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Vorwort

»Miteinander am Tisch - Tische als Ort sozialer Utopien”

Der Tisch ist ein Alltagsgegenstand: als Kiichentisch, Esstisch, Schreibtisch,
Beistelltisch, Konferenztisch, Schultisch. Der Tisch steht zudem fiir die
elementare Versorgung mit Nahrung und Trinken und damit auch fiir ein
zentrales Grundbediirfnis des Menschen.

Gerade in der Verkniipfung von Tisch und Essen werden gesellschaft-
liche Entwicklungen besonders deutlich. Die gemeinsame Mahlzeit ist
immer weniger selbstverstindlich. Fast Food und coffee to go stehen fiir
die Beschleunigung, soziale Vereinzelung fiihrt zu einer Verinderung der
Esskultur. Die mittlerweile in fast jedem Ort existierenden Tafeln versorgen
die zunehmende Zahl von Armut Betroffener in einer reichen Gesellschaft.
Einen anderen Versuch, gesellschaftliche Widerspriiche und Vorurteile zu
iiberwinden, unternehmen Vesperkirchen oder interkulturelle Stadtteiles-
sen. Im gemeinsamen Essen stellen sie zumindest punktuell Gemeinschaft
her, die Fremdheit und Isolation zu iiberwinden sucht. Der begrenzte
Raum des Tisches macht fiir eine kurze Zeit die Utopie eines gelingenden
sozialen, auch interkulturellen und -religiosen Miteinanders sichtbar.

In der christlichen Tradition hat die Mahlgemeinschaft eine grofie
Bedeutung. Jesus af§ mit den Zollnern und Siinderinnen. Das gemein-
same Essen der Urchrist_innen, das Teilen des Vorhandenen (Besitzes)
konstituierte Gemeinschaft und nihrte die Vision von einer gerechten
Gesellschaft. Bis heute wird dies in Abendmahl und Eucharistie erinnert
und aktualisiert. Die Gastfreundschaft ist eine — wenn auch teilweise
vernachlissigte — Grundhaltung vieler, vielleicht aller Kulturen der Welk.
Dem Fremden Gastrecht zu gewihren, kommt in vielen Religionen eine
zentrale Bedeutung zu.

Der Tisch ist ein starkes Symbol mit einem hohen utopischen Potential.
Gleichzeitig ist kritisch zu fragen: Wer darf tiberhaupt am Tisch sitzen?
Kann jede_r einen Platz einnehmen oder gilt dies nur fiir bestimmte
Menschen? Ist die Tischgemeinschaft wirklich von Gleichheit geprigt
oder nicht vielmehr von gesellschaftlichen Mechanismen der Herrschaft
und des Normalititsdrucks?

Der Tisch symbolisiert und konkretisiert Ausgrenzung und Machr,
an ihm zeigen sich Ein- und Ausschlussvorginge einer Gesellschaft.
Dienstboten essen nicht am Tisch der Herrschaft, Kinder am Katzentisch,
Menschen mit Behinderungen — das zeigen einschligige Gerichtsurteile —
diirfen nicht im selben Restaurant essen wie erholungssuchende Urlauber.
Tischsitten und Tischmanieren stellen Hierarchien her. Sie dienen der
Platzanweisung und Stigmatisierung bzw. degradieren und grenzen



Vorwort

diejenigen aus, die diese nicht beherrschen. So wird etwa in Europa auf
Stithlen gesessen; viele Fliichtlinge kommen aus anderen Kulturen, in
denen am Boden gesessen wird.

Auch die Form und Platzierung der Tische konstruiert Bedeutung und
beeinflusst Wirklichkeit. Der berithmte Runde Tisch, der bereits durch
die Form die Absicht eines Gespriches, an dem alle gleichberechtigt teil-
nehmen sollen, verdeutlicht. Oder: Die verhandelnden Parteien sitzen als
Gegeniiber an einem rechteckigen Tisch. Auch in pidagogischen Prozessen
spielen Sitzordnungen eine wichtige Rolle. Frontalausrichtung der Tische,
Gruppentische, Gesprichsrunden ohne Tische sorgen fiir eine unterschied-
liche Haltung der Schiiler_innen und eine sich verindernde Rolle der
Lehrkrifte. Sie bringen die Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlich in
Kontakt: mit der Lehrkraft, mit einer kleinen Gruppe, mit der gesamten
Gruppe oder mit der Sache. Im Kontext der Inklusion entsteht immer
wieder die Frage: Sind es einzig die Kinder mit Forderbedarf, die an be-
sonderen Tischen oder in separaten Riumen sitzen?

Aus der inklusiven Pidagogik wissen wir: Einfach ist nicht banal.
Einfach ist schwer und bedeutet, das Wesentliche zu identifizieren und
auf unterschiedliche, etwa basale oder kognitiv-reflexive Weise umzusetzen.
Gerade die Einfachheit des Gegenstandes und Symboles Tisch macht ihn
fiir die Elementarisierung in unterschiedlichen gesellschaftlichen und
bildungsbezogenen Bereichen so hilfreich. Das zeigen die Artikel dieses
Bandes.

Zum Inhalt

Die Beitrige dieses Bandes gehen grofitenteils auf das 10. Forum fir
Heil- und Religionspidagogik zuriick, das vom 14. bis 16. Mai 2018
unter dem Titel ,Miteinander am Tisch — Tische als Ort sozialer Uto-
pien“ in Siegburg stattfand. Das vom Comenius-Institut, Evangelische
Arbeitsstitte fiir Erziehungswissenschaft in Miinster, dem dkv — Fachver-
band fiir religiése Bildung und Erziehung in Miinchen, der Katholischen
Hochschule NRW, Abteilung Paderborn, und dem Katholisch-Sozialen
Institut in Siegburg veranstaltete Forum reflektiert und entwickelt Fragen
im Schnittfeld von Heil- und Religionspidagogik und zielt dabei insbe-
sondere auf kirchlich verantwortete Bildungs- und Lebensbereiche sowie
auf christlich-kirchliches Engagement in der Gesellschaft. Die vorgelegten
Artikel entfalten hierzu Orientierungswissen, praxisbezogene Erfahrungen
und Losungsansitze.

Die einleitenden Beitriige beleuchten das Thema ,,Miteinander am Tisch
—Tische als Ort sozialer Utopien® in grundsitzlicher Hinsicht. Ausgehend
vom Tisch als Ding und als Metapher bis hin zur Tischgemeinschaft in



kulturgeschichtlicher und philosophischer Hinsicht, diskutiert der Phi-
losoph Burkhard Liebsch die 6ffentliche und politische Bedeutung des
Tisches. Er fragt kritisch, wie politisches Zusammenleben und ein Ge-
meinsames am Tisch auch unter Feinden méglich sein kann. Der Neutesta-
mentler Markus Schiefer Ferrari betrachtet biblische Texte von Tisch- und
Mahlgemeinschaften und zeigt, dass es wechselnde Perspektiven beziiglich
der Teilnahme und Nicht-Teilnahme, insbesondere von Menschen mit
Behinderungen, gibt. Die Theologin Manuela Kalsky fragt danach, wie
angesichts von Individualisierung und fluiden Spiritualititen Gemeinschaft
entstehen kann, und stellt das niederlindische Projekt W] vor, das —auf der
Suche nach einem ,,neuen Wir“ — Menschen unterschiedlicher kultureller,
religiéser und sozialer Prigungen zusammenfiihren will.

Die Stadtplanerin Antje Havemann widmet sich Tischen im 6ffendlichen
Raum als Medium der Kommunikation, wobei sie die Moglichkeiten und
Konflikte, die sich aus den Vorstellungen unterschiedlicher Interessens-
gruppen ergeben, verdeutlicht und als Lern- und Aktionsraum fiir (Kunst-)
Aktionen im Sinne einer flexiblen und sozialen Nutzung 6ffentlicher
Riume beschreibt. Der 6ffentliche Raum wird von unterschiedlichen Re-
ligionen bestimmt. Die Theologin Ursula August zeigt, welche Bedeutung
der Gastfreundschaft in den drei abrahamitischen Religionen zukommt,
insbesondere in der Mahlgemeinschaft. Anhand von Beispielen verdeut-
licht sie, inwiefern das gemeinsame Essen die Religionen verbinden und
interreligiéses Lernen begiinstigen kann. Tische als Orte der Begegnung
und Verwandlung zeigt auch die Kiinstlerin und Religionspidagogin Gabi
Erne an Alrartisch und Kiichentisch. Dazu motivieren sie Gespriche mit
Frauen iiber ,Heiligen Geist in der Kiiche wie auch inszenierte Begeg-
nungen im Austausch von ,nahrhaften Erfahrungen beim profanen wie
beim liturgischen Mahl. Das gemeinsame Essen und Trinken am (Altar-)
Tisch kann auch in der inklusiven Eucharistiekatechese zum wesentlichen
Element werden. Der Religionspidagoge Oliver Reis reflektiert theologische
Begriindungen der Eucharistie in ihrer didaktischen Relevanz fiir die
Anbahnung von Teilhabe und Teilgabe.

Ebenfalls am Beispiel ,,Abendmahl® entfaltet Wolfhard Schweiker Zugangs-
und Aneignungsformen im Kontext einer inklusiven Religionsdidaktik.
Dabei zieht er eine kritische Zwischenbilanz fiir dieses didaktische Konzept
hinsichtlich seiner Chancen und Grenzen und benennt Perspektiven der
Weiterentwicklung, insbesondere im Kontext der Elementarisierung, der
Bildungstheorie und der konstruktivistischen Didaktik. Grundsitzlicher
fragt Markus Schiefer Ferrari nach neutestamentlichen Speisungs- und
Heilungserzihlungen, indem er die Wirkung auch fiir heutige Leser_innen
und ihre Erfahrungen von Hunger und Eingeschrinktsein bedenkt und
Perspektiven fiir Erwachsenenbildung und Religionsunterricht in der
Schule anbietet.
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Am Beispiel seiner weitgehend unbekannten Mose-Meditationen zeigen
Sabine Ahrens und Beata Chrudzimska Janusz Korczak als Vordenker der
Inklusion. Bereits das Buch Exodus und das Kind Mose, zentrale Bestand-
teile jiidischer Tradition, verdeutlichen gesellschaftliche Spannungen, die
sich im Kontext von Behinderung sowie rassistischen und religiésen Kon-
flikten ergeben und deren Vielfiltigkeit die Autorinnen im Bibliodrama
gestalten. Eine weitere Methode inklusiven Lernens, das reziproke Lehren
mit Bibeltexten im Religionsunterricht, untersuchen Vera Uppenkamp und
Sarah-Luise Wefler, indem sie nach den bibeldidaktischen Implikationen
dieser Lesemethode in einer ersten Klasse am Beispiel der Erzihlung von
den Emmausjiingern fragen. Ein inklusives Projekt mit Kindern und Ju-
gendlichen an auf8erschulischen Lernorten stellt der Sozialpidagoge Simon
Kolbe mit dem Koch- und Essprojekt ,,Foodcamp® des Kreisjugendrings
Eichstitt in Bayern vor und reflektiert iiber dessen Méglichkeiten zum
Kompetenzerwerb. Fiir- und miteinander kochen und essen ist auch Thema
des Beitrags von jochen Straub, der mit der Starkdchin Sarah Wiener ein
Koch-Ess-Film-Projekt fiir die inklusive Praxis entwickelt hat.

Einen erfahrungsorientierten Zugang zum Abendmahl bieten Andreas
Nicht und Birte Hagestedr mit ihrer Fortbildungseinheit und geben dabei
der Perspektive von Unterrichtenden besonderen Raum. Deren Perspektive
greift auch Janine Wolf in ihrem Forschungsprojekt zur Einstellung von ev.
Religionslehrkriften und Pastor_innen zur Inklusion auf und entwickelt
Uberlegungen zum Handlungsbedarf. Der Perspektive der Lehrenden/
Verantwortlichen widmet sich auch Wolfhard Schweiker im Blick auf die
Notwendigkeit von Fortbildung. Er stellt das Projekt , Inklusionsbegleitung
in Religionsunterricht und Konfi-Arbeit” (InRuKa) der wiirttembergischen
und der badischen Landeskirche vor, das weitere Projekte der Inklusions-
begleitung anregen kann.

Inwiefern wirklich alle am Tisch Platz nehmen kénnen, analysiert Britta
Hemshorn de Sdnchez, indem sie nach Mechanismen von Ausgrenzung und
Teilhabe fragt. Ausgehend von Fortbildungsmodulen setzt sie sich mit
dem Konzept einer (Religions-)Pidagogik der Vielfalt auseinander, die
die eigene Identititsfindung und maégliche Ausgrenzung und Abwertung
der ,Anderen® reflektiert. Eine zentrale Spannung im Blick auf die gesell-
schaftliche Teilhabe von Menschen mit Behinderungen beleuchtet Lydia
Vihl am Beispiel der Prinataldiagnostik mit Diagnose Trisomie 21, wobei
sie ein besonderes Augenmerk auf die Perspektive der (werdenden) Miitter
richtet. Ein Verzeichnis der Autorinnen und Autoren schlieflt den Band ab.
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»Sich zusammensetzen” oder

Der Tisch als Ding, Metapher und
kommunikativer Ort des Politischen’
Burkhard Liebsch

Der Tisch kann aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet werden.
Prof. Dr. Burkhard Liebsch reflektiert die Tischgemeinschaft ausgehend
vom Tisch als Ding und als Metapher in kulturgeschichtlicher und
philosophischer Hinsicht, wobei er zunéichst auf Mdglichkeiten und
Spannungen einer privaten Tischgesellschaft verweist. Im Anschluss
daran diskutiert der Autor die 6ffentliche und politische Bedeutung

des Tisches und fragt kritisch, was es bedeutet, an einem Runden Tisch
sogar mit Feinden zusammenzukommen, mit denen gemeinsames
Leben kaum mehr méglich erscheint.

»Es gibt keine Probleme, die nicht am Runden Tisch gelést werden kon-
nen®, schreibt erstaunlicherweise der Holocaust-Uberlebende Primo
Levi in seinem Buch Die Untergegangenen und die Geretteten — mit dem
wichtigen Zusatz: ,sofern nur der gute Wille und gegenseitiges Vertrauen
bestehen“ (Levi 1990, 206). Wie soll man das aber im Vorhinein wissen
kénnen? Kommt es nicht jedes Mal auf einen Versuch mit offenem Ausgang
an, wobei man die Erfolgsaussichten umso skeptischer beurteilen wird, je
gravierender und radikaler die ,Probleme’ sich ausnehmen, die anstehen,
wenn man in Erwigung zieht, ob es iiberhaupt aussichtsreich ist, an einem
Runden Tisch zusammenzukommen? Man sieht sofort: Neben dem guten
Willen und gegenseitigem Vertrauen wirft das Modell des Runden Tisches
(auf das ich am Schluss meiner folgenden Uberlegungen zuriickkommen
werde) eine Vielzahl von Schwierigkeiten auf — nicht zuletzt auch die Frage,
ob man jeweils iiberhaupt von einem ,Problem* im geldufigen Sinne des
Wortes ausgehen kann. Von Problemen zu reden, heif$t ja, deren Losbarkeit
zu unterstellen. Aber wiire es nicht abwegig, auch die Shoah so einzustufen?
Vermutlich hatte Levi das auch gar nicht im Sinn. Vielmehr lag ihm daran,
die Unvermeidbarkeit kdinftiger ,Kriege und Gewalttitigkeiten® in Abrede
zu stellen und auf praktische — und, wie er offenbar optimistisch meinte,
jederzeit zur Verfiigung stehende — Alternativen hinzuweisen (ebd.).
Wenn in diesem Sinne davon die Rede ist, man miisse ,,sich zusammen-
setzen®, so handelt es sich meist um eine blofle Floskel, die besagt, man
miisse wieder miteinander ,,ins Gesprich kommen* - gerade auch dann,

1 Eine frihere Fassung dieses (hier stark modifizierten) Beitrags wurde veroffent-
licht in: Europaische Ungastlichkeit und identitare’ Vorstellungen. Fremdheit,
Flucht und Heimatlosigkeit als Herausforderungen des Politischen, Hamburg
2019.
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Burkhard Liebsch

wenn der ,,Gesprichsfaden abgerissen® zu sein und schiere Sprachlosig-
keit zu herrschen scheint. Dabei wird in der Regel der Tisch selbst, an
dem man sich zusammensetzen kann, kaum bedacht. Doch verdient der
Tisch besondere Aufmerksamkeit, wenn man bedenkt, dass er vor allem
als ,Runder symbolisch dazu dient, einen politischen Ort bzw. einen Ort
des Politischen zu markieren, an dem selbst Feinde Platz finden — ganz im
Gegensatz zum ,privaten’ Tisch, an dem genau das normalerweise vollig
ausgeschlossen ist.

Ohne derartige private und 6ffentlich-politische Implikationen systema-
tisch zu unterscheiden, spricht man tiblicherweise in wértlicher, metony-
mischer und metaphorischer Bedeutung von Tischen (1.). Auf letztere wird
es in der folgenden Skizze besonders ankommen; und zwar in politischer
Hinsicht, auf die ich im Ausgang von der Kulturgeschichte (2.) und von
der sogenannten Tischgesellschaft (3.) zu sprechen komme, die noch
Immanuel Kant als rein private aufgefasst hat. Dagegen mache ich auf die
dffentlich-politische Bedeutung eines Zusammentreffens aufmerksam, das
nicht zuletzt Feinde wieder zusammenbringen soll. Dabei wird sich zeigen,
dass es zum Verstindnis des Tisches in seiner politischen Bedeutung, der
auch ein utopisches Potenzial innewohnen konnte, entscheidend darauf
ankommt, was an ihm geschieht (4.) — als einem kommunikativen Ort
des Politischen, das sich gerade Feinden gegeniiber bewihren muss. Das
zeigt sich, wo danach verlangt wird, sich zusammenzusetzen, weil an-
dernfalls jegliches weitere Zusammenleben unmdglich zu werden droht
(sofern es nicht ohnehin schon ruiniert ist). Mit Blick auf das israelisch-
palistinensische Verhiltnis gehe ich abschlieflend (5.) darauf ein, was es
bedeutet, sich um einen symbolisch als Ort des Politischen begriffenen
Tisch zu versammeln — zunichst ganz unabhingig davon, ob infolgedessen
auch ,Probleme’ gelést werden oder nicht.

1. DerTisch als Ding, Metonymie und Metapher

Im Worterbuch der Gebriider Grimm heifSt es vom Tisch, es handle sich
»im allgemeinen [um] eine auf einem gestell, auf einem oder auf drei, vier
fiiszen ruhende platte (scheibe, discus), etwas darauf zu stellen, zu legen
w.s.w.; z.B. Essbares. So ist vom ,speisetisch® die Rede, ,,wofiir wir die
ilteste nachricht aus Tacitus Germ. 22 haben, wo er sagt, dasz beim essen
vor jedem ein kleiner tisch mit stuhl oder schemel gestellt ward (separatae
singulis sedes et sua cuique mensa) wie nach altgriechischer sitte. Metony-
misch kénnen aber auch ,die auf den tisch zum essen vorgesetzten speisen,
tiberhaupt das essen, die kost, mahlzeit, besonders die mittagsmahlzeit
(wie schon [beim] lat. mensa)“ gemeint sein (Grimm/ Grimm 1838, Bd.
21, Sp. 505-512). Was die Gelehrten nicht in Betracht ziehen, ist der
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Tisch als Metapher, wie sie spiter bei Walter Benjamin fungiert, wo er das
Lesen als eine , gesellige Kunst” beschreibt und empfichlt, das jeweilige
»Buch auf solche Weise aufzuschlagen, so daf§ es winkt wie ein gedeckter
Tisch, an dem wir mit all unseren Einfillen, Fragen, Uberzeugungen,
Schrullen, Vorurteilen, Gedanken Platz nehmen® (Benjamin 1972, 151).
Schon hier ist die latente Idealisierung erkennbar, die sehr leicht ins Spiel
kommt, wenn uns der Tisch als imaginires Bild in den Sinn kommt — bis
hin zum mirchenhaft sich selbst deckenden Tisch, der auf Befehl alles zu
wobhlfeilem Genuss bereitstellt und uns auf diese Weise jeglicher Miihe
zu entledigen verspricht.

Tatsichlich, in der politischen Wirklichkeit, ist aber ,,der Tisch des
Wohllebens (...) nicht fiir alle gedeckt®, behauptet Ludwig Gumplowicz
in seiner sozialdarwinistisch grundierten Sozialphilosophie (Gumplowicz
1969, 119). Um ihn herum herrsche ,arges Gedringe, und es ist von
vornherein klar, daff nur die wenigsten von den ,allzu vielen® sich einen
Sitz an demselben erkimpfen kénnen. Auf die wenigen Gliicklichen, die
am wohlbesetzten Tische Platz genommen, sind die neidischen Blicke
der Ueberzahl der vom Mahle ausgeschlossenen, die sich mit den ihnen
hingeworfenen Brocken begniigen miissen, gerichtet.” Diese Uberzahl setze
sich u.a. zusammen aus ,aussichtslos Geborenen®, aus der ,,grofSen Masse
der Missvergniigten, der Enterbten und aus dem ,groffen Reservoir des
sozialen Explosivstoffes, in das nur ein ziindender Funke zu fallen brauchrt,
um die ,Gesellschaft’, die am Tische des Wohllebens sich giitlich tut, in
die Luft zu sprengen® (ebd., 120).

So sind wir unversehens von wortlicher tiber metonymische zu me-
taphorischer Rede iibergegangen, die uns auf die Spur des Politischen
fithre, wenn wir sehen, dass der Tisch im politisch-iibertragenen Sinne
des Wortes nicht einfach wie ein Ding vorhanden ist, sondern besezzt und
gedeckt werden kann. Die Fragen: wie (reich oder nicht), fiir wen, fiir wen
nicht usw. dringen sich sofort auf. An den fraglichen Tisch, suggeriert der
Sozialphilosoph, wird man nicht gerufen, gebeten oder geladen. Einen
Platz an ihm kann man sich nur erkimpfen, auf Kosten Anderer, fur die
die vorhandenen Plitze niemals ausreichen werden. Demnach miisste
jeder, der am Tisch des guten Lebens Platz nimmt, um dort seine eigenen
Bediirfnisse (und nur diese) zu befriedigen, wenigstens einen Anderen
verdringen — wie an einem Futtertrog, an dem keine Ordnung, sondern
besagtes Gedringel herrscht. Wer sich durchsetzt, besetzt den Tisch wie
fremdes Land, von dem ihn nur explosive Gewalt wieder wird entfernen
kénnen, wenn diejenigen, denen man allenfalls wie Tieren Brocken hin-
geworfen hat, ihre Lage nicht linger hinnehmen. Wie am gedeckten Tisch
unter solchen Bedingungen eine Art ,, Wohlleben iz Tischgenossen soll
stattfinden konnen, bleibt ritselhaft. Bevor es zum offenen Ausbruch von
Gewalt kommt, die die Tischverhiltnisse umzustiirzen droht, erweisen
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diese sich ihrerseits schon als gewaltsame. Die vom Tisch Ausgeschlossenen
haben entweder schlechtes, zu wenig oder gar kein Essen, hungern und
miissen nehmen, was fiir sie ,abfillt’ oder ihnen womdglich verichtlich
hingeworfen wird. So hat das gute Leben derjenigen, die (genug oder mehr
als genug) zu essen haben, die duflerste Demiitigung als Kehrseite, welche
es allen zumutet, die mit den Abfillen Anderer vorliebnehmen miissen.

2. Haus, Herd und Tisch in kulturgeschichtlicher Perspektive

Nach diesem kurzen Priludium muss bereits klar sein, dass es keine Harm-
losigkeit ist, sich iiber die politischen Implikationen einer Metaphorik
des Tisches Gedanken zu machen, die spitestens seit dem Neolithikum
um Imaginationen der Teilhabe an gemeinsamem Mahl, des Herdfeuers
und des Hauses gleichsam gravitierte, nachdem sich vom Fruchtbaren
Halbmond ausgehend die Sesshaftigkeit durchzusetzen begann.

Mit Haus und Herd begann die Geschichte Europas, schrieb der Histo-
riker Ferdinand Seibt.? Der Herd befindet sich im Haus, wo die Essens-
zubereitung im Rahmen einer komplexen Okonomie der Bereitstellung
von Nahrungsmitteln stattfindet — von der Aussaat und der Ernte bis
hin zur Bevorratung, Haushaltung und zur Zuteilung von Essen durch
diejenigen, die die entsprechende Macht haben, zu essen zu geben, ihre
Nahrung zu teilen oder auch zu verweigern — sei es den Angehorigen ihres
oikos, sei es fremden Gisten. Die historische Kulturanthropologie interes-
sierte daran lange Zeit vor allem die institutionelle Grundstruktur sesshaft
gewordener Lebensformen von den ersten Siedlungen der Jungsteinzeit
bis zum sog. Ganzen Haus (Brunner 1968) und dessen Aufldsung in der
Moderne (Oikos 1992).

Dass es die Gebriider Grimm iiberhaupt fiir erwihnenswert gehalten
haben, dass sich die Germanen Tacitus zufolge seinerzeit ,,nach dem Wa-
schen® zum Speisen jeder an einen ,eigenen [!] Tisch® setzten (Tacitus
2009, 34f.), beweist schon, wie wenig selbstverstindlich es war, ob und wie
man {iberhaupt zusammen isst; ganz abgesehen von der weiter gehenden
Frage, was gewissermaflen vermittelt durch den Tisch sonst noch an ihm,
auf ihm oder unter ihm stattfindet.? Die Philosophie hat umgekehrt den
Tisch allenfalls als duf$ere materielle Gelegenheit dafiir gelten lassen, dass

2 Seibt 2002, 147. Wie folgenreich die Metaphorik des Hauses, des Herdes und
des Wohnens war, ist u.a. zu ersehen aus Greisch 1993, Kap. I, und aus Taureck,
2004, 144, 149, 153. In angeblich (wieder) nomadischen Zeiten beginnen Haus
und Herd als Leitmetaphern eines an Sesshaftigkeit orientierten Lebens zu ver-
blassen. Der Tisch dagegen bleibt uns zumal als politische Metapher gewiss er-
halten, da letztere weniger vom Vorbild stationarer Lebensformen abhéngig ist.
Zur anfechtbaren Zeitdiagnose eines neuen Nomadismus vgl. nur exemplarisch
die Beitrdge von Vilém Flusser und Lew Kopelew in: Dericum/ Wambolt 1987.

3 Vgl.Lemke 2007; Darmann/ Lemke 2008.
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stattfinden kann, worauf es vom platonischen Gastmahl bis zur kan-
tischen Tischgesellschaft zwischen Menschen (bzw. Minnern) eigentlich
ankommt: Dialog oder ,freies Spiel der Gedanken — nicht etwa blof§
gemeinsame Nahrungsaufnahme oder kulinarischer Genuss.*

Dass der Mensch nach einem bekannten Diktum Ludwig Feuerbachs’
genau ,,das ist, was er isst“, gilt bis heute als vulgire Einsicht und hat erst
in jiingster Zeit dazu gefiihrt, tiber die Arten und Weisen der Nahrungs-
aufnahme, allein oder zusammen, unter nomadischen Bedingungen oder
in sesshaften Lebensformen, unterwegs oder bei Tisch, nachzudenken. Der
viel zitierte, inzwischen aber auch vielfach angefochtene ,,Prozef§ der Zivi-
lisation® (Norbert Elias) brachte es allerdings mit sich, dass man sich auf
die Formen der Nahrungsaufnahme methodisch zu besinnen begann. Wir
miissen essen und sind ,,essende Wesen*, heifdt es; aber in zivilisatorischer
Hinsicht kommt es entscheidend darauf an, wie dies stattfindet, d.h. wie
man sich dabei ,benimmt’ (bis hin zur Etikette) (Elias 1976).

3. Immanuel Kant und die ,Tischgesellschaft”

Fiir Immanuel Kant, einen der ersten, der in seiner Anthropologie in prag-
matischer Hinsicht (1798) die Tischgesellschaft als solche tiberhaupt einer
philosophischen Betrachtung fiir wiirdig hielt, war bereits ganz klar, dass
das Essen in zivilisierter und kultivierter Form nur am Tisch stattfinden
kann. In diesem Sinne spricht er vom ,,geschmackvollen Gastmahl*, fithrt
dabei aber isthetische, kommunikative und moralische Gesichtspunkte
zusammen. Das mit Anderen geteilte gute Mahl soll nimlich auch ,in
guter Gesellschaft” zugebracht werden und geistigen Mehrwert abwerfen.
Gutes Essen, gute Giiste, gute, freie und gedeihliche Gedanken, die noch
iiber das Mahl hinaus wirken, so kdnnte man knapp zusammenfassen,
worauf Kants , Theorie* der Tischgesellschaft hinausliuft. Ganz in diesem
Sinne erinnert er auch an Platon, bei dem er einen Gast mit den Worten
zitiert fand: ,,Deine Mahlzeiten gefallen nichtallein, wenn man sie genief3t,
sondern auch so oft man an sie denkt® (Kant 1977, 617) — aufgrund
der gemeinsam genossenen kommunikativen Freiheit nimlich (modern
ausgedriicke).

Das Gleiche hatte offenbar der franzésische Dichter René Char im Sinn,
als er schrieb: ,Bei jedem gemeinsamen Mal bitten wir die Freiheit an un-
seren Tisch. Der Platz bleibt leer, aber das Gedeck liegt bereit (Char 1995,

27, Nr. 131). (Was an gewisse Sitten erinnert, die verlangen, stets einen

4 Kant1977,617; vgl. Ranciere 2010, 22f.

5 Durch dieses eher beildufige Wortspiel wurde Feuerbachs Rezension von Jacob
Moleschotts Lehre der Nahrungsmittel: Fiir das Volk (1850) beriihmt:,,Der Mensch
ist, was er iBt” (Feuerbach 1975, 263; sieche auch Anm. 103 auf Seite 482f.);
Ingensiep 2007, 52-58.
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Platz fiir einen Fremden frei zu halten.) Die Rede ist von ,,unserem Tisch®,
nicht von einem, an dem man wie angeblich bei den alten Germanen un-
gesellig allein sitzt, so dass die Freiheit der Anderen, der Andersdenkenden,
der Anderslebenden und sich woméglich befremdlich Verhaltenden gar
nicht in die Quere kommen muss ... Ist aber diese Freiheit nicht immer
im Spiel? Muss man sie gewissermaflen eigens bitten, Platz zu nehmen?
Und bedarf sie nicht gewisser Beschrinkungen, soll es iiberhaupt zu einer
,gedeihlichen® Geselligkeit kommen konnen?

Genau diese Frage hat auch Kant beschiftigt, auf den ich noch etwas
genauer eingehen méchte, ohne aber seine Beschrinkung freier Gast-
lichkeit auf eine blof§ private Form des Sichversammelns um einen Tisch
mitzumachen. Ich werde im Weiteren diese Beschrinkung dadurch auf-
heben, dass ich den Tisch als politische Metapher gewissermafen beim
Wort nehme, um zu erkunden, was sie uns lehrt.

Héren wir also zunichst Kant. ,,Genuss als innigste Einnehmung* stiftet
an sich keine Geselligkeit, wie er offenbar glaubt. ,Leibliche Befriedigung
kann auch jeder fiir sich alleine haben“ (Kant 1977, 618) und so der ,,ego-
istischen Ausschlieflichkeit jedes Essens” (Simmel 1998, 184) fronen. Die
aber wird tiberwunden im gemeinsamen Mahl, in dem man sich durch den
gewissermaflen geteilten Genuss ,dsthetisch vereinigr (Kant 1977, 617).
Man geniefit nicht nur nebeneinander, jeder fiir sich, was man zu sich
nimmt, sondern dariiber hinaus den Genuss der Anderen — was so weit
gehen kann, dass man einander ,probieren lisst’ und gleichsam fiittert®,
um ,einander selbst zu genieflen® (ebd., 618), indem man die ,,Grenzlinie
des Selbstbesitzes” immer wieder iiberschreitet. Doch die auf diese Weise
gestiftete Nihe der um den Tisch Versammelten erweist sich als riskant, ja
gefihrlich, denn nichts ist so abstoffend wie ein deplatziertes Benehmen,
also das als ,unpassend empfundene und in Folge dessen , dissoziierende”
Wie des Verhaltens, das man im wortlichen und iibertragenen Sinne des
Ausdrucks ,nicht riechen kann (Simmel 1996, 149).

Wie Norbert Elias gezeigt hat, sollte der Prozess der Zivilisierung spe-
ziell der Tischsitten vielfach dafiir sensibilisieren, was sich in der Gegen-
wart Anderer ,nicht schickt’, ,was sich nicht gehért* und womaéglich als
unzumutbare Belistigung oder Beleidigung der Augen, der Ohren und
schlieflich aller Sinne, kurz: des Geschmacks, empfunden werden kénnte.
Kant weist aber darauf hin, dass bei Tisch eine ,stindige Verleitung zum
Unsittlichen im Spiel bleibe, die in ,,Selbstbetiubung durch Unmifigkeit,
Gefrifligkeit, Versoffenheit ausarten kann... Der Tisch selbst bietet fiir
die um ihn Versammelten nur die Gelegenheit, sich in tugendhafter, hu-
maner, offenherziger und doch vertraulicher Art und Weise als gesellig zu
erweisen. Dabei sollte die Tischgesellschaft — wie schon das alte Gastrecht,

6 Kollektive ,Abfitterung” aber verurteilt Kant als ,ganz geschmacklos” (ebd.,
618).



17

an das Kant hier selbst erinnert (Kant 1977, 619) — wenigstens allseitige
Sicherheit gewihren und dafiir Sorge tragen, dass der eigentlich angestrebte
yanimierende“ Gedankenaustausch bei Tisch (Kant nennt ihn zeitgemif§
Risonnieren), ungeachtet durchaus erwiinschten Streits nicht in Rechtha-
berei und Entzweiung eskaliert (ebd., 621f.). Man achte, empfiehlt Kant,
also auf seinen Ton und lasse Strittiges lieber kommunikativ entschirft in
der Schwebe, ,,damit keiner der Mitgiste mit dem anderen entzweiet aus
der Gesellschaft in die Hiuslichkeit zuriickkehre® (ebd., 622).

Damit hat die private Geselligkeit ihr Bewenden. Bevor es ernst wird und
einem der Appetit vergeht, geht man auseinander. Der gesellige Appetit
ist hier gerade kein blof kulinarischer, der sich am jeweils eigenen Genuss
eines reich gedeckten Tisches delektiert, sondern ein sozialer Appetit— zuerst
auf Neuigkeiten des Tages, dann darauf, einander zu geniefen vermittels
des gemeinsamen Essens und dann auch der kommunikativen Freiheit,
die Anderen bei Tisch nichts Unpassendes, Unappetitliches oder gar Wi-
derwirtiges zumutet. Es handelt sich um eine kommunikative, sich selbst
beschrinkende Freiheit dsthetischer Riicksicht aufeinander, die gerade
nicht erkimpft, sondern generds gewihrt wird. Soweit Kant.

4. Was geschieht,bei’ bzw. am Tisch?

Was uns nun beschiftigen muss, ist die Frage, was bei Tisch — zunichst
in privater Gastlichkeit, wie sie Kant vor Augen hat — eigentlich geschieht
und ob uns das in politischer Hinsicht etwas lehrt (die Kant als ,6ffentliche’
aus seinen Uberlegungen ausdriicklich ausschlief}t’).

Zunichst handelt es sich um die (Re-)Sozialisierung des Elementarsten.®
Mag auch jeder tiglich seinen Hunger allein stillen, so dass er ,,ist, was
er isst“; urspriinglich wird doch jedem zu essen und zu trinken gegeben.
Urspriinglich ernihrten wir uns nicht, sondern wurden ernibrt, wie es
das Stillen unverkennbar deutlich macht. Die darin liegende absolute
Einseitigkeit wird gewiss iberwunden und in Formen der Erarbeitung,
Zubereitung und Bereitstellung von Nahrung transformiert, die man dann
in reziprokem und gemeinsamem Genuss zu sich nimmt. Wahrend Kant
nur das Gastmahl einer Minnergesellschaft vor Augen hat, die sich in
ihrer Geselligkeit iiber die Okonomie der Gastlichkeit gar keine Gedanken
macht, verhilt es sich in familialen Lebensformen —vom ehemals Ganzen
Haus iiber die biirgerliche Kleinfamilie des 19. Jahrhunderts bis hin zu
den egalitiren und entkonventionalisierten Lebensgemeinschaften der Ge-

7 Kant 1977, 618. Zu Interferenzen zwischen Privatheit und Offentlichkeit vgl.
Hirschmann 1997, 11-33.

8 Simmel spricht von der,Uberwindung des Naturalismus des Essens”, fragt sich
aber nicht, ob nicht die Sozialitdt des Erndhrtwerdens diesem Naturalismus
vorausliegt (Simmel 1998, 185). In ontogenetischer Hinsicht trifft das gewiss zu.
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genwart’ um altersmifSig und geschlechtlich differenzierte Lebensformen,
in denen die Alteren fiir die Jiingeren Sorge tragen, sie zum Essen rufen,
ihnen einen Platz gewihren und anweisen im Rahmen von Machtgefillen,
die nur voriibergehend Bestand haben kénnen und auf Gleichheit ange-
legt sind. Bis Gleichheit zwischen den Generationen und Geschlechtern
realisiert werden kann, gilt aber auch hier: Man trifft sich am Tisch (falls
man es iberhaupt tut), um das geteilte Mal selbst sozial zu genieffen. Ich
geniefSe es nicht, wenn es nicht auch die Anderen, Kinder, Alte, vertraute
Giste oder unvertraute Fremde genieflen. Und dieser Genuss erweist sich
gewissermaflen als iiberdeterminiert: als dsthetischer, ethischer, sozialer,
kommunikativer. Man vermeidet ,todliches Schweigen® (Kant), in dem
die Prisenz cines jeden bedriickend erscheint. Man vermeidet tunlichst
aber auch eine blof§ harmlose Geselligkeit, die immerfort ernsten Dissens
iiberspielt, so dass man sich schlieSlich nichts mehr zu sagen hat, wo
Worte nichts mehr ausrichten, weil man aneinander vorbei gelebt hat
(Weiss 1964).

Hier geht es nicht um das Recht, sich gewaltlos zur Gesellschaft an-
zubieten, und Geselligkeit um ihrer selbst willen zu geniefen oder nur
um die alltigliche Sicherstellung familialer Reproduktionsfunktionen,
sondern darum, iber ausgeprigte generationelle und geschlechtliche Diffe-
renzen hinweg bzw. durch sie hindurch wenigstens Spielraume ,wirklicher*
Kommunikation (wieder) zu eréffnen bzw. offen zu halten. Dabei mag
die empirische Erfahrung massiv dagegen sprechen. Nichts missgliickt
erfahrungsgemif so regelmiflig, penetrant und unertriglich wie das all-
tigliche Tischgesprich — zwischen verstocktem Schweigen Minderjihriger,
alltiglicher Routine und despotischer Machtausiibung derjenigen, die
drohen: ,solange du deine Beine unter meinen Tisch streckst...“, um auf
diese Weise die Generositit des Zu-essen-gebens und geteilten Genusses
brutal zu entlarven. Es ist also ibr Tisch, an dem das von ihm verwiesene
Kind oder der noch nur geduldete Jugendliche voriibergehend seinen
Platz hat — einen Platz, der ihm jederzeit entzogen werden kann, wenn
dem dominus oder der domina die Worte ausgehen. .. Wiederholt sich das,
so frisst sich eine Entzweiung in die familiale Lebensform ein, die nicht
unbedingt daran kenntlich wird, ob einer den Tisch verldsst oder gar nicht
mehr an ihm Platz nimmt. Sie kann jahrelang subkutane Wege gehen, bis
man auseinander geht, so als ob man sich nie gekannt hitte.

9  Burguiere/ Klapisch-Zuber/ Segalen/ Zonabend 1996.
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5. AmTisch mit Feinden. Ubergang zum Politischen

Bis hierher haben wir einen Denkweg vom Tisch als Ding iiber die me-
tonymische Rede vom Tisch bis hin zur privaten Tischgesellschaft durch-
laufen, ohne dass unmittelbar eine 6ffentliche und politische Bedeutung
des Tisches im iibertragenen Sinne des Wortes in den Blick gekommen
wire. Dabei ist die teils wortlich, teils metaphorisch gemeinte Rede vom
politischen Runden Tisch (round table, table ronde) weit verbreitet.'” Die
im gegenwirtigen europiischen Horizont prominentesten Beispiele sind
gewiss die Gespriche am Runden Tisch (mit neun Metern Durchmes-
ser und Platz fiir 57 Personen) in Polen. Sie haben im Ubergang vom
sozialistischen Staat zur demokratischen Republik unter Beteiligung der
Polnischen Vereinigten Arbeiterpartei, der Gewerkschaft Solidarnos¢ sowie
der Katholischen Kirche zwischen dem 6. Februar und dem 5. April des
Jahres 1989 stattgefunden. In unserem Land ist der auf Initiative der Biir-
gerbewegung Demokratie Jetzt im Dezember des Jahres 1989 eingerichtete
Runde Tisch in Berlin ein prominentes Beispiel. Er diirfte maf§geblich dazu
beigetragen haben, dass eine friedliche Revolution gelang.

Begriffe wie Runder Tisch oder Verhandlungstisch (zable des négocia-
tions, negotiation table) meinen symbolisch das Gleiche: die Authebung
jeglicher Hierarchie zwischen den Beteiligten. Jeder Verhandlungstisch ist
(in symbolischer Hinsicht) rund, insofern alle Beteiligten gleichermafien
an ihm Platz nehmen kénnen, auch wenn er materiell eckig ist. Und
jeder Runde Tisch muss Spielrdume fiir Verhandlungen 6ffnen, was nur
geschehen kann, wenn sich die Beteiligten ,auf Augenhéhe, d.h. als Glei-
che begegnen. So unertriglich ihnen das zunichst auch erscheinen mag,
haben sie es doch vielfach nicht nur mit Gegnern, sondern mit Feinden
zu tun, mit denen man, einer in diesem Zusammenhang beliebten For-
mulierung zufolge, ,,nichts gemeinsam® zu haben glaubt (Liebsch 2010).
Genau das mutet aber der Runde Tisch denen, die an ihm Platz nehmen,
zu: die Anderen trotzdem zumindest insofern als Gleiche gelten zu lassen,
als sie gegenseitiger Ansprechbarkeit teilhaftig sind, und insofern sie auf
ihre eigene, freie Weise erwidern konnen, worauthin man sie anspricht.

Nimmt man an einem solchen Tisch Platz, so spielen durchaus gewisse,
an Kants Tischgesellschaft erinnernde Formen eines wenn nicht bereits
friedlichen, so doch Gewalt wenigstens vorliufig suspendierenden Um-
gangs miteinander eine erhebliche Rolle. Aber denjenigen, die sich an
einem Runden Tisch zusammenfinden, geht es nicht um Geselligkeit als
Selbstzweck einer freiwilligen und zu geniefSenden #sthetischen Vereini-
gung. Vielmehr sieht man sich dazu genétigt, ,sich zusammenzusetzen'
und miteinander, méglichst ohne Vorbedingungen, zu sprechen — und

10 Ahnliche Funktionen kamen aber auch Initiativen wie der siidafrikanischen
Truth and Reconciliation Commission (TRC) zu.
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das auch und gerade dann, wenn dafiir rein gar nichts spricht, weil man
es ein- oder gegenseitig mit Feinden zu tun hac."

Genau das bringt der Oberrabbiner Israel Meir Lau in einem aktuellen
Interview mit Louis Lewitan zum Ausdruck. Israel Meir Lau ist beriihmt
geworden fiir seinen Ausspruch: ,,Setzen wir uns an einen Tisch und leben
zusammen! Wir wussten immer, wie es ist, zusammen zu sterben. Jetzt ist es
Zeit, zusammen zu leben.“ ,,Aber was®, wird er dann von Lewitan gefragt,
,wenn einfach nicht alle wollen?“ Antwort: ,,Es hilft nichts. Alle miissen
an einen Tisch, bis wir gemeinsam Frieden finden.“!? Was als zweifellos
einladende politische Geste an die Adresse nicht nur der Feinde ,auf der
anderen Seite® (etwa der Paldstinenser), sondern auch ,im eigenen Lager*
gemeint gewesen sein mag und insofern beeindruckt', ruft allerdings
viele Fragen auf den Plan.

*  Von was fiir einem Frieden ist hier die Rede, wenn nicht vom ,,ewigen®,
der laut Kant jegliche Feindseligkeit fiir immer sollte beenden kénnen?
Ist alternativ doch nur eine Art Waffenstillstand oder vorldufiger Friede
gemeint, der als solcher schon an die nichste bewaffnete Auseinander-
setzung, Intifada oder militirische Eskalation denken ldssc?'

e Wie sollte man solange an einem Tisch ausharren kénnen, bis dieser
Friede erreicht ist?

* In der Zwischenzeit wiirde offenbar am imaginiren politischen Tisch
keineswegs schon Friede herrschen, sondern mindestens eine Art
fortgesetzter Unfriedlichkeit, in der man wenigstens bis auf weiteres
nicht mit handelsiiblichen Waffen gegeneinander vorgeht — ggf. aber
sehr wohl mit Worten anstelle von Waffen bzw. /s deren verbalen
Surrogaten? (Vgl. Liebsch 2007, 221).

11 Im verfiigbaren Rahmen ist freilich nicht detailliert zu unterscheiden, mit was
fir,Feinden” man es u. U. zu tun hat; ggf. eben auch mit solchen, mit denen
man sich, wie Sarah Kofman feststellte, iberhaupt keine Gemeinsamkeit oder
Gemeinschaft vorstellen will. Das folgende Beispiel kann diese Abgriinde nicht
ausleuchten. Verwiesen sei in dieser Hinsicht nur auf Roth (2015, ch. 7).

12 Zu finden unter dem Titel ,Rache macht die Toten nicht lebendig’, in: Die Zeit
Nr.5 (2018), 48.

13 Geht man auf diese Weise u. U. doch todliche Risiken ein, wie das Schicksal des
ehemaligen israelischen Regierungschefs Jitzchak Rabin zeigt, der im Jahre
1995 von einem rechts-radikalen Orthodoxen (Jigal Amir) ermordet worden ist,
nachdem er 1994 zusammen mit seinem damaligen AuBBenminister Schimon
Peres und dem damaligen Chef der Palastinensischen Autonomiebehérde,
Jassir Arafat, den Friedensnobelpreis erhalten hatte.

14 Man fragt sich in diesem Zusammenhang, ob Israel Meir Lau genug bedacht
hat, wie seine Aufforderung, sich an einen Tisch zu setzen, von den Adressaten
empfunden wird, die sehen, wie unterdessen die Besatzung und Besiedelung
der Westbank weiter fortgesetzt wird. Daran erinnern nicht zuletzt auch Auto-
ren auf israelischer Seite wie der ehemalige Botschafter Israels in Deutschland,
Shimon Stein, und Mosche Zimmermann.
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Solange der angestrebte Friede nicht herrscht® (was er vielleicht niemals
kann, wenn es denn stimmt, dass Friede streng genommen zberhaupt
nicht herrschen’ kann), wiirde man trotzdem am politischen Tisch
Platz nehmen, also nicht effektiven Frieden zur Vorbedingung machen.
Aber wire das Placznehmen am politischen Tisch nicht selbst schon
Ausdruck eines Friedens, auf den man erst hinauswill und dem man
auf diese Weise vorgreift, den man aber schon vorwegnimmt, indem
man Andere, mit denen man bislang im offenen Unfrieden gelebt hat,
wenigstens neben sich oder als Gegeniiber duldet?

Wire das aber genug? Man setzt sich nicht an einen politischen Tisch,
um einander nur zu dulden — was man ja auch wortlos tun kénnte. So
wiire aber kein Frieden zu erreichen. Man muss also nicht nur dulden,
sondern ertragen, dass Feinde, die am Tisch Platz nehmen, ihre Stimme
erheben und das Wort ergreifen — um woméglich ,Unannehmbares’
zu sagen. Ist von Feinden tiberhaupt etwas anderes zu erwarten?

Am politischen Tisch Platz nehmen bedeutet mindestens implizit, darin
einzuwilligen, dass man prima facie Unannehmbares, Unertrigliches,
Provozierendes, Streit Verschirfendes anzuhéren bereit ist; mehr noch:
dass man jede gewaltsame ,Gegenreaktion® suspendiert bzw. unterlisst,
soll es nicht sofort dazu kommen, dass die ,Gegenseite* den Tisch
verlisst, um fiir unabsehbare Zeit nicht mehr an ihn zuriickzukehren.
Am politischen Tisch Platz zu nehmen bedeutet also: sich dazu bereit
zu finden, sich alles Mégliche sagen zu lassen, sogar das Schlimmste,
den extremsten Vorwurf (fiir exzessive, extensive und radikale Gewalt
— einseitig — verantwortlich zu sein). Es bedeutet weiterhin, nicht
sofort widersprechen zu wollen, sondern den Anderen zuerst und
so weitgehend wie nur moglich anzuhéren, selbst wenn alles, was er
vorbringen wird, nur den bereits bestehenden radikalen, polemogenen
Streit zu verschirfen droht und Ol ins Feuer des Konflikts giefit, ob
mit Absicht oder nicht.

Am politischen Tisch Platz zu nehmen bedeutet weiterhin, wissen zu
miissen, dass auch das, was man selbst an ihm zu sagen hat, von der
Gegenseite genau so empfunden werden kann und dass man niemals
wissen kann, ob sie das ertrigt und ihre eigentlich zu erwartende Ge-
genreaktion unterlisst oder wenigstens so lange aufschiebt, bis deutlich
wird, ob man aus einer stets zur schismogenen'® Eskalation dringenden
Mechanik gegenseitiger Vorwiirfe woméglich einen Ausweg findet.

Warum sollte man sich aber auf ein solches, auf den ersten Blick voll-
kommen aussichtsloses Unterfangen iiberhaupt einlassen? Israel Meir
Laus Antwort: ,.es hilft nichts®; ,,wir miissen“. D.h. es gibt gar keinen

Schismogenese ist ein Konzept des amerikanischen Ethnologen Gregory Bate-
son. Es bezieht sich auf Interaktionsprozesse, die die Tendenz aufweisen, eine
soziale Spaltung der Beteiligten herbeizufiihren.
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anderen Weg, auch wenn das nicht alle einsehen und ihre Teilnahme
verweigern, um einen Weg fortzusetzen, auf dem die Feinde nur eines
gemeinsam zu haben scheinen: das Sterben. Implizit appelliert Israel
Meir Lau so an eine Verantwortung fiir diejenigen, denen in Zukunft
das gleiche Schicksal droht, obgleich sie am Zustandekommen der
existierenden Feindschaft und an deren Aufrechterhaltung iiberhaupt
keine Schuld tragen: die Kinder und Kindeskinder aller Seiten. Genug
gestorben, suggeriert der Rabbiner. Und: ,es ist Zeit“, damit aufzuho-
ren. Spitestens jetzt.

Warum nicht vorher? War es nicht immer schon Zeit, aufzuhéren?
Ist es nicht von vornherein absehbar, wenn man sich auf den Weg
gegenseitiger radikaler Verfeindung begibe, dass die Feinde schliefllich
nur noch ihr Sterben verbinden wird (und vielleicht nicht einmal das
- wenn man bedenkt, wie die Opfer beider Seiten trotzig oder trium-
phierend zu Grabe getragen und fiir eine Fortsetzung tédlicher Politik
in Dienst genommen werden, noch bevor die Erde sie bedecke hat)?

Wie auch immer der Rabbiner diese Fragen beantworten wird, auf jeden
Fall hat sein Wort doch gegenwirtig Gewicht, insofern es sich iiber die
destruktive Vorgeschichte vor allem der israelisch-palistinensischen Ver-
feindung hinwegzusetzen versucht und, adressiert an die dufleren und
die inneren Feinde, zur Einsicht aufruft: ,es hilft nichts“, wir miissen uns
an einen Tisch setzen — und ,zusammen leben® bzw. um es tiberhaupt
miteinander aushalten zu kénnen.

Hierin liegt allerdings eine subtile Differenz: muss man sich an einen
Tisch setzen, um zusammen leben zu kinnen; oder muss man ohnehin
zusammen leben, und erfordert das unvermeidlich, dass man sich an ei-
nen Tisch setzt? Beides wird von den Uneinsichtigen offenbar mit Verve
bestritten. Die Einen sagen: Wir wollen gar nicht zusammen leben und
miissen uns deshalb auch nicht mit unseren Feinden an einen Tisch setzen.
Eine Mauer, die hoch und stabil genug ist, um uns dauerhaft voneinander
fern zu halten, geniigt. Die Anderen sagen: Wir sind keineswegs faktisch
zu einem Zusammenleben gezwungen, das uns dazu nétigen wiirde, uns
mit unseren Feinden auf Augenhéhe am gleichen Tisch zu treffen, noch
dazu als Gleiche, obgleich wir mit ihnen doch rein gar nichts gemeinsam
zu haben scheinen ... Sowohl das Zusammenleben-wollen als auch das
Zusammenleben-miissen kann offenbar mit nachhaltigem Erfolg bestritten
werden. Was dabei herauskommyt, ist allerdings nicht zu bestreiten: eine
endlose Geschichte der Feindschaft, die mit jedem gewaltsamen Tod, mit
jeder fortgesetzten Diskriminierung und Missachtung immer neue Nah-
rung erhilt und so die Zukunft der Nachkommen auf allen Seiten vergiftet
in ihren Bann zieht. So ernihrt sich die Feindschaft auf allen Seiten ohne
erkennbares Ende von den Griinden, die sie selbst fortwihrend schafft und
erneuert. Solange sie andauert, wird man sich niemals an einen Runden
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Tisch begeben. Und umgekehrt: wer dazu bereit ist, muss die Feindschaft
wenigstens bis auf weiteres suspendieren und willens sein, ihr letztlich zu
entsagen; und zwar radikal, nicht nur um einen gewissen Kompromiss zu
finden, wie man es zwischen mehr oder weniger gewdhnlichen politischen
Gegnern vielfach versucht hat.

Das ist es, wozu der Rabbiner in meinem bescheidenen Verstindnis
aufzurufen scheint: der Feindschaft nicht nur vorliufig, bis auf weiteres
und zum eigenen Vorteil, sondern radikal zu entsagen; und zwar ohne
Vorbedingungen und Vorbehalte. Wer sich ungeachtet oder vielmehr trotz
einer tief greifenden Vorgeschichte gegenseitiger Verfeindung mit seinen
Feinden an einen Tisch zu setzen bereit ist (ohne wissen zu kénnen, ob
diese es im gleichen Verstindnis tun werden), muss zuerst seine eigene
Feindschaft wenigstens suspendieren und sie letztlich aufzugeben bereit sein.

