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Grundbegriffe

Religion und Bildung sind seit der Aufkldrung ein Verhiltnis gema-
Bigter Feindschaft eingegangen, sowie zwei zidnkische Schwestern. Wenn
es dann noch um eine Verhéltnisbestimmung zum interreligiosen Dialog
geht, vor allem um die Frage, was denn mit dem inter gemeint sein konnte,
wird es schwierig und uniibersichtlich. Natiirlich werde ich diesem Konflikt
nicht ausweichen, sondern versuchen, in protestantischer Perspektive hier
zur Klarung beizutragen.

Padagogisch stellt sich die Frage, was denn in der Religion gelernt
wird und wie sich dieses im Bereich des personlichen Bildungserwerbs so
auswirkt, dass Kompetenzen bereit gestellt werden, im interreligiosen Dialog
tiberhaupt sprachfihig zu werden.

Wenn wir von Religion sprechen, meinen wir zuerst eine soziologische
Kategorie der Zugehorigkeit und verstehen unter Religion ein Zeichensystem,
dem ich mich zugehorig fiihle und diese Zugehorigkeit mit vielen anderen
Menschen teile, so z.B. in der sozialen Form einer Religionsgemeinschatt.
Erworben bzw. gelernt wird also im Bereich der Religion der grundlegende
Prozess der Enkulturation, d.h. die Personwerdung innerhalb von Kultur
und Gesellschaft. Enkulturation ist die Bezeichnung fiir Lernprozesse des

! Die englische Ubersetzung der Zusammenfassung (abstract) stammt von Heike
Jansen, Freiburg.
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Individuums, die den Menschen kulturell handlungsfihig machen sollen
(Kron et al. 2013, S. 37) und auch fiir die ,,strukturelle Herausbildung einer
Grundpersonlichkeit, d.h. also fiir den Personalisationsprozess eines Indi-
viduums. Pddagogisch bedeutsam ist die Enkulturation als ,,Prozess aktiver
und die Entwicklung stimulierender Lebensleistungen eines jeden Menschen.*
(Kron et al. 2013, S. 39) Die Sozialisation hingegen ist die Gesamtheit aller
sozialen Prozesse, ,,in denen der einzelne Mensch zum Mitglied einer Kultur
und Gesellschaft wird.“ (Kron et al. 2013, S. 40)

Religiositit hingegen bedeutet dann eher so etwas wie die subjektive
Fillung dieser Zugehorigkeit und wire in dieser Unterscheidung eher so
etwas wie eine anthropologische Kategorie (vgl. Joas 2013, S. 121ff).

Friedrich Schleiermacher, der grof3e protestantische Theologe und
Begriinder eines religionspadagogischen Modells, sah in der soziologischen
Kategorie der Religion aber so etwas wie eine Basiskategorie des Menschen
tiberhaupt, was ihn vom Tier unterscheidbar mache.

Angesichts der gegenwirtigen pathologischen Formen von Religion
und Religionspraxis, die sich in vielerlei fundamentalistischen bis menschen-
feindlichen religiosen Erscheinungen unserer Zeit zeigen, mochte ich hier
gegen Schleiermacher allenfalls von der Option auf Religion und Religiositt
nach dem Soziologen Joas sprechen und meine damit die eher gelingenden
Formen von Religion und Religiositdt (vgl. Joas 2003; 2007; 2015).

In der subjektiven Ausiibung von Zugehorigkeiten geht es aber im-
mer um die Giite von Beziehungen, die helfen, menschenfreundlich und
aufgeschlossen zu sein, d.h. Religiositdt als Bedingung der Moglichkeit,

<

sich mitmenschlich verhalten zu konnen und so dem Glauben in seiner
rechtfertigenden und heiligenden Form zu entsprechen.

Glauben in diesem Zusammenhang meint nicht ein Fiirwahrhalten
allgemeiner Wahrheitssatze, sondern Vertrauen in und auf Gott und damit
in ethischer Hinsicht als Heiligung des Lebens Resilienz gegen Menschen-
teindlichkeit und rassistische Verfiihrung.

Eine in dieser Weise innige und somit gelingende Beziehung zwischen
Mensch und Gott (vgl. Boschki 2003, S. 302) hat Verséhnungscharakter und
bleibt aber in Bezug auf Gott immer auch fremd (Boschki 2003, S. 303), weil
sie nicht vernutzbar oder instrumentalisierbar ist: ,,Sein heifSt - in Beziehung
sein®, wie Eberhard Jiingel (1998, S. 96) richtig erkennt. Es geht also, wenn
wir uns um religiése Bildung bemiihen, um den Ansatz einer dialogischen
Theologie der Beziehung (vgl. Jiingel 2002, S. 19ff; Boschki 2003, S. 303), was
bedeutet, dass wir das Beziehungsgeschehen zwischen Mensch und Gott und
zwischen Menschen in den Blick nehmen miissen: Sowohl Gott als auch
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der Mensch existieren nur in Beziehungen, aber, wenn wir Gottes Gottheit
bedenken, miissen wir Gottes Souveranitat mit bedenken und konnen nicht
einfach unseren Existenzbegrift zur Anwendung bringen: ,,Gott ist nicht
nur der zugewandte, in Kommunikation mit seiner Schopfung Stehende - er
ist (wie die Bibel bezeugt ...) im gleichen Atemzug der Verborgene, der sich
Entziehende® (Boschki 2003, S. 303)

