
education/E.D.C/ (downloaded 20/7/04) und Naval u.a., a.a.0., 112f.

16 http://www2.hu-berlin.de/empir_bf.iea_e.html.

17  David Kerr, Citizenship: Local, National and International. In: Liam Gearon
(Hg.). Learning to Teach Citizenship in the Secondary School, London 2003, 5-27, 21.
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Engagement und entsprechende Haltungen. Kerr hat eine Reihe »breiter
kontextueller« Faktoren identifiziert (historische Tradition, geographi-
sche Lage, soziopolitische Struktur, konomisches System und globale
Trends), die mit »strukturellen Faktoren« (Organisation des Erziehungs-
wesens, pddagogische Werte und Ziele, Gestalt der Finanzierung und
Administration) zusammenwirken und so das Verstindnis und die An-
sitze von Citizenship Education in verschiedenen Landern beeinflus-
sen.!® Es ist daher nicht weiter erstaunlich, dass es in Europa keine ein-
heitliche Gestalt fiir die Praxis von Citizenship Education gibt. J. Tor-
ney-Purta vermutet gleichwohl einen méglichen Trend, demzufolge die
postkommunistischen Lander darin sehr erfolgreich scheinen, den Schii-
lerinnen und Schiilern ein Verstindnis demokratischer Prinzipien zu
vermitteln, aber weniger erfolgreich bei der Vermittlung von Féhigkeiten
(Tschechische Republik, Ungarn und Slowenien).!” Im Gegensatz dazu
lagen die Werte auf der Fahigkeiten-Subskala bei Schiilerinnen und
Schiilern in England, Schweden und der Schweiz im internationalen
Durchschnitt oder dariiber, auf der Subskala, welche das Wissen iiber
demokratische Begriffe und Prinzipien misst, jedoch unterhalb des inter-
nationalen Durchschnitts.

3 Entwicklungstendenzen des Religionsunterrichts in Europa
3.1 Die Gestalt des Religionsunterrichts in Europa

Vergleichende Darstellungen zeigen, dass es den Religionsunterricht als
Pflicht- oder Wahifach in vielen europdischen Schulsystemen gibt.2? Wo
es den Religionsunterricht nicht als eigenes Schulfach gibt, wird Reli-
gion iiblicherweise in gewissem Male beispielsweise in Geschichte, im
Literaturunterricht, in Philosophie, Soziologie oder anderen Fichern be-
handelt. Dariiber hinaus wird mehr und mehr dariiber diskutiert, wie und
in welchem Mafe die Behandlung von Religion in der Schule das
Selbstverstindnis und die Weltanschauung der Individuen beeinflusst.

18 Kerr, Citizenship Education, a.a.0., 3.

19 J. Torney-Purta, Patterns in Civic Knowledge, Engagement and Attitudes of
European Adolescents: The IEA Civic Education Study. In: European Journal of
Education 37(2002), 129-141, 134.

20 Z Kodelja / T. Bassler, Religion and Schooling in Open Society: A Framework
for Informed Dialogue, unpublished reference paper, Ljubljana 2004, Peter Schrei-
ner, Different Approaches — Common Aims? Current Developments in Religious
Education in Europe. In: ders. / Hans Spinder / Jeremy Taylor / Wim Westerman
(Hg.), Committed to Europe’s Future: Contributions from Education and Religious
Education: A Reader, Miinster 2002, 95-100, ders., The challenge facing religious
education in Europe: Contribution to the Forum of the Council of Europe: The new
intercultural challenge to education: religious diversity and dialogue in Europe,
Strasbourg, Council of Europe, www.comenius.de/index.cfm (downloaded 2/3/04).
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Zunehmendes Interesse richtet sich auf die Frage, in welchem Malfie die
Auseinandersetzung mit Religion zu sozialer Toleranz oder Intoleranz,
zu Stereotypen und Vorurteilen beitrégt. In einigen Landern gibt es noch
immer grundlegende Auseinandersetzungen zwischen denen, die Reli-
gion in der Schule aufnehmen wollen, wobei religitse Institutionen héu-
fig eine Fiihrungsrolle iibernehmen, und denen, die Religion von der
Schule ausschlieBen wollen.?!

Ahnlich wie im Falle von Citizenship Education haben alle Modelle und
Ansitze des Religionsunterrichts ihre eigene Geschichte.?2 Die bestim-
menden Einfliisse reichen von der religiésen Landschaft des jeweiligen
Landes, der Rolle und des Wertes von Religion in der Gesellschaft und
der Struktur des Erziehungssystems bis hin zum Verhéiltnis zwischen
Staat und Religion und der historischen Tradition eines jeden Landes.
All dies muss in Rechnung gestellt werden, wenn man die Gestalt des
Religionsunterrichts in einem Land verstehen méchte.

J. Hull analysiert die verschiedenen Ansitze, die in europdischen Lin-
dern im Blick auf den Religionsunterricht gewéhlt werden, als Reaktio-
nen auf die Pluralitit in »solchen frither monolithischen Gesellschaf-
ten«.”? Eine dieser Reaktionen ist die in Frankreich (mit Ausnahme von
Elsaf-Lothringen) erfahrene, wo Religionsunterricht in dffentlich finan-
zierten Schulen nicht zuldssig ist.2* Eine andere Reaktion besteht, wie
Hull sagt, darin, das Lernen von Religion zu pluralisieren, sodass den
Schiilerinnen und Schiilern ein System parallelen Unterrichts geboten
wird. Eine wiederum andere Reaktion zielt auf die Ubernahme einer Po-
sition, die Religion von auflen sieht.

Schreiner vertritt die Auffassung, dass grob zwischen zwei Haupt-
modellen von Religionsunterricht in Europa unterschieden werden kann:
einem religionskundlichen Ansatz und einem denominationellen oder
konfessionellen Ansatz.25 Uber die Bezeichnungen, die dem Religions-
unterricht gegeben werden, ist es zu einer betrichtlichen wissenschaftli-

21 Kodelja/Bassler, a.a.0., 1.

22 Schreiner, Different Approaches, The Challenge, a.a.0.

23 John Hull, The Contribution of Religious Education to Religious Freedom: a
Global Perspective. In: Schreiner u.a., a.a.0., 107-110.

24  Allerdings gibt es seit wenigen Jahren eine ernsthafte Diskussion iiber die
Notwendigkeit eines Wissens iiber Religion in den Schulen. Den Lehrerinnen und
Lehrern ist zunehmend bewusst geworden, dass die Schiilerinnen und Schiiler Ge-
schichte, Kunst oder sogar Franzosisch ohne ein Grundwissen im Blick auf Reli-
gion(en) nicht verstehen. Dazu iibt der Islam einen zunehmenden. Einfluss in der
franzosischen Gesellschaft aus. In der Nachfolge der Verdffentlichung des Debray-
Berichts werden nun Initiativen entwickelt, die Lehrerinnen und Lehrern die Mag-
lichkeit verschaffen sollen, Kenntnisse iiber Religionen in verschiedenen Schul-
fichern aufzunehmen; vgl. Régis Debray, L’Enseignment du Fait Religieux dans
L’Ecole Laique: Rapport au Ministre de I’Education Nationale, Paris 2002, Robert
Jackson, Rethinking Religious Education and Plurality: Issues in Diversity and Pe-
dagogy. London 2004, Kap. 10.

25 Schreiner, Different Approaches, a.a.0.
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chen Auseinandersetzung gekommen. D. Cush?® hat eindriicklich dafiir
plddiert, den nicht-konfessionellen Religionsunterricht nicht als »ver-
wiisserte Religionskunde« anzusehen, und unterscheidet deutlich zwi-
schen einem nicht-konfessionellen Ansatz zu diesem Fach, der einfach
wissenschaftliche Kenntnisse vermittelt (Religionskunde), und einem
anderen, der die spirituelle, moralische, soziale und kulturelle Entwick-
lung der Schiilerinnen und Schiiler bereichern will (nicht-konfessioneller
Religionsunterricht). Fiir die Zwecke des vorliegenden Beitrags sollen
zwei weit gefasste Bezeichnungen benutzt werden: konfessioneller und
nicht-konfessioneller Religionsunterricht.

3.2 Konfessioneller Religionsunterricht

Das fiir die Definition maBigebliche Merkmal konfessionellen Religions-
unterrichts ist die Annahme, dass das Ziel des Faches in der Ubertragung
oder Unterstiitzung (nurture) von Glauben besteht und dass die Inhalte
des Religionsunterrichts, die Lehrerausbildung und die Entwicklung von
Lehrpldnen und Unterrichtsmaterialien vor allem in der Verantwortung
von Religionsgemeinschaften im Unterschied zum Staat liegen. In man-
chen Fillen gibt es die Moglichkeit, aus dem Fach auszutreten und an-
dere Ficher wie etwa Ethik oder Philosophie zu wihlen.

In Lindern mit einer vorherrschend katholischen Bevélkerung (Italien,
Spanien, Portugal und Polen beispielsweise) ist der Katholizismus tief in
der Kultur verwurzelt, und dies beeinflusst auch die Art und Weise, wie
Religionsunterricht erteilt wird. In Italien zum Beispiel besuchen etwa
90% der Schiilerinnen und Schiiler den freiwilligen Religionsunterricht,
der von Lehrerinnen und Lehrern erteilt wird, die ein von den diGzesanen
Autorititen anerkanntes Zertifikat besitzen, von der katholischen Auto-
ritit ernannt und vom Staat bezahlt werden.?’

In religits gemischten Situationen wie etwa in Deutschland, den Nie-
derlanden oder der Schweiz bedeutet Religionsunterricht vor allem reli-
gidse Unterweisung in der Mehrheitsreligion oder -kirche des jeweiligen
Staates. Auch Unterricht tiber andere Religionen kann eingeschlossen
sein, vor allem in der Sekundarstufe, aber der Unterricht wird gewdhn-
lich aus der Perspektive der vorherrschenden Religion erteilt. Die Leh-
rerschaft kann professionalisiert sein, mit oder ohne besondere und enge
Beziehung zur Kirche, aber auch Pfarrerinnen und Pfarrer sowie kirchli-
che Religionslehrerinnen und -lehrer sind im Unterricht tétig.

26 The Relationships between Religious Studies, Religious Education and Theol-
ogy: Big Brother, Little Sister and the Clerical Uncle? In: British Journal of Reli-
gious Education 21(1999), 137-145.

27 Graziella Gandolfo-Censi, ltaly. In: Peter Schreiner (Hg.), Religious Education
in Europe: A collection of basic information about RE in European countries, Miins-
ter 2000, 107-109.



168 Robert Jackson / Karen Steele
3.3 Nicht-konfessioneller Religionsunterricht

Dieser Ansatz wird in staatlicher Verantwortung praktiziert. Der Re-
ligionsunterricht ist dem Erziehungsministerium und den lokalen
Schulbehérden unterstellt, welche die Lehrpldne erstellen sowie die
Lehrerinnen und Lehrer ausbilden und ernennen, wobei zum Teil auch
Vertreterinnen und Vertreter der Religionen zu den Lehrplidnen beitragen
konnen. Einen solchen nicht-konfessionellen Ansatz fiir den Religions-
unterricht finden wir in England, Wales und Schottland wie auch in
Dénemark, Schweden und Norwegen. Die Ziele bestehen in der Ent-
wicklung von Wissen und Verstdndnis sowie in der Reflexion dieses
Verstdndnisses und der Erkundung grundlegender menschlicher Erfah-
rungen und Fragen. In den genannten Lindern gibt es allerdings zahl-
reiche Varianten und Unterschiede. Beispielsweise beteiligen der Staat
und die lokalen Schulbehérden in England die Religionsgemeinschaften
(zusammen mit Lehrerinnen und Lehrern sowie Vertreterinnen und Ver-
tretern aus der Lokalpolitik) an der Erstellung von Lehrplédnen. In Déne-
mark hingegen liegt die gesamte Verantwortung fiir die Lehrerausbil-
dung und Lehrplanentwicklung beim Staat.?8

4 Modelle fiir den Religionsunterricht in Europa

Die drei von M. Grimmitt entwickelten Modelle des Lehrens im Reli-
gionsunterricht werden auch als hilfreich fiir die Analyse von Ansétzen
des Religionsunterrichts in Europa angesehen.? Das erste Modell stellt
eine Erziehung in eine Religion hinein dar. Es beschreibt einen konfes-
sionellen Ansatz, bei dem das Curriculum des Religionsunterrichts aus
einer einzigen Tradition besteht, die von Insidern unterrichtet wird. Von
den Unterrichtenden wird erwartet, dass sie selbst an diese Religion
glauben, und das Ziel der Unterweisung besteht darin, die Schiilerinnen
und Schiiler zu befihigen, an diese Religion zu glauben oder die Bin-
dung an diese Religion zu stirken. Eine Variante dieses Ansatzes von
»Religion lernen« stellt verschiedene Religionen in getrenntem Unter-
richt vor, aber noch immer aus der Perspektive nur einer Religion. Viele
zentral- und osteuropdische Lander geben dieser Form von Religions-
unterricht hohe Priorit#t.30

Unterricht ziber Religion verweist auf den Ansatz der Religionskunde.
Statt aus einer Innensicht wird Religion aus einer beschreibenden und

28 Tim Jensen, Religious Education and the Secular State (Vortrag bei der Interna-
tional Coalition for Religious Freedom Conference »Religious Freedom and the New
Millennium«, Berlin 29.-31.5.1998, www.religiousfreedom.com/conference/Germany/
jensen.htm (downloaded 2/3/2004).

29 Hull, The Contribution, a.a.O., Schreiner, Different Approaches, The Challenge,
a.a.0.

30 Schreiner, The Challenge, a.a.O.
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historischen Perspektive unterrichtet. Dieser Ansatz schlieft ein Lernen
iiber die Glaubensweisen, Werte und Praktiken einer Religion ein, aber
er versucht auch die Arten und Weisen zu verstehen, in denen diese das
Verhalten Einzelner beeinflussen, sowie die Wege, auf denen Religion
Gemeinschaften bestimmt.

Von Religion her unterrichten gibt den Schiilerinnen und Schiilern die
Gelegenheit, unterschiedliche Antworten auf wichtige religidse und mo-
ralische Fragen zu bedenken, sodass sie in reflektierter Form eigene
Sichtweisen entwickeln kénnen. Bei diesem Ansatz stehen die Erfahrun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler im Zentrum. Es stellt sich die Frage,
in welchem Mafe und auf welche Weise Kinder und Jugendliche von der
Beschiftigung mit Religion fiir ihre Bildung profitieren konnen. Das
Hauptziel dieser Art von Religionsunterricht wird manchmal so formu-
liert, dass der Unterricht zur moralischen und spirituellen Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler beitragen oder ihnen helfen soll, ihre
eigene Sicht religioser Zusammenhéinge zu entwickeln. Hull hebt die
Stirken dieses dritten Ansatzes hervor:

»... wenn man vom Nutzen, den junge Menschen und die Gesellschaft aus der Be-
schiiftigung mit Religion ziehen kénnen, spricht, entfernt man sich von den inneren
Anliegen der Religionsgemeinschaften und von ihren internen Fragen hinsichtlich
der besten Mdoglichkeiten, sich mit Religion zu beschiiftigen, zugunsten der weiter
gefassten Probleme, mit denen die Regierung und die Gemeinschaft im weiteren
Sinne zu Recht befasst sind.«3!

Die Implikationen fiir Citizenship Education sind in diesem Falle offen-
sichtlich.

Der zweite und dritte Ansatz werden oft miteinander verbunden, bei-
spielsweise bei M. Grimmitts Ansatz, der das »Lernen {iber« und das
»Lernen von« Religion miteinander verkniipft,3> oder bei R. Jacksons
interpretativem Ansatz, bei dem beides, Verstehen und Wissen sowie
Reflexion und konstruktive Kritik, als wesentliche Elemente eines integ-
rierten Lernprozesses angesehen werden. 3

5 Zukunftsperspektiven fiir den Religionsunterricht in Europa

P. Schreiner sieht eine Tendenz in Richtung einer einheitlichen Ent-
wicklung der Praxis von Religionsunterricht in Europa — trotz mancher
unterschiedlicher theoretischer Perspektiven — hin zu einer verstidrkten

31 Hull, The Contribution, a.a.0., 109. {

32 Michael H. Grimmitt, Religious Education and Human Development: The Rela-
tionship Between Studying Religions and Personal, Social and Moral Education,
Great Wakering 1987.

33 Robert Jackson, Religious Education: An Interpretive Approach, London 1997,
ders., Rethinking Religious Education and Plurality: Issues in Diversity and Peda-
gogy, London 2004.
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Aufmerksamkeit auf aktives Lernen und die Entwicklung persdnlicher
Sichtweisen von Schiilerinnen und Schiilern. Schreiner entdeckt auch ein
neues Versténdnis der Beziehung zwischen Religion und Kultur, die nun
als dynamisch miteinander verwobene Bereiche angesehen werden, so-
dass alle Definitionen nur noch einen vorldufigen Status haben.3* Darin
liegt eine gewisse Generalisierung, obwohl es auf Entwicklungen in
europdischen Lindern wie Deutschland, den Niederlanden, den skan-
dinavischen Landern und GrofBbritannien zutrifft. Die sich verstdrkende
Diskussion tiber den Ort von Religion in der Schule, die von dem Projekt
zum interkulturellen Lernen und religiéser Vielfalt des Europarats eben-
so unterstiitzt wird wie von einer wachsenden Anzahl europiischer Netz-
werke, konnte allerdings zu mehr Konsens fiihren.33

6 Religionsunterricht als Citizenship Education

Nach der Erorterung der vielfiltigen und komplexen Gestalten sowohl
von Citizenship Education als auch des Religionsunterrichts in Europa
sind wir nun in der Lage, die mogliche(n) Beziehung(en) zwischen den
beiden Fichern zu erkunden. Dabei ist es wichtig, die Beflirchtungen
und Anliegen, die sich fiir manche Pddagogen mit dem Vorschlag dieser
Beziehung verbinden, offen anzuerkennen.

Einige davon traten im Falle von England und Wales hervor, als im Jahre
2001 ein nationales Pflichtcurriculum fiir Citizenship Education in der
Sekundarschule eingefiihrt wurde. Manche befiirchteten, dass das »neue
Fach« eine unmittelbare sdkulare Bedrohung flir den Religionsunterricht
darstelle, wihrend andere einen Konflikt zwischen den Zielen in den
beiden Bereichen sahen. Diese Beflirchtungen fuflen auf ganz spezifi-
schen Auffassungen von Religionsunterricht und Citizenship Education,
die fiir jeden besonderen Kontext erkundet werden miissen.3¢ Im Falle
Englands sind viele dieser Beflirchtungen inzwischen {iberwunden, und
die Vereinigung der professionellen Religionslehrerschaft in England
(Professional Council for Religious Education/PCfRE) hat die Absicht
formuliert, »sich flir eine offene Grenze zwischen Religionsunterricht
und Citzenship Education einzusetzen«.3’ Ein entsprechendes Anzeichen

34 Schreiner, Different Approaches, a.a.0.

35 Dazu gehoren etwa die Coordinating Group for Religious Education in Europe
(CoGREE) (http://www.cogree.com/), das European Network for Religious Educa-
tion through Contextual Approaches (ENRECA) (http://enreca.isert-network.com/
docs/index.htm), die European Association for World Religions in Education
(EAWRE) (http://www.eawre.org/) und das Institut Européen en Sciences des Reli-
gions (IESR) in Paris, das in der Nachfolge des Debray-Berichts eingerichtet wurde
(http://www.ephe.sorbonne.fr/IESR/accueil.htm).

36 Jackson, Rethinking, a.a.0.

37 PCfRE, Citizenship and Religious Education: Report for the seminar held on
Friday 27 April 2001 at London House, Mecklenbergh Square, London, St Gabriel’s



Das Verhdiltnis von Citizenship Education und religioser Erziehung in Europa 171

ist die Tendenz, Lehrerinnen und Lehrer dafiir zu gewinnen, die Verant-
wortung fiir beide curriculare Bereiche zu iibernehmen.38

Hinsichtlich dieser Beziehung in einem weiteren europdischen Kontext
missen verschiedene Faktoren im Blick auf die in den einzelnen L#n-
dern gewdhlten Ansitze beriicksichtigt werden. Eine Diskussion einiger
moglicher Modelle fiir Religionsunterricht und Citizenship Education in
Europa wird im Folgenden versucht, jedoch ohne jeden Anspruch auf
Vollstandigkeit.

7 Konfessionelle und nicht-konfessionelle Ansitze des Religionsunter-
richts im Verhéltnis zu Citizenship Education

Konservative konfessionelle Ansitze des Religionsunterrichts tendieren
zu Sichtweisen von Staatsbiirgerschaft, die zum »minimalen« Pol von
McLaughlins Spektrum der Staatsbiirgerschaft gehoren. Im Extrem liee
sich sagen, dass sie sich fiir eine einzige einheitliche nationale, kulturelle
und religiose Identitéit einsetzen, was ohne Zweifel ethische und politi-
sche Probleme aufwirft. Liberale Ansdtze des Religionsunterrichts in
konfessionellen Kontexten kénnen gleichwohl sehr positiv zu »maxima-
len« Formen von Citizenship Education, die sich auf Fragen der Plurali-
tit und Globalisierung beziehen, beitragen. Beispielsweise befassen sich
die kontextuellen und dialogischen Ansitze, die von Autoren mit einem
christlich-protestantischen Hintergrund in Deutschland vorgeschlagen
werden (etwa Heimbrock, Schweitzer/Boschki, Streib3”) oder in den
Niederlanden (Bakker, Wardekker/Midema?®’) oder der pluralistische
Ansatz des katholischen deutschen Religionspidagogen H.-G. Ziebertz
direkt und tiefgreifend mit Problemen der Pluralitit auf lokalen und glo-
balen Ebenen.*!

Trust and the Professional Council for Religious Education, 2001www.pcfre.org.uk
(downloaded 15/01/04).

38 L. Blaylock, Why citizenship needs to take its spiritual and religious frontiers
more seriously. In: Teaching Citizenship (2003, Summer), 24-29, 25.

39 Hans-Giinter Heimbrock, Beyond globalism and relativism: religious education,
plurality and life-world orientation. In: ders. / Christoph Th. Scheilke / Peter Schreiner
(Hg.), Towards Religious Competence: Diversity as a Challenge for Education in
Europe, Miinster 2001, 85-102, Friedrich Schweitzer / Reinhold Boschki, What chil-
dren need: co-operative religious education in German schools: results from an em-
pirical study. In: British Journal of Religious Education 26 (2004), 33-44, Heinz
Streib, Inter-religious negotiations: case studies on students’ perception of and deal-
ing with religious diversity. In: Heimbrock u.a., a.a.0., 129-149.

40 Cok Bakker, School as a Place of Diversity. In: Heimbrock uw.a., a.a.0., 203—
221, W. Wardekker / S. Miedema, Religious identity formation between participation
and distanciation. In: ebd., 23-33.

41 Hans-Georg Ziebertz, Religious Education in a Plural Western Society, Miinster
2003.
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Wie bereits erortert, bezieht sich ein wichtiges Element der Staatsbiirger-
schaftsdiskussion auf Probleme, die aus sozialer Pluralitit, einschlieBlich
Fragen religioser und kultureller Vielfalt, erwachsen. Die Diskussion
iiber Citizenship Education und Fragen der religiosen Vielfalt sowie des
Beitrags, den die Beschiftigung mit Religionen zu unserem Verstindnis
von Staatsbiirgerschaft leisten kann, hat deutlich zugenommen. Jede Dis-
kussion dieser Art muss die Ziele des Religionsunterrichts berticksichti-
gen. Beispielsweise kamen Spezialisten des interkulturellen Lernens und
der staatsbiirgerlichen Erziehung im Zusammenhang des oben erwihnten
Europarat-Projekts, das die Dimension der religiosen Vielfalt auf die
interkulturelle Erziehung beziehen soll, zu der Auffassung, dass nicht-
konfessionelle Formen des Religionsunterrichts (wie sie z.B. in England
und Norwegen zu finden sind) eher mit den Zielen einer »maximalen«
Form von Citizenship Education kompatibel sind als die stérker konfes-
sionellen Ansitze.

Eine »nicht-konfessionelle« Form der piddagogischen Arbeit im Reli-
gionsunterricht stellt der interpretative Ansatz dar, wie er mit der Uni-
versitit von Warwick in England verbunden ist.4? Er bezieht sich auf die
Entwicklung von Fahigkeiten, sich mit religidsen Traditionen sowie mit
der Vielfalt und Komplexitit von Religionen im Verhiltnis zum Ver-
stindnis von Kultur, Ethnizitdt und Nationalitiit auseinanderzusetzen.
Der Darstellung religioser Traditionen wird groBe Sorgfalt gewidmet,
und die eigenen Perspektiven der Schiilerinnen und Schiiler werden als
wichtiger Teil des Lernprozesses angesehen. Dieser Ansatz unterstiitzt
Reflexion, konstruktive Kritik des behandelten Materials (aus einer ge-
wissen Distanz) und Beteiligung am interpretativen Prozess. Das Lernen
kann an jedem Punkt des hermeneutischen Zirkels beginnen (zum Bei-
spiel beim Uberblick zu Schliisselbegriffen oder den Erfahrungen von
Mitschiilerinnen und -schiilern).

Dariiber hinaus gibt es verschiedene nicht-konfessionelle dialogische
Ansitze, die sich auf die Schiilerinteraktion im Klassenzimmer konzent-
rieren. Wie der interpretative Ansatz legen sie Wert auf das Handeln der
Schiilerinnen und Schiiler, die sowohl den Ausgangspunkt als die
Schliisselressourcen und -akteure darstellen. Verschiedene Formen die-
ses Ansatzes wurden in Norwegen, in Deutschland und in England ein-
gesetzt. 3

Diese interpretativen und dialogischen Ansitze erwarten vom Religions-
unterricht einen wertvollen Beitrag zu Citizenship Education. Sie bezie-
hen sich auf soziale und personliche Identitit und entwickeln Fihigkei-

42  Jackson, Religious Education, a.a.0.; Rethinking, a.a.0.

43 Heid Leganger-Krogstad, Dialogue among young citizens in a pluralistic reli-
gious education classroom. In: Jackson, International Perspectives, a.a.0., 169-190,
Wolfram Weisse, Difference without discrimination: religious education as a field of
learning for social understanding. In: ebd., 191-208, Julia Ipgrave, Dialogue, citi-
zenship, and religious education. In: ebd., 147-168.
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ten, die zum Verstehen unterschiedlicher Aspekte der Pluralitét (lokal,
global und national) im Verhéltnis zu den eigenen Erfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler fithren.

8 Schluss

Wahrend der vielfiltigen Gestalt von Religionsunterricht und Citizenship
Education in ganz Europa kein Abbruch getan werden soll#4, scheint es
doch in jedem Fachbereich Tendenzen zu geben, besonders (soweit der
Religionsunterricht betroffen ist) in Nordeuropa. Der Trend geht hin zu
einer stirker »maximalen« Form von Citizenship Education, die ver-
mehrt der sozialen Pluralitdt Rechnung trigt. Sie ist weit gefasst und in-
klusiv; sie ermutigt zu Erkundung und Interpretation; und sie ist weit
mehr auf Prozesse als auf Inhalte bezogen. Parallel dazu stiitzt sich der
Religionsunterricht in manchen Teilen Europas auf eine Anzahl von An-
sitzen, die ein Lernen von religiéser Vielfalt fordern und zugleich auf
die Bediirfnisse des Kindes konzentriert sind. Solchen piddagogischen
Arbeitsweisen inhédrent ist ein Verstindnis von Religion und Kultur, das
neueren empirischen und theoretischen Arbeiten zu Pluralitit und Plura-
lismus Rechnung trigt.*3

Wo diese Formen von Religionsunterricht und Citizenship Education
zusammenkommen, gibt es ein starkes Potenzial fiir die Entwicklung
einer engen Beziehung zwischen diesen beiden Bereichen. Interpretative
und dialogische Ansitze des Religionsunterrichts beispielsweise stellen
die Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt des Lernprozesses, so-
dass diese das Wissen, das sie iiber verschiedene religitse Traditionen
gewinnen, nutzen koénnen, um iiber ihr eigenes Gefithl der Identitit
nachzudenken und es in einer Weise zu entwickeln, welche die soziale
Pluralitit anerkennt. Sowohl der Inhalt als auch die Fahigkeiten, die von
solchen Ansitzen des Religionsunterrichts unterstiitzt werden, sind fiir
eine »maximale« Form von Citizenship Education in Europa unmittelbar
relevant.