Nur dann wird er selbst die Geste der Einladung und die von wem auch
immer ausgesprochene Aufforderung - ,Setzen wir uns!“ — annehmen
kénnen und damit das politisch eigentlich Unmdgliche tun: sich mit gerade
jenen, mit denen die eigene Seite nichts gemeinsam zu haben behauptet,
auf ein Gesprich einzulassen — und den Vorwurf des Verrats an den eigenen
Leuten zu riskieren, die genau dazu niemals bereit wiren.

Sich an einen Runden Tisch zu setzen, ist unter Bedingungen radikaler
Verfeindung ein tddliches Risiko — weniger in Anbetracht der Feinde, die
zu ,reden’ bereit scheinen und einstweilen die Waffen schweigen lassen,
sondern vielmehr angesichts derer im eigenen Lager, die ihre Feindschaft
nicht aufgeben wollen, weil sie ihnen teurer als alles Zusammenleben-
wollen oder -miissen ist. Wer sich an den Runden Tisch begibt, mutet
letzteren genau diese Wahl zu: fiir oder gegen die Feindschaft selbst. Und
darin liegt die méglicherweise alle Beteiligten rettende Besinnung auf
den Sinn des Politischen, das unter Bedingungen der Feindschaft bzw.
der Verfeindung stets auf die erste einladende Geste setzen muss, welche
den Weg zum Runden Tisch zumindest als vorstellbar erscheinen lisst.

Der Sinn des Politischen ist allerdings nicht einfach irgendwo abrufbar
oder emphatisch anzurufen. Regelmifig verschwindet er in Prozessen der
Verfeindung ganz und gar aus dem Blickfeld, so dass die Feinde tiberhaupt
nicht mehr politisch zu koexistieren glauben.'® Daran, dass dies trotz aller
Konflikte méglicherweise (wenigstens fiir die Nachkommen aller Seiten)
im Vergleich zu endloser Feindschaft die attraktivere Option ist, miissen
sie daher unter Umstinden von Dritten erinnert werden. Gelingt das,
so mogen sie einladen, an einem politischen Tisch Platz zu nehmen. An

16 Hier scheiden sich allerdings die politischen Geister, wie der Fall Carl Schmitt
immer wieder zeigt. Schmitt affirmiert die politische Feindschaft, in der ihm
geradezu die Vitalitat des Politischen zu liegen scheint; aber im Gegensatz zu
Feinden des (so verstandenen) Politischen und im Gegensatz zu Feinden, die
nur auf die absolute Vernichtung ihres Feindes abzwecken. Vgl. Balke 2002,
133-152; Liebsch 2005.
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keinem Tisch der Welt aber haben alle Platz — weder an einem Esstisch
noch am Tisch des guten Lebens oder am Verhandlungstisch. Deshalb
erfolgt jede Riickbesinnung auf das Politische ihrerseits unter konkreten
politischen Vorzeichen, die uns fragen lassen: Um wessen Tisch handelt
es sich? In wessen politischem Haus steht er? Wer bestimmt dort die
Sitz- und Gesprichsordnung? Wer, welcher dominus, welche domina,
hat dort das Hausrecht? Achten die MachthaberInnen die an den Tisch
Geladenen gleichermaflen? Werden sie sich neutral verhalten? Kaschiert
ihre Gastlichkeit nicht den prinzipiell despotischen Charakter ihrer Macht
tiber den Ort des Geschehens (Lyotard 2006, 221)? Droht ihre Einladung
nicht auf eine Gefangennahme hinauszulaufen, so dass man fiirchten muss,
erpresst und ,iiber den Tisch gezogen‘ zu werden? Spielt das Setting den
Geladenen nicht einen Streich? Wer lidt wen (nicht) ein? Wer bleibt aufSen
vor? Wenn nicht alle jeweils Betroffenen einbezogen werden kénnen, wie
verschirft das die bestehenden Konflikte, statt sie zu entschirfen? Wer darf
legitimerweise fiir wen sprechen? Und wie — so dass man nicht binnen
kurzem radikal ,entzweit® auseinander geht und fiir unabsehbare Zeit alle
Chancen auf Verstindigung verspielc?

Diese unvermeidlichen politischen Komplikationen sollten uns davor
warnen, uns von politischer Metaphorik, die in der Rede von Runden
Tischen stets auch mit anklingt, allzu viel zu versprechen. Dass zutiefst
Verfeindete tiberhaupt (wieder) miteinander — wenn auch vermittels
Dritter — sprechen, mag im Einzelfall an ein Wunder grenzen; aber das
Miteinandersprechen selbst verspricht keine Wunder. Das allerdings Er-
staunlichste an ihm ist die politisch zunichst geradezu als unméglich
erscheinende, auflerordentliche Geste der Einladung an diejenigen, mit
denen man nichts gemeinsam zu haben glaubt, so dass jegliche Verstin-
digungsbasis mit ihnen zu fehlen scheint. Eine solche Geste — und ihre
,Annahme’ - kann gewiss aus sich heraus keinen Frieden bewirken, der
auch beim zitierten Rabbiner allenfalls am Ende einer langen Auseinan-
dersetzung stehg, falls er tiberhaupt méglich ist. Gleichwohl liegt in einer
solchen Geste ein geradezu utopisch-irenisches Moment, wenn es stimmt,
was ich hier plausibel zu machen versucht habe: dass ndmlich die Geste der
Einladung an einen politischen Tisch, die Bitte, an ihm Platz zu nehmen,
ohne um sein Leben fiirchten zu miissen, nur so zu verstehen ist, dass man
auf diese Weise radikal der Feindschaft entsagt, zu der man doch allen
Grund zu haben glaubt.

Diesen Verzicht werden einem ,die eigenen Leute® womdglich nicht
verzeihen. Wer am politischen Tisch, seinen Feinden gegeniiber oder Seite
an Seite mit ihnen, Platz nimmt, mag die drohende endgiiltige Entzweiung,
die die Feindschaft in schlechter Unendlichkeit fortbestehen lassen wiirde,
vorerst abwenden. Aber nach Lage der Dinge ist das nur méglich, wenn die
politischen Tischgenossen riskieren, den Abgrund der Verfeindung hinter
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sich, im eigenen Lager, aufbrechen zu sehen. Wird das Tischtuch nicht am
Verhandlungstisch endgiiltig, auf nicht wieder gut zu machende Weise,
zerschnitten, so droht doch genau das im Verhiltnis zu den politischen
Freunden, die sich so oft nicht als Freunde des Politischen herausstellen,
das sich gerade angesichts des Feindes bewihren muss.
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Erlesene Tischgemeinschaften

in der Bibel - (De-)Konstruktionen von
In- und Outsidern

Markus Schiefer Ferrari

Darstellungen von Tisch- und Mahlgemeinschaften gehoren zu den
bekannten Texten der Bibel. Menschen mit Behinderung werden in
ihnen traditionell als ausgeschlossen interpretiert oder dienen als
Folie fiir eine neue, sie einschlieBende Tradition. Anders als diese
dualistische Sicht zeigt der Neutestamentler Markus Schiefer Ferrari
differenzierende Perspektiven der Teilnahme und Nicht-Teilnahme,
insbesondere von Menschen mit Behinderung, anhand der Erzah-
lungen von Mefi-Boschet (2 Sam), vom groBen Gastmahl (Lk 14)
und der Tischgemeinschaft mit Schwachen und Kranken in 1 Kor
11,29f. Dabei wir deutlich, dass es keine eindeutige Sicht auf Men-
schen mit Behinderung im Kontext biblischer Mahlgemeinschaften
gibt, sondern zwischen Inklusion und Exklusion - auch in Abhéan-
gigkeit von der jeweiligen Leseperspektive.

1. ,Tisch der Hoffnung” — hermeneutische Differenzierungen

»Miteinander am Tisch — Tische als Ort sozialer Utopien“: Bei der Frage
nach méglichen biblischen Beziigen und Grundlagen wird man zuallererst
an die Mahlpraxis Jesu und an Bilder vom endzeitlichen Festmahl denken.
Die Evangelisten erzihlen von provozierenden Mahlgemeinschaften Jesu
mit sozial Randstindigen, wenn ihm etwa in Mt 11,19/ Lk 7,34 vorgewor-
fen wird, er sei ,,ein Fresser und Siufer, ein Freund der Zéllner und Siinder*
(Heilmann/ Wick 2013). Solche Mahlfeiern gehéren offenbar regelrecht
zu Jesu Markenzeichen (Ebner 2007, 124-129) und lassen sich mit einem
Begriff aus der modernen Kunst treffend als ,,Reich-Gottes-Happenings®
bezeichnen, weil mittels dieser prophetischen Zeichen Kénigsherrschaft
Gottes geschieht (engl. happens) (Kiigler 2010, 20). Verbunden damit ist
die Hoffnung auf Uberwindung aller Grenzen. So kiindigt Jesus nach
dem Matthiusevangelium zum Beispiel an: ,Ich sage euch: Viele werden
von Osten und Westen kommen und mit Abraham, Isaak und Jakob im
Himmelreich zu Tisch siczen® (Mt 8,11; vgl. auch Lk 13,29).

Diese neutestamentlichen Bilder speisen sich selbstverstindlich wiede-
rum aus dem Ersten Testament: Beispielsweise wird in der ,, Tradition vom
koniglichen Festmahl® der gedeckte Tisch, etwa in Ps 23,5 (,Du deckst
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mir den Tisch vor den Augen meiner Feinde.®), zum ,,Bild fiir Gottes
umfassende giitige Fiirsorge® (Fischer 2016), ja geradezu zum ,Realsym-
bol der Gottesnihe® (ebd., mit Bezug zu Janowski 2003, 311). Bilder
eines zukiinftigen {ippigen Festmahls verweisen auf eine eschatologische
Heilszeit, etwa Jes 25,6 in der Jesaja-Apokalypse Jes 24-27 (vgl. Dafni
2013): ,,Der Herr der Heerscharen wird auf diesem Berg fiir alle Volker
ein Festmahl geben mit den feinsten Speisen, ein Gelage mit erlesenen
Weinen, mit den feinsten, fetten Speisen, mit erlesenen, reinen Weinen.*

Die Erzihlungen von der Mahlpraxis Jesu und die biblischen Visionen
einer fiir alle offenen Mahlgemeinschaft diirften auch fiir das Kunstprojeke
»Tisch der Hoffnung® leitend gewesen sein, das in der Karwoche 2016
in Miinster umgesetzt wurde. ,,Wo sonst hinter den Schaufenstern des
Kirchenfoyers kleine Cafétische stehen, an denen die Besucher ausruhen
und Informationen oder Rat einholen kénnen®, wurde ein grof$er Abend-
mahlstisch aufgestellt, um am Griindonnerstagabend mit einem festlichen
Essen — fiir alle Passanten sichtbar — zu zeigen, ,worauf Christen hoffen:
Auf eine selbstverstindliche und ungezwungene Gemeinschaft auch schon
hier auf Erden, ohne Ansehen der Person, ihrer Herkunft, ihres Alters,
ihres Geschlechts oder ihres sozialen Status.“! Oder wie es der Leiter
des Kirchenfoyers, Rupert Kénig, formuliert: ,Ob Rollstuhlfahrer oder
Fliichtling, Christ oder Moslem, Priester oder Wohnungsloser — beim
Mahl der Hoffnung ist es bedeutungslos, woher man kommt, was man
hat oder wer man ist.“?

Solche gegenwirtigen Anspriiche fithren mit Blick auf die Bibel fast
automatisch zur Riickfrage danach, wer mit wem und wie — etwa bei den
ersten Christ_innen — im Namen Jesu Mahl gefeiert hat. Offenbar wurden
im Namen des auferstandenen Christus tatsichlich Grenzen ,zwischen
Juden und Nichtjuden, zwischen den sozialen und politischen Akteuren
sowie zwischen den Geschlechtern® (Weidemann 2017, 41) iiberschritten,
wenn Paulus in Gal 3,28 die bekannte Taufformel zitiert: ,Es gibt nicht
mehr Juden und Griechen, nicht Sklaven und Freie, nicht minnlich und
weiblich; denn ihr alle seid einer in Christus Jesus.“ Begriindet ist ,die
Einebnung sozialer Unterschiede ,nach innen* in der ,,,Heiligkeit der
christlichen Mihler®, was aber umgekehrt zugleich auch mit einer ,Ab-
grenzung ,nach auflen verbunden ist (ebd.).

Im Folgenden soll nun aber nicht die ,,sozialgeschichtlich-empirische
Ebene der Mihler in den frithchristlichen Gemeinden® (Heilmann/ Wick
2013) und allgemein die identititsstiftende Funktion solcher Zusammen-
kiinfte betrachtet werden, vielmehr soll es um die Frage gehen, wie sich auf
der Erzihlebene der biblischen Texte Teilnahme und Nicht-Teilnahme an
1 Vgl. https://www.kirchenfoyer.de/artikel/650/tisch-der-hoffnung-statt-oster-

hasen (Download 26.06.2018).

2 Zit.n. Meik 2016. Trotz der inklusiven Intention bleiben Frauen — zumindest
sprachlich — unbericksichtigt.
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Tischgemeinschaften, und zwar mit Blick auf Menschen mit Einschrin-

kungen, darstellen. Bereits wenige Beispiele zeigen nimlich, wie ambivalent

unter dieser Perspektive manche Aussagen in ein und demselben Erzihl-

zusammenhang erscheinen:

Im Neuen Testament begegnet uns etwa in Lk 14,12f. die Aufforderung
Jesu: ,Wenn du mittags oder abends ein Essen gibst, lade nicht deine
Freunde oder deine Briider, deine Verwandten oder reiche Nachbarn
ein; sonst laden auch sie dich wieder ein und dir ist es vergolten. Nein,
wenn du ein Essen gibst, dann lade Arme, Kriippel, Lahme und Blin-
de ein.“ Wenige Verse spiter ist im Gleichnis vom groflen Festmahl
zwar die Rede davon, dass anstelle erlesener Giste, die aus teilweise
fadenscheinigen Griinden abgesagt haben, nun auf den Straflen und
Gassen der Stadt ,die Armen und die Kriippel, die Blinden und die
Lahmen® (Lk 14,21) herbeigeholt werden sollen. Dies geschicht aber
nicht etwa aus einer besonderen Zuwendung heraus. Vielmehr agiert
der Hausherr aus Zorn und versucht mit dieser Aktion, vor allem eine
spitere Teilnahme der urspriinglich Eingeladenen zu verhindern.

Paulus kann im 1. Korintherbrief betonen, dass ,gerade die schwi-
cher scheinenden Glieder fiir die Einheit des Leibes, gemeint ist die
Gemeinde, unentbehrlich seien (1 Kor 12,22). Umgekehrt ist im
Kapitel vorher die Rede davon, dass in der Gemeinde von Korinth
die Teilnehmer_innen am Herrenmahl das Gericht essen und trinken
wiirden, wenn sie nicht den Leib unterscheiden wiirden (1 Kor 11,29),
und dass deswegen unter ihnen ,viele schwach und krank und nicht
wenige (...) schon entschlafen® seien (V. 30). Eine solche Argumen-
tation muss heute doch weitgehend befremdlich erscheinen, da sie in
der Konsequenz bedeutet, Krankheit und Schwiche sowie Tod seien
Ausdruck oder sogar Folge von Problemen in der Gemeinde, insbe-
sondere einer fehlenden Unterscheidung des Leibes.

Auch im Ersten Testament finden sich ambivalente Aussagen: So wird
in 2 Sam 5,8a beispielsweise erwihnt, Lahme und Blinde seien David
verhasst und daher sage man: ,Ein Blinder und ein Lahmer kommt
nicht ins Haus.“ (5,8b) Umgekehrt ist in vierfacher Wiederholung in
2 Sam 9,7.10.11.13 zu lesen, dass Mefi-Boschet, der an beiden Beinen
gelihmte Sohn Jonatans (2 Sam 4,4), von David um seines gefallenen
Freundes willen das Privileg bekommt, zeitlebens am Tisch des Kénigs
zu speisen.

Bevor diese drei Beispiele im Folgenden etwas genauer betrachtet wer-

den, seien vorab noch einige hermeneutische Voraussetzungen benannt:
Offenbar finden sich nicht nur auf der Textebene komplexe, teils wider-

spriichliche Aussagen, auch Leser_innen konfrontieren die Texte mit
unterschiedlichen Erwartungen. Ahnlich wie die Passant_innen 2016 in

Miinster die Abendmahlsszene durch ein Schaufenster wahrgenommen
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haben, blicken auch Bibel-Leser_innen durch ein Textfenster, das ihren
Blick nicht nur begrenzt, sondern in dem sie sich mit ihren Erfahrungen
und Hoffnungen selbst spiegeln, ohne dass ihnen das aber immer hinrei-
chend bewusst wird.?

Insofern sind die im Folgenden behandelten biblischen Mahlszenen,
in deren Kontext Menschen mit Behinderung erwihnt werden, nicht
nur ,erlesen®, weil die Texte gezielt ausgewihlt wurden oder weil sie eine
besondere, méglicherweise exklusive Gemeinschaft beschreiben. Sie sind
auch ,erlesen®, weil eine Anniherung an sie nur durch Lesen moglich ist
und weil die Rezipient_innen sie sich nur lesend aneignen kénnen. Im
Gegensatz zu einer werkisthetischen Perspektive, die ausschlieflich bei der
sprachlichen Gestalt eines Textes ansetzt, und auch im Gegensatz zu einer
produktionsisthetischen Perspektive, die den Text als Produkt des Autors
versteht und damit stirker den Entstehungskontext in den Blick nimmt,
sollen im Folgenden insbesondere die Rolle der Leserin/ des Lesers und
ihre/ seine Erwartungen im Sinne einer rezeptionsisthetischen Perspektive
Beachtung finden (Schiefer Ferrari 2017b, 17f.). Eine Konstruktion bzw.
Dekonstruktion von In- und Outsidern findet also nicht nur, wie bereits
in den Beispielen kurz angeklungen, auf der Textebene statt. Beides ist
immer auch verbunden mit eigenen bzw. gesellschaftlich vermittelten
Vorstellungen von Innen und Auflen sowie mit der Konstruktion von
Differenzkategorien.

2. Speisen am Tisch des Konigs - Mefi-Boschet (2 Sam)

Als besonders spannungsreich erweist sich das Zueinander von In- und
Oussidern in der Erzihlung von David und Mefi-Boschet im 2. Samuel-
buch. Ohne hier die komplexen Figurenkonstellationen der beiden Sa-
muelbiicher nur annihernd nachzeichnen zu kénnen, sei wenigstens kurz
der grofiere Erzihlzusammenhang vorgestellt, in den die Zusage Davids
an Mefi-Boschet eingebettet ist, ein Leben lang am Tisch des Konigs
speisen zu diirfen.

3 Zur Metapher vom (biblischen) Text als,Fenster’ und/ oder,Spiegel’ vgl. z.B. D6-
bert 2009, 85-87, und Petersen 1978, 24, beide im Anschluss an Krieger 1964,3f.;
vgl. auch Schiefer Ferrari (2017a).
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I Aufstieg Davids | | Abstieg Davids |
25am 9:
Mefi-Boschet am
Tisch Davids in

Jerusalem
N ' 25am 16:
‘\ 2Sam 5: Eroberung David im Exil &>
‘\\ Jerusalems | Mefi-Boschet in
- Jerusalem
2Sam 4: Mefi-Boschet an —

“
l Abstieg
Sauls
A Y

Ein Blinder und ein
Lahmer kommt

25am 3: Haus David | nicht ins Haus.”
€> Haus Saul ~~__(25am 5,8b)
‘\
\
15am 16 | | 15am 31

Abb. 1: Mefi-Boschet im Kontext der Auf- und Abstiegsgeschichte des Kinigs David
(1 Sam 16 - 1 Kin 2)

beiden Beinen geldhmt

Die David-Erzihlungen (1 Sam 16 - 1 Kén 2) (vgl. Abb. 1) stellen zu-
nichst den Aufstieg Davids zum Kénig dar (1 Sam 16,14 - 2 Sam 5,10)%,
angefangen mit seiner Zeit am Hof des Kénigs Saul und seiner engen
Freundschaft zu dessen Sohn Jonatan, der Eifersucht Sauls iiber seine
Erfolge und seiner Flucht bis hin schliefllich zur Eroberung Jerusalems.
Engstens verbunden mit der Aufstiegserziahlung Davids sind der Abstieg
und Tod Sauls und seiner S6hne (1 Sam 31) sowie Machtkimpfe mit
moglichen Konkurrenten aus dem Haus Saul. Programmatisch werden
diese Konflikte in 2 Sam 3,1 zusammengefasst: ,,Der Krieg zwischen dem
Haus Saul und dem Haus David zog sich lange hin. David wurde immer
stirker, wihrend das Haus Saul immer schwicher wurde.“ Allerdings wihrt
auch die Zeit des unangefochtenen Kénigtums Davids (2 Sam 5-10) nicht
lange (Geiger 2017, 111 Anm. 60; dagegen Seiler 2006b). Mit 2 Sam 11
beginnen der stetige Abstieg Davids und die Wirren um seine Thronfolge
bis zu seinem Tod in 1 Kén 2.

In diese Auf- und Abstiegsgeschichte Davids ist die Erzihlung von
Mefi-Boschet verwoben (vgl. im Folgenden zum Teil wértlich Schiefer
Ferrari 2017b, 80-88). Mefi-Boschet ist einerseits der Enkel Sauls und
damit ein Vertreter der Sauliden, mit denen David um die Konigsherr-
schaft kimpft. Andererseits ist er der Sohn Jonatans, mit dem David einen
Freundschaftsbund geschlossen hat, der ihn dazu verpflichtet, auch iiber
dessen Tod hinaus dem Haus Jonatan niemals seine Gunst zu entziehen
(1 Sam 20,14-17). Erstmals erwihnt wird Mefi-Boschet — noch vor der
Erzihlung von der Einnahme Jerusalems — in 2 Sam 4,4. Die Leser_innen
erfahren, dass er an beiden Beinen gelihmt ist, da er als Fiinfjihriger von

4 Vgl. zur sogenannten Aufstiegserzahlung (1 Sam 16,14 - 2 Sam 5,10) Seiler
(2006a) und Kipfer (2015).
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seiner Amme in der Eile der Flucht fallen gelassen wurde, als die Nachricht
vom Tod Sauls und Jonatans eingetroffen war. Auf dem Héhepunke der
Kénigsherrschaft Davids wird ein zweites Mal von Mefi-Boschet berichtet,
als David ,,um Jonatans willen“ (2 Sam 9,1.7), wie die biblische Erzihlung
zweifach betont, nach Uberlebenden aus dem Haus Saul suchen und Mefi-
Boschet nach Jerusalem holen lisst (2 Sam 9,1-5). Mit anderen Worten:
Mefi-Boschet wird gar nicht lange gefragt, ob er tiberhaupt an den Hof
des Kénigs kommen méchte. David verspricht, ihm nicht nur alle Felder
seines Grof3vaters Saul zuriickzugeben (2 Sam 9,7), sondern verleiht ihm,
wie erwihnt, — in vierfacher Wiederholung (2 Sam 9,7.10.11.13) — das
Privileg, zeitlebens am Tisch des Kénigs zu speisen. Zwei weitere Male
wird in diesem Kontext explizit erwihnt, dass Mefi-Boschet an beiden
Beinen gelihme ist (2 Sam 9,3.13).

Im Kontext der Machtkonsolidierung Davids erscheint diese Erzihlung
durchaus ambivalent: Auf der einen Seite bedeutet das Speisen am Tisch des
Kénigs fiir Mefi-Boschet Privileg und Prestige, nimlich eine lebenslange
Versorgung und eine Anhebung des Sozialstatus. Auf der anderen Seite
ist die Teilnahme am Kénigsmahl immer auch verbunden mit Kontrolle.
Gerade David kann davon ,.ein Lied singen®: Als er noch am Hof Konig
Sauls weilt und nicht, wie gewohnt, zum gemeinsamen Mahl erscheint,
wird sein Fehlen sofort bemerkt und Saul lisst ihn daraufhin verfolgen (1
Sam 20,24-42). Auch das Ende der Davididen ist mit dem zweifelhaften
Privileg einer lebenslangen Tischgemeinschaft verbunden: So schlief$t
das zweite Buch der Kénige mit der Erzihlung von der Begnadigung des
letzten Kénigs Jojachin, der, solange er lebt, beim Konig von Babel speisen
darf und zudem einen tiglichen Unterhalt bekommt (2 Kon 25,27-30).

Schlielich stellt sich noch die Frage, warum in diesem Erzihlkontext
die Behinderung Mefi-Boschets so sehr betont wird. Klassischerweise wird
diese Erzihlung als einfache Kontrastierung der beiden Gestalten David
und Mefi-Boschet gelesen, also als eine Gegeniiberstellung von Nicht-
Behinderung und Behinderung, um die besonderen Fihigkeiten Davids
zu unterstreichen. Der US-amerikanische Alttestamentler Jeremy Schipper
dagegen versteht Behinderung, ausgehend von seinen eigenen Erfahrungen
mit Zerebralparese, nicht als Normabweichung unter medizinischen oder
sozialgeschichtlichen Gesichtspunkten, sondern als soziales Konstrukt
und, gerade in diesem Erzihlkontext, als komplexes literarisches Mittel.
Nach Schipper erweist sich Behinderung hier als bedeutungsvolle konzep-
tionelle Kategorie, um das wechselnde Gliick der davidischen Dynastie
und die damit verbundene nationale Identitit Israels in 1 Sam bis 2 Kén
darzustellen (Schipper 2006, 121-128): Zunichst wird der Kontrast zwi-
schen den beiden Hiusern noch mittels Bildern der Stirke und Schwiche
entfaltet. Auch die Eroberung Jerusalems in 2 Sam 5,6-8, dieser fiir Israel
so wichtige Identititsmarker, wird mit der Behinderungsmetaphorik ver-
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kniipft: Erst spotten die Jebusiter dariiber, dass selbst Blinde und Lahme
David davon abhalten kénnten, in ihre Stadt einzudringen (2 Sam 5,6).
Nach der Eroberung Jerusalems (2 Sam 5,7) betont David dagegen, dass
ihm in seiner Seele Lahme und Blinde verhasst seien (2 Sam 5,8a). Aber
nicht nur seine Gegner werden mit Behinderungsbildern gekennzeichnet,
sondern alle, die sich auflerhalb Zions befinden, wenn im selben Vers (2
Sam 5,8b) begriindend festgestellt wird: ,Daher sagt man: Ein Blinder
und ein Lahmer kommt nicht ins Haus.“

Im Laufe der Figurenentwicklung der David-Geschichte bleiben nach
Schipper aber weder Mefi-Boschet noch David statische und dauerhafte
Symbole fiir Behinderung bzw. Kénigsideale. Der anfingliche Kontrast
der David-Geschichte wird aufgebrochen, und zwar ebenfalls mittels der
Behinderungsmetaphorik. Ist in 2 Sam 5,8 noch klar, dass Blinde und Lah-
me nicht in Jerusalem wohnen diirfen, wird in 2 Sam 9 deutlich gemacht,
dass gerade der an beiden Beinen gelihmte Mefi-Boschet in Jerusalem
bleiben und Zeit seines Lebens am Tisch des Kénigs speisen wird (2 Sam
9,13). Die Ironie geht sogar noch weiter: Wihrend des Absalom-Aufstandes
(2 Sam 15-18) weilt David auflerhalb Jerusalems im Exil, Mefi-Boschet
hingegen lebt innerhalb der Stadt (2 Sam 16,3).

Hat die Rhetorik der Behinderung und der kérperlichen Schwiche auf
der narrativen Ebene zunichst David von anderen unterschieden, hilft sie
jetzt, wie Schipper verdeutlicht, den zunehmenden Verlust seiner Macht
zu unterstreichen. Im Laufe der weiteren Erzihlung verschwimmen die
Figuren Davids und Mefi-Boschets immer stirker ineinander; der eine
wird regelrecht zum Double des anderen. So wird beispielsweise nicht nur
von Mefi-Boschet ausgesagt, dass er aufgrund seiner Lihmung nicht mit
in den Krieg zichen kénne (2 Sam 19,25), sondern nun hiufiger gerade
auch von David (2 Sam 11,1; 18,2f.; 21,15-17), um ihn zunehmend fiir
das Kénigtum zu disqualifizieren (Schipper 2006, 100-116).

Die Kombination vielschichtiger Figuren mit Bildern korperlicher
Einschrinkung wird so zum Korrektiv fiir einen einseitigen Reflexions-
zugang zur Identitit Israels (ebd., 116-123). Die Prisenz des gelihmten
Mefi-Boschets, der, so lange er lebt, am Tisch des Konigs, wohl gemerkt, in
Jerusalem speist, ldsst es nicht zu, einfach zwischen Insidern und Outsidern
Israels zu unterscheiden. Die mit ihm verbundenen Behinderungsbilder
verkorpern vielmehr das wechselnde Schicksal der davidischen Dynastie
und damit die Grenzen und Méglichkeiten Israels. Die Erzihlung bietet
nach Jeremy Schipper also keine einfachen Losungen, sondern ermégli-
cht zukiinftigen Leser_innen den Raum und die Offenheit, angesichts
jeweiliger kultureller Bedingungen und eigener Anspriiche bestimmen zu
kénnen, was es bedeutet, Israel zu sein (ebd., 124-130).
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3. Die Mahlpraxis Jesu und das grof8e Gastmahl in Lk 14

Die prominenteste biblische Erzihlung von einem Festmahl, bei dem auch
Menschen mit Behinderung Erwihnung finden, diirfte wohl Lk 14,1-24
sein (vgl. im Folgenden zum Teil wértlich Schiefer Ferrari 2017b, 51-65;
vgl. auch Schiefer Ferrari 2012). Dabei handelt es sich um eine Perikope,
die sehr kontrovers gedeutet wird: Auf der einen Seite gilt der Text — im
positiven Sinne — als Provokation, bestehende gesellschaftliche und religidse
Normen sowie eigenes Statusdenken zu hinterfragen und aufzugeben.

[ Mahlim Haus eines fiihrenden Pharisders am Sabbat (V.1) |

| 1. Belehrung zum richtigen Umgang mit dem Sabbat (VV.2-6) |

| 2. Belehrung zur rechten Haltung der Eingeladenen (VV.7-11) |

3. Belehrung zur Auswahl der Giiste (VV.12-14):

12 Wenn du mittags oder abends ein Essen gibst, lade nicht deine
Freunde oder deine Briider, deine Verwandten oder reiche Nachbarn ein;
sonst laden auch sie dich wieder ein und dir ist es vergolten.13 Nein,
wenn du ein Essen gibst, dann lade Arme, Kriippel, Lahme und Blinde
ein. 14 Du wirst selig sein, denn sie haben nichts, um es dir zu vergelten;
es wird dir vergolten werden bei der Auferstehung der Gerechten.

4. Belehrung zur letzten Einladung Gottes zum groBen Festmahl
im Gottesreich (VV.15-24)

21 Da wurde der Hausherr zornig und sagte zu seinem Diener: Geh

schnell hinaus auf die Strafien und Gassen der Stadt und hol die Armen

und die Kriippel, die Blinden und die Lahmen hierher!

Abb. 2: Gliederung der Gastmahlszene Lk 14,1-24 in vier Belehrungen Jesu

So heilt Jesus bei einem Mahl im Haus eines fiihrenden Pharisiers am
Sabbat (V. 1) einen Wassersiichtigen und belehrt die Anwesenden, wie
sie richtig mit dem Sabbat umgehen sollen (VV. 2-6) (vgl. Abb. 2). Zu-
dem fordert Jesus in einer zweiten Belehrung (VV. 7-11) iiber das rechte
Verhalten bei der Platzwahl eingeladene Giste dazu auf, auf statusbe-
dingte Privilegien zu verzichten. In einer dritten Belehrung (VV. 12-14)
appelliert er auflerdem an den Gastgeber: ,,12 (...) Wenn du mittags oder
abends ein Essen gibst, lade nicht deine Freunde oder deine Briider, deine
Verwandten oder reiche Nachbarn ein; sonst laden auch sie dich wieder
ein und dir ist es vergolten. 13 Nein, wenn du ein Essen gibst, dann lade
Arme, Kriippel, Lahme und Blinde ein. 14 Du wirst selig sein, denn sie
haben nichts, um es dir zu vergelten; es wird dir vergolten werden bei der
Auferstehung der Gerechten.“ Diese Aufforderung kann als Umkehrung
bestehender Verhiltnisse, aber auch als Provokation — im negativen Sinn
— verstanden werden. Die feministische Theologin Dorothee Wilhelm,
selbst Rollstuhlfahrerin, bezeichnet diese Passage beispielsweise als einen
der behindertenfeindlichsten Texte der Bibel, weil es sich dabei letztlich
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nur um eine ,spirituelle Ausbeutung® von Menschen mit Behinderung
handle (Wilhelm 1998, 11).

Die Ambivalenz zwischen provozierender Infragestellung religiéser und
gesellschaftlicher Konventionen einerseits und irritierender Funktionali-
sierung von Menschen mit Behinderung andererseits setzt sich in einer
vierten Belehrung Jesu fort, und zwar im Gleichnis vom grofien endzeit-
lichen Festmahl (VV. 15.16-24). Nach der erzihlten Welt im Haus eines
fiihrenden Pharisders und der besprochenen Welt falschen und richtigen
Verhaltens geht es jetzt um eine ideale zukiinftige Welt (Bendemann 2009,
82). Ob diese Welt aber wirklich ideal ist, hingt indes entscheidend da-
von ab, wie in der Erzihlung die Rolle der Ersatzgiste gedeutet wird. Da
einem Gastgeber die urspriinglich Eingeladenen (V. 16), die er sogar noch
zusitzlich von einem Knecht zur Stunde des Gastmahls hat rufen lassen
(V. 17), alle der Reihe nach aus unterschiedlichen, etwas fadenscheinigen
Griinden abgesagt haben (VV. 18-20), fordert er in seinem Zorn seinen
Knecht dazu auf, auf die Straflen und Gassen der Stadt zu gehen und —
in fast gleicher Reihung wie in V. 13 -, die Armen und die Kriippel, die
Blinden und die Lahmen® herzubringen (V. 21). Weil es anschlieSend
immer noch freie Plitze gibt (V. 22), wird der Knecht vom Hausherrn
erneut auf die Wege und an die Ziune geschickt, Menschen zu zwingen,
hereinzukommen, um das Haus zu fiillen (V. 23). Wie viele der dritten
Einladung folgen, bleibt offen. Allerdings wird, so die Schlussbemerkung
des Hausherrn bzw. Jesu — die Zuordnung ist im Text nicht eindeutig -,
keiner der urspriinglich Eingeladenen mehr das Gastmahl kosten (V. 24).

Zusammenfassend bedeutet das, dass es in Lk 14 auf den ersten Blick
darum geht, anstelle der immer wieder gleichen Giste bislang Ausgegrenzte
in einer Tischgemeinschaft aufzunehmen. Outsider werden zu Insidern
und umgekehrt werden bisherige Insider zu Outsidern. Bei genauerer
Betrachtung scheint die implizit vorausgesetzte klare Trennung zwischen
In- und Outsidern aber keineswegs mehr so eindeutig zu sein, wenn
niamlich einleitend von der Anwesenheit eines Wasserstichtigen die Rede
ist. Die Behauptung, die eingeladenen Menschen mit Behinderung hitten
keine Moglichkeit, sich zu revanchieren, erweist sich — auch fiir die Antike
— ebenfalls als zu pauschal. Zudem relativiert sich, wie bereits erwihnt, die
zunichst altruistisch erscheinende Haltung erheblich, wenn es eigentlich
weniger um die Aufnahme Bediirftiger geht als um die eigene Seligkeit und
die Vergeltung der guten Tat bei der Auferstehung der Gerechten (V. 14)
bzw. im nachfolgenden Gleichnis darum, die zunichst Eingeladenen aus
Zorn iiber ihr inakzeptables Verhalten endgiiltig ausschlieffen zu kénnen.

Offensichtlich bleibt der Text schillernd und gibt keine klare Antwort
auf die Frage, ob diese lukanische Mahlerzihlung eher positiv als Auffor-
derung zur Integration oder eher negativ als Instrumentalisierung von
Menschen mit Behinderung zu interpretieren ist. So finden sich je nach
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Blickwinkel heutiger Leser_innen diametral entgegengesetzte Deutungen:
Einerseits existiert beispielsweise in Frankfurt a.M. ein Verein mit dem
Namen , Lukas 14. Integration und Kultur fiir Menschen mit Behinde-
rungen e.V.“, der sein kirchlich geprigtes Engagement insbesondere aus
dieser Perikope ableitet.’

Andererseits siecht Susanne Krahe, eine wihrend ihres Studiums erblin-
dete Theologin und Schriftstellerin, dhnlich wie Dorothee Wilhelm, in
Lk 14,13f. eine Aussage, die schlimmer sei als ,,eine unreflektierte Abwer-
tung von behinderten Lebensformen®. Lukas ziehe hier letztlich nur ,die
Konsequenz aus der Versuchung, Behinderte als Demonstrationsobjekte
zu funktionalisieren und Kapital aus ihrer Daseinsart zu schlagen®. Die
religidse, spirituelle oder moralische Degradierung der abweichenden
Schwester, des anders aussehenden Bruders mache es ,,den Guten, Schénen
und Gesunden leicht, sich selbst vor Gott und der Welt zu rechtfertigen
oder gar anstindig zu erhéhen® (Krahe 2002, 167).

Betrachtet man klassische Interpretationen, die Lk 14 sozialethisch ver-
stehen und daraus Handlungsnormen abzuleiten suchen, so fillc allerdings
auf, dass gerade diese oftmals von eigenen oder gesellschaftlich vermit-
telten Differenzvorstellungen ausgehen und diese in den Text eintragen.
So werden etwa die in der Perikope angelegten Kontraste noch weiter
verstirkt, wenn betont wird, dass ,.eine solche Weisung allen natiirlichen
Wertmafistiben® entgegenstehe, ,,nicht nur weil Arme, Kriippel, Lahme
und Blinde keine Gegeneinladung aussprechen kénnen (14b), sondern
weil solche Giste im Gegensatz zu den herkdmmlicherweise Eingeladenen
an sich schon unattraktiv, ja eine drgerliche Zumutung sind“ (Hotze 0.] ;
vgl. auch Hotze 2007, 214-260). Solche Interpretationen gehen offenbar
von einer klaren Trennungslinie zwischen behindert und nichtbehindert
aus und vertiefen diese noch durch die Konstruktion von Defiziten und
Hilflosigkeit. Ziel einer Lektiire von Lk 14 miisste also sein, sich einerseits
dazu motivieren zu lassen, bestehende Verhiltnisse zu indern. Andererseits
sollten aber auch eigene unhinterfragte Differenzkategorien und Nor-
malisierungskonstruktionen bewusst gemacht und implizit verwendete
paternalistische Interpretationsmuster dekonstruiert werden.

4. Tischgemeinschaft mit Schwachen und Kranken in
1 Kor 11,29f.

Ein weiterer Text, in dem Menschen mit Einschrinkungen im Kontext
einer Mahlerzihlung erwihnt werden, soll hier betrachtet werden, und
zwar ein Ausschnitt aus dem 1. Korintherbrief (vgl. im Folgenden zum
Teil wortlich Schiefer Ferrari 2017b, 89-94; vgl. auch Ferrari Schiefer/

5 Vgl. http://www.lukas14.de/verein/warum-lukas14 (Download 24.06.2018).
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Schiefer Ferrari 2016; Schiefer Ferrari 2014): Leitthema des Briefes ist
die Ermahnung zur Einheit der Gemeinde, die aufgrund verschiedener
Konflikte auseinanderzubrechen droht. Eine Ursache sind Spaltungen
und Parteiungen beim Herrenmahl (11,17-34), die die Gemeinschaft
gefihrden. Man trifft sich offenbar zu einem gemeinsamen Essen in einem
Raum, jede/ jeder bringt die eigenen Speisen mit, teilt diese aber nicht
mit denen, die weniger oder gar nichts haben. Die einen bleiben hungrig,
wihrend die anderen betrunken sind (V. 21). Die Reichen beschimen
die Armen und heben durch ,Individualmihler” (Schréter 2006, 34)
die eigentlich intendierte Gemeinschaft des Herrenmahls auf. Nachdem
Paulus in VV. 17-22 das Ausgangsproblem rekonstruiert hat, begriindet
er seine Position in VV. 23-32 theologisch und empfiehlt in V. 33f. der
korinthischen Gemeinde als Lésung, die mitgebrachten Speisen zu teilen
und sich gegenseitig zu bewirten. Die Begriindung in VV. 23-32 setzt sich
aus den Einsetzungsworten Jesu beim letzten Abendmahl (VV. 23-25),
dem Hinweis, dass das Mahl immer auch die Verkiindigung des Todes
Jesu beinhaltet (V. 26), und der Aufforderung zur ,,Unterscheidung des
Leibes“ (VV. 27-32) zusammen:

»(27) Folglich: Wer auf unwiirdige Weise das Brot isst oder den Becher
des Herrn trinkt, ist schuldig am Leib und am Blut des Herrn. (28) Es
priife aber jedermann sich selbst und so esse er von dem Brot und trinke
aus dem Becher; (29) denn wer isst und trinkt, isst und trinkt sich das
Gericht, wenn er den Leib nicht unterscheidet. (30) Deshalb [gibt es]
unter euch viele Schwache und Kranke, und etliche sind entschlafen.“®

h

1
Gemeinde o ____ + ekklesiologische 1
= [ i g
1212-31 als Leib Christi :_ Argumentation '
______ —————
=l

-
“*

11,29: fehlende ,Unterscheidung/Wertschitzung des Leibes”

1) Sakramentaler Leib Christi
2) Leib der Mahlgemeinschaft
3) Leib des/der anderen und der eigene Leib
deswegen (Folge/Strafe) * J] um des Leibes willen {Chance)
11,30: Kranke, Schwache und bereits Entschlafene

-
N

Lo

Gemeinschaft :T:ﬁri_st-ol-o-gische und :

10,16-17 des Blutes und '—_-'—_—'-_—_-*, ekklesiologische :
des Leibes Christi : Argumentation :

Abb. 3: Deutungsansiitze zur fehlenden ,, Unterscheidung des Leibes“ (1 Kor 11,29)
im Kontext des 1. Korintherbriefes

6 Ubersetzung von Zeller 2010, 364.
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Bereits in Kapitel 10 warnt Paulus davor, die Einheit des eigenen Mahles
durch die Teilnahme an paganen Kultmihlern zu gefihrden (VV. 14-22).
Er begriindet dies mit der rhetorischen Frage, ob der Segensbecher nicht
Teilhabe am Blut Christi und das Brot, das wir brechen, nicht Teilhabe
am Leib Christi seien (V. 16). Weiter betont er in V. 17: ,Weil (es) ein
Brot (ist), sind wir vielen eiz Leib, denn alle haben wir an diesem einen
Brot teil.“” Auch in Kapitel 12 argumentiert Paulus mit der bekannten
Leib-Glieder-Metaphorik nicht nur christologisch, sondern vor allem
ekklesiologisch (vgl. Abb. 3). Da die Gemeinde Leib Christi ist, ist jede/
jeder Einzelne ein Glied an ihm (V. 27); ,wenn ein Glied leidet, leiden
alle Glieder mit*“ (V. 26a).

Die Unterscheidung des Leibes in 1 Kor 11,29 ist im Kontext von 1 Kor
10-12 damit nicht nur ,auf den Respekt vor der sakramentalen Qualitit
der Mahlelemente als ,Leib Christi* (Klinghardt 2011, 52) zu bezichen,
sondern vor allem auf die Gemeinschaft der Essenden als ,,ein Leib“ und
ihre korporative Einheit, die es zu wahren gilt. Wer beim Sittigungsmahl
»den anderen Gliedern des Leibes keine Achtung entgegenbringt, da er
sich beim Mahl absondert, sie also nicht nur unbeachtet, sondern auch
ungeachtet 146t“, und ,,in dieser Haltung dann die Eucharistie zu sich
nimmt“ (Baumert 2010, 315), der isst und trinkt sich das Gericht. Das
auf den Leib bezogene Verb in V. 29b bezeichnet daher wohl nicht ein
Unterscheiden im eigentlichen Sinne, zumal nicht gesagt wird, wovon
der Leib — etwa von gewdhnlicher Speise — nicht unterschieden wird.
Vielmehr geht es um eine Wertschitzung des Leibes (ebd., 315, Anm. 40).
Auch wenn sich diese Achtung des Leibes auf Grund des tibergreifenden
Zusammenhangs zunichst auf den Leib der Gemeinschaft und den Leib
Christi bezieht, kénnte ebenso an eine Achtsamkeit gegeniiber dem Leib
der/ des Anderen oder auch gegeniiber dem eigenen Leib gedacht sein
(Etzelmiiller/ Weissenrieder 2007, 246).

Ebenso wenig eindeutig ldsst sich im nachfolgenden Vers 30 genau
bestimmen, wer mit den Genannten gemeint ist. Handelt es sich im wort-
lichen Sinn um viele Schwache, Kranke und Tote (Schrage 1999, 52-54)
oder im tibertragenen Sinne — zumindest in Bezug auf die beiden ersten
Gruppen — um die sozial Unvermégenden und Schwachen (Schreiber
2013)? Schlieflich konnten auch — ebenfalls in einer metaphorischen
Bedeutung — viele (geistlich) Schwache und Kraftlose und so manche,
die schlafen, angesprochen sein (Schneider 2010, 315; Ramelli 2011).

Eine kurzschliissige Umkehrung der Aussage, wie in der Tradition,
wonach die Kranken und Toten diejenigen seien, die das Mahl unwiirdig
gefeiert hitten, wird in der Literatur heute dezidiert zuriickgewiesen
(Schrage 1999, 54; Schréter 2006, 37). Erschreckend ist allerdings, dass

eine solche Verdrehung der paulinischen Argumentation in der Wirkungs-

7 Ubersetzung ebd., 336.
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geschichte des Textes zum Ausschluss von Menschen mit Krankheit und
Behinderung vom Gottesdienst und von der Eucharistie- bzw. Abendmahl-
feier gefiihrt hat und diese ,,sodann im Licht von Vers 29 wiederum als
Siinder gekennzeichnet” wurden. (Etzelmiiller/ Weissenrieder 2007, 245)

Unabhingig davon, fiir welche der heute gingigen Deutungsvarianten
man sich entscheiden will, ist den Interpretationen gemeinsam, dass sie
in V. 30 eine negative Folge aufgrund fehlender Unterscheidung bzw.
Achtung des Leibes voraussetzen (V. 29b). Zu fragen ist allerdings, ob es
nicht gleichermaflen denkbar wire, Schwache, Kranke und bereits Verstor-
bene — sowohl wortlich als auch metaphorisch gedeutet — nicht als Folge,
sondern als eine besondere Chance zu verstehen, den Leib entsprechend
zu achten — und zwar den Leib des Herrn, den der Gemeinschaft sowie
den der/ des Anderen und auch den eigenen. Dann wire die Verkniipfung
(dia tisto) von 1 Kor 11,30 mit dem vorausgehenden Satz nicht kausal als
»daher/ deshalb“ zu verstehen, sondern wiirde — gegen die sonst iibliche
Ubersetzung — den Zweck (um ... willen) angeben. V. 29f. wire damit
folgendermaflen zu iibersetzen: (29) denn wer isst und trink, isst und
trinkt sich das Gericht, wenn er den Leib nicht achtet. (30) Um dieser
Sache (oder: dieses Leibes) willen [gibt es] unter euch viele Schwache und
Kranke, und etliche sind entschlafen.

Ohne Zweifel ist dabei kritisch darauf zu achten, dass eine solche Inter-
pretation von Krankheit und Tod als Chance nicht zur verharmlosenden
Funktionalisierung der Schwicheren oder bereits Entschlafenen gerit,
indem diese anderen Menschen nur dazu dienen sollen, eigenes Verhalten
zu tiberdenken oder zu dndern. Die besondere Wertschitzung der Kranken
und Schwachen erscheint im Kontext der Kérpererfahrungen des Paulus
aber durchaus stimmig, wenn er seine eigenen Einschrinkungen als Aus-
druck des Todesleidens und der Auferstehung Jesu deutet. So schreibt er
zum Beispiel in 2 Kor 4,10f.: ,Immer tragen wir das Todesleiden Jesu an
unserem Leib, damit auch das Leben Jesu an unserem Leib sichtbar wird.
Denn immer werden wir, obgleich wir leben, um Jesu willen dem Tod
ausgeliefert, damit auch das Leben Jesu an unserem sterblichen Fleisch
offenbar wird.“ Oder in 2 Kor 12,9f.: ,Meine Gnade geniigt dir; denn
die Kraft wird in der Schwachheit vollendet. (...) denn wenn ich schwach
bin, dann bin ich stark.“ (Schiefer Ferrari 1991) Das heifst, auch in den
1 Kor 11,30 genannten ,Kranken, Schwachen und bereits Entschlafenen®
kénnte sich gerade in der Schwachheit die Stirke erweisen. Die ,,Kranken,
Schwachen und bereits Entschlafenen® sind damit nicht als Folge oder gar
als Strafe fiir ein Fehlverhalten in der Gemeinde zu begteifen. Sie kdnnen
vielmehr als Chance dafiir verstanden werden, nicht Gefahr zu laufen,
sich nicht mehr im Tod und in der Auferstehung Jesu Christi — beides
gehore gleichermafien zusammen — verbunden zu wissen und sich damit
sukzessive zu entsolidarisieren.
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Zusammenfassend bedeutet dies, dass gerade Menschen mit Behin-

derung, die in der Tradition im Kontext des Herrenmahls vielfach als

Ausgegrenzte und Outsider behandelten wurden, ganz im Gegenteil fiir

eine kirchliche (Mahl-)Gemeinschaft integraler Bestandteil und, um mit

John M. Hull zu sprechen, ,,Apostel der Integration und damit Zeugen
der Verwundbarkeit“ (Hull 2007, 72) sind.

5. Resiimee

Welche zusammenfassenden Aussagen lassen sich nun angesichts der drei
erlesenen Tischgemeinschaften in der Bibel treffen?

Die Frage nach der Bedeutung von Menschen mit Behinderung im
Kontext biblischer Mahlgemeinschaften fithrt bei genauerer Lektiire
der vorgestellten Beispiele offensichtlich zu keiner eindeutigen Ant-
wort. Vielmehr begegnet in ihnen ein Wechselspiel zwischen Inklusion
und Exklusion, einerseits auf der Textebene selbst, andererseits aber
auch in Abhingigkeit von der jeweiligen Leseperspektive.

In 2 Sam werden die urspriinglich ausgeschlossenen Lahmen und
Blinden, vertreten durch die Gestalt des Mefi-Boschet, der an beiden
Beinen gelihmt ist, zu Insidern am Tisch des Kénigs (vgl. Abb. 4).
Mefi-Boschet steht damit aber zugleich unter Aufsicht des Kénigs.
David hingegen muss wihrend des Abschalom-Aufstandes sein eigenes
Haus verlassen und zunehmend den Verlust seiner Macht akzeptieren.

ouT 2 Sam m
Lahme u. Blinde +’
Tisch des Konigs

Mefi-Boschet —p ‘ \

in Jerusalem

Kénig David +—

Abb. 4: In- und Outsider in 2 Sam

Im Gleichnis vom grofien Festmahl in Lk 14 werden die anfinglich Ein-
geladenen zu Outsidern (vgl. Abb. 5). Die neuen Giste sind dagegen
die aufgrund des Statusdenkens zunichst ausgeschlossenen ,,Armen,
Kriippel, Lahmen und Blinden®. Allerdings haben diese offenbar nur
die Funktion von Ersatzgisten.
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ouT Lk 14 [ IN |

Arme, Kriippel,
Lahme u. Blinde

——— Tischgemeinschaft

Urspriinglich

Eingeladene 4 — nach Statusdenken

Abb. 5: In- und Outsider in Lk 14

In 1 Kor 11 wird nicht so recht klar, ob die am Ende genannten ,,Schwa-
chen und Kranken® die Folge oder gar Strafe fir innergemeindliche
Konflikte bei Mahlfeiern und beim Herrenmahl sind (vgl. Abb. 6).
Oder ob die ,,Schwachen und Kranken® gerade umgekehrt fiir die
Gemeinschaft eine besondere Chance bedeuten.

ouT 1Kor 11 [ IN |

Schwache und . .
Kranke als Chance — Tischgemeinschaft

Schwache und

Kranke als Strafe +— beim Herrenmahl

Abb. 6: In- und Outsider in 1 Kor 11

Leser_innen identifizieren sich in der Regel nicht mit denen, die sie in
den Texten fiir Outsider halten. Sie setzen sich — um im Bild zu bleiben
— meist unbewusst lieber zu den Erzihlfiguren an einen Tisch, die ihnen
als Insider erscheinen und mit denen sie daher gerne eine Gemeinschaft
bilden wiirden. Dabei wird aber allzu leicht {ibersehen, dass die Texte
eine eindeutige Zuordnung von Insidern und Outsidern gar nicht
zulassen bzw. diese sogar dekonstruieren. Mit eigenen Positionierungen
schaffen Leser_innen jedoch Kategorisierungen, die, auch wenn sie
noch so gut gemeint sind, erneut zu Trennung und Ausgrenzung und
damit zur Konstruktion von Outsidern bzw. Insidern fiihren.

Einerseits sollten sich Leser_innen also von den Texten in ihren eigenen,
meist unbewussten Differenzkonstruktionen und Normalititsvorstel-
lungen infrage stellen lassen (vgl. Abb. 7). Andererseits gilt auch, dass
sie bei der Lektiire kritische Fragen an die Texte selbst stellen diirfen
und miissen, etwa die Frage nach einem patriarchalen Denken, das sich
beispielsweise zeigt, wenn Menschen mit Behinderung funktionalisiert
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oder metaphorisiert werden. Selbstverstindlich miissen Leser_innen
diese Fragen wiederum auch an sich selbst richten, inwieweit sie — trotz
eines Bekenntnisses zu Vielfalt und Heterogenitit — bestimmte Verein-
heitlichungsideale gerade mit Blick auf ein gemeinsames konigliches
Festmahl am Ende der Zeit weitertradieren.