Eine beziehungsorientierte (Boschki 2003, S. 304) Rede von Gott muss
deswegen so formuliert sein, dass sie das Geheimnis Gottes nicht auflost; das
Gleiche gilt fiir die beziehungsorientierte und beziehungsreiche Rede iiber
den Menschen: ,,Der Mensch ist dem anderen Menschen in letzter Instanz ent-
zogen, auch wenn er ihn noch so gut zu kennen meint.“ (Boschki 2003, S. 305)

Beispiele fiir beziehungsorientiertes Denken findet man bei Martin
Buber, der die Ich-Du-Beziehung von der Ich-Es-Beziehung unterscheidet
und die These aufgestellt hat, dass das Ich-Du nur mit dem ganzen Wesen
des Menschen gesprochen werden konne. Bubers Ansatz ist ,,philosophische
Anthropologie, die den Menschen konsequent dialogisch versteht.“ (Boschki
2003, S. 311) Aber auch der Freund und Weggenosse Bubers, Franz Rosen-
zweig, liegt zwar grundsitzlich auf der Linie Bubers, geht aber an verschie-
denen Stellen iiber ihn hinaus. Gershom Scholem wirft Buber zudem eine

»ungeschichtlichkeit“ der Rede vor (Boschki 2003, S. 313). Franz Rosenzweig
bestimmt das Ich-Du-Verhiltnis als ein geschichtliches zwischen einem be-
stimmten Ich und einem bestimmten Du (Boschki 2003, S. 314; Casper 2002).

Geschichte wird an das Tun des Einzelnen gebunden und auch ,,an
die konkrete Beziehung des Anderen zu mir zuriick.“ (Boschki 2003, S. 315)

Ahnlich wiirde es Paul Tillich sehen, der in Gott die Quelle dessen
sieht, was uns unbedingt in der geschichtlichen Essenz angeht und den wir
in unserer Existenz immer wieder verwirklichen, im Sinn von verwirken,
d.h. nicht erreichen bzw. sogar verfehlen.

Emmanuel Lévinas wiederum sieht Beziehung von der Einsamkeit des
Subjekts und seiner Gebundenheit an die Zeit (Boschki 2003, S. 319): Die

»Beziehung zum Anderen ereignet sich in Zeit, ja sie ist Zeit ... Das Verhiltnis

zum Anderen ist kein Verschmelzen, sondern griindet in der Abwesenheit, der
Nichtverfiigbarkeit des Anderen ... Darum bleibt die Beziehung zum Anderen
immer eine Beziehung zu einem Geheimnis ... Das Verhiltnis zum Anderen
griindet in der ethischen Beziehung der Verantwortung und Verantwortlichkeit
fiir seine Zeit ... In der Gottesbeziehung erfassen wir Gott nur als >Spur<.”
(Boschki 2003, S. 320)

Das bedeutet nun fiir den Bereich der religiosen Bildung, dass sie in
doppelter Weise sowohl beziehungs- als auch subjektorientiert sein muss,
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wenn sie nicht dem Abgrund fundamentalistischer Versuchungen erliegen
will. Das: ,,Subjekt wird konstitutiv als Beziehungssubjekt verstanden,|...].“
(Boschki 2003, S. 331)

»Religioses Lehren und Lernen/religiose Bildung geschieht immer in
Beziehung und in Beziehungen, und zwar unter den Bedingungen von Raum
(Kontext) und Zeit. Denn Menschen, so auch Kinder und Jugendliche, sind in
allem, was sie erfahren und tun, glauben und hoffen, lernen und sich aneig-
nen von den vielfiltigen Beziehungen geprdigt, in denen sie leben.“ (Boschki
2003, S. 332).

Lernen und Lehren

In der allgemeinen Pidagogik versteht man unter Lernen ,,die innere
Organisation von Wissen und Fertigkeiten, die sich das Individuum in Inte-
raktion mit seiner Umwelt aneignet, um handlungs- und leistungsfihiger zu
werden.“ (Kron et al.2013, 55)

Wenn wir diese allgemeine Definition um eine sozialwissenschaftliche
Perspektive erweitern, dann lassen sich in einem Lernprozess drei Teile un-
terscheiden: Aneignung des neuen Wissens, Umwandlung des Wissens und
Bewertung des Wissens (vgl. Bruner 1989, S. 57f.). Zum Lernen gehort das
Lehren: ,,Lehren ist spezifischer auf institutionelle Zusammenhdnge bezogen.
Im Zusammenhang mit Lehren ist meist eine spezifische Form von Lernen
gemeint, namlich als Resultat eines intentionalen Vorganges. Dabei sind min-
destens zwei Personen in unterschiedlichen Rollen beteiligt: Jemand handelt in
einer bestimmten Weise mit dem Ziel des Zuwachses an Wissen oder Kénnen
eines anderen Menschen.“ (Pohl-Patalong 2015) In dieser dynamischen Sicht
von Lernen verbirgt sich eine moderne Theorie des Subjekts, die davon aus-
geht, dass Lernen als ein eigenstandiger Verarbeitungsprozess des lernenden
Subjekts charakterisiert werden kann (vgl. beispielsweise Biittner &Diete-
rich 2000). Mit Pohl-Patalong ldsst sich dann sagen: Diese Lerndefinition