44  Kodelja/Bassler, a.a.O.

45 Vgl. zum Beispiel G. Baumann, Contesting Culture: Discourses of Identity in
Multi-Ethnic, London 1996, Hans-Giinter Heimbrock, Beyond globalism and rela-
tivism: religious education, plurality and life-world orientation. In: ders. / Christoph
Th. Scheilke / Peter Schreiner (Hg.), Towards Religious Competence: Diversity as a
Challenge for Education in Europe, Miinster 2001, 85-102, Jackson, Religious Edu-
cation, a.a.0., ders., Rethinking, a.a.0., Geir Skeie, Plurality and pluralism: a chal-
lenge for religious education. In: British Journal of Religious Education 25 (1995),
47-59, ders., Nationalism, religiosity and citizenship in Norwegian majority and
minority discourses. In: Jackson, International Perspectives, a.a.0., 51-66, Hans-
Georg Ziebertz, Religious Education in a Plural Western Society, Miinster 2003 und
Sissel @stberg, Pakistani Children in Norway: Islamic Nurture in a Secular Context,
Leeds 2003.
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Ulrich Becker

Notizen zur Vorgeschichte einer 6kumenischen
(und internationalen) Religionspddagogik

1 Die prekire Engfiihrung religionspidagogischer Aufmerksamkeit —
eine erniichternde Bilanz

Als sich die Zeitschrift fiir Pidagogik 2001 in ihrem 47. Jahrgang zum
ersten Male mit dem Thema Bildung im Zeitalter der Globalisierung be-
fasste, schrieb Walter Hornstein: »Gemessen an der Gewalt und Dyna-
mik, die in der Programmatik und Praxis der Globalisierung liegen, und
der Herausforderung, die flr eine an Humanitit und Emanzipation
orientierte Erziehungskonzeption darin liegt, erscheint das Ausmal3 der
Befassung mit dieser Thematik in der deutschen Erziehungswissenschatt
ausgesprochen gering.«!

Gefragt nach »den Griinden fiir diese prekire Engflihrung padagogischer
Aufmerksamkeit« hat Klaus Seitz mit Recht vor allem »den Einfluss des
nationalen Paradigmas« genannt, »das die erziehungswissenschaftliche
Reflexion, die piddagogische Geschichtsschreibung wie auch die bil-
dungspolitische Programmatik nach wie vor in seinen Bann zieht.« Er-
lduternd féhrt er fort:

»Die Entfaltung des modernen europdischen Bildungssystems und die Ausdifferen-
zierung einer akademischen Erziehungswissenschaft gehen einher mit der Genese der
europiischen Nationalstaaten. Erziehung und Bildung wurden dabei fiir den Aufbau
einer nationalen Identitit und die Konstruktion eines scheinbar homogenen nationa-
len Kulturraums in die Pflicht genommen. Der nationale Horizont umreifit den
Kontext, innerhalb dessen Funktion und Bedeutung der Bildung bis ins spite 20.
Jahrhundert hinein wahrgenommen wurden und weithin noch immer werden. Doch
Schleiermachers Diktum, >dass jede Erzichungslehre, sobald sie anwendbar sein soll,
sich nur in dem Gebiete einer Nationalitiit festsetzen konnes, kann heute nicht mehr
iiberzeugen.«2

1 Zeitschrift fiir Padagogik 47 (2001), 532.

2 Klaus Seitz, Die ganze Welt an einem Ort. Die Globalisierungs- und Weltgesell-
schaftsforschung als Herausforderung fiir die Erziehungswissenschaft. In: Tertium
Comparationis 10 (2004), 6. Das Schleiermacher-Zitat ist entnommen aus: Paddagogi-
sche Schriften I. Die Vorlesungen aus dem Jahre 1826. Frankfurt a.M. / Berlin 1983,
23. Ausfiihrlicher begriindet und dargelegt hat Seitz seine Thesen in: Bildung in der
Weltgesellschaft. Gesellschaftstheoretische Grundlagen Globalen Lernens, Frankfurt
a.M. 2002, vor allem 19ff.
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Wir zogern nicht, dieses Urteil auch auf eine Religionspddagogik zu
iibertragen, die in unserem Lande aus theologischer Perspektive das
Ganze von religiéser Erziehung und Bildung bedenkt. Auch flir sie — fiir
die religionspidagogische Reflexion, flir die religionspidagogische Ge-
schichtsschreibung und fiir ihre bildungspolitische Programmatik gilt in
Deutschland weithin diese »prekire Engflihrung¢. Dazu steht sie auf der
einen Seite viel zu sehr im Banne der oben beschriebenen padagogischen
Tradition. Auf der anderen Seite ist sie einem theologischen und kirchli-
chen Denken verhaftet, das Miihe hat, seine eigene kulturelle Verfrem-
dung zu reflektieren.

So ist es nicht verwunderlich, dass die seit der IV. Vollversammlung des Okumeni-
schen Rates der Kirchen in Uppsala (1968) und seit Ernst Langes Pliddoyer fiir eine
dkumenische Didaktik (1972) in unserem Lande (damals in der Bundesrepublik
Deutschland und in der Deutschen Demokratischen Republik) in Gang gekommene
intensive Diskussion um eine »Theorie« und »Methode fiir das Erlernen des Welt-
horizontes, in dem die Kirche heute Kirche sein, das Christentum an der Zeit sein
kann«3, blickt man auf das Ganze der gegenwiirtigen religionspédagogischen Theo-
riediskussion, nur zdgernd aufgenommen wird. Lange hatte damals sehr grundsétz-
lich, das Ganze von Theologie und Kirche in den Blick nehmend, so argumentiert:
»Von Anfang an ist die biblische VerheiBung eine >ékumenische¢ Verheilung ge-
wesen. Das christliche Gewissen muss sich einleben in den gréBeren Haushalt, in den
es von Anfang an >herausgefordert¢, auf den es von Anfang an orientiert war, den
Haushalt der bewohnten Erde. Es muss sich einiiben in ein neues, nein, in sein
urspriingliches Zeit- und Weltgefiihl. Das ist ein Bildungsproblem im umfassenden
Sinne des Wortes.«*

Keine Frage, inzwischen liegen eine Reihe gewichtiger Studien zum
»Okumenischen Lernen« vor, und die neuen religionspidagogischen Le-
xika beriicksichtigen selbstverstindlich das Stichwort.® Aber der mit der
Sache des Okumenischen Lernens verbundene hohe Anspruch ist in den
Augen derer, die ihn spétestens seit den siebziger Jahren in immer neuen
Anldufen vertreten haben, nur zdgerlich umgesetzt worden. War er zu
hoch angesetzt? »Die Frage nach 6kumenischem Lernen ist nicht nur
eine didaktische und methodische, nicht nur eine religions- und gemein-

3 Ernst Lange, Die 6kumenische Utopie oder Was bewegt die 6kumenische Bewe-
gung?, Stuttgart 1972, 197.

4 FErnst Lange, Das Skumenische Unbehangen, in Kirche fiir die Welt, hg. v. R.
Schloz, Miinchen/Gelnhausen 1981, 307.

5 Fiir die zwischen 1970 und 1989 erschienenen Beitrige vgl. Gotifried Orth, Im
Horizont der einen Erde. Literaturdokumentation zu Okumene und kumenischem
Lernen, Erster Teil, Miinster 1989, Zweiter Teil Miinster 1994 — ferner die Uber-
sichtsartikel im Lexikon der Religionspadagogik, Band 2, Neukirchen-Viuyn 2001,
und im Neuen Handbuch religionspidagogischer Grundbegriffe, Miinchen 2002, und
Ulrich Becker / Klaus Gofimann, Okumenisches Lernen, in: Volker Elsenbast / Anne-
belle Pithan / Peter Schreiner / Friedrich Schweitzer (Hg.), Wissen kldren — Bildung
stirken, Miinster 2004, 285ff. Fiir die katholische Religionspidagogik vgl. auch
Engelbert Gross, Eine-Welt-Religionspiddagogik. Skizze eines Begriffs, in: Thomas
Schreijick (Hg.), Christwerden im Kulturwandel, Freiburg 2001, 4161F.
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depidagogische Fragestellung, sondern ... eine theologische und eng
damit verkniipft eine sozialwissenschaftliche und kulturtheoretische
Frage, die das Ganze von Theologie und Kirche betrifft. Sind wir bereit
und willens, zu akzeptieren und entsprechend zu handeln und zu denken,
dass Okumene und Lernen Theologie und Kirche als Ganze betreffen,
infragestellen und zu grundlegenden Verdnderungsprozessen herausfor-
dern (6kumenisches Lernen als education for transformation)? In dieser
Frage verbirgt sich die Forderung nach einer neuen Grundsatzdiskussion
iiber den Zusammenhang von Okumene und Lernen im Verhéltnis zu
unserer Art, Theologie zu betreiben und Kirche zu sein.«%

2 Erste Beitrdge zu einer dkumenischen/internationalen Religionspdda-
gogik seit den 50er Jahren

Diese erniichternde Bilanz ist angesichts des Beitrags, den deutsche
Theologen und Religionspiddagogen in einer ersten Diskussionsphase zu
einer dkumenisch orientierten Religionspddagogik geleistet haben, er-
staunlich. Von ihnen schreibt Philip Potter, der dritte Generalsekretér des
Okumenischen Rates der Kirchen (1969-1984):

»Die 6kumenische Bewegung verdankt Deutschland viel bei ihrem Nachdenken iiber
Skumenisches Lernen. Der Kirchentag war eine gewaltige Bemithung, Gottes Volk
zu befdhigen, miteinander zu lernen, was es heifit Christsein in der heutigen Welt.
Sein Begriinder, Reinhold von Thadden, empfing seine Inspiration aus den frithen
Erfahrungen der christlichen Studentenbewegung und als Vorstandsmitglied des
Christlichen Weltstudentenbundes. Er hatte gelernt, die parochiale Schau von Glau-
ben und Leben zu durchbrechen — ein Umstand, der ihn wihrend der nationalsozia-
listischen und faschistischen Zeit und wihrend des Kriegs aufrecht erhielt. Diese
Vision fiihrte zum Kirchentag.

Dieser hat seinen Beitrag zur Entwicklung 6kumenischer Erziehung auch im Welt-
kirchenrat unmittelbar geleistet. Es verdient festgehalten zu werden, dass Hans Her- .
mann Walz, der Beigeordneter Direktor des Okumenischen Instituts in Bossey war,
viele Jahre Generalsekretir des Kirchentags gewesen ist.

Die Evangelischen Akademien haben eine dhnlich grosse Rolle dabei gespielt, Men-
schen der Kirche und solche, die lange Zeit von ihr entfremdet waren, entdecken zu
helfen, was der christliche Glaube fiir alle Bereiche unseres Lebens bedeutet und
besagt. Tatséchlich haben Kirchen und Gruppen in vielen Landern den Akademie-
ansatz als Instrument 6kumenischer Erziehung und dkumenischer Aktion iibernom-
men.

Zwei Deutsche haben das ¢kumenische Denken stark beeinflusst: Ernst Lange war
Direktor der Abteilung fiir 6kumenische Aktion zwischen 1967 und 1970, Werner
Simpfendorfer arbeitete in dieser Abteilung von 1969 bis 1971 und wurde der 1.
Vorsitzende des Stabes in der neuen »Programmeinheit Bildung und Erneuerung< von
1971 bis 1973. Beide haben wesentlich beigetragen zur Weiterentwicklung dessen,
was man eine Skumenische Didaktik nennen kann — Ernst Lange durch seine schrift-

6 Gottfried Orth, Dem bewohnten Erdkreis Schalom. Beitrige zu einer Zwischen-
bilanz 6kumenischen Lernens, Miinster 1991, 328.
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lichen Arbeiten, Werner Simpfendérfer durch die Weiterfithrung dieser Arbeiten und
durch seine zahlreichen praktischen Bemiihungen und Kontaktgruppen.«’

In dieser Aufzihlung deutscher Beitrdge zum Gkumenischen Lernen aus
fritherer Zeit — Reinhold von Thadden, Hans Hermann Walz, Ernst
Lange, Werner Simpfendorfer — fehlt der Name Karl Ernst Nipkows.

Nipkow hat unter dem Impuls der Thematik der V. Vollversammlung des Okumeni-
schen Rates der Kirchen in Nairobi (1975), an der er selbst teilgenommen hat — vor
allem unter dem 4. Teilthema der Konferenz: »Erziehung zu Befreiung und Gemein-
schaft —, christliche Ziele und Priorititen fiir die Verdnderung der Erziehung in Kir-
che und Gesellschaft« seine dreibidndigen »Grundfragen der Religionspidagogik«
entworfen und darin ein »multiples Konzept mehrerer piddagogischer Grundaufgaben
der Kirche« entwickelt, zu der als vierte Grundaufgabe »Der 6kumenische Weg —
Kirche als das ganze Volk Gottes« gehort.® Seine Ausgangsfrage fiir diese vierte
Grundaufgabe lautet: »Wie geschieht christliche Erziehung wirklich nachhaltig in
diesem spannungsreichen, gleichwohl unausweichlichen Skumenischen Horizont?
Wieweit praktizieren wir christliche Einheit und Gemeinsamkeit in der Vielfalt der
aufeinander stoflenden christlichen Standpunkte und Glaubenshaltungen? Wieweit
gelingt es, unsere eigene Wahrheit, die wir fiir die christliche Wahrheit halten, so zu
sehen, dass sie durch die Wahrheit des anderen Glaubensbruders, den wir zunichst
gar nicht zu verstehen scheinen, zu einer griBeren Wahrheit werden kénnte, die uns
beide »eint««?? Seine Antwort: Eine kumenisch orientierte Religionspidagogik zielt
auf die Mitsprache und Handlungsfihigkeit der Betroffenen, damit jeder Einzelne im
Ringen um die Wahrheit selbstverantwortlich teilnehmen kann — und sie zielt
»zugleich auf gemeinsames Suchen im Zeichen einer grésseren Wahrheit, auf gegen-
seitige Hilfe und Respektierung, auf konziliare Gemeinschaft ... Okumenisch orien-
tierte Religionspadagogik sollte die Fiille der Wahrheit erfahrbar zu machen suchen,
jene Fiille, die die eigene personliche, nationale, kulturelle, rassische und konfessio-
nell-religitse Begrenztheit raufhebt«. Hier stehen wir noch ganz am Anfang.«10

Legt Nipkow damals einen ersten Versuch vor, die 6kumenische Dimen-
sion und das okumenische Lernen in eine Theorie kirchlicher Bildungs-
arbeit zu integrieren, so ist W. Simpfendorfer sechs Jahre spiter in dem
von ihm und H. Dauber herausgegebenen Sammelband viel stirker an
den Konsequenzen interessiert, die sich aus einem Nachdenken iiber
»okumenische Bildung« ergeben. Auf dem Hintergrund seiner und ande-
rer Erfahrungen aus praktischer 6kologischer und entwicklungsbezoge-
ner Bildungsarbeit riickt er das Zusammenspiel von eigenem Haushalt
und bewohntem Erdkreis, von Handeln in der eigenen und in der Einen

7 Vorwort in Heinrich Dauber / Werner Simpfendérfer (Hg.): Eigner Haushalt und
bewohnter Erdkreis. Okologisches und ékumenisches Lernen, Wuppertal 1981, 6.

8 Karl Ernst Nipkow, Grundfragen der Religionspiddagogik, Band 1-3, Giitersloh
1975-1982. Band 1 beginnt mit einem Beitrag zu »mErziehung zu Befreiung und
Gemeinschaft« — Nairobi 1975 als Herausforderung an die Religionspidagogik der
Gegenwart« (19-23). Band 2 entwickelt die vier piadagogischern »Grundaufgaben
der Kirche als Probe ihres Selbstverstindnisses und ihrer Lernfihigkeit« (1011f.).

9 Zu den pidagogischen Aufgaben der Kirche im Horizont der Thematik von Nai-
robi. In: Okumenische Rundschau 24 (1975), 64.

10 Nipkow, Grundfragen, a.a.0., 227.
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Welt in den Mittelpunkt seiner Uberlegungen. Seine Ausgangfrage ist
nicht ldnger, wie konnen Christen oder christliche Kirchen, sondern wie
konnen Menschen weltorientiert und frei von Provinzialismus miteinan-
der leben. Deshalb kann es bei ihm heif3en:

»Okumenisches Lernen im Welthorizont meint das Einleben in den komplexen und
widerspriichlichen Zusammenhang der Einen Welt. Okologisches Lernen im Alltag
legt die Grundlage dafiir, mit diesem Zusammenhang umzugehen. Okos und Oku-
mene bezeichnen Ursprung und Ziel jenes zusammenhingenden Lernvorgangs,
durch den wir uns in den gréferen Haushalt der bewohnten Erde einleben. Eine erste
Bilanz dieses Ansatzes lisst folgende Arbeits- und Erfahrungsfelder 6kumenischen
Lernens sichtbar werden:

1. Es geht um primére Erfahrungen des Welthorizonts, in welchem das »Projekt der
gemeinsamen Zukunft« begreifbar wird. 2. Das Lernen von Mehrheiten bedarf der
Ermutigung zum Abschied vom Provinzialismus, dessen Aufklirung zugleich seine
Einordnung ermdéglicht. 3. Sprachfihigkeit fiir das Palaver, fiir den Dialog iiber
Grenzen hinweg, erfordert Sensibilitét fiir fremde Bediirfnisse. 4. In einer grenzen-
iiberschreitenden Verkniipfung der »kleinen Haushalte« besteht die eigentliche 6ku-
menische Aktion, in der wir miteinander leben und voneinander lernen kénnen. 5.
Identitdt muss sich im Streit um den Frieden aufs Spiel setzen, damit es zu ékumeni-
scher Partnerschaft kommen kann.«!!

Nipkows und Simpfendérfers Beitréige sind natiirlich in die Vorarbeiten
fur die 1985 von der EKD herausgegebene Arbeitshilfe zum Okumeni-
schen Lernen (»Okumenisches Lernen. Grundlagen und Impulse«) ein-
gegangen — sie haben aber in der religionspidagogischen bzw. katecheti-
schen Theorie-Diskussion der achtziger und neunziger Jahre in West-
deutschland so gut wie keine Rolle gespielt.!? Das gilt erst recht von
einem noch viel weiter zuriickliegenden deutschen Beitrag, in dem
einige Griinde fiir diese »prekiire Engfithrung« sehr deutlich beim Namen
genannt werden:.

1952 hatte in Frankfurt/M. eine Studientagung iiber Probleme &kumeni-
scher Erziehung stattgefunden, bei der der damalige Direktor der Stu-
dienabteilung des ORK, Nils Ehrenstrom, zusammen mit Edmund
Schlink und Gerhard Ebeling referierte. Auch unter Riickbezug auf die
Ergebnisse dieser Tagung, die, soweit ich sehen kann, nicht dokumen-

11 Dauber/Simpfendorfer, a.a.0., 67f. In diesem Sammelband befindet sich auch
ein Beitrag von Paul-Gerhard Seiz, der schon 1975 (zusammen mit Friedrich Pfiff-
lin) einen Beitrag zum Thema: Auf der Suche nach einer kumenischen Didaktik.
Erfahrungen aus der Praxis der Erwachsenenbildung. In: Wissenschaft und Praxis in
Kirche und Gesellschaft 64 (1975), 422ff versffentlicht hatte.

12 Anders liefen die entsprechenden Diskussionen in der Deutschen Demokrati-
schen Republik, wo J. Henkys, J. Althausen, E. Schwerin u.a. seit der Griindung des
Bundes der Evangelischen Kirchen in der DDR 1969 um eine kirchliche Erziehungs-
arbeit im 6kumenischen Kontext bemiiht waren. Vgl. dazu Ulrich Becker, Die Erzie-
hungs- und Bildungsarbeit der Evangelischen Kirchen in der DDR im kumenischen
Kontext, in: Comenius-Institut (Hg.), Christenlehre und Religionsunterricht. Inter-
pretationen zu ihrer Entwicklung 1945-1990, Weinheim 1998, 199ff.
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tiert worden ist, verdffentlichte Hans Hermann Walz, der von 1949 bis
1954 Beigeordneter Direktor des Okumenischen Instituts in Bossey und
spéter langjahrlger Generalsekretdr des Deutschen Evangelischen Kir-
chentags war, vier Jahre spiter einen Aufsatz mit der Uberschrift »Oku-
menische Erziehung als Aufgabe«.!3 Sein leidenschaftliches Pladoyer fiir
eine Offnung kirchlicher Erziehungsaktivititen auf 6kumenische Frage-
stellungen hin verbindet er mit einer Suche nach den Griinden fiir das bis
heute zu beobachtende zbgerliche Sicheinlassen auf die neue Aufgaben-
stellung:

»Dass es an der Beachtung der Aufgabe dkumenischer Erziehung so weitgehend
fehlt, ist ein Zeichen der Unsicherheit der Kirche, und zwar in ihren beiden Teilen,
sowohl was das »Okumenische« wie was die »Erziehung¢ angeht. Das Wort >dkume-
nisch¢ in seinem heutigen Sinne ist ein Fremdwort in allen Sprachen. Trotz allen
Pauschalbekenntnissen dazu steht man ihm mit Miffitrauen gegeniiber. Man fuirchtet
von seiner Einfithrung in das kirchliche Leben der Gemeinden mehr Verwirrung, als
man sich eine klarere und tiefere Erfassung der evangelischen Botschaft davon ver-
spricht. Man hat, nicht ganz ohne Ursache, Angst vor einem interkonfessionellen
Kosmopolitismus, dem die Bodenstindigkeit christlichen Gemeindelebens, da, wo
sie noch existiert, zum Opfer fallen kénnte. Solange sich die 6kumenische Praxis auf
Theologenkonvente und Kirchenfiihrerkonferenzen beschrinkt, koénnen, so glaubt
man wohl da und dort, die hier angedeuteten Gefahren abgewendet werden. Sollte
aber der kumenische Gedanke durch eine weitverzweigte Erzichungsarbeit in der
Breite der Pfarrerschaft oder gar der Gemeinden wirklich Fuff fassen, so wiirde das
unabsehbare Folgen fiir die Formen kirchlichen Dienstes wie des gememdhchen Zu-
sammenlebens haben.

In der Tat darf man sich der Moglichkeit solcher Entwicklungen in der Kirche nur
aussetzen, wenn sie, mdgen sie in ihrer Auswirkung noch so unberechenbar sein, in
ihrem Ausgangspunkte von dem Auftrag der Kirche her geboten sind. Dann freilich
miissten alle Besorgnisse, denen es um die Erhaltung des Bestehenden oder um die
Frage des Bodenstidndigen geht, zuriicktreten hinter dem klar erkannten Auftrag. Um
nichts Geringeres geht es bei der Frage nach ékumenischer Erzichung: nicht ob wir
etwas tun wollen, was auch schén und niitzlich wire, sondern ob wir etwas tun miis-
sen, wals4 nur im erkldrten Ungehorsam gegen den Herrn der Kirchen ungetan
bliebe.«

3 Die vorinstitutionelle Phase der 6kumenischen Bewegung und ihre
religionspiddagogischen AnstoBe

Der Deutsche Evangelische Kirchentag ist mit dem Namen Reinhold von
Thadden eng verbunden. Er ist der erste in der Reihe von Namen, die
Philip Potter, wie wir oben gesehen haben, bei den deutschen Beitrdgen
zum Okumenischen Lernen nennt. Verfolgen wir diese Spur weiter, so
fiihrt sie zuriick in die lange Vorgeschichte des Okumenischen Rates der
Kirchen: zu der Sonntagsschulbewegung, zu der Bewegung fiir Glaube

13 Okumenische Rundschau 5 (1956), 94ff.
14 Ebd., 94f.
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und Kirchenverfassung, der fiir Praktisches Christentum und zu der Mis-
sionsbewegung. Im Christlichen Weltstudentenbund — »Pflanzstitte und
Versuchsfeld der Okumene«, so Visser’t Hooft —, zu dessen Vorstands-
mitgliedern von Thadden eine Zeitlang gehorte, sind diese vier Bewe-
gungen mit ihren Schwerpunkten von Anfang an beisammen: die mis-
sionarische Ausbreitung der christlichen Botschaft, die Suche nach der
Einheit der verschiedenen Auspragungen von Theologie und Glauben
und das christliche Engagement in der Welt, die immer stérker als eine
erfahren wird. Wichtig ist in unserem Zusammenhang, dass sich in die-
ser vorinstitutionellen Phase der 6kumenischen Bewegung die beteiligten
und handelnden Personen — zuweilen waren es dieselben in diesen vier
Bewegungen, hiufig mehr sog. Laien als Theologen und Kirchenfiihrer —
immer entschlossener auch religionspddagogischen Fragen zuwandten.
Fiir die Missionsbewegung, fiir die fiir Glaube und Kirchenverfassung
und fiir Praktisches Christentum hat das Klaus A. Baier in einer sehr in-
struktiven Untersuchung »Okumenisches Lernen als Projekt« anhand der
wichtigsten Konferenzergebnisse seit der Missionskonferenz von Edin-
burgh 1910 herausgearbeitet.!® Ein Fazit aus diesen Konferenz-Ergebnis-
sen:

Die Kirche weif3 sich in den Weltbezug Christi eingeschlossen und damit genotigt,
»sich auf eine Bewegung hin zum Menschen und zur Welt einzulassen: Sie muss
lernen, in den kulturellen, politischen und wirtschaftlichen Zusammenhéngen der
Welt Biirge und Zeuge seines Friedens zu sein, wo er sich als gegenwirtig erweist.
Damit ist ihr eine doppelte hermeneutische Aufgabe gestellt: a) zu erklédren, wo er
gegenwirtig ist und b) wie sie seine Gegenwart verbiirgt und bezeugt. Okumenisches
Lernen wird zum Projekt der theoretischen Bestimmung der Inbeziehungsetzung von
Botschaft und Dienst in der Welt einerseits und der praktischen Anleitung zur kon-
kreten Kenntlichmachung der Beziehung andererseits. Hier liegt die entscheidende
hermeneutische Funktion 6kumenischen Lernens fiir die 6kumenische Existenz von
Kirchen, Gemeinden und Einzelnen in ihnen.«1%

Das Thema >Lernen< war mit solchen Zielbestimmungen noch nicht eigentlich in
Angriff genommen.

Baier folgt in seiner Untersuchung der yherkémmlichen< Dreiteilung der
okumenischen Bewegung in ihrer vorinstitutionellen Phase. Er beriick-
sichtigt also in seinen Studien nicht die Sonntagsschulbewegung mit
ihren Nachfolgeorganisationen und ihren Weltkonferenzen, die schlieB-
lich zur Griindung des Weltrats fiir Christliche Erziehung und ab 1971,
also zu Ernst Langes Zeit, zum Bildungsbiiro beim ORK fiihrten.!” Diese
vierte Wurzel der 6kumenischen Bewegung wird immer wieder verges-
sen oder iibergangen — hier ganz offensichtlich zum Nachteil einer Un-

15 Klaus A. Baier, Okumenisches Lernen als Projekt. Eine Studie zum Lernbegriff
in Dokumenten der kumenischen Weltkonferenzen (1910-1998), Miinster 2000.

16 Ebd., 344.

17 Ulrich Becker, Art. Okumenische Bewegung (Okumenischer Rat der Kirchen,
Lutherischer Weltbund), in: LexRP Bd. 2, 1439ff.
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tersuchung, die die Vorgeschichte des ékumenischen Lernens in den
Blick nehmen will.

Denn w»alle spiiteren dkumenischen >Heroent, zumindest sofern sie Angelsachsen
waren, kamen aus dieser »>Alma Mater« (erg. = Sonntagsschulbewegung). Mit Sicher-
heit verdanken fast alle angelsdchsischen Delegierten der Weltmissionskonferenz
von Edinburgh (1910) ihre ersten 6kumenischen Schritte und die Grundlegungen
ihres Bewusstseins ob der Einheit der Christinnen den >Uniform Lessons¢, werden
einige ihre kirchliche Karriere als Sonntagsschulhelfer im exegetisch interessierten
Vorbereitungskreis und im monatlichen Gebetstreffen fiir die Verbreitung von
Sonntagsschulen bis an die Enden der Welt begonnen haben ... Okumene war somit
von Anfang an Horizont in vielen amerikanischen Denominationen — dank der
Sonntagsschule. Die Sonntagsschulbewegung gewann ihre weltweite und benei-
denswerte Einheit und Stiirke aus der rithrenden Naivitit ihres Biblizismus in Absage
an theologische Lehrbildung, in weltweiter »Uniformitas, in der Freude an der eige-
nen Erwihlung und Berufung zum weltweiten Lehren und Verkiindigen ... Einheit
»in nuce¢, >communicatio in sacris¢, »koinonia< und »unitas dei¢, »Union with Christ
and each other¢, die Attribute iiberschlugen sich ob dieser erfahrenen, Grenzen iiber-
steigenden Wirklichkeit.«!8

Die World’s Alliance of Young Men’s Christian Association (Weltbund
der CVIM), die World Young Women’s Christian Association (Welt-
bund der VCIF) und die World Student Christian Federation (Christ-
licher Weltstudentenbund) des 19. Jahrhunderts gehéren im weiteren
Sinne zur Wirkungsgeschichte dieser Bewegung.

Die von uns bisher verfolgten Spuren zur Vorgeschichte einer kumeni-
schen Religionspadagogik in unserem Lande fithren ausnahmslos alle in
die 6kumenische Bewegung zuriick. Alle bisher genannten Personen ha-
ben offensichtlich, wann immer und wie immer sie in die religionspida-
gogische Diskussion zum 6kumenischen Lernen eingestiegen sind, ihre
Anstéfe dazu auf 6kumenischen Tagungen, Kongressen und Konferen-
zen erhalten, wobei es im einzelnen schwer einzuschitzen ist, ob es stiir-
ker die thematischen Auseinandersetzungen oder die 8kumenischen Be-
gegnungen waren, die sie dazu ermutigten. >Okumene« wird sicher nicht
zureichend begriffen durch die Aufhahme von Informationen, sondern
verlangt Begegnung mit Menschen aus unterschiedlichen kirchlichen,
kulturellen und sozialen Situationen, Anteilnahme an Vorgéngen in den
verschiedenen Teilen der Welt und Verbundenheit mit Menschen, die
alle einen dhnlichen Weg gehen, alle bestimmt sind von derselben Vision
einer Welt, angetrieben von der Hoffnung auf eine Kirche fiir diese Welt,
»eine Kirche, deren »>Solidaritit mit der Menschheit unbegrenzt ist«

18 J.Th. Hornig, Mission und Einheit. Geschichte und Theologie der amerikani-
schen Sonntagsschulbewegung im neunzehnten Jahrhundert unter besonderer Be-
riicksichtigung ihrer 6kumenischen Relevanz und ihres Verhiiltnisses zur Er-
weckungsbewegung, Maulbronn 1991, 245ff. Vgl. ferner G.E. Knopf, The World
Sunday School Movement. The Story of a Broadening Mission, New York 1979; W.
Lynn / E. Wright, The Big Little School. 200 Years of the Sunday School, Birming-
ham/Nashville *1980.
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(W.A. Visser’t Hooft), bereit und verpflichtet zum Schalom fiir das
Ganze der Schopfung«!?.