Texte Leserinnen
) z S:am I Differenz-
e Binde Tiach des Kdnlgs konstruktionen
Mefi-Boschet — ' l Anfrage an
Konis Dovid in erusalem Normalitéts-
P  vorstellungen
our Lk 14 [ in |
Arme, Killppel, - 4 Patriarchales
Lahme u. Blinde D k
’_\ enken
Unpringich et Anfrage an
< Funktionali-
ouT 1Kor 11 [ IN | sierungen
Schwache und . _ )
Kranke als Chance e
’—\ Metaphori-
Sehwache und sierungen
!uanl::a; Strafe + beim g

Abb. 7: Kritischer Dialog zwischen heutigen Leser_innen und biblischen Mabhltexten
(2 Sam; Lk 14; 1 Kor 11)

Mit diesem Wechselspiel zwischen In und Out, das verbunden ist mit
einer permanenten Dekonstruktion und erneuten Konstruktion moglicher
Positionierungen, verweigern sich die erlesenen Tischgemeinschaften der
Bibel letztlich gegentiber einem abschlieflenden Restimee und miinden in
eine uneindeutige Offenheit. Was bleibt, sind paradoxe Hoffnungsbilder
wie etwa in Jes 29,18: ,Die Tauben werden an jenem Tag die Worte des
Buches horen und aus Dunkel und Finsternis werden die Augen der
Blinden schen.“ Bilder, die erahnen lassen, dass die Menschen ,,an jenem
Tag die Worte des Buches“ wahrnehmen und ebenso einander in ihrer
Einzigartigkeit und mit ihren individuellen Begabungen wertschitzen
werden kénnen. Indes werden solche Bilder hoffentlich erneut Fragen an
die Texte wie auch an die Leser_innen provozieren.
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Auf der Suche nach einem neuen ,Wir’
Manuela Kalsky

Wie kann angesichts von Individualisierung und Neoliberalismus
Gemeinschaft entstehen, die Andere nicht ausgrenzt? Wie kann
Verbundenheit zwischen Menschen unterschiedlicher Religionen
und mit fluiden Spiritualitdten entstehen? Die Theologin Manuela
Kalsky stellt das niederlandische Projekt W!J (WIR) vor, das Men-
schen unterschiedlicher kultureller, religiéser und sozialer Pra-
gungen zusammenfihrt. Eine mit dem Projekt verbundene mul-
timediale Website sucht groBtmogliche Beteiligung unterschied-
lichster Menschen auf der Suche nach dem guten Leben fiir alle.!

1. Individualisierung und Sakularisierung

Als der international bekannte Soziologe und Theologe Peter Berger im
Jahre 1968 in der New York Times nach der Zukunft der Religion befragt
wurde, sagte er: ,,Im 21sten Jahrhundert werden Glaubige wahrscheinlich
nur noch als kleine Sekten zu finden sein, dicht aneinander gekauert, um
der inzwischen weltweit verbreiteten sikularen Kultur zu widerstehen.
(Berger 1968) Inzwischen ist deutlich: Auch Soziologen kdnnen sich irren.
Die sikularisierten Linder Europas sind kleine Inseln, umringt von
einem riesigen Ozean der Religionen. Allen voran das Christentum mit
etwa 2 Milliarden Anhingern, gefolgt vom Islam mit etwa 1,3 Milliarden
und dem Hinduismus mit 800 Millionen. Das Forschungsinstitut World
Christian Trends geht davon aus, dass es im Jahre 2050 mehr als 3 Milliarden
Christen, etwa 2,2 Milliarden Muslime und 1,1 Milliarden Hinduisten,
425 Millionen Buddhisten und 16,5 Millionen Juden geben wird. Auch
DPeter Berger hat seine Meinung inzwischen gedndert und spricht jetzt von
der ,Desikularisierung der Welt* (Berger 1999).
Auch wenn die Hypothese des Verschwindens der Religion aufgrund einer
sich stets weiter entwickelnden Wissenschaft und Technik so nicht stimmt,
bleibt es dennoch eine Tatsache, dass Sikularisierung und Individuali-
sierung das heutige Europa entscheidend geprigt haben. Der moderne
miindige (west-)europiische Mensch des 21. Jahrhunderts nimmt sich
die Freiheit, Richtung und Werte im Leben selbst zu bestimmen, unter
Zuhilfenahme einer Varietit an Lebensanschauungen und religicsen
Ausdrucksformen, die ihm oder ihr im Freundeskreis, bei Kollegen, beim
Reisen oder beim Surfen im World Wide Web begegnen. In den von der

1 Dieser Text ist ein Nachdruck aus Junge Kirche 75 (2014), H.1, 32, 37-38.
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Sikularisierung beeinflussten Lindern ist eine spirituelle Dynamik fest-
zustellen, die sich von kirchlichen Institutionen losgeldst hat und in der
Gott und das Géttliche sowohl als Person als auch als Energie aufgefasst
wird (Bertelsmann Stiftung 2008; Halman/ Luijkx,/ van Zundert 2005;
Bernts/ Berghuijs 2007; zur religiésen Vielfalt innerhalb Europas und deren
gesellschaftlichen Auswirkung siche de Hart/ Dekker/ Halman 2013).
Eine Spiritualitit wird umarmt, die jenseits der Superioritdtsanspriiche
und hierarchischen Formen der verschiedenen Religionen liegt. Elemente
aus unterschiedlichen Weisheitstraditionen dienen dabei als Inspiration.
Es entstehen religiose Bricolagen, in denen das Verlangen nach einer das
eigene Leben umfassenden Transzendenz und einer auf Ganzheitlichkeit
ausgerichteten Spiritualitit eine wichtige Rolle spielen. Diese ,holistische
Spiritualicit’ ist vor allem bei Frauen populir (Helaas/ Woodhead 2005).
Wahrscheinlich weil sie ihnen den Abschied von traditionellen Rollen-
zuschreibungen erméglicht und gleichzeitig positive Beziehungen und
Bindungen im alltiglichen Leben anbietet (Sointu/ Woodhead 2008;
Beck/ Beck-Gernsheim 2002).

An die Stelle eines soliden Glaubensfundaments von der Wiege bis
zum Grab ist das Prinzip des panta rei getreten. Was gestern noch voll
Uberzeugung fest stand, wird heute bereits wieder in Zweifel gezogen.
Unterschiedliche lebensanschauliche Uberzeugungen flie8en ineinander
und fithren im kulturellen und religiésen Bereich zu hybriden Identititen.
Die ,neuen Gliubigen® schauen iiber die Grenzen ihrer eigenen religiésen
Tradition hinweg und verbinden zuvor geschieden Welten. Der nieder-
lindische Soziologe Joep de Hart umschreibt diese Ausdrucksform der
Religion als ,dynamisch und offen, personlich gefirbt und aktiv, nicht
institutionell und pragmatisch® (de Hart 2011, 33).

2. Globalisierung und Migration

Nicht nur Sikularisierung und Individualisierung haben Europa in reli-
gioser Hinsicht verdndert. Auch die Globalisierung und die damit verbun-
dene Migration haben dazu beigetragen. Ein Drittel der Einwohner aller
grofSeren Stidte in Europa hat inzwischen einen Migrationshintergrund.
Religiose und kulturelle Vielfalt bestimmen das StrafSenbild. Konflikee blei-
ben nicht aus, aber auch Liebesbezichungen entstehen zwischen Menschen
mit unterschiedlichen Glaubensiiberzeugungen und Weltanschauungen.
Und die daraus geborenen Kinder entwickeln bi-kulturelle und oftmals
auch bi-religiose Identititen.

Wie sieht eine Gesellschaft aus, in der kulturelle und religiése Unter-
schiede nicht als Bedrohung erfahren werden? Wo nicht die Trennung des
 Wir und die Anderen‘ das Zusammenleben beherrscht, sondern wo es um
das gute Leben fiir alle geht. Wie kann ein ,neues Wir zustande kommen,
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das sich nicht iiber den Ausschluss des oder der Fremden formiert, sondern
alle einliddt sich am Bau des gemeinsamen Hauses, das wir Gesellschaft
nennen, zu beteiligen. Ein Haus, in dem Herkunft und unterschiedliche
Lebensiiberzeugung nicht verleugnet, aber auch nicht tiberbewertet wer-
den. Ein Haus, in dem die gemeinsame Zukunft geplant wird, die den
Einsatz der Talente aller bedarf, um das gute Leben fiir alle zu realisieren.
Ein Haus, in dem es darum geht, Menschen miteinander zu verbinden
und Unterschiede fruchtbar zu machen. Kurz und gut: Ein Haus, in dem
sich alle zuhause fiihlen kénnen.

3. Projekt WIR

Diese Suche nach einem derartigen neuen Wir innerhalb der niederlin-
dischen Gesellschaft hat die theologische Arbeit am Dominikanischen
Studienzentrum fiir Theologie und Gesellschaft (DSTS) in den letzten
finf Jahren geprigt (Kalsky 2012). Eine Gruppe von Wissenschaftlern
aus unterschiedlichen Fachbereichen arbeitete zu der Frage, welche Vo-
raussetzungen erfiillt werden miissen, um die Méglichkeiten hierfiir zu
schaffen. Auch wurde eine multimediale Website ins Leben gerufen —
www.nieuwwij.nl —, die ein breites Publikum an dieser Suche beteiligen
sollte. Gemeinsam formen Website und Forschungsgruppe das ,Projekt
WIR’, das sich zum Ziel gesetzt hat, den garstigen Graben des ,Wir und
die Anderen‘ zu iiberbriicken. Um deutlich zu machen, dass es sich bei
diesem Projekt nicht um die Stabilisierung des bereits vorhandenen ,Wir*
handelt, sondern um neue Formen der Community-Building, wurde fiir das
Website-Logo die Schreibweise W!R gewihlt, wobei das Ausrufezeichen
die Dringlichkeit dieses Unternehmens unterstreicht.

Am 1. Dezember 2008 ging die multimediale Website Nieuwwij.nl
online, die in Zusammenarbeit mit dem Ministerium fiir Fragen der
Integration entworfen und finanziert wurde. Inzwischen ist ,das neue
Wir* ein Begriff in den Niederlanden und durchschnittlich 30.000-35.000
unique visitors pro Monat besuchen diese interkulturelle und interreligiose
Website.

Nieuwwij.nl bietet ,Infotainment’ — eine Kombination von Information
und Entertainment. Initiativen und Menschen werden in Bild gebracht,
die sich fiir dieses neue Wir einsetzen: in Politik, Wissenschaft, Kunst,
Okonomie, Religionen, aber auch in kleinen personlichen Nachbar-
schaftsinitiativen, in denen Menschen kreativ und mit wenig Mitteln
Verantwortung iibernehmen fiir die civic society, das Gemeinwohl. Was
inspiriert sie? Welche Werte stehen dabei im Vordergrund? Warum setzen
sie sich hierfiir ein?
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Das Generation Y-Team, das fiir den Inhalt der Site verantwortlich ist,
sucht nach Antworten auf diese Fragen. In der Breite der inhaltlichen Beitrige
spiegelt sich die multikulturelle und multireligiose Zusammensetzung des
Teams. Muslime, Hindus, Christen, Buddhisten, Atheisten, Spirituelle,
Agnosten, Humanisten — sie alle duflern sich in Videos und Interviews
zu diesen Themen. Bekannte Niederlinder innen schreiben Kolumnen,
Artikel und Kommentare und alle Leserinnen und Leser sind eingeladen
darauf zu reagieren und Ideen auszutauschen. Und das Wichtigste: Die
Beitrige werden von anderen Websites tibernommen, wodurch ein sehr
grof8es Publikum erreicht wird. Eine Ubersicht und Beschreibung der
unterschiedlichen Gruppen, die sich in den Niederlanden mit dem
interkulturellen und interreligiésen Dialog beschiftigen, gehort zum
festen Service-Bestandteil der Website.

Wer jedoch die Website besucht in der Hoffnung, dort ein Rezept fiir
ein neues Wir zu finden, wird enttiuscht werden. Was geboten wird, sind
inspirierende Ideen, Gespriche, Informationen und Meinungen iiber die
benétigten Zutaten. Das W!R-Team fragt Leute auf der Strafle, bei der
Arbeit und in der Nachbarschaft, junge und alte Menschen, Menschen
mit wenig Bildung und Hochgebildete, bekannte und weniger bekannte
Niederlinder_innen, wie sie sich ein ,neues Wir‘ vorstellen. Und auch
Skeptiker bekommen eine Stimme. Worum es geht, ist Kommunikation:
Austausch, Kontake, einander kennen und verstehen lernen in der Uber-
zeugung, dass damit auch gegenseitige Angste und Vorurteile vermindert
werden. Was kann uns helfen, Verbindungen zu vertiefen, anstatt Zwiespalt
zu férdern? Wann fithlen wir uns zuhause und welche Aspekte in den
verschiedenen lebensanschaulichen Traditionen kdnnen uns behilflich
sein, das gute Leben fiir alle zu gestalten?

Ohne bestreiten zu wollen, dass das Leben in diverser werdenden Gesell-
schaften Probleme mit sich bringt, konzentriert W!R sich auf die positiven
Entwicklungen und Méglichkeiten. WIR will Menschen motivieren, kon-
struktiv, kreativ und selbstbewusst an der Gestaltung des eigenen Lebens
und der Gesellschaft mitzuarbeiten. Anstelle von Angst und Zynismus,
will Projekt WIR die Entwicklung einer gemeinsamen Kultur fordern, in
der gegenseitige Unterschiede fruchtbar gemacht werden und das Recht,
,anders zu sein‘ als eine demokratische Errungenschaft zu umarmen. Der
Kampf um die Frage, welche Werte dabei relevant sind, gehért mit dazu.
Die Debatte hieriiber sollte darum nicht als ein Problem, sondern als ein
Privileg aufgefasst werden. In einer offenen Gesellschaft, die nach der
Verwirklichung der Emanzipation des Einzelnen strebt, wird es immer
Interessenkonflikte geben. Die Gemeinsamkeit ist, dass Menschen sich
an die Regeln halten, die in der Verfassung festgelegt sind.

Aber kann eine Gemeinschaft auf Vielfalt aufbauen? Ist es méglich
(Glaubens-)Wahrheiten nicht als vorgegeben anzusehen, sondern sich
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gemeinsam nach ihnen auf die Suche zu begeben? Gibt es so etwas wie
Wahrheit in oder durch Begegnung, wobei ein Raum geschaffen wird
fiir Menschen mit mehrfachen oder andersartigen religiosen Identititen?
Fragen, die allein, indem man es versucht, beantwortet werden kdnnen.
Projekt W'R ist ein Experiment.

4. Unterschiede verbinden

Sicher jedoch ist: Solange Vielfalt mit dem Verlust von Identitit und
einem Relativismus der Werte in Verbund gebracht wird und damit mit
der Bedrohung der eigenen Lebensgrundlagen, wird es keinen Platz fiir
ein neues Wir geben. Gegenseitige Akzeptanz und Gleichberechtigung
mit Beibehaltung und Achtung der Unterschiede, sind meines Erachtens
unverzichtbare Bestandteile fiir die Entwicklung neuer nachhaltiger Ver-
bindungen. Hier liegt der Grund fiir das gewihlte Motto des W!R-Projekts:
,WIR — verbindet die Unterschiede’. Es unterstreicht die Notwendigkeit
bei der Suche nach dem, was uns verbindet, Unterschiede positiv zu wer-
ten und nicht vorschnell zugunsten (vermeintlicher) Gemeinsamkeiten
herunterzuspielen. Vielmehr geht es darum, Unterschiede fruchtbar zu
machen, indem wir unser Denken in ,entweder/oder um die Haltung
des ,sowohl als auch® bereichern.

Lernen, im Plural zu denken und darauf zu vertrauen, dass dieser Prozess
nicht Identititsverlust, sondern Identititsgewinn zur Folge hat, ist die
grofle Herausforderung, vor der Europa heute steht. Es bedeutet, jenseits
nationaler Nabelschau, Tiiren und Fenster zu 6ffnen und die Werte der
unterschiedlichen Lebensanschauungen fiir eine gemeinsame Ethik zu
nutzen.

Wer meint, dass dies ein utopisch-naiver Idealismus sei, irrt. Es ist die
Realitit des 21sten Jahrhunderts, in dem das neo-liberale Marktdenken
innerhalb der nationalen Staaten und der damit verbundenen Auswiichse
der Selbstbereicherung auf Kosten der Mehrheit der Menschheit und der
natiirlichen Ressourcen der Erde, an seine Grenzen st6f3t. Der Aufbau
neuer gerechter Beziehungen auf globaler Ebene und die Entwicklung einer
Spiritualitit des guten Lebens fiir alle ist eine dringende Notwendigkeit.

Vielleicht ist es an der Zeit, das Projekt WIR iiber die Grenzen der
Niederlande hinaus wachsen zu lassen, unter dem Motto: Auf der Suche
nach einem neuen Wir in Europa.
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Gemeinsam Platz nehmen -
Tische im offentlichen Raum

als Medium der Kommunikation
Antje Havemann

1.

Welche Rolle spielen Tische im 6ffentlichen Raum? Die Stadtpla-
nerin Antje Havemann skizziert zunachst, was einen &ffentlichen
Raum ausmacht. Dabei geht sie insbesondere auf die Mdglich-
keiten und die Konflikte ein, die sich aus den Vorstellungen unter-
schiedlicher Interessensgruppen ergeben. Gerade diese sozialen
und rdumlichen Konflikte machen den offentlichen Raum aber
auch zu einem Lernraum. An Beispielen von &ffentlichen (Kunst-)
Aktionen zeigt die Autorin, wie Tische einer flexiblen und sozialen
Nutzung 6ffentlicher Raume dienlich sein konnen.

Tische im 6ffentlichen Raum

Tische spielen als Kommunikationsanlisse im 6ffentlichen Raum in vielen

verschiedenen Formen eine wichtige Rolle: als Cafétisch, im Rahmen

einer Sitzgruppe auf einem Platz, als Picknicktisch im Park, als Tisch-

tennisplatte, als Picknickdecke, als zweckentfremdeter Betonpoller oder
als Klapptisch auf dem Parkplatz. Tische schaffen Aufenthaltsqualitit im
Raum, signalisieren eine Gelegenheit zur Teilhabe am éffentlichen Leben.

1.1 Der offentliche Raum — umkampfter Nutzungsort

In Europa hat sich der 6ffentliche Freiraum vom ,,Nutzraum®, dessen
Nutzung fiir Handel (Markeplitze) und Verkehr alternativlos war, Anfang
des 20. Jahrhunderts zum Optionsraum entwickelt, der fiir Erholung

und Freizeit zur Verfiigung steht. Heute hat der 6ffentliche Raum viele
verschiedene Bedeutungen fiir die Stadtgesellschaft:

Kulturelle Bedeutung (Reprisentation, Ort fiir Kunst, Identifikations-
ort, Baukultur),

Soziale Bedeutung (Treffpunkt, Teilnahme an der Gesellschaft, unver-
bindliche Kommunikation),

Okologische Bedeutung (Luftaustausch/ Frischluftschneisen, Mikro-
klima),

Okonomische Bedeutung (Handel, als weicher Standortfaktor) und
Politische Bedeutung (Demonstrationen, Treffpunkte, Reprisentation).
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Offentliche Riume in Stidten und Gemeinden haben ganz unterschied-
liche Funktionen und Formen. Das wird besonders an konkreten Beispielen
deutlich: Ein 6ffentlicher Raum kann ein Platz, ein Park, eine Strafle, ein
Parkplatz, der Bahnhofsvorplatz, ein Sportplatz, eine Kirche, eine Einkaufs-
passage, eine Kneipe, ein Theater oder ein Chat-Room sein. Offentlicher
Raum wird von einer Vielzahl von Akteuren mit ganz unterschiedlichen
Interessen gestaltet. Neben den ,sichtbaren® Nutzerinnen und Nutzern
des Raumes gibt es eine ganze Reihe von ,unsichtbaren Menschen, die
die 6ffentlichen Riaume beeinflussen: Flicheneigentiimer, Anwohnerinnen,
Pichter, verschiedene Amter der 6ffentlichen Verwaltung und private
Pflege- und Sicherheitsbetriebe. Deutlich werden die Zustindigkeiten und
deren jeweilige Grenzen in der Regel nur, wenn Anderungen im Raum
anstehen oder Schwierigkeiten, wie etwa ein schlechter Plegezustand des
Raumes, bewiltigt werden sollen.

So kénnen beispielsweise beim Aufstellen eines Stehtisches im Aufen-
raum einer Grof8stadt vier Amter an diesem einfachen Vorgang beteiligt
sein. Ein Vertreter der Stadt Leipzig berichtete in einem Interview von
vier beteiligten Amtern: ,Wenn z.B. ,Herr Tchibo“ drauflen einen Tisch
hinstellen will, wo Sie Thre Kaffeetasse draufstellen sollen, sind das drei
oder vier Amter, die dazu was sagen. Also der Tisch ist Gaststittenrecht,
die Gewerbeaufsicht. Warenauslage ist das Marktamt, die Benutzung der
Straflenoberfliche selbst ist das Tiefbauamt und das Stadtplanungsamt ist
immer dabei, weil wir die Gestalter sind.“ (Berding u.a. 2010, 85) Auch
in diesem, symbolischen Sinne ist der Tisch Teil der Kommunikation im
Raum - als ,Runder Tisch“, an dem Abwigungen vorgenommen und
Verhandlungen iiber die Nutzung 6ffentlicher Riume gefiihrt werden.

1.2 Offentlicher Raum oder 6ffentlich genutzter Raum?

In der Verwaltung ist die gebietskdrperschaftliche Definition tiblich:
Offentlicher Raum ist, was im Besitz der Stadt ist. Diese Definition ist
allerdings nicht umfassend, da die Stadt auch durchaus ,private Flichen
haben kann. Sichtbar wird das zum Beispiel im Wegerecht: Wege, die
die Stadt als 6ffentliche Wege widmet, miissen auch von ihr gepflegt und
unterhalten werden. Wege, die nicht éffentlich gewidmet sind, konnen
zwar der Stadt gehoren, werden aber privat, auf eigene Gefahr, genutzt.
Gleichzeitig gibt es Riume in der Stadt, die zwar 6ffentlich genutzt wer-
den, jedoch nicht im Besitz der Stadt sind. Es gibt weitere zahlreiche, in
diesem Sinne ,6ffentliche Riume®, die nicht im Besitz einer Kommune
sind oder von ihr bewirtschaftet werden, sondern von anderen Trigern
offentlicher Belange (Kirchen, Infrastrukeureinrichtungen, Wohnungsge-
nossenschaften usw.) oder auch von privaten Trigern (z.B. Unternehmen,
Banken, Versicherungen) — daher ist diese eigentumsrechtliche Definition
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von offentlichen Riumen nicht ausreichend.

In Fachkreisen wird in der Folge immer hiufiger von ,6ffentlich nutz-
baren Ridumen® gesprochen oder auch von ,,6ffentlich zuginglichen Riu-
men®. Es kann sich dabei sowohl um Innen- als auch um Auflenriume
handeln. Die Frage der 6ffentlichen Zuginglichkeit und Nutzbarkeit ist
jedoch auch kein eindeutiges Kriterium, wie sich an den genannten Bei-
spielen zeigt: Manche Riume stellen Bedingungen fiir ihre Nutzung, z.B.
muss ich eventuell etwas bestellen oder eine Eintrittskarte kaufen — aber
prinzipiell steht allen Interessierten mit dem Erfiillen der fiir alle gleichen
Bedingungen der Raum zur Nutzung offen. Das am chesten zutreffende
Kriterium zur Definition 6ffentlichen Raumes ist das der 6ffentlichen
Nutzbarkeit oder Zuginglichkeit. Daher sprechen Stadtplaner in der
Regel, wenn Missverstindnisse vermieden werden sollen, von éffentlich
nutzbaren Riumen. Aber im Grunde muss vor jeder Unterhaltung, auch
bei jeder Fachdebatte iiber dieses Thema, die Frage gestellt werden, was
genau gemeint ist.

In einem wesentlichen Punkt unterscheidet sich allerdings 6ffentlich
genutzter Raum, der mafigeblich von der Kommune beeinflusst wird,
von dem, der hauptsichlich privat bestimmt ist: Die Kommunen sind
zur Daseinsfiirsorge fiir ihre Biirgerinnen und Biirger verpflichtet, wozu
auch die Vorhaltung von ausreichend moglichst wohnungsnahen Griin-
und Erholungsflichen zihlt — und zwar ohne Zugangsbeschrinkungen.
Private Anbieter 6ffentlicher Riume kénnen diese in ihrem Interesse
regulieren, ggf. auch abschliefen oder anderweitig in der 6ffentlichen
Nutzung einschrinken. Es besteht das Risiko des Ausschlusses bestimmter
Nutzergruppen, wenn dffentlich nutzbare Riume zu sehr von privaten
Einflussnahmen dominiert werden. Ein weiteres Beispiel sind Sonder-
nutzungen im Sffentlichen Raum, die hiufig mit einer kommerziellen
Bindung der Angebote einhergehen (Cafés, Warentische, Werbezeichen)
und damit nicht-kommerzielle Angebote verdringen kénnen; andererseits
beleben sie Plitze und sorgen fiir ein gewisses Maf$ an sozialer Kontrolle.
Fiir die Kommunen gilt es jedoch stets, die Pflicht zur Daseinsfiirsorge
gegen die eigenen kommerziellen Interessen und die Einzelinteressen ihrer
Bewohnerinnen und Bewohner abzuwigen.

Offentlich nutzbarer Raum ist eine Ressource, um die stark konkurriert
wird. Nichtdestotrotz braucht jede Gruppe ihren Platz im 6ffentlichen
Leben. Da der Stadtraum nicht beliebig ausdehnbar und vermehrbar
ist, muss zwangsliufig der vorhandene Platz geteilt werden. Konflikte
sind hier vorprogrammiert. Wenn bei knappem Raum einige wenige
Gruppen dominieren, fithrt das zwangsliufig zu Konflikten — auch zu
yunsichtbaren®, ,,schwelenden® Konflikten, die anlassbezogen dann immer
wieder aufbrechen. Zu sichtbaren Konflikten kommt es in der Regel bei
benachbarten unvertriglichen Nutzungen oder Nutzungskonkurrenzen.
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2. Der o6ffentliche Raum als gesellschaftlicher Lern- und
Konfliktraum

Tische und Sitzgelegenheiten im Raum definieren relativ eindeutig die
vorherrschende Nutzung, ob dauerhaft oder zeitlich begrenzt. Diese muss
nicht immer freundlich-integrativ sein, sondern kann auch ausschlieffend
und abweisend wirken; wenn z.B. Tische und Binke von Nutzergruppen
besetzt sind, die von der Mehrheitsgesellschaft tendenziell eher gemieden
werden. Nutzerinnen und Nutzer der angebotenen Infrastruktur bestim-
men die eingehaltenen Abstinde untereinander und die Stimmung im
Raum deutlich mit. Damit stellt sich die Frage, welche gesellschaftlichen
Akteure im 6ffentlichen Raum welche Rolle iibernehmen kénnen und wie
moglichst viele verschiedene Gruppen im 6ffentlichen Raum ihren Platz
finden und ihn in Anspruch nehmen kénnen, ohne sich gegenseitig zu
sehr zu beeintrichtigen oder zu begrenzen.

2.1 Soziale Nutzungskonflikte

Dabei ist zu bedenken, dass 6ffentlich nutzbarer Raum immer auch ein
»Lernraum® ist, in dem soziales Verhalten erprobt wird. Hier zeigt sich,
welches Verhalten gesellschaftlich toleriert und welches sanktioniert wird.
Allerdings ist die Wahrnehmung von Fremdheit und Stérungen im 6f-
fentlich zuginglichen Raum je nach Nutzergruppe sehr unterschiedlich.
Fine Studie zu ,,Offentlichkeit und Fremdheit in einer innerstidtischen
Geschiftsstrafle und einer Shopping Mall“ von Jan Wehrheim (2009) zeigte
dies deutlich. Mit der Geschiftsstrafle und der Shopping Mall wurden
zweli typische, kommerziell geprigte Orte innerstidtischen dffentlich zu-
ginglichen Raumes untersucht. Zur Datenerhebung wurden verschiedene
Beobachtungen durchgefiihrt, Experten befragt und 561 Interviews mit
Frauen zwischen 40 und 60 Jahren sowie minnlichen Jugendlichen gefiihrt.
»Wie sich zeigte, sind es insbesondere die zum (alternativen) Bildungs-
biirgercum gehdrenden Frauen, die die in der Geschiftsstrafle vorfindbare
Vielfalt und Heterogenitit schitzen. [...] Aufgrund ihres Status und ihrer
Sozialisation verfiigen sie iiber die Souverinitit, mit Differenz umgehen
zu kénnen und als Flaneure urbane Situationen zu schitzen. Entspannt
auch mit Nutzungskonflikten oder der offenen Drogenszene umzugehen,
ist fiir sie eher eine Frage des Wollens als des Kénnens. Verunsicherungen
spielen so gut wie keine Rolle.“ (Wehrheim 2010, 285) Anders verhilt es
sich bei den befragten minnlichen Jugendlichen, besonders wenn sie iiber
einen geringen Bildungsgrad verfiigen und nicht in dem Quartier woh-
nen, in dem die Geschiftsstrafle liegt. Die Strafe wird von ihnen eher als
verunsichernder, uniibersichtlicher Ort wahrgenommen, mit deren Fremd-
heitszumutungen sie nicht souverin umgehen kénnen. ,Gerade solche
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vulnerableren Gruppen schitzen hingegen die Shopping Mall. Der Raum
Mall reduziert durch die weitgehende Nutzungsdeterminierung [...] die
Anwesenden auf die Konsumentenrolle und nimmt der sozialen Situation
so ihre Fremdheit und macht sie kalkulierbarer. Dies erleichtert nicht nur
den Anwesenden den Umgang mit den Tausenden anderen Nutzer_innen,
sondern es bietet sonst wenig etablierten Gruppen Chancen, éffentlich
wahrgenommen zu werden. [...] So hart und effektiv der Ausschluss aus
der Mall fiir bestimmbare soziale Gruppen ist, so sehr bieten sie anderen
unterprivilegierten Gruppen Chancen auf Teilhabe. (ebd., 286)

Die oft negative Konnotation von éffentlich zuginglichen Orten mit
rein kommerziellen Angeboten kann daher ein wenig relativiert werden,
da diese Orte offenbar auch fiir bestimmte soziale Gruppen notwendige
Orte des sozialen 6ffentlichen Miteinanders sind. Umso mehr braucht es
jedoch 6ffentlichen Raum, dessen Nutzbarkeit an keinerlei Bedingungen
gekniipft ist, tatsichlich allen Gruppen zuginglich ist und niemanden
ausschlieSt. Es obliegt, wie oben schon erwihnt, der Daseinsfiirsorge der
Kommunen, solchen Raum vorzuhalten und dafiir Sorge zu tragen, dass
er tatsichlich auch von allen Gruppen genutzt werden kann — auch wenn
dem zuweilen wiederum andere Einzelinteressen entgegenstehen.

2.2 Raumliche Nutzungskonflikte

Neben den sozialen Nutzungskonflikten im 6ffentlich zuginglichen Raum
gibt es riumliche Nutzungskonflikte, die durch hohen Nutzungsdruck
erzeugt werden. Gerade wenn 6ffentliche Flichen knapp sind, geraten leer-
stehende Flichen (z. B. Bauliicken) oder auch fiir bestimmte Nutzungen
vorgehaltene Flichen in den Fokus. Ein typisches Beispiel fiir eine sehr
einseitige Nutzung 6ffentlichen innerstidtischen Raumes sind Parkplatz-
flichen. ,, Die meisten Autos werden von nur ein bis zwei Personen benutzt
und nehmen dafiir eine Fliche von rund 13 m? ein. Sie haben keinen
gemeinschaftlichen oder kologischen Nutzen.“ (Okostadt e.V. 2018)

Einen originellen Ansatz zur zeitlich begrenzten Umnutzung von Park-
platzflichen hat der Verein Okostadt e.V. ins Leben gerufen. Als ,Park-
Platz-Pioniere” sind Einwohnerinnen und Einwohner einer Stadt aufgeru-
fen, einen Parkplatz in ihrer Nachbarschaft zeitweise als gemeinschaftliche
Fliche umzunutzen: ,,Das kann ein kleiner Garten sein, eine lange Tafel
fiir die Nachbarschaft, ein Mini-Spielplatz, Lastenrad-Stellplitze, Open
Air Office, Tauschregale oder eine Pop-Up Galerie.“ (ebd.)
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Im Vorfeld einer Park-Platz-Pionier-Aktion sollen Anwohnerinnen und
Anwohner auf die Aktion aufmerksam gemacht und zur Teilhabe einge-
laden werden. So kann vor Ort anlisslich eines konkreten Alternativange-
botes auf einer Parkplatzfliche ein Austausch iiber die Wiinsche und auch
Bediirfnisse an die Gestaltung und Nutzbarkeit 6ffentlichen Raumes in

der Nachbarschaft initiiert werden.

Abb. 1: Nachbarschafistafel in der RoonstrafSe im Rahmen der Aktion ,, Park-
Platz-Pioniere“ des Okostadt e. V. zur temporiren Besetzung von Parkpléitzen
in Hannover

2.3 Aktionen und Tische als Mittel, 6ffentliche Rdume zu nutzen

Wann funktioniert ein Raum? Die Antwort auf diese Frage ist nicht ein-
fach. Kurz gesagt gibt es viele Aspekte, die hierzu beitragen. Von entschei-
dender Bedeutung ist das, was los ist im Raum. Der Stadtsoziologe Wulf
Tessin hat in diesem Zusammenhang den Begriff der ,,Geschehensisthetik®
eingefiihrt (Tessin 2004). Er vertritt die These, dass die Menschen vor
allem und in erster Linie an den Dingen interessiert sind, die in einem
Raum passieren. Wichtig ist dabei, dass die Gestaltung und die baulichen
Aspekte eines Raumes zwar grundlegend sind, aber durch die menschliche
Wahrnehmungsroutine schnell in den Hintergrund geraten. Die Gestal-
tung und Erscheinung eines Platzes ist also bei der ersten und zweiten
Betrachtung interessant, danach wird sie ausgeblendet. Im Bewusstsein der
Nutzerinnen und Nutzer ist das wichtig, was auf dem Platz, bzw. an dem
jeweiligen offentlichen Ort passiert. Der Stadtplaner Jan Gehl bringt das
auf den Punkt: ,Something happens because something happens because

something happens.“ (Gehl 2011, 75)
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LUCKENFULLER: WIE WURDEST DU DIESE (PARK-)LUCKE FULLENT

-  J

Postkarte des Okostadt e. V. mit einem Aufruf zur Ideenfindung fiir die Aktion:
Park-Platz-Pioniere, © Okostadt e. V.

WIR BRAUCHEN PARK-PLATZ-PIONTERE!

Die Stadt wird immer dichter, grauer und
warmer, Autos versperren viel Stadtraum
den wir z.B. flir Gemeinschaftsflachen,
Straffenbaume, kleine Garten und Fahr-
rad-Stellplatze nutzen kénnten. So konn-
te die Stadt sozialer und Gkologischer
werden. Parkplatze kénnten zu Parks
und Plitzen werden. So kreieren wir
eine Stadt fir uns alle. Eine Stadt in der
wir alle gerne leben und uns wohlfiihlen.
Du kannst auch deine eigene
Park-Platz-Pionier Aktion machen!
Weitere Infos findest du unter:

Info@oekostadt de

Hausmannste, 910, 301 59 Hannover

www.oekostadt.de/projekte/park-platz-pioniere
Folge uns bei Facebook: Okostadt

o PARK-PLATZ-PIONIERE

Okostac oV,

Okostadt,

Postkarte des Okostadt e. V. zur Aktion ,, Park-Platz-Pioniere in Hannover, © Okostadt e. V.

Hier setzen Aktionen im 6ffentlichen Raum an: Ziel ist es immer, auf
irgendeine Weise Ereignisse zur schaffen, die die Aufmerksamkeit auf
bestimmte Riume, bestimmte Potenziale oder Qualititen oder mégliche
zukiinftige Nutzungen zu richten. Gleichzeitig motivieren sie Interessierte,
sich {iber den Ort Gedanken zu machen und diese mitzuteilen, Wiinsche
zu duflern, Bediirfnisse zu artikulieren. Soziale oder kiinstlerische Aktionen
im 6ffentlichen Raum haben oft den Charakter von Vor-Entwiirfen, die-
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nen dem Test von Ideen; sie artikulieren aber auch Anspriiche und lassen
diese zumindest fiir eine kurze Zeit sichtbar und real werden. So kann z.B.
durch die Absperrung einer viel befahrenen Straf3e fiir eine begrenzte Zeit
deren Aufenthaltsqualitit oder deren Nutzbarkeit fiir Fulginger erprobt
werden. Gerade im Hinblick auf die (Riick-) Gewinnung des 6ffentlich
zuginglichen Raumes als ,Raum fiir alle“ kénnen Tische eine wichtige
Rolle einnehmen. Ob fest installiert auf einem Platz, als Teil einer tempo-
riren (Kunst-)Aktion oder als spontane, flexible Platznutzung bieten sie
Kiristallisationspunkte, an denen sich Stadtgesellschaft fiir eine bestimmte
Zeit immer wieder neu konstituieren kann.

3. Tische als Kommunkationsanlass -
Offentliche (Kunst-)Aktionen

Ein anschauliches Beispiel fiir eine voriibergehende Umnutzung des 6f-
fentlichen Raums ist die studentische Aktion ,,Aufgetischt! Eine Aktion
auf dem Aachener Rehmplatz®, die am Lehrstuhl fiir Planungstheorie
und Stadtentwicklung an der RWTH Aachen im Jahr 2011 durchgefiihrt
wurde. Sie arbeitet bewusst mit dem Aspekt der verschiedenen Tische als
Kiristallisationspunkte und Kommunikationsanlisse im 6ffentlichen Raum.
Anlass fiir die Aktion war der Beginn der Forderung des Rehmviertels
im Aachener Norden im Stidtebauférderprogramm ,,Soziale Stadt®. Das
Rehmviertel ist geprigt von baulichen Mingeln und sozialen wie 6kono-
mischen Benachteiligungen. Im Rahmen des Forderprogramms ,,Soziale
Stadt” wird es mit Mitteln des Landes NRW und der Stadt Aachen auf-
gewertet. Das Ziel der studentischen Aktion war es, die wenig genutzten,
verwahrlosten und vergessenen Plitze des Viertels in den Fokus zu riicken.
Vor allem ging es darum, bei den lokalen Akteuren Aufmerksamkeit und
Interesse zu wecken, das Viertel 6ffentlichkeitswirksam in Szene zu setzen
und die Bevolkerung zum Mitdenken und Mitmachen zu motivieren.
Die Studierenden hatten die Idee, die Bevolkerung des Rehmviertels zum
» Lafeln und Tratschen® einzuladen. Auf dem ganzen Rehmplatz wurden zu
diesem Zweck Tische zu sechs Themen arrangiert und eingedeckt: Mittags-
tisch, Romantisch, Tennistisch, Stammtisch, Werktisch und Spieltisch. Die
Bewohner konnten dort klonen, spielen, essen, diskutieren, zuhéren und
vieles mehr. Mit ihrer Aktion haben die Studierenden nicht nur auf den
anstehenden Planungs- und Umgestaltungsprozess aufmerksam gemacht.
In erster Linie haben sie mit den Tischen Anlass fiir eine Diskussion im
Viertel iiber drei zentrale wohnungsnahe bislang sehr wenig genutzte 6f-
fentliche Pldtze initiiert. Im Gesprich mit den Anwohnern konnten viele
Fragen diskutiert, Kontakte gekniipft und Anregungen gesammelt werden.
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Abb. 2: Aktion ., Aufgetischt!” auf dem Aachener
Rebmplatz. Ubersicht iiber die auf dem Platz
angebotenen Tische

Abb. 3: Der fiir alle offene ,,Mittagstisch* auf dem
Aachener Rehmplatz

Abb. 4: Der ,,Mittagstisch“ auf dem Aachener Rehmplatz ~ Abb. 5: Der ,Spieltisch® der Aktion ., Aufgetischt“ auf dem
mit wechselndem Publikum Aachener Rehmplatz.

Vor allem kamen bei dieser Gelegenheit auch ganz unterschiedliche An-
wohnergruppen miteinander ins Gesprich. Die Tische-Aktion sollte
leeren, nicht genutzten Stadtraum wieder fiir die Bevélkerung interessant
machen, Kommunikationsanlisse (auch dauerhaft) schaffen und gestalte-
risch Anregungen geben fiir die zukiinftige Nutzung. Mittlerweile sind alle
drei Plitze von der Stadt Aachen unter Beteiligung der Anwohner_innen
umgestaltet worden.
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Eine weitere spannende Aktion in diesem Zusammenhang ist die Bewe-
gung ,Permanent Breakfast®, die zum Friihstiicken im 6ffentlichen Raum
einlddt. Die Friihstiicke verstehen sich als Inszenierung im 6ffentlichen
Raum, die nach vorgegebenen Spielregeln abgehalten wird. Die Grundidee
ist, dass eine Person zum Friihstiick im 6ffentlichen Raum einlidt, wobei
sich die beteiligten Personen als Gegenleistung verpflichten, selbst wie-
derum baldméglichst ein weiteres 6ffentliches Friihstiick abzuhalten usw.
Jedes Friithstiick muss formal, zum Beispiel durch die Wahl der Kleidung,
einen schén gedeckten Tisch, Stithle usw. als solches erkennbar sein. Die
Friihstiickenden laden wiederum Passanten an ihren Tisch, machen sie auf
die Aktion aufmerksam und bei Interesse mit den Spielregeln vertraut. Ziel
ist es, an méglichst vielen unterschiedlichen Orten 6ffendich zu frithstii-
cken. Alle Teilnehmenden dokumentieren ihre jeweiligen Friihstiicke in
Form von Fotos, Video, Tonaufnahmen oder schriftlich und verdffentli-
chen diese auf der Website der Aktion (Permanent Breakfast 2018). Das
freundliche, gesellige Zusammenkommen am Tisch im 6ffentlichen Raum
probiert dessen Potenzial als Ort der Kommunikation aus und bietet selbst
wiederum einen Anlass, auch mit zunichst nicht in die Aktion direkt Ein-
bezogenen in Gesprich zu kommen. Bei den Friihstiicks-Inszenierungen
wird so der Gedanke des friedlichen 6ffentlichen Miteinanders in die
Stadtgesellschaft getragen und eventuell werden sogar konkrete Ideen und
Gespriche iiber die Nutzungsmoglichkeiten 6ffentlicher Riume gefiihrt.
Aktionen wie diese geben Biirgerinnen und Biirgern auch ein Gefiihl dafiir
zuriick, dass der 6ffentliche Raum zumindest in seiner Nutzbarkeit ihnen
gehort — gehoren sollte. Inwieweit die Frithstiicke als 6ffentliche Kundge-
bung bei den Kommunen oder anderweitig angemeldet werden, ist den
jeweiligen Veranstaltern iiberlassen bzw. in deren Verantwortung gelegt.

4., Gemeinsam Platz nehmen

Neben den baulichen Gegebenheiten entsteht ein Raum vor allem dadurch,
dass Menschen in ihm mehr oder weniger titig werden: ,,Insgesamt ist der
Raum ein Ort, mit dem man etwas macht.“ (de Certeau 2006, 345) Die
Art der Titigkeiten im Raum wandelt sich analog zur gesellschaftlichen,
wirtschaftlichen und technologischen Entwicklung und damit dndern sich
auch die Funktionen, die 6ffentliche Stadtriume innehaben.

Die zunehmende Nutzungsintensitit 6ffentlicher vor allem innerstid-
tischer Riume bei gleichzeitig stagnierendem Raumangebot legt nahe,
dass Riume anders, flexibler genutzt werden miissen. Der Vorhaltung
von Ridumen fiir bestimmte Einzelnutzungen kann eine multifunktionale
Nutzung entgegengesetzt werden; denn die diversifizierte Stadtgesellschaft
muss die Bediirfnisse aller thematisieren und respektieren und entspre-
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chende Raumangebote schaffen. Tische sind Maglichkeiten, wechselnde
Nutzungen zu ermdglichen.
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Interreligiose Gastfreundschaft
Ursula August

Gastfreundschaft ist ein hohes Gut der drei abrahamitischen Reli-
gionen; sie zeigt sich insbesondere in der Mahlgemeinschaft. Kann
das gemeinsame Essen die Religionen verbinden und interreligi-
Oses Lernen begiinstigen? Ursula August, Pfarrerin und Pionierin
des Trialogs, beschreibt zundchst Grundlagen der Gastfreundschaft
in Christentum, Judentum und Islam. Sie erldutert das Verstandnis
von Gastfreundschaft bei Catherine Cornille, das interreligidsen
Dialog und Inklusionsdiskurs in den USA pragte. SchlieBlich zeigt
sie anhand von Best-Practice beispielhaft Umsetzungsvorschlage
fiir Schule und Gemeinwesen auf.

1. Gemeinsames Essen stiftet Gemeinschaft!?

Gemeinsames Essen besitzt einen hohen Stellenwert fiir den sozialen
Zusammenhalt und die Kommunikation, etwa fiir die Familie und die
eigene religiése Gemeinschaft. Speisen und Mahlformen werden dabei
auch exklusiv gedeutet. Kann Gastfreundschaft und die mit ihr verbundene
Tischgemeinschaft auch inklusiv sein? Zusammenkommen, gemeinsam
essen und sich austauschen — verbindet das auch die Verschiedenen?

In den meisten Kulturen und Religionen ist die Gastfreundschaft eine
elementare Plicht. Wie gestaltet sich ,,Gastfreundschaft® im Judentum,
Christentum und Islam? Welche Rolle spielen dabei Tische und Mahl-
zeiten? Welche Bedeutung hat die Gastfreundschaft fiir den interreligicsen
Dialog? Im Folgenden sollen neben grundsitzlichen theologischen Erwi-
gungen auch Best-Practice Beispiele tiber interreligiose Tischgemeinschaf-
ten aus Schule und Gemeinwesen in den Blick kommen.

2. Gastfreundschaft im Judentum, Christentum und Islam

2.1 Das Beispiel Abraham

Zunichst soll ein kurzer Blick auf die drei Religionen, die sich auf Abra-
ham berufen (Judentum, Christentum und Islam), gerichtet werden. In
allen sog. abrahamitischen Religionen nimmt die Gastfreundschaft einen
hohen Stellenwert ein. Abraham gilt in der Thora, in der Bibel und auch im
Koran als vorbildlicher Gastgeber. An seinem Verhalten ist abzulesen, was
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jemanden auszeichnet, der Fremden, Anderen, Unbekannten vorbehaltlos
begegnet und ihnen Einkehr bei sich gewihrt.

Folgen wir der kurzen Erzihlung des Besuches, den Abraham im Hain
von Mambre empfing (Gen 18,1-16). Der Erzihlung iiber den Besuch,
der iiberraschend bei Abraham eintrifft, geht die iiber die Beschneidung
Abrahams und aller minnlichen Angehérigen seines Hauses voraus (Gen
17,1-27). Abraham hat mit diesem Bundeszeichen seine Hingabe an Gott
vollzogen und sitzt nun vor dem Eingang seines Zeltes, dem Ort, an dem er
ganz bei sich weilt und zugleich offen fiir Begegnung sein kann. Als Jahwe
in Gestalt von drei Minnern in unvorhergesehener Weise vorbeikommt,
verldsst er seinen vertrauten Bereich und lauft ,ihnen vom Zelteingang
aus entgegen (Gen 18,2-8):

. LErlaubt, dass etwas Wasser geholt wird, wascht euch die Fiile und lagert
euch unter den Baum. 5 Ich will ein Stiick Brot holen, dass ihr euer Herz erfrischt.
Dann mégt ihr vorbeiziehen, denn deshalb seid ihr doch bei eurem Knecht
vorbeigekommen.” Sie sagten: ,Mach es nur so, wie du sagst.” Da eilte Abraham
zum Zelt, zu Sara, und rief: ,Beeil dich, drei grof3e Kriige Mehl, das feinste, knete
Teig und mach Fladenbrot.” Aber zu den Rindern rannte Abraham selbst, nahm
ein Jungtier, zart und gut, gab es dem Knecht, der es eilends zubereitete. 8 Dann
nahm er dicke Milch und frische Milch und das junge Rind, das er bereitet hatte,
und setzte es ihnen vor. Er bediente sie stehend unter dem Baum - und sie al3en.”

Die Wertschitzung, die er dem Besuch entgegenbringt, dufSert sich in seiner
Kérperhaltung (stechend bedienen) ebenso wie in den Verben ,.eilen® und
»rennen®, die das Bemiihen seines ganzen Hausstandes um das leibliche
Wohl seiner Giste anschaulich zum Ausdruck bringen. Keine kritischen
Anfragen und vorbehaltlose Akzeptanz scheinen Abraham als beispiel-
gebenden Gastgeber auszuzeichnen. Seine Gastfreundschaft umfasst die
Bereitschaft, den Anderen in seinem Anderssein und seiner geprigten
Individualitit (Emmanuel Lévinas) zu akzeptieren und ihn — so kann die
Bewirtung der drei fremden Minner durch Abraham gedeutet werden —
gerade darin zu bestirken: ,Ihr kénnt dann nach einer kleinen Stirkung
weitergehen in Euren Wegen“ (Gen 18,5). Das Vorbild Abraham zeigt,
dass Gastfreundschaft dabei auch ein Stiick Wegbegleitung bedeuteten
kann (Gen 18,16; vgl. dazu Krochmalnik 2010).

Auch der Koran verweist, wenn er von Gastfreundschaft spricht, auf das
Bild des Propheten Ibrahim, der seinen Gisten etwas auftischt, obwohl er
diese tiberhaupt nicht kennt. So heift es hier:

. »Kam zu dir die Nachricht von den Gdsten Ibrahims? Wie sie bewirtet wur-
den? Als sie eintraten bei ihm und ihn grii8ten und er ihren Grul3 erwiderte? ,Das
sind Fremde; dachte er sich und ging schnell zu seiner Frau. Ein kréftiges Kalb lief8
er zubereiten und bat: Aber bitte, wollt ihr nicht essen?” (Sure Zariyat, Verse 24-27)
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Ibrahim gilt als Vorbild, dass er den Gruf§ derer, die bei ihm eintreten, auf
die schonste Weise erwidert, indem er ihnen Frieden zuspricht und sie he-
reinbittet; dass er sich unbemerkt von ihnen wegbegibt, um Essen bereiten
zu lassen und etwas besonders Gutes aufzutischen (Siddiqui 2015, 88ff.).

Im Orient sind die vorgegebenen Verhaltensregeln der Gastfreundschaft
bekannt. Sowohl den Gisten als auch dem Gastgeber ist bewusst, dass
Gastfreundschaft durch Frist geprigt ist. Der Fremde wird zwar Mitglied
der Mahl- und Hausgemeinschaft, geht dann aber wieder seiner Wege.
Gastgeschenke und Mahlgemeinschaft bringen dabei nicht immer eine
gleichberechtigte Gegenseitigkeit in der Begegnung zum Ausdruck, die
Schutzverpflichtung jedoch, die der Gastgeber fiir seine Giste tibernimm,
schafft Verpflichtungen auf Zeit (vgl. Gen 19,8).

Im Falle Abrahams ist das Gastgeschenk seiner Giste keineswegs ein
materielles: Jahwe in Gestalt der drei Minner verheifSt Abraham und Sara
einen Sohn. Die Begegnung Abrahams mit den Fremden ist nachhaltig,
denn sie hat nicht nur fiir ihn selbst existenzielle Verinderungen zur
Folge — er wird Vater — sondern zieht auch eine wesentliche Verinderung
seiner Beziehung zu Sara nach sich; beider Verhiltnis wird fortan durch
die gliickliche Geburt Isaaks bestimmt (Bohme 2011, 218).

Im Christentum erinnern wir uns dariiber hinaus an den biblischen Text
aus dem Hebrierbrief: ,Gastfrei zu sein vergesst nicht, denn ohne es zu
wissen, hat schon mancher Engel beherbergt® (Hebr 13,2). Auch dieser
Text verweist auf die Gastfreundschaft Abrahams.

2.2 Weitere Anknlpfungen in den Traditionen

Fiir die Bedeutung der Gastfreundschaft finden sich zahlreiche weitere
Ankniipfungsméglichkeiten in den Religionen. Einige seien hier genannt.
Im Islam heif3t es: ,Das schonste Vorbild ist hier wieder unser geliebter
Prophet (saw). ,,Wer an Allah und den Jiingsten Tag glaubt, der tische
seinen Gisten auf (...)“. Auch er selbst lud immer, wenn er konnte, Giiste
zu sich nach Hause ein. Fiir Giste und insbesondere bediirftige Menschen
war stets ein Platz an seinem Tisch. Die Gebete der Giiste, so lief§ er uns
wissen, wiirden besonders angenommen; und dass die Bewohner eines
Hauses, in dem einem Gast aufgetischt wird, auf jeden Fall Wohl und
Segen trifft (...) Kein Heil ist zu erwarten von einem, der Gisten nicht
auftischen will, obwohl er hierzu in der Lage ist.“ (Siddiqui, ebd.)

In einem Hadith heif§t es: ,Drei Gruppen gibt es, deren Gebete auf
keinen Fall abgewiesen werden: diejenigen, die Unrecht erfahren, Giste
und Eltern.“ (Dawut, Witr 29)

Nicht nur im Islam, sondern auch im Judentum und im Christentum
wird deutlich, dass sich die Gastfreundschaft in einem Dreieck abspielt:
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Gastgebende, Giste und Gott, der/die selbst als Gast kommt oder durch
befreiendes und heilendes Handeln Gastfreundschaft erméglicht.

Gott selbst wird Gastgeber (Ps 39) oder lidt zum groflen Gastmahl
ein (Jes 25).

In Matthius 25, oder z.B. bei der Einkehr zum Zéllner, ist es Christus,
der sich selbst gibt und aufgenommen werden will. Er kehrt ohne Scheu
bei Zéllnern (vgl. Lk 19,1-10) und Pharisdern (vgl. Lk 7,36) ein, und isst
sogar mit ihnen (Lk 15,1), nutzt diese Gelegenheiten aber, um Heilstaten
zu vollbringen: ,Heute ist diesem Haus das Heil geschenkt worden® (Lk
19,9). Das gemeinsame Mahl wird Zeichen fiir die verzeihende Liebe
Gottes und mit ihm wird der Rahmen fiir Jesu Selbstoffenbarung geschaf-
fen, als der, der sagt: ,,Ich bin gekommen, um die Siinder zur Umkehr zu
rufen, nicht die Gerechten.“ (Lk 5,32) Das Essen mit Jesus verwandelt,
da er sein Leben verschenkt.

In den Evangelien begegnet Jesus mehrfach als Gastgeber, beispielsweise
in der Erzihlung von der Speisung der Fiinfrausend (Mk 6,30-40 parr.),
aber sehr oft auch als Eingeladener. Auch wenn er zu Besuch in fremden
Hiusern ist, offenbart sich Jesus selbstbewusst als derjenige, der mit dem
Wort Gottes und seiner Kénigsherrschaft die eigentlichen Gaben austeilt
an die Menschen in seiner Nihe, bei denen er zu Gast ist.

Paulus hat durch die Verbindung von 1 Kor 10 mit 1 Kor 11,20 gezeigt,
dass Christusgemeinschaft ohne Gemeinschaft der Giste untereinander
unmdéglich ist.