»interessiert sich stéirker fiir den Vollzug des Lernens und die Erfahrungen, die
Menschen dabei mit sich und der Umwelt machen. Lernen kann dabei eher als
ein Umlernen des bisherigen Wissens gesehen werden, iiber das der Mensch
von klein auf verfiigt.“ (Pohl-Patalong 2015) Lernen gehort in dieser Sicht
zu den Prozessen der subjektiven Selbstbildung. Ein religioser Lernprozess
erweitert allgemeine Definitionen um die Sphéren des Glaubens und der
Transzendenzerfahrung. Glauben ist zwar nicht lernbar, sondern bleibt als
Resultat gottlichen Rechtfertigungshandelns am Menschen unverfiigbar,
hat aber sehr wohl mit personalen als auch kognitiven und affektiven Lern-
prozessen zu tun: ,,Zwar miissen sowohl elementare Kenntnisse vorhanden
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sein (ich kann nicht an die Auferstehung glauben, wenn ich nie von ihr gehort
habe) als auch entsprechende Lernerfahrungen (ich kann nicht an Vergebung
glauben, wenn ich sie nie erlebt habe), aber nicht nur die theologische Einsicht,
sondern auch die pddagogische Erfahrung zeigt, dass Glauben nicht machbar
und religiose Lernprozesse nicht operationalisierbar sind. Die theologische
Grundiiberzeugung, dass Gott an und mit jedem Menschen handelt, bevor
religionspddagogische Aktivitit beginnt, legt in besonderer Weise den Respekt
vor den individuellen Wegen der Lernenden nahe und bewahrt davor, diese
als unbeschriebene Blitter zu sehen, denen primdr Wissen vermittelt werden
miisste.“ (Pohl-Patalong 2015; auch Doyé 2012, 111-116; Englert 1997, S. 138-150;
Englert 2007, S.196-206; Lachmann 2002, S. 31-35; Schroder 2012, S. 202-204).

Wenn wir uns jetzt dem religiosen Lern- und Bildungsprozess ni-
hern, dann erhebt sich die Frage: Um wen geht es in diesem Prozess? Um
den Lernenden oder den Lehrenden? Wenn wir uns hier vorschnell auf
eine Seite begeben, reduzieren wir, denn beide, Lernende und Lehrende,
sind im religiosen Lern- und Bildungsprozess sowohl an diese Beziehung
gebunden als auch an die doppelte Subjektivitat, namlich Gott als auch dem
Menschen gegeniiber.

Das bedeutet, dass Lernende zu Lehrenden werden konnen und um-
gekehrt Lehrende in religiosen Dimensionen immer auch zugleich Lernen-
de bleiben, das auch durch unterrichtlichen Interaktionsprozess zwischen
Schiilern und Lehrern nicht aufgehoben wird, sofern man unter Lernen den
Austausch auf Augenhohe mit einschliefit. Wenn wir uns auf die Lern-Defini-
tion des Erziehungswissenschaftlers Roth einlassen, dann versteht er darunter
Folgendes: ,,Lernen bedeutet eine Chance, die Fertigkeiten, Leistungsformen,
Verhaltensweisen, Konnensformen in und an der Umwelt aufzubauen, in die
man hineingeboren wird. Lernen bedeutet weiterhin, dafS ein solches Wesen
notwendigerweise auf eine Umwelt hin >entworfen< gedacht werden mufs,
die diesen Lernprozess in ihre Obhut nimmt. Wenn der Mensch auf Lernen
hin >entworfen< ist, dann ist er auf Lehrende und Erziehende angewiesen,
dann ist er prinzipiell ein zu erziehendes Wesen.“ (Roth 1976, S. 117; zitiert
nach Art. Lernen von Gert Otto, in Lexikon der Religionspadagogik 2001,
Bd. 2, Sp. 1218)

Lernen gehort nach dieser Definition zur anthropologischen Grund-
ausstattung des Menschen; Lernen als Prozess vollzieht sich in sehr verschie-
denen Formen, Vollziigen und Konstitutionsbedingungen und setzt immer
eine personale Verinderung beim Lernenden in Gang. Vorausgesetzt ist
dabei die Veranderungsfahigkeit und -méglichkeit des Menschen (vgl. Otto
2001, Sp. 1218).
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Schwierigkeiten, die sich im Lernen ergeben, liegen auf der Hand,
z. B. Umlernen oder Aussteigen aus alten Gewohnheiten, Denkmodellen,
Verhaltensweisen und die damit verbundenen Unsicherheiten. Gelerntes
muss standig erweitert, korrigiert und manchmal auch destruiert werden.

Heutzutage vollzieht sich Lernen in spezifischen Agenturen, die in der
Gefahr stehen, Lernen technokratisch zu instrumentalisieren (Heydorn 1980,
63-94; Adorno Halbbildung) und dass sich in Lernprozessen auch, sofern sie
nicht reflektiert werden, gesellschaftliche Missstinde und Ungerechtigkeiten
reproduzieren und Lernende so auch zu Objekten werden.

Andererseits werden aber Lernende nur durch Lernprozesse zu Sub-
jekten ihrer Lernprozesse, sodass eben genannte Missstdnde auch erkannt
und behoben werden konnen.