Auf einen Vertreter des dkumenischen Lernens scheint dieses Urteil
nicht zuzutreffen: auf Otto Eberhard, von dem man sagen kann, dass er
der Sache der Religionspddagogik im ersten Drittel des letzten Jahrhun-
derts am meisten gedient und dass er die Bedeutung der 6kumenischen
Dimension fiir die religionspadagogische Theoriebildung gegen Ende der
zwanziger Jahre u.W. als erster im deutschen Sprachraum erkannt und
ernst genommen hat.20 Und doch trifft am Ende auch auf ihn zu, dass —
um eine Formulierung von ihm selbst zu gebrauchen — »die 6kumenische
Bewegung ... Erzieher zum 6kumenischen Denken und Handeln« ist.?!
1928 nahm Eberhard als pddagogischer Experte und deutscher Dele-
gierter an der 2. Weltmissionskonferenz teil, die auf Einladung des In-
ternationalen Missionsrates in Jerusalem stattfand. Zu dieser Zeit war
sein »arbeitsschulmiBiger Religionsunterricht« in aller Munde, dieser
Versuch, reformpédagogische Einsichten mit einer aus dem Wesen des
Evangeliums gewonnenen Sicht von christlicher Erziehung, vor allem
von Religionsunterricht, zu verbinden. Dazu verhalf ihm auch sein re-
formpddagogischer Ansatz, der ihn nicht nur die nationale, sondern auch
die internationale Ebene der Erziehung in den Blick nehmen lief3.

Sein Bericht iiber diese Missionskonferenz zeigt, wie stark er von den Begegnungen
und von den Diskussionen in Jerusalem beeindruckt war. »... wer, wie der Bericht-
erstatter, von der pédagogischen Seite her an diese missionarischen Fragenkreise
herangefiihrt wird, steht dankbar und oft staunend bewegt vor diesem Ernst des Wil-
lens zur pidagogischen Reform, vor diesem Mut der Wahrheit, die nichts beschonigt,
aber alles besser machen will, vor dieser Aufgeschlossenheit der fithrenden Ménner,
zu nehmen und zu lernen, wo das Gute geboten wird, die manche verantwortlichen
Kreise in der Heimat beschéimen konnten. Er wird auch dem Erziehungsoptimismus
einer anderen Denkweise seine Hochachtung nicht versagen, auch wenn er meint,
Kritik anlegen zu miissen. «

Und dann fasst er thesenartig die Ergebnisse dieser Konferenz zusam-
men:

19  Werner Simpfendorfer, Okumenische Spurensuche, Stuttgart 1989, 12.

20 Vgl. Karl Ernst Nipkow, Otto Eberhard (1875-1966 ), in: Henning Schroer /
Dietrich Zilleffen (Hg.), Klassiker der Religionspidagogik, Frankfurt/M. 1989, 210,
Wolfram Weisse, Religionsunterricht im Welthorizont. Otto Eberhards Ansatz »6ku-
menischen Denkens und Handelns vor 60 Jahren< — Anstésse fiir heute?, in: Gottfried
Orth (Hg.), Dem bewohnten Erdkreis Schalom, a.a.0., 121{f., Klaus A. Baier, Oku-
menisches Lernen als Projekt, a.a.0., 79ff., S. Beinlich, Art. Eberhard, Otto Glaub-
recht. In: LexRP Bd. 1, 3623ff.

21 »Die 6kumenische Bewegung als Erzieher zum Skumenischen Denken und Han-
deln, so lautet der Titel eines Aufsatzes, den O. Eberhard 1932 verdffentlicht, in:
Internationale Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 2 (1932/33), 172ff.
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»In vier groBen Kreisen vollzog sich die Abwendung von einem auch auf dem Mis-
sionsfelde iiberalterten und in sich unzulinglichen System und der Fortschritt hin zu
einem Neuaufbau:

1. In der Abwendung von dem formalen Unterrichtsgedanken und der Ausweitung zu
der Idee der Erziehung. 2. In der Zielsetzung der religiosen Erziehung, die den
christlichen Charakter bilden will und die bodenstéindige Unterweisung bedingt. 3. In
der Unterbauung und Auffiillung dieses Ziels durch die pidagogische Organisierung
der Lebensfelder der Gemeinschaft. 4. In der Fruchtbarmachung des piddagogischen
Gedankens fiir das Missionswerk in allen seinen Lebenséiusserungen. «22

Unschwer lassen sich in diesen Thesen die Punkte wieder entdecken, die
Eberhards reformpidagogischen und religionspadagogischem Anliegen
entsprachen. Dazu gehort auch die »bodenstindige christliche Charak-
terbildung«, von der er sagen kann, dass sie nur »auf dem Untergrunde
des eigenen Volkstums und mit den Mitteln der Muttersprache« moglich
sei. Man ist versucht, in solchen Formulierungen jene prekire Engfiih-
rung wieder zu entdecken, von der anfangs die Rede war. Aber im Blick
hat Eberhard hier die Praxis vieler Missions- und Kolonialschulen, die
mit ihren européischen oder angelséchsischen Curricula zur »Entwurz-
lung, Entpersonlichung, Entnationalisierung der Eingeborenen« beitru-
gen. »... Europiisierung oder Amerikanisierung waren die tauben
Friichte dieser Praxis, wo Christianisierung allein die Aufgabe sein
konnte und durfte ... Die religiése Erziehung als Gesamterziehung des
Menschen zur Einheit und Ganzheit gefasst, bedingt die Heimatschule
und bejaht die Schopfungsordnung. Unser Gott ist nicht nur ein Gott des
zweiten und dritten Artikels, sondern auch des ersten, und religiose Er-
ziehung als Total erfasst Gemiit und Willen wie den Verstand, sie nimmt
auch die Pflege der Gesundheit wie die Bestellung des Bodens, die Fra-
gen der Arbeit und die Mittel der Erholung in ihren Dienst.«?3

Es ist nur folgerichtig, wenn Eberhard mit seinem durch die 6kumeni-
schen Begegnungen und Diskussionen gedffneten Blick nun daran geht,
sich einen umfassenden Uberblick iiber den Stand internationaler religio-
ser Erziehung zu erarbeiten: 1930 erscheint sein Buch »Welterziehungs-
bewegung. Kriifte und Gegenkriifte in der Volkerpddagogik«, in dem er
nicht nur einen faszinierenden Einblick in das religitse Erziehungswesen
verschiedener Linder Europas, Asiens, Afrikas, Lateinamerikas und
Nordamerikas gibt, sondern gleichzeitig eine systematische Einordnung
und Bewertung vornimmt.

Die Kapiteliiberschriften deuten die Kriterien dafiir an: I. Der Zug der Weltlichkeit,
II. Die humanistische Erziehungsbewegung, III. Internationalisierung der neuen Er-
ziehung, IV. Nationalistische Schulgesetzgebungen, V. Koloniale Erziehungspolitik
in Afrika und VI. Christozentrische Erziehungskrifte in der Welt — das Schlusskapi-

22 Otto Eberhard, Religiose Erziehung. In: Von den Hohen des Olbergs. Bericht
der deutschen Abordnung iiber die Missionstagung in Jerusalem, hg. v. M. Schlunk,
Berlin 1928, 1214f., 127.

23 Bbdy131%
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tel, das mit einem »Ausblick auf neue Aufgaben grundlegender Art« abschlieBt und
mit »Okumenischer Pédagogik« iiberschrieben ist. Darin heift es: »das Okumenische
als das fiir die ganze Christenheit Geltende hat dem Blick Perspektiven erdffnet auf
den Bau neuer Ordnungen und besserer Sinngebungen in der Welt. Ob es auch fiir
die Erziehung im engeren Sinne weiterhelfen kann, fiir die »neue Erziehunge, auf die
heute aller Welt Hoffen gerichtet ist?« Im Grunde beantwortet er diese Frage positiv,
wenn er spéter schreibt: »... Skumenische Piddagogik erweist auch darin ihren iiber-
ragenden, synthetischen Charakter, dass sie zusammenfasst und verbindet, was
vereinseitigt und verabsolutiert immer nur einen Teil der Wahrheit ergibt, und sei die
Teilwahrheit noch so wichtig und grundlegend. Okumenische Padagogik bewahrt vor
der Unfrémmigkeit einer rein religionspsychologisch-diesseitig orientierten Pidago-
gik. Okumenische Pidagogik bewahrt aber auch vor der Ubergeistigkeit ciner rein
transzendent-theozentrischen Pidagogie. Sie bleibt in der Spannung zwischen dem
géttlichen und dem menschlichen Faktor und empfingt von daher Moglichkeiten und
Grenzen ihres Wirkens, aber sie weil auch aus einer letzten, in der Gotteswelt ver-
biirgten Gewissheit: Die Spannung zielt nicht auf Spaltung und Versteifung, auf ver-
ketzernden Gegensatz oder gleichgiiltige Haltung, auf Kluftaufbriiche und Ver-
zweiflung, sondern die Spannung ist der Strebezustand zweier, die eins werden wol-
len.«24

An diesem Ziel, mit Hilfe der 8kumenischen Bewegung an einer >neuen
Erziehung« zu arbeiten, die einen Beitrag zu Gerechtigkeit, Freundschaft
und gutem Willen unter den Menschen und zwischen den Vélkern leis-
ten kann, arbeitet Eberhard in den folgenden Jahren entschlossen weiter.
Dabei wei3 er sich eins mit den »grofen Geistern« der pddagogischen
Bewegung seit Comenius, Francke und Zinzendorf, die den »Drang zur
Menschheitseinigung« verkérpern, der nach seinem Verstéindnis in der
okumenischen Bewegung Gestalt angenommen hat.>> So muss ihm daran
gelegen sein, die 6kumenische Arbeit, wie sie sich in den verschiedenen
Stringen der damaligen dkumenischen Bewegung widerspiegelt, in die
religiose Jugenderziehung und vor allem in den Religionsunterricht zu
integrieren — »in dieser Richtung ... hat die Schule als der Schrittmacher
zum Leben eine nicht ohne Schaden fiir das junge Geschlecht und die.
zukiinftige Gestaltung der Menschheitsbeziehungen zu {ibersehenden
Aufgabe. Es ist Arbeit auf lange Sicht, aber sie hilft zu der seelischen
Umstellung des Denkens und Fiihlens, ohne die wir nicht aus der Zerris-
senheit der Christlichkeit und dem Unleidlichen der gegenwirtigen
Weltlage herauskommenc.

So schreibt Eberhard unter der Uberschrift »Grundsitzliches iiber die Erziehung zum
dkumenischen Denken als Gegenwartsaufgabe des evangelischen Religionsunter-
richts« in einem Einfithrungsartikel zu praxisbezogenen Uberlegungen, die in einem
Themenheft der »Evangelischen Padagogik« verdffentlicht worden sind: Der Berliner
Mittelschulrektor August Kain gibt »praktische Winke fiir die Erziehung zum &ku-
menischen Denken im Religionsunterricht der Volks- und Mittelschule« — Marie

24 Otto Eberhard, Welterzichungsbewegung. Kriifte und Gegenkrifte in der Vol-
kerpidagogik, Berlin 1930, Zitate: 236, 245.

25 Eberhard, Die okumenische Bewegung als Erzieher, a.a.0., 173. Vgl. auch
Baier, a.a.0., 81.
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Horstmeier liefert einen Beitrag zur »Okumenischen Erzichung in der hoheren
Schule« und Otto Giildenberg steuert eine Schulbuchanalyse »Der Okumenische
Gedanke in Lehrbiichern fiir den Religionsunterricht« bei.26

4 Ein vorldufiges Fazit

Es gibt eine Reihe von Griinden, warum auch diese Beitrdige zu einer
Skumenischen Religionspddagogik auf kein oder wenig Echo stiefen.
Ein Grund ist sicher darin zu sehen, dass »der hohe Anspruch der Kon-
zeption einer kumenischen Pidagogik bei Eberhard ... fiir die Umset-
zung okumenischen Denkens im Religionsunterricht ... den politisch-
gesellschaftlichen Verdnderungen ab 1933 nicht standhalten« konnte. So
urteilt W. Weisse zu Recht.2” Das gilt umso mehr, als auch Eberhards
personliche Stellung zum Nationalsozialismus zwiespiltig blieb, ganz zu
schweigen von seinem Mitarbeiter August Kain, der zum Wortfiihrer
einer deutsch-christlichen Religionspddagogik wurde.?® Aber wire es
nicht spétestens dann an der Zeit gewesen, sich auf Eberhards Uber-
legungen und Ansétze zu einer kumenischen Religionspiddagogik neu
zu besinnen, als nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs die deutschen
Kirchen wieder in die 6kumenische Bewegung aufgenommen wurden
und sie diese Skumenische Gemeinschaft in Form von Hilfssendungen
und Schulspeisungen sehr konkret erfahren konnten? Offensichtlich
vermochten diese Ereignisse und auch die neuen Aufbriiche in der dku-
menischen Bewegung nach 1948 und nach 1968 nicht, jene in einer lan-
gen Geschichte gewachsene »prekire Engfiihrung¢, von der wir eingangs
gehandelt haben, aufzuldsen.

Dr. Ulrich Becker ist Prof. em. fiir Evang. Theologie und Religionspddagogik an der
Universitit Hannover.

26 Evangelische Piddagogik 6 (1931), 41ff. Vgl. auch Weisse, a.a.0., 127f.
27 Weisse, a.a.0., 130.
28 Ebd.
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Friedrich Schweitzer

Begegnung in der Wissenschafti/Internationalisierung
und Vergleichende Religionspéidagogikﬁ

Uberblick und Zukunftsperspektiven

Wer die letzten dreiBig Jahre religionspadagogischer Diskussion iiber-
blickt, wird feststellen, dass sich in dieser Zeit eine deutliche Internatio-
nalisierung der Religionspéddagogik vollzogen hat. Blieben in den 1960er
und 1970er Jahren Beziige auf die wissenschaftliche Religionspadagogik
in anderen Lindern — trotz anders lautender programmatischer Aus-
sagen: »Nationale Grenzen diirfen auch in der Praktischen Theologie
keine Schranken mehr bilden«! — eher selten und kam es in dieser Zeit
auch nur punktuell sowie in sehr spezifischen Zusammenhingen zu
internationalen Kontakten in diesem Bereich, so hat sich das Bild in den
letzten Jahren nachhaltig verindert. Wie die im Folgenden beschriebenen
Beobachtungen zeigen, sind die Ansitze zur religionspiddagogischen
Internationalisierung inzwischen durchaus markant und verdienen, gleich-
sam als wissenschaftliche Form des »Lernens durch Begegnung«, dem
der vorliegende Band gewidmet ist, eigene Beachtung. Mehr noch: Ent-
wicklungen der politischen und 6konomischen Internationalisierung oder
Globalisierung machen den weiteren Ausbau einer international-verglei-
chenden Religionspddagogik zu einem wichtigen Anliegen fiir die Zu-
kunft.

Von einer Vergleichenden Religionspddagogik im internationalen Sinne,
so wird sich zeigen, kann derzeit — trotz der genannten positiven Ent-
wicklungen — nur mit deutlichen Vorbehalten gesprochen werden (&hn-
lich im Ubrigen auch im Blick auf andere, erst ansatzweise realisierte
Formen der Vergleichenden Religionspiddagogik, die sich auf verschie-
dene Konfessionen und Religionen beziehen?). Zwar mehren sich die

1 Gert Otto, Zur Einfithrung. In: Theologia Practica 1 (1966), 1-3, 2. Es heif3t dort
weiter: »Wir wiirden sonst in unserer Arbeit hoffnungslos provinziell werden. Frage-
stellungen und praktische Versuche miissen im europiischen Bereich auch zwischen
den einzelnen Lindern und Kirchentiimern ausfiihrlich diskutiert werden, auflereuro-
pidische Beitriige und Erfahrungen wenigstens auswahlweise mitbedacht werden.
Niemand kann auf solche Anregungen verzichten, und sicher bediirfen wir alle der
wechselseitigen Kritik«. Dieses Programm wurde in der damals neu gegriindeten
Zeitschrift allerdings kaum eingeldst.

2 Vgl Friedrich Schweitzer / Henrik Simojoki, Moderne Religionspidagogik. Thre
Entwicklung und Identitit. Mit einem Beitrag von Werner Simon (Religionspddago-
gik in pluraler Gesellschaft 5), Freiburg/Giitersloh 2005, Ansitze auch bei Harry
Noormann / Ulrich Becker / Bernd Trocholepczy (Hg.), Okumenisches Arbeitsbuch
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Bemiihungen, eine international-vergleichende Vorgehensweise stirker
zu nutzen, aber die bislang vorliegenden Untersuchungen bleiben héufig
hinter den damit verbundenen Vergleichsanspriichen noch zuriick. In
vielen Fillen wird vor allem die religionspadagogische Situation in
einem anderen (hierzulande also: nicht-deutschen) Land dargestellt, ohne
dass es zu einem ausfiihrlichen und methodisch reflektierten Vergleich
kédme. In dieser Hinsicht will der vorliegende Beitrag der weiteren Kli-
rung von Moglichkeiten, Formen und Methoden einer Vergleichenden
Religionspddagogik dienen. Der im Titel behauptete Zusammenhang
zwischen Internationalisierung und Vergleichender Religionspidagogik
enthilt die These, dass eine solche Religionspiddagogik nicht nur durch
den mdoglichen Erkenntnisgewinn motiviert sein sollte, sondern auch
Griinde in den derzeit hdufig als Globalisierung angesprochenen Gkono-
mischen, politischen, kulturellen, religiosen usw. Verdnderungen besitzt.
Bei alldem wire es freilich irrefiihrend, die Internationalitdt religions-
padagogischen Denkens als eine Erscheinung allein der Gegenwart ver-
stehen zu wollen. Tatsédchlich scheint es sich eher so zu verhalten, dass
eine lange Zeit selbstverstindliche Internationalitit des wissenschaftli-
chen Diskurses in diesem Bereich spéter, unter dem Einfluss vor allem
nationalstaatlicher Pragungen, verloren gegangen ist. Von diesem Ver-
lust hat sich die Religionspadagogik, so gesehen, erst in den letzten Jah-
ren wieder etwas erholt. Deshalb soll im Folgenden mit einer Erinnerung
an die selbstverstindliche Internationalitit des sog. alteuropéischen Den-
kens begonnen werden.

I Von der selbstverstindlichen Internationalitit zu national begrenzten
Bildungsraumen: Eine Erinnerung

Die Frage, wie weit die gleichsam selbstverstindliche, weil oft nicht
weiter thematisierte Internationalitét der Horizonte, in denen padagogi-
sche und religionspddagogische Fragen diskutiert wurden, in Altertum
und Mittelalter tatsdchlich zurtickreiche, kann hier auf sich beruhen blei-
ben. Die auch in »nationaler« Hinsicht pluralen Verhiltnisse beispiels-
weise im Romischen Reich sind bekannt. Wichtig ist mir im vorliegen-
den Zusammenhang nur der Nachweis, dass wir in der Zeit vor der
Moderne eine solche Internationalitit voraussetzen koénnen. Diesen
Nachweis méochte ich durch einige exemplarische Hinweise fithren.

Religionspiddagogik, Stuttgart u.a. 2000, Friedrich Schweitzer / Albert Biesinger zus.
mit Reinhold Boschki u.a., Gemeinsamkeiten stirken — Unterschieden gerecht wer-
den. Erfahrungen und Perspektiven zum konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richt, Freiburg/Giitersloh 2002, Witold Tulasiewicz / Cho-Yee To (Hg.), World Reli-
gions and Educational Practice, London / New York 1993, Folkert Rickers / Eckart
Gottwald (Hg.), Vom Religitsen zum Interreligiésen Lernen. Wie Angehérige ver-
schiedener Konfessionen lernen. Moglichkeiten und Grenzen interreligidser Verstin-
digung, Neukirchen-Vluyn 1998.
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Die Internationalitit beginnt bei den Lebensldufen. Ein typisches Bei-
spiel daflir ist Erasmus von Rotterdam (1466/1469-1536).3 Geboren
wahrscheinlich in Rotterdam, besuchte er verschiedene Schulen in den
Niederlanden. Nach seiner Priesterweihe war er Sekretdr des Bischofs
von Cambrai in Frankreich, studierte an der Pariser Universitit Theolo-
gie, ehe er 1499 der Einladung eines Adligen nach England folgte. 1505
bis 1509 war er in Italien als Erzieher sowie als Verlagsmitarbeiter und
Schriftsteller titig. Es folgten die Riickkehr in die Niederlande und seine
Tatigkeit in Leuven, im heutigen Belgien also, und sein durch einige
Jahre in Freiburg unterbrochener Aufenthalt in Basel. Diese damit nur
angedeutete grenziiberschreitende Vielfalt seines Lebenslaufs brachte
ihn auch in Kontakt zu zahlreichen Philosophen und Wissenschaftlern in
den genannten Landern. Dies war die Voraussetzung fiir einen wahrhaft
internationalen Denkhorizont, der als solcher gar nicht ausdriicklich
thematisiert werden musste. Das personliche und literarische Gesprich
mit anderen Gelehrten, sei es in der jeweiligen Muttersprache, auf Latein
oder mit Hilfe einer anderen Sprache, verstand sich offenbar von selbst.

Der internationale Denkhorizont konnte allerdings auch schon damals
eigens thematisiert werden und eine flir Pddagogik oder Religionspida-
gogik substantielle Rolle spielen. Dies gilt besonders ausgeprigt fiir Jo-
hann Amos Comenius (1592-1670), den ich als zweites Beispiel wihle.4
Denn das padagogisch-philosophische Hauptwerk des Comenius trigt
nicht umsonst einen Titel, den man heute mit »globale Beratung« iiber-
setzen konnte (consultatio catholica de rerum humanarum emendatio-
ne).’ Sein bewegter Lebenslauf war ebenso sehr von Verfolgung wie
durch seinen internationalen Ruf als pddagogischer Reformer gepriigt.
Geboren in Mahren, fiihrt sein spiterer Weg zum Studium nach Herborn
und Heidelberg. 1618 wird er Gemeinde- und Schulleiter in Ful-
nek/Mihren, von wo er als Angehoriger der verfolgten Briiderunitiit
1620 flichen muss — iiber mehrere Stationen schlielich nach Lissa in
Polen. 1641 reist er nach England, wo er padagogische Reformen anlei-
ten soll. Einladungen des Kardinals Richelieu in Frankreich und einen
Ruf an das Harvard College in Massachusetts nimmt er nicht an. 1642
folgt die Einladung nach Schweden, ebenfalls zum Zweck der pddagogi-
schen Reform. Weitere Stationen sind Saros Patak/Siebenbiirgen, dann

3 Vgl. dazu Horst Rumpf, Erasmus von Rotterdam (1466 oder 1469-1536). In:
Hans Scheuerl (Hg.), Klassiker der Piddagogik. Bd. 1: Von Erasmus von Rotterdam
bis Herbert Spencer, Miinchen 1979, 15-31

4 Vgl. Hans Scheuerl, Johann Amos Comenius (1592-1670). In: Scheuerl, a.a.0.,
67-82.

5 Dieses Werk ist bekanntlich erst postum veréffentlich worden, Johann Amos Co-
menius, Pampaedia. Lateinischer Text und deutsche Ubersetzung, hg. von Dimitrij
Tschizewski, Heidelberg *1964. Als derzeit neueste Einfiihrung vgl. aus der umfang-
reichen Comenius-Literatur Veit-Jacobus Dieterich, Johann Amos Comenius. Ein
Mann der Sehnsucht 1592—1670. Theologische, pidagogische und politische Aspekte
seines Lebens und Werkes, Stuttgart 2003.
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wieder Lissa und schlieBlich Amsterdam. Nicht nur die »Allgemeine
Beratung«, sondern auch zahlreiche Friedens- und friedenspadagogische
Schriften zeugen von dem internationalen Horizont, der das seiner Zeit
weit vorauseilende Denken des Comenius prégte.

Die Reihe der Beispiele lieBe sich leicht vermehren, sowohl im Blick auf die Lebens-
als auch im Blick auf die Wirkungsgeschichten: Fiir Ignatius von Loyola, Michel de
Montaigne, Frangois Fénelon, John Locke und Jean-Jacques Rousseau beispielsweise
gilt gleichermafien, dass sich ihr Wirken nur vor einem internationalen Horizont
wiirdigen ldsst. Internationale Zusammenhinge gibt es aber nicht nur bei solchen, als
europdischen Denkern bekannten Vertretern. International waren etwa auch die ka-
tholischen Orden. Und als eine historisch bemerkenswerte Anmerkung sei noch auf
August Hermann Franckes Rezeption franzosischsprachiger Pddagogik hingewiesen.
Ausdriicklich bezieht er zentrale Einsichten von Fénelon und Claude Fleury, obwohl
diese nicht nur franzosisch schrieben, sondern vor allem ihre Methoden im Zusam-
menhang der Gegenreformation entwickelt hatten.6 — Ein weiteres Beispiel wiire die
internationale Rezeption von Katechismen, die keineswegs ein Phidnomen allein des
20. Jahrhunderts ist. Dies gilt nicht nur fiir die mafigeblichen Katechismen etwa von
Luther oder Canisius bzw. den Heidelberger Katechismus, sondern beispielsweise
auch fiir den Katechismus von Johannes Brenz, der bald nach seiner Verdffentli-
chung in zahlreiche Sprachen iibersetzt wurde.” Auch der im 19. Jahrhundert ver-
fasste Katechismus von J. Deharbe wurde in mindestens fiinfzehn Sprachen iiber-
setzt.®

Die selbstverstindliche Internationalitit des pddagogischen und reli-
gionspiddagogischen Denkens bricht allerdings spétestens im 19. Jahr-
hundert ab, als sich immer deutlicher kulturell und national begrenzte,
dann zunehmend nationalstaatlich und politisch definierte Bildungs- und
Sprachrdume herausbildeten. In dieser Zeit gibt es bezeichnenderweise
auch keine allgemeine internationale Wissenschaftssprache mehr, wie sie
zuvor mit dem Lateinischen gegeben war. Nationale Kulturen gewinnen
an Gewicht, u.a. unter dem Einfluss eines in dieser Hinsicht verinderten
Denkens, wie es dann beispielsweise in der Romantik fassbar wird — mit
durchaus produktiven Ziigen beispielsweise der Entdeckung des Eigen-
werts unterschiedlicher regionaler oder ethnischer (Volks-)Kulturen.
Bewusst hervor tritt die neue Grenzziehung in reflexiver Form etwa bei
F. Schleiermacher, wenn er formuliert: »Unsere Theorie ist auf jeden
Fall eine solche, die nicht anders als durch die Sprache mitgeteilt werden
kann, nicht durch mathematische Zeichen. Somit ist sie schon an das

6 Vgl. dazu Fritz Osterwalder, Theologische Konzepte von Erziehung. Das Ver-
hiltnis von Fénelon und Francke. In: Josef N. Neumann / Udo Stréiter (Hg,), Das
Kind in Pietismus und Aufkldrung . Beitriige des Internationalen Symposions vom
12.-15. November 1997 in den Franckeschen Stiftungen zu Halle, Tiibingen 2000,
79-94.

7 Vgl Isabella Fehle (Hg.), Johannes Brenz 1499-1570. Prediger, Reformator,
Politiker, Schwibisch Hall 1999, bes. 160ff.

8 Stephan Leimgruber; Art. Joseph Deharbe. In: Norbert Mette / Folkert Rickers
(Hg.), LexRP, Neukirchen-Vluyn 2001, 305f.
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Gebiet Einer Sprache gebunden und auf andere Sprachgebiete nicht
ebenso anwendbar ... Nun ist das Gebiet der Sprache und Volkstiimlich-
keit eins und dasselbe; und so kénnen wir sagen, dafl jede Erziehungs-
lehre, sobald sie anwendbar sein soll, sich nur in dem Gebiet einer Na-
tionalitit festsetzen kénne.«® Die aus heutiger Sicht unverkennbare
Spannung zwischen der legitimen Zuwendung zu »Sprache und Volks-
tiimlichkeit« und der Hervorhebung von »Nationalitit« war damals of-
fenbar noch kaum wahrzunehmen.

Zumindest in Deutschland kann von einer Internationalitit des paddagogi-
schen und religionspadagogischen Denkens ab dieser Zeit und mindes-
tens bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts aufs Ganze gesehen kaum mehr
gesprochen werden. Internationale Beziige und Begegnungen werden zu
Ausnahmen und miissen sich gegen einen auf den deutschen Sprach-
raum, wenn nicht sogar einfach auf die deutsche Nation bezogenen
Mainstream erst wieder mithsam durchsetzen. Allerdings gab es doch
bereits in der Zeit um die Wende zum 20. Jahrhundert durchaus bedeut-
same Ansitze, die heute zu Unrecht weithin vergessen sind.