Also beinhaltet christliches Mahl eine hohe soziale Forderung: Tisch-
gemeinschaft fordert die Eintracht in der Christengemeinde (Apg 2,46).
Die Eingeladenen kénnen sich untereinander in Liebe annehmen. Wo
Liebe ist, da ist auch Tischgemeinschaft. Ohne Gemeinschaft mit zuvor
Verachteten und VerstofSenen keine Gemeinschaft mit Christus.

3. DieTugend der Gastfreundschaft im interreligiosen Dialog
und in der dialogischen Begegnung - der Ansatz von
Catherine Cornille

Catherine Cornille ist eine belgische Professorin fiir vergleichende Theolo-
gie und spezialisiert auf die Theologie der Religionen und den interreligi-
dsen Dialog. Derzeit hat sie den Newton College Alumnae Lehrstuhl fiir
westliche Kultur in der Abteilung fiir Theologie am Boston College inne.
Sie hat den Gedanken der Gastfreundschaft in einer spezifischen Weise
weiterentwickelt (Cornille 2008). Thr Ansatz hat auch in der Inklusions-
debatte der USA eine Rolle gespiel.

Cornille macht zunichst darauf aufmerksam, dass jeder interreligidse
und interkulturelle Umgang miteinander die Gefahr von Projektionen
birgt. Wer kennt nicht die Situation, dass eine gute Bekannte sich in mich
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hineinzuversetzen und mich zu verstehen glaubt, in Wirklichkeit aber nur
den eigenen Projektionen aufsitzt? Auch wir selbst sind nicht selten in der
Gefahr, in der anderen vermeintliche Ahnlichkeiten zu entdecken, die einer
niheren Priifung nicht standzuhalten vermégen. Gerade der Umgang mit
anderen Religionen und Kulturen birgt stindig diese beiden Gefahren:
die andere Religion oder Person vorschnell fiir sich zu vereinnahmen oder
sich, weil sie anders ist als ich, von ihr abzugrenzen.

Catherine Cornille hat Kriterien aufgestellt, mit welchen Haltungen
man in einen Dialog bzw. das interreligiose Zusammenleben hineingehen
kann, um nicht nur das Eigene im anderen wiederzuentdecken oder eine
nicht wirklich tragfihige Harmonie anzunehmen.

Fiir eine unvermeidliche Tugend im interreligiésen Dialog hilt Cornille
die Gastfreundschaft. Unter dieser versteht sie die Einstellung grofiziigiger
Offenheit fiir die (mdgliche) Gegenwart von Wahrheit beim Gegeniiber.
Es geht ihr darum, sich in einer grundsiezlichen Gastfreundschaft dem/
der Fremden zu 6ffnen und ihm/ ihr als Gast ein Wohnrecht im eigenen
Denken einzurdumen. Dazu gehért die Bereitschaft, entsprechende ,,Um-
riumaktionen® im eigenen Denken und Glauben zu vollzichen, die auf die
Bediirfnisse und Eigenarten der jeweiligen Giste eingehen. Es geht nicht
darum, ein Gistezimmer abzuspalten, in dem man diese fiir sich alleine
lisst, sondern darum, sie in der eigenen Wohnung ein- und ausgehen zu
lassen und damit zu rechnen, dass Giste mich in meinem Leben an jeder
nur denkbaren Stelle bereichern kénnen.

Wirkliche Gastfreundschaft — so Catherine Cornille - beinhaltet die
Anerkennung des Anderen als des Anderen sowie die Offenheit fiir die
Maoglichkeit, sich von dieser Differenz verwandeln zu lassen. Dabei sei
es einfach, Gastfreundschaft den Anspriichen gegeniiber zu entwickeln,
die die Andere mit mir gemeinsam hat. Die eigentliche Herausforderung
fiir die Gastfreundschaft stellt jedoch die Differenz und Fremdheit des
Gastes dar. Hier fordere die Gastfreundschaft dazu heraus, auch in dieser
Fremdheit Elemente moglicher Wahrheit zu sehen, von der die Gastge-
bende bisher kein Wissen und auch noch keinen Verstehenszugang habe.
Wenn man einen Gast dazu auffordert, sich in den eigenen Riumen wie
zu Hause zu fithlen, dann meint das nicht, dass dieser sich so verhalten soll
wie ich und ich ihn nur bei einer solchen Anpassung anerkenne. Vielmehr
bedeutet Gastfreundschaft in diesem Sinne anzuerkennen, dass mein Haus
anders wird, damit die Andere darin als die sein kann, die sie in ihrem
eigenen Haus ist. Zugleich bedeutet es aber auch nicht, das eigene Haus
und die eigene Beheimatung in diesem Haus aufzugeben. Das gemeinsam
bewohnte Haus, fiirr Gastgebende und Giste so zu gestalten, dass beide
sich darin zu Hause fiihlen, ist die eigentliche Tugend.

Fiir Cornille beschreibt Gastfreundschaft eine Haltung, die keine Ge-
genleistung erwartet und die den Gast nicht bereits vor der Begegnung
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vorverurteilt — weder im positiven noch im negativen Sinne (auch Abraham
weiss nicht, was er erwarten kann). Giste werden um der Menschlichkeit
willen gut und aufmerksam behandelt, nicht weil ich erwarte, dass sie
mir etwas Entscheidendes zu geben haben. Es ist aber immer méglich,
dass mir im Gast Bedeutsames fiir mein Leben und Glauben widerfihrt.

4. Gemeinsam an einem Tisch - Best-practice-Beispiele

Im Folgenden méchte ich einige Praxisbeispiele zum Thema Gastfreund-
schaft in den Religionen vorstellen.

4.1 Gastgeber_in und Gast sein - eine Gruppen- und Plenumsarbeit

Die Leitung gibt zu Beginn folgende Hinweise zum Ablauf:

Ich méchte Sie jetzt einladen zum ,,Besuchstag”. Wir wollen zwei Gruppen
bilden. Die eine Gruppe wird die Perspektive der Gastgebenden einneh-
men, die andere die der Giste. Schreiben Sie jeweils auf Karten auf, was
Gastgebende bzw. die Giste bedenken sollten.

Kommen Sie dann wieder zusammen und legen die Karten auf den Boden,
so dass alle sie wahrnehmen kénnen. Lesen Sie die Stichworte laut, zeigen

Sie Gesten, bebildern Sie ...

Tauschen Sie sich dariiber aus, ob sich Gastgebende und Giste aufgenom-
men und angenommen wissen.

4.2 Ein groBes Gastmahl unter freiem Himmel, mitten in der Stadt

Zusammenkommen, gemeinsam essen und sich austauschen — das verbin-
det. Es begann in Mannheim: Die ,Meile der Religionen® lidt zu einem
besonderen Miteinander ein: Juden, Christen und Muslime setzen ein
Zeichen fiir ein tolerantes Miteinander und laden zu einem grofien Gast-
mahl im Freien ein, mitten in der Mannheimer Innenstadt. Die langen
Tische decken die abrahamitischen Religionen immer am Vorabend zu
Himmelfahrt von 18 bis 21 Uhr quer durch die Mannheimer Quadrate
(des Stadtplans): von R2 iiber den Marktplatz bis nach F4. Entlang der
alten Kirchenstrafle — der ,Meile der Religionen® — éffnen an diesem
Abend alle Gotteshiuser bis in die Nacht hinein. Das grofle Gastmahl
ist mittlerweile zum Aushingeschild fiir den interreligiésen Dialog in der
Stadt geworden. Das liegt auch daran, dass sie von vielen unterschiedlichen
Gemeinden und Gemeinschaften mitgetragen wird, die sich tiber das
»Forum der Religionen® organisieren. Hunderte von Freiwilligen aus ver-
schiedenen Religionen bewirten an mehr als 100 Tischen die 1.000 Giste
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mit Speisen aus ihrer religidsen Tradition. Sie wollen damit ein Zeichen
setzen: ,Alle sind eingeladen.” Gemeinsam zeigen alle Teilnehmenden
der ,Meile der Religionen®, dass sie sich durch Abraham als Stammvater
verbunden wissen und sinnstiftend, integrativ und kulturell im Leben der
Stadt wirken wollen.

Was in Mannheim begann, ist mittlerweile Praxis in vielen deutschen
Stadten. Die gelebte Gastfreundschaft trigt verschiedene Namen: ,,Abrahams-
gastmahl® (Marl), ,,Dinner for All“ (Stuttgart), , Interreligioses Mahl“ (Rott-
weil), ,,Friedensmahl der Religionen® (Aachen).! In vielen Stidten sind auch
die Schulen an den Gastmahlen beteiligt.

4.3 Erstellen eines (interreligiosen) Klassen-Kochbuches:
Von den Speisegesetzen bis zur abrahamitischen Festtafel

Eine mégliche Auseinandersetzung mit gemeinschaftlichem Essen ist
die Erstellung eines Klassen-Kochbuches. Die Schiiler_innen bearbeiten
zunichst die folgenden Fragen:

»  Was ist euer Lieblingsessen?

e Whas wiirdet ihr einem Gast aus einem anderem Land servieren wollen?

*  Gibtes speziell in eurer Familie Gerichte, die ihr an bestimmten Fest-
tagen eurer Religionen esst?

Ein Kochbuch wird gemeinsam erstellt, in dem die Rezepte niederge-
schrieben sind und begriindet wird, was dieses und jenes Gericht bedeutet,
was die Schiilerin/ der Schiiler damit verbindet und warum es ein Gast
ausprobieren sollte (Armbruster 2005).

Folgende Inhalte kénnen parallel dazu in einem trialogisch vergleichenden
Stationenlernen in einem gemeinsamen Religionsunterricht behandelt
werden:

* Kashrut, kosher, parve und treife — Speisegesetze im Judentum,

* Halal und haram — Speisevorschriften im Islam,

* Biblische Speisegebote im Spannungsfeld von jiidischen und christ-
lichen Speisegeboten,

* Karpfen, Osterlamm und Klosterkiiche — Speisebriuche im Christen-
tum,

* Feste und Fasten — Speisefiille und Speiseverzicht in den abrahami-
tischen Religionen,

* Essen teilen als besonderer Ausdruck von Gemeinschaft und Nihe zu
Gott — Vorbereitung einer abrahamitischen Festtafel (vgl. dazu auch
weitere Anregungen in Sajak 2013).

1 Alle Veranstaltungen sind im Internet prasent.
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Profanes und Heiliges an Altar und
Kiichentisch - Verwandlungen und
spielerische Anndherungen

Gabi Erne

Kommt nur immer herein, die Gitter wandeln auch in der Kiiche.

(nach Heraklit)

Kichentisch und Altar als Orte der Begegnung und Verwandlung
wahrzunehmen und zu gestalten — dies ist das Ziel einer Inszenie-
rung der Playing Artist Gabi Erne. Dazu motivieren sie einerseits
die Ergebnisse von Gesprachen mit Frauen tber ,Heiligen Geist

in der Kiiche”, andererseits inspiriert sie die Beobachtung, dass
Jugendliche kaum noch die Erfahrung des gemeinsamen Kochens
und Speisens und ihre Wirkung kennen. In ihrem Artikel stellt sie
Zugange und Reflexionsmdglichkeiten zum Thema vor: Das Zusam-
menkommen im Kreis, die Begegnung im Raum, das Geben und
Nehmen in Gastfreundschaft und im Austausch von ,nahrhaften”
Erfahrungen sind Elemente, die die Teilnehmenden verwandeln -
ebenso wie beim profanen und beim liturgischen Mahl.

1. Die Kiiche als Ort des Heiligen Geistes

Auf der Suche nach dem HEILIGEN GEIST in der Kiiche fiihrte ich
vor einigen Jahren mit Unterstiitzung von jeweils zehn Frauen in drei
verschiedenen Regionen ca. 300 Kiichengespriche. Ich hatte einen Fra-
gebogen ausgearbeitet, entlang dessen die Gespriche iiber Notwendigkeit
und Alltag, Motivation, Inspiration und Gliick beim Zubereiten der
Mabhlzeiten, iiber die Kiiche als kreativen Ort, den Kiichentisch als Ort
der Begegnung und Verwandlung und dariiber ob und wie der Heilige
Geist auch in ihrer Kiiche weht, stattfanden.

»Ja“, sagte die tiberwiegende Mehrheit der befragten Frauen einer Grup-
pe in Mittelhessen (durchschnittlich 50 Jahre alt, ev., berufstitig, verh.,
Kinder, vorwiegend lindliche Umgebung): ,Ich spiire den Heiligen Geist
in meiner Kiiche®.!

In etwa derselben Zeit arbeitete ich in der evangelischen Jugendkirche
in Stuttgart wihrend der Atelier- und Werkstatttage mit Religionsklassen
und Konfirmand_innengruppen zum Thema Kunst und Religion. Bei

1 Vgl. dazu die Zitate in Abschnitt 4.
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unseren morgendlichen Andachten im Kreis um den Altar stellte ich fest,
dass es bei vielen Familien zuhause das gemeinsame Essen nicht mehr
gibt. Die Runde um den Tisch mit frisch zubereitetem Essen ist oftmals
dem Essen aus der Kiihltruhe plus Mikrowelle und auf dem Sofa vor dem
Fernseher oder Computer gewichen. Hier bedienen sich alle selbst wenn sie
heimkommen oder es gerade passt, und essen, neben anderen Titigkeiten,
sehr oft alleine. Das hat viele Vorteile und trigt bei den unterschiedlichen
Arbeits- und Unterrichtszeiten einer Familie sicherlich zur Entspannung
der Organisation bei.

Aber es geht dabei eine, wie ich meine, wichtige Erfahrung verloren:
Nimlich den Esstisch und den Kiichentisch als Ort der Begegnung und
Kommunikation, als einen geschiitzten Bereich, mit Zeit und Aufmerk-
samkeit fiir das Essen und fiir das Gesprich miteinander, sinnlich und
damit nachhaltig zu erfahren. Wenn diese Erfahrung zuhause nicht ge-
macht wird, ist es schwer, am Altar das Nahrhafte einer diinnen Oblate
zu erkennen; es ist schwer zu verstehen, dass das Wort so nahrhaft sein

kann wie Brot, das geteilt in besonderer Weise sittigt.

Abb. 1: Universitiitskirche Marburg 2012, Liturgy Specific Art: Geben und nehmen
© Gabi Erne
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Abb. 2: work-shop, Altar mit Brotkreuz und Kochplatte, © Gabi Erne

2. Hausliches Kochen am Altar inszenieren

Meine kiinstlerische Reaktion auf die Erfahrung des Heiligen Geistes beim
Kochen einerseits und die fehlende gemeinsame Esskultur andererseits ist,
das hiusliche Kochen am Altar zu inszenieren. Zum einen sollen damit
die Nahrungsmittel und ihre Zubereitung wie auch die Kiichenarbeit
gewiirdigt werden. Zum anderen soll dargestellt werden, wie sie — als
unentbehrliche Riickseite des Offentlichen nun auch sichtbar im Vorder-
grund — beispielsweise die Liturgie des Gottesdienstes begleiten.

Zum andern sollen das Kochen, die entstehenden Diifte und das gemein-
same Essen ganz konkret die Gastfreundschaft der Kirche sinnlich erlebbar
machen. Die Kochplatte auf dem Altar steht fiir die Verwandlung, auf die
ich bei einem Gottesdienstbesuch hoffe. Wie sich durch die zugefiihrte
Energie das rohe Gemiise in ein kostliches Gericht verwandelt, so konnten
sich wir Gottesdienstbesucher_innen bei einer Mahl-Gemeinschaft vom
Ich zum Wir verwandeln.

2.1 Der Kreis als Symbol

Die geometrische Form des Kreises hat keinen Anfang und kein Ende.
Jeder Punkt der Kreislinie ist vom Mittelpunkt gleich weit entfernt. Das
Rund der Kochplatte auf dem Altar findet sich im Rund der Oblate, im
Rund des rémischen Ringbrotes, welches bis ins Mittelalter fiir das Abend-
mahl genommen wurde. Rund ist auch der Kreis derer, die um den Altar
stehen. Viele aktive Gruppen in Kirchengemeinden nennen sich , Kreis®.
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Und auch das Alpha und Omega des ,,Christusmonogramms* ist in einen
Kreis gezeichnet (Tod und Auferstehung in Einem).

Im Kreis hat keine und keiner einen Vor- oder Nachteil. Die Gemein-
schaft um den Altar bildet einen gemeinsamen Raum. Es gibt kein Oben
und Unten, alle befinden sich auf Augenhshe. Das Stehen im Kreis ist
eine wunderbare Voraussetzung, den Blick fiir sich und die Anderen
zu {iben, sich kennen zu lernen. Es geht um Prisenz und aufmerksame
Wahrnehmung, zunichst innerhalb der Gruppe.

2.2 Gastfreundschaft gewahren

Gastfreundschaft wird nicht nur von Seiten der Gastgeberin ausgeiibt, son-
dern auch vom Gast, indem er das Angebot annimme, sich mit Offenheit
und Freundlichkeit ins Geschehen, beispielsweise bei einem Gastmahl,
einbringt. So sind unsere Gruppen und Kreise und ist unsere Kirche nur
so viel, wie wir bereit sind, beide Rollen zu {ibernehmen, im Wechsel zu
geben und anzunehmen. Dabei geht es ,,(...) nicht zuerst um Versorgung
der einen durch den andern, sondern um Aufmerksamkeit aller Beteiligten
fiireinander, um Respekt und Achtung voreinander und vor allem um die
Bereitschaft, etwas von sich in die Begegnung einzugeben“ (Wagner-Rau,
2009, 98).

Diese Haltung der gegenseitigen freundlichen Wahrnehmung, der
Aufmerksamkeit, der Toleranz, der Bereitschaft etwas von sich zu geben
und etwas vom Anderen anzunehmen, wird im geschiitzten Raum am
Kiichen- oder Esstisch nicht (mehr) selbstverstindlich geiibt und ich sehe
es als eine Aufgabe der Kirchen, dies zu tun.

3. ,Der HEILIGE GEIST in der Kiiche” - Ausziige aus 100
Kiichengespriachen im landlichen Mittelhessen

Eine Frau lacht bei der Frage, ob sie meint, dass der Heilige Geist sich in
ihrer Kiiche authalte. Drei sagen, sie wiissten das nicht. Eine muss dariiber
noch nachdenken. Eine sagt, das eine oder andere Mal vielleicht. Drei
sagen Nein. Eine vermutet, dass der Heilige Geist sicher zu beschiftigt
sei fiir sie. Eine glaubt, dass er Besseres zu tun hat.

Und alle anderen Frauen sagen: ,,Ja, der Heilige Geist ist auch in meiner
Kiiche.“
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JErist jaimmer um mich herum.”

JNatiirlich, meine Kiiche ist der Familientreffpunkt, der Ort, an dem das Leben
stattfindet .

»Ja, wenn es ein gutes Miteinander ist bei uns. Wenn wir uns positive Gedanken
machen.”

,Wenn ich besondere Freude am Kochen habe, dann hat er bestimmt seine
Finger im Spiel.”

,Ja, weil ich auch viel singe, laut rede oder etwas vortrage in meiner Kiiche.
»~Mein Glaube wird auch in der Kiiche gelebt.”

,Ja, er guckt mir in die Tépfe und freut sich an den Diiften und meinen Koch-
kiinsten.”

JIch denke, dass Gott sich stets in meiner Kiiche aufhdlt - wir bitten und beten:
Komm Herr Jesu sei unser Gast und segne, was Du uns bescheret hast, Amen.”

Ja, weil meine Familie und ich uns sehr wohl fiihlen in unserer Kiiche.”
,Ja, er verleiht Leichtigkeit beim Kochen.”

»Ich denke schon - hier wird gekocht, gegessen, gelesen, Musik gehért, sich
unterhalten und diskutiert - ich glaube, das wiirde ihm gefallen.”

Das Wort zum Schluss méchte ich Teresa von Avila iiberlassen, die es
humorvoll und herzenswahr verstand, das Heilige im Alltiglichen und
das Allddgliche im Heiligen zu finden.

Herr der Topfe und Pfannen (Gebet, gekiirzt)

Herr der Tépfe und Pfannen,

ich habe keine Zeit, eine Heilige zu sein
und dir zum Wohlgefallen

in der Nacht zu wachen,

auch kann ich nicht meditieren

in der Morgenddmmerung

und im stiirmischen Horizont.

Mache mich zu einer Heiligen

indem ich Mahlzeiten zubereite

und Teller wasche.

Nimm an meine rauen Héinde,

weil sie fiir dich rau geworden sind.
Kannst du meinen Splillappen

als einen Geigenbogen gelten lassen,
der himmlische Harmonie
hervorbringt auf einer Pfanne?

Herr der Topfe und Pfannen
bitte darf ich dir
anstatt gewonnener Seelen

die Ermiidung anbieten,
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die mich ankommt

beim Anblick von angebrannten Gemdisetopfen?
Erinnere mich an alles,

was ich leicht vergesse,

nicht nur um Treppen zu sparen,

sondern, dass mein

vollendet gedeckter Tisch

ein Gebet werde.

Herr, mache Dein Aschenbrédel zu einer himmlischen Prinzessin;
erwdrme die ganze Kiiche mit Deiner Liebe

und erleuchte sie mit Deinem Frieden.

Vergib mir, dass ich mich so absorge,

und hilf mir, dass mein Murren aufhért.

Quelle: hetp:/fwww.aus-liebe-zu-gott. de/Der-Spagat-zwischen-Gott-und-der-Welt. html

4. Zugange zum Thema aus der Spiel- und Theaterpadagogik

Anleitung zu einem Kreis-Spiel, um Energie und Impulse wahrzunehmen

Ich schaue die Person links von mir an und klatsche ihr mit einem kurzen
,» Tschi® zu.

Es ist wichtig, dass diese Person den Impuls von mir aufnimmt und sich
erst dann weiter zu der Person zu ihrer Linken dreht, sie anschaut und mit
einem ,, Tschi“ weiter klatscht.

Wenn das Klatschen in einen gleichmifSigen Fluss kommt, spiirt die
Gruppe Rhythmus und Verbundenheit. Dann kann der Impuls mit einem
»Ischa® nach rechts geschickt werden. Wenn auch das ,,rund* liuft, kann
jede und jeder Teilnehmende selbst entscheiden, in welche Richtung sie
oder er den Impuls weitergibt. Mit ,, Tschi“ nach links, oder mit ,, Tscha“
nach rechts. Das ist lustig, weil es immer wieder zu Irritationen kommt,
dennoch iibt es die Prisenz und es ist ein Gruppenerfolgserlebnis, wenn
sich ein Energiefluss und Rhythmus einstellt.

Anleitung zur Bewegung im Raum, um den Raum, sich selbst und die
anderen in verschiedenen Begegnungen und Emotionen spielerisch
wahrzunehmen

Es gibt zur Bewegung durch den Raum drei Geschwindigkeiten. ,, Tempo
30% ist bummeln in der Fuflgingerzone. , Tempo 60 entspricht einem
zligigen zielorientierten Gehen und ,, Tempo 90“ heifdt: Dort hinten fihrt
mein Bus gleich ab. Bei allen Tempi sollen die Wege immer durch die Mitte
des Raumes fiihren, schweigend und einzeln gegangen werden. Bei einem
Klatschen und STOPP von mir ,,gefrieren® die Teilnehmenden mitten in
der Bewegung. Dann folgt jeweils eine neue Anweisung. Beispiel: Tempo
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30, ganz fiir sich bleiben, niemanden anschauen. — Stopp — Tempo 60,
etwas im Raum weit Entferntes aussuchen und direkt darauf zugehen. —
Stopp — Tempo 90, es regnet und ich suche einen Unterschlupf.— Stopp
—Tempo 30, die Erde ist aufgeweicht und ich bleibe bei jedem Schritt fast
stecken. Blicke begegnen sich. — Stopp — Alles wieder trocken. Tempo 60,
ich bin sehr wichtig und ich hab's eilig. Ich sehe dich, muss aber schnell
weiter. — Stopp — Tempo 30. Oh je, alles schief gelaufen. Ich verstehe
nichts, bin nichts und werde nie wieder was zu lachen haben. Mit kurzen
Blickkontakten. — Stopp — Oh, ich bin schon, intelligent und reich! Ohne
mich lauft hier gar nichts! Tempo 30, mit lingerem Blickkontakt — Stopp
—Tempo 60, auf jemanden zugehen, mit Handschlag und Blick begriifien
und weiter zum Nichsten. — Stopp — usw.

One Minute Sculptures

Der Kiinstler Erwin Wurm ist fiir seine One Minute Sculptures bekannt,
fiir die Personen mit Alltagsgegenstinden und in bestimmten Haltungen
eine Minute posieren und zwar spontan auf der Strafle oder in Museen.
Wurm dokumentiert das Ergebnis dann durch Fotografien. Auf den ersten
Blick sind das ziemlich witzige Bilder, aber es gelingt ihm durch seinen
isthetischen Humor bei den Betrachtern einen Perspektivwechsel beziiglich
des Alltaglichen anzuregen.

Solch einen Perspektivwechsel immer wieder zu wagen, ist am Kiichen-
tisch und am Altar deshalb eine gute Ubung, weil beide, das Heilige und
das Alltigliche, zu erstarrten Ritualen neigen.

Ich bitte die Teilnehmenden, sich einen Stuhl zu holen und ihn in
einem weiten Kreis zunichst vor sich abzustellen. Dann rege ich an, mit
dem Stuhl eine one minute sculpure zu stellen. Das heif3t, alles mit ihm zu
machen, aufier sich auf gewdhnliche Weise daraufzu setzen. Eine-Minute-

Stuhl-Kreis-Skulptur!

Abb. 3: © Roland Weif§
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Wir setzen uns, aber nicht unbedingt wie in einem Stuhlkreis im Work-
shop. Wir stellen uns vor, mit diesem Stuhl an einem belicbigen Tisch zu
sitzen, z.B. am Schreibtisch im Biiro, an Couchtisch, Altar, Kiichentisch
oder Klapptisch im Zug, beim Picknick an der Autobahn, etc.

Wir erzihlen, wo und an was fiir einem Tisch wir uns befinden. Auch
hier kénnen wir dadurch, dass wir unsere Fantasie und unseren Kérper
eingesetzt haben, etwas von uns auf andere Weise als ,nur im Reden
zeigen und erfahren.

Vorstellungsrunde in der Herkunftssprache bzw. im Dialekt

Dazu mache ich Apfelschnitze und gebe sie weiter. Zu der Vorstellung
des Namens und der Region der Herkunft bitte ich die Teilnehmenden,
sich an ein Gericht aus ihrer Kindheit zu erinnern. Ein Gericht, das sie
heute noch gerne essen.

Der Dialekt mit seiner eigenen Sprachmelodie und seinen Zwischen-
tonen ldsst eine sehr personliche Seite einer Person erkennen. Wenn die
Gesichter in der Erinnerung an Gerichte aus der Kindheit anfangen zu
leuchten, spiirt man eine intensive Teilnahme der ganzen Gruppe. Die
Gespriche werden in Dreier-Murmelgruppen mit der Frage nach dem
eigenen Ess- und Kiichentisch fortgefithrt. Nach sechs Minuten gibt es
eine Runde mit je einem Satz.

Mal-Spiel Geben und Nehmen - ein bildnerischer Dialog

Ich lade zu einem Mal-Spiel ein, einem Uben von Geben und Nehmen,
von Toleranz und Grof8ziigigkeit, zu gemeinsamem Tun auf dem Papier.
Benotigt wird ein Tisch an dem alle Teilnehmenden rundherum im Stehen
gut Platz haben. Er wird mit Papier (200 gr/qm) von der Rolle bedeckt
(hier etwa 4 m fiir 16 Pers.). Darauf kommen acht Déschen (oder Un-
terteller) mit abgefiillter schwarzer Acrylfarbe. Jede/r bekommt einen
Borstenpinsel (ca. 1 cm breit).

Auf einem Nebentisch stehen 16 frische Pinsel und acht Déschen mit
weifler Acrylfarbe sowie zwei grofle Wassergliser fiir die gebrauchten
Pinsel bereit.

Alle Teilnehmenden positionieren sich gleichzeitig mit einem gemalten
Zeichen an ihrem Platz. Das kann etwa ein Namensschwung sein oder
auch ein anders spontan entwickeltes Zeichen.
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Abb. 4: © Roland Weif§ Abb. 5: © Roland Weif§

Nach einer Minute gehen alle nach rechts einen Platz weiter. So ist nun
jede/r mit dem Zeichen des Nachbarn konfrontiert; sie/er hat eine weitere
Minute Zeit, hier mit Pinsel und Farbe den Dialog aufzunehmen. Jede/r
muss selbst den Platz der Nachriickerin iiberlassen, usw. Nach einer ganzen
Runde um den Tisch, in dieser Gruppe nach 16mal weiterriicken, ist jede/r
wieder an ihrem/seinem ersten Platz angekommen. Das urspriingliche
Zeichen hat sich im Zuge der Begegnung mit und der Gestaltung durch
16 Personen einigermaﬁen verindert.

In einer Zwischenbetrachtung stellen wir fest: Emotional ist es schwie-
riger als malerisch/zeichnerisch, an dem ,, Werk® der Nichsten weiter zu
arbeiten. Auch eine gewisse Enttduschung lisst sich nicht verhehlen, wenn
vom eigenen ins reine Weif$ gesetzten Zeichen am Ende der Runde fast
nichts mehr zu sehen ist. Fragen tauchen auf: ,,Wie weit darf ich gehen,
darf ich bei andern tiberhaupt eingreifen?*

Und: ,Was kann ich selbst zulassen? Wie schwer fillt es mir selbst,
meinen Platz frei zu geben?”

Manchen ist nach dieser Runde das Blatt schon zu voll, einzelne ,,schon
gemalte“ Ornamente drohen zu verschwinden. Andere haben schon be-
gonnen freie Flichen zu iibermalen, um neue Akzente zu setzen. Auf die
Stiihle gestiegen und mit etwas Abstand betrachtet, wird allerdings ein
rthythmisch und bildnerisch stimmiges Ganzes sichtbar, das die Maler und
Malerinnen verbliifft.
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Nun gibt es eine nichste Méglichkeit, gestalterisch und kommunikativ
zu wirken.

Neue Pinsel, weifle Farbe und noch eine Runde. Noch 16mal ergibt
sich die Moglichkeit, im kleinen Feinen fast unmerklich zu retuschieren,
zu verzieren, ein Element zu fokussieren, deutliche neue Zeichen zu
setzen oder gar Linien und Formen deckend mit einer weiflen Fliche
zu iiberziehen. Spannend bleibt deshalb bis zum Schluss die Frage: ,Ist
es ein gutes, ein ausgeglichenes Gesprich? Ein Geben und Nehmen, das
zu einer neuen Quali-

tdt, einer Verwandlung
fithre

Von oben betrachtet,
oder noch besser aus
fiinf Metern Entfer-
nung, zeigt sich: Es
war ein gutes Gesprich
mit allem, was dazu ge-
hért. Die leisen Tone
und die lauten, die
provokanten Beitrige
und die fiirsorglichen,
vermittelnden, das
Ausbremsen und das
Weitertreiben. Alles
und alle sind darin
enthalten, verwoben,
verdichtet und nicht
mehr auseinander zu
sortieren.

Abb. 6: © Gabi Erne

Aus diesem Bildgewordenen Gesprich am gemeinsamen Tisch suchen wir
jetzt mit Hilfe von Passepartouts Ausschnitte heraus. Details aus einer Fiille
von Linien, Flichen, Klecksen, Zufillen, in die das Ganze sofort zerfillt,
wenn Ausschnitte gesucht werden.

Das Erkennen von isthetisch interessanten Ausschnitten folgt neuen
Regeln: Ganz unwichtig ist nun, was das ganze Blatt bedeutet und wer
welchen Strich gemacht, welchen Platz besetzt hat. Hier entstehen durch
die Zufille des Malprozesses neue Bilder die weiter bearbeitet und dadurch
weiter bestimmt werden kénnen.
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Abb. 7: © Gabi Erne

Dieser letzte Schritt fithrt den dialogisch gestalterischen Prozess weiter,
indem er das gemeinsame Tun den Entscheidungen des Einzelnen zufiihrt.

Wir befinden uns stindig in Prozessen, die durch das gemeinsame Tun,
das Annehmen und selbst Geben in Gang gehalten werden. Das enthebt
allerdings die Einzelnen nicht der Verantwortung, das Passepartout in
die Hand zu nehmen und immer wieder zu priifen, ob der ,Rahmen® fiir
sie stimmt und sich zu fragen, wie der Prozess individuell weitergestaltet
werden kann.

Abb. 8, 9 und 10: © Gabi Erne

5. Miteinander ins Gespriach kommen - Kochen,
Gastfreundschaft, Essen in der Bibel

Um noch einmal ins Gesprich zu kommen, habe ich Zitate zum Thema
Kochen (Zolls/ Zirkelbach2010), Gastfreundschaft (Wagner-Rau 2009)
und Essen in der Bibel (Auswahl aus https://www.bibleserver.com/search/
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LUT/essen/1) in drei Farben gedrucke, ausgeschnitten und laminiert. Die
Teilnehmenden ziehen sich je drei Karten, um sich in Dreiergruppen iiber
die Deutung und Zusammenhinge der Texte untereinander und mit
eigenen Erfahrungen, Beobachtungen, Gedanken auseinanderzusetzen.
Am Ende gibt es eine gemeinsame Runde mit kurzen Beitrigen.

5.1 Kochen

¢ Durch achtsames Wahrnehmen und Handeln kénnen Kochen und
Essen zu einer besonderen Ubung werden, Dankbarkeit und Ehrfurcht
als Ausdruck unseres ureigensten Wesens zu erfahren.

e  Wir konnen keine neuen Geschmicker erfinden, aber wir konnen
fiir einen fliichtigen Moment einen ebenso fliichtigen Zustand von
Wohlbefinden und Erinnerung, Uberraschung und Entziicken in
unserem fliichtigen Dasein fiir uns und andere herstellen.

* Befriedigung im Tun, darin steckt Frieden. Im Tun entwickeln wir den
friedvollen Geist.

*  Wenn eure Umgebung die Giite spiirt, die von euch ausgeht, so be-
deutet das, dass ihr aus dem Zen-Geist lebt. Zazen? iiben soll nicht
von unserem tiglichen Leben getrennt sein. Es bedeutet, das eigene
Leben in jeder Sekunde zu kochen, zu kneten und zu scheuern.

*  (...)des Weiteren eine wichtige Seite unseres Menschseins. (...): unsere
Leiblichkeit, die auf Nahrung angewiesen ist. Sie zeigt uns, dass bereits
die Vorbereitung, das Kochen, eine tiefe Bedeutung besitzt, vor allem,
wenn man das Mahl fiir andere bereitet. Es ist nicht gleichgiiltig, was
und wie wir es zubereiten. Es ist nicht gleichgiiltig, was wir essen und
trinken und wie wir essen und trinken.

e (...) wieviel das Kochen mit dem Leben zu tun hat, wie beide Felder
der alltiglichen Zen Ubung sind und wir sowohl unser Leben als Mahl
verstehen, als auch sehen kénnen, dass und wie uns das Leben selbst
immer wieder (weich) kocht.

¢ Im achtsamen Essen (...) verankern wir uns mit unserem Geist da,
wo der Kérper immer schon ist — in der Gegenwart, in dem, was wir
tun. Und nur dann kénnen wir das Essen wirklich genieflen, denn
nur dann nehmen wir wahr, was wir sehen, riechen und schmecken.

*  DasKochen ist Teil der Ubung im Zen, aber das Essen auch. Das ganz
alltigliche Leben ist die Ubung, nichts davon ist ausgenommen. Im
Zen-Geist zu essen bedeutet in erster Linie, achtsam zu essen, achtsam
und mit einem wachen, nicht-wertenden, nicht-urteilenden Geist.

* Das gemeinsame Essen besitzt eine tiefe Bedeutung. Mahl zu halten
ist eine uralte menschliche Weise der Gemeinschaftspflege. Zum Mahl
wird man geladen. Essen kann man auch alleine.

2 Zazen ist eine Meditationstechnik des Zen-Buddhismus.



5.2 Gastfreundschaft

* Ahnlich wie die Mission (...) ist auch die Haltung der Gastfreund-
schaft gegen die Selbstgentigsamkeit einer bloflen Binnenorientierung
gerichtet.

* Die Haltung der Gastfreundschaft ist darauf aus, weniger Bekanntes,
ja, auch voéllig Fremdes in das eigene Haus und in die vertraute Ori-
entierung einzulassen.

*  Wer nichts davon versteht, Gast zu sein, hat auch wenig Verstindnis
fiir Giste.

e Mission wie Gastfreundschaft verbindet sich mit dem Bewusstsein,
dass man etwas anzubieten hat, was lebensférderlich nicht nur fiir das
eigene, sondern auch fiir das Leben Anderer sein kann.

* Am Eingang des Klosters St. Maur (Loire) steht: Du kommst jetzt zu

uns herein — sei willkommen.
Die Kommunitit von St. Maur freut sich, dir eine Rast auf deiner
Reise anbieten zu konnen. Gib dich aber nicht damit zufrieden, von
uns zu profitieren, die hier in der Abtei leben. Lass uns auch profitie-
ren von dem, was du lebst, was du weifSt und was du hoffst. Schenke
uns die Gemeinschaft mit dir als Gegengabe fiir dein Zusammensein
mit uns. Dass unser Zusammentreffen an diesem Ort dazu fiihrt,
miteinander zu sprechen und miteinander zu teilen — das wiinschen
wir und nichts anderes. Die Abtei von St. Maur wird das sein, was
wir hier gemeinsam tun.

* Kulturen der Gastfreundschaft rechnen mit den Fihigkeiten, der
Verantwortung und den Gaben aller Beteiligten.

*  Es geht nicht zuerst um Versorgung der einen durch die andern, son-
dern um Aufmerksamkeit aller Beteiligten fiireinander, um Respekt
und Achtung voreinander und vor allem um die Bereitschaft, etwas
von sich in die Begegnung einzugeben.

* Eine Gemeinschaft beszeht nicht, sondern entsteht in vielfiltigen Be-
gegnungen.

*  Gastfreundschaft ist ein performativer Prozess, der durch Grenziiber-
schreitungen eine eigene, sich kontinuierlich verindernde Wirklichkeit
hervorbringt.

e Der Austausch im haltenden Rahmen einer Gastfreundschaft hat viele
,Zwecke“: Sie dient dazu, sich kennen zu lernen. Man will andere
unterstiitzen und schiitzen, etwas abgeben von dem Guten, was man
selbst zur Verfiigung hat.

*  Gastlichkeit gibt Gelegenheit, einen Austausch zu pflegen, in dessen
Spiegel man auch mit sich selbst vertrauter wird.

¢ Indem sie miteinander essen und trinken und sich voneinander erzih-
len, werden Konflikte angesprochen und Differenzen entschirft.
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Der gegenseitige Besuch erméglicht es, Chancen gemeinsamen Han-
delns zu erkunden und Projekte zu planen — und manchmal entwickelt
sich so etwas auch, ohne dass man es beabsichtigt hitte.

Jenseits aller Zwecke aber sind Kulturen der Gastfreundschaft Ausdruck
der menschlichen Angewiesenheit auf die Anderen.

Sie heifSen die Fremden willkommen und erfahren dabei, dass auch
sie selbst geschitzt und gebraucht werden.

Nicht zuletzt wegen dieser Angewiesenheit auf das, was den engen
Rahmen des Vertrauten transzendiert, beriihrt Gastfreundschaft in
der Geschichte unterschiedlicher Kulturen die religiése Dimension.
Im gesamten frithen Christentum (...) kam der Gastfreundschaft eine
hohe Bedeutung zu. Die Fremdenliebe galt als Tugend, durch die eine
gastliche Aufnahme der Frommen in der Ewigkeit vorbereitet wird.
Augustin preist die Gastfreundschaft als Ausdruck der Menschenliebe.
Im Gast werde Christus aufgenommen und durch ihn werde man selbst
zu der Erkenntnis gefiihrt, als Pilger im Leben unterwegs zu sein.
Die Giste im antiken Griechenland waren eingeladen, an der Religi-
onspraxis der Gastgebenden zu partizipieren, ohne damit die eigenen
Uberzeugungen und Bindungen aufzugeben.

(...) ist in den Kulturen der Gastfreundschaft der wechselseitige Re-
spekt unverzichtbar, sind die jeweiligen Grenzen und Moglichkeiten
zu achten, diirfen Giste die Gastfreundschaft nicht missbrauchen und
miissen Gastgeber wissen, was sie sich zumuten kénnen, ohne sich zu
iiberfordern.

Auch wenn Pfarrerinnen und Pfarrer von ,ihrer” Kirche, ,ihrer Ge-
meinde sprechen — eine Formulierung, die ein hohes Maf§ an Identifi-
kation mit der eigenen Aufgabe zeigt —, bewohnen sie doch ein Haus,
das ihnen nicht gehére, sondern in dem sie selbst Gast sind in der

Gemeinschaft aller Glieder der Gemeinde.

5.3 Essenin der Bibel

Lass dich nicht von einem Geizhals einladen, und wenn er dir noch
so kostliche Speisen vorsetzen will. (Spr 23,6)

Die ganze Zeit iiber streckte ich einladend die Hinde aus; aber dieses
widerspenstige Volk will nichts von mir wissen. Sie folgen ihren eigenen
Gedanken und gehen beharrlich ihre eigenen verkehrten Wege. (Jes
65,2)

An jenem Tag — sagt der Herr, der Herrscher der Welt — werdet ihr
euch gegenseitig einladen und in Frieden und Sicherheit die Friichte
eurer Weinstocke und Feigenbiume miteinander geniefSen.« (Sach

3,10)
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Auch wenn Unglidubige euch zum Essen einladen und ihr die Einla-
dung annehmen wollt, kdnnt ihr essen, was euch angeboten wird. Es
ist nicht notig, dass ihr aus Gewissensgriinden nachforscht, woher das
Fleisch kommt. (1 Kor 10,27)

Wenn ein einflussreicher Mann dich zu sich einlidt, halte dich zuriick!
Er wird dich dafiir umso hiufiger einladen. (Sir 13,9)

Raguél wies seine Frau an, reichlich Brot zu backen. Dann ging er zu
seinem Vieh, holte zwei Rinder und vier Schafbdcke und lief§ sie von
seinen Leuten schlachten und zubereiten. Wihrend die Vorbereitungen
zum Festmahl getroffen wurden... (Tob 8,19)

Da gingen alle nach Hause und feierten ein grofles Freudenfest. Sie
aflen und tranken und teilten ihr Festmahl mit denen, die nichts
hatten. Denn sie hatten begriffen, was ihnen vorgelesen worden war.
(Neh 8,12)

Du machst mich satt und gliicklich wie bei einem Festmahl; mit
jubelnden Lippen preise ich dich. (Ps 63,6)

Ein Stiick trockenes Brot in Eintracht ist besser als ein grofies Festmahl
mit Zank. (Spr 17,1)

Hier auf dem Zionsberg wird es geschehen: Der Herr, der Herrscher
der Welt, wird fiir alle Vélker ein Festmahl geben mit feinsten Spei-
sen und besten Weinen, mit kriftigen, kostlichen Speisen und alten,
gelduterten Weinen. (Jes 25,6)

Fiir ihren HeifShunger bereite ich ihnen ein Festmahl und mache sie
dabei betrunken! Sie sollen lustig werden und dann einschlafen — fiir
immer! Das sage ich, der Herr. (Jer 51,39)

Dann sah ich einen Engel, der stand in der Sonne. Er rief allen Vo-
geln, die hoch am Himmel flogen, mit lauter Stimme zu: »Kommt,
versammelt euch fiir Gottes grofes Festmahl! « (Offb 19,17)

Wenn dir bei einem Festmahl der Vorsitz iibertragen wird, dann spiel
dich nicht auf! Benimm dich wie jeder andere Gast auch! Kiimmere
dich um das Wohl der anderen, bevor du dich selber hinsetzt. (Sir
32,1)

Wenn dein Weg durch einen Weinberg fithrt, darfst du Trauben essen,
so viel du willst, um deinen Hunger zu stillen. Aber du darfst nichts
in ein Gefif$ sammeln. (Dtn 23,25)

»Geh in die Stadt Sarepta in Phonizien und bleib dort! Ich habe einer
Witwe befohlen, dich mit Essen und Trinken zu versorgen.« (1 Kon
17,9)

Doch sie sagte: »So gewiss der Herr, dein Gott, lebt: Ich habe keinen
Bissen mehr, nur noch eine Hand voll Mehl im Topf und ein paar
Tropfen Ol im Krug. Ich lese gerade ein paar Holzstiicke auf und will
mir und meinem Sohn die letzte Mahlzeit bereiten. Dann miissen wir
sterben.« (1 Kon 17,12)
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Abraham lief sogleich ins Zelt und sagte zu Sara: »Schnell, nimm drei
Backschiisseln von deinem feinsten Mehl, mach einen Teig und backe
Fladenbrot!« (Gen 18,6)

Gideon ging nach Hause, kochte ein Ziegenbockchen und backte
ungesiuertes Brot aus einem ganzen Backtrog voll Mehl. Dann legte
er das Fleisch in einen Korb, goss die Briihe in einen Topf, brachte
alles zu dem Platz unter der Eiche und bot es dem Engel des Herrn
an. (Ri 6,19)

Die Frau hatte ein gemistetes Kalb im Stall, das schlachtete sie in aller
Eile. Dann nahm sie Mehl, machte einen Teig und backte Fladenbrot.
(1 Sam 28,24)

Sie hatten vorausgesehen, dass David und seine Leute vom Weg durch
die Wiiste hungrig, durstig und miide sein wiirden. Deshalb brachten
sie Schlafmatten, Metallgefife und Tongeschirr, Weizen und Gerste,
Mehl, gerdstete Korner, Bohnen und Linsen, Honig, Butter, Kise und
Schafe. (2 Sam 17,28)

Salomo brauchte fiir seine Hofhaltung tiglich drei Tonnen feines und
sechs Tonnen gewshnliches Mehl ... (1 Kén 5,2)

Als Jesus mit seinen Jiingern weiterzog, kam er in ein Dorf. Dort nahm
ihn eine Frau namens Marta gastlich auf. (Lk 10,38)

Marta dagegen war voll damit beschiftigt, das Essen vorzubereiten.
Schliefilich trat Marta vor Jesus hin und sagte: »Herr, kiitmmert es dich
nicht, dass mich meine Schwester die ganze Arbeit allein tun ldsst? Sag
ihr doch, dass sie mir helfen soll!« (Lk 10,40)

Etwa fiinftausend Minner hatten an der Mahlzeit teilgenommen, dazu
noch Frauen und Kinder. (Mt 14,21)

Wihrend der Mahlzeit nahm Jesus ein Brot, sprach das Segensgebet
dariiber, brach es in Stiicke und gab es seinen Jiingern mit den Worten:
»Nehmt und esst, das ist mein Leib!« (Mt 26,26)

Er wartete darauf, dass von den Mahlzeiten des Reichen ein paar kiim-
merliche Reste fiir ihn abfielen. Er konnte sich nicht einmal gegen die
Hunde wehren, die seine Wunden beleckten. (Lk 16,21)

Die Schlange war das kliigste von allen Tieren des Feldes, die Gott, der
Herr, gemacht hatte. Sie fragte die Frau: »Hat Gott wirklich gesagt: »Ihr
diirft die Friichte von den Biumen im Garten nicht essen« (Gen 3,1)
Sein Herr iiberlief§ Josef alles und kiimmerte sich zu Hause um nichts
mehr auf8er um sein eigenes Essen. (Gen 39,6)

Ist die Familie zu klein, um ein ganzes Tier zu verzehren, so soll sie sich
mit der Nachbarfamilie zusammentun. Sie sollen sich vorher iiberlegen,
wie viel jeder essen kann, damit nichts iibrig bleibt. (Ex 12,4)

Sie braten das Lamm am Feuer und essen es in derselben Nacht, zu-
sammen mit ungesiuertem Brot und bitteren Kriutern. (Ex 12,8)
Thr diirft nichts von dem Lamm roh oder gekocht essen. Es muss am
Feuer gebraten sein, und zwar ganz, mit Kopf, Beinen und Innereien.
(Ex 12,9)
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Beim Essen sollt ihr reisefertig gekleidet sein, die Sandalen an den
Fiiflen und den Wanderstab in der Hand. (Ex 12,11)

Denn ich war hungrig und ihr habt mir zu essen gegeben; ich war
durstig und ihr habt mir zu trinken gegeben; ich war fremd und ihr
habt mich bei euch aufgenommen. (Mt 25,35)

Isaak lief§ ein Festmahl zubereiten und sie aflen und tranken mitei-
nander. (Gen 26,30)

Am sechsten Tag sollen sie so viel sammeln, wie sie finden. Wenn sie
es zubereiten, werden sie entdecken, dass es doppelt so viel ist, wie sie
sonst gesammelt haben.« (Ex 16,5)

... und Hiuser voll von Besitz, den ihr nicht selbst erworben habrt,
Brunnen, die ihr nicht gegraben, und Weinberge und Olivenhaine,
die ihr nicht angelegt habt. Wenn es euch dann gut geht und ihr euch
satt essen konnt ... (Dtn 6,11)

... sollt ihr dem Herrn, eurem Gott, aus vollem Herzen danken fiir
das gute Land, das er euch gegeben hat. (Dtn 8,10)
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Wenn der Altar zum Tisch wird.
Eucharistiekatechese inklusiv
Oliver Reis

Offensichtlich stellen aktuelle (katholische) Eucharistiekatechesen
eher eine Hiirde fiir den Zugang zum Sakrament dar als diesen

zu erdffnen. Um Kindern mit geringen Vorerfahrungen gerecht
und damit inklusiv zu werden, wurde das gemeinsame Essen

und Trinken am Tisch zum wesentlichen Element der Katechesen
heute. Dadurch ging jedoch - so Oliver Reis — der Zusammenhang
von Tisch und Altar verloren. Auf diesem Hintergrund zeigt er die
Komplexitdt von Inklusion sowie die theologische Bedeutungsfiille
von Eucharistie in ihrer didaktischen Relevanz auf. So entfaltet er
Aspekte einer inklusiven Eucharistiekatechese, die Teilhabe eréffnet
und Teilgabe (bt, die mit Unscharfen an den Randern rechnet und
die Varietaten in der Bedeutung von Eucharistie produktiv auf-
nimmt, ohne sie absolut zu setzen.

1. Zugdnge zum eucharistischen Tisch

Wenn man sich katholischerseits mit dem Zustand der Eucharistiekate-
chese beschiftigt, dann braucht es nicht die besondere Perspektive der
Inklusion, um den Zustand als krisenhaft wahrzunehmen. Dabei denke
ich weniger an die riickldufigen Zahlen des Sakramentsempfangs, als
vielmehr an die Verunsicherung, wie eigentlich Katechese und Sakrament-
sempfang zusammenhingen und welche Ziele die Katechese mit Blick auf
den Sakramentsempfang verfolgt (Reis 2018a, 124f.). Die Ergebnisse der
Forschungsgruppe Religion und Gesellschaft zur Eucharistiekatechese
weisen durchaus eine funktionale Wirkung der Katechese nach, z.B. mit
Blick auf das ethische Lernen oder die Nihe zur Institution Kirche, aber
die Frage nach dem Kern des sakramentalen Geschehens bleibt offen:

,Mit , Kommunion’verbinden sie in erster Linie das Fest der Erstkommunion,
selten die Kommunionshandlung speziell, also den Empfang von Brot und
Wein im Gottesdienst. (...) Ein Symbolversténdnis oder ein Transzendenzbezug
kommt bei manchen gar nicht zum Ausdruck, weil sie ganz auf der Ebene des
Gegenstdndlichen bleiben” (Mette 2014, 42f.).

Diejenigen, die die Eucharistiekatechesen entwerfen, sind sich bei der
Ursachenforschung einig, dass die meisten Kinder eines Jahrgangs, der
zur Erstkommunion geht, nur sehr geringe Vorerfahrungen in der Teil-
habe an der Eucharistie, aber auch den kirchlichen Vollziigen insgesamt
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haben. Die Eucharistiekatechese stellt daher eher einen Erstkontakt dar,
als dass sie einen kindlichen Sozialisierungsprozess abschliefit (Biesinger/
Boschki/ Hauf 2012; Hennecke 2010; Kramer 2006). Die gegenwirtigen
Katechesen — sei es, dass sie stirker inhaltlich ansetzen oder eher bei der
liturgischen Teilhabe — funktionieren immer noch derart, dass die Kinder
mit Vorerfahrungen in der Familie anders die verschiedenen religidsen
Lernorte vernetzen und auch von der Katechese mit ihren kognitiven
Gehalten und der Praxisteilhabe profitieren (Altmeyer/ Herrmann 2014,
36-38).

Insofern kann dieser krisenhafte Befund schliefflich doch wieder auf die
Frage nach Inklusion bezogen werden. Denn zeigt dieser Befund nicht
gerade, wie die gegenwirtige Katechese-Praxis bestimmte Milieus mit be-
stimmten familidren Praxen reproduziert und es der Katechese eben nicht
gelingt, in die Gruppen vorzudringen, fiir die das Evangelium verkiindet
ist: in benachteiligte, marginalisierte oder exkludierte Gruppen? Offenbar
stellt die Katechese eine Hiirde im Zugang zu den Sakramenten dar, statt
den Zugang zu erdffnen. Und diese Hiirde — so lisst sich vermuten — hat
etwas damit zu tun, wie die Kirche das Sakrament selbst versteht. Hingt
diese Hiirde nicht gerade damit zusammen, dass sich vor allem in der
katholischen Kirche die Eucharistie zu einem Ritual gewandelt hat, das
den Tisch in einen Altar, Brot in Hostien und den Empfang in einen
individuell-innerlichen Akt transformiert? Abstraktheit und Vorausset-
zungshaftigkeit sind bei diesem Opferdienst so dominant, dass die Exklu-
sivitdt stirker ist als die Einladung zur Teilhabe (Grethlein/ Reis 2018).

Die erste Idee fiir meinen Workshop ,,Wenn der Altar zum Tisch wird
— Eucharistiekatechese inklusiv® des Forums 2018 war es deshalb, eine
Praxis auszuprobieren, die den eucharistischen Tisch wieder méglichst
barrierefrei zuginglich macht. Der Titel sollte fiir eine Riickverwandlung
des heiligen Altars, dem sich zumindest in der Katholischen Kirche auf-
grund der fast schon dinglichen Sakralitit nicht jede/r nihern kann und
an dem komplizierte Tischsitten gelten, in einen Tisch stehen. In einen
Tisch, der die Leute verbindet und den sich die Leute fiir ihr sinnstiftendes
Zeichenuniversum aneignen.