Es kommt also darauf an, das dialektische Verhiltnis zwischen der
Wiederholung des Bestehenden und der Chance des lernenden Subjekts
auf Zukunft offenzulegen (vgl. Otto 2001, Sp. 1219): ,,Erziehung und Bildung
sind Teil eines grofSen Versuchs, den Menschen an das Licht zu bringen, ihn
im zerstorten Gesicht zu entdecken. Das ist Vorstofs in ein Reich ungehobener,
verschiitteter Moglichkeiten. Pidagogik wird zum unerhorten Experiment, der
Mensch ist an der Oberfliche seiner Geschichte eben erst erkennbar. Aufgabe
der Erziehung ist es, sein Gedder aufzudecken, seine vielfiltigen Bedingungen
zu erspiiren, in seine Not einzukriechen; nur so wird konkrete Liebe maoglich
... Inmitten der Paradoxie will sie den Menschen zu seiner Verantwortung frei
machen, deckt sie den Widerspruch auf und will tiber ihn hinaus.“ (Heydorn
1980, S. 88)

Die Unverfiigbarkeit des Anderen

Unter Bildung lésst sich also der Vermittlungsprozess zwischen Ich/
Selbst einer Person und Welt verstehen; in religioser Tradition kommt noch
der Beziehungs- und Vermittlungsprozess zwischen dem menschlichen
Selbst und Gott hinzu. Der grundsitzliche Charakter dieses Vermittlungspro-
zesses liegt im Verstehen des Fremden und des Selbst begriindet. Im Verste-
hen wird das Fremde jedoch nicht einverleibt, sondern subjektiv befragt und
rezipiert. Im Verstehen des Fremden wird, wenn es nicht einverleibt wird,
die Erinnerung an das eigene Humanum wachgehalten und die christliche
Tradition erinnert an das fremde Fleisch gewordene Wort Gottes (zum Fol-
genden vgl. Schwendemann 2010). Erinnerung in einem tieferen Sinn meint
dann die Erinnerung an das, was uns als Menschen trigt und zu Menschen
macht und schiitzt das Humanum.
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Gegen die Dialektik der Aufklarung hélt eine in diesem Sinn gestaltete
zivilgesellschaftliche Erinnerungskultur am Paradoxen des Fremden fest und
an einer Kultur der Vielfalt und der Achtsamkeit im Umgang mit Pluralitét.

Das Fremde ist jedoch nicht einfach fremd, sondern so gestaltet, dass
ich dem anderen Menschen immer Beziehung schulde, ohne dass diese
ableitbar wire, aber immer zugleich Verantwortung meint. Verantwortung
widersteht einem rassistischen Einheitsstreben und meint Verpflichtung zur
Toleranz als bewusste Entscheidung fiir das Fremde um des Anderen willen.

Das fremde Antlitz fordert uns dazu auf, menschlich zu handeln, es
signalisiert die Verletzlichkeit, die Schutzbediirftigkeit des Anderen.

Insofern hat Bildung etwas mit dem interreligiésen Dialog zu tun, dass
ich am Anderen und seiner Religionszugehorigkeit und religiosen Praxis
zum Subjekt werde, das sich verhalten und entscheiden und vor allem sich
der eigenen Identitét (nicht auf Kosten fremder Identitit) gewiss sein muss.

Bildung als Subjektwerdungsprozess verstanden, setzt Freiheit zur
Weltgestaltung voraus, ohne das interreligiose Gesprach und den religios
Anderen zu vereinnahmen oder zu kolonialisieren (vgl. Dressler 2006, S. 86).
Dietrich Korsch kann diese Verschrankung so zusammenfassen: ,,Aus dem
Grund dieser Vermittlung aber leuchtet ein Moment hervor, das religios ge-
deutet werden kann: dass das Subjekt sich nicht als ein solches gemacht hat,
das bildungsfihig ist, dass der Bildungsprozess Bildsein voraussetzt. Dieses
Moment wird auch da noch erinnert, wo Bildung als Versprechen verstanden
wird.” (Korsch 1994, S. 193)

Bildung als Personlichkeitsbildung zielt auf Leiblichkeit, Freiheit, Ge-
schichtlichkeit und Sprache des Menschen und setzt diese gleichsam im
Sinn von Selbsttatigkeit voraus (vgl. Benner 2005, S. 71f). Einerseits muss
die Unverfligbarkeit des Fremden, Anderen als Freiheit geachtet werden,
andererseits zielt Bildung darauf, die Befahigung zur Freiheit anzustreben
(vgl. Dressler 2006, S. 87). Nur dieses Dilemmas bewusster Bildung halt die
Hoffnung auf Humanitédt wach, wird aber keine Garantie fiir das Gelingen
tibernehmen kénnen.

Religiose Bildung

Wenn man von der Voraussetzung ausgeht, dass Religion als eine
Moglichkeit besteht, sich Welt zu erschliefSen, dann geht es in religioser
Bildungsarbeit zuallererst um die Beziehung und die Frage des menschlichen
Selbstverstandnisses zwischen Endlichkeit und Freiheit; allgemeine Bildung
ohne Religion wire fragmentarisch und ungebildete Religion setzte sich
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einem Ideologieverdacht aus, denn die Selbsttatigkeit des Menschen wire
alles andere als selbstbestimmt, was bedeutet, dass Religion und Bildung
nicht miteinander identisch sind, sondern sich zueinander komplementar
verhalten. Peter Biehl und Karl Ernst Nipkow haben darauf hingewiesen, dass
eine sich Bildungsprozessen 6ffnende Religion sich éndert und dynamisiert
und sich fiir Umbildungsprozesse freigibt, ohne ihr Proprium zu verraten,
(Biehl & Nipkow 2005, S. 55). Vergleichbar zwischen Religion und Bildung
ist das beiden Vorausliegende: Der Bildung liegt das Personsein voraus und
dem (christlichen) Glauben das Handeln des Heiligen Geistes. Die Folgen
des Unverfiigbaren sind Bildsamkeit des Menschen und Gottvertrauen.
Glauben als Vertrauen ldsst sich auf kategoriale Bildung ein und bietet eine
Interpretation dieses Vorganges und ldsst sich gleichzeitig in den Formen
kategorialer Bildung verstehen und ist deswegen keine Frage der Bildung an
sich. Glaube in postmoderner Zeit ist jedoch bildungskritisch und befragt
Bildungsprozesse danach, ob die Freiheitstraditionen auch zur Sprache und
damit zu sich selbst kommen (vgl. Korsch 1994, S. 213). Bernhard Dressler
hat diese Dialektik sehr schon beschrieben: ,, Wenn Bildung der Prozess ist,
in dem der Mensch sich selbst tiberschreitet, so setzt Bildung Glauben im Sinne
von Vertrauen voraus und setzt solches Vertrauen im Falle des Gelingens frei.
Allerdings: Vertrauen wird auf diese Weise keineswegs zum Gegenstand einer
Willensentscheidung oder eines Kalkiils. Man kann sich zum Glauben so wenig
entschliefSen wie zur Liebe.“(Dressler 2006, S. 126)