2 Neuaufbriiche im 20. Jahrhundert: Internationalisierung — Okumene —
Globalisierung

Um die Wende zum 20. Jahrhundert sowie in den ersten Jahrzehnten da-
nach sind eine Reihe von Neuaufbriichen zu verzeichnen, die zu einer
erneuten Internationalisierung der religionspddagogischen Diskussion
fithren. Dabei spielen Faktoren wie die wachsende internationale Mobi-
litdt, die Verfligbarkeit internationaler Literatur sowie eine neue Stufe im
Prozess der Globalisierung eine wichtige Rolle. Beispielhaft fiir die nun
moglichen internationalen Verbindungen in der Wissenschaft kann das
in dieser Zeit typische Deutschlandstudium amerikanischer Nachwuchs-
wissenschaftler genannt werden.!® Das wachsende internationale Be-
wusstsein spiegelt sich auch in der theoretischen Literatur. Beispiels-
weise George Albert Coe, fithrender evangelischer Religionspidagoge
dieser Zeit in den USA, bedenkt 1911 die Zukunft des amerikanischen
Religionsunterrichts und stiitzt sich dabei ganz selbstverstindlich auf
Erfahrungen in England und Deutschland.!!

Fiir den Bereich der Religionspadagogik ist weiterhin die Griindung von
spiater immer mehr international ausstrahlenden Vereinen und Vereini-
gungen zu nennen. Am bekanntesten sind wohl der YMCA/CVIM (ge-

9 Friedrich Schleiermacher, Die Vorlesungen aus dem Jahre 1826. Pddagogische
Schriften, hg. v. Theodor Schulze / Erich Weniger, Diisseldorf/Miinchen 21966, 22f.
10 Zu weiteren Hintergriinden vgl. Richard R. Osmer / Friedrich Schweitzer, Reli-
gious Education between Modernization and Globalization: New Perspectives on the
United States and Germany, Grand Rapids / Cambridge 2003, 75ff.

11 George Albert Coe, Art. Religious Education. In: Cyclopedia of Education, hg.
v. Paul Monroe (1911), Neudruck Detroit 1968, Bd. 5, 145-150.
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griindet 1855, Pariser Basis des Weltbundes), dem heute 125 National-
verbande mit 30 Millionen Mitgliedern angehdren!2, sowie die Sonntags-
schulbewegung, deren internationale Ausstrahlung und Ausbreitung auch
im Zusammenhang der entstehenden Skumenischen Bewegung gewiir-
digt werden kann.!? Handelt es sich dabei primir um evangelische, aller-
dings dkumenisch offene Vereinigungen, so ist in dieser Zeit auch auf
katholische Verbandsgriindungen mit religionspidagogischer Ausrich-
tung hinzuweisen. SchwerpunktmiBig auf Deutschland und Osterreich
bezogen war der 1887 gegriindete Miinchener Katecheten-Verein, aus
dem sich spiter (1921) der Deutsche Katecheten-Verein entwickelte. Das
Organ dieses Vereins, die »Katechetischen Blitter«, weisen in den ent-
sprechenden Jahrgidngen vielfach internationale Beziige auf, in denen
sich auch das Bewusstsein der katholischen Weltkirche spiegelt.’# Im
Hintergrund stehen zum Teil internationale Vereinigungen, Begegnun-
gen und Kongresse der Pddagogik, besonders der zeitgendssischen Re-
formpédagogik, die immer wieder auch religionspddagogische Aspekte
einschloss'3, aber auch international wirksame (katholische) (Religions-)
Pddagogen wie O. Willmann und F.W. Foerster.!6

Die 1905 vollzogene Abschaffung des schulischen Religionsunterrichts
in Frankreich wird auch in Deutschland wahrgenommen und intensiv
diskutiert, u.a. im Blick auf mdgliche Folgen fiir die Zukunft des Reli-
gionsunterrichts in Deutschland.!” Auch sonst erscheinen nun erste gro-
Bere Publikationen zur religionspiddagogischen und kirchlichen Situation
im Ausland, neben Frankreich etwa zu den Vereinigten Staaten und zu
England.!8

12 Ingo Holzapfel, Art. Christl. (der) Verein Junger Menschen — Gesamtverband in
Deutschland (CVIM). In: Norbert Meite / Folkert Rickers (Hg.), LexRP, Neukirchen-
Vluyn 2001, 275-277.

13 Johannes Thomas Hornig, Mission und Einheit. Geschichte und Theologie der
amerikanischen Sonntagsschulbewegung im 19. Jahrhundert unter besonderer Be-
riicksichtigung ihrer 6kumenischen Relevanz und ihres Verhiltnisses zur Erwe-
ckungsbewegung, Maulbronn 1991.

14 8. dazu die vergleichende Untersuchung der »Katechetischen Blitter« und der
»Monatsblitter fiir den evangelischen Religionsunterricht« bei Schweitzer/Simojoki,
Moderne Religionspiadagogik, a.a.0.

15 8. dazu besonders die Schriften von Hermann Réhrs, z.B. Die Reformpiddagogik
des Auslands, Stuttgart 21982.

16 Vgl. dazu Schweitzer/Simojoki, Moderne Religionspidagogik, a.a.O.

17 Vgl. Martin Ott, Der Moralunterricht in der franzésischen Volksschule (Zeitfra-
gen des christlichen Volkslebens Bd. 31, H. 7), Stuttgart 1906, Ernst Troeltsch, Die
Trennung von Staat und Kirche, der staatliche Religionsunterricht und die theologi-
schen Fakultiten, Tiibingen 1907.

18 Als Beispiel vgl. Carl Clemen, Der Religions- und Moralunterricht in den Ver-
einigten Staaten von Nordamerika (Studien zur praktischen Theologie Bd. 3, H. 2),
GieBen 1909, ders., Aus dem Leben einer amerikanischen Universitit. In: Monats-
schrift fiir Pastoraltheologie 6 (1909/10), 5972, Georg von Bosse, Die kirchlichen
Verhiltnisse in den Vereinigten Staaten von Amerika (Zeitfragen des christlichen
Volkslebens Bd. 30, H. 1), Stuttgart 1905, Otto Baumgarten, Religiéses und kirchli-
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Einen Hohepunkt der Internationalisierung stellt ohne Zweifel das 1930
erschienene Buch von Otto Eberhard » Welterziehungsbewegung. Krifte
und Gegenkrifte in der Volkerpadagogik« dar.!® Dieses Buch ist aus
okumenischen Erfahrungen und Begegnungen hervorgegangen und bie-
tet eine Darstellung religionspédagogischer Fragen im globalen Hori-
zont.20

Obwohl seitdem die internationalen Kontakte sowie die internationale Vereinsarbeit
im Bereich der Religionspiddagogik nie mehr ganz abgebrochen sind, bedeutete der
Nationalsozialismus doch eine harte Zisur fiir den Prozess der Internationalisierung.
Auch legten die sich nun stirker durchsetzenden neuen theologischen Richtungen der
Dialektischen Theologie und des Neuluthertums auf evangelischer Seite und der
Materialkerygmatik auf der anderen Seite ein Interesse an internationalen Kontakten
weniger nahe.2! Je weiter das Interesse an einer Offnung fiir die Kultur der Gegen-
wart zuriicktrat und je stirker sich die Konzentration auf Offenbarung und Heilsge-
schichte durchsetzte, desto kleiner wurde jedenfalls in der Religionspadagogik of-
fenbar auch das Interesse an der Situation in unterschiedlichen Lindern. Immerhin
kam es auch in der Zeit des Nationalsozialismus aber noch zu wichtigen internatio-
nalen (Krisen-)Konsultationen, zu denen Teilnehmer aus Deutschland dann freilich
nur noch anonym beitragen konnten (so etwa Friedrich Delekat?2).

In der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg spielten religionspidagogische
Vereinigungen eine durchaus gewichtige Rolle, auch wenn dies heute
fast vergessen ist. Dies gilt etwa fiir den World Council of Christian
Education (WCCE) als eine der Vorlduferinstitutionen des Weltkirchen-
rates auf evangelischer Seite.23 Auf katholischer Seite ist die »Internatio-

ches Leben in England (Handbuch der englisch-amerikanischen Kultur), Berlin 1922.
Als allgemeiner Uberblick ist interessant Charles S. MacFarland, Die internationalen
christlichen Bewegungen, Berlin 1925.

19 Berlin 1930.

20 Angesichts seiner spiiteren nationalsozialistischen Verblendung ist es nicht ohne
Ironie, dass gerade dieser Autor ein solches, skumenisch ausgerichtetes Werk verfas- -
sen konnte; vgl. zu diesem Zusammenhang Karl Ernst Nipkow, Otto Eberhard
(1875-1966), in: Henning Schréer / Dietrich Zillefen (Hg.), Klassiker der Reli-
gionspidagogik, Frankfurt/M. 1989, 210-222, Wolfram Weifte, Religionsunterricht
im Welthorizont. Otto Eberhards Ansatz »dkumenischen Denkens und Handelns«
vor 60 Jahren — Anst6Be fiir heute? In: Gottfried Orth (Hg.), Dem bewohnten Erd-
kreis Schalom. Beitriige zu einer Zwischenbilanz kumenischen Lernens, Miinster
1991, 121-134 sowie als neueste Wiirdigung Kristian Klaus Kronhagel, Religions-
unterricht und Reformpidagogik. Otto Eberhards Beitrag zur Religionspiadagogik in
der Weimarer Republik (Jugend — Religion — Unterricht Bd. 10), Miinster u.a. 2004.
21 Josef Andreas Jungmann, Katechetik. Aufgabe und Methode der religiosen Un-
terweisung, Freiburg 1953 beispielsweise enthiilt allerdings einen eigenen Abschnitt
»Blick ins Ausland (32-38). Dies zeigt, dass die internationale Orientierung einer-
seits prasent blieb, andererseits doch stark zurtickgenommen war.

22 Sein Beitrag: Die Erziehungsaufgabe der Kirche in der Gegenwart. In: Joseph
H. Oldham w.a., Kirche und Erziehung (Kirche und Welt 16), Leipzig 1939, 173
210, erschien ohne Namensnennung des Verfassers.

23 Vgl jetzt dazu dankenswerterweise die wichtigen Hinweise bei Ulrich Becker,
Ecumenical Formation. In: ders.. Hoffnung fiir die Kinder dieser Erde. Beitrige zur
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nale Studienwoche iiber Missionskatechese« (Eichstétt 1960) zu nennen,
die international groBe Beachtung fand.2* Seit den 1960er Jahren fanden
dann zahlreiche internationale Kongresse auch in der sog. Dritten Welt
statt, die teils ausdriicklich katechetischen und religionspadagogischen
Fragen gewidmet waren oder von denen — etwa im Falles des Weltkir-
chenrats — wichtige religionspddagogische Impulse ausgingen.

Eine Geschichte dieser Neuaufbriiche ist noch nicht geschrieben. Ich
belasse es bei diesen Hinweisen und wende mich stirker systematischen
Fragestellungen zu.

3 Ansitze Vergleichender Religionspidagogik: ein Uberblick

Eine zusammenfassende Darstellung von Ansitzen Vergleichender Reli-
gionspddagogik sowie der bislang verfligbaren Untersuchungen — nicht
nur in Deutschland, sondern auch in anderen Léandern — steht noch aus.?’
Im Folgenden kann nicht mehr geleistet werden als ein auf exemplari-
sche Beispiele bezogener Uberblick. Im Vordergrund sollen die unter-
schiedlichen Interessen, die in verschiedenen Zusammenhéngen verfolgt
werden, im Vordergrund stehen.

3.1 Internationale religionspidagogische Kongresse und Vereinigungen

Kennzeichnend fiir die derzeitige Situation ist das wachsende Interesse
an einer Form des internationalen Austausches, die auch personliche Be-
gegnungen einschlieBt. Die grBte und in mancher Hinsicht fiir die Reli-
gionspiadagogik als Wissenschaft wichtigste Vereinigung ist ISREV (In-
ternational Seminar on Religious Education and Values) — eine erst vor
kurzem auch férmlich verfasste Vereinigung, die seit etwa 25 Jahren be-
steht und alle zwei Jahre mehrtiigige internationale Seminare durchfiihrt.
Der Schwerpunkt liegt im angelséchsischen Bereich (United Kingdom,
Australien, USA, Kanada), allerdings bei starker Beteiligung aus Zent-

Religionspidagogik und Okumene (Schriften aus dem Comenius-Institut 12), Miins-
ter 2004, 286-321.

24 Vgl. Johannes Hofinger (Hg.), Katechetik heute. Grundsitze und Anregungen
zur Erneuverung der Katechese in Mission und Heimat. Referate und Ergebnisse der
Internationalen Studienwoche iiber Missionskatechese in Eichstitt, Freiburg u.a.
1961; dazu in Wiederankniipfung Engelbert Grofi / Klaus Konig (Hg.), Religioses
Lernen der Kirchen im globalen Dialog. Weltweit akute Herausforderungen und Pra-
xis einer Weggemeinschaft fiir Eine-Welt-Religionspadagogik. Miinster u.a. 2000.

25 Die bislang am weitesten reichenden Darstellungen finden sich bei Bernd Schri-
der, Judische Erziehung im modernen Israel. Eine Studie zur Grundlegung verglei-
chender Religionspidagogik (Arbeiten zur Praktischen Theologie 18), Leipzig 2000,
22ff. (»Vergleichende Erziehungswissenschaft und Religionspddagogik«) sowie bei
Osmer/Schweitzer, a.a.0.
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ral- und Nordeuropa sowie zunchmend deutlicher Offnung fiir andere
Regionen und Religionen (Israel, Tiirkei).

Seit etwas mehr als zehn Jahren ist daneben IAPT (International Aca-
demy for Practical Theology) zu nennen. In diesem Falle werden reli-
gionspidagogische Fragen im Rahmen der Praktischen Theologie the-
matisiert. Entsprechend liegt der Schwerpunkt beim Christentum, bei
nachdriicklicher Bemithung um weltweite Kooperation.26

Neben den internationalen und tendenziell globalen Vereinigungen sind kleinere, auf
bestimmte Lédnder begrenzte Kongresse und Seminargruppen zu unterscheiden — bei-
spielsweise fiir den italienisch- oder franzésisch-deutschen Austausch sowie im Be-
reich der Nordischen Linder.

Neben den wissenschaftlich ausgerichteten Vereinigungen gibt es u.a.
eine bemerkenswerte Zahl europdisch ausgerichteter Organisationen wie
die »Intereuropdische Kommission fiir Kirche und Schule«, den »Inter-
nationalen Verband Evangelischer Erzieher«, das »Europidische Forum
fiir ReligionslehrerInnen«, das »Netzwerk fiir christliche Erziehung in
Europa«, die »Europdische Arbeitsgemeinschaft fiir Weltreligionen in
der Erziehung«, die »Europdische Konferenz fiir christliche Erziehung«
und das »Europdische Forum fiir den Religionsunterricht in der Schule«.2”
Bedeutsam ist der Versuch, diese Vereinigungen in einer Dachorganisa-
tion (CoGREE) miteinander zu vernetzen.?8 Vor allem fiir die Zukunft
von Religionspadagogik und Religionsunterricht in Europa ist das Ge-
lingen dieses Versuchs von grofer Bedeutung.

Eine eigens zu untersuchende Thematik wire die europdische bzw. deutsche Rezep-
tion befreiungspiddagogischer und -theologtscher Ansatze und Impulse aus Latein-
amerika (P. Freire, Befreiende Katechese usw.).2? Beispiele aus dem katholischen
Bereich sind etwa die Familienkatechese?? oder die religionspidagogische Auseinan-

26 Vgl. Friedrich Schweitzer / Johannes A. van der Ven (Hg.), Practical Theology
— International Perspectives, Frankfurt/M. u.a. 1999.

27 Den am weitesten reichenden Uberblick, allerdings mit Schwerpunkt im protes-
tantischen Bereich, bietet Peter Schreiner / Mikael Holt (Hg.), Who’s Who in RE in
Europe. Informationen zu Religionslehrervereinigungen und religionspidagogischen
Institutionen in Europa, Miinster 1995.

28 Informationen zu dieser Organisation sowie zu religidser Erziehung in Europa
finden sich in Peter Schreiner u.a. (Hg.), Committed to Europe’s Future. Contribu-
tions from Education and Religious Education. A Reader, Miinster 2002.

29 Einen auch religionspadagogisch ausgerichteten Uberblick gibt Folkert Rickers,
Theologie der Befreiung. In: Werner Bicker / Hans-Giinter Heimbrock / Engelbert
Kerkhoff (Hg.), Handbuch religioser Erziehung. Bd. 2: Handlungsfelder und Prob-
lemfelder, Diisseldorf 1987, 615-627 (mit Hinweisen auf die europiische Rezeption
lateinamerikanischer katechetischer Kongresse, z.B. Medellin 1968, bei A. Exeler,
der vielbeachteten Schrift »Vamos Caminando« sowie weitere Literatur).

30 Aus der umfangreichen Literatur vgl. Josef Sayer / Albert Biesinger, Von latein-
amerikanischen Gemeinden lernen, Miinchen 1988, Augusta Carrara, Der Weg der
Catequesis Familiar in Peru, hg. v. Adveniat / Albert Biesinger / Helga Kohler-Spie-
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dersetzung mit dem kulturellen Wandel als Kontext von Menschsein und Christ-
sein3!. Auf evangelischer Seite kann u.a. auf das Okumenische Lemen verwiesen
werden, das auch befreiungspiidagogische Aspekte in sich schlieBt.?

Neben den auf Dauer angelegten Vereinigungen und Seminaren stehen
die mehr oder weniger punktuell sowohl auf kirchlicher als auch auf wis-
senschaftlicher Ebene veranstalteten internationalen Konsultationen,
Symposien und Kongresse. In der Vergangenheit sind von solchen Ver-
anstaltungen zum Teil wichtige Impulse auch fiir die religionspddagogi-
sche Forschung ausgegangen.?’

Vergleichende Religionspddagogik kann in meiner Sicht als der Versuch
verstanden werden, die internationale Arbeit bei Kongressen oder in
Vereinigungen auf eine festere wissenschaftliche Grundlage zu stellen
und so einen dauerhaften Austausch zu erméglichen.

3.2 Lénderstudien und Vergleiche

In diesem Abschnitt méchte ich zwischen drei Gruppen unterschiedlich
angelegter Darstellungen und Untersuchungen unterscheiden: auf einzel-
ne Lidnder bezogene Studien, internationale Vergleiche von Einzel-
aspekten, Lindervergleiche.

(1) Léanderstudien: Neben den bereits genannten Darstellungen aus dem
friihen 20. Jahrhundert und einer bemerkenswerten Arbeit von Bernhard
Grom aus den 1960er Jahren iiber » Tendenzen der franzésischsprachigen
Religionspiddagogik«3* sind hier zundchst die in den 1970er Jahren im
Auftrag des Comenius-Instituts und des Deutschen Katecheten-Vereins
verdffentlichten Darstellungen zu England, den Niederlanden, Schwe-
den, Frankreich und Polen zu nennen.’5 In diesen Banden werden ein-

gel / Josef Sayer, Essen 1999, Albert Biesinger, Gott in die Familie. Erstkommunion
als Chance fiir Eltern und Kinder, Miinchen 1996.

31 Thomas Schreijick (Hg.), Menschwerden im Kulturwandel. Kontexte kultureller
Identitét als Wegmarken interkultureller Kompetenz. Initiationen und ihre Inkultura-
tionsprozesse, Luzern 1999, ders. (Hg.), Christwerden im Kulturwandel. Analysen,
Themen und Optionen fiir Religionspddagogik und Praktische Theologie. Ein Hand-
buch, Freiburg u.a. 2001.

32 Vgl bspw. G. Orth, Dem bewohnten Erdkreis, a.a.0., im vorl. Zusammenhang
bes. einschlégig: Gert Riippell / Peter Schreiner (Hg.). Shared Learning in a Plural
World. Ecumenical Approaches to Inter-Religious Education, Miinster u.a. 2003.

33 Als Beispiel aus dem eigenen Bereich sei genannt: Karl Ernst Nipkow / Fried-
rich Schwe:tzer / James W. Fowler (Hg.), Glaubensentwicklung und Erziehung, Gii-
tersloh *1992, aus dem katholischen Bereich Hans-Georg Ziebertz (Hg.), Imagining
God. Empirical Explorations from an International Perspective, Miinster u.a. 2001,
als jiingstes Beispiel s. Rune Larsson / Caroline Gustavsson (Hg.), Towards a Euro—
pean Perspective on Religious Education. The RE Research Conference March 11—
14, 2004, University of Lund, Skelleftea 2004.

34 Bernhard Grom, Botschaft oder Erfahrung? Tendenzen der franzosischsprachi-
gen Religionspidagogik, Ziirich u.a. 1969.

35 Hg. v. Herbert Schultze / Hermann Kirchhaoff, Stuttgart/Miinchen 1975-1977.
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fiihrende Darstellungen zu Religionsunterricht und religiéser Erziehung
in diesen Landern geboten — nicht zuletzt motiviert durch die Annahme,
auf diese Weise neue Anregungen fiir die Religionspidagogik in
Deutschland zu gewinnen. In den letzten Jahren sind dariiber hinaus etwa
Darstellungen zu den Vereinigten Staaten36, zu Griechenland??, zur
DDR3%, England??, Polen*® und Israel*! versffentlicht worden. Das Lexi-
kon der Religionspadagogik (2001) fasst entsprechende Untersuchungen
in eigenen Landerartikeln zusammen.

In diesen Landerstudien werden in der Regel die religionspddagogischen
Entwicklungen in einem anderen Land dargestellt, hiufig auch das Bil-
dungswesen sowie die bildungspolitische Situation als Hintergrund sol-
cher Entwicklungen. Die vergleichende Perspektive bleibt implizit.
Manchmal wird sie am Ende solcher Darstellungen in Form eines Aus-
blicks ausdriicklich aufgenommen. Implizit ist sie insofern wirksam, als
die religionspddagogische Situation im jeweils anderen Land von
Deutschland aus wahrgenommen und rekonstruiert wird. Im lediglich
impliziten Gebrauch vergleichender Perspektiven liegen die Grenzen
dieses Verfahrens. Vergleichende Aussagen setzen explizit verglei-
chende Untersuchungen voraus.

(2) Fokussierter Vergleich von Einzelaspekten: Enthalten die im letzten
Abschnitt genannten Darstellungen vor allem implizite Vergleiche und
sind auf eine Gesamtdarstellung der Situation im jeweiligen Land ge-
richtet, so geht es bei den nun aufzunehmenden Vertffentlichungen um
den Vergleich einzelner Aspekte, beispielsweise also didaktischer Vor-
gehensweisen, Institutionalisierungsformen schulischen Religionsunter-
richts, gemeindepidagogische Konzepte usw. Beispielsweise auf den
Vergleich des Umgangs mit » Weltreligionen< im deutschen und engli-
schen Religionsunterricht« konzentriert ist die Untersuchung von Karlo
Meyer — eine Untersuchung, die sich durch ihre kontextuell sensible

36 Manfred Kwiran, Religionsunterricht in USA — ein Vergleich. Edukative und
methodische Perspektiven amerikanischer Religionspiddagogik — ein pragmatischer
Ansatz, Frankfurt/M. v.a. 1987.

37 Georg Tsakalidis, Der Religionsunterricht in Griechenland, Hamburg 1988.

38 Heiner Aldebert, Christenlehre in der DDR, Hamburg 1990, Comenius-Institut
(Hg.), Christenlehre und Religionsunterricht. Interpretationen zu ihrer Entwicklung
1945-1990, Weinheim 1998; als iltere Darstellung aus internationaler (finnischer)
Sicht s. Pirkko Lehtio, Religionsunterricht ohne Schule. Die Entwicklung der Lage
und des Inhaltes der Evangelischen Christenlehre in der DDR von 1945-1959,
Miinster 1983.

39 Werner Haufimann, Dialog mit pddagogischen Konsequenzen? Perspektiven der
Begegnung von Christentum und Islam fiir die schulische Arbeit, Hamburg 1993,

40 Cyprian Rogowski, Die Entwicklung der katholischen Religionspidagogik in
Polen und in der Bundesrepublik Deutschland nach dem II. Vatikanischen Konzil.
Eine vergleichende Untersuchung, Paderborn 1995.

41 Schrider, a.a.0.
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Vorgehensweise empfiehlt.#> Den Umgang mit kultureller Vielfalt im
Religionsunterricht in verschiedenen Schulen und Liéndern zum Unter-
suchungsgegenstand zu machen, ist die Absicht verschiedener koopera-
tiver Verdffentlichungen aus den letzten Jahren.43

Gemeinsam ist den Darstellungen und Untersuchungen, die hier zusam-
mengefasst werden, dass sie sich nicht auf Religionspédagogik in einem
Land insgesamt richten, sondern nur auf einzelne Aspekte oder Einzel-
fragen. In dieser Schwerpunktsetzung und Begrenzung liegt zugleich die
Stirke und Schwiche solcher Analysen. Durchweg stellt sich die Frage,
in welchem Sinne dabei wirklich Vergleichbares thematisiert werden
kann und in welchem Sinne die untersuchten Einzelphdnomene doch
durch den jeweiligen Kontext so bestimmt sind, dass die Vergleichbar-
keit in Frage steht (s. dazu unten 4). Auch in praktischer Hinsicht diirfen
Einzelvergleiche dieser Art nicht {iberschétzt werden. Eine Methode, die
im Religionsunterricht des einen Landes funktioniert, l4sst sich eben
nicht ohne weiteres in ein anderes Land {ibertragen. Ein Lernen durch
Begegnung mit anderen Formen von Religionspiddagogik ist moglich
und sinnvoll, aber es funktioniert nur selten durch bloBe Nachahmung.
(3) Lindervergleiche: Darstellungen und Untersuchungen, die einen
ausgefiihrten Vergleich zwischen Religionspiddagogik in verschiedenen
Landern intendieren, sind aus nahe liegenden Griinden bislang selten
geblieben. Sie setzen voraus, dass die religionspiddagogische Situation in
mindestens zwei Léndern untersucht und vergleichend analysiert wird.
Damit verbinden sich, abgesehen von sprachlichen Fragen, weitreichen-
de Anforderungen hinsichtlich der Vertrautheit mit der religionspiddago-
gischen Theorie und Praxis in verschiedenen Lindern. Immerhin kann
auf einige Beispiele hingewiesen werden — etwa zu den USA, England
und Kanada® oder zu Deutschland und den USA%5.

Bei solchen Vergleichen stellt sich natiirlich die Frage, an welchen As-
pekten sich die Untersuchung orientieren soll. Eine Alternative zu den
im letzten Abschnitt genannten Vergleichen von Einzelaspekten stellt ein

42 Karlo Meyer, Zeugnisse fremder Religionen im Unterricht. »Weltreligionen« im
deutschen und englischen Religionsunterricht, Neukirchen-Vliuyn 1999. Zum Thema
vgl. auch Manfred Kwiran / Peter Schreiner / Herbert Schultze (Hg.), Dialog der
Religionen im Unterricht. Theoretische und praktische Beitriige zu einem Bildungs-
ziel, Miinszter 1996.

43 Vgl. v.a. Peter Schreiner / Hans Spinder (Hg.), Identitéitsbildung im pluralen
Europa. Perspektiven fiir Schule und Religionsunterricht, Miinster u.a. 1997, Dietlind
Fischer uw.a., Auf dem Weg zur Interkulturellen Schule. Fallstudien zur Situation
interkulturellen und interreligiésen Lernens, Miinster / New York 1996, Cok Bakker
w.a. (Hg.), Kulturelle Vielfalt und Religionsunterricht. Entwicklungen und Praxis in
vier europdischen Lindern, Miinster 2002 (mit allerdings stirker praktischem An-
spruch); vgl. auch, mit anderem Schwerpunkt, Peter Schreiner (Hg.). Profile Oku-
menischer Schulen. Beispiele aus Europa, Miinster u.a. 2001.

44  Fernand Ouellet, L’étude des religions dans les écoles. L’expérience améri-
caine, anglaise et canadienne, Waterloo (Ont.) 1985.

45 Osmer/Schweitzer, a.a.0.
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theoriegeleiteter Vergleich beispielsweise anhand der Frage dar, wie die
Religionspiadagogik in den entsprechenden Liandern auf die Herausforde-
rungen der gesellschaftlichen Modernisierung reagiert hat. Dabei kann
sich die Vorgehensweise auf sozialwissenschaftliche Modernisierungs-
theorien (Jiirgen Habermas, Niklas Luhmann, Peter Berger u.a.) stiitzen.
Die Unterstellung, dass die gesellschaftliche Modernisierung zumindest
ansatzweise parallele, einen Vergleich erméglichende Herausforderun-
gen mit sich gebracht habe, ist methodologisch gesehen allerdings nicht
ohne eigene Probleme, die bei entsprechenden Untersuchungen durch-
weg im Blick bleiben miissen.46

Fiir eine international vergleichende religionspiidagogische Forschung von Interesse
sind natiirlich auch Untersuchungen aus anderen Disziplinen, soweit sie religions-
pidagogische Fragen beriihren. Zu nennen sind in diesem Sinne etwa Darstellungen
aus der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, die bei der Untersuchung des Auf-
wachsens in verschiedenen Lindern auch die religiose Erzichung oder den Reli-
gionsunterricht beriicksichtigen?” oder den Zusammenhang zwischen Erziehung und
Christentum bzw. Religion thematisieren.*® Angesichts der andauernden Kontrover-
sen um den Status eines (konfessionellen oder nicht-konfessionellen) schulischen
Religionsunterrichts sind international-vergleichende Analysen der rechtlichen Vor-
aussetzungen einschligig.*® International-vergleichende Untersuchungen aus der
Religionssoziologie bieten wichtige Hintergriinde.’? Schlieflich kommen aus dem
Bereich des Ethikunterrichts Darstellungen, die denen zum Religionsunterricht direkt
parallel gehen.3! Inzwischen ist auch der Versuch unternommen worden, die »Kom-

46 Vgl. auch dazu Osmer/Schweitzer, a.a.0., aus der dlteren Literatur A. Stafford
Clayton, Religion and Schooling. A Comparative Study, Waltham u.a. 1969.