Die Teilnehmer_innen des Workshops antworten auf die Eréffnungs-
frage, wie sie sich eine inklusive Eucharistiekatechese vorstellen, in eine

dhnliche Richtung:

e Verschiedene Milieus/Schichten werden erreicht und auch Alt und
Jung werden zugleich angesprochen.*

* ,Die Atmosphire ist wichtig: Jeder ist willkommen, ist eine Bereiche-
rung!®

* ,Kinder mit Férderbedarfen ,geistige Entwicklung’ in der Gemeinde
des Wohnortes oder besser gemeinsam in der Schule? Stort das Kind
oder ist es wirklich willkommen?“
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* ,Menschen mit Behinderungen sind Teil der Gemeinde, das ist auch
fiir die Gemeinde heilsam.“

e Es geht um eine aktive Teilnahme mit eigenen Vorstellungen, also
nicht darum zu lernen, was sich die Kirche vorstellt.”

Die sich in diesen Stimmen andeutende inklusive Praxis setzt gegen die In-
tersektionalitit der exkludierenden Differenzen (Gemeindezugehorigkeit,
Milieu und Behinderung) eine Transformation bei drei Unterscheidungen
an: sakral-profan, kirchlich-lebensweltlich, inhaltlich/kognitiv-praktisch.
Man kann sagen, dass die drei Unterscheidungen iibereinander liegen, da
der Altar ein Akteur in kirchlichen, symbolisch-strukturierten Praktiken
ist. Der Umgang mit dem Altar in den liturgischen Vollziigen (mit Weih-
rauch umschreiten, kiissen, vor ihm knien, Dinge von ihm nach oben
reichen, von ihm aus nach unten verteilen) markieren ihn als besonderen
Ort, von dem aus (wiederum materialisiert durch die in ihm liegenden
Reliquien) Heiligkeit ausgeht. Diese Heiligkeit zieht an, weil man an ihr
teilhaben kann. Aber sie grenzt eben auch ab, weil die Heiligkeit und die
religiosen Verheiffungen des Mahles, das an diesem Altar gefeiert wird,
auf der inszenierten Oberfliche so wenig mit dem Tisch zu tun haben, an
dem Menschen heute leben, essen, arbeiten usw. (Grethlein/ Reis 2018).

Es ist keine ganz neue Idee, den Tisch wieder aus dem Altar ,herauszu-
schilen und ihn in die Mitte des Lebens zu holen. Die Erstkommunion-
katechesen und die Schulbiicher zu dem Thema versuchen dies schon seit
Jahren. Schaut man sich typische Darstellungen des Altares/ Tisches an,
dann ist diese Linie der fortschreitenden Desakralisierung, Konkretisierung

und Alltagszuwendung gut erkennbar:’

Abb. 1: Exemplarische Abbildungen zum Tisch-Altar aus Schulbiichern

1 Vgl. dazu auch weitere Bilder: R. Knubben, Mutter Teresa, aus: Amann, Konrad-
Josef/ Stengelin, Willi/ Volz, Ludwig, Religion in der Hauptschule. 7. Jahrgang,
Reihe,Der Gottesdienst der Kirche”, Miinchen 1980, 79; Wolfgang Gies, Gemein-
schaft am Altar, aus: Fischer, Friedrich/ Gies, Wolfgang/ Oesterwind, Monika/
Ueter, Peter, Ich bin da. Religion 3. Schulbuch fiir den katholischen Religionsun-
terricht. Reihe ,Herr, wir bringen in Brot und Wein*, Stuttgart 2010, 82.
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Mit Sicherheit hat diese Entwicklung Barrieren zur Teilhabe an der Tisch-
gemeinschaft abgebaut, und tatsichlich ist das gemeinsame Essen und Trin-
ken am Tisch ein wesentliches Element der Katechesen heute. Die Frage ist
aber, ob dadurch die Eucharistiekatechese in ihrem Zusammenhang zum
Sakrament selbst inklusiv geworden ist. Mein Eindruck ist vielmehr, dass
gerade in der Konzentration auf den Tisch — und in den guten Katechesen
noch in Verbindung mit der Erinnerung an das letzte Abendmahl Jesu
— kein Zugang zur Eucharistie eroffnet wird. Offenbar kommt es auf die
Einbettung in den religiosen Vollzug der Tischgemeinschaft selbst an, die
tiber die Inklusionsqualitit entscheidet. Manche Bilder, etwa von Sieger
Ko6der?, thematisieren z.B., dass die Eucharistie Tisch und Altar im Glauben
verbindet, weil sie sich aufeinander auswirken. Dieser Zusammenhang von
Tisch und Altar ist in der Katechese verlorengegangen:

,Sowohl den Kindern als auch den Erwachsenen féllt es ausgesprochen schwer,
in eigenen Worten, also ohne Riickgriff auf vorgeprdgte Formeln, auszudriicken,
was das Sakrament der Eucharistie bedeutet und in welcher Beziehung es zu ihrem
,normalen’Leben steht” (Forschungsgruppe Religion und Gesellschaft 2013, 376).

Er wird aber auch nicht dadurch wieder gewonnen, dass die Katechese
den Tisch und die Tischgemeinschaft fiir sich stehen und wirken lasst.
Die vorhandenen Vorbereitungsmappen tun sich ebenfalls schwer, diese
wechselseitige Verkniipfung von Lebenswelt und den theologischen Ge-
halten vorzunehmen.

,Die eucharistische Dimension von Mahl und Gemeinschaft bleibt so unberiick-
sichtigt. (...) Manche Mappen verzichten auf den biblischen Begriff des ,Gedcicht-
nisses’und wdhlen das aus dem alltéiglichen Sprachgebrauch stammende Wort
der,Erinnerung! (...) Leider bleiben in diesem Zusammenhang die Dimensionen
von Erlésung und Befreiung unerwdhnt. (...) Ebenfalls als Manko anzusehen ist
das Fehlen der pneumatologischen Dimension des eucharistischen Geschehens
inden Darstellungen der Mappen. In etlichen Mappen kommen nur sehr wenige
Eucharistiekatechesen im engeren Sinn vor, und in manchen Mappen sind die
ausgewiesenen Eucharistiekatechesen gar keine” (Lambrich 2008, 201-204).

Diesen Zusammenhang am Beispiel Tisch und Altar herzustellen und
dabei unterschiedliche Zuginge zu erdffnen, setzt Inklusion nicht auf der
methodischen Ebene an, sondern auf der didaktischen (Kumlehn 2015,
72), denn es muss entschieden werden, was iiberhaupt der relevante Ge-
genstand ist und fiir wen. Das Problem ist nun aber, dass diese Problem-
wahrnehmung schon wieder die Innensicht des Sakraments voraussetzt.
Fiir eine grofle Zahl von Kindern und Eltern ist Eucharistie aber nicht
mehr als ein soziales Fest der Gemeinschaft untereinander (Reis 2015,
334-338). Nur vereinzelt wird an die Nihe Jesu in der Erinnerung an

das Abendmahl gedacht (Forschungsgruppe Religion und Gesellschaft

2 https://www.versacrum.de/abendmahl-p-125.html.
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2015, 279), die aber selbst eher — in katholischer Perspektive — ein stark
reduziertes Eucharistieverstindnis darstellt (s.u.).

Unter diesen Bedingungen miisste auch die Katechese gerade mit Blick
auf die Inklusion nicht mehr sein, oder doch? Ist die starke Betonung des
Tisches und der realen Tischgemeinschaft mit einem schwachen expliziten
religiésen Narrativ dann nicht gerade deshalb geboten, weil Eltern und
Kinder, fiir die die Katechesen gehalten werden, das auch erwarten? Miisste
sich aus Inklusionsperspektive nicht das Angebot an den Bediirfnissen
der Nutzer_innen mit den geringsten Vorerfahrungen und religiésen
Ressourcen orientieren? Und setzt nicht die didaktische Perspektive eine
Normativitit der Gegenstinde voraus, die am besten in der methodischen
Praxis iiberwunden wird? Andererseits: Die Eucharistiekatechese wird von
der Kirche deshalb angeboten, weil sie im Altarsakrament eine bestimmte
Wirklichkeit erdffnen will, die der lebensweltlichen vorangestellt ist, ohne
diese auszuldschen. Besteht dann (von Seiten der Kirche) nicht etwa die
Verpflichtung, in der Eucharistiekatechese diese Wirklichkeit begrifflich
und in einer bestimmten Praxis zu erschliefen, dass Teilhabe méglich
ist? Um hier zu einer Antwort zu gelangen, ist zunichst einmal die Frage
zu kliren, was Inklusion meint. Dann kann auch die Frage entschieden
werden, ob es sinnvoll ist, die didaktische Spur weiterzuverfolgen.

2. Inklusionsverstandnis als Rahmen einer inklusiven
Eucharistiekatechese

Martin Harant rekonstruiert in der Inklusionsdebatte drei stark konkur-
rierende Begriindungsmuster — sogenannte Mindsets —, die eigenstindige
Praxisanteile erobert haben, ohne die anderen beiden ausschlieflen zu
kénnen (Harant 2017, 112-127; Reis 2018b, 38-46).

Mindset 1 lehnt die These einer Vergemeinschaftung aller in einem
System zugunsten der Schwichsten und bisher Ausgegrenzten ab. Dieses
Mindset versteht Bildung als den Zugang zur Teilhabe an der konkreten
liberal-6konomischen Gesellschaft. Gerade deshalb liegt der Weg im Sys-
tem und spiter in der Gesellschaft in der Verantwortung des Einzelnen oder
der Einzelnen. Inklusion ist dort notwendig, wo fiir die gesellschaftliche
(6konomische) Entwicklung vorgenommene Exklusionen von Individuen
als dysfunktional identifiziert werden. Dabei werden durchaus diskrimi-
nierende Strukturen aufgedeckt und verindert, aber es geht darum, dass
der Zugang genau zu dieser Gesellschaft und den ansonsten auch weiter
stabilisierten Exklusionen gewiinscht wird. Inklusion ist hier keine Ge-
sellschafts- bzw. Kirchenreform.
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Kirche ldsst sich als System verstehen, das die Sakramente als heilige Gaben an
die Glieder des Leibes versteht, die aber an bestimmte Bedingungen der aktiven
Teilgabe gebunden sind (Reis 2018a, 124). Wer diese aktive Teilgabe nicht erbrin-
gen kann, hat auch kein Recht auf Teilhabe, das Sakrament zu empfangen. Das
ist richtig so, damit das Sakrament liberhaupt seine Bedeutung fiir diejenigen
entfalten kann, die es fiir ihr Heil empfangen wollen.

Mindset 2 hinterfragt dieses Verstindnis von Mindset 1 kritisch, weil es
Exklusionen dem Individuum zuschreibe und so plutokratische Herr-
schaftsstrukturen stirke. Mindset 2 beschreibt Inklusion dagegen als reale
vergemeinschaftende Praxis, in der neue gesellschaftliche Umgangsformen
mit den Differenzen erprobt und in der die diskriminierenden Differenzen
systematisch abgebaut werden. Die bisherigen Vorstellungen von Normal-
sein werden als Konstrukte aufgedeckt, die Menschen in ihren eigenen
Zielsetzungen einschrinken. Klar ist, dass es bei dieser neuen Praxis eben-
falls Verlierer_innen gibt. Dies ist aber immer Folge von Partizipation und
gehort damit zum ethischen Lernprogramm der bisher Privilegierten. Weil
Inklusion als gesellschaftlicher Reformprozess mit Widerstand zu rechnen
hat, kommt es stark auf die Haltung und Gesinnung der Lehrenden an,
in diesem Reformprozess mitzuwirken.

Gerade die Eucharistie ldsst sich in der Tradition Jesu als radikale Einladung
der Ausgegrenzten verstehen, die erst die Kirche in ihren Institutionalisierungs-
prozessen wieder zurlick genommen hat. Sie versteht sich nur noch als Hiiterin
der verdinglichten Botschaft, die sie aber nicht selbst in ihren Stilen pflegt. Die
gegenwadrtigen Deinstitutionalisierungsprozesse sind eine groSe Chance, das
Evangelium wieder als ,Ubertragungsmedium” anzusehen, das Menschen als
Subjekte auffordert im Geist Jesu eigenstdndig zu leben. Demgegeniiber tritt die
materiale Verdinglichung des Evangeliums als lehr- und lernbarer Text im Sinne
eines ,Speichermediums” zurtick (Grethlein 2018, 19).

Mindset 3 hinterfragt die Stabilisierungstendenzen des Status quo von
Mindset 1 und die Behauptung von Mindset 2 einer faktisch weiter ex-
kludierenden Praxis als inklusiv. Dagegen fordert Mindset 3 das stindige
Aufdecken von Diskriminierungsformen. Diversitit und Pluralitit erschei-
nen selbst als verschleiernde Formen im Umgang mit Differenzen. Alle
Akteure miissen sich stindig hinterfragen, ob sie die Anderen als blof3e
Mittel ihrer Instrumente benutzen und wie die verschiedenen Zwecke
koordiniert werden konnen. Inklusive Praxis gibt es in diesem Mindset
nicht mehr, aber Inklusion als regulative Idee kann verschleierte Exklusi-
onen aufdecken und bearbeiten.

Offenbar sind schon die biblischen, aber auch die theologiegeschichtlichen
Verstdndnisse der Mahlpraxis Jesu und deren Bedeutung fiir die Menschen sehr
vielfdiltig, so dass weder ein bestimmtes kirchliches Versténdnis einfach autoritér
als vermittelbar gedacht werden kann, noch eine totale Offnung fiir die Selbst-
konstruktion den Kern des Geschehens trifft (Reis 2018a, 134f.).
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Mindset 1
Rationalistisch-objektivistisch

(Ayn Rand: individueller pursuit
of happiness)

Mindset 2
Challenge of postmodernism
(Henry Giroux: struggle for

democratic life)

Mindset 3
Transzendental-idealistisch
(Cramer / Harant: Entscheidungen
unter Kontingenz)

Inklusionsverstindnis

Verstandnis

Das Individuum erkdmpft sich das

von Recht der Partizipation gegen
Inklusion dysfunktionale Strukturen.
Vorpiidagogische Annah

Epistemo- Realismus

logischer Die Gesellschaft ist ein rationaler

Hintergrund

Warum
Inklusion?

Exklusion ...

Partizipation

Fakt.

Der Staat kann sonst seine
maximale Wohlfahrt nicht
erreichen.

derer, die nicht wollen

Eigenverantwortung, die
Partizipationslinie zu den eigenen
Gunsten zu verschieben, die
Kriterien bleiben stabil

Aus partikularer Perspektive wird
eine Vergemeinschaftung in der
Anerkennung der anderen als Andere
als neue Praxis durchgesetzt — wenn
nétig gegen die herrschenden
Strukturen.

Sozialer Konstruktivismus
Die Gesellschaft ist unsere
Entscheidung.

Im Kampf um die Anerkennung
konnen sich die Exkludierten sonst
nicht durchsetzen.

der herrschenden Klasse und aller
Egoisten

Verschiebung der Ressourcenhoheit
zugunsten anderer sich
vergemeinschaftender Individuen

Praxen werden darauf analytisch
untersucht, wer hier wie zum Zuge
kommt, ohne dass eine Praxis inklusiv
wire.

Rationalismus

Nur die verniinftig strukturierte
Gesellschaft entspricht der
menschlichen Natur.

Das gebietet der eigene aufgeklérte
moralische Standpunkt, die anderen
nicht nur als Zweck zu benutzen.

der eigenen Bediirfnisse fiir ein gutes
Wir

Bereitschaft, die Partizipationslinie
immer neu zu verschieben zugunsten
der Partizipation anderer.

Abb. 2: Matrix der Inklusionsverstindnisse (Reis 20186, 39)

Alle drei Mindsets haben ihre spezifische Stirke:

* die Betonung der individuellen Verantwortung und die Akzeptanz der
kirchlich-katholischen Realitit, wie sie sich auch in der kirchenrecht-
lichen Differenziertheit in den Zugangsregeln zu den Sakramenten

abbildet (Mindset 1),

* die Etablierung einer neuen Praxis, die auch Gemeinden wieder ent-

lasten wird, wenn das System mit den Antinomien, z.B. von Vergemein-
schaftung und Inhalt, umzugehen gelernt hat (Mindset 2) und

¢ die reflexive Grundhaltung, die flexibel in Situationen bleibt (Mindset 3).

Sie haben aber auch spezifische Schwichen:

e die Ausblendung, wie stark die kirchlich-soziale Zugehorigkeit die

Zugangsméglichkeiten bestimmt (Mindset 1),

* die Ausblendung der sakramentalen Gestalt von Kirche als Hiiterin
von Bedeutung kirchlicher Vollziige (Mindset 2) und

* der abgehobene impersonale Reflexionsstandort, der glaubt, sich aus
dem ,Dschungel“ um Macht und Anerkennung zuriickziehen zu
kénnen und die eigene Verflechtung in Milieus und Menschenbilder

iibersicht (Mindset 3).
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3. Die Bedeutungsfiille von Eucharistie

3.1 Drei biblische Modelle zu den Gastmahlen Jesu und ihre Folgen fiir

die Inklusivitat

Biblisch lassen sich mindestens drei unterschiedliche Formen unterschei-
den, in denen Jesus Gastmahl hilt. Diese Formen 6ffnen den Blick dafiir,
dass die Eucharistiefeier in ihrer Bedeutung nicht nur im letzten Abend-

mahl verankert ist.

Biblischer
Hintergrund

Funktion

Bedeutung
des Tisches in
Darstellungen

Grad der
Inklusion

Berufung des Levi (Lk 5,27-39), dem
Gastmahl beim Pharisder Simon (Lk
7,36-50), der Speisung der 5000 (Lk
9,10-17), dem Gastmahl bei Martha

und Maria (Lk 10,38-42), Mahlern mit
Pharisdern (Lk 11,37-53; 14,1-24), der
Begegnung mit Zachaus (Lk 19,1-27)

Tora-Gemeinschaft fir die Israel-
Versprengten und dartiber hinaus

Irgendein normaler Tisch des Alltags

ohne kultische Aufladung; Jesus
mitten drin; Dinge des Alltags in
seinen Handen

Unbedingte Inklusion

Jesu Abschiedsmahl von den
Jingern (Mk 14,12-25; Mt
26,17-30; Lk 22,7-23; 1 Kor
11,23-26)

Konstituierung der
nachdosterlichen
Binnengemeinschaft der
Jesus-Glaubigen

Altarnaher Tisch; Jesus im
Zentrum, die anderen um ihn
gruppiert, die sozialen
,Bindemittel“ auf dem Tisch

Bedingte Inklusion aller
Jiinger Jesu, Exklusion der
Nicht-Glaubigen

und einem Abendessen mit dem
Auferstandenen in Emmaus (Lk
24,13-35 und Joh 21,13f.)

Imaginationen des Reiches
Gottes unter den Bedingungen
der Fremdherrschaft

Jesus als Perspektive auf die
Unterdriickten, die selbst eine
heterogene Mahlgemeinschaft
bilden, aktualisierende
Darstellung, die Rettungsmittel
auf dem Tisch

Geobffnete Inklusion aller von
Herrschaft Unterdrickten, die
von Jesus Rettung erhoffen

Abb. 3: Matrix der biblischen Mahlverstindnisse (nach Grethlein/ Reis 2018)

3.2 Verdichtungen in der Sakramententheologie

Um den sakramententheologischen Diskurs (Ruster 2011; Faber 32011;
Menke 2012; Ernst 2005; Nocke 1992; Reis 2018a, 128) zur Eucharistie
ausgehend von den obigen biblischen Quellen und den Auslegungen der
Tradition bis heute zu ordnen, schlage ich vier Modelle vor. Diese unter-
scheiden sich durch ihre inhaltliche Bedeutungsstruktur sowie die damit
verbundene sakramentale Wirkung und erreichen so eine gewisse Funk-

tionalitit fiir einen bestimmten Kontext:
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Bedeutungsstruktur ~ Selbsthingabe Jesu ~ Gegenweltliche Die Leibwerdung Jesu Erneuerung des Bundes im
Christi im inklusiven ~ Mahlgemeinschaft Christi unter den Gestalten  Blut Jesu Christi in der
Opfer ermoglicht mit Gott-Vater, von Brot und Wein sowie Tradition des Exodus
neues hingebendes  Christus und der die Kommunion in den Leib
soziales Leben Gemeinschaft der Christi (als Trans- bzw.
Heiligen Konsubstantiation,
Anihilation oder Trans-
finalisation)
Wirkung Inklusive Hoffnung fiir eine Starkung der Welt in der Kommunikationsort der
Stindenvergebung, geschundene Welt Gegenwart Christi Heilsgeschichte mit der
Ermachtigung zum Gegenwart
gottgerechten Leben
Funktion Bewadltigung des Imagination einer Medikation fir das Stiftung einer lebendigen

Reduktion unter den
Bedingungen der

a) Individualisierung
b) Sékularisierung

c) Privatisierung

Der Tisch ist....

Individuum dartber fir die
Gesellschaft

Scheiterns in der
sozialen
Lebenspraxis

a)+c) Opferung Jesu
zu eigenen Zwecken

eschatologischen
Differenz

Lebensgemeinschaft

b) Gemeinschaft der
Eucharistiegemeinde
c) Familienfest

a)+c) Jesus kommt zu mir
religios bedeutsames
Ereignis

ein archaischer
Opfertisch

eine geschmuckte
Festtafel

der magischer
Wandlungsort

ein symbolischer
Erinnerungsmarker

Abb. 4: Matrix der theologiegeschichtlichen Eucharistieverstindnisse (Reis 2018a, 127)

Nimmt man diese vier Modelle als Ankerpunkc fiir eine Clusterung der ver-
schiedenen typischerweise mit der Eucharistie verbundenen Begriffe und
theologischen Auseinandersetzung (vgl. Abb. 5), dann wird erszens deutlich,
dass sich die historische kontroverstheologische Auseinandersetzung im
Kern nur um zwei Modelle (gewandelte Prisenz und Pascha-Opfer) dreht;
sie riickten in der Scholastik in den Mittelpunkt der theologischen Diskus-
sion. Diese beiden Modelle haben sich in den letzten Jahrzehnten bei Eltern
und Kindern zu der heutigen Leitvorstellung der zugesagten Nihe Jesu fiir
mich verdichtet. Wenn sich nun in der Eucharistiekatechese methodisch
auch noch iiber den Anspruch der Inklusion der Tisch als Leitkategorie
durchsetzt, dann bleiben die ilteren Eucharistieverstindnisse weiterhin
verschiittet: wie die aktualisierende Anamnese aus dem jiidischen Erbe,
aus der Patristik das Himmlische Festmahl als gesellschaftlich subversive
Feier oder die Wandlung der Gemeinde als sichtbarer Leib Christi, die
sich im sozialen Umgang empirisch erweisen kann. Dabei wird nicht
gefragt, ob diese Modelle auf ihre Weise Zuginge sein kénnen, um iiber
die Eucharistie Wirklichkeit zu erschliefen. Allerdings werden in der
aktuellen 6kumenischen Eucharistietheologie Verstindnisse erprobt, die
die politisch-soziale Bedeutung von Eucharistie aktualisieren und deren
eschatologische Transzendenz eben nicht auf die Frage nach der Rationa-
litdt bzw. Irrationalitit der wirklichen Wandlung der Gaben reduzieren
(vgl. Reis 2018a, 128f.).

b) Erinnerungsfeier an ein
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[Tisch als ,magischer’

[Altar als archaischer
Wandlungsort] Leibwerden der Opfertisch]

Anihilation Gemeinde

Heilung
Konsubstantiaton

Lebenspenden-
des Pascha-
Opfer

Unblutige
Wiederholung?

Transsubstantiation

Gewandelte

Jesu Leibwerden in Brot Prisenz

und Wein

Inklusive
Eucharistie als...

(Himmlisches)
Festmahl

Anamnese
der gottlichen
Heilstaten

bloBe Erinnerung? Jesus

Rettende Gottesnahe

[Tisch als symbolischer Anbrechendes Gottesreich
Erinnerungsort] e i
] Eucharistie als

I privates Fest des 1
I GroRwerdens ]
[ =

Abb. 5: Cluster der zentralen Begriffe und deren Zuordnung zu den leitenden Modellen der Theologiegeschichte und

der gegenwiirtigen Praxis

4. Was benotigt eine inklusive Eucharistiekatechese?
Tisch oder Altar?

Wofiir steht die Eucharistie und wofiir der Tisch? Worin besteht die in-
klusive Lésung? Darin, diese Differenzen zu schleifen und eine neue
Praxis zu etablieren, die mit der Betonung der zwischenmenschlichen
Gemeinschaft und der Nihe Jesu fiir mich sowie des Altars als Esstisch
eben jener Gemeinschaft? Da diese Praxis weitgehend barrierefrei von den
kirchlichen Zugehorigkeitsbedingungen, den kirchlichen Sozialisations-
bedingungen und den kognitiven Verstehensbedingungen gedacht werden
kann, wiirde Mindset 2 hier vielleicht eine Lésung sehen und gerade mit
Blick auf die Gastmihler Jesu und ihre totale Inklusivitit diese Losung
auch begriinden kénnen.

Allerdings wiirde Mindset 1 hier aus meiner Sicht zu Recht einwenden,
dass diese Praxis zwar die Inklusivitit Jesu ernstnimmt, aber Jesus diese
Einladung eben nicht in einem gesellschaftlichen Vakuum ausspricht
und dabei alle Differenzen authebt. Jesu Einladung in das Reich Gottes
ist durchaus normativ bestimmt und bildet ihrerseits Normalititsvorstel-
lungen, die aus unserer Sicht wieder Fragen nach der Inklusivitit aufwer-
fen (vgl. den Beitrag von Schiefer-Ferrari in diesem Band). Sich nur auf
bestimmte Differenzmerkmale als diskriminierend zu stiirzen — so wiirde
Mindset 3 erginzen —, unterschligt auch, dass jede der jesuanischen Praxen
und deren kirchlichen Rezeptionen ihre eigenen Formen von Inklusion
und Exklusion erzeugt haben. Die Eucharistie nur von der gewandelten

Sundenvergebung

Mahlgemeinschaft mit

[Tisch als geschmiickte
Festtafel ]
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Prisenz her zu sehen — und das wire der Fokus der gegenwirtigen fak-
tischen kirchlichen Praxis — unterschligt die sozial-politische und darin
inklusive Verantwortung, die von der Eucharistie als himmlischem Fest-
mahl ausgeht. Gerade die Interpretation des Sakraments als Medikament
fiir das individuelle Heil und damit einhergehende Heilsmedikation und
die damit einhergehende Fokussierung auf die Wandlung der Gaben als
spites Erbe der Scholastik versperren den Blick auf die wandelnde Kraft der
Eucharistie als politisch-imaginativen Akt gesellschaftlicher Transforma-
tion, der in der Teilhabe zur Teilgabe ermichtigt und verpflichtet (Bieler/
Schottroff 2007; Yoder 2011; Menke 2012). Selbst die Interpretation des
Pascha-Opfers Jesu Christi, als inklusives Opfer gedacht (Gestrich 21996,
324-326), bietet Zuginge, die Kinder in eine verinderte Position bringen
und hilft ihnen, Wirklichkeit als verinderbar zu sehen und sich dabei
zugleich als Subjekte adressiert zu wissen (Reis 2018a, 133f.).

Worin besteht nun eine inklusive Eucharistiekatechese? Ganz sicher
nicht darin, die inhaltliche Fiille auf ein Modell zu reduzieren und dann
methodisch vielfiltig dieses Modell zu inszenieren. Aus der Bildungsper-
spektive wird hier die Verstehbarkeit bzw. Nichtverstehbarkeit bestimmter
Deutungsmuster in den Modellen schon starr vorausgewusst und den Bil-
dungssubjekten gerade die Chance genommen, in der Auseinandersetzung
mit den Objektivationen Sinn zu entwickeln. Der hier vorgenommene
Fokus auf die inhaltliche Fiille als didaktische Option darf natiirlich auch
nicht die anderen Differenzen iiberblenden (Kammeyer/ Reis 2017).
Trotzdem scheint mir angesichts des gegenwirtigen Zustands der Eucha-
ristiekatechese die Offnung fiir die inhaltliche Fiille ein primirer Schritt
zu sein. Damit wird einerseits die Forderung von Kumlehn aufgenommen,
Inklusion eben vor allem didaktisch zu bearbeiten und damit die Gegen-
standskonstitution in den Zugingen nicht aus dem Blick zu verlieren.
Es wird aber auch der Beobachtung Lambrichs Rechnung getragen, dass
»[a]ufgrund der Bedeutungsfiille der Eucharistiefeier (...) ein differen-
zierter Zugang von verschiedenen Lebenssituationen her moglich sein®
kann (Lambrich 2008, 204). Und dann wiirde es in der Eucharistieka-
techese nicht darum gehen, ein anderes Modell dominant zu setzen. Die
Aufgabe bestiinde eher darin, im Sinne von Mindset 3 mit den Moglich-
keiten der biblischen und theologiegeschichtlichen Optionen zu arbeiten
und die kindlichen Zuginge in ihrer Vielfalt mit der inhaltlichen Vielfalt
als Rahmen zu stirken (Reis 2018a).
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Eucharistiekatechese als Eucharistiekatechese als Einiiben einer Eucharistiekatechese als Lebenlernen
Chance zur inst. Initiation neuen Praxis an den Traditionen aller
Grethlein Speichermedium: Eucharistie Speichermedium und Ubertragungsmedium:
als bestimmter ritueller Ubertragungsmedium Eucharistie als Kommunikationsprozess,
Vollzug am Altar mit der seine Wirkung im konkreten Kontext
bestimmter Wirkung entfaltet
Modelle Bi. | Abendmahl Erscheinungen Vorosterliche Mahlgemeinschaft
Modelle Tr. | Realprasenz, Opfer Himmlisches Festmahl Anamnese, soziales Fest
Kontexte Heilsarznei der Glaubenden Ermachtigung, soziale Verantwortung, Biographischer Knotenpunkt
Wandlung
Tisch Altar Altar < Tisch Tisch
Inklusion Mindset 1 Mindset 3 Mindset 2
Protonormalismus Flexibler Normalismus mit dem Wissen Flexibler Normalismus
um die protonormalistischen Grenzen;
Initiation in Kirche Aufdecken von antieucharistischer Feier der offenen Gemeinschaft
Gemeinschaft und Starkung der
Bedurftigen
Ziel der Bedeutungserhalt Bedeutungserhalt und Bedeutungstransformation
Katechese Bedeutungstransformation
Methode Wiederholung fiir die Teilhabe | Selektiver Umgang mit den Formeln und | Erleben in der Gemeinschaft und offene
wichtiger Satze und Rituale + Ritualen, sie mussen befreiend und Deutungen der Erfahrungen,
lebensweltlicher Aktionen unterstitzend wirken Formeln und Rituale sekundar

Abb. 6: Zum Zusammenhang von Eucharistieverstindnis, Mindset und Konsequenzen fiir die Eucharistiekatechese

Und was ist mit den unverstindlich bleibenden Abstraktionen des Tisches
zum Altar, des Brotes zur Hostie, des gemeinsamen Mahlhaltens zum indi-
viduellen Empfang der Hostie? Vielleicht liefSe sich von Burkhard Liebsch
und seinen Analysen des politischen Tischgesprichs lernen, dass auch der
Tisch als Altar sowie das ganze eucharistische Geschehen gerade in seiner
Abstraktion eine Praxis des ,politischen Tischgesprichs‘ erméglicht. In ihm
bleiben lebensweltliche Differenzen erhalten; nicht einfach verséhnt, aber
am Altar zusammengehalten. Das geht nur unter dem Restrisiko, dass die
Tischkommunikation eben auch scheitern kann (vgl. den Beitrag Liebsch
in diesem Band).

Die Abstraktion der Akteure am Altar ist der Schliissel, so dass die He-
terogenitit am Tisch ausgehalten und umgelenkt wird. Der Altar ist also
deshalb inklusiv, weil er in seiner Abstraktion vom Tisch im Sinne einer
»Vermittlungsbeziechung® (R6hl 2015, 241) etwas Anderes sichtbar macht.
Dieses Andere ist nicht einfach nur die gewandelte Prisenz Jesu. Denn
so wie sich die Praxis am Altar durch die Zeit verindert (vgl. Abb. 1), so
verindert sich auch das, was der Altar fiir die Tische des Lebens bedeuten
kann. Die Abstraktion des Altars lisst unterschiedliche individuelle und
am Altar entstehende Aufladungen an Bedeutungen zu, so dass dann reale
,Tischgesellschaften® entstehen kénnen, die die verletzende und verletzliche
Heterogenitit aushalten und aushaltbar machen.



102

Oliver Reis

Heterogenitict ldsst sich bearbeiten, indem man entweder ein Modell
autoritir dominant setzt (Mindset 1 und 2) oder einen gemeinsamen
Sinnrahmen fiir eine synchrone Praxis setzt, der verschiedene und in
sich differente und inkommensurable Zuginge zulisst (Mindset 3). In
diesem Sinne wiirde eine inklusive Eucharistiekatechese erstens nicht nur
die Teilhabe erdffnen, sondern auch die Teilgabe tiben (vgl. zur Differenz
Schweiker 2017, 226, 407). Sie wiirde zweitens simultan die individu-
elle theologische Sinnstiftung der Praxis unterstiitzen und die soziale
Synchronisation der Bedeutungen vorantreiben (Reis 2018a). Sie wiirde
schlieBlich drittens durchaus diejenigen stirken, die schon Vorerfahrungen
in beiden Prozessen haben. Sie werden gebraucht, damit ein komplex
strukturiertes ,,soziales Feld“ im Sinne Vygotskijs entstehen kann, in dem
Heterogenitit Entwicklung auslést (Kohlmeyer 2018, 60f.). Allerdings
wird die normative Grenze durchlissiger zwischen denen, die ,normal’
handeln und denen, die sich ,abweichend‘ verhalten. Der schwarz-weif3
denkende ,,Protonormalismus wird zugunsten eines ,,flexiblen Norma-
lismus® abgeschwicht, der mit Unschirfen an den Rindern rechnet und
der Varietiten in der Bedeutung von Eucharistie produktiv aufnehmen
kann, ohne sie absolut setzen zu miissen (Reis 2018b, 18-21). Bleibt die
abstrakte Praxis am Altar der Maf3stab fiir diese Grenzverschiebungen
und wird die Eucharistiekatechse inhaltlich sinnproduktiver als bisher,
dann wire es moglich, auf der einen Seite den Zugang im Sinne der
Workshopteilnehmer_innen zu 6ffnen, ohne auf der anderen Seite eine
Identititsiiberforderung bei den kirchlichen Akteuren auszul8sen. Diese
hitte vermutlich die inhaltliche Uberhohung eines Modells zur Folge und
damit die Verengung der Teilhabemoglichkeiten.
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Zugangs- und Aneignungsformen
im Kontext der inklusiven Religions-
didaktik am Beispiel ,Abendmahl:
Seht und schmeckt!”

Wolfhard Schweiker

Eine schllssige und tragfdhige inklusive Religionsdidaktik
steht immer noch aus. Daher unternimmt Wolfhard Schweiker
den Versuch einer wissenschaftlich fundierten Anndherung an
einen entsprechenden Entwurf. Er greift dazu auf das Konzept
der vier Zugangs- und Aneignungsformen als ein wichtiges
Element inklusiven Lernens und Lehrens zurlick. Er zieht eine
kritische Zwischenbilanz zu ihren Chancen und Grenzen und
benennt Perspektiven der Weiterentwicklung, insbesondere
im Kontext der Elementarisierung, der Bildungstheorie und der
konstruktivistischen Didaktik. Wie diese Aspekte in die Fort-
bildungsarbeit mit Lehrkraften Eingang finden kdnnen, zeigt
der Autor am Beispiel des Themas,Das Abendmahl: Seht und
schmeckt!”

1. Ausgangspunkt

Die im Basisband der ,,Arbeitshilfen Religion inklusiv® eingefiihrten vier
Zugangs- und Aneignungsformen (Schweiker 2012, 41-44) werden in
der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Religionslehrkriften als prakeika-
bles Instrument eingesetzt (vgl. Comenius-Institut 2014; Lehmann u.a.
2016, 178, etc.). Im Fachdiskurs wurden sie als ein wichtiges Element der
inklusiven Religionsdidaktik rezipiert (z.B. Liinnemann-Raiser 2018),
kritisiert und weiter entwickelt (Anderssohn 2016). Obgleich sie zuerst
im Kontexte des Schulunterrichts eingefithrt wurden, kénnen sie auch in
der inklusiven Gemeindepidagogik gewinnbringend eingesetzt werden.
Darum sind im Folgenden nicht nur die Schiiler_innen im Blick, sondern
generell die Lernenden.

Einerseits wird dieses vordergriindig simple und leicht zu praktizierende
Konzept der Zugangs- und Aneignungsformen in der Planung inklusiver
Bildungssettings bereitwillig eingesetzt. Andererseits stehen hinter diesem
Konzept mehrere Fragezeichen: (1) Es weist in Herkunft und Theorie Leer-
und Schwachstellen auf. (2) Die Verortung in einer bislang nur rudimentir
vorhandenen inklusiven Religionsdidaktik ist weitgehend ungeklirt. (3)
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Die Reflexion der Praxis fehlt ebenso wie (4) die empirische Uberpriifung
der Wirksamkeit dieses Konzepts.

Sechs Jahre nach Einfiihrung ist es darum an der Zeit, eine Zwischen-
bilanz zu ziehen und notwendige Schritte der Weiterentwicklung in den
Blick zu nehmen. Dieser Beitrag will die theoretische Reflexion der Zu-
gangs- und Aneignungsformen kritisch-konstruktiv fortfiihren, sie im
Kontext der inklusiven (Religions-) Didaktik darstellen und ihre Verortung
im didaktischen Konzept der Elementarisierung kliren. Dariiber hinaus
wird ein Fortbildungsmodul fiir Religionspidagogen_innen zur Ein-
fithrung der Zugangs- und Aneignungsformen am Beispiel des Themas
Abendmahl vorgestellt.

2. Das Konzept der vier Zugangs- und Aneignungsformen

2.1 Die vier Zugangs- und aneignungsformen in der Diskussion

Die Aneignungsformen, wie sie oft verkiirzt genannt werden, wurden in
Aufnahme des Feuser’schen Prinzips der inneren Differenzierung und des
Prinzips der Ganzheitlichkeit eingefiihrt (Schweiker 2012, 31£)). Mit der
Einfithrung wurde eine doppelte Intention verbunden: Einerseits sollten
fiir den inklusiven Unterricht neben dem pridominant kognitiven Lernen
vielfiltige andere Lernformen gestirkt werden. So war es eine wichtige
Intention, insbesondere die basal-perzeptiven Aneignungsformen zu
fordern und dies nicht nur im Blick auf Lernende mit komplexen Behin-
derungen. Andererseits war beabsichtigt, den Lehrenden ein praktikables
Instrument an die Hand zu geben, mit dessen Hilfe sie auf der Grundlage
der individuellen Aneignungsméglichkeiten der Lernenden diesen die
Zugangsformen anbieten konnen, die ihnen im Kontext des inklusiven
Lernens entsprechen.

Ein lern- und inklusionstheoretischer Gedanke war, dass das gemein-
same Lernen erleichtert wird, wenn die Kooperation am gemeinsamen
Lerngegenstand von Lehrenden auf vielfiltige Weise zuginglich gemacht
wird (Zugangsformen). Auf der anderen Seite wird nachhaltiges Lernen
gefordert, wenn Lernende in die Lage versetzt werden, sich Kompetenzen
auf vielfiltige Weise anzueignen (Aneignungsformen). Folglich sind die
Zugangsformen, die von Lehrenden angeboten werden, an den Aneig-
nungsformen der Lernenden auszurichten.
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Abb.: Bestimmung der Zugangsformen in Entsprechung der Aneignungsformen’

Um das Bewusstsein der Lehrenden dafiir zu schirfen, welcher Formen
der Aneignung sich gingige Lernmethoden und Medieneinsitze bedienen,
wurden zur inklusiven Methodensammlung im Basisband die entspre-
chenden Aneignungsformen eigens mit Symbolen (s. Abb.) ausgewiesen
(Schweiker 2012, 106f.). Auch bei den Differenzierungsangeboten der
yArbeitshilfen Religion inklusiv® ist fiir die Lehrenden auf einen Blick
erkennbar, ob in einem geplanten Lernprozess nur eine, mehrere oder gar
alle Zugangsformen angeboten werden. Eine Faustregel fiir die Lehrenden
ist, dass in einer Lerneinheit méglichst alle Aneignungsformen angeboten
und in einem Lernprozess mindestens zwei Sinne angesprochen werden.
Zudem sollten im Zuge der didaktischen Passung auch alle Lernenden
an den Zugangsformen partizipieren kdnnen, die von der Lehrperson fiir
sie vorbereitet wurden.

Die Vielfalt der Aneignung zu erméglichen, wird auch von neurobio-
logischen Erkenntnissen gestiitzt. Sie bestitigen, dass Lerngegenstinde,
die iiber verschiedene Sinne angeeignet werden, im Gehirn groflere Teile
aktivieren: Informationen aus verschiedenen Eingangskanilen werden in
unterschiedlichen Regionen des Gehirns abgelegt. Dadurch lassen sie sich
leichter wiederfinden und nutzbar machen (Spitzer 2014). Zudem beugt
die Nutzung verschiedener Aneignungsformen der geistigen Ermiidung vor
und erhoht die Aufmerksamkeit. Dennoch kann hier nicht vom , Herzstiick
des inklusiven Religionsunterrichts“ (Anderssohn 2016, 85) gesprochen

1 In: Arbeitshilfen Religion inklusiv (Schweiker 2012, 41), © Calwer Verlag GmbH
Buicher und Medien, Stuttgart.
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werden. Dieses ist vielmehr in den drei didaktischen Feuser’schen Prin-
zipien der Individualisierung, Differenzierung und Kooperation zu finden.

2.2 Herkunft

Die vier grundlegenden Aneignungs- und Zugangsformen gehen zum
einen auf den Bildungsplan mit dem Forderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung in Baden-Wiirttemberg zuriick (Bildungsplan 2009, 14f.). Sie
folgen keinem bestimmten wissenschaftlichen Konzept, sondern verstehen
sich als gleichwertige Lernformen, die vom Lebensalter und von den Lern-
ausgangslagen der Madchen und Jungen unabhingig sind. Zum anderen
stellt Anderssohn (2016, 85) zu Recht fest, dass die Aneignungsformen
2-4 auf Jerome Bruner und seine Kollegen (1966) zuriickgehen?. Diese
setzten sich im Center for Cognitive Studies an der Harvard University
mit der Frage auseinander, wie Menschen aus unterschiedlichen Kulturen
Wissen reprisentierten und wie die von ihnen verwendeten Reprisen-
tationsmodi interagieren. Eines ihrer zentralen Erkenntnisse war, dass
Menschen fiir innere Kognitionsprozesse die drei duf8erlich beobachtbaren
Reprisentationsformen Handlung (enaktiv), Bild (ikonisch) und Sprache
bzw. abstraktes Symbol (symbolisch) nutzen (ebd., 1). Anderssohn vermu-
tet richtig, dass die Dreistufung ,,durch eine vorgeschaltete ,basal-perzeptive
Aneignung’ erginzt [wurde]“, um auch die Gruppe der Schwerstbehinder-
ten — die Bruner damals sicherlich nicht im Sinn hatte — einzubeziehen
(Anderssohn 2016, 86). Anderssohn merkt an, dass es sich dabei um einen
veritablen Fortschritt auf dem Weg zu einer inklusiven Pidagogik handele,
bei dem die ganze Bandbreite der Lernenden in den Blick genommen
und die Fokussierung auf Text- und Sprachlastigkeit iiberwunden werde.

2.3 Theoriekonzept

Uber diese zutreffende ~genetische Analyse® hinaus kritisiert Anderssohn
an diesem theoretischen Zugang zwei Punkte: Erstens sei dieses Konzept
»wenig spezifisch, was das System Religion mit seinen Symbolen, Bildern
und Handlungen® betreffe (ebd., 86). Dies trifft den Kern des Sachverhalts.
Denn bei den Aneignungsformen geht es um allgemein anthropologische
und somit inklusive Formen, wie Menschen sich ihre Welt erschliefSen. Sie
gelten fiir alle Menschen und alle Fachdidaktiken in gleicher Weise. Die
spezifisch religitse Bestimmung der vier Zugangs- und Aneignungsformen
ergibt sich erst sekundir durch Inhalte, Methoden und Wirklichkeiten,
2 Die Reutlinger Geistesbehindertenpadagogin Ursula Stinkes brachte, soweit ich
mich als Mitglied der Bildungsplankommission erinnere, die drei Aneignungsformen

mit Bezugnahme auf Bruner u.a. 1966 in die Steuerungsgruppe ein und schlug die
Erganzung der basal-perzeptiven Aneignung vor.
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die angeboten und angeeignet werden. Dies wurde bei der Darstellung
des Konzeptes jeweils spezifisch entfaltet und soll auch hier aus der An-
eignungsperspektive der Lernenden verdeutlicht werden.

Basal-perzeptiv?
Die grundlegenden (basalen) Aneignungsformen der menschlichen Wahr-
nehmung (perzeptiv) sind die fiinf Sinne: Fithlen, Schmecken, Sehen,
Riechen und Héren. Der Nahsinn des Fiihlens kann auf dreifache Weise
weiter unterteilt werden. ,Gefiihlt werden® kann iiber die
Haut (somatisch), iiber die Knochen (vibratorisch) und iiber
die Bewegung des eigenen Kérpers durch das Vestibulirsystem
im Innenohr (vestibulir). Der Bewegungssinn wird nicht
selten als sechster Sinn bezeichnet. Vom siebten Sinn wird
sprichwortlich gesprochen. Zu diesem intuitiven Sinn gehért auch der Sinn
furs Religiose. Auch die Glaubensentwicklung nimmt — anthropologisch
betrachtet — in den basalen Erfahrungen der Mutter-Kind-Beziehung
ihren Anfang. Im engen Hautkontakt zur Mutter, zum Vater und zu
Primirpersonen entfaltet sich das, was in der deutschen Sprache mit Ur-
Vertrauen {ibersetzt wurde. Erik Erikson bezeichnete es zutreffender als
basales Vertrauen (basic trust). Es ist der fruchtbare Boden, in dem das
Gottvertrauen wurzeln kann (vgl. Schweiker 2012, 41-42). Wie alle Sinne
ist auch der religiose Sinn auf die leiblichen Eingangskanile des Lernens
angewiesen (Lernen durch Wabrnehmen).

Beim Abendmahl sind nahezu alle Sinneswahrnehmungen beteiligt.
Der (somatische) Hautkontake ist moglich durch das Handreichen oder
das Hinde-auf-die-Schulter- oder den-Riicken-legen im Kreis. Wird vor
dem sog. Entlasswort zudem noch gemeinsam gesungen, lassen sich die
Vibrationen am Riicken erspiiren.

Konkret-handelnd
Bei der konkret-handelnden Aneignung? wird die Welt durch gezielte, du-
Rerlich erkennbare Aktivititen erschlossen. Mit ,,konkret” ist
ﬁ )‘ gemeint, dass die handelnden, erkundenden und forschenden
A Titigkeiten auf etwas konkret Gegebenes in der Welt bezogen
sind. Mit konkreten Titigkeiten, wie z.B. dem Einiiben von

3 Anderssohn (2016, 292) schldgt alternativ die Bezeichnung ,korperlich-sen-
sorische Aneignungsform” vor. Da die Perzeptionsmaglichkeit des Menschen
immer an den Korper gebunden ist und die basalen Sinne oft vergessen oder
vernachldssigt werden, wird dieser Marker ,basal” hier beibehalten, obwohl
diese Wortkombination nicht sofort erschlieB3t, dass es um die Perzeption ins-
gesamt, inklusive des Basalen, geht.

4 Anderssohn (2015, 290) nennt diese Aneignungsform ,gegenstandlich-moto-
risch’, um die Reprdsentation bzw. Lerntatigkeit schon im Namen abzubilden.
Da sich die Handlungsform jedoch weder ausschlieBlich auf die Motorik, noch
auf Gegensténde bezieht, sondern z.B. auch Sprechakte oder Interaktionen mit
Menschen einschlieBt, ist dieser Vorschlag nicht Giberzeugend.



110

Wolfhard Schweiker

Liedern, Gebetsformen oder Zeichenhandlungen, kénnen praktische Fi-
higkeiten erlernt und damit auch non-verbale religiése Sprachfihigkeiten
erworben werden. Es ist die Kompetenz, mit religiosen Gegenstinden
adiquat umzugehen oder Rituale angemessen auszuiiben. Durch inter-
aktive Handlungen mit anderen kénnen zugleich Sozialkompetenzen
erworben oder wertorientierte Verhaltensweisen gegeniiber Mensch, Tier
und Schépfung eingeiibt werden (Lernen durch Tun).

Beim Abendmahl ist es u.a. die Fihigkeit, den Ablauf angemessen nach-
zuvollziehen, das Brot zu teilen oder ein Friedenswort mit einer Geste
weiter zu geben.

Anschaulich-modellhaft®
Die anschaulich-modellhafte Aneignung meint, dass Lernende sich ein
,Bild“ von der Welt machen oder Bilder bzw. Modelle von der Welt be-
nutzen, um mit der Wirklichkeit besser zurechtzukommen.
_ Das ,,Sich-ein-Bild-machen schliefit auch die Meinungs-
,f\ﬁ_:‘:_ij\f Bildung ein. Sie ist eine Form der personlichen Aneignung.
Lernende machen sich eine eigene Vorstellung von Ereignissen,
Personen, Gegenstinden, Symbolen und Zusammenhingen.
Dies kann durch Rollenspiele, kreative Ausdrucksformen, die freie Ge-
staltung von Bodenbildern oder Standbildern und vieles mehr unterstiiczt
werden. Das Lernen am Modell, sei es nun an einem Vorbild wie Jesus, an
einer biblische Person, einer Zeugin bzw. einem Zeugen im Glauben oder
auch der eigenen Lehrperson, ist fiir den Erwerb von psycho-sozialen und
religidsen Kompetenzen von zentraler Bedeutung (Lernen durch Abbild
und Vorbild).

Im Blick auf das Abendmahl ist es die Fihigkeit, die erlebten Wohltaten
dieses Sakraments kreativ zum Ausdruck zu bringen oder die Erscheinungs-
formen des Mahls und der eigenen Lebenswelt mit darstellenden Mitteln
zueinander in Beziehung zu setzen.

Abstrakt-begrifflich®
Die abstrakt-begriffliche Aneignung beschreibt, dass Objekte, Informa-
tionen und Sachverhalte nicht nur basal-perzeptiv, konkret-handelnd

5 Anderssohn (2016, 107) schlagt hier die Begrifflichkeit,,bildlich-darstellende
Aneignungsform” vor. Diesbezlglich ist,Bild” ebenso nur eine Form der
Reprasentanz und engt darum die Perspektive ein, auch wenn mit dem
dahinter stehenden,Icon” sicherlich mehr als ein Bild gemeint ist.

6  Hier unterteilt Anderssohn (2016, 119f.) den symbolischen Bereich in ,konkret
begrifflich” und ,abstrakt begrifflich”. Die Einflhrung der flinften ,konkret
begrifflichen” Aneignungsform ist nicht plausibel, da die konkret-operationalen
Denkformen nach Piaget bereits in der konkret-handelnden Aneignungsform
und auch im Umgang mit Modellen in der anschaulichen Aneignung
enthalten sind. Hier verteilt Anderssohn die Aneignungsformen - ohne Not
und erkennbaren Nutzen - auf die Entwicklungsebenen und starkt damit das
Stufendenken, das er eigentlich Gberwinden mochte.
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und anschaulich-modellhaft erfasst werden, sondern auch in
@ einer Form, die von konkreter Wahrnehmung, Handlung und

Anschauung abstrahiert. Die klassische Form ist die Textarbeit,

insbesondere das Lesen von biblischen Geschichten und das
Aufschreiben eigener Gedanken. Erkenntnisse werden auf gedanklichem
Wege gewonnen (Lernen durch Begriffe und Begreifen).

In Bezug auf das Abendmahl ist es der Versuch, dem Geheimnis von
Zeichen (signum) und géttlicher Wirklichkeit (res) gedanklich auf die
Spur zu kommen, sowie biblische, dogmengeschichtliche oder theologische
Texte reflektierend zu durchdringen.

In der Darstellung der vier Zugangs- und Aneignungsformen wird deut-
lich, dass nicht die physischen Rezeptionsformen selbst einen religiosen
Charakter besitzen, sondern erst die spezifischen Inhalte und Themen
bzw. durch den Sinn fiir das Ultimate religiéses Lernen erméglicht wird.

2.4 Zusammenhadnge des Konzepts

Zweitens kritisiert Anderssohn (2016, 86f.), dass das Modell der Zugangs-
und Aneignungsformen gewisse Leerstellen aufweise. Diese rithren seiner
Meinung nach daher, ,,dass es der Mathematikdidaktik iiber den Umweg
der Geistigbehindertenpidagogik ohne Modifikation fiir religionspida-
gogische Belange entlehnt wurde“ (ebd., 86). Offene Fragen sicht er auf
der systematischen Ebene darin, dass Medien, Inhalte und Ziele nicht
zueinander in Beziehung gesetzt werden. Gleichsam werde von auflen
auf das Endprodukt der Planungsarbeit und auf den Unterrichtsvollzug
im Umgang mit den Medien geschaut (ebd.). Dieser Analyse ist uneinge-
schrinkt zuzustimmen. Das Konzept gibt (fast) keine Auskunft dariiber,
welche Faktoren ausschlaggebend dafiir sind, sich fiir eine spezifische
Zugangsform in konkreter Gestalt einer Medien- und Methodenwahl zu
entscheiden.”

Auf der Grundlage dieser Analyse sollen in einem ersten Schritt die
geklirten Zusammenhinge des Konzepts festgehalten werden, um in
einem weiteren Schritt nach der erforderlichen Auffiillung der Leerstellen
zu fragen.

Der Zusammenhang der vier Aneignungsformen ist in der Entwick-
lungslogik der kognitiven Entwicklung von Jean Piaget begriindet. Nach
seinem strukturgenetischen Ansatz bilden die somatischen Reflexsche-
mata die Grundstruktur der Kognitionsentwicklung. Fithlen, Spiiren
und Greifen sind somit die Grundlagen fiir das Begreifen. Damit sind
die Aneignungsformen nicht von Geburt an gegeben, sondern werden

7 Zugleich teile ich nicht die Konsequenz aus dieser Analyse von Anderssohn,
diese Entscheidung einseitig Uber gezielte Ableitungen von den Inhalten zu
treffen (ebd., 86f.).
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erst sukzessiv im Laufe der psycho-sozialen Entwicklung erworben. Nach
dem struktur-genetischen Stufenmodell gibt es nicht nur eine Invarianz
der Stufenabfolgen, sondern auch die hierarchische Integration der Stufen.
Dies bedeutet, dass Menschen in ihrer Entwicklung immer auch auf alle
Aneignungsformen der vorausgehenden Stufen zuriickgreifen kénnen.
Basal-perzeptive Aneignungsformen kénnen darum ebenfalls von kogni-
tiv leistungsfihigen Lernenden genutzt werden, so dass auch ihnen zur
Vertiefung von Bildungsprozessen Angebote iiber alle Nah- und Fernsinne
nicht vorenthalten werden sollten. Zugleich sollten umgekehrt Lernenden
mit komplexer Behinderung alle Zugangsformen, die sie nutzen kénnen,
auch angeboten werden.