Religion ist eine Form der Lebensdeutung und Glauben die vertrau-
ensvolle Gewissheit, gehalten zu sein. Christliche Religion ist als ,,kultureller
Zeichenkosmos® zu verstehen, d.h. das Medium, in dem ,,der Glaube sich
als Gottvertrauen artikulieren und reflektieren kann.“ (Dressler 2006, S. 128)
Bildung ist dann das Mittel zur Schulung von (religiéser) Wahrnehmungs-
fahigkeit. Glauben wird zwar nicht durch Bildung ,erzeugt®, benétigt aber
Bildung, weil sich in ihr symbolische Kommunikationsprozesse vollziehen,
ohne die Glauben sich nicht vermitteln kann (vgl. Ochel 2001, S. 44ff).

Glauben im Gewand der Religion hilft, die Welt zu verstehen und
Wirklichkeit zu deuten; aber genau die Reflexion auf diese Eigenart ist kons-
titutiv fiir religiose Bildung im Gesamtkontext allgemeiner Bildung: ,,Religion
als Lebensdeutung im Horizont des Unbedingten macht das Endliche fiirs
Unendliche transparent. ... Nicht zwei Wirklichkeiten werden damit postu-
liert, wohl aber die Notwendigkeit einer mehrdimensionalen Betrachtung der
einen Wirklichkeit.“ (Dressel 2006, S. 135) Christlicher Glaube und christli-
che Religion tragen in ihrem Kern die Erinnerung an das Christusereignis
und die Deutung des Ereignisses in sich; religiose Bildung erschlief3t sich
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zuerst in deutenden Narrationen. Deutende Narrationen setzen sich aber
dem Risiko des Missverstehens einerseits aus und andererseits provozieren
sie zur Toleranz, sich zu dem verhalten zu miissen, was tiberraschend und
zugleich fremd ist.

Lernbegleitung

Wenn wir religiose Lernprozesse in spezielle Lern- und Erzahlge-
meinschaften zuriickversetzen, hier wéren z.B. die verschiedenen Religi-
onsgemeinschaften wie Judentum, Islam, Christentum in ihrer jeweiligen
Differenzierung und Diversitdt gemeint, dann leisten religiose Individuen
in hermeneutischer Sicht, was fiir die jeweiligen Narrationen zutreftend sein
diirfte, Interpretationen, Sinnkonstruktionen und Sinnermittlung (vgl. Kron
et al. 2013, S. 240).

Der Lehrer ist in religiésen Lern- und Bildungsprozessen eher der
Begleitende des Lernprozesses: ,,Strukturell gesehen erdffnet der Lehrer einen
Spielraum, in dem der Schiiler sich selbstindig mit der Sache auseinandersetzen
kann. Hierbei kann der Schiiler seine Vorerfahrungen und sein Vorwissen, seine
Vorstellungen und Intentionen einbringen. Dieser Prozess kann als »verstin-
diges Lernen« bezeichnet werden ... Vermittlung ist symbolische Interaktion
[...].“ (Korn et al. 2013, S. 241; vgl. Dewey 1993, S. 204).

Zum Modell des Lehrhauses

Ich will im Folgenden am Beispiel einer speziellen Lerngemeinschaft
aufzeigen, wie das, was ich zu Anfang {iber Beziehung und Subjektorientie-
rung gesagt habe, konkret werden kann. Ich beziehe mich auf das Modell
des jiidischen Lehrhauses in der Moderne, so wie es von Franz Rosen-
zweig in der Aufnahme antiken Verstdndnisses des jiidischen Lehrhauses
gedacht war. Diese Form der religiésen Lerngemeinschaft im Bereich junger
Erwachsener und Erwachsener stellt ein Modell lebensbegleitenden Ler-
nens dar (vgl. Adunka & Brandstitter 1999). Das Lehrhaus wurde 1920 in
Frankfurt a.M. von Franz Rosenzweig gegriindet, mit dem Ziel, eine Basis
zum intellektuellen Austausch zwischen Juden und Christen und ein Forum
der Identifikationsangebote fiir assimilierte Juden in der Weimarer Zeit zu
finden, die sich von den religiésen Wurzeln des Judentums entfernt hatten
(vgl. Adunka 1999, S. 11).

Hintergrunderfahrung, diese erwachsenenpéddagogische Instituti-
on aufzubauen, waren Erfahrungen im ersten Weltkrieg, die Rosenzweig
in seinem Stern der Erlosung (1921 / 2011) verarbeitete; in seinem Eroft-
nungsvortrag (»Neues Lernen«) beschrieb Rosenzweig die grundsitzliche
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Entfremdungserfahrung des Menschen nach dem ersten Weltkrieg (vgl.
Adunka 1999, S.12); bis 1927 bestand das Lehrhaus in seiner von Rosenzweig
gedachten Form, bis es dann von Martin Buber 1933/34 wiedergegriindet
wurde.Seine Geschichte in Deutschland endete vor dem zweiten Weltkrieg
mit dem Wegzug und der Flucht Bubers nach Jerusalem 1938.