47 Z.B. Werner Schiffauer u.a. (Hg.), Staat — Schule — Ethnizitit. Politische Sozia-
lisation von Immigrantenkindern in vier europiischen Lindern (Interkulturelle Bil-
dungsforschung Bd. 10), Miinster u.a. 2002 (mit einem Kapitel: »Religion in vier
politischen Kulturen«, 1011F.), Erwein H. Epstein / Noel F. MeGinn (Hg.), Compara-
tive Perspectives on the Role of Education in Democratization. Part II: Socialization, -
Identity, and the Politics of Control (Kemparatistische Bibliothek 8), Frankfurt/M.
u.a. 2000. Die aktuelle Diskussion tiber Citizenship Education kann ebenfalls in die-
sem Zusammenhang gesehen werden, vgl. Robert Jackson (Hg.), International Per-
spectives on Citizenship, Education and Religious Diversity, London / New York
2003, religionspadagogisch weiterfithrend (und z.T. international-vergleichend)
ders., Rethinking Religious Education and Plurality: Issues in Diversity and Peda-
gogy, London 2004; vgl. Auch den Beitrag von Robert Jackson / Karen Steele in
diesem Band.

48 Witold Tulasiewicz / Colin Brock (Hg.), Christianity and Educational Provision
in International Perspective, London / New York 1988.

49 Fiir Europa reicht derzeit am weitesten Gerhard Robbers (Hg.), Staat und Kir-
che in der Europiischen Union, Baden-Baden 1995; vgl. auch Michael Brenner, Re-
ligionsfreiheit und Erziechung in Westeuropa. In: RdJB 4/2002, 389—404.

50 S. etwa Grace Davie, Religion in Modern Europe. A Memory Mutates, Oxford
2000.

51 Barbara Briining, Ethikunterricht in Europa. Ideengeschichtliche Traditionen,
curriculare Konzepte und didaktische Perspektiven der Sekundarstufe I, 0.0. (Militz-
ke Verlag) o.J.
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paratistik in den Sozial-, Geschichts- und Kulturwissenschaften« zusammenfassend
darzustellen.52

4 Fragestellungen, Formen und Methoden international-vergleichender
Religionspadagogik

Darstellungen zu Formen und Methoden international-vergleichender
religionspadagogischer Forschung liegen bislang erst in Ansétzen vor.3?
An dieser Stelle kann deshalb kaum mehr als ein erster Systematisie-
rungsversuch in Gestalt eines Ausblicks geboten werden.

Kennzeichnend fiir die gegenwiirtige Situation ist zunéchst eine Vielfalt
unterschiedlicher Fragestellungen und Interessen.’* Bereits genannt
wurde das Interesse, die zunehmende Zahl internationaler Begegnungen
in Form von Konsultationen, Symposien, Kongressen usw. durch Ver-

52  Hartmut Kaelble / Jiirgen Schriewer (Hg.), Vergleich und Transfer. Komparatis-
tik in den Sozial-, Geschichts- und Kulturwissenschaften, Frankfurt a.M. / New York
2003.

53 Vgl. als Uberblick Schrdder, a.a.0.; ich selbst stiitze mich im Folgenden auf
zwei frithere Darstellungen: Friedrich Schweitzer, Towards Comparative Research
on Religious Education in Europe: Reasons — Obstacles — Methodological Conside-
rations. In: Informationes Theologiae Europae (1998), 143-152, Comparative Re-
search in Religious Education: International-Interdenominational-Interreligious,
a.a.0. Als frithe Darstellungen sind bemerkenswert Wolf-Eckart Failing, Ansétze
einer vergleichenden Religionspiddagogik. Eine Problemanzeige. In: EvErz 27(1975),
386-398, Adolf Exeler, Wege einer vergleichenden Pastoral. In: Theologie der Ge-
genwart 23 (1980), 12-20; einen eigenen Abschnitt zur Vergleichenden Religions-
piadagogik von Herbert Schultze enthilt das Lexikon der Religionspddagogik, a.a.0.,
1743-1746. — Aus der Erzichungswissenschaft liegt jetzt als knapper Versuch einer
einfithrenden Darstellung vor Cristina Allemann-Ghionda, Einfiihrung in die Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft, Weinheim/Basel 2004; vgl. dazu auch den Bei-
trag von Franz-Michael Konrad in diesem Band.

54 Um noch einige weitere Beispiele wenigstens zu erwihnen: In bemerkenswerter
Kontinuitét organisiert Johannes Lihnemann sog. Niirnberger Foren, die sowohl in-
terkulturell als auch international bzw. interreligiés ausgerichtet sind, s. z.B. Johan-
nes Lahnemann (Hg.), Interreligise Erziehung 2000. Die Zukunft der Religions- und
Kulturbegegnung (Pddagogische Beitrdge zur Kulturbegegnung 16), Hamburg 1998.
— Seit Jahren bemiiht sich die Hamburger Religionspadagogik um eine Verkniipfung
interreligioser und internationaler Aspekte, bes. im Blick auf Siidafrika, vgl. Wolfram
Weisse (Hg.), Interreligious and Intercultural Education. Methodologies, Conceptions
and Pilot Projects in South Africa, Namibia, Great Britain, the Netherlands, and
Germany, Miinster 1996, David Chidester / Janet Stonier / Judy Tobler (Hg.), Diver-
sity as Ethos. Challenges for Interreligious and Intercultural Education, Capetown
1999. — Einen Versuch, Religionsdidaktik europiisch-kontextuell zu betreiben, hat
unléngst Hans-Giinter Heimbrock, Religionsunterricht im Kontext Europa. Einfiih-
rung in die kontextuelle Religionsdidaktik in Deutschland, Stuttgart 2004 unternom-
men; vgl. dazu auch J. Bulckens / H. Lombaerts (Hg.), L’Enseignement de la Reli-
gion Catholique A I’Ecole Secondaire. Enjeux pour la Nouvelle Europe, Leuven
1993.



Begegnung in der Wissenschaft 203

gleichende Forschung auf wissenschaftlicher Ebene zu verstetigen. Sys-
tematisch gesehen von gréBerem Gewicht ist, dass sich manche For-
schungsfragen gar nicht angemessen untersuchen oder beantworten las-
sen, solange die Forschung auf den einzelnen nationalen Zusammenhang
begrenzt bleibt. Vor- und Nachteile bestimmter Typen von Religions-
unterricht etwa lassen sich in einem einzelnen Land, das h#ufig nur einen
Typus von Religionsunterricht (konfessionell, dkumenisch, staatlich-
religionskundlich usw.) aufweist, nicht wirklich untersuchen. Verglei-
chende Untersuchungen bieten hier zumindest erginzende Einblicke.
Weiterhin bringt es die 6konomische, politische und kulturelle Interna-
tionalisierung und Globalisierung mit sich, dass bestimmte Untersu-
chungsgegenstinde wie etwa die von Medien und kommerzieller Pro-
duktion beeinflusste Jugendkultur in ihrer heutigen (Viel-)Gestalt lingst
internationale Phidnomene darstellen, die deshalb auch nach internatio-
naler Erforschung verlangen. Religidse Pluralisierung und Individualisie-
rung sind nicht auf ein einzelnes Land beschriinkt und miissen deshalb
religionspédagogisch ebenfalls, wie in der Religionssoziologie lingst
anerkannt, im international-vergleichenden Horizont erfasst werden. 55

In meiner eigenen international-vergleichenden Forschung zur Reli-
gionspddagogik in den USA und in Deutschland hat sich als wichtiger
Gewinn ergeben, dass die in Deutschland eingespielten Deutungs- und
Erklérungsweisen durch den internationalen Vergleich in neuer Weise
fragwiirdig werden. International gesehen ist etwa die besonders in ilte-
ren Lehrbiichern als selbstverstindlich angesehene These, dass Liberale
Theologie, eine Pddagogik »vom Kinde aus« und antidemokratische Hal-
tungen, wie sie zu Beginn des 20. Jahrhunderts in Deutschland zu finden
sind, wesensmiBig zusammengehdren und deshalb allesamt politisch sus-
pekt sind, keineswegs plausibel. Die fiir die USA bezeichnende enge Ver-
bindung demokratischer Erziehung mit Liberaler Theologie und Kind-
orientierung muss erhebliche Zweifel an solchen Auffassungen wecken.56
Weitere Erwartungen an die Vergleichende Religionspidagogik ergeben.
sich aus dem Umkreis dkumenischen und interreligiosen Lernens. Zum
einen schlieBt der internationale Vergleich etwa fiir Deutschland und Is-
rael’” automatisch eine religionsvergleichende Perspektive ein. Zum an-
deren verspricht eine Religionspidagogik, die sich auf Sozialisation, Er-
ziehung und Bildung in unterschiedlichen religiésen Traditionen bezieht,
eine wichtige Ergdnzung und Erweiterung zum sog. interreligitsen Dia-
log. Zu einem solchen Dialog sollten auch Einsichten in das Aufwachsen
in unterschiedlichen Traditionen und Kulturen gehoren. Nicht zu iiber-
gehen ist schlieBlich die (bildungs-)politische Dimension Vergleichender
Religionspddagogik beispielsweise im Blick auf die Europiische Union.

55 Vgl. z.B. Grace Davie / Daniéle Hervieu-Léger (Hg.), Identités religieuses en
Europe, Paris 1996, Grace Davie, a.a.0.

56 Osmer/Schweitzer, a.a.0., 113ff.

57 Dazu Schréder, a.a.0.
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Je stdrker diese Union zu einer auch politischen Einheit wird, desto mehr
betreibt sie auch eine eigene Bildungspolitik (trotz aller prinzipiellen
Subsidiaritdt im Verhiltnis zwischen der Union und den Mitgliedsstaaten
im Bildungsbereich). Umso wichtiger wird es, dass sich — wie oben be-
schrieben — entsprechende religionspiddagogische Vereinigungen inter-
national zusammenschlieBen und dass die wissenschaftliche Religions-
padagogik zu Aussagen iiber die Qualitdt von religidser Bildung und
Religionsunterricht im internationalen Horizont gelangt.58

Die immer wieder gestellte Frage nach den Methoden international-ver-
gleichender Forschung lésst sich dabei auch fiir die Religionspidagogik
nicht leicht beantworten. Dazu ist die Diskussion noch zu offen. Die
bislang verfligbaren Erfahrungen mit entsprechenden religionspidagogi-
schen Untersuchungen kénnen jedoch als Anregung fiir weitere Untersu-
chungen in Form einiger Uberlegungen verdichtet werden.

Offenbar besonders nahe liegend sind direkte Vergleiche einzelner Pha~
nomene in zwel oder mehr Landern (Unterrichtsmethoden, didaktische
Konzepte, Schulbiicher usw.). Solche Eins-zu-eins-Vergleiche erschei-
nen attraktiv aufgrund ihrer Begrenzung, erweisen sich bei genauerer
Betrachtung aber gerade als besonders anspruchsvoll und riskant. Denn
die Isolierung von Einzelphdnomenen steht vor der Schwierigkeit, dass
sich kontextuelle Einfliisse dabei kaum kontrollieren lassen. Was sich in
einem Land beispielsweise als Lernmedium oder Prisentationsform be-
wiihrt, kann deshalb in einem anderen Land nahezu gegenteilige Wir-
kungen haben. Ein voneinander Lernen gelingt bei solchen Ubertra-
gungsversuchen deshalb kaum. Begrenzte Vergleiche sollen damit nicht
ausgeschlossen werden. Es muss jedoch klar sein, dass gerade sie beson-
ders anspruchsvoll sind und hiufig mit einer begrenzten Validitit zu
k@mpfen haben.

Gleichsam als Gegenteil der Vergleiche, die sich auf begrenzte Einzel-
phdnomene beziehen, kann der modernisierungstheoretisch ausgerichtete
Landervergleich bezeichnet werden. Er besitzt Vorbilder in der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft, soweit dort pddagogische Zusammen-
hinge in verschiedenen Landern unter dem iibergreifenden Aspekt der
gesellschaftlichen und kulturellen Modernisierung untersucht werden. In
der Religionspddagogik haben sich modernisierungstheoretisch aus-
gerichtete Rekonstruktionen m.E. sowohl im internationalen Vergleich
als auch fiir historisch-konfessionsvergleichende Analysen bewihrt.’?
Modernisierung wird dabei nicht im Sinne eines wie auch immer naiven

58 Vgl. dazu als ersten Versuch Friedrich Schweitzer, International Standards for
Religious Education. In: Panorama (2002), 49-56; zur Diskussion s. auch Hans-
Giinter Heimbrock / Christoph Th. Scheilke / Peter Schreiner (Hg.), Towards Reli-
gious Comptetence. Diversity as a Challenge for Education in Europe, Miinster u.a.
2001; als besten (trotzdem beschrénkten, weil auf sehr knappen Artikeln beruhenden)
Uberbl;ck s. Peter Schreiner (Hg.), Rellglous Education in Europe. A collection of
basic information about RE in European Countries, Miinster 2000.

59 Osmer/Schweitzer, a.a.0., Schweitzer/Simojoki, a.a.0.
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Fortschrittsglaubens verstanden, sondern als Quelle von Herausforde-
rungen gedeutet, auf die die Religionspiddagogik in der ihr eigenen Art
und Weise antworten muss. Der Vorteil einer solchen Methodologie liegt
im Gewinn eines Vergleichshorizontes, der fiir unterschiedliche reli-
gionspiadagogische Traditionen Raum ldsst. Wie religionspddagogisch in
einem bestimmten Land beispielsweise auf die Herausforderungen einer
religiésen Pluralisierung geantwortet wird, ergibt sich dabei immer auch
aus den dort bestimmenden Traditionen, institutionellen Voraussetzun-
gen sowie individuellen Handlungspréferenzen. Die Schwiche eines
modernisierungstheoretischen Ansatzes bleibt die weitreichende Ab-
straktion von kontingenten, nur der jeweiligen nationalen Geschichte
eigenen Problemen. Um es mit einem nahe liegenden Beispiel zu ver-
deutlichen: In den USA hat es kein »Drittes Reich« gegeben und in
Deutschland keinen Vietnam-Krieg.

Mehrfach deutlich geworden ist im vorliegenden Beitrag allerdings, dass Verglei-
chende Religionspadagogik immer wieder vor Grenzen der eigenen Kompetenz fiihrt
— in sprachlicher und kultureller Hinsicht ebenso wie im Blick auf die Vertrautheit
mit den jeweiligen Praxiszusammenhéngen. Daher stellt sich bei international-ver-
gleichender religionspiddagogischer Forschung besonders die Frage nach moglicher
Team-Arbeit, wobei die Teams dem Untersuchungsgegenstand entsprechend in ihrer
Zusammensetzung verschiedene Nationalititen, Konfessions- und Religionszugehd-
rigkeiten spiegeln sollten.

Wird der Korb fiir solche Untersuchungen dafiir zu hoch gehéngt? Wer-
den international-vergleichende religionspiddagogische Untersuchungen
auf diese Weise tendenziell unmoglich gemacht? Darin kann der Sinn
des Gesagten nicht liegen. Doch sollte umgekehrt auch deutlich sein,
dass Vergleichende Religionspidagogik ein anspruchsvolles Unterneh-
men darstellt.

5 Ausblick: Zukunftsperspektiven

Im Blick auf die Weiterarbeit an einer International-vergleichenden Re-
ligionspadagogik scheinen mir folgende Aspekte und Desiderate beson-
ders wichtig:

1. Vergleichende Religionspddagogik umfasst neben international-ver-
gleichenden auch konfessions- und religionsvergleichende Untersuchun-
gen. Die unterschiedlich ausgerichteten Untersuchungen sollten noch
stiarker miteinander verzahnt werden, sodass der Stellenwert Verglei-
chender Religionspadagogik als Zweig religionspidagogischer For-
schung noch deutlicher hervortritt und die entsprechenden Methoden ge-
klart werden konnen.

2. Die bislang vorliegenden Untersuchungen belegen bereits mit genii-
gender Deutlichkeit, dass der Ausbau Vergleichender Religionspddago-
gik ein in wissenschaftlicher Hinsicht sehr lohnendes Unterfangen dar-



206 Friedrich Schweitzer

stellt, das neue Einsichten verspricht. Eine weitere Verstirkung Verglei-
chender Religionspadagogik erscheint deshalb unbedingt wiinschenswert
und gehort zu den Desideraten fiir die niichsten Jahre.

3. Aus nahe liegenden, wissenschaftlich aber nicht unbedingt iiberzeu-
genden Griinden bezieht sich ein GroBteil der vorliegenden Untersu-
chungen auf den angelsdchsischen Bereich. Bei kiinftigen Untersuchun-
gen sollten die in Deutschland eher vernachldissigten Entwicklungen u.a.
in Nord- und Osteuropa, in Frankreich, Italien und Spanien sowie in an-
deren Léndern, auch auBerhalb Europas, verstirkt Beriicksichtigung fin-
den.

4. Die Erweiterung des bildungspolitischen Raumes in Europa, die sich
aus dem wachsenden Gewicht der Europiischen Union auch im Bil-
dungsbereich ergibt, sollte durch entsprechend europiisch ausgerichtete
Forschung begleitet werden. Untersuchungen sollten auch unter bil-
dungspolitischem Aspekt konzipiert werden.

5. Einzeluntersuchungen zu ausgewdhiten Aspekten wie Schulbiichern,
Unterrichtsmethoden, didaktischen Ansidtzen usw. bleiben sinnvoll,
sollten aber zunehmend durch weiter reichende Vergleichsuntersuchungen
ergénzt und in diese eingebunden werden. Modernisierungstheoretisch
ausgerichtete Untersuchungen versprechen dabei einen besonderen Ge-
winn, sofern das dabei zugrunde gelegte Modernisierungsverstindnis
nicht normativ gewendet wird.

6. Unabdingbare Voraussetzung fiir eine Verstetigung international-ver-
gleichender Religionspadagogik ist die verstirkte Etablierung inferna-
tionaler Teamarbeit. Einzelkonsultationen (Kongresse, Konferenzen,
Symposien usw.) stellen dafiir einen wichtigen ersten Schritt dar, sollten
aber zunehmend auf ldngerfristige Zusammenarbeit ausgerichtet sein.
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Franz-Michael Konrad

Vergleichende Erziehungswissenschaft —
lials Beitrag zum Lernen durch Begegnung

Aus der Beschiftigung mit ausldndischen Erziehungssystemen »Folge-
rungen flir Theorie und Praxis von Bildung und Erziehung« abzuleiten,
hat der in den 1960er und 1970er Jahren in der Bundesrepublik einfluss-
reiche Bildungsforscher Saul B. Robinson als eine der zentralen Auf-
gaben der Vergleichenden Erziehungswissenschaft bezeichnet.! Die Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft, eine erziehungswissenschaftliche
Teildisziplin mit uneindeutigen Anfingen und bis heute unscharfen Rin-
dern, hat sich dieser Aufgabe im Laufe der Zeit sehr unterschiedlich mo-
tiviert, mit unterschiedlichen Zielsetzungen und unter wechselnden Leit-
begriffen angenommen. Im Folgenden will ich versuchen, einen kleinen
Einblick in diese Bemiihungen zu geben.

1 Die Anfinge des internationalen Diskurses

Schon im 19. Jahrhundert, lange bevor von einer Erziehungswissenschaft
im eigentlichen Sinne die Rede sein kann, lassen sich im Zuge »einer
breit anschwellenden internationalen Berichterstattung und Reiseliteratur
tiber Erziehungsverhiltnisse anderer Linder«? auch in Deutschland im-
mer wieder Versuche beobachten, auslidndische Erfahrungen fiir die
Gestaltung des eigenen Erziehungswesens zu nutzen. Beim Aufbau eines
Systems der 6ffentlichen Kleinkinderziehung in der ersten Hilfte des
vorletzten Jahrhunderts beispielsweise spielen Impulse, die aus dem
Ausland kommen, eine entscheidende, heute oftmals kaum mehr wahr-
genommene Rolle. So fordert 1827 das preuflische Kultusministerium
die nachgeordneten Behorden auf, fiir die Verbreitung eines Erfahrungs-
berichts aus den Londoner infant schools zu sorgen, weil dieser Bericht
»nicht nur durch die trefflichen padagogischen Winke fiir die Behand-
lung und den Unterricht der Kinder vielen Lehrern nutzbar werden, son-
dern auch Menschenfreunde, Kommunalbehorden, Schulinspektoren
usw. veranlassen kann, in ihren Orten dhnliche Kleinkinderschulen an-

I Saul B. Robinsohn, Vergleichende Erziehungswissenschaft (1969), in: Ders., Er-
zichung als Wissenschaft, Stuttgart 1973, 313.

2 Jirgen Schriewer, »Erziehung« und »Kultur«. Zur Theorie und Methodik Ver-
gleichender Erziehungswissenschaft. In: Wilhelm Brinkmann / Karl Renner (Hg.),
Die Piddagogik und ihre Bereiche, Paderborn 1982, 187.
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zulegen«.® Das alles ist aber noch sehr punktuell und von Zufilligkeiten
wie etwa einer personlichen Begegnung bestimmt. Hitte der rheinische
Pastor Theodor Fliedner nicht auf einer Bettelreise, die er filir seine ver-
armte Kirchengemeinde nach England unternommen hat, den Verfasser
dieses Erfahrungsberichts, Samuel Wilderspin, kennen gelernt, wire das
Buch des Letzteren im preuflischen Kultusministerium vielleicht nie be-
kannt geworden.

Auf gezieltes Interesse am Ausland und neben der persdnlichen Begeg-
nung auch auf die systematische Auswertung aller erreichbaren Quellen
stofen wir erst am Ende des 19. Jahrhunderts, als die expandierenden und
unter Reformdruck geratenen Bildungssysteme der fithrenden Lander in
Europa sowie der USA einen umfangreichen Bedarf an bildungspoliti-
scher Expertise entstehen lassen. Nimmt man jedoch die vor diesem
Hintergrund innerhalb kurzer Zeit in ungewohnter Breite anhebende in-
ternationale einschldgige Publizistik etwas genauer in Augenschein,
dann fillt, zumindest was Deutschland betrifft, schnell auf: Die Verfasser
der Beitrige sind, das jedenfalls hat Bernd Zymek festgestellt, der dies in
einer Vielzahl von zeitgendssischen deutschsprachigen piddagogischen
Zeitschriften bestitigt fand, weniger daran interessiert zu lernen, als
vielmehr daran, die eigenen schulreformerischen Bemiithungen zu legi-
timieren. »Der Hinweis, dass »auch im Auslandg, »>in vielen Lindern der
Welt¢, »liberall< dhnliche Probleme und Lésungsversuche diskutiert oder
schon in der Praxis erprobt wiirden, war nicht nur die hdufigste pragma-
tische Begriindung fiir eine Beschéftigung mit dem ausléndischen Erzie-
hungswesen, sondern geschah mit der — oft erklédrten — Absicht, die Be-
rechtigung der eigenen Positionen und Forderungen zu unterstreichen.«*
War die erwihnte, die Kleinkinderschule betreffende Empfehlung der
preuffischen Regierung noch von dem Wunsch getragen, aus den Erfah-
rungen des Briten Wilderspin zu lernen, um es selbst ebenso gut oder
sogar besser zu machen, so ist jetzt der Wille malgebend, die langst fest-
stehende eigene Position im bildungspolitischen Kampf durch den Ver-
weis auf entsprechende Praktiken im Ausland zu stirken.

2 Die Reformp#dagogik als internationale Bewegung

Zur selben Zeit beginnt sich in Kreisen reformorientierter Pddagog(in-
n)en das Bewusstsein herauszubilden, nicht nur im eigenen Land fiir eine

3 Abgedruckt in Elisabeth Dammann / Helga Priiser (Hg.), Quellen zur Klein-
kinderziehung. Die Entwicklung der Kleinkinderschule und des Kindergartens, Miin-
chen 1981, 17.

4 Bernd Zymek, Das Ausland als Argument in der pidagogischen Reformdiskus-
sion. Schulpolitische Selbstrechtfertigung, Auslandspropaganda, internationale Ver-
stindigung und Ansiitze zu einer vergleichenden Erziehungswissenschaft in der in-
ternationalen Berichterstattung deutscher pddagogischer Zeitschriften, 1871-1952,
Ratingen 1975, 348.
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»neue Erziehung« zu kdampfen, sondern im iibernationalen Rahmen Teil
einer pidagogische Reformbewegung, gar einer » Welterziehungsbewe-
gung« zu sein, wie der evangelische Theologe und Piddagoge Otto Eber-
hardt diese Wahrnehmung eines transnationalen Gleichklangs spiter
nennen wird.’

Vor der Jahrhundertwende schon hat Hermann Lietz seine ersten Landerziehungs-
heime gegriindet und sich dabei auf seine Erfahrungen im englischen Abbotsholme
berufen, dessen Griinder Cecil Reddie ein in Deutschland geschulter Herbartianer
war. Die Deweysche Idee vom »self government« der Schiiler findet — vermittelt
tiber Georg Kerschensteiner, der Dewey 1910 in den USA trifft — als »Schulgemein-
de« hierzulande Eingang in das Arsenal reformpidagogischer Praktiken. 1914 sehen
wir die erste Besuchergruppe aus Deutschland in den romischen case dei bambini der
Maria Montessori. Wie diese Beispiele zeigen, beruht die Internationale der Reform-
pédagogik in hohem Mafle auf der persdnlichen Begegnung. Befliigelt von den Er-
fahrungen des Ersten Weltkriegs gewinnt dieser internationale Austausch nach 1918
weiter an Kraft. Zu erinnern ist hier beispielsweise an den 1921 gegriindeten »Welt-
bund fiir die Erneuerung der Erziehung« mit seinen grofien internationalen Tagun-
gen, die zu Foren der Begegnung fithrender Reformpidagog(inn)en der Zeit werden.
Auch die noch junge Erziehungswissenschaft beteiligt sich an diesem Diskurs und
fordert ihn. Der Jenaer Pddagoge und Universititslehrer Peter Petersen, um nur ein
Beispiel zu nennen, begriindet eine Buchreihe, in der er den deutschen Lesern die
Protagonisten jener »neueuropidischen Erziehungsbewegung« in ihren représentati-
ven Texten vorstellt.6

Allerdings lohnt es sich auch hier wieder, genauer hinzusehen. Ein Blick
in einen Aufsatz Wilhelm Flitners, in dem dieser der »Reformpidagogik
und ihre(n) internationalen Beziehungen« nachspiirt, ldsst nimlich
schnell die Grenzen dieses Diskurses erkennbar werden. In heftiger Ab-
wehr wendet Flitner sich gegen einen die Besonderheiten der nationalen
Péadagogiken nivellierenden Internationalismus (»Davor bewahre uns der
Himmel«). Vielmehr gelte es, das je nationalspezifische, »volksgebun-
dene, irrationale Erziehungswollen, welches die europdischen Gegen-
sitze fortsetzt«’, sorgfiltig zu beachten und zu respektieren. Nicht zufil-
lig hat der Lehrer und Kollege Flitners, Herman Nohl, in einer bereits
19118 beginnenden und sich bis in die 30er Jahre hineinziehenden Serie

5 Otto Eberhardi, Welterzichungsbewegung. Krifte und Gegenkrifte in der Vol-
kerpadagogik, Berlin 1930.

6 Peter Petersen, Die neueuropiische Erziehungsbewegung, Weimar 1926. Die mit
dieser Publikation eréffnete und von Petersen im Bohlau-Verlag in Weimar bis Ende
der 1930er Jahre herausgegebene Buchreihe hieB »Padagogik des Auslands« und hat
Pédagog(inn)en wie Ligthart, Hamaide, Ferriére, Schatzki, Parkhurst, Dewey, Kil-
patrick u. a. m. présentiert und sogar den Blick nach China und Japan geweitet.

7 Wilhelm Flitner, Die Reformpidagogik und ihre internationalen Beziehungen. In:
Internationale Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 1 (1931/32), 53.

8 Vgl. Herman Nohl, Die Deutsche Bewegung und die idealistischen Systeme
(1911). Wiederabgedruckt in: ders, Pddagogik aus dreiBig Jahren. Frankfurt a.M.
1949, 28-38. In Detailuntersuchungen konnte gezeigt werden, wie es Macht und
Einfluss der geisteswissenschaftlichen Padagogik, als deren Begriinder Nohl gelten
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von Aufsitzen das genuin >Deutsche< an der Reformpidagogik heraus-
zuarbeiten versucht und dabei den Begriff jener im Sturm und Drang,
also im 18. Jahrhundert, anhebenden »Deutschen Bewegung« geprigt,
deren aktuelle Erscheinungsform eben die reformpidagogische Bewe-
gung sei.