Aus sonderpidagogischer Perspektive muss die entwicklungspsycholo-
gische Bedingtheit der Aneignungsformen jedoch einschrinkend differen-
ziert werden. Individuelle Fahigkeiten kdnnen auch im Verlauf des Lebens
durch kritische Ereignisse wie Unfille, Behinderungen oder gesundheit-
liche Schidigungen verloren gehen oder eine Verinderung erfahren. Das
kann zu Funktionsbeeintrichtigungen im Bereich der Sinneswahrneh-
mung, der zerebralen Funktionen oder der Psycho-Motorik fithren. Die
menschlichen Fihigkeiten, Aneignungsformen zu nutzen, werden somit
nicht nur durch das Entwicklungsalter, sondern auch durch biografische
Einfliisse bedingt. Dies unterstreicht die Notwendigkeit, den Gebrauch
von Zugangs- und Aneignungsformen individuell zu bestimmen.

Die Bestimmung der Rolle von Aneignungsformen im inklusiven Lehr-
Lernprozess ist bislang noch véllig unzureichend erfolgt. Die Kritik an der
fehlenden In-Beziehungsetzung von Medien, Inhalten und Kompetenzen
ist somit berechtigt. Auch der Bildungsplan (2009) fiir Geistigbehinderte
gibt keine detaillierten Angaben zur didaktischen Bestimmung. Er verortet
die sog. Aneignungsméglichkeiten jedoch in einem Vierfelder-Schema im
Kontext des Kompetenzspektrums, méglicher Inhalte und themen- bzw.
kompetenzorientierter Impulsfragen zu (nicht nur medialen) Rahmen-
bedingungen des Lernens. Wie die Konkretisierung der Zugangs- und
Aneignungsformen im Planungsprozess vonstatten geht, ist jedoch ein
‘Thema, das unterhalb des Curriculums im Rahmen der inklusiven Fach-

didaktik zu kliren ist.

3. Das Konzept im Kontext einer inklusiven Religionsdidaktik

Eine inklusive Religionsdidaktik hat eine allgemeine Didaktik in dem
Sinne zu sein, dass sie allen Lernenden auf je individuelle Weise gerecht
werden kann. Auch wenn in den letzten Jahren unterschiedliche Bausteine
einer integrativen bzw. inklusiven Religionsdidaktik entwickelt wurden,
sind die Konturen einer inklusiven Religionsdidaktik noch kaum ersicht-
lich (Méller 2012, 17).
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Die Prinzipien der inklusiven Religionsdidaktik, die von Autor_in-
nen der sonderpidagogisch orientierten Religionspidagogik erarbeitet
wurden, entstammen zum einen der allgemeinen Religionsdidaktik. Es
sind Subjektorientierung, Erfahrungsorientierung, dialogische Struktur,
biografische Elemente, strukturgenetische Entwicklungsorientierung und
Elementarisierung.® Zum anderen wird insbesondere auf die Systematik
der integrativen Theorie von Georg Feuser (2005) mit den drei zentralen
Prinzipien Individualisierung, innere Differenzierung und Kooperation
Bezug genommen sowie auf die Konzepte der Handlungsorientierung und
eben auch der ganzheitlichen Zugangs- und Aneignungsformen.

3.1 Bezugslose Bausteine

Die inklusive Religionsdidaktik gleicht noch weitgehend einem Steinbruch
mit unbehauenen, noch nicht zueinander passenden Steinen. Es ist kein
ordnendes Kernprinzip oder eine Grundlagentheorie vorhanden, die diese
Elemente zu einem Gesamtgebiude zu verbinden vermag.’ Eine systema-
tische inklusive Fachdidaktik der Religionspadagogik steht nicht zuletzt
aus, weil eine schliissige und praxistaugliche allgemeine Inklusionsdidaktik
bis dato nicht vorliegt bzw. entsprechende konzeptionelle Ansitze (z.B.
Reich 2014) noch nicht griindlich rezipiert wurden. Somit besteht die
dreifache Herausforderung eine Fachdidaktik zu entwickeln, die sich (1)
als inklusiv erweist, (2) eine allgemeine Didaktik mit forderpidagogischen
Anteilen zu sein beansprucht und sich (3) als Fachdidaktik insbesondere
auf religiése Bildung bezieht.

Als mit dem Basisband der , Arbeitshilfen Religion inklusiv® kurzfristig
eine erste Einfiihrung fiir Religionslehrkrifte vorgelegt wurde, war sich
der Autor iiber die Vorldufigkeit der drei Prinzipien nach Feuser und der
erginzenden cher religionspidagogischen Elemente (Elementarisierung,
Handlungsorientierung, Ganzheitlichkeit) wohl bewusst. Er sah, dass
in der Konzeption des Basisbandes der ,Arbeitshilfe Religion inklusiv®
lediglich ein ,weiterer fachdidaktischer Schritt” unternommen wurde
und die ,,pidagogisch-theologische Grundlegung eines Gesamtkonzepts®
noch ausstehe (Schweiker 2012, 12). Aufbauend auf diesen grundlegenden
Bausteinen einer inklusiven Religionsdidaktik erginzt Stefan Anderssohn
(20155 2016) das wichtige Element der Entwicklungsorientierung. Auf
der Grundlage einer ,,symbolisierten Elementarisierung” unternimmt er
den Versuch, ein ,Haus der inklusiven Religionsdidaktik zu errichten.
Sein Anspruch ist nichts Geringeres als eine inklusive Religionsdidak-
tik vorzulegen (2016, 12). Dabei bildet das Elementarisierungskonzept

8 Siehe im Detail mit Quellennachweisen Schweiker 2017, 274-279.
9  Flake/ Schroder (2014, 53) meinen, die Schnittmenge der bisher vorhandenen
Ansatze im Kernprinzip der Subjektorientierung erkennen zu kénnen.
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der Tiibinger Schule mit seinen fiinf Dimensionen (Schweitzer 2003)
das Grundgeriist dieser spezifischen Fachdidaktik'. Im Elementarisie-
rungskonzept nimmt das Symbol eine herausragende Stellung ein und
bildet ,zusammen mit den Aneignungsformen und Methoden so etwas
wie den ,Motor* der inklusiven Religionsdidaktik (...), der uns von der
Theorieebene zu praktischen Konsequenzen beférdert” (ebd. 13). Darum
bezeichnet Anderssohn die ,,symbolorientierte Elementarisierung® auch
als ein ,, Werkzeug® der inklusiven Religionsdidaktik. Die beiden Begriffe
Motor und Werkzeug signalisieren, dass Anderssohn nach eigener Aussage
»eine hemdsirmelige, praxisorientierte Haltung der inklusiven Didaktik®
(ebd. 13) favorisiert. Die kritische Wiirdigung dieser Didaktik wiirde den
Rahmen dieses Beitrags sprengen. Festzuhalten ist jedoch, dass mit dem
Elementarisierungskonzept als Grundgeriist eine m.E. richtungsweisende,
plausible Entscheidung auf dem Weg zu einer tragfihigen inklusiven
Religionsdidaktik getroffen wurde."!

3.2 Bezlige zum Elementarisierungskonzept

Das Elementarisierungskonzept als ,,Grundgeriist“ oder ,,Mittelpunkt* ei-
ner inklusiven Religionsdidaktik zu nutzen (Anderssohn 2016, 93), ist eine
nachvollziehbare Entscheidung. Kann sie doch mit sehr guten Argumenten
untermauert werden: Denn Elementarisierung ist ein Such-Instrument
oder Navigationsgerit auf dem Weg zu einem guten (inklusiven) Unter-
richt. Zugleich gilt sie als ein ,,offenes Konzept” (Schweitzer 2003, 29).
Als solches kann dieses religionspidagogische Konzept auch in anderen
Bildungsbereichen und Fachdidaktiken eingesetzt werden. Fiir den Bereich
der inklusiven Didaktik ist die Elementarisierung gut geeignet, weil sie
dem Selbstanspruch auf Allgemeingiiltigkeit bzw. Inklusivitit entspricht.

Die Elementarisierung entstammt der allgemeinen Pidagogik (vgl. Joh.
H. Pestalozzi) und geht auf die allgemeine kritisch-konstruktive Didak-
tik von Wolfgang Klafki zuriick. Sie basiert auf dem allgemeingiiltigen
bildungstheoretischen Grundsatz der ,wechselseitigen Erschliefung“ von
Person und Sache. Somit liegt die Elementarisierung mit ihren fiinf Di-
mensionen (elementare Strukturen, Erfahrungen, Zuginge, Wahrheiten,
Lernformen) quer zu allen Unterrichtsthemen und Methoden (Schweitzer
2018, 23). Dabei ist sie selbst keine Methode, sondern ein durchgingiges

10 Im Sommersemester 2017 wurde an der evangelische-theologischen Fakultat
der Universitat Tubingen das am Elementarisierungskonzept orientierte Merk-
blatt zur Erstellung von Unterrichtsentwdrfen fir den Religionsunterricht in
inklusiven Settings durch inklusions- und forderpadagogische Aspekte schlis-
sig erganzt.

11 Offen bleibt, inwiefern es dieser inklusiven Religionsdidaktik gelingt, die An-
spriiche einer allgemeinen Didaktik, einer férderpadagogischen Qualitatssiche-
rung, des weiten Inklusionsbegriffs, der fachdidaktischen Zuspitzung und der
systematischen Schlissigkeit ihrer Theorie einzulésen.
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Element der Fachdidaktik mit der Anschlussfihigkeit zur Kompetenzori-
entierung (Schweitzer 2018).

Nun stellt sich die Frage, an welche Dimensionen des Elementari-
sierungskonzeptes die Zugangs- und Aneignungsformen auf welche Weise
ankniipfen. Es liegt auf der Hand, dass es vorrangig die beiden Dimen-
sionen sind, die sich mit den Lernenden auseinandersetzen und weniger die
beiden, die sich mit den elementaren Strukturen und Wahrheiten der ,,Sa-
che® beschiftigen. Elementare Erfahrungen machen Lernenden zwar auch
tiber ihre Aneignungsformen. Uber welche , Kanile“ diese Erfahrungen
zustande kommen, liegt jedoch nicht im didaktischen Interesse.

Bei den elementaren Zugiingen geht es dagegen um die eigenen Weltzu-
giinge und Weltbilder. Damit kommen die Kinder a/s Kinder in den Blick
(Schweitzer 2003, 21). Thre individuellen Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsformen werden in den Diversititen ihres jeweiligen Soseins
elementarisiert. Neben der Frage nach ihren Weltbildern geht es in die-
ser Dimension um die elementaren perzeptiven, enaktiven, ikonischen
und kognitiven Zuginge, die die Lernenden nutzen, um sich ihre Welt
anzueignen, diese zu reprisentieren und zu ordnen. Bei der Analyse der
elementaren Zuginge hat sich besonders die Bezugnahme auf entwick-
lungspsychologische Theorien und konstruktivistische Perspektiven be-
wihrt (Schweitzer 2018, 28).

Im Kontext des inklusiven Lernens kommt nun das Individuum mit
seinen unverwechselbaren Besonderheiten stirker in den Blick. Hier ist die
sonder- bzw. heilpiddagogische Fachkompetenz in den unterschiedlichen
Forderschwerpunkten (Horen, Sehen, geistige Entwicklung, Motorik,
Sprache etc.) gefragt. Die Aufgabe der Lehrenden ist es zu erkennen, ggf.
mit Unterstiitzung dieser Fachexpertisen, welche spezifisch elementaren
Zuginge die Lernenden nutzen. Hierzu gehéren auch sonderpidagogische
oder orthopidische Hilfsmittel wie z.B. Horgerite, Cochlea-Implantate,
Sehhilfen, Sprachausgabegerite. Nicht zuletzt bieten auch Assistenzkrifte
wichtige Unterstiitzungsformen, die Welt bzw. die Sache des Unterrichts
zu erschlieflen.

Die elementaren Lernformen, die von Friedrich Schweitzer (2003) zum
Konzept der Elementarisierung hinzugefiigt wurden, spielen im Konzert
der Dimensionen eine Sonderrolle. In diesem fiinften multiperspektiven
Schritt geht es um die Kompetenz-Inhalt-Methoden-Relation. Auf Basis
der vier elementarisierten Dimensionen fragt die Lehrperson, welche kon-
kreten Lernformen sie den Lernenden im Bildungsprozess anbietet. Dies
gilt im Blick auf die gesamte Lerngruppe (Kooperation), die Einzelnen
(Individualisierung) und die Lernangebote in den Sozialformen der Grup-
pen- und Partnerarbeit (Differenzierung). Die Lehrperson trifft ihre Ent-
scheidung fiir konkrete Methoden und Lernaufgaben auf der Grundlage
der elementaren Strukturen, Erfahrungen, Zuginge und Wahrheiten und
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priift, ob die Zugangsformen dieser konkreten Angebote den spezifischen
Aneignungsformen der Lernenden gerecht werden. Zugangsformen sind
nach diesem Verstindnis die spezifischen Formen von Lernangeboten, die
den Rezeptionsméglichkeiten bzw. den Aneignungsformen der Lernenden
entsprechen. Bei diesen passgenauen Angeboten sollte den Lernenden
immer auch die Méglichkeit geboten werden zu wihlen und den Lern-
prozess mitzubestimmen.

Abb.: Zugangs- und Aneignungsformen im Kontext des Tiibinger Elementarisierungskonzepts

Zugangs- und Aneignungsformen
der elementaren Lernformen von
# Lerngruppe (kooperativ) Erfahrungen

¥ Zwischenformen
(differenzierend)

» Einzelnen (Individualisierung)

Elementare Zugdnge

 Elementare
Lernformen

eRung materialer und formaler Bildungsprozesse

3.3 Perspektiven der Weiterentwicklung

In seinem Konzept der inklusiven Religionsdidaktik nimmt Anderssohn
(2016) mit seiner symbolorientierten Elementarisierung sowohl die Per-
spektive der Entwicklungspsychologie als auch die der Sonderpadagogik
sehr ernst, wenn auch mit dem Fokus auf die Differenzlinie Behinde-
rung im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung. Mit seinem ,Modell
der ,Strukturen und Themen® [setzt er] Wege religiéser Erkenntnis und
biografische Themen miteinander in Beziehung® (ebd., 98). Aufgrund
seiner empirischen Erkenntnisse im Férderschwerpunkt geistige Entwick-
lung (Anderssohn 2002) verortet er bestimmte Themen auf unterschied-
lichen entwicklungspsychologischen Strukturebenen. Er mochte mit
seinem ,Elementarisierungsmodell zeigen, dass die Entscheidungen fiir
die Unterrichtsinhalte von den Lehrkriften auch theoriegeleitet und im
Zusammenhang getroffen werden kénnen, um das Lernen in Vielfalt ganz
praktisch zu befordern® (2016, 95). Ohne die Verortung von Themen bzw.
Symbolen in Entwicklungsbereichen von Schiiler_innen mit unterschied-
lichen Forderschwerpunkten auf verschiedenen Entwicklungsstufen hier
zu beurteilen, wird deutlich, dass die Elementarisierung bei Anderssohn
ihren Anfang von den Themen und damit von der Sache her nimmt. Auch
wenn sich in den Themen von Anderssohn die entwicklungsbezogenen

mgOoZ mZ >3 mr
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Erfahrungen von Lernenden bereits spiegeln, wird hier das grundlegende
Elementarisierungsprinzip der wechselseitigen Erschliefung von Sache
und Lernenden verlassen.

Die zukiinftige Weiterentwicklung einer inklusiven Religionsdidaktik
miisste sich m.E. damit auseinandersetzen, wie (und ob) neben den Zu-
gangs- und Aneignungsformen die weiteren Bausteine der inklusiven Reli-
gionsdidaktik im Elementarisierungskonzept systematisch verortet werden
kénnen. Wo spielen Individualisierung, Kooperation, Differenzierung,
Subjektorientierung oder Férderaspekte im Prozess der Elementarisierung
eine Rolle und wie sind sie aufeinander bezogen?

Auf der metatheoretischen Ebene ist dariiber hinaus zu kliren, in wel-
chem Verhiltnis die Anliegen der inklusiven Bildung mit der geisteswis-
senschaftlichen Tradition der kritisch-konstruktiven Didaktik stehen.
Wie lassen sie sich mit dem kategorialen Bildungsverstindnis in Einklang
bringen? Auch iiber alternative Ansitze einer inklusiven Fachdidaktik
Religion kénnte nachgedacht werden. So kénnte ggf. die inklusive Di-
daktik von Kersten Reich (2014), die seine allgemeine konstruktivistische
Didaktik spezifiziert, zum Ausgangspunkt der dringend notwendigen
Systematisierung und differenzierten Theoriebildung einer inklusiven
Religionsdidaktik gemacht werden.

4. Das Konzept im Kontext der inklusiven Fortbildungsarbeit

Abschlieffend soll nun noch aufgezeigt werden, wie die Arbeit mit dem
Konzept der Zugangs- und Aneignungsformen in der Lehrer_innen-
bildung eingefiihrt werden kann. Das Modul wird anhand des Themas
»Seht und schmeckt: Das Abendmahl® eingefithre'?, kann aber auch zu
anderen Themen entwickelt werden, z.B. zu Psalm 91,2 (Comenius 2014,
Modul 4, B3).

Die primire /ntention dieses Fortbildungsmoduls lautet: Lehrende
kénnen in der Planung und Durchfithrung einer Lerneinheit die vier
Zugangsformen so anbieten, dass sie den Lernenden in ihren Lernmég-
lichkeiten am besten entsprechen. Ferner wird auch der Erwerb sekun-
ddrer Kompetenzen angestrebt: Das Konzept und die Hintergriinde der
Zugangs- und Aneignungsformen kennen, d.h. die Zuginge erkennen,
unterscheiden und in der Planung im Kontext der Elementarisierung ein-
setzen konnen. Inklusionsbezogen gehort dazu die Kompetenz, passende
Zugangsformen individuell, kooperativ, differenziert und zieldifferent
anzubieten. Inhaltsbezogen bietet das Fortbildungsmodul die Moglichkeit,
die Abendmahlsliturgie und -theologie neu und vertieft zu entdecken und
diese mit Hilfe der Zugangs- und Aneignungsformen zu didaktisieren.

12 Dieses Modul wurde von Anita Muller-Friese, Rainer Kalter und dem Autor am
ptz Stuttgart bzw. RPI Karlsruhe entwickelt und erprobt.
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Zur Vorbereitung des Moduls werden vier Stationen aufgebaut. Das Modul
lasst sich in zwei Varianten durchfiihren. Die lingere und effektivere Vari-
ante I dauert ca. 2,5 Stunden. Jede Gruppe durchliuft alle Stationen und
setzt sich intensiv mit allen Zugangs- und Aneignungsformen auseinander.
Die kiirzere Variante II dauert ca. 1,5 Stunden. Dabei durchliuft jede
Gruppe nur eine Station und wird iiber die drei weiteren Aneignungs-
formen durch die Expert_innen der anderen Gruppen in Kenntnis gesetzt.

Der Ablauf des Moduls ist untergliedert in:

*  Begriflung, Uberblick, Bediirfnisse und Anliegen der Teilnehmer_in-
nen (10°)

* Einfithrung in die zu erwerbenden Kompetenzen und die Arbeit mit
Rollen (109

* Bildung von vier Stammgruppen: Arbeitsphase zu den Aneignungs-
formen 1-4 (20° bzw. 80°)

* Bildung von Expert_innengruppen: Vier Experten_innen informieren
sich gegenseitig zu den Aneignungsformen und tauschen sich aus (20°)

*  Metareflexion im Plenum zu den Ergebnissen. Vertiefung der Arbeit
mit den vier Zugangs- und Aneignungsformen und theoretische Hin-
tergrundinformationen (25°)

Wahlweise: Arbeit mit den im Folgenden benannten Rollenverteilungen in
den Expert_innengruppen

A — Materialverwalter_in: Materialien holen, in der Arbeit verwalten und
nach der Arbeit aufriumen (A kann andere zur Mithilfe aufrufen).

B — Organisator_in: Arbeitsauftrag vortragen und das Gesprich leiten;
dabei die Gruppe im Blick behalten.

C — Zeitwichter_in: Darauf achten, dass die Zeit eingehalten wird und
die Gruppe ihr Ziel erreicht.

D — Protokollant_in: Die Ergebnisse der Gruppe im Blick haben. Sicher-
stellen, dass alle die Ergebnisse auf der Grundlage ihrer Notizen als
Experten_innen vorstellen konnen.
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Phase I: Arbeitsblatter

1. Stammgruppe: Basal-perzeptive Aneignung:
»Seht und schmeckt, wie freundlich der Herr ist.. "

Situation:

Alle Teilnehmer_innen sitzen im Stuhlkreis, in der Mitte stehen mit
einem Tuch bedeckt: ein Teller mit Brotstiicken und Trinkgldschen mit
Traubensaft.

Arbeitsaufirag (5):
A nimmt das Tuch weg. A gibt allen Teilnehmer_innen mit grofler
Aufmerksamkeit und Zuwendung ein Stiick Brot in die Hand.
Sie ...
« fithlen es
e schauen es an
¢ riechen daran
* probieren, schmecken es.
A macht das Gleiche mit dem Saft.
Alles geschieht ohne verbale Sprache.

Reflexion (10°):
1. Tauschen Sie die Erfahrungen aus, die mit dieser Zugangsweise
gemacht werden kénnen.

2. Lesen Sie die Informationen zu dieser Zugangs- und Aneignungsform'.
Beschreiben Sie diese aufgrund IThrer Erfahrungen.

3. Sprechen Sie iiber die Chancen und Grenzen dieses Zugangs.

4. Notieren Sie die wichtigsten Ergebnisse auf einer A4-Tabelle mit
den Spalten: (1) Beschreibung der Zugangsweise, (2) Stirke der
Zugangsweise, (3) Grenze und Schwiche der Zugangsweise.

Finden Sie weitere Moglichkeiten, innerhalb dieser Aneignungsform Brot
und Wein mit allen Sinnen zu erfahren (59).

13 Beschreibung der Zugangs- und Aneignungsformen in diesem Beitrag (s. 2.3)
oder ausfuhrlicher in Schweiker 2014, 41-44.
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2. Stammgruppe: Konkret-gegenstandliche Aneignung:
»,Nehmt und esst alle davon ..."

Situation:
Alle Teilnehmer_innen sitzen im Stuhlkreis. In der Mitte steht ein Korb
mit Brot, von einem Tuch verdeckt.

Arbeitsaufirag (5°):
A nimmt das Tuch weg. Dann teilen alle Teilnehmer_innen miteinander
das Brot.

* B nimmt das Brot aus dem Korb.

* Er/sie bricht ein Stiick ab und gibt es nach rechts weiter.

* Den Brotlaib gibt er/sie nach links weiter.

* Diese_r bricht ein Stiick ab und gibt es nach rechts weiter,

den Laib nach links.

* Dies wird fortgesetzt, bis am Ende der Laib (von rechts) wieder an

die erste Person (B) zuriickkommt.

* B legt das Brot in den Korb.

Reflexion (10°):
Wie oben bei der Stammgruppe 1.

3. Stammgruppe: Anschaulich-modellhafte Aneignung:
,Dies ist mein Leib, fiir euch gegeben.. "

Situation:

Alle Teilnehmer_innen sitzen an einem Tisch. In der Mitte liegen verschie-
dene Bilder (zu Brot, Korn, Abendmahl, Wein, Trauben etc.), ein Plakat,
Schere, Stifte und Klebstoff.

Arbeitsaufirag:

Gestalten Sie miteinander eine Collage zum Thema ,Mein Leib, fiir euch
gegeben®. Sie konnen dafiir alle Materialien verwenden, auch selber Bilder
malen und Worte dazu schreiben.

Reflexion (109):
Wie oben bei der Stammgruppe 1.
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4. Stammgruppe: Abstrakt-begriffliche Aneignung
... fir euch gegeben, zur Vergebung der Siinden”

Situation:
Alle Teilnehmer_innen sitzen an einem Tisch. In der Mitte liegen ein
Arbeitsblatt mit dem Arbeitsauftrag und verschiedene Materialien.

Arbeitsaufirag (15°):
Lesen Sie (mit verteilten Rollen) das Arbeitsblatt ,, Thomas und Achmed®.
Antworten Sie Achmed in drei Sitzen. Schreiben Sie diese auf.

Folgende Texte kénnen Ihnen dabei helfen:

e Luthers Kleiner Katechismus zum Abendmahl;

* die Einsetzungsworte (1 Kor 11,23-25);

* Abendmahlsverstindnis nach der Leuenberger Konkordie;
e Definition des Abendmahls nach Johannes Brenz;

* Ausziige aus dem Kanonischen Recht zur Eucharistie etc.
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Arbeitsblatt: Thomas und Achmed

Sie horen auf dem Schulhof einem Gesprich zwischen Thomas und
Achmed zu:

Achmed: Hey, was guckst du die ganze Zeit auf den kleinen Zettel?

Thomas: Mann, ich habe Konfirmation am Sonntag. Da muss ich in der
Kirche mit Sven und Lisa vor ganz vielen Leuten was sagen!

Achmed: Ist das eine Priifung?

Thomas: Nein, wir kénnen ja auch auf den Zettel gucken, aber es kommt
cooler, wenn ich’s auswendig kann.

Achmed: Und was musst du da sagen?

Thomas: Was zum Thema Abendmahl. Beim Abendmahl, da bekommst
du ein Stiick Brot und Wein oder Traubensaft. Da werden uns unsere
Siinden vergeben!

Achmed: Stinden?
Thomas: Unsere Fehler halt, das, was man verbockt hat!

Achmed: Sag mal, wie konnen denn, wenn ihr Christen Abendessen feiert,
die Fehler verschwinden, wenn ihr Brot esst und Saft trinkt?“

Reflexion (10°): Wie oben bei der Stammgruppe

Arbeitsauftrag: Antworten Sie Achmed in drei Sitzen.
Schreiben Sie diese auf.
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Phase lI: Expertengruppen (je 5’ pro Experte_in)

Je ein Experte oder eine Expertin beschreibt die Erfahrungen, die in
der Stammgruppe gemacht wurden. Sie benennen kurz die Stirken und
Schwichen dieses Zugangs. (Sind mehrere Expert_innen aus derselben
Stammgruppe, referiert die Person, die vom aktuellen Standort am wei-
testen weg wohnt.)

Weiterfithrende Fortbildungsméglichkeiten:

* Bildungsplan-Synopse zu den Kompetenzen erstellen

* Einen inklusiven Unterrichtsbaustein entwickeln, dabei alle Zugangs-
und Aneignungsformen beriicksichtigen

¢ Diesen Unterrichtsbaustein auf einzelne Lernende mit besonderen
Bediirfnissen anpassen

* Differenzierte Lernangebote fiir Lernende mit besonderem Férder-
schwerpunkt zu den vier Aneignungsformen entwickeln

* Eigene Unterrichtsmaterialien auf die vier Aneignungsformen hin
tiberpriifen, erweitern und erginzen
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Wunderbare Aussichten oder heilsame
Einsichten - neutestamentliche
Speisungs- und Heilungserzdhlungen
Markus Schiefer Ferrari

Der Neutestamentler Markus Schiefer Ferrari zeigt auf, dass
biblische Speisungs- und Heilungserzéhlungen in engem Zusam-
menhang stehen. Als narrative Texte verweisen sie auf die weltver-
andernde Kraft Gottes und erdéffnen dadurch eine Hoffnungsper-
spektive. Es stellt sich die Frage, ob diese Wirkung auch fiir heutige
Leser_innen und ihre Erfahrungen von Hunger und Eingeschrankt-
sein gilt. Zur Beantwortung dieser Frage bietet der Autor Deu-
tungsmaoglichkeiten des Erzahlten an, die sich fiir Erwachsenen-
bildung und Religionsunterricht in der Sekundarstufe eignen und
gibt Anregungen fiir die Praxis.

Neutestamentliche Speisungsgeschichten' kniipfen an die Mahlpraxis Jesu
an, mit Menschen aller Schichten ,Reich-Gottes-Happenings“ (Kiigler
2010, 20) zu feiern, Mihler, die von gemeinsamer Freude erfiillt waren
und einen Geschmack auf die erhoffte Heilszeit zu geben vermochten.
Sie erweisen sich auch aus einem heutigen partizipativen Blickwinkel
als hoffnungsvolle Bilder einer Gemeinschaft in Vielfalt. Zugleich stellt
sich aber die Frage, ob die im Kontext der Speisungswunder erzihlten
Heilungswunder aus einer vergleichbaren Hoffnungsperspektive zu lesen
sind und inwieweit die weltverindernde Kraft dieser Wundererzihlungen
auch auf heutige Erfahrungen des Eingeschrinktseins zu beziehen ist oder
ob sich nicht umgekehrt die menschliche Fragilitit fiir diese Texte als
deutungsverindernd erweist.

1 Die neutestamentliche Exegese unterscheidet bei der Betrachtung von Mahl-
texten im NT aus methodischen Griinden vier Ebenen, und zwar ,a) die erzahlte
Mabhlpraxis Jesu; b) die sozialgeschichtlich-empirische Ebene der Mahler in den
frihchristlichen Gemeinden; c) Texte, welche diese Ebene reflektieren oder
kommentieren; d) Texte, die Mahl-, Essens-, [sic!] und Trankmetaphorik aufwei-
sen, dabei aber keinen direkten Bezug zu der sozialgeschichtlich-empirischen
Mahlpraxis herstellen” (Heilmann/ Wick 2013). Als ein Beispiel sei das letzte
Mabhl Jesu mit seinen Jiingern genannt, an dem diese Unterscheidung deutlich
wird: So ist ndmlich ,fraglich, ob die Deuteworte tber Brot und Becher lber-
haupt auf [eine] sozialgeschichtlich-empirische Ebene der Mdhler in den friih-
christlichen Gemeinden rekurrieren, oder nicht vielmehr zunachst einfach als
Bestandteil der erzahlten Mahler Jesu interpretiert werden mussen. Sie weisen
namlich trotz ihrer Ahnlichkeit deutliche Unterschiede auf, die im jeweiligen Er-
zahlkontext zu verstehen sind” (ebd.). Auf der Ebene der erzahlten Mahlzeiten
Jesu sind neben dem letzten Mahl Jesu vor allem seine Mahlgemeinschaften
mit Z6lInern und Slindern und seine Massenspeisungen zu nennen.
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Im Folgenden sollen daher zunichst — ausgehend von Mk 6,30-44 — die
neutestamentlichen Massenspeisungen Mk 6,30-44// Mt 14,13-21// Lk
9,10b-17// Joh 6,1-15 (Speisung der 5000) und Mk 8,1-10// Mt 15,32-39
(Speisung der 4000) und méogliche Deutungszuginge betrachtet werden.
In einem zweiten Schritt soll die Interpretation der Speisungswunder als
Hoffnungszeichen fiir zukiinftiges Heil auch auf die in diesem Kontext
erwihnten Heilungswunder (Mt 14,14; Lk 9,11; Mt 15,29-32) bezogen
werden. Wie sich — zumindest exemplarisch — zeigen wird, ergeben sich
dabei nicht nur Probleme aus der Konfrontation der Heilsvisionen und
damit (unbewusst) verbundener Vollkommenbheitsvorstellungen einer-
seits mit heutigen inklusiven Perspektiven und Anspriichen andererseits.
Offenbar kann jeder der vorgestellten Interpretationsansitze zwar unter-
schiedliche Facetten der Erzihlungen deutlich machen, wirft aber zugleich
weitere Fragen auf. Dabei soll es darum gehen, die Speisungserzihlungen
in erster Linie auf einer narrativen Ebene zu verstehen? und zu zeigen,
inwiefern sie Leser_innen helfen, die eigene Welt mittels der erzihlten
Welt neu begreifen und gestalten zu lernen.

1. Wunderbare Aussichten - Deutungszugidnge zur
Speisungserzdhlung in Mk 6,30-44

Die Perikope in Mk 6,30-44 erzihlt eine aus heutiger Sicht zunichst
durchaus nachvollziehbare Situation (vgl. im Folgenden zum Teil wortlich
Schiefer Ferrari 2017, 19-23; Schiefer Ferrari 2018, 159-163). Angesichts
des stindigen Menschenandrangs suchen Jesus und seine Apostel nach
einer einsamen Gegend am See Gennesaret, um wenigstens etwas Zeit
zum Essen und Ausruhen zu finden. Allerdings wird allzu schnell bekannt,
wobhin sie sich in einem Boot zuriickziehen wollen. So lehrt Jesus die Men-
schen dann doch, und zwar lange, und méchte ihnen zur spiten Stunde
auch etwas zu essen geben. Bald ist freilich klar, dass der Ort zu abgelegen
ist und den Jiingern zweihundert Denare kaum geniigen werden, um Brote
fiir alle kaufen zu kénnen. SchliefSlich reicht das bisschen Proviant, das
die Jiinger bei sich haben, vollig tiberraschend zur Sittigung der gesamten
Menschenmenge. Es bleiben sogar noch erstaunlich viele Reste iibrig:

2 Selbstverstandlich waren auch noch andere hermeneutische Zugange denkbar,
etwa - passend zum Tagungsthema - mit Hilfe der sozialgeschichtlichen Exe-
gese, die die Speisungserzahlungen auf dem Hintergrund antiker Massenspei-
sungen von bis zu 10.000 Gasten und mehr betrachtet. Veranstaltet wurden
solche Mahler in hellenistischen Stadten von Potentaten oder reichen Man-
nern, die sich dadurch als gute Herrscher und Wohltater auszuweisen suchten
(vgl. Heilmann/ Wick 2013; Standhartinger 2012).
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,Daraufnahm er [sc. Jesus] die fiinf Brote und die zwei Fische, blickte zum Himmel
auf, sprach den Lobpreis, brach die Brote und gab sie den Jiingern, damit sie diese
an die Leute austeilten. Auch die zwei Fische liel3 er unter allen verteilen. Und alle
allen und wurden satt. Und sie hoben Brocken auf, zwélf Kérbe voll, und Reste
von den Fischen. Es waren fiinftausend Mdnner, die von den Broten gegessen
hatten.” (Mk 6,41-44)

Wie kann es moglich sein, 5000 Manner — Frauen und Kinder sind da-
bei offenbar noch gar nicht mitgezihlt — mit einigen wenigen Broten
und Fischen zu sittigen, so dass sogar noch zwdlf Kérbe iibrigbleiben?
Manche Exegeten im spiten 18. und im 19. Jahrhundert versuchten diese
Frage mit der Annahme zu beantworten, die Jiinger hitten bereits vorher
in nahe gelegenen Hohlen Brotdepots angelegt, um sich anschlieflend
daraus bedienen zu konnen. Abgesehen davon, dass sich im Text keiner-
lei Hinweise fiir derartige Spekulationen finden, interpretieren solche
rationalistischen Deutungsmuster aber letztlich das Wunderhafte aus der
Wundererzahlung hinaus (vgl. Kollmann 2011, 14f)).

Um die Darstellung der Massenspeisung in Mk 6,30-44 — nicht nur
auf dem Hintergrund eines antiken Wirklichkeitsverstindnisses — als
Wundererzihlung ernst nehmen, sie zugleich aber auch im Kontext eines
modernen naturwissenschaftlichen Welt- und eines von sozialen Forde-
rungen geprigten Menschenbildes begreifen zu kénnen, erkliren ver-
schiedene Deutungen das Geschehen als , Wunder gegenseitigen Teilens®
(Rinser 1983, 132f.). Gerade im Religionsunterricht wird mit Blick auf
die Forderung inklusiver und partizipativer Kompetenzen gerne die un-
glaubliche Dynamik einer Grenzen tiberschreitenden und Gemeinschaft
stiftenden Begeisterung aufgegriffen (Zerbe 2009, 35; Résener 2015, 131£;
Langenhorst 2015). Allerdings wird mit diesem leser_innenorientierten
Interpretationsansatz nicht erklidrt, warum in der Speisungserzihlung das
Motiv des Uberflusses so sehr betont wird (Labahn 2000, 147f.; Herzer
2008, 244; Labahn 2014, 375f.). Zudem ist bei einer solchen ethisierenden
Deutung (Reif$ 2015, 531-536; Freudenberger/ Reif§ 2009) zu fragen, ob
Schiiler_innen der Anspruch, miteinander zu teilen, nicht mittels einer
weniger iibertriebenen Erzihlung aus dem eigenen Erfahrungsalltag besser
vermittelt werden kénnte.

Folgt man hingegen weniger der Frage nach der Erklirbarkeit oder
moglichen historischen Beziigen dieses Speisungswunders, sondern mehr
der nach der tieferen Bedeutung einer solchen symbolischen Geschich-
te im Kontext, in dem sie erzihlt wird,? erweisen sich die zahlreichen

3 ,Esdirfte fir jeden evident sein, dass wir, wenn wir diese Geschichten lesen,
nicht die Wunder selbst,miterleben’ sondern eben Geschichten liber Ereignisse
lesen, die im Erzdhlten als Wunder gedeutet werden, wobei die Erzéhlung be-
reits Ergebnis eines Reflexionsprozesses ist. Die Frage nach dem Realitatsgehalt
des urspriinglich Erlebten stellt sich so gar nicht mehr, sondern es geht um die
Bedeutung des gedeuteten Erlebens” (Herzer 2008, 242).
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intertextuellen Beziige zum Ersten Testament und Zusammenhinge in-
nerhalb des Markusevangeliums als literarisch verdichtete Aussagen iiber
das ,Wunder des Wirkens Jesu“ (Herzer 2008, 244-246). Dieser Ansatz
erdffnet — insbesondere mittels der Hirtenmetaphorik und symbolisch
verwendeten Zwolfzahl — den Blick auf ,Jesus als guten Hirten (...), der
das verstreute Gottesvolk sammelt und sittigt und letzelich selbst sein
Leben fiir sie hingeben wird“ (ebd., 246). Damit ist die Perikope von der
wunderbaren Brotvermehrung in Mk 6, dhnlich wie andere Wunderge-
schichten in Neuen Testament auch, als ,cine erzihlende Einladung® zu
verstehen, ,,sich selbst auf eine Wirklichkeit einzulassen, die sich nicht in
den Raum- und Zeitdimensionen kausaler Weltkonstanten und materieller
Gegenstindlichkeit erschépft, sondern die die Tiefendimensionen und
den Sinn menschlicher Existenz glaubend, d.h. auf Gottes Verheiffung
vertrauend, erschliefft (ebd., 251). Ein solcher textorientierter Zugang
setzt jedoch — trotz des dadurch méglichen enormen Erkenntnisgewinns
— bereits spezielle Kenntnisse {iber innerbiblische Verweise voraus; er geht
nicht von den existentiellen Erfahrungen heutiger Leser_innen aus und
bleibt — im Sinne der Vermittelbarkeit, etwa im Religionsunterricht — doch
relativ anspruchsvoll und abstrakt.

Ahnlich stellt sich ein literaturwissenschaftlich orientierter Ansatz dar,
der sich auf die Erzihllinien und die kompositorischen Vernetzungen in-
nerhalb von Mk 3,7-8,21 konzentriert. Er betrachtet dabei vor allem die
Bezichung zwischen Jesus und seinen Jiingern niher, besonders das noch
unvollstindige Verstindnis der Jiinger von einer heilvollen und wahren
(Mahl-)Gemeinschaft mit Jesus und die Bedeutung ihres missionarischen
Auftrags angesichts der groflen Menschenmenge, die Jesus folgt (Kling-
hart 2002, 183-202, 193f., 201). Schliissel fiir die narrative Struktur des
Textzusammenhangs ist zum einen der Leitbegriff ,Boot als Verweis auf
die enge Gemeinschaft der Jiinger mit Jesus und Jesu Aufforderung an
sie, iiber den See zu neuen Ufern aufzubrechen. Zum andern findet sich
das traditionelle Metaphernfeld des Brotes als Bild fiir die Lehre, die der
Menge in ihrer Orientierungslosigkeit dient und zur Voraussetzung fiir
die ,wunderbare Gemeinschaft® in der Nachfolge Jesu wird. An der Frage,
welche Bedeutung der Text fiir heutige Leser_innen haben konnte, ist auch
dieser Ansatz zunichst weniger interessiert.

Deudlicher als bei den vorausgehenden Ansitzen werden dagegen Text-
und Leser_innenorientierung bei einem Interpretationszugang miteinander
verkniipft, der von einer narrativen Verschrinkung der Zeit ausgeht. Da-
nach gehtees in (biblischen) Erzihlungen weniger um Vergangenes als um
Sinnbildung fiir die Gegenwart, aus der Zukunftsfihigkeit erwachsen kann.
Nach diesem an der Narrativitit von Texten orientierten Ansatz wollen
letztlich auch biblische (Speisungs-)Geschichten den LeserInnen helfen,
mittels der erzihlten Welt ihre eigene Welt neu verstehen und gestalten
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zu lernen: Erzihlte ,,Wunder verindern die Welt“ (Labahn, 2014, 369-
393, 376f., 393) — auch die heutiger Leser_innen. So ,realisieren‘ sich in
den neutestamentlichen Speisungserzihlungen bereits anfanghaft — zum
Beispiel durch das Motiv des iiber den Augenblick hinaus reichenden Uber-
flusses — aus paradiesischen Urbildern abgeleitete Endzeiterwartungen -
etwa das eines abundanten Freudenmahls. Sie konnen auf diese Weise nicht
nur die erzihlte Zeit verindern, sondern wecken Zukunftshoffnungen in
der Gegenwart der Leser_innen. Indem die neutestamentlichen Massen-
speisungen von der weltverindernden Kraft Gottes erzihlen, werden sie zu
Hoffnungsgeschichten und erweisen sich zugleich als Protestgeschichten,
die sich mit den sozialen Ungerechtigkeiten der Gegenwart nicht zufrieden
geben und die Grenzen des Menschenméglichen durchbrechen wollen.

2. Heilsame Einsichten - Deutungszugange zur
Heilungserzdhlung in Mt 15,29-32

Die neutestamentlichen Speisungsgeschichten erscheinen, wie einleitend
erwihnt, auch aus einer heutigen partizipativen Perspektive als hoff-
nungsvolle Bilder einer Gemeinschaft in Vielfalt: Jesus wendet sich allen
Anwesenden gleichermafSen zu, wihrend diese eine Mahlgemeinschaft der
Gleichen unter Gleichen bilden. Zuvor lehrt er sie jedoch, und zwar lange,
wie Markus in 6,34b schreibt. Da sie wie Schafe waren, die keinen Hirten
haben (6,34a), hat Jesus Mitleid mit ihnen — ihnlich wie mit den Kranken
in den Heilungserzihlungen Mk 1,41 und 9,22 (vgl. im Folgenden zum
Teil wortlich Schiefer Ferrari 2017, 23-25; Schiefer Ferrari 2018, 163-167).
Auch in der Paralleliiberlieferung der Speisungserzihlung bei Matthius
(Mt 14,13-21) zeigt Jesus Erbarmen, allerdings lehrt er die Volksmenge
nicht, wie bei Markus, sondern heilt ihre Kranken (Mt 14,14). Nach Lk
9,11b redete Jesus ,,zu ihnen vom Reich Gottes und machte gesund, die der
Heilung bedurften®. Eine solche Tendenz zur Verkniipfung der Speisungs-
mit Heilungswundern — bei beiden Wundergattungen werden kérperliche
Grenzen tiberschritten (vgl. Theiflen 1998, 121-125) — wird besonders in
der Einleitung der matthiischen Version der Speisung der Viertausend
(Mt 15,29-39; vgl. Mk 8,1-10) deutlich:
,Jesus zog von dort weiter und kam an den See von Galilda. Er stieg auf einen
Berg und setzte sich. Da kamen viele Menschen zu ihm und brachten Lahme,
Blinde, Kriippel, Stumme und viele andere Kranke; sie legten sie ihm zu FiiBen
und er heilte sie, sodass die Menschen staunten, als sie sahen, dass Stumme
redeten, Kriippel gesund wurden, Lahme gehen und Blinde sehen konnten. Und
sie priesen den Gott Israels. Jesus rief seine Jiinger zu sich und sagte: Ich habe
Mitleid mit diesen Menschen; sie sind schon drei Tage bei mir und haben nichts

mehr zu essen. Ich will sie nicht hungrig wegschicken, sonst brechen sie auf dem
Weg zusammen.” (Mt 15,29-32)
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Offensichtlich greift Matthius in diesem Summarium die prophetische
Tradition des Ersten Testaments auf, Nahrung in Uberfiille und Heilung
Kranker als Zeichen fiir den Anbruch der Endzeit zu verstehen. Bekannt ist
insbesondere die VerheifSung in Jes 35,5f., einem Text, auf den im Neuen
Testament immer wieder Bezug genommen wird (z.B. Mt 11,5; Lk 7,22).
Er findet sich insbesondere auch am Ende der nur bei Mk iiberlieferten
Erzihlung von der Heilung eines Taubstummen (Mk 7,31-37), d.h. also
auch bei Mk unmittelbar vor der Speisung der Viertausend (Mk 8,1-10):
~Dann werden die Augen der Blinden aufgetan / und die Ohren der Tauben
werden geéffnet. Dann springt der Lahme wie ein Hirsch / und die Zunge des

Stummen frohlockt, denn in der Wiiste sind Wasser hervorgebrochen / und
Fliisse in der Steppe”

Zu denken ist auch an Jes 29,18:

Die Tauben werden an jenem Tag die Worte des Buches héren /und aus Dunkel
und Finsternis werden die Augen der Blinden sehen.”

Wenn in Mt 15 ein Speisungswunder mit einem summarisch aufgezihlten
Heilungswunder verkniipft wird und sich auch bei den anderen Synopti-
kern — ebenfalls auf dem Hintergrund der Jesaja-Visionen — eine Tendenz
zur Kombination der beiden Wundergattungen andeutet, heifit dies, dass
sich an diese Heilungswunder eine vergleichbare Deutungsmatrix iiber die
narrative Verschrinkung der Zeiten wie bei den Speisungswundern anlegen
lassen miisste. Analog bedeutet dies dann, dass sich die Verinderung in der
erzihlten Zeit, also die Heilung, aus einem fiir die Endzeit zu erwartenden
Kérperideal ableiten lassen muss, das wiederum dem paradiesischen Ur-
sprungszustand entspricht. So, wie der erzihlte Uberfluss den aktuellen
Hunger zwar nicht autheben kann, aber diese Gegenwart auf Zukunft hin
als iberwindbar erscheinen lisst, kann die erzihlte Dynamis Jesu hinein in
die Gegenwart der Leser_innen wirken und Krankheit und Behinderung
angesichts der zu erwartenden kérperlichen Vollkommenheit als letztlich
nur vorliufig erscheinen lassen. Wenn Speisungswunder unter dieser
Deutungsperspektive als Hoffnungs- und Protestgeschichten zu begreifen
sind, dann sind auch Heilungswunder als Hoffnung auf Uberwindung
von Krankheit und Leid bzw. als Protest dagegen zu lesen.

Was auf den ersten Blick plausibel und hoffnungsvoll klingen mag,
stellt sich fiir Menschen mit Behinderung aber keineswegs zwangsliufig
als wunderbare Aussichten dar, sondern kann ganz im Gegenteil zu einer
erheblichen Provokation werden. Beispielsweise schreibt bereits 1998 die
feministische Theologin Dorothee Wilhelm, selbst Rollstuhlfahrerin: ,,Die
Vision vom Reich Gottes ist exklusiv. Da die Heilung der ,Kriippel® meta-

4 Zuden folgenden Ausfiihrungen vgl. in diesem Band auch Markus Schiefer
Ferrari, Erlesene Tischgemeinschaften in der Bibel. (De-)Konstruktionen von In-
und Outsidern.
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phorisch anzeigt, daf§ das Reich Gottes nahe ist, kommt zur spirituellen
Ausbeutung die Ausbeutung als Metapher hinzu: Unsere Korper dienen
den ,Normalen‘ als Zeichen fiir etwas, das nicht wir sind, sie benutzen
unsere Kérpererfahrung, von der sie nichts verstehen und die ihnen nicht
gehort, fiir ihre Zwecke (Wilhelm 1998, 11). Wilhelm betont, dass ihr die
biblischen Heilungsgeschichten auf die Nerven gingen — und zwar massiv.
Christ_innen hitten sie als Bilder fiir Befreiung, Neubeginn und Hoffnung
verstehen gelernt, eigentlich wiirden sie aber von Normalisierung und
Anpassung erzihlen, von einem wundersamen Emporheilen zum Status
der ,Normalen® (ebd., 10-12). Aus vergleichbaren Griinden bezeichnet
die US-amerikanische Theologin Sharon V. Betcher Heilungsgeschichten
schliefSlich sogar als ,,texts of terror® (,Schreckenstexte®) (Betcher 2013,
165). Die selbstverstindlich erscheinende Verkniipfung von Heilung und
Heil wird unter einer solchen Perspektive auf jeden Fall hichst fragwiirdig.

Auch die auf den ersten Blick so hoffnungsfroh stimmenden Bilder
aus Jes 29,18 und Jes 35,5-7 lesen sich aus der Perspektive derer, die ihre
Einschrinkung als Teil ihrer kdrperlichen Identitit begreifen, erheblich
anders. So betonte beispielsweise Julia Watts Belser, Rabbinerin und Pro-
fessorin fiir Religionswissenschaft und Jiidische Studien an der Georgetown
Universitdt in Washington, auf dem Evangelischen Kirchentag 2017 sehr
nachdriicklich, dass solche Heilungsvisionen Wiinsche und Hoffnungen
einzelner Menschen mit Behinderung zum Ausdruck bringen mégen,
ihr eigenes Selbstverstindnis sei aber untrennbar mit ihrer Behinderung
verbunden und sie lehne es daher ab, ,,das alles abzuschaffen, als ob es
Nichts wire (Watts Belser/ Hecke 2018, 28): ,,So wurde ich geschaffen,
so kenne ich mein Leben. Es ist mal kompliziert, es ist mal frustrierend,
aber es ist auch freudig, einfallsreich und kreativ. Ich kann mir mich selber
ohne Behinderung kaum vorstellen. Alles was ich weif, weif§ ich durch
diesen Korper: meine Spiritualitit, meine Erkenntnis von Gott, meine
politische Sensibilitit, meine Freundschaften und Gemeinschaften, meine
intellektuelle Arbeit, mein ganzes Selbstverstindnis ist mit Behinderung
verbunden.“ (Ebd.)

Fiir Susanne Krahe, einer nach ihrem Studium erblindetenTheologin
und Schriftstellerin, vermitteln dagegen gerade die paradoxen Bilder von
einer paradiesischen Zukunft in Jes 29,18 und in Jes 35,6 ,eine Ahnung
der (noch) verborgenen, aber durchaus iiberraschenden Begabungen be-
hinderter Menschen® (Krahe 2002, 170). Im Gegensatz zu den biblischen
Visionen, die zukiinftiges Heil und kérperliche Heilung miteinander
verkniipfen, ist aber auch fiir sie eine neue Schépfung vorstellbar, an der
Menschen mit Behinderung ebenso Anteil haben wie Menschen ohne
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Behinderung, dies aber nicht mehr infrage gestellt, sondern als Ausdruck
der geschépflichen Vielfalt verstanden werden kann (Krahe 2013, 38).

3. Resiimee

Fragt man abschlieflend nochmals danach, wie die vorgestellten neutesta-
mentlichen Speisungs- und Heilungserzahlungen unter einem heutigen in-
klusiven Anspruch zu betrachten sind, kann die Antwort, wie oben gezeigt,
nur ambivalent ausfallen: Ohne Zweifel eroffnen die Speisungserzihlungen
die Perspektive einer partizipativen (Mahl-)Gemeinschaft, ein narratives
Bild, das nicht nur weit entfernt in einer paradiesischen Vergangenheit
oder einem ebenso wenig greifbaren Eschaton anzusiedeln ist, sondern das
sich gerade auch Leser_innen heute als Hoffnungs- bzw. Protestgeschichte
mit Blick auf die eigene Gegenwart und Zukunft zusprechen kann. Ab-
gesehen von Anfragen, die sich daraus zwangsliufig an real existierende
(Mahl-)Gemeinschaften der Leser_innenwelt ergeben wiirden, stellen sich
umgekehrt ebenso Fragen angesichts der Vorstellungen, die der Textwelt
zugrunde liegen. Dies erfolgt insbesondere dann, wenn — nicht nur im
Kontext der Speisungsgeschichten — Heilungsgeschichten mit inklusiven
Anspriichen der Gegenwart konfrontiert werden. Die dabei entstehende
Uneindeutigkeit, Speisungs- und Heilungserzihlungen aus einer heutigen
Perspektive sowohl als inklusiv als auch exklusiv beschreiben zu miissen,
mag auf den ersten Blick unbefriedigend erscheinen, zeigt aber bei ge-
nauerem Hinsehen die besonderen Chancen eines solchen Lektiireansatzes.

Biblische Texte sind nicht auf einige wenige zusammenfassende Inhalte
zu reduzieren, sondern entwickeln erst im Dialog mit den Leser_innen
ihr eigentliches Herausforderungspotential. So miissen sich beispielsweise
auch die Leser_innen in ihren eigenen Perfektibilitdts- und Heile-Welt-
Phantasien in Frage stellen lassen. Damit kann die Auseinandersetzung
mit biblischen Erzihlungen dazu beitragen, Mehrdeutigkeit und Vielfalt
angesichts einer wachsenden ,,Vereindeutigung der Welt“ wahr- und
aufzunehmen (Bauer 2018).