Das Lehrhaus sticht natiirlich konzeptionell hervor und unterschei-
det sich von der Volkshochschule ganz spezifisch: ,Dieses urspriingliche
deutsche Lehrhaus war eine einzigartige Institution, deren Grundprinzip und

freie, demokratische Struktur darin bestanden, dafs die Lehrenden stets auch
die Lernenden waren.“ (Adunka 1999, S. 13) Nach dem zweiten Weltkrieg
entstanden dann neue Lehrhduser in der Schweiz, in England, in Amerika,
in den Niederlanden, in Israel und auch wieder in Deutschland (vgl. dazu
noch Biihler 1987; Goldschmidt 1955; Licharz 1985; Marquardt & Stohr 2009;
Sesterhenn 1987; Volkmann 2010).

Fiir die evangelischen Akademien hat Brandstitter in iiberzeugender
Weise nachgewiesen, dass das Frankfurter Modell Pate stand (Brandstatter
1999, S. 20): ,,Seit damals [gemeint ist die Toragabe am Sinai, SWE] besteht die
Moglichkeit, sich kein Bild zu machen, die Notwendigkeit, lesen und schreiben
zu lernen.“ (Brandstatter 1999, S. 20; vgl. auch Goldschmidt 1994, Band 3,
S. 157f; Goldschmidt 2013; 1954; 1957).

Ernst Simon beschrieb das Lehrhaus als ,,Suche nach einer neuen
Beziehung zum Lernstoff im Sinne intensiver Bildung des Einzelnen in kleinen
Arbeitsgruppen. Zweitens die Umkehrung der Lernrichtung im Sinne eines
neuen Lehrer-Schiiler-Verhdltnisses und drittens in einer neuen Tonart [...].“
(Brandstatter 1999, S. 23) Das Verhaltnis zwischen den Lehrenden und
den Lernenden ist anders als in der Schule symmetrisch! Christliche Leh-
rhaustraditionen z.B. in den Niederlanden wenden die Symmetrie zwischen
Lehrenden und Lernenden auf Mt 28, 19 an: 19 Geht nun hin und macht alle
Volker zu Jiingern: Tauft sie auf den Namen des Vaters und des Sohnes und
des heiligen Geistes, (Lk 24,47 - 10,5-6! - 8,11; 22,9; 24,14; 26,13).

Alle Lernenden haben einen Lernbegleiter, der aber in den Prozess des
Lernens eingebunden ist. Das bedeutet, dass der Dialog zu einer inhaltlichen
und formalen Bestimmung von Erwachsenenbildung wird (vgl. Brandstétter
1999, S. 25; Berger 1997). Diese Form des Dialogs fithrt in das ZWISCHEN,
das Buber als Raum zwischen Ich und Du bezeichnet - Dialog hat dann mit
Begegnung, Verstindigung und Selbstreflexion zu tun. In einer pluralen
Lerngemeinschaft bedeutet das: ,,Begegnung und Dialog fiihren uns hinein
in die Unterscheidung von Identitit und Differenz. In der Begegnung werden
wir dem/r Anderen, dem/r Fremden konfrontiert.“ (Brandstitter 1999, S. 26)
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Angewandt auf biblische Texte ist dann die Einsicht wichtig, dass die Bibel
ein dialogisches Buch par Excellence ist und dass darin die Gottesbeziehung
des Menschen als Gespriach und Begegnung beschrieben ist (Brandstatter
1999, S. 29). Dann geht es in jedem Lernprozess, dem die Bibel zugrunde
liegt, um Erziehung und Bildung im Antlitz Gottes, dem man sich nicht
entziehen kann und Dialog kann dann als Teilnahme und Mitleiden Gottes
beschrieben werden (Brandstétter 1999, S. 30): ,,Das Antlitz des Anderen
ersucht mich und gebietet mir gleichzeitig, ihm zu dienen. Im schutzlosen
Antlitz des/der Anderen ist Schutzlosigkeit erkennbar und vollig Fremdheit
[...].“ Brandstétter 1999, S. 30 und Lévinas 1983, S. 211fT)

Die begleitete Lerngemeinschaft wire zugleich auch eine paradoxe
Gemeinschaft, weil sie als Gemeinschaft von Fremden sich in dem Maf3
als Gemeinschaft akzeptieren miisste, wie sich ihre Mitglieder als Fremde
erkennen (Brandstitter 1999, S. 32 und Lévinas 1983, S. 213). In Bezug auf
das Frankfurter Lehrhaus von Rosenzweig wird das symmetrische Verhalt-
nis zwischen Lehrenden und Lernenden so auf den Punkt gebracht: ,,Jeder
Dozent war Meister seines eigenen Fachs, aber das waren die meisten Horer
ebenfalls, und erst im Austausch der verschiedenen Kenntnisse kam es zur
echten Erkenntnis von Zusammenhdngen und gegebenenfalls zur Begeisterung
fiir das Judentum in all seinen Erscheinungen.“ (Hallo 1999, S. 78)