3 Der Beitrag der frithen Vergleichenden Erziehungswissenschaft

Auch in der sich im Rahmen des erziehungswissenschaftlichen Konsti-
tutionsprozesses allmahlich herausschilenden vergleichenden Richtung
spielen derartige Vorstellungen eine Rolle. Bemerkenswerterweise nicht
allein in Deutschland, wo Friedrich Schneider, erster eigentlicher Ver-
treter und einflussreicher Praeceptor einer Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft, vom »Nationalcharakter« der jeweiligen pidagogischen
Systeme spricht, sondern ebenso in den USA bei Isaac Kandel und in
GroBbritannien bei Nicholas Hans. Trotz allen Austauschs iiber die
Grenzen hinweg sind die nationalstaatlichen Erziehungssysteme letztlich
nicht auf Assimilation angelegt, sondern nach wie vor fest eingebunden
in den »Wetteifer der Volker«®, zu dem sie mit ihren Mitteln beizutragen
haben. Das kultiviert eher die Differenz, als dass sie sie einebnet. Was
im Ausland vor sich geht, gut zu kennen, daraus zu lernen, aber aus der
»Kraft dieser Rivalitit«!? heraus die eigenen Erziehungssysteme in ihrer
Besonderheit zu stirken, das ist die iiberall in gleicher Weise sich stel-
lende Aufgabe, gerade so wie Wilhelm Dilthey das in den 1890er Jahren
auf dem Hohepunkt des Nationalismus programmatisch formuliert hat,
als er forderte, es gelte — auch und nicht zuletzt unter Mithilfe einer sich
dadurch legitimierenden und Gewicht verschaffenden Erziehungswissen-
schaft —, in Deutschland »eine nationale Erziehung zu organisieren, wel-
che die Leistungsfihigkeit des nationalen Staates im Wettkampf der
Nationen auf das héchste MaB brichte«.!!

Es ist der von den Nationalsozialisten aus seinem Professorenamt vertriebene Fried-
rich Schneider, der in den 1940er Jahren in einer Zeit der hchst unfriedlichen Be-
gegnung der Volker eine erste Theorie des internationalen Bildungstransfers formu-
liert. Dabei beschreibt Schneider die in diesem Vorgang zur Geltung kommenden
drei hauptsichlichen Ubertragungsmodi — bloe Nachahmung, eklektizistische Uber-
nahme und produktive Anverwandlung — als Lern- und Entwicklungsprozesse der am

darf, gewesen sind, die eine wirkliche und vorbehaltlose Rezeption des amerikaniz
schen Pragmatismus in der deutschen Pédagogik der Zwischenkriegszeit verhindert
haben; vgl. Franz-Michael Konrad, Dewey in Deutschland (1900 bis 1940). Rezep-
tionsgeschichtliche Anmerkungen. In: Pddagogische Rundschau 52 (1998) 1, 23-46.
9 Herman Nohl, Der Bildungswert fremder Kulturen. In: Die Erzichung 3 (1928),
531,

10 Ebd.

11 Wilhelm Dilthey, Gesammelte Schriften. IX. Band: Pidagogik. Geschichte und
Grundlinien des Systems, Stuttgart/Gottingen 1974, 198.
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Transfer beteiligten Partner und richtet zur Illustration des Gemeinten den Blick auf
das Verhiiltnis zwischen individueller und gesellschaftlicher Entwicklung: »Die Ab-
héngigkeit der individuellen Entwicklung von dem Einfluss anderer Menschen findet
ihr Analogon in der Bedingtheit der Entwicklung der Viélker durch die Beriihrung
mit anderen. Jedes Volk hat, wie das Individuum, zwar seine Eigenart, die sich wie
diese zum Teil aus eigener Kraft von innen her entwickelt. Aber zu seiner vollen
Entfaltung bedarf es auch der Einwirkung anderer Vélker. Die Kulturgeschichte lehrt
an vielen Beispielen in anschaulicher Weise, dass sich aus der Berithrung zweier
Voélker oft fiir eins von ihnen, mitunter aber auch fiir beide, kultureller Fortschritt
ergab.«!2 Eine »Autarkie fiir die Pidagogik eines Volkes«!3 kann es unter diesen
Umstéinden natiirlich nicht mehr geben, auch wenn gerade dies — mehr denn je — po-
litisch gewollt ist. Es wird (am Ende des hier vorgelegten Beitrags) zu priifen sein,
inwieweit dieser bis heute in der Erforschung der Mechanismen des internationalen
Bildungstransfers fruchtbare Deutungsansatz Schneiders!'4 auch im Zeichen der welt-
weiten Unifikation der Erziehungssysteme, wie wir sie gegenwirtig erleben, noch
erkldrungskriftig ist.

4 Das Ausland in den Bildungsreformdebatten der alten Bundesrepublik

Sieht man sich die Bildungspolitik in den Jahren nach 1945 an, dann
scheinen in der Bundesrepublik (nicht in der DDR, die von Anfang an
unter dem Einfluss der Sowjetpddagogik steht) allerdings viel mehr
Autarkiestrebungen als der Wille zur Neuorientierung dominierend zu
sein. Obwohl eine von den USA eingesetzte Expertenkommission 1946
in ihren Vorschldgen zur Reorganisation des deutschen Bildungswesens
einen radikalen Bruch mit nahezu allen Traditionen der deutschen Schule
empfiehlt, weil man diese flir mitverantwortlich am Nationalsozialismus
hilt, geschieht nach Griindung der Bundesrepublik nichts Derartiges. Die
Mahnung Heinrich Roths, »wer zwei Kriege und mehr als Kriege verlo-
ren hat, tut gut daran, sich in der Welt neu umzusehen«!>, verhallt unge-
hért. Roth verlangt, angeregt durch einen USA-Aufenthalt und Begeg-
nungen mit Lehrern und Schiilern dort, »mehr Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft«!® sowie in praktischen Fragen eine weitgehende
Orientierung am amerikanischen Vorbild. Dabei hat er Reformen wie die

12 Friedrich Schneider, Geltung und Einfluss der deutschen Pidagogik im Aus-
land, Miinchen 1943, 13.

13" ‘Ebd,

14 Ein Beispiel fiir die Anwendung der Kategorien Schneiders auf einen (histori-
schen) Fall von transnationaler Rezeption in Ludwig Liegle / Franz-Michael Konrad
(Hg.), Reformpédagogik in Paldstina. Dokumente und Deutungen zu den Versuchen
einer »neuen¢ Erziehung im jtidischen Gemeinwesen Palédstinas (1918-1948), Frank-
furt a.M. 1989.

15 Heinrich Roth, Was kann die amenkamsche Pidagogik zur Losung unserer Er-
ziehungsprobleme beitragen? In: Bildung und Erziehung. In: Monatsschrift fiir Pada-
gogik 4 (1951), 271.

16 Ebd.; Roths spiteres entschiedenes Pladoyer fiir die Konzentration der Erzie-
hungswissenschaft auf die Erziehungswirklichkeit (und ihre Abwendung vom alten
philosophisch-historischen Paradigma) deutet sich in dieser Stellungnahme schon an.
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Herabsetzung der KlassengréBen, mehr demokratisches Miteinander in
der Schule, eine andere Art der Leistungsbeurteilung und — wenngleich
er die Chancen hierfiir sehr zuriickhaltend beurteilt — die Einrichtung von
Colleges (statt der gymnasialen Oberstufe) im Auge.

Erst die Bildungsreformdebatten der 1960er und 1970er Jahre fiihren
schlieBlich zu der von Roth angemahnten Offnung dem Ausland gegen-
iiber. Bildungspolitik und Erziehungswissenschaft entdecken — zum
zweiten Mal sozusagen — das Ausland, letztere auch das dort vielfach
ganz andere Verstdndnis von erziehungswissenschaftlicher Forschung.
Es kommt zu einem fundamentalen Paradigmenwechsel in der Erzie-
hungswissenschaft, zu der Heinrich Roth mit seiner Forderung nach
einer »realistischen Wendung« in der Erziehungswissenschaft selbst ent-
scheidend beitrigt. Die neuen Aufgaben, die sich stellen — vorwiegend
planender, evaluierender, beratender Art — erfordern in der Tat neue
Methoden, neue Bezugstheorien (statt Philosophie jetzt Psychologie, So-
ziologie, Biologie usw.) und lassen zuvor unbekannte erziehungswissen-
schaftliche Arbeitsfelder entstehen: Curriculumforschung, Schulver-
gleichsuntersuchungen, Sozialisationsforschung. Gerade letztere wird als
wichtiges Betitigungsfeld fiir die an Bedeutung zunehmende und die
Vergleichende Erziehungswissenschaft aus ihrer bisherigen Marginalitiit
im Gesamt der Erziehungswissenschaft fiihrende komparatistische For-
schung entdeckt. Immerhin kann, was die pidagogische Sozialisations-
forschung zentral interessiert, nimlich das Zusammenwirken von Kultur,
menschlicher Entwicklung und Erziehung, am ergiebigsten im interkul-
turellen Vergleich studiert werden.

Wenn kulturvergleichende Sozialisationsforschung auch mehr am wissenschaftlichen
Erkenntnisfortschritt als an tagesaktuellen Fragen interessiert ist, bleibt sie doch von
der Bildungspolitik nicht unberiihrt. Eine bildungspolitisch stimulierte Nachfrage
nach internationalen Erfahrungen ist da, und schlieBlich soll und will die verglei-
chende Forschung nach den oben zitierten Worten Robinsohns ja Praxisrelevanz zei-
gen. So erprobt man z.B. mit dem Projekt » Tagesmiitter« modellhaft eine ganz neue
Betreuungsform fiir Kinder unter drei Jahren, und die von Entwicklungspsychologen
gegen diesen Ansatz (wie auch gegen die Krippenerziehung) ins Feld gefiihrte Be-
hauptung einer zu friihen »Mutterentbehrung« mit angeblich schiidlichen Folgen fiir
das kleine Kind kann mit Verweis auf auslindische Erfahrungen (in diesem Fall v.a.
die israelische Kibbuzerzichung) als ideologisch entlarvt werden.!?7 Auch wird die
Weiterentwicklung des Kindergartens zur Vor-Schule mit ausdriicklichem Bezug auf
Befunde der interkulturell vergleichenden Sozialisationsforschung und zahlreichen
positiven Erfahrungen in anderen Landern betricben.

Freilich gilt es auch hier wieder, die Verwendung der Argumente zu prﬁ--
fen. Geht es tatsiichlich darum, zu jlernen<? Zweifel sind angebracht:
»Sehr héufig hat die Berufung auf willkiirlich ausgewihlte Forschungs-

17 Siehe dazu Ludwig Liegle, Sozialisationsforschung und Familienpolitik. Der
Streit um das Projekt > Tagesmiitter«, in: Zeitschrift fiir Pidagogik 20 (1974) 3, 427-
445,
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ergebnisse die Funktion der Legitimierung von Entscheidungen, die im
wesentlichen von wissenschaftsfremden Interessen diktiert sind.«!8 Was
Ludwig Liegle hier zur Instrumentalisierung des Auslands schreibt,
klingt insofern vertraut, als Bernd Zymek fiir die Anfénge der systemati-
schen Beschiftigung mit dem Ausland in Deutschland bekanntlich Ver-
gleichbares festgestellt hat.

Auch wenn meist die westeuropdischen Linder und die USA im Mittel-
punkt des Auslandsinteresses stehen, so gerit in diesem Jahrzehnt der
Bildungsreform doch erstmals auch — sieht man von der ganz anders ge-
lagerten so genannten »Missionspddagogik« der Kolonialdra ab — die
»Dritte Welt« ins Fadenkreuz der Aufmerksamkeit. Um noch einen
Augenblick bei der Vorschulerziehung zu bleiben: In den frithen 1970er
Jahren wird von einer Wissenschaftlergruppe des Deutschen Jugend-
instituts (DJI), angeregt durch Ideen des brasilianischen Padagogen
Paulo Freire von der weitgehenden Selbstbestimmung des Lernens durch
die Lernenden, der so genannte »Situationsansatz« geschaffen. »Es han-
delt sich dhnlich wie bei Freire um ein offenes padagogisches Angebot,
das keine vorher bestimmte Durchfiihrung impliziert.«!? So die Initiato-
ren zur Pointe dieses bis heute in der Elementarpddagogik duBerst ein-
flussreichen didaktischen Modells. In diesem Zusammenhang darf auch
an Hartmut von Hentig erinnert werden, der in seiner Bielefelder Labor-
schule, inspiriert durch ein »Erlebnis in Mexiko«?? — gemeint ist die Be-
gegnung mit Ivan Illich in Cuernavaca — etwas Ahnliches anstrebt, wie
es die DJI-Arbeitsgruppe um Dieter Zimmer, der sich selbst lange in
Stid- und Mittelamerika aufgehalten hat, fiir das Vorschulalter will. Wie
der institutionellen Uberwucherung des Lernens zu begegnen wire, hofft
man von den Pddagogen der Dritten Welt und ihrer sich aufs Elementare
besinnenden Pédagogik lernen zu kénnen.

5 Von der Auslidnderpddagogik zur interkulturellen Erziehung

Es ist wiederum zuerst die Vorschulerziehung, wo in den spiten 1970er
Jahren das Schlagwort von der »Interkulturellen Erziehung« auftaucht.?!
Dieses neue Paradigma, das schnell zu einem Themenfeld auch der Ver-

18 Ludwig Liegle, Kulturvergleichende Ansitze in der Sozialisationsforschung, in:
Klaus Hurrelmann / Dieter Ulich (Hg.), Handbuch der Sozialisationsforschung,
Weinheim/Basel 1980, 220.

19  Ruth Gerstacker / Dieter Zimmer, Der Situationsansatz in der Vorschulerzie-
hung. In: Rainer Dollase (Hg.), Handbuch der Frith- und Vorschulpiddagogik, Diis-
seldorf 1978, 193.

20 Hartmut von Hentig, Schule als Erfahrungsraum? Eine Ubung im Konkretisie-
ren einer piadagogischen Idee, Stuttgart 1973, 42; vgl. dazu ausfiihrlicher: ders.,
Cuernavaca oder: Alternativen zur Schule, Stuttgart/Miinchen 1971.

21 Vgl. Georg Auernheimer, Einfithrung in die interkulturelle Erziehung, Darm-
stadt 1990, 1.
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gleichenden Erziehungswissenschaft wird, 16st die &ltere »Auslidnder-
pidagogik« ab, die auf jene durch die Arbeitsimmigration der 1960er
Jahre in Deutschland entstandene neue Situation des Zusammenlebens
unterschiedlicher Ethnien und Kulturen mit der Forderung nach konse-
quenter Anpassung der Minderheit(en) an die Mehrheit(skultur) geant-
wortet hat. Aus dem Blickwinkel der Mehrheit litt die Minderheit an
(sprachlichen und allgemein kulturellen) Defiziten, die durch die Bereit-
stellung spezifischer Integrationshilfen (»Beschulung«) behoben werden
sollten, um damit ein friktionsloses Mitleben in der Mehrheitsgesell-
schaft zu ermdglichen.?? Die Interkulturelle Erziehung dagegen betont
den Eigenwert und die Gleichberechtigung aller Kulturen (Kulturrelati-
vismus). Sie interpretiert das Zusammentreffen der verschiedenen
Ethnien und Kulturen in Deutschland zwar ebenfalls als eine Lernauf-
gabe. Die Konfrontation mit dem jeweiligen Fremden ist dabei aber flir
alle Beteiligten Anlass und Ausléser, sich selbst fremd und dadurch des
»eigenen, unvermeidlichen Ethnozentrismus«?? gewahr zu werden. Da-
bei geht es nicht darum, sich in seiner eigenstindigen Identitdt auf-
zugeben. Ziel ist nicht die Nivellierung der Unterschiede im Sinne einer
Assimilation. »Interkulturelle Kompetenz« erweist sich vielmehr darin,
mit den Anderen auf der Grundlage gegenseitigen Respekts zu kommu-
nizieren und Gemeinsames, aber auch Trennendes, zu erkennen und zu
akzeptieren.

Um »ein Lernen von fremden Kulturen«?* geht es auch der in den
1980er Jahren im Schnittfeld von Ethnologie, Vergleichender Kultur-
anthropologie, Sozialisationsforschung und P#ddagogik sowie im Auf-
wind der Debatten um die interkulturelle Erziehung als »vertiefte
Vergleichende Piddagogik in anthropologischer Sicht«?3 entstehenden
Ethnopidagogik.2® Im Mittelpunkt der Betrachtung stehen hier allerdings
unserer eigenen gegeniiber aufs AuBerste fremde, namlich so genannte
yprimitive, soziologisch gesprochen: segmentire Gesellschaften, d.h.
sozial wenig oder gar nicht geschichtete, schriftlose Jager- und Sammler-
Kulturen, wie sie in manchen Lindern der »Dritten Welt« noch heute
vorfindbar sind. Deshalb geht es in der Ethnopddagogik auch weniger
um ein Lernen in pragmatischer Absicht, ldsst man einmal die Herstel-

22 Vgl. dazu Doron Kiesel, Uberlegungen zu einer Pidagogik in der Einwande-
rungsgesellschaft. In: Volker Lenhart / Horst Horner (Hg.), Aspekte internationaler
Erziehungswissenschaft, Weinheim 1996, 72ff.

23  Wolfgang Nieke, Interkulturelle Erziehung und Bildung. Wertorientierung im
Alltag, Opladen 20007, 204.

24  Alfred K. Treml, Ethnologie und Pidagogik. Anmerkungen zum interdisziplini-
ren Dialog aus entwicklungspidagogischer Sicht. In: Zeitschrift fiir Entwicklungs-
padagogik 9 (1986) 3, 12.

25 Friedrich Karl Rothe, Kultur und Erziehung. Umrisse einer Ethnopidagogik,
Miinchen u.a. 1984, 2.

26 Vgl. zuletzt Klaus E. Miiller / Alfred K. Treml (Hg.), Ethnopadagogik. 8021al1sa—
tion und Erziehung in traditionellen Gesellschaften. Eine Einfiihrung, Berlin 1996°.
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lung einer grundlegenden Solidaritét mit diesen in ihrer Existenz stets
bedrohten Ethnien auBer Betracht. Es ist mehr ein theoretisches Interesse
vorherrschend. Besagte Gesellschaften unterscheiden sich némlich in
fast allem, so auch beziiglich Erziehung und Sozialisation, auf eine der-
art fundamentale Weise von unserer eigenen Gesellschaft, dass tiber die
Konfrontation mit ihnen das Eigene und Vertraute besonders eindriick-
lich als kontingent erfahren wird. In diesem Sinne nehmen sich Ethno-
pidagogen z.B. unser modernes Subjektmodell vor, wie es auch fiir un-
sere Erziehungsvorstellungen leitend ist, und machen auf die wie selbst-
verstiandlich hingenommene und fiir dieses Subjektmodell konstitutive
Annahme aufmerksam, dass ndmlich »die Aufhebung der Bindung des
Individuums an kulturelle Selbstverstindlichkeiten, Traditionen, Autori-
taten und partikulare Lebenswelten per se ein erstrebenswertes Ziel
(ist)«?7. Ganz anders dagegen die so genannten >primitiven< Kulturen, in
denen genau das fundamental wichtig ist, wovon unsere eigenen eben
skizzierten Subjektvorstellungen glauben absehen zu konnen. Ethno-
pidagogen verwerfen deshalb den universalen Geltungsanspruch dieses
Subjektmodells, wie er z.B. von Entwicklungstheorien a la Piaget ver-
treten werde, und propagieren die Akzeptanz einer Vielfalt von Men-
schenbildern, darunter auch — »im Sinne eines Stolzes auf eigene Tradi-
tionen«?8 — die Idee eines bewusst gelebten Ethnozentrismus.

6 Das pidagogische Weltsystem

Die Ethnopidagogik versteht sich nicht zuletzt als kritische Stimme ge-
gen eine alles gleichmachende Globalisierung. Tatséichlich zeigen sich
im Zuge der wachsenden weltgesellschaftlichen Verflechtung nicht nur
in dkonomischer Hinsicht die nationalstaatlichen Systeme immer mehr
von supra-nationalen Strukturen iiberlagert. Das gilt auch angesichts
einer weltweit gleichformigen Bildungsexpansion fur die Erziehung.
Deshalb miissen die Ethnopiddagogen ja auch, so konnte man diese Be-
obachtung auf das zuletzt Ausgefiihrte riickbeziehen, um {iberhaupt noch
aus einer Kontrasterfahrung lernen zu konnen, das so vollig Andere
yprimitiver<« Kulturen aufsuchen. Dem klassischen Vergleich namlich,
wie er ein Jahrhundert lang zwischen nationalstaatlichen Gesellschaften
europidisch-nordamerikanischer Provenienz angestellt wurde, wire im
Zeichen der Globalisierung der Boden entzogen, ebenso wie Analysen
transnationaler Prozesse der Bildungsrezeption im Sinne des oben ge-
nannten Friedrich Schneider. Seit dem Ende des 20. Jahrhunderts lassen
sich denn auch »tiefgreifende Verénderungen in der wissenschaftsinter-

27 Traugott Schifthaler, Menschenbilder, Weltkulturen. Was wir aus der Diskus-
sion um die Ziele interkultureller Erziehung lernen kénnen, in: Zeitschrift fiir Ent-
wicklungspédagogik 7(1984), 8.

28 Ebd., 9.
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nen wie -externen Umwelt des Faches« nicht {ibersehen, konstatiert Ende
der 90er Jahre Jiirgen Schriewer2? in einem Beitrag zur aktuellen Lage
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft. Angesichts der Auflésung
einer »Welt verstanden als eine Vielheit voneinander abgrenzbarer na-
tionaler Gesellschaften, die als historisch distinkte Gebilde wechselseitig
fiireinander Umwelt sind«3?, miissen Kategorien wie >Lernen< und >Be-
gegnungy tatsichlich als unangemessen empfunden werden, weil sie das
reale Geschehen nicht mehr hinreichend abzubilden vermogen.

Betrachtet man jiingere Verdffentlichungen aus der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft, so scheinen dort in der Tat mehr denn je die Analyse supranationaler
Modelle und Strukturen sowie die Beschreibung transnationaler Unifikations- und
Angleichungsprozesse Konjunktur zu haben. Neuere Publikationen einer im Refe-
renzrahmen des world-system-approach operierenden Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft analysieren die Schule als »evolutiondre Universalie«3! und versuchen
ihre weltweite Verbreitung auch theoretisch zu beschreiben.2 In der Herausbildung
einer weltumspannenden Bildungs- und Erziehungsprogrammatik, einer »world
community of education«, einer » Weltpidagogik«33, oder wie die Schlagwdrter auch
immer lauten mégen, spiegelt sich, so scheint es, was in den 1920ern trotz aller In-
ternationalismus-Rhetorik noch nicht der Fall war, die Uberwindung der nationalen
Pddagogiken zugunsten eines Weltsystems der Erziehung ndmlich. Nicht zuletzt
konnte man in der viel diskutierten PISA-Studie, an deren erster Runde im Jahre
2000 immerhin 180 000 Schiilerinnen und Schiiler aus 32 Mitgliedsldndern der
OECD beteiligt waren und sich dem selben Set an Aufgaben gestellt haben (Schwer-
punkt: Lesekompetenz), den praktischen Ausdruck dieser Internationalisierung se-
hen.34

Auch hier lohnt sich jedoch — zum letzten Mal im Rahmen der hier vor-
gelegten kleinen Umschau — ein differenzierender Blick, gewissermallen
die hochauflésende Nahaufnahme. Es zeigt sich dann ein vielschichtige-

29 Jirgen Schriewer, Vergleichende Erziehungswissenschaft: Konstitutive Prob-
leme und neue Herausforderungen, in: Dieter Hoffmann / Karl Neumann (Hg.), Die
gegenwirtige Struktur der Erziechungswissenschaft. Zum Selbstverstidndnis einer un-
disziplinierten Disziplin, Weinheim 1998, 97.

30 Ebd., 98.

31 Christel Adick. Historisch-Vergleichende Bildungsforschung und die Entwick-
lungslogik der »langen Wellen< der Schulgeschichte. In: Dies. / Uwe Krebs (Hg.),
Evolution, Erziehung, Schule. Beitrige aus Anthropologie, Entwicklungspsycholo-
gie, Humanethologie und Pidagogik. Erlangen 1992, 256.

32 Christel Adick, Die Universalisierung der modernen Schule. Eine theoretische
Problemskizze zur Erklirung der weltweiten Verbreitung der modernen Schule in
den letzten 200 Jahren mit Fallstudien aus Westafrika, Paderborn 1992.

33 Oskar Anweiler, Die internationale Dimension der Pidagogik, in: Ders., Wis-
senschaftliches Interesse und politische Verantwortung: Dimensionen vergleichender
Bildungsforschung. Ausgewéhlte Schriften, Opladen 1990, 230.

34 Vgl. Deutsches PISA-Konsortium (Hg.), PISA 2000. Basiskompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich, Opladen 2001.
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res Bild, als von den Welt-System-Theoretikern3’ gezeichnet — auch und
gerade mit Blick auf Erziehung und Bildung. Wohl finden wir die glo-
bale Durchsetzung transnationaler Programme und Modelle, zur gleichen
Zeit aber die Beharrungskraft nationaler und sogar regional variierender
sozialkultureller Gefiige. Unterhalb der Ebene globaler Modelle diffe-
renziert sich auf dem Niveau nationalstaatlicher Systeme eine erhebliche
kulturelle Vielfalt heraus. Die Vorstellung unilinearer adaptiver Prozesse
ist offensichtlich nicht zutreffend, »denn«, so noch einmal Jiirgen
Schriewer, »der grenziiberschreitenden Diffusion von Wissensbesténden,
Organisationsmodellen, Problemlésungsmustern oder Politiken stehen
auf seiten der rezipierenden kulturellen oder nationalen Gruppen jeweils
spezifische Uminterpretations- und Anverwandlungsleistungen gegen-
{iber. In ihrer Konsequenz werden transnationale Modell-Angebote ... in
interessengelenkt selektierte, bedarfs- und situationsspezifisch adaptierte
und kulturkonform umgedeutete strukturelle Neubildungen iiberfiihrt.«3¢
Im Umkehrschluss heiBt das allerdings auch: Transnationale Modell-
angebote miissen erst in je bedarfsangemessene, kulturkonforme Losun-
gen iibersetzt werden, wenn praktischer Nutzen aus ihnen erwachsen
soll. Diese Erkenntnis macht es einerseits so schwierig — um dieses Bei-
spiel noch einmal zu bemiihen —, aus PISA zu lernen, wie sie anderer-
seits dafiir sorgt, dass ein sich nicht in plattem Kopieren erschopfendes
»Lernen durch Begegnung« auch kiinftig nicht obsolet werden wird.

Dr. Franz-Michael Konrad ist Professor fiir Historische und Vergleichende Padago-
gik an der Katholischen Universitit Eichstitt.

35 Immer wieder zitiert wird in diesem Zusammenhang: Immanuel Wallerstein,
Das moderne Weltsystem. Kapitalistische Landwirtschaft und die Entstehung der
europidischen Weltwirtschaft im 16. Jahrhundert, Frankfurt a.M. 1986.

36 Jiirgen Schriewer, Internationalisierung der P4dagogik und Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft, in: Detlef K. Miiller (Hg.), Padagogik, Erziehungswissenschaft,
Bildung. Eine Einfithrung in das Studium, Kéln u.a. 1994, 447,



3.4

Klaus Hock

Interreligioser Dialog — religionswissenschaftliche
und theologische Perspektiven

| Interreligiéser Dialog — Entfaltung einés Problemfeldes

Dialog ist »in«, und das schon seit Jahren, nein: Jahrzehnten. Nicht nur
der interreligidse — vom Dialog mit der Jugend, vom Dialog mit dem po-
litischen Gegner, vom Dialog zwischen den Kulturen ist mindestens
ebenso hiufig die Rede —, aber auch und gerade dieser. Dabei st6t der
interreligiose Dialog nicht immer nur auf positive Resonanz. Seit einiger
Zeit etwa macht der Vorwurf vom »blaudugigen Dialog« die Runde: Ge-
rade mit den Muslimen, so wird beanstandet, sei — insbesondere von
kirchlicher Seite aus — der Dialog in groBer Naivitit gefithrt worden.!
Grundsitzlich sind jedoch mit der Vorstellung des Dialogs der Religio-
nen weitgehend positive Assoziationen verbunden — sieht man einmal
von solchen Positionen ab, die im Dialog einen Verrat am eigenen Glau-
ben wittern und ihn deshalb a priori ablehnen, bestenfalls als Instrument
zur Destabilisierung anderer Standpunkte akzeptieren.

Bisweilen ist aber auch wohlwollend von der Unausweichlichkeit des Dialogs die
Rede, vom Dialog als Modus der interreligivsen Kommunikation, zu dem es keine
Alternative gebe — sowohl hinsichtlich einer programmatischen Handlungsperspek-
tive (»Wer miteinander redet, schiefit nicht«) als auch im Sinne einer Kenntnisnahme
religionsgeschichtlicher Gegebenheiten (»Der Dialog ist zu einer unumkehrbaren
Tatsache geworden«). Aber was ist das denn eigentlich, dieser vielbeschworene
Dialog der Religionen?