Die hier am Beispiel der Speisungs- und Heilungserzihlungen aufge-
zeigten Fragestellungen folgen einer sogenannten dis/ability-kritischen
Hermeneutik. Diese weifd sich den Anliegen der sogenannten Dis/ability
Studies verpflichtet, die von einem Menschenbild ausgehen, ,bei dem
nicht mehr in der Tradition der europiischen Aufklirung einseitig Auto-
nomie und Selbstbestimmung im Vordergrund stehen, sondern Aspekte
wie Abhingigkeit und Angewiesenheit, Fragilitit und Zerbrechlichkeit

5 Vgl auch alltagsexegetische Zugange von Jugendlichen mit Behinderung in
Barz 2015, bes. 175:,Auffallend ist, dass sich ein Viertel der Jugendlichen mit
Beeintrachtigung stark von einer Auslegung distanzieren, die eine korperliche
Verdnderung suggeriert.”
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verstirke hervortreten® (Dederich 2007, 188; auch Schiefer Ferrari 2019).
Nur wenn im Zusammenhang eines solchen hermeneutischen Ansatzes
auch die ,Fragilitit eigener Interpretationsversuche‘ anerkannt wird, kann
dies zu einer — auch unter einem inklusiven Anspruch — verantwortbaren
Auseinandersetzung mit Heilungs- und Speisungserzihlungen fiihren.
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Janusz Korczak und die Kinder der
Bibel - Ein inklusiv orientierter Ansatz
Sabine Ahrens/ Beata Chrudzimska

Janusz Korczak ist mit seinem padagogischen Ansatz, jedes Kind

so zu nehmen wie es ist, vielen bekannt. Kaum bekannt ist jedoch,
dass Korczak in seinen Mose-Meditationen als Vordenker der Inklu-
sion in einem weiten Sinne wahrgenommen werden kann. Sabine
Ahrens und Beata Chrudzimska entdecken diesen Text wieder und
zeigen seine Aktualitdt in unterschiedlichen Perspektiven. Das Buch
Exodus und das Kind Mose, ein zentraler Bestandteil jidischer Tra-
dition, verdeutlichen bereits gesellschaftliche Spannungen, die sich
im Kontext von Behinderung sowie rassistischen und religidsen
Konflikten ergeben. Eine Moglichkeit der Interpretation in Vielfalt
sehen die Autorinnen heute im Bibliodrama.

1. Einfiihrung

Die Mose-Meditationen sind Teil eines literarischen Projektes, das Janusz
Korzcak in den dreif8iger Jahren begann, angeregt auch durch einen Auf-
enthalt in Israel. Er befasste sich mit biblischen Kindheitsgeschichten und
plante Portrits zu Mose, David, Salomo und Jeremia.' Verwirklichen aber
konnte er nur das Portrit des Mose. Der fragmentarisch gebliebene Text
ist im Jahr 1939 in Israel/ Palistina auf Hebriisch versffentlicht worden
und im von Deutschland besetzten Polen nicht mehr zu seinen Lebzeiten
erschienen.?

Korczak wurde 1878 geboren und 1942 in Treblinka ermordet. Wenn
man seine Auslegung der Kindheitsgeschichte des Mose im Kontext in-
klusiv orientierten Denkens liest, dann kommt der polnische Kinderarzt,
Pidagoge und Schriftsteller als ein Vordenker der Inklusionsbewegung
in den Blick. Der polnische Theologe und Pidagoge Janusz Surzykiewicz

1 Im Nachwort von Dauzenroth/ Hampel der deutschen Ausgabe von 1982
ist noch zu lesen, dass Korczak auch einen Teil Giber die Kindheit Jesu plante
(Korczak 1986, 75). Das wird im Kommentar der Gesamtausgabe von 1997 von
Dauzenroth/ Beiner nicht mehr erwéhnt.

2 Die Mose-Meditationen waren nur als Riicklibersetzung aus dem Hebrdischen
zuganglich, da das polnische Originalmanuskript fiir lange Zeit verschwunden
war. 13 der 30 Kapitel sind im Jahr 1996 in Israel als Urschrift wiederaufgefun-
den worden. Die erste deutsche Ubersetzung erschien im Jahr 1982 durch die
Ubertragung aus dem Hebraischen von Shoshana Sachs. Die zweite deutsche
Ubersetzung entstand 1997 aus dem Polnischen von Esther Kinsky. Im Fol-
genden wird aus den Sdmtlichen Werken von 1997 zitiert.
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hat bereits detailliert darauf hingewiesen, dass mit Korczaks Arbeiten eine
Basis fiir die heutige Inklusionspidagogik gelegt worden ist(Surzykiewicz
2015, 180-199). Damit wird eine europiische und historische Dimension
der Thematik aufgezeigt. Auch die spite, bisher wenig beachtete, kleine
religionspidagogische Schrift Korczaks zu 2 Mose 2,1-10, um die es im
Folgenden gehen wird, gewinnt so betrachtet eine groffe Akeualicit. In
Korczaks Textauswahl und seiner Sichtweise auf den biblischen Text verei-
nigen sich nahezu alle Aspekte eines weiten Inklusionsbegriffes, wie Inter-
religiositit, Interkulturalitit, Intergenerativitit, das Thema Behinderung,
die Fragen nach multiplen Identititen, nach sozialen Hierarchien und
Armut sowie die Geschlechterperspektive. Korczaks Auslegung befindet
sich auflerdem in Ubereinstimmung mit heutigen exegetischen Stimmen,
die von einem , inklusiv-toleranten® Mose mit einer hebriisch-4gyptischen
Doppelidentitit sprechen. (ebd., 87) Jiirgen Ebach verweist im Zusam-
menhang der aktuellen Diskussion um Einwanderungsgesellschaften auf
die ersten Kapitel der Exoduserzihlung und die ,Multikulturalitic als
,Erfahrungsreichtum® des Mose.?

Korczaks Mose-Meditationen sind im engeren Sinn in den religiosen
Rechtskontext der Thora und des Dekalogs eingebettet, im weiteren
Sinn in die Forderung grundlegender Rechte fiir Kinder, also in eine
Rechtsforderung, die sich im Rahmen der Menschenrechte bewegt. Eines
der drei zentralen Grundrechte des Kindes besteht nach Korczak in dem
,Recht des Kindes, so zu sein, wie es ist“ (Korczak 1989, 40). Die UN-
Kinderrechtskonvention von 1989 wird sich dann ausdriicklich auf das
Gedankengut Korczaks beziehen. Diese wiederum ist als eine Vorlduferin
der UN-Behindertenrechtskonvention zu betrachten. Parallel zu diesen
inhaltlichen Aspekten bietet Korczak in seinen Mose-Meditationen auch
methodisch einen partizipativen und an Vielfalt orientierten Ansatz an,
der heute wie ein Wegbereiter von Bibliodrama und Bibliolog erscheint,
ohne als solcher rezipiert worden zu sein. Hier liegt eine biblische Lektiire
vor, die mehr noch, nimlich eine soziale, theologische und pidagogische
Utopie birgt. Jedes Kind wird hier zum nicht minder gleichberechtigten,
giiltigen Zeugen der Wirklichkeit und des biblischen Textes wie jeder
andere Mensch auch. In diesem hermeneutischen Konzept findet sich das
Recht des Kindes auf Partizipation verwirklicht, das zu den von Korczak
proklamierten Grundrechten gehért.

3 ,Nach seiner Identitét gefragt, hatte er (Mose) antworten kdnnen, er sei ein
geborener Hebréer. Er hatte aber auch bekunden kdnnen, er sei ein rechtmaBig
adoptierter Agypter. Und schlieBlich hitte er ebenso sagen kénnen, er sei ein
Midianiter mit Migrationshintergrund. Die ersten Kapitel des 2. Mosebuches
konnten all das ins Recht setzen. Die Multikulturalitat Moses erweist sich als
Erfahrungsreichtum. Konnte womaglich gerade der, der in mehr als einer Welt zu
Hause und in keiner ganz zu Hause war, zum Befreier werden?” (Ebach 2016, 3).
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Hier kann — um ein Bild von Walter Benjamin, einem Zeitgenossen Kor-
czaks, aufzugreifen — der biblische Text wie ein gedeckter Tisch erscheinen,
an dem man sich in Gleichheit, Freiheit und Differenz versammelt und an
dem Platz genug ist fiir Wahrnehmungen, Phantasien, Geschmackslagen,
Bediirfnisse und Abneigungen jedes Gastes. Bei Korczak wird, um im Bild
zu bleiben, der biblische Text in Zeiten des Terrors zur Nahrungsquelle
von Identitit und Humanitit.

Wo der biblische Textraum als Erfahrungsraum fiir alle eréffnet wird,
unabhingig von Konfessionalitit, Glaube oder Nationalitit, da entsteht
ein Raum fiir Begegnungen, sehr persénliche Resonanzen und subjektive
Perspektiven. So kann sich ein ,,Wir" konstituieren, das Differenz zuldsst
und von Vielfalt und Heterogenitit profitiert. Deshalb ist das Bibliodrama
zum praktischen Bezugsfeld unserer Korczak-Lektiire geworden.

2. ,DieKinder der Bibel: Mose”

Mit Korczaks , Kindern der Bibel“ kommt die Kindheitsgeschichte des
Mose in den Blick, aber ebenso auch die Art und Weise, wie der polnische
Pidagoge in Zeiten drohender totalitirer Herrschaft und verschirftem
Antisemitismus einen biblischen Text liest. Die Mose-Meditationen ent-
standen etwa in den Jahren 1936 bis 1938, also in der Vorphase des Zweiten
Weltkriegs. Man kann diese Auslegung als Bekenntnis verstehen. In einer
katastrophalen politischen Situation verbindet Korczak den Riickgriff
auf einen biblischen Text mit einer offenen dialogischen Hermeneutik,
mit einer Lesart, die auch als Gegenteil faschistischen und totalitiren
Denkens lesbar ist. Sofort fillt eine Fiille von Fragen auf, die diesen nar-
rativen Text durchziehen. Er schreibt in einfachen Worten, ohne Gesten
einer akademischen Dominanzkultur. Die Auslegung beginnt mit einem
hermeneutischen Vorspann, der uns in den Dialog oder besser Trialog
ruft, ins Gespriach zwischen Autor, biblischem Text und Leser/-innen
(vgl. Hebenstreit 2017, 117). Im Blick auf den Text gibt es dabei keine
Nebensichlichkeiten. Die Aufmerksamkeit fiir das Kind, fiir das Kleine,
deckt sich mit Korczaks Haltung zum biblischen Text und seinen Details.
Es scheint auch fiir ihn ein Diktum des Philosophen Theodor W. Adorno
zu gelten: ,,Jedes Jota des Textes steht gleichnah zur Mitte.“

4 Walter Benjamin schlagt vor, und zwar als Grundhaltung der Kritik, ,das Buch
auf solche Weise aufzuschlagen, so daf es winkt wie ein gedeckter Tisch,
an dem wir mit all unseren Einfillen, Fragen, Uberzeugungen, Schrullen,
Vorurteilen, Gedanken Platz nehmen (...)" (Benjamin 1972/ 1980, 151).
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3. Die Mose-Meditationen als Briickentext

Korczak beschreitet mit diesem biblischen Inhalt literarisch neue Wege,
trotzdem bleibt die Stimme des Autors deutlich erkennbar. Der Held seiner
Erzihlung ist ein Kind. Korczak fragt nach der Kindheit einer religiésen
Fithrungsfigur und legt dafiir einen kleinen Textabschnitt von nur zehn
biblischen Versen zugrunde (2 Mose 2,1-10). Im Vorwort zu seinem
berithmtem Kinderbuch ,Kénig Hinschen® ist neben dem Kinderfoto
des Autors ein Gedanke formuliert, der auch fiir das Projeke ,,Kinder der
Bibel® gelten kann. ,Ich halte es tiberhaupt fiir besser, Bilder von Kénigen,
Reisenden und Schriftstellern zu bringen, auf denen man sie sieht, als
sie noch nicht erwachsen und alt waren, denn sonst konnte man ja auf
den Gedanken kommen, sie wiren schon immer klug und niemals klein
gewesen.“ (Korczak 1995, 5).

Die Perspektive der Kindheit wird hier zu einer Briicke. Sie tiberbriickt
den Abstand zu einem heiligen Text und zu einer Figur, die eine grof3e
religiése und moralische Autoriit besitzt. Sie iiberbriickt den historischen
Abstand zu einer biblischen Geschichte und ihrer Redaktionszeit. Auflerdem
koénnen die Mose-Meditationen Korczaks als Briickentext zwischen
christlicher und jiidischer Tradition gelesen werden. Im Christentum
nehmen das Weihnachtsfest und die Kindheitsgeschichte Jesu einen breiten
Raum ein. Korczak bezieht sich zwar nicht ausdriicklich darauf, dennoch
aktualisiert er mit seinen Mose-Meditationen eine jiidische Parallele oder
besser einen jiidischen Ursprung. Denn die Kindheitsgeschichte Jesu ist
in vielen Motiven durch die Kindheitserzihlung des Mose prifiguriert.
Augentfillig wird das in der Gefihrdung des Kindes, im Kindermord von
Bethlehem und der Flucht nach Agypten (Aus 1988, 11-44).

4. Die personliche Lektiire des Textes

Im III. Kapitel der Mose-Meditationen scheint Korczak indirekt das
biblische Bilderverbot zu entfalten. Er bezieht sich auf die Mose-Skulptur
Michelangelos und es heifit: ,Aber ich méchte meine eigene Wahrheit
finden® und ,Ich méchte mein eigenes Bild finden® (Korczak 1997,
180). Es geht hier also nicht um die Kritik an Bildnissen oder bildhaften
Imaginationen. Korczak fordert vielmehr zu einer produktiven Pluralitit
von Wahrnehmungen, Bildern und Imaginationen auf. ,Aber ich suche
meine eigenen Bilder: auf der weifSen Wand, auf den Felsen, in den Wolken,
iiber einem Kinderbettchen.“ (Ebd.)

Korczak richtet sich gegen Verabsolutierungen jeder Art, gegen
jedwede Definitionsmacht. Er autorisiert stattdessen das Denken von
marginalisierten Menschen, hier das Denken der Kleinen, und damit
auch ein Denken, das sich selbst méglicherweise fiir unbedeutend hilt.
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Und er weist in seiner Auslegung dieses biblischen Textes beharrlich
darauf hin, dass Wahrheit und Wissen in personlichen Kontexten und
durch persénliche Erfahrungen entstehen. Er beharrt auf der subjektiven
Autoritit eines jeden einzelnen.’ ,Aber wenn du etwas erzihlst, wenn
dann ein Zweiter und ein Dritter etwas hinzufiigen und der Zehnte noch
dazusetzt, wie jeder von ihnen es weif§ und versteht, daraus entsteht eine
Wahrheit fiir uns alle.“ (Ebd., 180)

Nicht nur das menschliche Subjekt und der Text sprechen. Die Wahr-
heit des Textes erschliefdt sich nach Korczak im Héren und Sehen, im
aufmerksamen Dialog mit der Welt und ihren Phinomenen. An anderer
Stelle heifit es: ,,Ich 6ffne weit die Augen, erstaunt. Die Stille spricht (...)
Die untergehende Sonne spricht. Und die Erde spricht, und die Sterne. Und
der Baum und der Kifer. Der Stein fliistert leise. Ich hére zu.“ (Ebd., 177f)

Hier ist nicht vom ,,Glauben® die Rede. Der Autor wehrt sich ausdriicklich
gegen dogmatische und auch historische Lesarten der Bibel. ,Du sagst:
ich weif nicht.“® Mit diesem Satz beginnen Korczaks Mose-Meditationen,
die eben auch eine konzeptionelle religionspidagogische Schrift sind.
Er beschreibt dann einen Weg des Lernens mit dem biblischen Text, als
dessen Ausgangspunkt die produktive Leere des ,Nicht-Wissens® gilt.
Durch Lesen, Fragen, Horen, Sehen, Sagen, durch Erinnern und Erzihlen
kommt man zum ,Selber-Wissen, das wie eine Verheiffung klingt. Auf
diese Weise wird das Lesen der Bibel von Korczak in die Tradition der
europiischen Aufklirung gestellt.

5. Korczak und das ihm zugewandte Gesicht der Tora

Die Mose-Meditationen sind von einem besonderen Tonfall getragen. Eine
vertrauensvolle Nihe zum Text ist spiirbar und ein einfiihlsamer ebenso
wie respektvoller Umgang mit seinen Figuren. Bei Gerschom Scholem,
dem jiidischen Theologen, heifit es: Jedem Juden wende die Tora ,ein
besonderes, nur ihm allein bestimmtes und erfassbares Gesicht“ zu, ,,s0
dafd er also seine Bestimmung nur dann eigendlich realisiert, wenn er dies
nur ihm zugewandte Gesicht wahrnimmt* (Scholem 1970, 112). Vielleicht
hat Korczak dieses Motiv der jiidischen Tradition gekannt. Denn es wirkt,
als ob das Leben Korczaks und die biblischen Rollen sich auf verbliiffende
Weise kreuzen. Als wenn sich in der Geschichte des kleinen Mose die
Geschichte des Kinderarztes, Schriftstellers und Erziehers spiegelt.

5 Einen vergleichbaren Bezug auf das Bilderverbot gibt es in der philosophischen
Tradition der Kritischen Theorie (Horkheimer/ Adorno 1969/ 1989, 25f., vgl.
auch Brumlik 1994).

6 Ebd. 177.In dieser Passage klingt das judische Gebet, das Schema Israel, ,Hore
Israel” an, wie Uiberhaupt als Hintergrund fur die radikal dialogische Orientie-
rung Korczaks.
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Korczak wurde als Kind einer jiidischen Familie im katholischen Po-
len als Hersch Goldszmit geboren. Gerufen wurde er jedoch mit dem
polnischen Vornamen Henryk und publizierte als Schriftsteller unter
dem selbst gewihlten polnischen Pseudonym Janusz Korczak. Er blieb
kinderlos und widmete sein Leben den Kindern in den polnisch-jiidischen
Waisenhiusern Warschaus und wurde mit vielen seiner Kinder zum Op-
fer der Shoah. Er hat bis heute wirksame humanistisch-pidagogische
Grundsitze formuliert und zihlt zu den groflen moralischen Autorititen

des 20. Jahrhunderts.

6. Oppositionen und Kooperationen im biblischen Text

Im Exodusbuch stehen sich zwei Volker gegeniiber: Hebrier und Agypter.
Das Kind Mose und seine Familie gehéren zum unterdriickten, versklavten
Volk der Hebrier, sie sind ,,Fremde® im Land. Der Pharao, ein grausamer
Despot, hat die Ermordung aller minnlichen, neugeborenen, hebriischen
Kinder angeordnet. Das hat Ausmafle eines Genozides. Es wird jedoch
keine Genealogie des Bésen gezeichnet. Denn die Retterinnen des Kindes
Mose gehoren zu den Herrschenden. Sie sind Agypterinnen, zihlen zum
Palastpersonal. Sie gehdren zur Spitze innerhalb der Hierarchie ihres
Landes. Sie sind aber Frauen und Dienerinnen, und damit sind auch sie
subordiniert: die Tochter des Pharaos, ihre Gefihrtinnen und Migde.

7. Eine Frauenkooperative

Wie sonst an keiner Stelle der Bibel sind die handelnden Subjekte in dem
von Korczak gewihlten Textabschnitt hier Frauen, ausschliefllich Frauen,
die sich zur Rettung eines Kindes verbiinden. Dem Pharao als despotischer
Einzelperson steht ein weibliches Netzwerk gegeniiber. Hebriische und
dgyptische Frauen verbiinden sich tiber scharf markierte nationale, kultu-
relle und soziale Grenzen hinweg: Thre couragierte kooperative Klugheit
wird als etwas verbliiffend Selbstverstindliches erzihlt. Moses leibliche
Mutter wird zu seiner Amme, die Tochter des Pharaos wird zu seiner
Adoptivmutter. Er wird ihr Sohn. Duale Identititen entstehen, zugespitzt
bei Mose selbst, dem hebriisch-dgyptischen Kind. Die ausfiihrliche Aus-
einandersetzung mit diesen Frauen, wie wir sie bei Korczak finden, ist

noch immer eher ungewdhnlich in der minnlichen Rezeptionsgeschichte
der Bibel.
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8. Kinder und Erwachsene

Wie an kaum einem anderen Ort in der Bibel geht es in der Kindheits-
geschichte des Mose um das Gegeniiber von Kindern und Erwachsenen.
Neben dem Kind Mose werden auch andere in Beziehung zu ihren Eltern
sichtbar. Die ,, Tochter des Pharaos “ wird niemals anders als so genannt:
Tochter. Als ,, Tochter bleibt ihr Handeln auf das viterliche Gegeniiber
bezogen. Das verschirft den mutigen Akt des téchterlichen Ungehorsams
und verweist auf das Recht der Kinder, auf ihr Widerstandsrecht. In der
Mosegeschichte wird indirekt die Begrenztheit elterlicher, bzw. patriar-
chaler Autoritit postuliert, die hier auf Seiten des Pharaos despotisch und
gewaltvoll ist. Der Beziehung zwischen dem Pharao und seiner Tochter
widmet Korczak zwei Kapitel (Korczak 1997, 198-200).

9. Das Recht des Fremden

In der Weise, wie Korczak die Kindheit des Mose erzihlt, liest er sie
auch als Sozialisationsgeschichte und zielt damit auch auf die Entstehung
eines biblischen Gebotes (2 Mose 22,20): ,,Und ein Fremder wird nicht
unterdriickt werden, denn ihr kennt die Seele eines Fremden, denn Fremde
ward ihr im Lande Agypten.“ (Ebd., 206) Damit stellt er das ,,Recht des
Fremden“ ins Zentrum des biblischen Gesetzes, der Tora. Das weist ebenso
zuriick auf das Leiden Korczaks unter Antisemitismus und Verfolgung als es
heute seine erneute Aktualitit markiert. Die Erfahrungen, die Sozialisation
des kleinen Mose, der als hebriisches Kind in Agypten als Fremder
aufgewachsen ist, miinden bei Korczak in die Ethik dieses Gebotes. Ethik
griindet in Empathie, also in die Einfithlung in die Situation des anderen.
Die Empathie hat bei Korczak ihre Wurzel in der Erinnerung.

10. Das Buch Exodus und moderne Biirgerrechtsbewegungen

Das 2. Buch Mose taucht als Bezugspunkt moderner Biirgerrechtsbewe-
gungen auf. Der afroamerikanische Theologe Martin Luther King aktu-
alisiert das Exodusbuch im Kampf um Gleichheit und gegen Rassismus
in den USA.

Korczak aktualisiert das 2. Buch Mose im Kontext von Kinderrechten
und in indirekter Auseinandersetzung mit — auch selbst erlittenem —
Antisemitismus. Exemplarisch werden wir das hier zusammen mit den
Linien darstellen, die das Exodusbuch mit der aktuellen Diskussion um
die Grundrechte von Menschen mit Behinderung und der politischen
Bewegung fiir soziale Inklusion verbinden und sich ebenfalls in Korczaks
Mose-Meditationen finden.
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Der Blick auf die Figur des Mose als Empfinger der Gesetzestafeln ver-
weist auch auf die jiidische Tradition der Zedaka ,Gerechtigkeit®, die als
ein wesentlicher Grundwert von Korczaks sozialem und pidagogischem
Handeln erkennbar ist. Nicht zufillig ist also mit Korczak ein Jude zum
Vordenker der UN-Kinderrechtskonvention geworden. Anders als in der
christlichen Tradition der Barmherzigkeit wird mit der jiidischen Tradition
der Zedaka dem Bediirftigen ein religiés verankerter Rechtsanspruch auf
Hilfe und Gleichstellung zuerkannt (Ellger-Riittgardt 1996, 13). Eben
genau dieser Rechtsanspruch wird auch in der UN-Behindertenrechts-
konvention aktualisiert.

11. Antisemitismus und Behinderung

Korczak bezieht sich in seinen Mose-Meditationen ausdriicklich auf eine
spitere Stelle 2. Mose 4,10. ,Ich lese in der Bibel, dass Mose in der Wii-
ste klagte: ,Ach Herr, ich bin kein Mann der Rede, denn ich habe eine
schwere Sprache und eine schwere Zunge.“ (Korczak 1997, 200) Korczak
bezicht diese Notiz iber eine sprachliche Einschrinkung auch schon auf
das Kind Mose. Er verbindet sie mit der Erfahrung der Fremdheit und
widmet sich ihr einfiihlsam. Korczak fragt, wie die anderen Kinder im
4gyptischen Palast dem fremden Kind begegnet sein mégen. Er fragt nach
Ausgrenzung, nach Demiitigungen, nach intellektueller und emotionaler
Entwertung des Kindes: ,,Oder haben die Kinder im Palast des Pharao
Mose geirgert, weil er ein fremdes Kind war, und ihn ,,Hebrier” gerufen?
Haben sie ihn verspottet als ,,Sohn von Hirten und Ziegelbrennern oder
gehinselt: ,Dich haben sie aus dem Wasser gezogen, Stotterer, Dummkopf,
Einfaltspinsel” (ebd., 206).

Dann beschreibt Korczak, wie Mose lernt. Er lernt in interkulturellem
Horizont; er lernt von den Agyptern. Und Korczak entwirft eine Szene,
die gerade im Kontext seiner Zeit wie eine Utopie wirke, die sich aus der
Erinnerung speist und noch immer auf ihre volle Verwirklichung wartet:

»Wenn ihnen die Spiele und Streiche langweilig geworden waren,
umringten sie Mose, und er erzihlte ihnen alles auf seine Weise, obwohl
er eine schwere Zunge hatte, und sie horten aufmerksam zu. Sie sahen,
dass er anders war als sie.“ (Ebd., 207)

Der Autor macht die sprachliche Einschrinkung des Mose zu einem
starken Motiv und scheut sich offenbar nicht, damit méglicherweise
antisemitische Stereotypen zu bedienen. Der Soziologe Stichweh stellt
fest, dass durch Sprache die kulturellen und sozialen Grenzen zum
,Fremden® markiert werden. Fiir die antisemitische Variante beschreibt
er dies folgendermaflen: So ,mauschelt” ,der Jude®, ,d.h. er spricht ein
Deutsch, das dank eines jiddischen Akzents (...) in die Unverstandlichkeit
absinkt® (Stichweh 1995, 174).
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In einer Kritik, die sich in der Warschauer Rundschau aus dem Jahr 1923
zu Korczaks Kindererzihlung , Kénig Hinschen® findet, wird ebendies
gegen Korczaks Sprache aufgebracht: , Eine zweite unangenehme Tatsache®
schreibt die Autorin, ,,ist der Einfluss des jiidischen Polnisch auf seinen
Schreibstil (...). Jeder, der andere Sachen von Herrn Korczak gelesen hat,
bezweifelt nicht, dass er mit der polnischen Sprache umzugehen versteht.
Frither ist er nie in solches Polnisch gerutscht. (...) Vielleicht hort er jetzt
mehr jiidische Kinder als polnische, und deshalb hért man sie auch in
seinem Buch. (Zit. n. Langhanky 1993, 78)

Zum gleichen antisemitischen, rassistischen Dunstkreis gehort die An-
sicht, dass die Kérper der Juden durch besondere Merkmale gekennzeichnet
und iiberhaupt beeintrichtigt, geschwicht und unterlegen seien. Umso
reflektierter erscheint es, dass Korczak hier das Bild das Mose eben nicht
so zeichnet wie es zum Bespiel Michelangelo tut. Dessen Mose besitzt so
selbstverstindlich wie alle anderen Heiligenfiguren eine ideale und perfekte
kérperliche Gestalt, dhnlich einer griechischen Gottheit. Nach Korczak
aber konnte Mose durch seine Beeintrichtigung sogar qualifiziert sein,
weil sie ihn Mitgefiihl und Sinn fiir Humanitit gelehrt hat.

»Und als sie (die Mutter) sah, dass er schon war, verbarg sie ihn.“ (2 Mose
2,2) Dies ist der biblische Vers, den Korczak deutlich kritisch befragt.”
Wenn Korczak seine Anfrage, seinen Verdacht zur Sprache bringt, dann
meint man, die Bedrohung durch die rassistischen Herrenmensch-Ideo-
logien und Euthanasie-Morde der deutschen Nachbarn zu spiiren.

»lch lese die Worte der Schrift, wundere mich dariiber und frage: Wenn
er nicht schén gewesen wire, hitte Jochebet ihn dann in den Nil geworfen
oder den Agyptern gegeben und gesagt: Ich habe einen hisslichen Jungen
zur Welt gebracht; verfahrt mit ihm, wie es euch Pharao befohlen hat.”
Dann fihrt der Autor fort: ,Meine Wahrheit sagt mir, dass es so nicht
war, so nicht gewesen sein kann. Es war anders.” (Korczak 1997, 188)

Korczak findet eine andere — subjektiv begriindete — Antwort, die nicht
einen Text der Tora zum heimlichen Komplizen mérderischer Ideologien
werden ldsst: ,,Meine Wahrheit ist die: Jedes Kind ist schon in den Augen
seiner Mutter, jedes Kind weing, ist hilflos und deiner Macht ausgeliefert,
ohne eine Méglichkeit, sich selbst zu retten.” (Ebd., 189) So lautet sein
personliches Bekenntnis, das den Kern einer humanen Anthropologie
und Pidagogik formuliert.

Sigurd Hebenstreit schreibt, dass Korczak als Arzt eigentlich die euge-
nischen Vorstellungen seiner Zeit geteilt hat (Hebenstreit 2017, 280f. u.
112f.) und er auch als Sozialist und Reformpidagoge von der Hoffnung
getragen war, durch Erziehung zur Schaffung eines neuen Menschen

7 ImVergleich dazu der aktuelle exegetische Kommentar von Utzschneider/
Oswald 2013:,Das Motiv der,,Schonheit” (...) weist schon auf die Fihrungs-
funktion voraus, zu der Mose pradestiniert erscheint.” (Ebd., 86)
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beizutragen. Vielleicht ist die Art und Weise, wie er hier, in den spiten
dreifliger Jahren, mit der Figur Mose umgeht, Ausdruck einer verinderten
Perspektive. Méglicherweise hatte er bereits die Auswiichse der von den
Nationalsozialisten proklamierten Rassenhygiene wahrgenommen.

Die Ermordung der europiischen Juden und die sogenannten ,,Eutha-
nasie-Verbrechen® sind, als das Mose Buch geschrieben wurde, in ihren
AusmafSen noch nicht absehbar, aber in Korczaks Mose-Buch sind Spuren
ihrer geistigen Zusammenhinge aufgegriffen und kritisiert. Der Sonderpi-
dagoge Yaakov Rand, selbst ein Uberlebender des Holocaust, schreibt dazu:

»Es ist kein reiner Zufall, dass der Nazismus versuchte, nicht nur Juden
oder die Zigeuner zu vernichten, sondern auch diejenigen, die geisteskrank
oder behindert waren oder irgendeine andere Art von Schwachheit zeigten.
Solche wehrlosen Leute wurden nicht vor der Vernichtung gerettet, nicht
einmal wenn sie Arier waren. Jiidische Waisenkinder wurden zusammen
mit ihrem Betreuer und Vater Janusz Korczak nach Auschwitz geschickt.
Thre Asche wurde eins mit der aller deutschen Behinderten.“ (Zit. n.

Ellger-Riittgard 1996, 342)

13. Andere Stimmen zur Wahrnehmung von Behinderung
im 2. Buch Mose

Auch der Theologe Rainer Schmidt, der die biblische Figur Mose in den
letzten Jahren wirksam in ein neues Licht gestellt hat, bezieht sich im
Wesentlichen auf 2 Mose 4,10f. sowie auf die Berufungserzihlung des
Mose. Uberzeugend stellt er Mose als Mann mit Sprachbehinderung
dar, der nicht als Protagonist einer Heilungsgeschichte dient, sondern
im Zentrum einer Berufungsgeschichte steht (Schmidt 2004, 147-155).
Schmidt entwirft damit Grundziige einer Theologie der Behinderung,
die dem Inklusionsgedanken und der UN-Behindertenrechtskonvention
entsprechen.

Damit greift er eine Auslegungstradition auf, die schon im Kontext
judischer Heilpiddagogik in Deutschland vor dem Nationalsozialismus
zu finden ist. Hier wurde Mose als wesentlicher biblischer Bezugspunkt
(zusammen mit 2 Mose 15,11.) angefiihrt, wie Sieglind Ellger-Riittgard
schreibt: ,Mose selbst verkdrperte physische Schwiche und war doch
auserwihlt, das Volk Israel zu fiihren.“ (Elliger-Riittgard 1996, 13)

14. Korczaks Lektiire des Exodus im Horizont jiidischer
Hermeneutik

»Aber ich suche meine eigenen Bilder: an der weiffen Wand“ (Korczak
1997, 180). Es scheint, dass hier und in anderen Motiven Korczaks eine
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bestimmte jiidisch-mystische Tradition, nimlich die des weiflen und
schwarzen Feuers anklingt. Gershom Scholem erldutert sie folgender-
maflen: ,Das weife Feuer sei die schriftliche Tora, in der die Form der
Buchstaben noch gar nicht hervortritt, vielmehr solche Form erst durch
die Kraft des schwarzen Feuers erhielte, welches die miindliche Tora ist.
Das schwarze Feuer sei wie die Tinte auf dem Pergament der Tora-Rolle.
(...) Nicht die Schwirze der von der Tinte umrissenen Schrift, (...) son-
dern die mystische Weifle der Buchstaben auf dem Pergament der Rolle,
auf dem wir tiberhaupt nichts sehen, ist die eigentliche schriftliche Tora.
Schriftliche Tora wire demnach ein rein mystischer Begriff* (Scholem
1970, 109). Das habe zur Konsequenz, dass das Wort Gottes unendlich
deutbar sei, ,,ja es ist das Deutbare schlechthin. Damit sind wir natiirlich
von den urspriinglich historischen Annahmen iiber die Offenbarung als
spezifische und positive Mitteilung® weit entfernt. ,,In jedem Wort leuchten
nun unendlich viele Lichter.“ (Ebd.)

15. Bibliodrama und Midrasch als aktualisierende Interpretation

Die Mose-Mediationen Janusz Korczaks sind in ihrer Art und Weise auch
dem jiidischen Midrasch verwandt. Nach Almut Bruckstein ist Midrasch
nicht nur eine literarische Gattung, ,sondern bezeichnet urspriinglich
eine bestimmte Weise des Lesens und Verstehens“ (Bruckstein 2001,
71). ,Der Midrasch befragt des biblischen Text, aber nicht etwa in Frage-
form, sondern indem er ein Narrativ anbietet, welches fiir eine Frage an
den biblischen Text einsteht.“ (Ebd.) So schreibt Bruckstein. Und nach
Bruckstein korrespondiert hier das Recht der Rede mit einer Pflicht zur
Befragung (ebd., 72). Bei Korczak findet sich neben den Narrativen ge-
rade auch eine Fiille von Fragen an den Text formuliert. Sie fordern den
imaginierten Leser indirekt zum Erzihlen auf und beziehen ihn damit in
die aktive Auslegung ein.

Auch in der bibliodramatischen Theorie und Praxis lassen sich Parallelen
zur traditionellen Hermeneutik der jiidischen Midraschim finden. So wie
die Midraschim einen besonderen Weg zur Auslegung der hebriischen Bi-
bel darstellen, so ist auch Bibliodrama als eine lebendige Aktualisierung des
biblischen Textes zu begreifen. Was heifit ,.cine lebendige Aktualisierung™?
Bibliodrama ist eine interaktive Form der biblischen Exegese (Sztuka
2017). Sie wird als Gruppenarbeit in Form von Workshops praktiziert.
Im Zentrum steht ein biblischer Text. Durch Methoden, die aus ver-
schiedenen Disziplinen wie Tanz- und Theaterpidagogik, Kunsttherapie,
unterschiedlichen Formen der Korperarbeit oder Psychodrama stammen,
wird ein Erfahrungsraum geschaffen, in dem die Teilnehmenden dem Text
auf unterschiedlichen Ebenen begegnen und ihre biografischen Kontexte
mit der Welt des Textes konfrontieren konnen. Durch das Einbeziehen der
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sowohl emotionalen als auch intellektuellen und kérperlichen Dimension
spielt sich die Rezeption des Textes auf vielen existentiellen Ebenen ab und
wird gerade dadurch zu einer lebendigen Interpretation. Sie ist in das Leben
und dadurch auch in die Kulturen und Traditionen der Teilnehmenden
eingebettet (Brandhorst u.a. 2012, 207). Diese bestimmen zusammen mit
den biografischen Aspekten den jeweiligen Horizont des Textverstehens
(Ricoeur 1965, 29-36).

Im Midrasch werden die Fragestellungen, Vorstellungen, Erklirungen
von einem Autor durchgefiihrt, der den Text von seiner eigenen Perspek-
tive aus aktualisiert. Etwas Ahnliches findet im Bibliodrama statt. Durch
Begegnung und Workshoparbeit aktualisieren die Teilnehmenden den bib-
lischen Text in ihrem hier und jetzt. Dabei kann ein neuer Sinn des Textes,
aber zugleich konnen auch eigene, innere Phinomene entdeckt werden.

Korczaks Mose-Text kann deshalb aus unserer Perspektive auch als Auf-
zeichnung eines bibliodramatischen Prozesses in der Art eines Midraschs
verstanden werden. Wie im Bibliodrama oder Midrasch jede/r den bibli-
schen Text mit eigenen Erfahrungen und personlichen Bedeutungen fiillt,
so hat Korczak Verse aus dem 2. Buch Mose mit Gedanken, Gefiihlen,
Visionen und Fragen aus der Welt eines jiidischen Waisenhauses am Vor-
abend des Zweiten Weltkriegs gefiillt (Martin 2011, 38-53).
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Gemeinsam biblischen Geschichten
begegnen - reziprokes Lehren als
bibeldidaktische Methode

Vera Uppenkamp/ Sarah-Luise WelSler

Die im Folgenden vorgestellte Untersuchung beschéftigt sich mit
der Frage nach der Verwendbarkeit der Methode des reziproken
Lehrens mit Bibeltexten im Religionsunterricht. Welchen bibel-
didaktischen Nutzen kann diese Lesemethode haben? Welche
Begegnungen finden zwischen Text und Leser_innen statt? Welche
Fragen ergeben sich aus der Analyse der Begegnungen?

Am Beispiel einer ersten Klasse, die sich anhand der Methode des
reziproken Lehrens mit der Geschichte der Emmausjliinger beschaf-
tigt, werden diese Begegnungen exemplarisch dargestellt. Wie

die Methode bibeldidaktisch genutzt werden kann und welcher
Mehrwert sich sowohl fiir den Religionsunterricht als auch fiir die
Methode daraus ergibt, wird anhand von drei Gesprachssituationen
aufgezeigt, die wahrend der Methodenanwendung stattgefunden
haben.

1. Theorie-Praxis-Begegnung

Das Vorgehen bei diesem Forschungsprojekt zum reziproken Lehren mit
Bibeltexten erfordert die Kooperation von Beteiligten aus Theorie und
Praxis. Vor allem die Anpassung der Methode an die Lerngruppe sowie
die Analyse der erhobenen Daten bediirfen der Zusammenarbeit aufgrund
der verschiedenen Kompetenzen der jeweils Beteiligten.

Aus der Sicht als Lehrerin besteht Bedarf in der Erforschung von ge-
genwirtigen Unterrichtssituationen, um Handreichungen, Hilfestellungen
und binnendifferenziertes religionspidagogisches Material zu erarbeiten,
das sich nicht ausschliefflich auf quantitative Differenzierung beschrinkt.
Denn nicht nur an Schulen mit inklusiven Lernzusammenhingen be-
ndtigen Lerngruppen religionspidagogisches Material mit Differenzie-
rungsmoglichkeiten, um allen Schiiler_innen individuelle Lernangebote
machen zu kénnen. Dieser Handlungsbedarf ist der tiglichen Praxis mit
heterogenen Lerngruppen zu entnehmen, in denen verschiedene Lern-
barrieren sichtbar sind.

Aus wissenschaftlicher Perspektive ist die gemeinsame Forschung zum
reziproken Lehren ein gutes Beispiel fiir die Verkniipfung von Theorie und
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Praxis. Die Entwicklung der Methode bedarf neben einer theoretischen
Fundierung ebenso einer Erprobung in der Praxis, die nur gelingt, wenn
auch das Praxiswissen und Kenntnisse zur Lerngruppe in die Analyse
eingebunden werden. Der Ertrag dieses Zusammenspiels wird durch den
Einbezug der Lebenswelten der Schiiler_innen in der Analyse der drei
Gesprichssituationen deutlich.

2. Reziprokes Lehren als bibeldidaktische Methode

Die Methode des reziproken Lehrens (auch reziprokes Lesen oder Lernen
genannt) verfolgt als Unterrichtsform das Ziel, das Leseverstindnis zu
fordern. Der bibeldidaktische Nutzen der Methode wird am Beispiel der
Einbettung in die bibeltheologische Didaktik nach Mirjam Schambeck
(Schambeck 2009) erarbeitet.

2.1 Die Methode

Das reziproke Lehren ist eine Interventionsmethode, die Schiiler_innen
vier Lesestrategien vermittelt, die sowohl das Leseverstindnis fordern als
auch ein Reflexionsangebot beinhalten. Die Schiiler_innen sind durch
die Strategienutzung in der Lage, ihren eigenen Verstehensprozess zu
tiberpriifen. Von guten Leser_innen werden diese Strategien routinemiflig
genutzt. Schwache Leser_innen wenden diese kaum oder gar nicht an.
Reziprokes Lehren soll allen Leser_innen erméglichen, die Strategien in
ihren Leseprozess zu integrieren (Palincsar/ Brown 1985, 84).

Die vier Strategien der Methode

*  Zusammenfassen: Die Aufgabe fiir die Schiiler_innen bei dieser Stra-
tegie ist es, den gelesenen Textabschnitt zusammenzufassen, wobei
tiblicherweise ein Hauptaussagesatz gesucht wird. Diese Strategie
ermdglicht es dem/ der Leser_in, zu tiberpriifen, ob die Kernaussage
eines Textabschnitts erfasst wurde (Palincsar/ Brown 1985, 87).!

* Das Fragen dient der sinnvollen Wissensabfrage. Die Leser_innen
sollen Fragen zum Textabschnitt stellen, deren Antworten sowohl im
Textabschnitt selber als auch durch die Aktivierung von Vorwissen oder
Verkniipfung mit bereits gelesenen Textabschnitten zu finden sind.

* Die Strategie Kliren soll den Leser_innen dabei helfen, Unklarheiten
im Textabschnitt zu beseitigen. Damit sind sowohl unklare und mehr-

1 Eine gute Zusammenfassung folgt laut Annemarie S. Palincsar und Ann L.
Brown fiinf Grundregeln: Belangloses (1) und Uberfliissiges (2) ist zu streichen,
wichtige Stichpunkte sind zu markieren (3), ein Hauptaussagesatz wird aus
dem Textabschnitt ausgewahlt (4) oder selbst verfasst (5) (Palincsar/ Brown
1984, 134; Demmrich/ Brunstein 2004, 282).
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deutige Formulierungen als auch Unklarheiten in den Interpretationen
der Gruppenmitglieder gemeint. Nach dem Versuch, die Unklarheiten
durch den Kontext zu beseitigen, konnen Hilfsmittel wie Lexika ge-
nutzt oder die Lehrkraft um Hilfe gebeten werden (ebd., 88).

* Beim Vorhersagen sollen die Schiiler_innen Vermutungen iiber den
Inhalt des Folgeabschnitts dufern. Eine gelungene Vorhersage gibt
Hinweise darauf, dass der/ die Leser_in die Struktur des Textes erfasst
hat.? Auerdem wird bei dieser Strategie das Vorwissen aktiviert, sollten
dhnliche Texte und deren Strukturen bereits bekannt sein.

In der urspriinglichen Variante werden Texte abschnittweise in Klein-
gruppen gelesen. Bei jedem Abschnitt werden die Strategien angewendet.
Ein/ e Schiiler_in hat dabei die Aufgabe, die Strategien zuerst anzuwenden,
die anderen Schiiler_innen kénnen Ergidnzungen und Verbesserungen
vornehmen. Die Aufgabe wird nach jedem Abschnitt weitergegeben.
Diese Wechselseitigkeit (Reziprozitit) im Lehren und Lernen erklirt den
Methodennamen (Demmrich/ Brunstein 2004, 280). Im Gebrauch sind
Modifikationen der Methode in Bezug auf den Moment der Strategie-
anwendung, die Reihenfolge und den optionalen Gebrauch einzelner
Strategien, die Gruppengréfle sowie die Rollen der Schiiler_innen und

der Lehrkraft méglich.

2.2 Der Hintergrund: Leseverstandnisférderung durch Lesestrategien

Grundlegend fiir die Entwicklung der vier Strategien sind die laut Palincsar
und Brown sechs wichtigsten Aktivititen beim sinnerschlieflenden Lesen:

(1) den Zweck des Lesens verstehen

(2) relevantes Hintergrundwissen aktivieren

(3) die Aufmerksamkeit auf die wesentlichen Inhalte lenken

(4) kritische Uberpriifung des Inhalts auf seine Beschaffenheit, Kompati-
bilitdt mit Vorwissen und die allgemeine Bedeutung

(5) die kontinuierliche Uberwachung der laufenden Aktivitit, um den
Verstindnisfortschritt zu tiberpriifen

(6) Schlussfolgerungen jeglicher Art aufzeichnen, Interpretationen, Vor-
hersagen und Zusammenfassungen eingeschlossen (Palincsar/ Brown
1984, 120)

Fiir Unterrichtszwecke wurden die vier Strategien des reziproken Lehrens
ausgewihlt, da diese auch von Anfinger_innen genutzt werden kénnen
und die oben genannten Aktivititen beinhalten. Beim Zusammenfassen
wird die Kernaussage des Texts fokussiert (3) und durch eine gelingende
oder misslingende Zusammenfassung der eigene Verstehensprozess iiber-

2 Finden sich beispielsweise Hinweise im Text oder der Uberschrift auf den még-
lichen Inhalt des folgenden Textabschnitts, so lassen sich begriindete Vorhersa-
gen machen.
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wacht (5). Die Strategie Fragen beinhaltet dieselben Aktivititen. Durch
Fragen zum Text wird die Aufmerksamkeit auf die wesentlichen Inhalte
gelenkt (3). Die Qualitdt der Fragen gibt Riickschliisse auf das Textver-
stindnis (5). Die Auseinandersetzung mit unklaren Stellen durch das
Kliiren erfordert eine kritische Betrachtung des Textes und seiner Struktur
(4). Die Strategie Vorhersagen beinhaltet das Schlussfolgern anhand des
Gelesenen (6). Die Aktivierung von Hintergrundwissen (2) findet in jeder
der vier Strategien statt. Der Zweck des Lesens (1), Informationen aus dem
Gelesenen zu entnehmen, wird durch die Einfithrung der Strategien mit
der Erklirung, dieses Ziel durch die Strategieanwendung zu erreichen, fiir
die Schiiler_innen erkennbar (Palincsar/ Brown 1984, 120).

Das reziproke Lehren ist im Bereich der Leseférderung nachweislich mit
Kindern ab zehn Jahren und mit Erwachsenen einsetzbar (Demmrich/
Brunstein 2004, 281). Eine Studie mit Viert- und Fiinftklissler_innen
belegt, dass reziprokes Lehren zu einer Steigerung des Leseverstidndnisses
beitrigt und dass die Methode unter den iiblichen Bedingungen eines
Klassenunterrichts durchfiihrbar ist (Kelly/ Moore/ Tuck 1994, 59).

Dass Leseférderung auch in der Grundschule durch die Methode in
Kombination mit einem Tutorenprogramm moglich ist, weisen Anke
Demmrich und Joachim C. Brunstein nach (Demmrich/ Brunstein 2004,
287). Barak Rosenshine und Carla Meister benennen in ihrer Zusammen-
fassung verschiedener Studien zum reziproken Lehren ebenfalls signifikante
und nicht-signifikante Ergebnisse bei Grundschulkindern (Rosenshine/
Meister 1994, 500). Die Strategicanwendung kann bereits im ersten

Schuljahr eingeiibt werden (Marks u.a. 1993, 275f.).

2.3 Die Adaption: Reziprokes Lehren mit Bibeltexten

Urspriinglich wurde das reziproke Lehren fiir das Lesen von Sachtexten
entwickelt. Dabei hat sich gezeigt, dass es auf verschiedene Textarten
anwendbar ist. Dies spricht aus methodischer Sicht fiir die Anwendung
auch mit Bibeltexten.

Den bisherigen Veroffentlichungen zum Einsatz der Methode fiir das
Lesen von Bibeltexten fehlt eine theoretische Auseinandersetzung mit den
bibeldidaktisch nutzbaren Bestandteilen und Aktivititen der Strategien
(Sander-Gaiser 2007; Arnhold 2014). Martin Sander-Gaiser nennt Vor-
teile des reziproken Lehrens: die Beriicksichtigung aller Schiiler_innen,
besonders der leseschwachen, sowie die Erfahrung der gemeinschaftlichen
Deutung biblischer Texte durch die Kleingruppenarbeit, die ein vertieftes
Textverstindnis ermdglicht (Sander-Gaiser 2007, 39). Diese Aspekte
werden im Folgenden betrachtet.

Die Erzihlwelt des Textes mit den Lebenswelten der Schiiler_innen zu
verkniipfen und in der Begegnung von Bibel und Schiiler_innen Gespriche
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anzuregen, ist ein zentrales bibeldidaktisches Anliegen (Niehl 2007, 138£.).
Die Kleingruppenarbeit und die Strategicanwendung beim reziproken
Lehren erméglichen einen mehrperspektivischen Blick auf den Bibeltext.
Die einzelnen Strategien erfordern Gespriche, die sog. reziproken Dialoge,
in denen diese Welten zum Ausdruck kommen kénnen. Durch die Stra-
tegien der Methode wird der Vorgang des sinnentnehmenden Lesens fiir
Schiiler_innen transparent. Dadurch werden die Schiiler_innen in jhrem
Leseprozess angeleitet und unterstiitzt, was ihnen die Moglichkeit gibt, diese
Gespriche aktiv und unter Einbezug ihres Lebenswissens mitzugestalten.

Biblische Texte im Unterricht lesen meint, diese verstehen zu lernen.
Hierzu eignet sich die Methode des reziproken Lehrens, da ihr primires
Ziel die Forderung des sinnentnehmenden Lesens ist. Bibeltexte verstehen
heifdt aber auch, einen Zugang zu den vielen Sinngestalten des Textes zu
erhalten. Wie dieses Vorhaben durch die Strategieanwendung umgesetzt
werden kann, wird im Folgenden unter Einbezug der bibeltheologischen

Didaktik nach Schambeck gezeigt.

2.4 Bibeldidaktische Konkretisierung

Die bibeltheologische Didaktik nach Mirjam Schambeck méchte die Be-
gegnung der , Textwelt” mit der , Leserwelt“ und die daraus entstehenden
Bewegungen zwischen diesen Welten mittelbar machen. Thr Ziel ist die
praktische Umsetzung der Begegnung, welche unterschiedlich gestaltet
sein kann, aber immer die Bewegungen zwischen den Welten im Blick
haben soll (Schambeck 2009, 132f.).

Die verschiedenen Bestandteile beider Welten werden in der Begegnung
von Text und Leser_innen sichtbar. Neben physischem Text und Leser_in
sind in den Welten von Text und Leser_innen die Wissensbestinde beider
zu finden.? Auf8erdem wird die jeweilige Leser_innenwelt durch die sog.
Verstehergemeinschaft mit ihrem Wissensbestand bereichert. Im Unter-
richt besteht diese aus den Mitschiiler_innen und der Lehrkraft, die jeweils
ihre eigenen Deutungen in die Textbegegnung einbringen kénnen. Auf
der Seite des Textes finden sich die Summe seiner Auslegungen und die
Gemeinschaft derer, die diesen Text ausgelegt haben. Der Wissensbestand
der sog. Auslegungsgemeinschaft beinhaltet nicht nur miindliche und
schriftliche Deutungen, sondern ebenso kiinstlerische Interpretationen
wie beispielsweise Gemilde zu biblischen Geschichten (Schambeck 2009,
1354F).

3 Schambeck bezeichnet diese Wissensbestande als Enzyklopadien. In ihrem
Modell spricht sie von der ,Enzyklopéadie des Lesers, der ,Enzyklopédie des
Textes” sowie den Enzyklopadien der Auslegungsgemeinschaft als Bestandteil
der Textwelt und der Verstehergemeinschaft als Bestandteil der Leserwelt
(Schambeck 2009, 134).



156

Vera Uppenkamp/ Sarah-Luise WelSler

In der Begegnung offnet sich die Textwelt und ldsst Verdnderungen an
sich zu. Die von den Leser_innen getitigten Auslegungen gehen in die
Wissensbestinde der Auslegungsgemeinschaft und des Textes ein. Fragen
der Leser_innen an den Text sprechen seinen Wissensbestand und seine
Absichten an (ebd., 152fF.) Auflerdem kann es gelingen, dass der Textwelt
durch Fragen an den Text neue Themen hinzugefiigt werden. Findet die
erste Begegnung mit dem Fokus auf die Fragen und Erwartungen der
Schiiler_innen statt, ist die Bewegungsrichtung zuerst die von den Le-
ser_innen zum Text, was zu einer Konzentration auf die fiir die Leser_innen
nutzbaren Elemente der Textwelt fithren kann (ebd., 160fF.).

Was die Leser_innen an Wissen aufrufen, um den Text zu verstehen, ist
eine Kombination aus ihrem Lebenswissen und dem Hintergrundwissen,
das sie zum Text zur Verfiiggung haben. Reicht das Lebenswissen nicht aus,
hilft eine Beschiftigung mit Wissensbestinden der Textwelt. Die Schii-
ler_innen kénnen sich mit der Vorgeschichte des Textes auseinandersetzen,
Sinngestalten durch intertextuelle Beziige aufdecken und die Wissensbe-
stinde der Auslegungsgemeinschaft nutzen. Was dabei an Neuem fiir die
Leser_innen auftaucht, erweitert ihr Lebenswissen (ebd., 152fF.).

In der Begegnung von Textwelt und Leser_innenwelten findet ein Bezie-
hungsgeschehen statt. Der biblische Text tritt als Wort Gottes in Bezichung
zu den Leser_innen. Diese begegnen ihm in ihren Lebenswelten und
verstehen und deuten ihn gemeinsam in der Lerngruppe, in der unter-
schiedliche Beziehungen zum Text entstehen, bestehende Beziehungen
verindert und Deutungen kommuniziert werden kénnen (ebd., 139f.).

Anhand der leseverstindnisférdernden Aktivititen der vier Strategien
des reziproken Lehrens wird deutlich, welche Bewegungen zwischen Text-
welt und Leser_innenwelten durch die Methodenanwendung ausgeldst
werden kénnen.

Das Zusammenfassen erfordert die Aktivierung des Hintergrundwissens,
wodurch die Enzyklopidien des Textes und der Leser_innen angesprochen
werden. Eine gelungene Zusammenfassung konzentriert sich auf das
Wesentliche. Dieses Wesentliche wird von Schambeck als ,,Rekonstruk-
tionen des Textes durch den Leser bezeichnet, welche das Resultat von
Bewegungen zwischen der jeweiligen Leser_innenwelt und der Textwelt
sind, die durch die Aufforderung zur Zusammenfassung ausgelost werden
(ebd., 128). Die Uberwachung der eigenen Aktivitit des Zusammenfassens
erméoglicht eine Offnung des Textes auf die Leser_innen hin, die neugierig
auf alternative Zusammenfassungen und Botschaften des Textes machen
kann.