Das Lernen ist individuell gesehen auf die Selbststdndigkeit des Ler-
nenden bezogen, weil sie aber in ein dialogisches Gruppengeschehen ein-
bezogen ist, wird der Lernvorgang auch auf das Leben selbst, auf die eigene
Lebenserfahrung und die der anderen bezogen (vgl. Yaron 1999, 163; Zuide-
ma 1999, S.167). Die Funktion des Lernbegleiters liegt also auf der Hand: Der
Lernbegleiter soll den Lernenden beim Lernen begeistern. Lernen geschieht
»hicht mehr aus der Tora ins Lebens, sondern umgekehrt, aus dem Leben, aus
einer Welt, die vom Gesetz nichts weifs [...] zuriick in die Tora.“ (Zuidema
1999, S. 169; vgl. auch Schmied-Kowarzik 1988, S. 375)

Schlussfolgerungen

Das Modell des Lehrhauses auf die padagogische Arbeit im interreligi-
6sen Dialog im Umgang mit biblischen und koranischen Texten angewandt,
setzt am Verstandnis der Priesterschaft aller Glaubigen an. Das bedeutet,
dass es im evangelischen Grundverstindnis von Lernen und Bildung keine
Laien gibt, sondern professionell theologisch ausgebildete Personen und
nicht professionell theologisch ausgebildete Personen, die sich im Aneig-
nungs- und Kommunikationsprozess biblischer und koranischer Texte in
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beiden Rollen begegnen, begegnen sich stets als Lernende und Lehrende
zugleich und abwechselnd.

Zur Grundbedingung einer solchen Lerngruppe gehort ein Selbst-
verstdndnis, das sich im evangelischen Rechtfertigungs- und Heiligungsge-
danken wiederfindet und Glaubende durch den Glauben befahigt, Pluralitat
zuzulassen und produktiv mit Pluralitdt und Heterogenitdt umzugehen.

Einerseits muss die Unverfiigbarkeit des Fremden, Anderen als Frei-
heit geachtet werden, andererseits zielt Bildung darauf, die Befdhigung zur
Freiheit anzustreben. Theologisch geht es in diesem Bildungsprozess aber
immer auch um Modelle des Wahrheitsanspruchs in exklusiver, inklusiver
oder pluralistischer Art und Weise (vgl. Hilger et al. 2003). Exklusiv bedeutet
hier, dass es religiose oder sogar theologische Wahrheit nur in einer Religion
geben kann. Der inklusive Ansatz, z.B. im Christentum, geht ebenfalls vom
Heil in Christus aus, an dem Angehdrige anderer Religionen partizipieren
koénnen, wenn auch in anonymer Weise. Der pluralismusfdhige Ansatz zielt
auf eine gleichberechtigte, nicht abgestufte Verstaindigung zwischen den
Religionen (Hilger et al. 2003, S. 436). Jemand, der diese Kompetenz im
Umgang mit anderen Welteinstellungen nicht erworben hat, wird schnell
Opfer einer vereinfachenden Weltsicht. Patchworkidentitdten suggerieren,
dass man die nétigen Kompetenzen im Umgang mit Pluralitdt bereits er-
worben habe und dass die Optionen, die man fiir sich selbst getroffen hat,
schon deswegen richtig seien, weil sie auf einer individuellen Wahl beruhen.

Aus vorgegebenen religiosen Bausteinen wird eine eigene Art der
Sinnfindung und Sinnantwort zusammengestellt. Aber auch hier findet
Begegnung kaum wirklich statt. In jlingster Zeit hat sich aber ein inter-
kulturelles Verstindnis von Wahrheit etabliert, das den relationalen und
dialogischen Charakter von Wahrheit betont und konsequenterweise in
den pluralismusfahigen theologischen Ansatz hineingehort (vgl. Hilger et
al. 2003, 437 (Anm. 22)). Sich dialogisch auf die Suche nach Wahrheit zu
begeben, bedeutet nicht, eigene Einsichten und Erkenntnisse aufzugeben,
sondern gegeniiber anderen Wahrheitsanspriichen aufgeschlossen zu sein
(vgl. Knitter 1995).

Wenn jedoch dieser Ansatz damit verwechselt wird, dass die Suche
nach Wahrheit relativiert wird, dann kommt die Beziehung zu Gott dabei
zu kurz. Es geht immer um den Menschen, um den Einzelnen, der einem
anderen Menschen oder anderen Menschen und Gott begegnet. Begegnung
ist nur moglich, wenn man um sich selbst und um die Fremdheit des anderen
weif3. Sie kann sich nur ereignen, wenn das Geheimnis des anderen bewahrt
bleibt, aber man sich begegnen will, ohne jeden Aspekt von Nutzbarmachung.
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Nur Personen konnen am Leben anderer teilnehmen und teilhaben, wie
Martin Buber zu sagen pflegt.

Interkulturelles und interreligioses Lernen als Moglichkeit, Begegnung
zu erodffnen, tun hier also Not, weil die Muster von innen und auflen, drauflien
und drinnen, fremd und nichtfremd, mit denen andere Lebensformen auf
Distanz gehalten werden konnten, nicht mehr hinreichend funktionieren,
sondern die Erfahrung des Fremden zur Alltagserfahrung geworden ist.
Er ist der Ambivalente, der gewohnte Muster Infragestellende, der Unent-
scheidbare. Der Andere entzieht sich dem Totalitdtsanspruch des Uniformen.
Begegnung mit dem Fremden als Anderem meint dann eine eigenartige
Beziehung, welche die Andersheit des anderen zuldsst und die Selbstidentitat
des herrschen wollenden Subjekts verldsst (vgl. Loycke 1992).