1.1 Sokratisch, sophistisch, personal ... — dialogische Vielfalt, Vielfalt
des Dialogs

Die Vielschichtigkeit und Unklarheit, die sich mit der Rede vom Dialog
der Religionen verbindet, riihrt bereits von der Unschérfe der beiden
Termini her, die hier miteinander in Beziehung gesetzt werden: »Dialog«
und »Religion«. In seiner allgemeinen Bedeutung ist der Dialog, wort-
lich »Zwiegesprich«, im Gegensatz zum Monolog zundchst ein Ge-

1 Johannes Kandel, »Lieber blauiugig als blind?« Anmerkungen zum »Dialog« mit
dem Islam, Materialdienst (Evangelische Zentralstelle fiir Weltanschauungsfragen)
66 (2003) 176-183 sowie die Replik von Ulrich Dehn, Anmerkungen zu Johannes
Kandel: »Lieber blaudugig als blind?«, Materialdienst (Evangelische Zentralstelle fiir
Weltanschauungsfragen) 66 (2003) 228-231.
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sprach zwischen zwei oder mehreren Personen, Gemeinschaften oder
Gruppen. Blicken wir zuriick in die vorchristlichen Bedeutungszusam-
menhinge des Dialogbegriffs, so zeigt sich bereits in der klassischen
griechischen Philosophie eine Differenzierung zwischen sophistischem
und sokratischem Versténdnis: Ersterem ging es primdr um die Wider-
legung des Gegners, wobei seine Protagonisten mit der Wahl der rhetori-
schen Methoden nicht gerade zimperlich waren — der Zweck heiligte die
Mittel. Hingegen zielte Platons philosophischer Dialogbegriff auf die
Uberwindung von Irrtiimern und die Vermittlung wahrer Erkenntnis. Als
literarische Form fand sich der Dialog auch bei anderen griechischen und
dann bei lateinischen Denkern — so etwa Lukian, der mit satirischen
Dialogen moralische oder kulturelle Zustinde bissig ins Visier nahm,
oder Cicero und Seneca, mit denen er dann stirker in der politischen
Arena prisent wurde. In der Alten Kirche konnte der Typus des literari-
schen Dialogs geradezu einen Siegeszug verzeichnen: Nach innen ge-
richtet, diente er didaktischen Zwecken und hatte die Entfaltung und
Kommunikation christlicher Glaubensinhalte, Praktiken und Verhaltens-
weisen zum Ziel; nach auflen gerichtet, ging es ihm um die apologetische
Bestimmung des Christlichen gegen Andersgldubige bzw. um die Aus-
einandersetzung mit Héretikern. Dabei musste es sich nicht durchweg
um literarische Formen handeln, die lediglich fiktive Gespriche fest-
hielten; zum Teil finden sich auch Aufzeichnungen tatsichlicher Debat-
ten.

Noch vieles wire in diesem Zusammenhang zu erwdhnen — von der Renaissance des
Dialogs als literarischer Form zur Zeit der Humanisten bis hin zur Dialog-Philoso-
phie des 20. Jahrhunderts. Auf jeden Fall ist sowohl innerhalb als auch aufBerhalb
theologischer Diskussionszusammenhinge das Verstindnis von Dialog duflerst viel-
faltig. So gibt es in Religion und Theologie unterschiedliche Konzeptionen von Dia-
log, die verschiedene Akzente setzen und sich im Kontext dogmatischer oder funda-
mentaltheologischer, missionswissenschaftlicher oder tkumenewissenschaftlicher
Diskurse in je spezifischer Weise herausgebildet haben. Sie sind von Dimensionen
des Dialogverstindnisses mitgepriigt, die nicht per se in religiésen oder theologi-
schen Zusammenhédngen stehen: von philosophischen, ethischen, literarischen etc.
Beispielsweise war das Dialogverstindnis der Dialog-Philosophie weit {iber den Be-
reich der Philosophie hinaus von besonderer Prigekraft. So hat die Bubersche Be-
stimmung des Dialogs als »Gesprich, das durch wechselseitige Mitteilung jeder Art
zu einem interpersonalen >Zwischen<, d.h. zu einem den Partnern gemeinsamen
Sinnbestand fiithrt«,2 sicherlich auch in das Verstdndnis des Religionsdialogs hinein-
gewirkt; und wenn das hier vorliegende Jahrbuch dem Thema des »Lernens durch
Begegnung« gewidmet ist, so spiegelt sich darin vielleicht auch indirekt der Einfluss,
der durch die Dialogphilosophie bereits in den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts auf
die Pddagogik ausgeiibt wurde.3

2 J Heinrichs, Art. Dialog, dialogisch, Historisches Wirterbuch der Philosophie 2
(1972) 226.

3 Berthold Gerner (Hg.), Begegnung. Ein anthropologisch-pddagogisches Grund-
ereignis, Darmstadt 1969.
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Und doch: Obgleich alle diese unterschiedlichen Traditionen des Dia-
logverstindnisses im Blick behalten werden miissen, wiirde es in die Irre
fithren, wollten wir die Thematik des Religionsdialogs von der histori-
schen Entwicklung des Dialogbegriffs her aufrollen. Der Religionsdia-
log, von dem wir hier sprechen, ist ein duflerst rezentes Phdnomen, das
nur vor dem Hintergrund (religions-) geschichtlicher Transformations-
prozesse der letzten Jahrzehnte zu verstehen ist — als neuer Typus der
Interaktion zwischen den Religionen.

1.2 Interreligioser Dialog als Dialog der Religionen: die »Erfindung«
der Religion

Was fiir den Begriff des Dialogs zutrifft, gilt um so mehr fiir den Reli-
gionsbegriff. Auch hier ist es nicht moglich, im Rahmen dieses Beitrags
die Entwicklung und die Problematik des Religionsbegriffs zu behan-
deln, die vor allem nochmals dann verschirft zu Tage tritt, wenn es um
auflereuropéische »Religionen« und ihre Interaktion mit der christlichen
»Religion« geht. Schon innerhalb des abendlidndisch-christlichen Kon-
textes hat der Religionsbegriff komplexe Wandlungsprozesse und
Bedeutungsverschiebungen durchlaufen, und was die Applikation des
Religionsbegriffs auf das Christentum anbelangt, so ist es bis in die
Gegenwart hinein bei Unschirfen geblieben.* »Die Erfindung der Reli-
gion durch das Christentum«? hat jedenfalls nicht dazu gefiihrt, dass der
Religionsbegriff vollig mit dem Selbstverstindnis des Christentums zur
Deckung gebracht werden konnte. Und die Problematik der Kategorisie-
rung nichtchristlicher Traditionen mit dem Religionsbegriff wird bereits
dann spiirbar, wenn wir in auflerchristlichen Kontexten nach analogen
Termini bzw. Konzepten suchen.® Wichtig ist zudem noch die Feststel-
lung, dass »Religion« als duBerst komplexer und diffuser Begriff auch
im Kontext inter-»religioser« Kommunikationsvorgéinge gesehen werden
muss, so dass sich die Frage stellt, inwieweit nicht die Religions-
geschichte selbst als historischer Prozess eines Dialogs der Religionen zu
beschreiben ist.

Die Beschiftigung mit dieser Frage soll am Anfang der folgenden
Uberlegungen stehen. Denn zunéchst ist religionsgeschichtlich zu kldren,
ob und inwieweit wir generell oder lediglich im Blick auf einen be-
stimmten Zeitkorridor vom Dialog der Religionen sprechen wollen (2).
Hierzu sind des weiteren auch religionstheoretische Uberlegungen anzu-

4 Vgl. hierzu die Detailstudie von Ernst Feil, Religio, 3 Bde., Gottingen 1986/
1997/2001.
5 Wolfgang Stegemann, Die Erfindung der Religion durch das Christentum, in:
Gabriella Gelardini und Peter Schmid (Hg.), Theoriebildung im christlich-jiidischen
* Dialog. Kulturwissenschaftliche Reflexionen zur Deutung, Verhiltnisbestimmung
und Diskursfihigkeit von Religionen, Stuttgart 2004, 35-48.
6 Vgl diesbeziiglich Hans-Michael Haufig, Der Religionsbegriff in den Religio-
nen, Berlin/Bodenheim b. Mainz 1999,
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stellen, die sich auf die universale Konstruktion des Religionsbegriffs
und die daraus moglich gewordene Konstitution von Religionen bezie-
hen (3). Erst wenn dies geklért ist, kénnen wir konkret nach Formen,
Dimensionen, Methoden etc. des interreligiésen Dialogs fragen (4). Da-
mit wird ein religionswissenschaftlicher Zugang beschritten. Doch auch
die theologische Konturierung der Dialogproblematik soll zur Sprache
kommen (5); die Auseinandersetzung mit Fragen des interreligisen
Dialogs ist dabei heute nicht mehr unbedingt lediglich in kompartmenta-
lisierten Teilbereichen einzelner theologischer Disziplinen zu verorten,
sondern dringt durchaus auch auf weiterflihrende interdisziplinire, viel-
leicht gar transdisziplindre Diskurszusammenhinge (6).

2 Religionsgeschichte als Geschichte des interreligitsen Dialogs?
2.1 Religionswandel qua interreligitser Interaktionsprozesse

Die religionswissenschaftliche Forschung hat ein ganzes Arsenal von
Kategorien zur Erfassung interreligioser Interaktionsprozesse bereitge-
stellt.” Schon gegen Ende der 60er Jahre des 20. Jahrhunderts hatte
Michael Pye ein Modell entwickelt, das anhand der Kategorien »Kon-
flikt«, »Ambiguitit« und »Recoupment« idealtypische Verldufe von
Wandlungsprozessen im Kontext religioser Interaktionsvorginge ideal-
typisch zu beschreiben versucht.® Kurz darauf war von Giinter Lancz-
kowski ein Schema unterschiedlicher Klassifikationen vorgestellt wor-
den, das in Gestalt einer religionsgeschichtlichen Typik religitse Wand-
lungs- und Differenzierungsprozesse erfassen will und deren Kategorien
von »Konvergenz« iiber »Translation« bis zu »Mischreligion« reichen,
was die Frage der Pluralisierungsformen von Religion anbelangt, wih-
rend »Demarkation«, »Synoikismus« und »Synkretismus« als die wich-
tigsten Gestalten der Bewidltigung des religiésen Pluralismus benannt
werden.? Spiiter ist dann der Begriff des Synkretismus in den Mittel-
punkt der Debatte geriickt,!? wobei es allerdings bereits zuvor erhebliche
Vorbehalte gegeniiber dem Gebrauch dieses Terminus im Kontext reli-
gionswissenschaftliche Forschung gab.!!

7 Vgl. hierzu etwa die Hinweise bei Andreas Griinschloss, Der eigene und der
fremde Glaube. Studien zur interreligidsen Fremdwahrnehmung in Islam, Hinduis-
mus, Buddhismus und Christentum, Tiibingen 1999.

8 Michael Pye, Transplantation of Religion, Numen 18 (1971) 83-93.

9  Giinter Lanczkowski, Begegnung und Wandel der Religionen, Diisseldorf/K6in
1971

10 Vgl. Hermann P. Siller (Hg.), Suchbewegungen. Synkretismus — kulturelle
Identitét und kirchliches Bekenntnis, Darmstadt 1991.

11 Robert D. Baird, Syncretism and the History of Religion, The Journal of Reli-
gious Thought 24 (1967/68) 42-53.
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Noch schwieriger wird es, wenn wir versuchen wollten, diese Kommu-
nikationsvorginge in einem geschlossenen theoretischen Rahmen zur
Darstellung zu bringen und in eine Art Theorie der Religionsgeschichte
als Geschichte der interreligiosen Interaktionsprozesse zu gieBen. Ent-
sprechend hat sich die religionswissenschaftliche Forschung damit be-
schieden, die Konstitution einzelner Religionen innerhalb eines klar um-
grenzten geographischen und zeitlichen Rahmens aus der Interaktion
unterschiedlicher religiéser Traditionsprozesse zu beschreiben.!? Ab-
gesehen davon ist nach wie vor strittig, welche — und wie viele — Mo-
delle der religitsen Interaktion aus der Vielfalt und Komplexitit der Re-
ligionsbegegnung in der Religionsgeschichte abstrahiert werden kénnen:
Gibt es lediglich einige wenige Grundtypen, auf die sich die beobacht-
bare Vielfalt letztlich immer wieder zuriickfiihren ldsst — was letztlich
wohl auf lediglich drei Beziehungsmodelle hinauslaufen wiirde: Aus-
schluss, Einschluss, oder Pluralismus!3 —, oder verbietet sich eine solche
Reduktion angesichts der Komplexitit und Unvergleichbarkeit der je
unterschiedlichen religionsgeschichtlichen Kontexte? Ob der Ausbildung
spezifischer religionsgeschichtlicher Traditionszusammenhiinge ein dia-
logischer Prozess zugrunde liegt und als solcher eruiert werden kann,
muss ebenso offen bleiben wie die Frage, ob »Dialog« ein durchgingiges
Strukturprinzip der Religionsgeschichte insgesamt darstellt. !4

Das Modell des interreligiésen Dialogs als Grundprinzip der Religionsgeschichte zu
erheben, bleibt in methodischer und theoretischer Hinsicht unter religionsgeschichtli-
cher Perspektive problematisch, zumal auch in der religionswissenschaftlichen For-
schung der Dialogbegriff erst zu einem vergleichsweise spiten Zeitpunkt auftaucht.!s
Indizien in Gestalt konkret identifizierbarer Religionsdialoge reichen jedenfalls nicht
aus, um aus konkreten Einzelphinomenen auf eine durchgiingige religionsgeschicht-
liche GesetzmiBigkeit zu schlieBen. Sicherlich kennt die Religionsgeschichte das
Phénomen der Religionsgespriche — in Europa vornehmlich zwischen Christen und
Juden, im Nahen Osten vor allem zwischen Muslimen und Christen, aber auch an

12 So beispielsweise hinsichtlich des frithen Christentums Andreas Feldtkeller.
Identitdtssuche des syrischen Urchristentums. Mission, Inkulturation und Pluralitit
im dltesten Heidenchristentum, Gottingen/Freiburg 1993, oder in Bezug auf den Is-
lam Heribert Busse, Die theologischen Beziehungen des Islams zu Judentum und
Christentum. Grundlagen des Dialogs im Koran und die gegenwirtige Situation,
Darmstadt 1991.

13 In diesem Grundmodell sind letztlich auch die theologischen Modelle des Ex-
klusivismus, Inklusivismus und Pluralismus verankert. Zur Frage der Modelle vgl.
insbesondere Theo Sundermeier, Den Fremden verstehen. Eine praktische Herme-
neutik, Giitersloh 1996.

14 So etwa Bertram Stubenrauch, Dialogisches Dogma. Der christliche Auftrag zur
interreligiosen Begegnung, Freiburg/Basel/Wien 1995.

15 Eric J Sharpe, Art. Dialogue of Religions, Encyclopedia of Religions 4 (1987)
344-348. In der 3. Auflage der »Religion in Geschichte und Gegenwart« bezicht sich
der Eintrag »Dialog« (von Wolfgang Osthofi) lediglich auf den Dialog »als geistliche
musikalische Gattung« (RGG 2 [1958] 174).
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den Herrscherhofen Indiens und Chinas.!¢ Doch um einer klaren Differenzierung
willen muss man hierbei besser religionsgeschichtlich »von Vorldufern des interreli-
giosen Dialogs sprechen ... die uns unter den Kategorien der dialexis, disputatio,
altercatio, refutatio und reprobatio ... bekannt sind.«!7

2.2 Wegmarken des interreligiosen Dialogs

Als entscheidender Impulsgeber sowohl fiir die Entwicklung des inter-
religiosen Dialogs selbst als auch fiir die Entwicklung der Religionswis-
senschaft im Allgemeinen wie der religionswissenschaftlichen Reflexion
interreligidser Begegnung im Besonderen wird haufig das Weltparlament
der Religionen genannt, das gegen Ende des 19. Jahrhunderts in Chicago
zusammen getreten war.!8

Hier wurde in Aufsehen erregender Weise die Tatsache des religiosen Pluralismus
durch die raumzeitliche Kongruenz der interreligiosen Begegnung ansichtig. Dies
war vor allem fiir die abendldndischen Teilnehmer/innen eine nachhaltige Erfahrung;
denn das tibliche Modell des Zusammentreffens mit Angehdrigen nichtchristlicher
Religionen hatte ein sehr einseitiges Gefiille: Abendlinder begegneten den anderen
Religionen iiblicherweise in der Fremde, in einem »exotischen« Kontext; nun aber
meldeten sich Vertreter dieser Religionen — und das auch noch mit grolem Selbst-
bewusstsein! — im abendlindischen Kontext zu Wort. Das Weltparlament der Reli-
gionen markiert damit auch den Beginn der »Westmission« aulereuropdischer Reli-
gionen — namentlich in Gestalt Swami Vivekanandas und der von ihm gegriindeten
Ramakrishna-Mission, die dann insbesondere in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhun-
derts in der Gestalt eines dynamischen »Missionshinduismus« ihre Fortsetzung
fand.!?

Der entscheidende Durchbruch fiir den Dialog ist jedoch erst mit Ent-
wicklungen innerhalb des globalisierten Christentums gegeben: katholi-
scherseits durch das Zweite Vatikanische Konzil (1962—65), protestanti-
scherseits durch die Dialog-Arbeit des 1948 gegriindeten Okumenischen

16 Zum Dialog zwischen Christen und Muslimen im Nahen Osten vgl. N.A. New-
man (Hg.), The Early Christian-Muslim Dialogue. A Collection from the First Three
Centuries (632-900 A.D.), Hatfield 1993, sowie die von David Thomas herausgege-
benen Studien: Syrian Christians under Islam. The first Thousand Years, Leiden u.a.
2001, sowie: Christians at the Heart of Islamic Rule. Church Life and Scholarship in
Abbasid Iraq, Leiden u.a. 2003. Allgemein vgl. die entsprechenden Passagen in der
umfangreichen Studie von Jean-Claude Basset, Le dialogue interreligieux. Chance
ou déchéanche de la foi, Paris 1996.

17 Norbert Hintersteiner, Dialog der Religionen, in: Johann Figl (Hg.), Handbuch
Religionswissenschaft, Innsbruck/Wien/Géttingen 2003, 834-852, hier 836.

18 Hierzu grundlegend die Studie von Dorothea Liiddeckens, Das Weltparlament
der Religionen von 1893. Strukturen interreligidser Begegnung im 19. Jahrhundert,
Berlin/New York 2002.

19 Hans-Peter Miiller, Die Ramakrishna-Bewegung. Studien zu ihrer Entstehung,
Verbreitung und Gestalt, Giitersloh 1986; Edwin F. Bryant und Maria L. Ekstrand
(Hg.), The Hare Krishna Movement. The Postcharismatic Fate of a Religious
Transplant, New York 2004.
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Rates der Kirchen ab den 1960er Jahren. Ersteres hatte eine neue, und
zwar positive Verhiltnisbestimmung zwischen dem Christentum (bzw.
genauer: der rémisch-katholischen Kirche) und den Religionen vorge-
nommen, was dem interreligidsen Dialog, der in lokalen Kontexten be-
reits zuvor existierte, einen kaum zu {iberschitzenden Impuls gab.20

Der Okumenische Rat der Kirchen wiederum hatte durch die Einrichtung des »Dia-
logprogramms« den Anstof} fiir eine Reihe von Aktivitdten gegeben, die sich unter
anderem darauf konzentrierten, dem institutionalisierten Dialog in Gestalt bilateraler
und multilateraler Konferenzen auf globaler, regionaler und lokaler Ebene Ausdruck
zu geben.2! Schon die 60er, insbesondere die 70er und auch die 80er Jahre des 20.
Jahrhunderts avancierten damit, zumindest aus christlich-6kumenischer Sicht, gewis-
sermafen zu Jahrzehnten des Dialogs. Doch auf christlicher Seite gab es auch nicht
unerheblichen Widerstand gegen eine solche dialogische Ausrichtung in der inter-
religidsen Begegnung, insbesondere im Bereich der protestantischen Kirchen.

Vor dem Hintergrund dieser Verweigerungshaltung wurde von ent-
tduschten Protagonisten des interreligidsen Dialogs unter anderem die
»beschrinkte Suche nach Gemeinschaft«?? auf christlicher Seite moniert.
Seitens der nichtchristlichen Religionen wiederum waren die Reaktionen
auf die Dialoginitiativen der christlichen Kirchen &uflerst ambivalent:
einerseits grundsitzlich positiv angesichts der angekiindigten Neube-
stimmung der interreligiosen Beziehungen und der darin implizierten
Offenheit gegeniiber den anderen Religionen, andererseits skeptisch im
Blick auf die Frage, inwieweit der interreligiose Dialog lediglich die
Fortsetzung der traditionellen Mission mit neuen Mitteln und in ver-
dndertem Gewande sei.23 Dass sich diese skeptische Frage nahe legte,
mag noch einen anderen Grund haben, der auch fiir das Verstindnis des
interreligisen Dialogs nicht ohne Bedeutung ist: Der interreligiose
Dialog war und ist im Groflen und Ganzen eine vom Christentum aus-
gehende Initiative. Damit sind im interreligiosen Dialog selbst struktu-

20 Vgl. etwa Miika Ruokanen, The Catholic Doctrine of non-Christian Religions
According to the Second Vatican Council, Leiden u.a. 1992 oder Kyou-Sung Lee,
Konziliare und pépstliche Beitrige zum interreligidsen Dialog im 20. Jahrhundert,
Norderstedt 2004.

21 Vgl. hinsichtlich des christlich-islamischen Dialogs Jutta Sperber, Christians
and Muslims. The Dialogue Activities of the World Council of Churches and Their
Theological Foundation, Berlin u.a. 2000; die vom Okumenischen Rat der Kirchen
herausgegebenen Leitlinien zum Dialog mit Menschen verschiedener Religionen und
Ideologien, Stuttgart 1979, sind — wie auch weitere Texte und Informationen zum
Dialog — abrufbar unter
http://www.wee-coe.org/wee/what/interreligious/77glines-g.pdf.

22 Hans-Joachim Margull, Die beschrinkte Suche nach Gemeinschaft, Okumeni-
sche Rundschau 25 (1975) 194-202.

23 Stellvertretend sei hier nur genannt: Rudolf Weth (Hg.), Bekenntnis zu dem
einen Gott? Christen und Muslime zwischen Mission und Dialog, Neukirchen-Viuyn
2000, wo die Spannbreite des Verhiltnisses von Dialog und Mission zur Sprache
kommt.
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relle Asymmetrien zwischen Christentum und auBerchristlichen Religio-
nen impliziert, tiber die spiter noch zu sprechen sein wird.

3 Religionstheoretische Erwigungen

Wie eingangs erwihnt, ist im Dialog der Religionen die Frage nach dem
Religionsverstidndnis impliziert. Dieser Frage kann man sich auch nicht
entziehen mit dem — vdllig zutreffenden — Hinweis darauf, dass der
Dialog ja nicht zwischen Religionen, sondern zwischen (religitsen)
Menschen gefiihrt wird. Doch auch diese beziehen sich auf ein Ver-
standnis von »Religion(en)« als Modell von GroBen, die als vergleich-
bare GrofBlen miteinander in Beziehung gebracht werden konnen. Wie
aber ist dieses Modell zu bestimmen?

3.1 Religion als globales System

Eine mogliche Herangehensweise besteht darin, in Bezug auf die Globa-
lisierungsthematik danach zu fragen, was ein — eben: globales — Modell
von »Religion« ist. Eine solche Theorie hat Peter Beyer entwickelt,2* der
im Anschluss an Niklas Luhmanns Systemtheorie?> Religion als eines
der globalisierenden gesellschaftlichen Subsysteme begreift: Analog den
Nationalstaaten als politisches oder kapitalistischen Wirtschaftsformen
als 6konomisches System haben sich im Prozess der fortschreitenden
Globalisierung religiose Traditionen als globales religiéses System aus-
differenziert. Dabei wurde das abendléndische Paradigma von »Reli-
gion« im Zuge der europdischen Expansion zum leitenden Modell fiir die
Konstituierung aufereuropédischer religioser Traditionen in Gestalt von
»Religionen«. Im Zuge dieses Prozesses kam es zur (Selbst- und Fremd-)
Konstruktion von Buddhismus, Hinduismus, Jainismus etc. Die diffe-
renten religiose Traditionen wurden so zu (Welt-) Religionen, die spéter
als ReferenzgréBen fiir den Dialog dienten, oder anders formuliert: Erst
im Zuge globaler Systembildungsprozesse haben sich Religionen als
GroBen herausgebildet, die im interreligiésen Dialog zueinander in Be-
ziehung gesetzt werden kénnen.2¢

24 Vgl. Peter Beyer (Hg.), Religion and Globalization, London u.a. 1994; ders.,
Religion im Prozess der Globalisierung, Wiirzburg 2001.

25 Niklas Luhmann, Funktion der Religion, Frankfurt a.M. 1977; ders., Die Reli-
gion der Gesellschaft, Frankfurt a.M. 2000. — Niklas Luhmanns Theorie eignet sich
gut als Grundlage umfassender religionstheoretischer Entwiirfe, da seine Definition
von Religion »auf einer derart hohen Abstraktionsebene angesiedelt [ist], dass sie
leicht in die unterschiedlichen historischen Konkretionen iiberfiihrt werden kann,
wie bereits Fritz Stolz, Grundziige der Religionswissenschaft, Gottingen 22001, 34,
angemerkt hat.

26 Vgl. hierzu auch Norbert Hintersteiner, Dialog der Religionen, 837-840.
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3.2 Religion als transkulturelles Produkt moderner Diskurse

Andere religionstheoretische Entwiirfe, die jedoch letztlich zum gleichen
Ergebnis fiihren, gehen von einem diskurstheoretischen Ansatz aus und
riicken den Aspekt der Konstruktion kollektiver religioser Identititen in
Gestalt von »Religionen« in den Vordergrund: Moderne Religionen kon-
struieren sich in komplexen Diskursen, die zwar ein »orientalistisches«
Gefille aufweisen und entsprechend bei der Konstruktion von Religio-
nen zu Asymmetrien fithren, aber »Religion« als transkulturelle Katego-
rie etablieren.?’

Mit »Diskurs« ist hier — in Bezug auf die Foucaultsche Diskurstheorie — eine beson-
dere »Sprechweise« iiber etwas gemeint, mit der eine bestimmte Thematik — in unse-
rem Falle: »Religion« — konstruiert wird. Selbstverstdndlich gibt es verschiedene
Diskurse, verschiedene Arten der Wissens-Verfiigung iiber »Religion«, die sich zum
Teil erheblich voneinander unterscheiden. Im Kontext der abendlindischen Expan-
sion fiihrte jedoch Europa den »hegemonialen Diskurs«2® iiber »Religion«: Im Kon-
text der »Entdeckung des Orients« wurden nichtchristliche religiése Traditionen in
Analogie und Differenz zum Christentum konstruiert — als andere und im Vergleich
zu ihm defizitir qualifizierte GréBen, aber eben doch als Religionen. So etablierte
sich »Religion« als transkulturelle Kategorie im doppelten Sinne: als globale Katego-
rie jenseits kontextueller kultureller Gegebenheiten, die zugleich jedoch auf diese
unterschiedlichen kulturellen Kontexte bezogen blieb, also z.B. als nahdstliche, fern-
ostliche, ostasiatische oder eben »orientalische« Religion.

Religion als Allgemeinbegriff ist damit ein Produkt moderner Diskurse —
gegeniiber beispielsweise antiken Diskursen {iber religiése Traditionen,
bei denen es um etwas véllig anderes ging, etwa um die Frage der richti-
gen Kultpraxis.?? Religion darf dabei allerdings nicht bloB als Produkt
der Moderne im Sinne einer »westlichen« Moderne verstanden werden,
sondern ergibt sich aus komplexen Transkulturationsprozessen und stellt
sich somit als Ergebnis der Interaktion einer Vielzahl von »Modernen«
dar.3? Dies gibt dem Verstiindnis von Religion — stiirker als in strikt sys-

27 Zum Problemkomplex »Orientalismus« vgl. den »Klassiker« von Edward Said,
Orientalismus, Frankfurt a.M. / Berlin 1981; fiir die diesbeziigliche religionswissen-
schaftliche Debatte vgl. w.a. Richard King, Orientalism and Religion. Post-Colonial
Theory, India and the Mystic East, London / New York 1999; vgl. auch Andreas
Nehring, Orientalismus und Mission. Die Reprisentation der tamilischen Gesell-
schaft und Religion durch Leipziger Missionare 1840-1940, Wiesbaden 2003. Zum
Aspekt der Transkulturation innerhalb religionswissenschaftlicher Debatten wvgl.
Klaus Hock, Religion als transkulturelles Phdnomen. Implikationen eines kulturwis-
senschaftlichen Paradigmas fiir die Religionsforschung, Berliner Theologische Zeit-
schrift 19 (2002) 64-82.

28 Im Sinne von Gramsci; hierzu allgemein vgl. Harald Neubert, Antonio Gramsci.
Hegemonie — Zivilgesellschaft — Partei, Hamburg 2001.

29 Vgl. die diesbeziiglichen Hinweise etwa bei Stolz, Grundziige der Religions-
wissenschaft, 1 1ff.

30 Mike Featherstone, Scott Lash und Roland Robertson, Global Modernities, Lon-
don 1995.
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tem- und globalisierungstheoretischen Entwiirfen — eine Flexibilitit, die
den transitorischen Charakter von Religion in den Vordergrund stellt.
Dadurch reduziert sich die Gefahr, Religion in essentialistischen Katego-
rien zu erfassen. Was Religion ist, wird also im Prozess der Transkultu-
ration sténdig re-definiert und unterliegt dem steten Wandel.