Die Begegnung mit dem Anderen ist nur in einer Haltung der Selbst-
gewissheit und in einer wertschitzenden Haltung ihm gegeniiber méoglich.
Das ist eine horende, wahrnehmende, wartende, respektierende Haltung.
Warten auf den Anderen 6ffnet das Spiel der Freiheit und fordert zur Antwort
und zu einer urspriinglichen Verpflichtung heraus. Ich bin dem Anderen
verpflichtet, wenn ich ihn als Anderen zulasse, ich schulde ihm sein An-
derssein (vgl. Buber 1963, S. 984).

Durch Bildung in Form von Pluralismuserwerb wird die Moglichkeit
der Begegnung iiberhaupt erst eréffnet. Dieser versteht sich als inklusiv,
weil er gemeinsame Grundstrukturen der Religionen gelten lasst (Zahrnt
1994, S. 200f). Pluralismus eroffnet so etwas wie eine Deutemdglichkeit von
Wirklichkeit bzw. der Beziehungen in dieser Wirklichkeit (vgl. Behloul &
Baumann 2005; Topitsch et al. 1983). Wenn diese Beziehungen nicht mehr
wahrgenommen werden konnen, wird der Pluralismus zu einem normativen
Problem. Es entsteht also dort, wo die Balance zwischen Pluralisierung und
Stabilisierung aufgehoben scheint, das, was einer Authebung von Kultur
gleichkommt.

Fiir den christlichen Glauben ist dabei konstitutiv, dass die Glau-
bensbegriindung dem Zugriff des Menschen entzogen ist und von auflen,
d. h. durch den Heiligen Geist, an den Menschen herangetragen wird, also
unverfiigbares Werk Gottes ist. In dieser Unverfligbarkeit und gleichzeitigen
Pluralitdt der Zugidnge zum Glauben (vgl. Hérle 2007, S. 49-80) begriindet
sich christliche Freiheit, die verbietet, den eigenen Glaubenszugang als
verbindlich fiir andere zu etablieren. Denn letztlich kann nur Gott Glauben
schaffen und der Glaube des Anderen menschlichem Zugriff entzogen blei-
ben muss. Das, was unmittelbar zur Konstitution des christlichen Glaubens
gehort, ist also ein Pluralismus aus Glauben - die Vielfalt des Glaubens ist
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aus christlicher Sicht geradezu notwendig, wird aber nicht vom Universali-
tatsanspruch des Glaubens beriihrt.

Die Einsicht in die Bedingungen der eigenen Glaubensgewissheit ist
insofern Bedingung der Méglichkeit der Anerkennung der Glaubensgewiss-
heit des Anderen; beide Einsichten und Glaubensgewissheiten unterliegen
jedoch der Kritik der Wahrheit der Christusbotschaft. Pluralismus im Chris-
tentum ist also im Wesen von Kirche als Glaubens- und Lerngemeinschaft
begriindet; Glaubende sind zu einer Gemeinschaft verbunden, in der die
eigene Identitét nicht aufgehoben, sondern begriindet ist.

Ein derartiges Konzept verschrankt radikale Pluralitit mit dem Kon-
zept gegenseitiger Wertschiatzung und Wertschitzung von Differenz (vgl.
Kimmerle 1987; Lyotard 2005; Irigaray & Rajewsky 1991). Die Briicke fiir
den interreligiosen Dialog konnte sein, hier sich zu sensibilisieren und
so Anteil am Leben des Anderen zu bekommen: ,,Sensibilisierung kann
als anteilnehmende und anteilgebende Wahrnehmung verstanden werden.“
(Boschki 2003, S. 336)

Im unterrichtlichen Bereich oder auch im Bereich der Erwachsenen-
bildung geht es bei den Lehrenden um die Kompetenz und theologische
Qualifikation, Lebensduf3erungen von Kindern und Jugendlichen oder auch
Erwachsenen wahrzunehmen und theologisch zu verstehen (Boschki 2003,
S. 336). Die Lebensgeschichte von Menschen ist immer zuerst eine Bezie-
hungsgeschichte, die aus Erfahrungen und vor allem Beziehungserfahrungen
besteht (S. 338): .... ,,ohne Erfahrung gibt es keine umfassende und ganzheit-
liche religiose Bildung, allenfalls eine einseitig kognitiv orientierte Vermittlung
religiosen Wissens.“ (Boschki 2003, S. 339) Erfahrung wird deshalb hier in
einem religionspadagogischen Kontext als Reflexionsbegriff verwendet, d.h.
als verarbeitende Aneignung (vgl. Boschki 2010S. 340) (Mieth 1998, S. 16),
Bei den Jugendlichen und vielleicht auch bei Erwachsenen geht es, wenn
die Sprache auf Religion bzw. Religiositit kommt, um eine Sehnsucht nach
erfiillter, heilvoller Beziehung (vgl. Boschki 2003, S. 341) und eine Sehnsucht
nach dem ganz Anderen, dem Uberraschenden, dem Heiligen, und Heilen-
den. Grundsitzlich geht es um die Erfahrung von Schliisselerfahrungen, die
immer Beziehungserfahrungen (vgl. Boschki 2003, S. 342) sind.
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Religious education - a bridge for interreligious dialogue.
Reflections on the 50th anniversary of the death of Martin Buber

What connections are there between education and religion as com-
plementary dimensions of personality development in the postmodern era?
Wilhelm Schwendemann takes the 50th anniversary of the death of the phi-
losopher of religion Martin Buber as an occasion to define the relationship
between education and religion against the background of Buber’s philosophy
of dialogue. In interreligious dialogue, in particular, it seems to become
increasingly important in future not to focus on the otherness of others but
to tolerate it and to admit an encounter with them without neglecting one’s
own religious identity. (transl. by Heike Jansen)
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