3.3 Die Asymmetrie eines christlichen Projekts

Beide religionstheoretische Herangehensweisen fithren zum selben Er-
gebnis: Der Dialog der Religionen gehort in den Kontext der jiingeren
und jlingsten Religionsgeschichte und vollzieht sich in engem Zusam-
menhang mit dem Prozess der Konstitution von »Religion« als (globa-
lem) Modell. Seine Wurzeln reichen dementsprechend in das spite 18.
und 19. Jahrhundert zuriick, wo dieser Konstitutionsprozess im Rahmen
der europdischen Expansion begann, findet in einigen Ereignissen wie
dem Weltparlament der Religionen katalysatorische Foci und gewinnt ab
den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts Kontur, als die christlichen Kirchen
damit beginnen, die Thematik des Dialogs programmatisch aufzunehmen
und auch mit diesem Begriff zu belegen. Erst ab dieser Zeit kann im
eigentlichen Sinne von einem Dialog der Religionen die Rede sein; denn
nun ist eine vorldufige Verstindigung {iber das Modell »Religion« ge-
funden — trotz aller Wandlungen, die es auch seither noch durchlaufen
hat und weiterhin durchlaufen wird —, und der Dialog ist als »geordnete«
Interaktionsform zwischen »Religionen« zu identifizieren. Dabei wird in
Rechnung zu stellen sein, dass die konkrete Programmatik des inter-
religiosen Dialogs zunéchst eine Initiative »des Christentums« darstellte.
Daraus ergibt sich in globaler Perspektive die oben erwihnte Asym-
metrie auch und gerade auf dem Gebiet des Religionsdialogs. Dies er-
kldrt auch das Misstrauen von Vertretern nichtchristlicher Religionen
gegeniiber der Seriositét eines solchen Projekts. In den letzten Jahren ist
diesbeziiglich jedoch eine Akzentverschiebung zu beobachten. Gerade
von auflerchristlicher Seite wird der Dialog in das Zentrum mdglicher
Interaktionsformen zwischen den Religionen geriickt. Daraus ergeben
sich bisweilen auch gewisse Schwerpunktverlagerungen des Dialogver-
stdndnisses selbst sowie seiner Pragmatik, Ziele und Absichten.3! Auch
will immer wieder von Neuem diskursiv ausgehandelt sein, was unter
»Dialog« zu verstehen ist. Diese Beobachtung fithrt uns bereits zum
néchsten Punkt:

31 So wird islamischerseits beispielsweise in Nigeria der interreligitse Dialog her-
vorgehoben, wobei nicht selten jedoch das Bemiihen um Anerkennung islamischer
Anspriiche auf rechtliche Gestaltung der Lebensformen im Mittelpunkt dieser Dia-
logbemiihungen steht.
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4 Formen, Methoden und Dimensionen des interreligitsen Dialogs
4.1 Die Unumgéanglichkeit des Dialogs

Die immer wieder anzutreffende Feststellung, dass der interreligiose
Dialog unausweichlich geworden ist, verdankt sich nicht nur religions-
theologischen Uberlegungen oder theologischen Postulaten, sondern er-
gibt sich, ganz banal, aus der Suche nach der Frage, wie das faktische
Nebeneinander unterschiedlicher religioser Traditionen konstruktiv zu
bewiltigen ist — jenseits des Verzichts auf die eigene oder der Auflésung
der anderen Identitiit: Aus der Vielzahl von Interaktionsformen, die theo-
retisch von der kulturellen Eliminierung der anderen Religion bis hin
zum Aufgehen in ihr reichen, ergibt sich der Dialog als nicht nur eine
mégliche, sondern notwendige Option. Denn die Behauptung der Ein-
zigartigkeit und der Anspruch auf alleinige Geltung stehen nicht nur zur
faktischen Pluralitit der Religionen in Widerspruch, sondern stoflen auf
eben dieselbe Behauptung der Einzigartigkeit und den Anspruch auf all-
gemeine Giiltigkeit seitens der anderen Religionen. Mit dieser Aporie,
diesem letztlich unauflosbaren Widerspruch umzugehen, macht viel-
leicht die eigentliche raison d’étre des Dialogs als interreligidsen Dialogs
aus. Denn es geht eben nicht nur um die Frage der friedlichen Gestaltung
des alltdglichen Zusammenlebens — wenngleich dieser Aspekt gar nicht
hoch genug einzuschétzen ist, kann es doch (iiber)lebensnotwendig sein,
die richtigen Antworten auf diese Frage zu finden —, sondern es steht zur
Debatte, was letztlich gilt, also welche Normen, Verhaltensweisen,
Orientierungen, Sinnentwiirfe etc. aus der beanspruchten Letztgiiltigkeit
abzuleiten sind — und das angesichts der Bestreitung dieser Letztgiiltig-
keit durch andere Letztgiiltigkeiten im Kontext der religiosen Pluralitit.

4.2 Dimensionen des interreligidsen Dialogs

In seiner allgemeinsten Bedeutung beschreibt »interreligitser Dialog«
die Kommunikation zwischen zwei oder mehreren Personen, die unter-
schiedlichen religitsen Traditionen angehéren und diese fiir sich je als
verbindlich anerkennen. Zudem miissen gewisse Voraussetzungen des
Dialogs gegeben sein: neben der Bedingung der Moglichkeit einer sol-
chen Kommunikation (Sprache!) der Respekt vor den Anderen, die Be-
reitschaft, etwas Neues und Anderes kennen zu lernen, und die Offenheit
dafiir, dass dieses Neue und Andere von Relevanz flir das Eigene sein
kann. Welche Themenfelder zum Gegenstand des Dialogs werden, hdngt
von den jeweiligen Kontexten ab und leitet sich von den Zielen des
Dialogs ab. Hinsichtlich seines Kontextes kann der Dialog einen engeren
Kreis umfassen und zwischen Einzelnen, Familien und Nachbarn begin-
nen, oder er kann in lokalen, regionalen, nationalen, kontinentalen oder
gar globalen Zusammenhingen gefithrt werden. Dabei ist es denkbar,
dass die Themen und Inhalte von gemeinsamen Problemen des prakti-
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schen Zusammenlebens iiber die Moglichkeit solidarischer politischer
Aktionen bis hin zur Diskussion grundlegender theologischer oder spi-
ritueller Fragen reichen. Ziel und Zweck des Dialogs konnen ebenfalls
duBerst unterschiedlich sein: Wollen wir von den Anderen lernen oder
sie liberzeugen, sie verstehen und/oder von ihnen verstanden werden,
wollen wir gemeinsam mit ihnen handeln, etwa im sozialpolitischen
Bereich, oder uns mit ihnen auf die Suche nach gemeinsamen
spirituellen Erlebnissen machen?

Aus diesen Zielen lassen sich unterschiedliche Ebenen des Dialogs ab-
leiten, wobei gemeinhin drei oder vier Dialogebenen unterschieden wer-
den: (1) Der Dialog des Lebens beschiftigt sich mit Fragen des interreli-
givsen Zusammenlebens auf ganz konkreter, alltéglicher Ebene. Dies ist
die elementarste Form des interreligiosen Dialogs. (2) Der praktische
Dialog der interreligiosen Kommunikation betrifft ebenfalls das inter-
religiose Zusammenleben, diesmal auf mehr allgemeiner Ebene, und be-
zieht sich vornehmlich auf praktische Fragen im sozialen und politischen
Bereich. (3) Der intellektuelle Dialog betrifft Fragen grundsétzlicher re-
ligioser Art und zielt auf den geistigen Austausch tiber Glaubensthemen
und religiose Uberzeugungen, insbesondere iiber die »Letztgiiltigkeiten«
der jeweiligen Religion. (4) Der spirituelle Dialog geht iiber die Ebene
des intellektuell-geistigen Austauschs und das Gesprich {iber Fragen im
Bereich der theologischen Reflexion hinaus und hat die geistliche Be-
gegnung im Zusammenhang grundlegender religioser Erfahrungen zum
Ziel.

SchlieBlich kann der interreligiose Dialog duBerst vielfaltige Formen an-
nehmen, wobei der Formbildung fast keine Grenzen gesetzt sind: Kon-
gresse, Konsultationen, Arbeitsgruppen, Initiativen etc. sind ebenso
denkbar wie akademische Werkstitten und Diskussionszirkel, spirituelle
Zentren oder Aktionsbiindnisse usw. — und dies alles wiederum auf glo-
baler, kontinentaler, nationaler oder lokaler Ebene.

4.3 Methodik und Hermeneutik

Was die Methodik des interreligisen Dialogs anbelangt, so liegen bis-
lang keine umfassenden Entwiirfe vor. Zwar gibt es einzelne Studien,
Analysen und systematische Skizzen von beachtenswerter Qualitédt auf
z.T. hohem Reflexionsniveau, aber keine umfassende Theorie der Me-
thodik des interreligiosen Dialogs. Bisweilen wird im Zusammenhang
mit dieser Frage auf theoretische Ansidtze wie die von David Krieger
oder Raimundo Pannikar verwiesen.3? Pannikar etwa unterscheidet zwi-
schen verschiedenen Formen der Hermeneutik auf drei Diskursebenen:

32 Stellvertretend sei hier nur genannt: David J. Krieger, Das interreligidse Ge-
sprach. Methodische Grundlagen der Theologie der Religionen, Ziirich 1986; Rai-
mundo Pannikar, Der neue religidse Weg, Miinchen 1993; vgl. hierzu auch Norbert
Hintersteiner, Dialog der Religionen, 840-844.
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der »Argumentation«, der »Grenze« und der »ErschlieBung«. Auf der
ersten Diskursebene geht es um »wertneutrales« phdnomenologisches
Verstehen, auf der zweiten um das Verstehen der Identitiit einer anderen
religiosen Tradition »von innen heraus«. Erst auf der dritten Diskurs-
ebene jedoch ist nach diesem Modell ein genuines religitses Verstehen
im Horizont der interreligitsen Begegnung realisierbar. Diese dritte Dis-
kursebene erdffnet (1) Phinomenologie und Religionsgeschichte sowie
(2) Theologie und (Religions-) Philosophie die Moglichkeit des inter-
religiosen Dialogs in solch emphatischem Sinne, dass dieser in Katego-
rien einer »Bekehrung« zu fassen ist: Nur wer in gewisser Weise etwa
zum Buddhismus konvertiert ist, kann als Nicht-Buddhist den Buddhis-
mus begreifen. Das trifft sich mit dhnlichen Aussagen und Beobachtun-
gen von anderer Seite — nicht nur in der Er6ffnung eines Horizonts, der
»Bekehrung« als Potenzialitiit fasst, sondern im tatséichlichen »Oszillie-
ren« zwischen der eigenen und der fremden Religion.33 Auf dieser
Grundlage wird es moglich, einen den einzelnen religiésen Erfahrungen
vorausliegenden Erfahrungshorizont zu erschlieBen, was fiir die im inter-
religisen Dialog Involvierten die Option erdffnet, sich selbst radikal zu
verdndern.

5 Theologie und interreligiéser Dialog
5.1 Distanzbemiihen und Moderation

Spitestens an dieser Stelle ist jedoch die Ebene der religionswissen-
schaftlichen Auseinandersetzung mit Fragen des interreligitsen Dialogs
verlassen, wenn wir davon ausgehen, dass die religionswissenschaftliche
Beschiftigung mit dieser Thematik aus einer Perspektive der distanzier-
ten AuBenwahrnehmung erfolgt und dass die ErschlieBung des eben ge-
nannten, den einzelnen religidsen Erfahrungen vorausliegenden Erfah-
rungshorizontes, der letztlich einen transzendentalen Erfahrungshorizont
umfasst, jenseits des religionswissenschaftlichen Erkenntnisinteresses
liegt. Immerhin helfen Theorieentwiirfe wie die soeben kurz skizzierten
dabei, die Verhiltnisbestimmung von interreligiosem Dialog, Religions-
wissenschaft und Theologie schirfer zu fassen; so werden sich Reli-
gionswissenschaftler/innen in der Regel eines wummittelbaren Engage-
ments im Sinne der Positionierung fiir eine der teilnehmenden Seiten im
interreligiosen Dialog bewusst enthalten. Das hat auch damit zu tun, dass
Religionswissenschaft keine theologische Disziplin ist und entsprechend
nicht selbst als Akteurin im interreligidsen Dialog unmittelbar handeln
kann. »Thre besondere Stellung und Kompetenz erlauben ihr aber durch-
aus, den Dialog der Religionen nicht nur zum Forschungsgegenstand zu

33 Ulrich Schoen, Das Ereignis und die Antworten, Géttingen 1984, insbes. unter
Hinweis auf Kenneth Cragg.
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haben, sondern an entsprechenden Prozessen selbst als Moderatorin und
Wissensvermittlerin teilzuhaben.«3*

Der interreligiose Dialog ist heute allerdings primér »ein theologisch umrungenes
Feld«.35 Wihrend die skeptische Distanz der Religionswissenschaft gegentiber dem
interreligiosen Dialog sich beispielsweise darin spiegelt. dass »Dialog« offensichtlich
gar nicht erst zu ihren Referenzkategorien gehort,¢ greifen von theologischer Seite
gleich mehrere Disziplinen auf den Bereich »Dialog« zu, insbesondere Fundamen-
taltheologie, Dogmatik und Missionswissenschaft.

5.2 Theologie des Dialogs, Theologie der Religionen, Mission und
Dialog: interreligioser Dialog als Gegenstand theologischer Reflexion

Gegeniiber dem interreligiosen Dialog als konkreter Praxis der Begeg-
nung zwischen Menschen, die unterschiedlichen religiosen Traditionen
angehoren, geht es in der Theologie des Dialogs — oder auch in der dia-
logischen Theologie3” — um die Reflexion einer gemeinsamen Suche, des
gemeinsamen Bemiihens, einen Erfahrungshorizont jenseits der je eige-
nen religidsen Tradition zu erschlieBen. Die Theologie der Religionen
hingegen beschiftigt sich mit Fragen der theologischen Verortung und
Beurteilung anderer Religionen, indem sie die Frage der Verhéltnisbe-
stimmung zwischen der eigenen, christlichen Letztgiiltigkeit und der von
anderen religiésen Traditionen beanspruchten Letztgiiltigkeiten reflek-
tiert. Mit dieser Aufgabe gehort die Theologie der Religionen in den Be-
reich der Systematischen Theologie, wahrend die Missionstheologie,
strukturell analog, diese Problematik so angeht, dass sie Dialog und Mis-
sion in ein dialektisches Verhiltnis zueinander bringt: Das Ethos des
Dialogs, den Anderen so zu verstehen, wie er sich selbst versteht,*® korre-
liert dem Auftrag, vom eigenen Glauben Zeugnis abzulegen; Dialog und
Mission werden hierbei (missions-) theologisch in den Zusammenhang
der Beziehung Gottes zur Welt gestellt, die primér als Sendung Gottes,
als missio Dei, in den Blick kommt. Daraus lassen sich dann gréBere
Modellzusammenhinge entwickeln, in denen etwa Zeugnis, Dialog und
Konvivenz als triadische Dimension der missio Dei zugeordnet sind: Die
Schnittstelle des Zusammenlebens (convivencia) Gottes mit den Men-
schen (s. Joh 1,14) und des Zusammenlebens zwischen den Menschen
wird zur Grundlage fiir das Zeugnis, in dem die missio hominis die missio

34 Kliaus Hock, Einfithrung in die Religionswissenschaft, Darmstadt 2002, 179.

35 Norbert Hintersteiner, Dialog der Religionen, 844.

36 So gibt es beispielsweise im Metzler Lexikon Religion keinen Eintrag »Dialog;
umgekehrt fehlt in der 4. Auflage dei Religion in Geschichte und Gegenwart ein
Eintrag, der unter religionswissenschaftlicher Perspektive das Lemma »Dialog« be-
handelt.

37 So schon vor Jahrzehnten Paul Lifjler, Theologie des Dialogs oder dialogische
Theologie?, Zeitschrift fiir Mission 4 (1977) 99-106.

38 So etwa Hans-Jochen Margull, Verwundbarkeit. Bemerkungen zum Dialog,
Evangelische Theologie 30 (1974) 410-420.
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Dei fortfiihrt — ein Zeugnis, das jedoch in dialektischer Weise auf den
Dialog bezogen ist: Die Integritdt der von den Anderen bezeugten reli-
giosen Identitiit wird im eben erwihnten Ethos des Dialogs gewahrt und
in die Gestalt der Kommunikation des gegenseitigen Zeugnis-Gebens
tberfiihrt.

Die Theologie der Religionen ist zur Bewiltigung ihrer eben skizzierten Aufgabe auf
interdisziplindre Kooperation unter anderem mit der Religionswissenschaft angewie-
sen, so etwa im Bemithen um die Erarbeitung einer interreligiésen Hermeneutik —
einem Vorhaben, das aufgrund der Riickgebundenheit der Theologie der Religionen
an den Begriindungszusammenhang einer bestimmten, nidmlich christlichen Theolo-
gie, nur tentativ zu verwirklichen ist, und woraus sich verschiedene Modelle der
theologischen Verhiltnisbestimmung von Christentum und nichtchristlichen Religio-
nen ergeben haben, auf die wir gleich zu sprechen kommen. Der Riickbezug zum
interreligiosen Dialog als Praxis der interreligiosen Begegnung ist allerdings wie-
derum dort gegeben, wo die Religionstheologie Perspektiven fiir das Verhalten ge-
gentiber den Angehorigen nichtchristlicher Religionen — bzw. gegebenenfalls fiir ein
gemeinsames Handeln mit ihnen — zu entwerfen bemiiht ist.

5.3 Religionstheologische Modellbildung

Fiir die Frage nach der theologischen Verhéltnisbestimmung von Chris-
tentum und nichtchristlichen Religionen haben sich in der theologischen
Diskussion der letzten Jahre verschiedene »Traditionen« von Antworten
herausgebildet, wobei {iblicherweise drei Modelle unterschieden werden.
(1) Exklusivismus. Nach diesem Modell gibt es keine Alternative zum
jeweiligen Heilsweg, und andere religiose Antworten auf die Frage nach
dem Heil fiihren in die Irre. Exklusivistische Positionen im christlichen
Kontext gehen in der Regel davon aus, dass es nur die eine Selbstoffen-
barung Gottes in Jesus Christus gibt; alle weiteren Bekundungen Gottes,
wie sie in anderen religidsen Traditionen behauptet werden, haben sich
hierauf zu beziehen und daran messen zu lassen. Diese Priifung kénnen
sie selbstverstandlich nicht bestehen, da die Kriterien der Beurteilung
einzig aus innerchristlichen Kategorien entfaltet sind. Der Exklusivismus
findet sich in allen religidsen Traditionen und muss nicht immer nur am
Symptom des missionarischen Ubereifers zu identifizieren sein; auch der
vermeintlich so tolerante Buddhismus wird am letztgiiltigen MaBstab des
dharma als kriteriologischem Angelpunkt seiner Beurteilungshermeneu-
tik festhalten.

(2) Inklusivismus. Nach diesem Modell finden sich auch in den anderen
Religionen zumindest bruchstiickhafte Hinweise auf den einzig wahren
christlichen Heilsweg. Das kann sogar so weit gehen, dass den anderen
Religionen nicht nur eine eigene Wertigkeit, sondern ein relativ giiltiges
Heil zugesprochen wird, das in seiner Fiille erst im eigenen Heilsweg zur
Vollendung kommt. Im christlichen Kontext wire etwa der Entwurf des
grobien katholischen Theologen Karl Rahner vom »anonymen Christen-
tum« ein Beispiel fiir eine solche inklusivistische Herangehensweise.



Interreligioser Dialog 233

Vergleichbare Modelle gibt es auch in anderen Religionen; die islami-
sche Anthropologie beispielsweise scheint der Struktur nach diesem An-
satz nicht undhnlich, wenn sie vom Islam als der »natiirlichen Religion,
der »Religion, die bei Gott ist« (Sure 3:19), ausgeht, die auch in der
menschlichen Natur (fitra) angelegt ist und lediglich durch duBere Fakto-
ren verschiittet wird.

(3) Pluralismus. Dieses Modell schlieBlich behauptet das gleichberech-
tigte Nebeneinander verschiedener Heilswege. Damit werden sowohl
exklusivistische als auch inklusivistische Positionen grundsétzlich abge-
lehnt. Andere Religionen bekommen nicht nur eine gleichwiirdige, son-
dern eine vollstindig gleichwertige Giiltigkeit zugesprochen.

Diese Modelle mégen hilfreich sein, wenn es um eine erste Kldrung von Grundfra-
gen und Ausgangspositionen geht. Dariiber hinaus sind auch Mischformen und
Uberginge zwischen diesen idealtypischen Posmomerungen denkbar.3? Allerdings
ist festzustellen, dass die Entscheidung fiir eines dieser religionstheologischen Mo-
delle nicht a priori eine Entscheidung fiir Offenheit oder Intransigenz im Blick auf
die Praxis des interreligidsen Dialogs selbst prijudiziert. Auch Personen, die reli-
gionstheologisch eine exklusivistische Position vertreten, kénnen fiir den interreli-
gidsen Dialog durchaus offen sein — wenngleich oftmals begrenzt auf bestimmte
Ebenen und hinsichtlich spezifischer Ziele und Absichten des Dialogs.

5.4 Perspektiven der religionstheologischen Debatte zum interreligidsen
Dialog

Die kurze Skizze dieser unterschiedlichen Modelle mag anzeigen, dass
die religionstheologische Debatte noch lange nicht abgeschlossen sein
wird. Sie findet zudem »nach innen«, d.h. hinsichtlich ihrer Verankerung
in der innerchristlichen Diskussion, ihre Verldngerung zu unterschiedli-
chen dogmatischen Positionierungen, aus denen sich je unterschiedliche
Beziige zu den einzelnen Modellen ableiten. John Hick als Vertreter
einer radikalen pluralistischen Religionstheologie etwa sieht sowohl in
der Trinitétstheologie als auch in der Christologie ein Haupthindernis fiir
den interreligiosen Dialog. Von anderer Seite wiederum werden gerade
trinitétstheologische Entwiirfe fiir eine offenere, nicht-exklusivistische
theologische Verhiltnisbestimmung von Christentum und nichtchristli-
chen Religionen herangezogen, um so eine theologische Fundierung fiir
den interreligiésen Dialog bereitzustellen und diesen selbst voranzutrei-
ben.4 Umgekehrt jedoch, also hinsichtlich der Frage, welche Auswir-

39 So etwa als »positioneller Pluralismus«; vgl. hierzu beispielsweise Wilfried
Hiirle, Aus dem Heiligen Geist. Positioneller Pluralismus als christliche Konsequenz,
Lutherische Monatshefte 37 (1998) 21-24 — oder in Denkmodellen der Komple-
mentaritit — vgl. etwa Ulrich Schoen, Das Ereignis und die Antworten, sowie ders,
Gottes Allmacht und die Freiheit des Menschen. Gemeinsames Problem von Islam
und Christentum, Miinster/Hamburg/London 2003 (1976).

40 Vgl. etwa John Hick und Paul Knitter, The Myth of Christian Uniqueness,
Maryknoll 1987 gegeniiber Gavin D 'Costa (Hg.), Christian Uniqueness Reconsi-
dered, Maryknoll 1990.
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kung der interreligiése Dialog auf kiinftige dogmatische Entwiirfe haben
wird, lassen sich noch keine gesicherten Aussagen machen.*! Ebenso ist
noch nicht abzusehen, wie sich die in den letzten Jahren in den USA ent-
standene »Vergleichende Theologie« (Comparative Theology) weiter-
entwickeln wird.4? Thr geht es darum, bei bewusster Verankerung in der
eigenen christlichen Tradition auf eine oder mehrere andere religitse
Tradition(en) in der Weise Bezug zu nehmen, dass in konstruierender
theologischer Arbeit iiber den bloBen Vergleich hinaus Prozesse ausge-
16st werden, die als Konsequenz dieser konstruktiv-vergleichenden Ar-
beit eine Verdnderung der Grundlagen christlicher Glaubensreflexion,
also letztlich der Glaubeninhalte selbst, zur Folge haben kénnen. Gegen-
iber der Religionstheologie, die um eine umfassende Reflexion der
theologischen Verhiltnisbestimmung religidser Letztbegriindungen be-
miiht ist, bescheidet sich die Komparative Theologie auf begrenzte inter-
religidse Ausschnitte und Teilbereiche.

6 Interreligioser Dialog als transdisziplinire Aufgabe

Oben war bereits erwihnt worden, dass ab der Mitte des 20. Jahrhunderts
der philosophische Dialogbegriff im Bereich der Pddagogik rezipiert
wurde. Mit dem Aufkommen des interreligidsen Dialogs im Kontext der
Globalisierung der Religionen und der darin implizierten religiosen
Pluralisierung hat sich die Dialogthematik verstirkt auch in spezifisch
religionspddagogischen Diskursen und Arbeitszusammenhingen nieder-
geschlagen. Das Thema dieses Jahrbuches — Lernen durch Begegnung —
durchzieht somit gleichermaflen wie ein roter Faden Theologie, Pidago-
gik und Religionswissenschaft und deutet auf einen sachlichen Zusam-
menhalt hin, der im interreligiosen Dialog einen gemeinsamen Referenz-
punkt findet, denn auch in diesem geht es nicht zuletzt um — Lernen
durch Begegnung. Was im Vorhergehenden unter religionsgeschichtli-
chen, religionstheoretischen, praxistheoretischen und theologischen Per-
spektiven skizziert wurde, findet im Aufgabenbereich der Religions-
pidagogik sein ganz spezifisches Bewihrungsfeld. Ausfiihrungen hier-
liber liegen jenseits der Aufgabenstellung dieses Beitrags und werden
wohl in dem hier vorliegenden Band wie auch andernorts in kompetenter
Weise von Autor/innen entfaltet, die in dieser Thematik zu Hause sind.

41 Vgl. als Beispiel fiir Dogmatiker, die sich mit dem Dialog beschiftigen, Horst
Georg Pohlmann, Begegnungen mit dem Buddhismus. Dialoge, Erfahrungen und
Grundsatziiberlegungen. Ein Beitrag zum interreligiosen Gespriich, Frankfurt a.M.
#2005 ders., Begegnungen mit dem Hinduismus: Dialoge, Beobachtungen, Umfra-
gen und Grundsatziiberlegungen nach zwei Indienaufenthalten. Ein Beitrag zum in-
terreligiosen Gesprich, Frankfurt a.M. 1995.

42 Stellvertretend: Francis X. Clooney, Comparative Theology. A Review of Re-
cent Books (1989-1995), Theological Studies 56 (1995) 521-550.
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Inzwischen liegen erfreulicherweise eine Vielzahl religionspadagogi-
scher Entwiirfe und auch didaktischer Konkretionen vor, in denen der
Thematik des interreligidsen Dialogs ein wichtiger Stellenwert zu-
kommt. Zudem gibt es einen fruchtbaren Austausch zwischen der Reli-
gionspiddagogik und anderen, wissenschaftssystematisch auch auB3erhalb
der Theologie angesiedelten Disziplinen auf der Suche nach theoretisch
tragfidhigen Modellen der Begegnung zwischen den Religionen, die so-
wohl fiir die Praxistheorie des interreligiosen Dialogs als auch fiir die
dialogische Praxis selbst von Relevanz sind. Entwiirfe von Modellen wie
dem der Transkulturation etwa eréffnen auch fiir die religionspddagogi-
sche Auseinandersetzung mit dem interreligiosen Dialog neue Perspekti-
ven; wenn Religion als transkulturelles Phdnomen in den Blick kommit,
wird die Hinfiihrung zur eigenen wie die Bezugnahme auf die andere
Religion verinderte didaktische Priorititen und padagogische Zielset-
zungen erfordern.*3

Religionspiddagogische Entwiirfe zum Religionsdialog sind wohl ebenso
vielfiltig wie die Formen, Inhalte und Ziele des interreligidsen Dialogs
selbst, und viele von ihnen sind zum Teil strittig. Das mag unter anderem
auch damit zu tun haben, dass sich die Vertreter/innen dieser Entwiirfe
bisweilen recht divergierenden Grundannahmen verpflichtet wissen — je
nachdem, ob jemand eher dem konfessionellen Religionsunterricht, dem
Religionsunterricht fiir alle oder anderen Modellen des Religionsunter-
richts zuneigt. Sofern sie sich konkret auf den interreligiosen Dialog
selbst beziehen, werden sie sich jedoch stets im Schnittbereich von Pa-
dagogik, Theologie und Religionswissenschaft bewegen. Dabei mag es
bisweilen zu Interferenzen zwischen den einzelnen Disziplinen und Sub-
disziplinen kommen. Dessen ungeachtet bedarf ein verantwortetes »Ler-
nen durch Begegnung« und die entsprechende Hinflihrung zum interreli-
givsen Dialog sowohl der religionswissenschaftlichen Expertise als auch
der theologischen Reflexion. Die Einiibung in den interreligiosen Dialog
ist damit alles andere als ein einfaches Unterfangen. Wie zum interreli-
givsen Dialog selbst gibt es aber auch hierzu keine ernsthafte Alterna-
tive.

Dr. Klaus Hock ist Professor fiir Religionsgeschichte — Religion und Gesellschaft an
der Theologischen Fakultit der Universitdt Rostock.

43 Dirk Chr. Siedler (Hg.), Religionen in der Pluralitit, Berlin 2003.
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