Beim Fragen werden ebenso wie beim Zusammenfassen durch die Ak-
tivierung des Hintergrundwissens die Enzyklopidien beider Welten an-
gesprochen, um zum Text passende Fragen stellen zu kénnen. Die Auf-
merksamkeit wird ebenfalls auf das Wesentliche gelenkt, wobei hier ein
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bibeldidaktisch bedeutsamer Unterschied festzustellen ist: Wesentlich ist
das Stellen von Fragen von Seiten der Leser_innen: Die lebensweltlich
relevanten Fragen an den Text stellen Bewegungen von den Leser_innen-
welten zur Textwelt hin dar. Aber auch von der Textwelt kénnen durch das
Formulieren von Fragen Bewegungen ausgehen: Die Fragen, die aus dem
Text heraus beantwortet werden, erméglichen zum einen die Uberwachung
des eigenen Verstindnisprozesses. Zum anderen sind diese Fragen bibeldi-
daktisch nutzbar, um vom physischen Text ausgehend Bewegungen auszu-
16sen. Insbesondere die Fragen, die aus dem Text heraus nicht beantwortet
werden konnen, haben das Potenzial, die Beziehungen der Leser_innen
zum Text zu verindern und verweisen auf ein ausgeprigtes Textverstindnis
des biblischen Textes als Bestandteil des Kanons. Auflerdem erméglichen
sie Bewegungen zwischen Textwelt und Leser_innenwelt, indem die sich
in den Welten befindlichen Enzyklopidien angefragt werden. Die gedu-
Berten Antworten auf diese Fragen von den Leser_innen, die zugleich als
Versteher_innengemeinschaft fiir die anderen Teilnehmer_innen bei den
reziproken Dialogen fungieren, konkretisieren diese Bewegungen, indem
sie die jeweils angesprochenen Welten erweitern, z.B. die Enzyklopidie
des Textes um neue Kanonbeziige durch Verweise.

Beim Kliren und Vorhersagen werden die Wissensbestinde sowohl von
der Textwelt als auch von den Leser_innenwelten angesprochen, wodurch
Bewegungen zwischen den Welten entstehen. Dies geschieht durch die in
diesen Strategien provozierte Aktivierung von Hintergrundwissen. Beim
gemeinsamen Kliren kommt durch die Uberpriifung des Inhalts innerhalb
der Kleingruppe auch die Textwelt zur Sprache: als Auslegungsgemein-
schaft mit ihrer Enzyklopidie erméglicht sie ebenso Verinderungen der
Leser_innenwelten wie auch der Textwelt im Zusammenhang mit den
Leser_innen. Das Vorhersagen verlangt Schlussfolgerungen von den Le-
ser_innen, die durch den Riickgriff auf die Wissensbestinde beider Welten
und das Zur-Sprache-Kommen des Textes in Beziehung zu den Leser_in-
nen bibeldidaktisch relevante Vorstellungen iiber den Fortgang des Textes
ermdglichen. Dabei begegnet der Bibeltext als Bestandteil des Kanons und
als Wort Gottes in Beziehung zu den Leser_innen den Leser_innenwelten.

3. Grundschiiler_innen begegnen dem reziproken Lehren mit
Bibeltexten

Um Bewegungen zwischen biblischen Erzihlungen und Schiiler_innen
in der Begegnung durch das reziproke Lehren nachzuzeichnen, wird die
Strategieanwendung durch Erstkldssler_innen zur Geschichte von den
Emmausjiingern (Lk 24,13-35)* untersucht.

4 Es wurde eine leicht verdanderte und gekiirzte Fassung der Geschichte aus der
Kinderlesebibel von Michael Landgraf genutzt (Landgraf 2011, 84).
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3.1 Beschreibung des Vorgehens

Zum Zeitpunkt der Einfithrung der Methode konnten einige Kinder
Worter dekodieren; bei vielen konnte diese Fihigkeit aber noch nicht
vorausgesetzt werden. Gleiches galt fiir das sinnentnehmende Lesen. Das
reziproke Lehren wurde anhand der Geschichte vom verlorenen Schaf (Lk
15,1-7) aus einer Kinderbibel eingefiihrt. Die einzelnen Strategien der
Methode wurden den Kindern vor der Anwendung vorgestellt. Die aus-
gewihlte Bibelstelle wurde mit Unterstiitzung durch eine Bildergeschichte
abschnittweise vorgelesen. Nach jedem Abschnitt wurden die Strategien
des reziproken Lehrens gemeinsam angewendet, wobei die Anzahl der
Strategien im Verlauf der Geschichte erhoht wurde. Zum ersten Abschnitt
wurde nur die Strategie Zusammenfassen genutzt, nach jedem Abschnitt
kam eine weitere hinzu.

Nach der ersten Einfithrung der Methode wurde die Strategieausfithrung
erneut erprobt. Im Fokus stand das Stellen von Fragen (Strategie Fragen).
Hierbei sollten auch Antworten auf die gestellten Fragen gesucht werden,
was bei der ersten Strategicanwendung nicht der Fall war. Bibeldidakeisch
relevant wirken insbesondere die Fragen, die Hinweise auf das Vorwissen
der Schiiler_innen geben und deren Beantworten durch Einbezug kano-
nischen Wissens méglich ist. Unabhingig von den Antworten konnen
bereits die Fragen Hinweise auf Kanonbeziige der Kinder geben. Auch
wenn das Fragen im Mittelpunkt stand, wurden die anderen Strategien
(Zusammenassen, Kliiren, Vorhersagen) ebenfalls angewendet, jedoch in ge-
ringerem Umfang. Durch die gestiegene Lesefihigkeit der meisten Kinder
konnten diese bereits kurze Absitze eigenstindig lesen. Lediglich ein Teil
der Geschichte wurde vorgelesen, um an diesem die Strategicanwendung

beispielhaft durchzufiihren.

3.2 Beschreibung der Lerngruppe

Die Schiiler_innen der Lerngruppe besitzen unterschiedliche ethnische,
kulturelle, religiose und soziale Hintergriinde. Eine christliche Sozialisation
kann bei den meisten vorausgesetzt werden. Die Hilfte der Kinder gehort
Familien an, die als Spitausiedler_innen nach Deutschland gekommen
und durch freikirchliche Gemeindezusammenhinge geprigt sind. Die
Kinder, die einen groflen Teil ihrer christlichen Sozialisation innerhalb
dieser Glaubensgemeinschaften und in ihren familiiren Zusammenhingen
erfahren, verfiigen iiber ein umfassendes und detailliertes Wissen zu bibli-
schen Geschichten und kennen die in ihren Gemeinden weitergegebenen
Auslegungen. Ein kleiner Teil der Lerngruppe verfiigt tiber keine oder
geringe Deutschkenntnisse.
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3.3 Darstellung der Ergebnisse

3.3.1 Einfiihrung der Methode

Die erste Methodenanwendung dient der Einiibung der Strategien. Die
Analyse der Aussagen der Kinder zur vorgelesenen Geschichte ergibt, dass
insbesondere die Strategie Fragen Potenzial fiir theologische Gespriche hat.
Besonders die Fragen, die aus dem Text heraus nicht beantwortet werden
konnen, eignen sich dazu, die Kinder iiber die Geschichte in den reziproken
Dialogen in ein konstruktives Gesprich treten zu lassen. Als hilfreich zum
Dialogaufbau stellen sich die Warum-Fragen heraus.

3.3.2 Anwendung der Lesestrategien

Das Zusammenfassen fillt auch in der zweiten Anwendung des reziproken
Lehrens schwer. Die meisten Formulierungen beinhalten Angaben zum
Inhalt des Abschnitts, fassen diesen aber nicht auf eine Kernaussage zu-
sammen. Vielmehr werden einzelne Aspekte aneinander gereiht.

Die Strategie Fragen steht bei dieser Anwendungsphase im Fokus. Durch
die an der Tafel aufgefiihrten Fragewérter gelingt das Formulieren von Fra-
gen sehr gut. Die Antworten werden hiufig als Satzfragmente formuliert, in
einigen Fillen auch als ganze Sitze. Die Anzahl an Fragen ist auffillig hoch.

Das Kliren gelingt tiberwiegend, wobei der Lerngruppe als Versteher_in-
nengemeinschaft eine grofe Bedeutung zukommt. In allen Fillen kénnen
die Mitschiiler_innen den unklaren Begriff erkliren und bezichen dabei
ihr Vorwissen ein.

L (Lehrkraft):,Der Fremde spricht ein Gebet. Ein Wort dabei, das du nicht kennst?”
Milena®:,,Gebet.”

[...]

L:,Hmm, eine Erkldirung fiir das Wort Gebet. Jonas.”

Jonas: ,Wenn man zu Gott was sagt.”

Auch wenn der Wechsel vom Fragen zum Kliren teilweise nicht allen
bewusst ist, gelingt die Ausfithrung des Klirens und den Schiiler_innen
ist bewusst, was bei dieser Strategie verlangt wird. Im folgenden Beispiel
ist zweitrangig, ob Emma weif}, was Jiinger sind. Hier geht es vielmehr
darum, dass sie verstanden hat, wie die Strategie Kliren anzuwenden ist.

5 Alle Namen wurden geédndert.
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L: ,Er geht mit den Jiingern. Ein Wort dabei? Lennart, ein Wort, das du nicht
verstanden hast?”

Lennart: ,Wieso geht der mit den Jiingern?”

L:,Das ist auch eine gute Frage, aber mit den Fragen sind wir hierfiir fertig, okay?
Ein Wort, das du nicht kennst?”

Emma: ,Was heif3t Jiinger?”

L: ,Was heiB3t Jiinger nochmal? Ich glaube, du hattest das vorhin so toll erkléirt.
Du kannst das bestimmt nochmal erklciren.”

Jakob: ,Die passen auf Jesus auf, dass ... dh .. dass ihm nichts passiert.”

Das Vorhersagen bereitet den Schiiler_innen grof8e Schwierigkeiten und
gelingt in den meisten Fillen nicht. Nur die Kinder, die die Geschichte
kennen, kénnen zum Teil Aussagen iiber den Folgeabschnitt titigen.

4. Begegnungen, die bewegen - Analyse ausgewahlter
Begegnungen von Text und Schiiler_innen

Die folgenden Aussagen und Fragen der Schiiler_innen aus der Strategie-
anwendung zeigen beispielhaft den bibeldidaktischen Effekt des reziproken
Lehrens auf. Dazu werden die Auflerungen in das Modell der bibeltheolo-
gischen Didaktik eingeordnet. Unterstiitzend wird bei einem Beispiel mit
dem Argumentationsschema von Stephen Toulmin (s.u. 4.3) gearbeitet.

4.1 Jakob:,Dass die dich ... auf dich aufpassen und beschiitzen, damit
dir nichts, nichts angetan wird."

Nach dem ersten Abschnitt der Geschichte von den Emmausjiingern
wird mit der Strategie Kliren gearbeitet. Cem duflert den unklaren Begriff
»Jinger* und Jakob erklirt ihm, wie er den Begriff versteht.

L:,,Die Jiinger antworten: Unser Freund Jesus ist gestorben. Ist ein Wort dabei,
was du nicht kennst?”

Cem: (unverstédndlich)

L:,Cem, kannst du es noch einmal lauter sagen?”

Cem: , Jiinger.”

L:,Wer kennt das Wort? Jakob kann weiterhelfen.”

Jakob: ,Dass die dich ... auf dich aufpassen und beschiitzen, damit dir nichts,

nichts angetan wird.”

Die Begegnung von Text und Jakob wird durch den Impuls von Cem
ausgelost. Die erste Bewegung innerhalb dieser Begegnung, die nur eine
von vielen zwischen Text und Jakob in der Unterrichtsstunde ist, geschieht
innerhalb der Leserwelt dadurch, dass Cem als Bestandteil der Verste-
her_innengemeinschaft den fiir ihn unklaren Begriff , Jiinger” dufert.
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Jakob benennt als wesentliches Merkmal der Jiinger, dass sie beschiitzen.
Im Textabschnitt selbst ist diese Information nicht enthalten. Jakob greift
offenbar auf die Enzyklopidie des Textes zu, um Cem den Begriff zu er-
kliren. Weitere Geschichten aus der Bibel, in denen Jiinger vorkommen,
ermdglichen Jakob, sich ein Konzept von deren Funktion, dem Beschiitzen
zu erstellen. Da in der ersten Klasse die Kindersegnung in der Regel sehr
frith im Schuljahr thematisiert wird, kénnte diese Geschichte eine sein,
der Jakob die Hinweise zur Beschiitzerfunktion der Jiinger entnimmt.
Im weiteren Verlauf der Unterrichtsstunde benennt er die zu schiitzende
Person als Jesus. Hier spricht er den Zuhorer, Cem, bzw. die Lerngruppe
direkt als Adressat_innen des Schutzes durch die Jiinger an, wobei an
dieser Stelle nicht geklirt werden kann, ob er diese auch als solche versteht.

Weitere Bewegungen liegen in den Bezichungen zwischen Text und
Jakob. Auch wenn der physische Text keine Interpretation der Jiinger
als Beschiitzer mitliefert, so ermdglicht die intertextuelle Lesart dieses
Verstindnis und somit auch einen an diesem Konzept von Jiingern ori-
entierten Zugang zum Text. Dass das Interesse an der Beschiitzerfunktion
von Jakob in den Textabschnitt hineingetragen wird, liegt méglicherweise
auch daran, dass er auf sein Lebenswissen zuriickgreift, um den Begriff zu
erkliren. Durch die biografische Erfahrung des Bediirfnisses nach Schutz
von Personen in seinem nahen Umfeld kann Jakob die zentrale Aufgabe
der Jiinger identifizieren: Die Jiinger begleiten Jesus auf seinem Weg als
enge Vertraute und beschiitzen ihn. In beiden Situationen (Biografie und
Bibel) konnen andere Menschen als Bedrohung identifiziert werden, was
Jakob mit ,,damit dir nichts, nichts angetan wird“ zum Ausdruck bringt.
Durch diese Gemeinsamkeit der Erfahrung ist Jakob eine Begegnung mit
dem Textabschnitt moglich, die aus seiner Lebenswelt heraus gestaltet ist.
Hierdurch erfihrt die Textwelt eine Verinderung, indem die Auslegungen
dieses Textabschnitts um das Motiv der beschiitzenden Jiinger erweitert
werden.

Durch diese Begegnung kann der Text als Bestandteil des biblischen
Kanons zum Sprechen kommen: Die Jiinger, die in dieser Geschichte
keine beschiitzenden Aktivititen unternehmen, erfahren Trost durch den
Fremden. In der weiteren Beschiftigung mit dem Text kann eine Chance
fir Jakob darin bestehen, sein Konzept von Jiingern um diesen Aspekt
zu erweitern.

4.2 Emma:,Die haben gesagt, das ist Jesus.
Wieso ist er dann weggegangen?”

Die von Emma formulierte Frage wihrend der Anwendung der Strate-
gie Fragen bezieht sich auf den Textabschnitt, in dem den Leser_innen
mitgeteilt wird, dass die Jiinger den Fremden als Jesus identifiziert haben
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und dieser, nachdem er den Hinweis auf seine Person durch das Teilen
des Brotes gegeben hat, plotzlich verschwindet.

Emma: ,,Die haben gesagt, das ist Jesus. Wieso ist er dann weggegangen?”

L:,Eine ganz tolle Frage. Hat jemand ‘ne Idee? Warum ist der weggerannt? Lennart,
du hast eine Vermutung?”

Lennart: ,Der wollte wieder zu seinem Vater.”

Das Verhalten, welches Jesus in dieser Situation zeigt, scheint Emma unge-
wohnlich vorzukommen; deshalb stellt sie diese Frage. Es liegt nahe, dass sie
typische Verhaltensweisen Jesu kennt. Dann kime Emmas Hintergrund-
wissen des Textes zur Sprache, welches Informationen iiber das Verhalten
Jesu beinhaltet. Emma kennt aber auch aus ihrer eigenen Lebenswelt die
Erfahrung von briichigen Beziehungen. Sie nutzt diese Erfahrung als Text-
zugang und erkennt dadurch das fiir sie Irritierende in dem Handeln Jesu.

Zur Beantwortung der Frage wird die Versteher_innengemeinschaft
hinzugezogen, in diesem Fall ist es Lennart. Dieser ist stark religios soziali-
siert und verfiigt tiber ein ausgeprigtes Wissen zu biblischen Geschichten.
Daher ist er nicht nur Teil der Versteher_innengemeinschaft, sondern auch
Mitglied der Auslegungsgemeinschaft. Somit erméglicht er Bewegungen
zwischen Textwelt und Lebenswelt von Emma. Seine Antwort auf die
Frage fiihrt moglicherweise zu einer Minderung der Irritation oder aber
zu einer ganz neuen Beziehung zwischen Text und Emma.

In Lennarts Antwort finden sich Hinweise auf seine Beziehung zum
Text. Dass Jesus einen Vater hat, scheint fiir ihn klar zu sein. Die Aussage
ldsst vermuten, dass er sich diesen anthropomorph vorstellt. Hinter der
Antwort steckt auch die Idee, dass der Vater eine Bezugsperson ist, deren
Nihe erstrebenswert ist und Prioritit genieflen kann. Die Aussage von
Lennart beinhaltet auflerdem ein grofies kindertheologisches Potenzial.
Der Satz kann als Gesprichsgrundlage fiir das Verhiltnis von Gott und
Jesus genutzt werden.

4.3 Lennart:,Weil sie Jesus mogen.”

Am Ende der Geschichte von den Emmausjiingern erzihlen diese, dass
sie dem auferstandenen Jesus begegnet sind. Nach dem Zusammenfassen
des Abschnitts sollen die Schiiler_innen mit der Strategie Fragen eben
solche zu dem Textabschnitt formulieren. Maria fragt, warum die Jiinger
von der Begegnung erzihlen und Lennart liefert eine Antwort, die erst
bei genauer Betrachtung viel tiber ihn und sein Verhiltnis zu dieser Jesus-
geschichte verrit.
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Maria: ,Warum erzéhlen die Jiinger den anderen Leuten, dass Jesus auferstanden
ist?”

L:,Super schwierige Frage. Wer von euch kann sie denn beantworten? Lennart,
du hast eine Idee?”

Lennart: ,Weil sie Jesus mégen.”

In der Antwort von Lennart zeigt sich der Zusammenhang der Verstehens-
voraussetzungen und der Moglichkeit des Textes, seine Beziechung zum
Leser zum Ausdruck zu bringen. Der Halbsatz ,, Weil sie Jesus mogen.*
macht Lennarts Bezichung zum Text als Bestandteil des Evangeliums
erkennbar. Er sieht nicht nur den physischen Text, sondern kann unter
Einbezug des Hintergrundwissens des Textes, in welchem Informationen
iiber das Verhiltnis von Jesus und seinen Jiingern enthalten sind, sowie
der Enzyklopidie der Auslegungsgemeinschaft, die das Neue Testament
und die darin enthaltenen Geschichten iiber Jesus als Frohe Botschaft
versteht, den Text als eine dieser Geschichten deuten. Seine ausgeprigte
religiése Sozialisation und sein Vorwissen erméglichen diese dynamische
Begegnung.

Wie die Bewegungen zwischen Textwelt und Lennart in seiner Lebens-
welt zu einer fiir ihn logischen Antwort auf die Frage fiihren, warum die
Jinger von der Begegnung mit Jesus erzihlen, soll unter Verwendung des
Argumentationsschemas des Philosophen Stephen Toulmin verdeutlicht
werden. Dieses besteht in seiner Grundform aus drei Elementen: das,
was fiir die Argumentation als gegeben vorausgesetzt wird (,data“), die
allgemeingiiltige Argumentationsregel (,warrant®) und die Schlussfolge-
rung (,conclusion®) oder Behauptung (,claim®), die dieser Regel folgt
(Toulmin 2003, 91).

Explizit findet sich in Lennarts Aussage nur seine Schlussfolgerung,
dass die Jiinger von der Auferstehung Jesu erzihlen, weil sie ihn mogen.
Die anderen Bestandteile gilt es anhand des Schemas zu rekonstruieren.
Ausgehend von der Schlussfolgerung lisst sich vermuten, dass Lennart
impliziert, wenn man jemanden mag, handelt man in dessen Sinne. Diese
Regel kann dem Lebenswissen von Lennart entnommen sein. Die Textwelt
liefert die Basis fiir die Argumentation: Um diese Regel nutzen zu kénnen,
sind zwei Gegebenheiten notwendig. Erstens liegt der Argumentation
zugrunde, dass die Jiinger Jesus mdgen, was dem Hintergrundwissen des
Textes entnommen werden kann. Zweitens wird eine Vorstellung davon
benétigt, was im Sinne Jesu sein kénnte. Auch hier liefert der Text als
Bestandteil des biblischen Kanons Informationen, die um Anteile der
Wissensbestinde der Auslegungsgemeinschaft erginzt werden. Die Frohe
Botschaft iiber die Auferstehung Jesu und der Auftrag an die Christ_innen,
diese weiterzugeben, liefern das weitere notwendige Datum fiir die Argu-
mentation. Die Abbildung zeigt die Rekonstruktion der Argumentation
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von Lennart. Die gestrichelten Linien markieren das implizit Gebliebene,
der Text innerhalb der durchgezogenen Linien bezieht sich auf Lennarts
Auferung.

,________.___I

data

conclusion
Weil die Jiinger Jesus migen,
erziihlen sie von ihm.

| 1. Die Jiinger migen Jesus. |
|2 Die Botschaft von der |
| Auferstehung Jesu soll |

|

r———— —— i —

warrant |
Wenn man jemanden mag, |

Abbildung: Lennarts Argumentation zu , Weil sie Jesus migen.

Die Rekonstruktion der Argumentation, die sich hinter Lennarts Antwort
auf die Frage von Maria verbirgt, verdeutlicht, dass die Strategie Fragen
zu Bewegungen zwischen der Welt des Textes und den Leser_innenwelten
fithren kann. Dabei wird auf Elemente aus beiden Welten zugegriffen, um
die Anforderungen der Strategie zu bewiltigen. Am Beispiel Lennarts zeigt
sich ebenso die Bedeutung der Versteher_innen- und Auslegungsgemein-
schaft, die hier auf Maria einwirken.

4.4 Zusammenfassung

Bei den ausgewihlten Beispielen findet jeweils ein Impuls durch Schii-
ler_innen statt, der als Frage bzw. Unklarheit formuliert ist und sich auf
den Bibeltext bezieht. Zur Beantwortung der Fragen bzw. zur Klirung
werden nicht nur Informationen aus dem Text entnommen, sondern auch
Wissensbestinde der Kinder abgerufen. Die Strategien Fragen und Kliren
provozieren den Einbezug von Lebenswissen und gehen von den Interessen
und Unklarheiten der Leser_innen aus, die sich auf ihre Lebenswelten
beziehen lassen. Wie an der Frage von Emma und der Argumentation
von Lennart deutlich wird, setzen die Interessen bei den Erfahrungen und
Gefiihlen der Kinder an. Die Textwelt wird als Inhaberin der Enzyklopidie
des Textes und auch als Beziehungsgegeniiber genutzt.

Es kann gezeigt werden, dass sich die Welt des biblischen Textes und die
Leser_innenwelten durch das reziproke Lehren begegnen und verindern
koénnen. Nicht nur die Sinnentnahme, sondern auch die Sinnkonstruktion
ist durch die Strategicanwendung maoglich. Besonders deutlich wird dieser
Effekt bei der Strategie Fragen, da bei dieser zusitzlich zur intendierten
Wissensabfrage durch eine rezeptionsisthetische, bibeldidaktische Einbet-
tung der Methode beziehungsreiche Begegnungen und Sinnkonstrukti-
onen durch die Leser_innen und den Text stattfinden. Diese Reziprozitit
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zwischen Text und Rezipient_innen ist ein fiir die Methode neuer und
fiir Bibeltexte spezifischer Befund.

Die Begegnungen von Textwelt und Leser_innen werden insbesondere
dann fruchtbar, wenn mehrere Kinder beteiligt sind. Hierbei zeigen sich
erneut die Strategien Fragen und Kliren als die starken Strategien fiir
reziproke Dialoge, in denen die Leser_innenwelten durch die Mitschii-
ler_innen veridndert werden, indem sie z.B. um Begriffe und Deutungen
erweitert werden.

Der Bibeltext gerit mit seiner Welt trotz rezeptionsisthetischer Fokussie-
rung durch die Strategien Fragen und Kliren nicht in den Hintergrund, da
er immer wieder angefragt wird, um Fragen zu beantworten und Begriffe zu
kldren, auch wenn die Fragen und Fragerichtungen klar von den Kindern
bestimmt werden. Mit der Enzyklopidie des Textes kommt hier ein fiir
den Verstindnisprozess wesentliches Element aus der Textwelt zur Sprache.

Bei der Erprobung der Methode an der Beispielgeschichte hat sich
gezeigt, dass die Strategien vor allem von Kindern gut anwendbar sind,
die ein grofles Wissen zu Bibeltexten aufweisen, da sie sich auch durch die
Einspielungen der Enzyklopidien auf der Seite der Textwelt einbringen
konnen. Allerdings sind die Kinder, die neugierig Fragen stellen, bedeu-
tend fiir die Dynamiken, die sich zwischen Text und Rezipient_innen
entwickeln kénnen. Am Beispiel von Cems Frage nach der Bedeutung
des Begriffs ,Jiinger® (Kapitel 4.1) wird diese Schliisselfunktion deutlich.

An den drei Beispielen werden Elemente kooperativen Lernens sichtbar:
Die unterstiitzende Interaktion durch den Informationsaustausch findet
zum Beispiel durch Lennarts Antwort auf Marias Frage statt (Kapitel
4.3). Eine positive Interdependenz ergibt sich aus der gemeinsamen Stra-
tegicanwendung und zeigt sich deutlich an den Fragen von Emma und
Cem sowie den Antworten von Jakob und Lennart: Fiir das Verstindnis
der Geschichte in ihrer unabgeschlossenen Vielschichtigkeit sind die Un-
klarheiten und Irritationen, die von den beiden Schiiler_innen genannt
werden, grundlegend. Ohne diese hitten Jakob und Lennart ihre Erkla-
rungen nicht gedufSert, welche wiederum zum Verstindnis der Geschichte
beisteuern (Konig 2009, 60ft.).

5. Perspektiven fiir die Forschung

Aus diesen ersten Ergebnissen zum Einsatz der Methode des reziproken
Lehrens mit Bibeltexten ergeben sich anschlieende Fragen und Impulse:

* Einschiiler_innenorientierter Zugang zu biblischen Geschichten setzt
an den Lebenswelten und den Fragestellungen der Schiiler_innen an.
Die Strategien Fragen und Kliren nehmen beim reziproken Lehren
mit Bibeltexten diese Funktion ein. Auch wenn der Text bei diesen
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Strategien angefragt wird, stellt sich die Frage, ob die Strategien Zu-
sammengassen und Vorbersagen als Sprachrohre der Textwelt fungieren
kénnen, um diese angemessen zu beriicksichtigen.® Daran schliefSt
sich die Frage an, welche Aufgaben dabei der Lehrkraft zukommen.
Ausgehend von der aufgefallenen Bedeutung der Beitrige von Kindern
mit geringem Vorwissen zu biblischen Geschichten scheint es sinnvoll,
an dieser Stelle weiter zu fragen: Wie gehen Kinder mit geringen Bibel-
kenntnissen mit dem reziproken Lehren biblischer Geschichten um?
Wie lassen sich die Aufgaben und Ertrige dieser Kinder bzw. deren
Aussagen angemessen darstellen, beriicksichtigen und wertschitzen?
Welche Bedeutung nehmen sie in Bezug auf die kooperativen Elemente
der Methode ein? In Bezug auf die Kinder mit ausgeprigten Bibel-
kenntnissen ist die Frage zu stellen, ob diese beim reziproken Lehren
mit Bibeltexten die Definitionsmacht erhalten und welche Aufgaben
der Lehrkraft in diesem Fall zukommen.”

Die in den Beispielen gefundenen Elemente des kooperativen Lernens
machen neugierig: Die Wirkung des kooperativen Lernens durch das
reziproke Lehren fiir Lernprozesse mit Bibeltexten im Religionsunter-
riche gilt es somit besonders unter bibeldidaktischen Fragestellungen
zu untersuchen.

Die Argumentationsanalyse in Kapitel 4.3 zeigt das kindertheologische
Potenzial der Methode auf. Hieraus ergibt sich ein Forschungsbedarf
zur Frage nach dem reziproken Lehren als Methode zur Kindertheo-
logie, besonders in Hinblick auf theologische Argumentationen von
Kindern.

Wenn die Anwendung der Strategie Kliren eingeiibt ist, kann anhand
dieser auf der inhaltlichen Ebene intensiv am Text gearbeitet werden,
wenn die Klirungsbedarfe reziproke Dialoge auslosen. Durch diese
Strategie werden die Wissensbestinde der Textwelt angefragt und
intertextuelle Beziige provoziert. Was hier noch nicht oder nur sehr
ansatzweise stattgefunden hat (siche Kapitel 3.3.2), kann mit etwas
Ubung zu einer intertextuellen Lesart biblischer Texte durch die Schii-
ler_innen beitragen.

Der Einfluss der Lebenswelten der Schiiler_innen auf die Auswahl der fiir

das Zusammenfassen wichtigsten Bestandteile einer Geschichte bzw. eines
Absatzes wird hierbei keineswegs geleugnet.

Schambeck benennt als Aufgaben fir die Lehrkraft, als existenzielle_r Leser_in
zu fungieren, die Begegnung von Bibeltext und Schiiler_innen zu initiieren
und zu moderieren und sowohl als Anwalt_in der Schiiler_innen als auch

des Textes zu agieren (Schambeck 2009, 140ff.). Die Anwaltsfunktion auf
Schiler_innenseite und die Moderationsaufgabe konnen fiir die Frage nach
der Definitionsmacht ausdifferenziert werden.
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6. Perspektive: Einsatz der Methode im Religionsunterricht

Das reziproke Lehren ermdglicht bei zunehmender Leseckompetenz der
Schiiler_innen eine Verinderung der Lehrer_innenrolle, bei der sich die
Lehrkraft sukzessive zuriicknimmt. Die Strategien bieten einen differen-
zierten Textzugang an, der unterschiedlichen Lernausgangslagen und,
wie in diesem Beitrag gezeigt wird, Biografien gerecht werden kann. Als
Methode des kooperativen Lernens hat das reziproke Lehren eine zu-
nehmende Schiiler_innenaktivitit zum Ziel (Konig 2009, 82). Wie die
Einbindung der Lesestrategien in den Unterricht gestaltet werden kann,
wird hier skizziert.

Als Vorarbeit steht die Auswahl eines in Bezug auf Linge und Glie-
derung geeigneten Bibeltextes durch die Lehrkraft an. Dieser wird in
Sinnabschnitte gegliedert, an denen die Schiiler_innen die Strategien in
kooperativen Gruppenarbeitsphasen anwenden kénnen. Fiir die erste Phase
der Gruppenarbeit erhalten die Schiiler_innen den Arbeitsauftrag, den
Textabschnitt zu lesen und die Grundemotion aufzuspiiren. Ein Zugang
iiber Gefiihle scheint hier passend, da in den ausgewihlten Beispielen
Einspielungen der Erfahrungen und Gefiihle der Kinder erkennbar sind.®
Aufgrund der aufgefallenen Schwierigkeiten beim Zusammenfassen ist eine
solche Modifikation der Aufgabenstellung zu Beginn ratsam.’ Es wird dabei
jedoch die gleiche Absicht verfolgt: Die Kernaussage des Sinnabschnitts
soll zusammengefasst werden. Als Unterstiitzung beim Zusammenfassen
kénnen erste Zusammenfassungen mithilfe von Fragen (z.B. , Wer kommt
in dem Text vor?“) erstellt werden.

Die Strategie Fragen bietet neben dem subjektorientierten Zugang durch
lebensweltbezogene Fragestellungen auch die Méglichkeit zur Erweiterung
der eigenen Deutungen, wenn fiir Schiiler_innen, die die Geschichte be-
reits kennen, irritierende Fragen und Antworten von Mitschiiler_innen
formuliert werden. Dazu ist das kooperative Setting der Methode notwen-
dig, um die Mitschiiler_innen als Versteher_innengemeinschaft mit ihrer
Enzyklopidie in die Begegnung einzubeziehen. Um die Schiiler_innen
mit der Strategie vertraut zu machen, helfen zu Beginn die Fragewérter.
Um der hohen Anzahl an Fragen der Kinder gerecht zu werden, kénnen
diese schriftlich formuliert und gesammelt werden. In spiteren Situationen
werden diese dann besprochen, wobei die Lehrkraft ihr Hintergrundwissen
beisteuern kann. Auflerdem konnen einzelne Fragen zur Gestaltung einer
Lerneinheit genutzt werden. Die Versteher_innengemeinschaft kann be-

8 Das Kommunizieren von Gefiihlen ist auch Lerngegenstand des
Religionsunterrichts, zum Beispiel im Lehrplan Evangelische Religionslehre fiir
die Grundschulen des Landes Nordrhein-Westfalen erwahnt. (Ministerium fur
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2008, 6).

9 Modifikationen der Methode kdnnen im ersten Schuljahr bei der Einfihrung
der Strategien unterstiitzen (Marks u.a. 1993, 278).
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reits wihrend der Strategie Fragen Klirungsschritte unter Einbezug ihrer
Enzyklopidie vornechmen.

Wihrend der Strategie Kliren ist darauf zu achten, dass die Klirung
fiir das Kind, welches einen Bedarf geduflert hat, auch zufriedenstellend
stattgefunden hat. Auch hierfiir bieten sich die Verschriftlichung von zu
klirenden Begriffen sowie den Erklirungen an. Um das Kliren zunehmend
eigenstindig zu gestalten, gibt es verschiedene Moglichkeiten. Neben
dem Riickgriff auf das Wissen der Mitschiiler_innen kénnen Lexika und
weitere Recherchemoglichkeiten in den Unterricht eingebunden werden.
Auflerdem kann die Lehrkraft den Schiiler_innen verschiedene Lesemodi
(z.B. Uberﬂiegen, Signalworter finden) vorstellen, die beim Kliren hilfreich
sind. Als Unterstiitzung beim Vorhersagen bieten sich, dhnlich wie beim
Zusammenfassen, Fragen an die Geschichte an. Hierbei kann auch auf
bereits bekannte biblische Geschichten verwiesen werden.

Zur Ergebnissicherung und um sicherzustellen, dass die Strategien
richtig genutzt werden, ist die Besprechung im Plenum im Anschluss an
die jeweilige Anwendung méglich. Auflerdem kann die Lehrkraft so als
Vorbild in Bezug auf die Strategienutzung handeln. Zusitzlich kann sie
ihr Wissen um den Bibeltext und seine Auslegungen bei Bedarf an dieser
Stelle einspielen.

Die Methode kann auch in anderen Unterrichtsfichern genutzt wer-
den, um die Strategien einzuiiben und somit sinnentnehmendes Lesen
zu fordern. Die dem Einsatz mit Bibeltexten eigene Reziprozitit in der
Deutung stellt jedoch das Besondere am reziproken Lehren im Religi-
onsunterricht dar.
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Foodcamp - Ein Beitrag zum
Kompetenzerwerb in der inklusiven
Praxis

Simon Kolbe

Essen und Trinken, besonders das gemeinsame, dient nicht nur der
Bedirfnisbefriedigung nach Nahrungsaufnahme, sondern ist auch
Ort der Kommunikation, des Diskurses und der Gemeinschaft (Ren-
kel 2004; Bundesministerium fir Erndhrung und Landwirtschaft
2017). Nach Uberzeugung des Autors stellt die gemeinschaftliche
Zubereitung von Speisen und das Bewirten von Gasten eine rele-
vante Wirkungsdomane in der Kinder- und Jugendarbeit dar und
bietet vielschichtige Moglichkeiten zum Kompetenz- und Erfah-
rungserwerb. Anhand des Foodcamps, einer FreizeitmalRnahme des
Kreisjugendrings Eichstatt, erlautert Simon Kolbe, welche Potenti-
ale in inklusiven und interkulturellen Koch- und Essprojekten liegen
und welche Handlungsimplikationen zur Umsetzung und Realisie-
rung hilfreich sind.

1. Inklusion und Kinder

Der Inklusionsbegriff erscheint als nahezu inflationires interdisziplinires
Diskussionsgut und ist daher in vielen Formaten gesellschaftlicher und
wissenschaftlicher Diskurse zu finden. Dabei spielen vor allem die Bezie-
hungen und Gefiige innerhalb einer Gesellschaft eine grofie Rolle, die zu
Rechten und Prozessen der Teilhabe in Bezichung stehen (Dederich 2014;
Bottinger 2016; Brokamp 2016). Mafgebliche Orientierungspunkte bil-
den unter anderem die Salamanca-Erklirung (UNESCO 1994), die UN-
Behindertenrechtskonvention (BRK) (Bundesgesetzblatt 31.12.2008) und
die Bonner Erklirung der deutschen UNESCO-Kommission (Deutsche
UNESCO-Kommission 2014).

Die UNESCO-Kommission versteht unter Inklusion umfassende Bil-
dungsgerechtigkeit, Chancengleichheit und Entfaltungsfreiheit, unabhin-
gig von Geschlecht, sozialer, individueller und 8konomischer Situation
und Anspriichen von Personen (Deutsche UNESCO-Kommission 2014).
Im Fokus dieses Artikels steht das in der Freisinger Erklirung beschriebene
»Primat der Inklusion” (Bartosch u.a. 2018). Dabei gilt die Grundannah-
me, dass Benachteiligungen im Wesentlichen hinsichtlich der Teilhabe-
Determinanten soziodkonomischer Status, Migration und Herkunft,
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Geschlecht und (temporire) Behinderung differenziert werden kénnen
(Jahreis 2014; Bartosch u.a. 2018). Primisse dieses Beitrags ist daher ein
ganzheitlicher Inklusionsbegriff.

Inklusion bzw. Exklusion betrifft vor allem Kinder und Jugendliche:
Insbesondere betroffen sind Heranwachsende mit geistigen, sinnlichen
oder korperlichen Beeintrichtigungen, mit bestimmtem kulturellen,
religiosen oder ethnischen Hintergrund, mit psychischen oder chronischen
Erkrankungen oder anderen Teilhabehemmnissen. Kinder mit multiplen
Stigmata-Kombinationen sind besonders vom Ausschluss bedroht (Anger
u.a. 2016; Kobelt-Neuhaus 2017; Sulzer 2017). Soziale Inklusion bzw.
Einbindung ist eine Domine von Lebensqualitit (Schalock/ Verdugo
2002; Verdugo u.a. 2005; Martin 2018). Subjektives Wohlbefinden und
Zufriedenheit stehen in der Kindheit mit Teilhabeoptionen (Bertram
2008), schulischer Inklusion (Kullmann u.a. 2015; Kiilker u.a. 2017)
oder inklusivem Handeln (Wu u.a. 2017) im Zusammenhang: Inklusive
Erfahrungen kénnen folglich dazu beitragen, (alle) Kinder gliicklich zu

machen.

2. DasFoodcamp: ein inklusives Freizeitangebot fiir Kinder

Das Foodcamp ist Teil der Freizeiten des Kreisjugendrings (KJR) in
Eichstitt. Die Mafinahme wurde 2013 zum ersten Mal angeboten und
umgesetzt. Sie findet in den Sommerferien statt und ist fiir Kinder zwischen
8 und 13 Jahren (+/-1 Jahr) konzipiert. Der Zeitraum betrigt fiinf Tage
(Kolbe/ Zieglwalner 2011). Die erstmalige konzeptionelle, inhaltliche
und pidagogische Ausarbeitung unternahmen 2011 Karl-Heinz ,,Schagg”
Zieglwalner, Kiinstler und ehrenamtlicher Mitarbeiter des KJR (u.a.
Entwickler und Betreuer von Zirkusprojekten) und Simon Wilhelm Kolbe,
Sozialpidagoge und Autor dieses Artikels. Grundlage der inklusiven und
pidagogischen Ausfiihrung bildeten bilden die Leitlinien und Ansitze des
KJR und Bayerischen Jugendrings zum Umsetzungszeitpunkt (Bayerischer
Jugendring 2015b; 2015a).

2.1 Inhalt und Konzept

Das Konzept des Foodcamps verfolgt in erster Linie die Vermittlung von
Wissen und Erfahrungen zum Thema Lebensmittel, deren Herkunft,
Zubereitung, Konsum und Verwertung. Im Mittelpunkt der Konzept-
entwicklung standen 2013 gesundheitliche Defizite und Risiken im
Ernidhrungsverhalten und diesbeziiglichem Wissen von Kindern und
Jugendlichen. Diese wurden nicht nur bei benachteiligten Kindern
beobachtet und haben sich bis heute als aktuell erwiesen (Kolip 2004;
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Brettschneider u.a. 2006; Mensink u.a. 20072; Mensink u.a. 2007b; Krug
u.a. 2018). Gerade bei benachteiligen Kindern werden entsprechende
Konzepte als Desiderat beschrieben (Kolip 2004). Sehr bewusst wurde
darauf verzichtet, die Mafinahme als therapeutisches oder medizinisches
Format zu entwickeln, von denen bereits viele existieren (z.B. Hubel u.a.
2004; Renkel 2004; Hauner 2015). Der Fokus des Foodcamps liegt primir
auf der Schaffung von informellen Lernorten zur Kompetenzentwicklung
und Lebensqualitit (Bertram 2008; Thole und Héblich 2008).

Die Konzeption sieht vor, die teilnehmenden Kinder pidagogisch an die
Thematik der gesunden, bewussten, vielféltigen und regionalen Erndhrung
heranzufithren. Da bestimmte Kindheitserfahrungen das Essverhalten
im Erwachsenenalter und auch die Gesundheit maf8geblich beeinflussen,
wurde die Maffnahme vor allem fiir jiingere und heranwachsende Kinder
konzipiert (Renkel 2004; Mensink u.a. 2007a; Mensink u.a. 2007b; Robert
Koch-Institut (RKI) 2007; Krug u.a. 2018).

Wihrend der gesamten Mafinahme werden die Kinder durch das
pidagogische Team begleitet und unterstiitzt. Jeden Abend werden die
Tagestruktur und die Erfahrungen gemeinsam mit den Kindern reflektiert.
Dabei wird konkret auf beobachtete Ressourcen und Kompetenzen
eingegangen und zukiinftige Interventionen diskutiert. Das pidagogische
Team durchliuft am Ende eines Tages ebenfalls eine analoge Abschlussrunde,
die Feedback, Bediirfnisaussprachen, Fallanalysen und planerische Aspekte
beinhaltet. Den Kindern wird im gesamten Verlauf der Mafinahme direkees
Feedback gegeben. Die Analysen und Beobachtungen werden den Eltern
auf Wunsch ebenfalls mitgeteilt.

Im Foodcamp lernen die Kinder spielerisch und lebensnah die Produktion
und die Verwertung von Lebensmitteln kennen und erfahren den Einfluss
ihres eigenen Ess- und Konsumverhaltens auf Kérper, Umwelt und
Gesundheit. Dabei wird vor allem auf umweltorientierte und naturnahe
Erlebnisse geachtet. Aktive demokratische Mitbestimmung und gerechte
Teilhabe der Kinder bei der Programmgestaltung sind zudem elementare
pidagogische Bestandteile (Speck 2010; Bartosch 2014). Eine wichtige
Komponente bilden Kompetenzlernfelder, die einen vielschichtigen
Kompetenzerwerb erméglichen. Ferner wird versucht, méglichst hohe
fachliche und pidagogische Qualitit zu gewihrleisten (Kolbe/ Zieglwalner
2011; Kreisjugendring Eichstitt 2018). Begleitende Inhalte der MafSnahme
sind insbesondere Ausfliige (Schwimmbad, Bickerei, Biobauernhof,
Metzgerei, Miihle u.v.m.) und (erlebnis-)pidagogische Interventionen (u.a.
Kriuterwanderung und Spiele in der Natur). Einige Programmpunkte sind
aus logistischen Griinden festgelegt, den Grofiteil der Unternehmungen
und zu kochenden Gerichte bestimmen die Kinder in tiglichen pidagogisch
begleiteten Gesprichs-Runden jedoch selbst. In diesen werden die Wiinsche
und Bediirfnisse der Kinder thematisiert, Regeln und Unternehmungen



173

geplant und Tagesgerichte und -themen ausgearbeitet (z.B. italienischer
Abend, Burger-Essen oder Kuchenbickerei).

Wihrend des Foodcamps arbeiten alle Kinder gemeinschaftlich auf
mehrere Zwischenziele und ein besonderes Hauptziel hin. Die Zwischenziele
sind tigliche Mahlzeiten, Events und Produkte. Einen Nebenstrang bildet
zusitzlich die Gestaltung eines digitalen Fotobuchs, bei dem die Kinder
ihre technischen Kompetenzen erweitern kénnen. In diesem Buch werden
auch eigene Rezeptkreationen festgehalten, die Inhalte der Mafinahme
reflektiert und somit potenziellen Lesern*innen vermittelt. Das Fotobuch
kann am Ende der Veranstaltung angesehen und bestellt werden.

Erklirtes finales Hauptevent des Foodcamps ist jedoch der sogenannte
»Galabrunch®, zu dem die Familie und Freunde der Kinder eingeladen
werden. Zusitzlich werden Mizene des KJR, Politiker*innen und die
Presse geladen. Dort prisentieren die Kinder die Ergebnisse ihrer Kocher-
fahrungen, essen gemeinsam mit ihren Gisten an einer groffen Tafel und
erldutern diesen nicht nur Rezeptinhalte und Erlebtes, sondern lehren sie
auch in der Nutzung von Kiichengeriten (z.B. Industriespiilmaschine) und
Zubereitung von Speisen. Am Ende des gemeinsamen Mahls wird gemein-
sam aufgerdumt und gereinigt und simtliche Lebensmittel die {ibrig sind
oder eingemacht wurden an die Besucher*innen verteilt. Die Produktpalette
beinhaltet dabei unter anderem Holzofenbrot, eingemachte Marmeladen
und Chutneys, Brotaufstriche, Kuchen, Wurst und Getrinkekreationen.

2.2 Kompetenzen und Kompetenzerwerb

Sowohl Kinder als auch pidagogische Mitarbeiter*innen erfahren wihrend
inklusiver Freizeiten wie dem Foodcamp innerhalb diverser Lernfelder die
Maglichkeit, individuelle Kompetenzen und Fachkenntnisse (weiter) zu
entwickeln und zu erproben.

Der Kompetenzbegriff wird interdisziplinir vielfach diskutiert und
untersucht. Kompetenzen sind im Allgemeinen personale Fihigkeiten,
Fertigkeiten und Wissens-Ressourcen, die Losungsstrategien und Hand-
lungsoptionen fiir bestimmte Sachlagen anbieten. Sie stehen im komplexen
Zusammenspiel und in Abhingigkeit zwischen Person und Umwelt (Gnahs
2007; North u.a. 2018). Kompetenz kann als Potential beschrieben wer-
den, in bestimmten Situationen spezifisches, messbares und beobachtbares
Verhalten und Handeln, die sogenannte Performanz, hervorzubringen.
Kompetenzen sind nicht angeboren. Sie sind direke und indireke erlernbar,
individuell-personell gebunden, handlungsorientiert und man kann sie,
als Performanz, messen und operationalisieren (Gnahs 2007; North u.a.
2018). Variablen fiir die Entwicklung und Ausprigung fiir Kompetenzen
sind verschiedene individuelle soziokonomische und kérperlich-kognitive
Pridispositionen. Zusitzlich sind Einfliisse durch Eltern bzw. familidre
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und pidagogische Bezugspersonen (Avramidis u.a. 2000; Tong u.a. 2012),
die Dynamiken innerhalb sozialer Gruppen (Duby 2011; Ellemers/ Jetten
2013) und der Einfluss von Peerbeziehungen relevant (Bebetsos u.a. 2013;
Bebetsos u.a. 2014; Paulus 2017).

Inklusive Freizeitmafinahmen wie das Foodcamp dienen insbesondere
als Lernfelder fiir den optionalen Erwerb und die Erweiterung von sozi-
alen, emotionalen, interkulturellen, kommunikativen und ,,inklusiven!
Kompetenzen. Der Vermittlung dieser Kompetenzen wird eine hohe
Relevanz fiir integrative, und somit auch inklusiver Prozesse zugeschrie-
ben (Harring 2008). Soziale Kompetenzen stehen in einem engen refe-
rentiellen Zusammenhang mit emotionalen Kompetenzen (Diamond
u.a. 2008). Ausgeprigte sozio-emotionale Kompetenzen beeinflussen
mitunter Schulleistungen?, da sie in einem bedingenden Zusammenhang
mit kognitiven Kompetenzwerten stehen und unter anderem kognitive
und sprachliche Nachteile ausgleichen (Gut u.a. 2012).

3. LdL -ViaLernen durch Lehren zum Kompetenzerwerb

Eine relevante Moglichkeit Kompetenzlernfelder zu erschlieffen und
Kompetenzerwerb zu erméglichen, ist der Ansatz ,Lernen durch Lehren®
(LDL nach Martin) aus dem Jahre 1985. Geprigt durch den Didaktiker
Jean-Pol Martin wird hierbei das Phinomen beschrieben, dass Kinder
durch eigene Lehrtitigkeiten einen effektiveren Kompetenzerwerb erleben
konnen (Kelchner/ Martin 1998; Martin 2002; 2018). Primir fiir die
Unterrichtsoptimierung gedacht, kann dieser Ansatz auch in diversen (in-)
formellen Lern- und Lehr-Settings von Bedeutung sein.

Der reziproke Ansatz des LdL beinhaltet Hilfestellung und Hilfekonzeption
von Kindern beim Wissenstransfer durch eigenstindige Wissensvermittlung
an die Peergroup. Er verkniipft dabei den kommunikativen und lehrenden
Perspektivenwechsel und die Option, eigenes Wissen, Fertigkeiten und
Erkenntnisse anderen Gleichaltrigen oder Erwachsenen zu vermitteln. Im
Ergebnis ist ein Zustand von Erfolgserlebnissen zu beobachten (Flow) und

1 Anmerkung des Autors: Eine Ausarbeitung der ,inklusiven Kompetenzen” be-
findet sich in statu nascendi: Inklusive Kompetenzen sind emotionale, soziale,
interkulturelle, spirituelle und kognitive Fahigkeiten, Ressourcen und Fertig-
keiten, die es ermdglichen inklusive Prozesse wahrzunehmen, herzustellen und
erleben zu kdnnen. Inklusiv kompetente Kinder kdnnen ihre eigenen sozialen
und emotionalen Bediirfnisse und die anderer erkennen und artikulieren. Ihre
eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten setzen sie dafiir ein, um selbst gerechte
Teilhabe in unterschiedlichen Settings erleben zu kdnnen und anderen Hilfe-
stellungen beim Zugang zu diesen zu geben oder zu empfangen.

2 Schulleistungen spielen im Foodcamp keine relevante Rolle, es kdnnen dabei
aber implizite Effekte fur viele Schulféacher, wie Mathematik, Deutsch, Biologie
der Physik beobachtet werden (u.a. Rezeptmengen berechnen, Einkdufe pla-
nen und abrechnen, Garprozesse beobachten usw.).
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vor allem ein vertiefter, alternierender Kompetenzerwerb. Den Kindern
werden Freiriume geschaffen, exploratives Verhalten auszuleben und damit
verbundene Bediirfnisse nach neuen Lernfeldern zu erfiillen. Dabei lernen
die Kinder méglichst autonom relevante Inhalte zu differenzieren und
erarbeiten sich kommunikative Kompetenzen. Die internationalen Vertreter
des LdL fordern im Hinblick auf die digitalisierte und vernetzte (Wissens-)
Gesellschaft einen pidagogischen und didaktischen Paradigmenwechsel, der
die Autonomie und Reflexionsfihigkeit der Lernenden fokussiert (Martin
2002; Steen 2012; Berger u.a. 2015; Martin 2018).

Auch Zimpel (2012; 2014) reklamiert, mit Blick auf die Kompetenz-
entwicklung, eine Verinderung der Lernkultur in inklusiven Settings. Er
verortet sie auf den Ebenen Perspektivenwechsel, Teilhabe und Unterricht.
Zusitzlich empfiehlt er dafiir eine Uberwindung der Defizitorientierung
und die Ausrichtung von pidagogischen Prozessen in Form von indivi-
dueller defizit-unabhingiger Hilfestellung und Hilfekonzeption als Kom-
petenzformat (Zimpel 2012; 2014).

Im Praxisbeispiel Foodcamp finden die o.g. Perspektivenwechsel und au-
tonomen Lehr- und Lernprozesse primir durch die partizipativen Elemente
der Veranstaltung statt. Kinder, die bereits Vorkenntnisse und -erfahrung
haben, tibernehmen eigenstindig Lehrfunktionen bei anderen Kindern. Es
gibt aber auch die Moglichkeit, sich punktuell auf spezifische Anforderun-
gen vorzubereiten. Zu diesem Zwecke wird fiir die Kinder eine Bibliothek
mit Koch- und Sachbiichern zur Verfiigung gestellt und eine Sammlung
von Kiichengeriten prisentiert (z.B. Saftpresse oder Riucherofen). Das
individuell Erlernte wird wiederum anderen Teilnehmern_innen vermittelt,
den Pidagogen_innen und auch Besuchern prisentiert. Die kontinuierliche
»Erfolgskontrolle erfolgt durch gemeinsames Abschmecken der Produkte
in der Kleingruppe und in der gemeinsamen Mabhlzeit, bei der auch Giste
bewirtet werden. Das unmittelbare, niederschwellige und temporir gestaf-
felte Feedback kann so starke Flow-Momente generieren.

4. Handlungsimplikationen und Ausblick

Das Foodcamp skizziert ein inklusives sozialpidagogisches auflerschu-
lisches Angebot aus der Kinder- und Jugendarbeit. Mit dem Versuch,
gleichwertige Zugangs- und Anforderungsbedingungen fiir eine vielfiltige
und teilweise schwer erreichbare Zielgruppe zu schaffen, kann das Food-
camp als niederschwellig beschrieben werden (Mayrhofer 2012). Dabei
bietet es kindlichen Kompetenzerwerb in (in-)formellen Lernfeldern
(Thole/ Héblich 2008). Durch das gemeinsame Kochen und Essen kon-
nen die Kinder vielschichtige Kompetenzen explorieren, entwickeln und
vertiefen. Das unmittelbare Feedback und die konkrete pidagogische
Begleitung von positiven Erfolgserlebnissen bieten Raum fiir Teilhabe-
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gerechtigkeit und damit Wohlbefinden und Lebensqualitit (Morisse u.a.
2013; Wild u.a. 2015). Daher sollte den Erlebnissen des gemeinsamen
Mahls und der gemeinsamen Zubereitung von Speisen nicht nur aus
(iiber-)lebenspraktischen Griinden eine hohere Aufmerksamkeit in der
Kinder- und Jugendarbeit — respektive den pidagogischen Disziplinen
— geschenkt werden.

Inklusive Settings implizieren dabei die Notwendigkeit, angepasste
Kommunikationsstrategien zu finden. Herausforderungen sind dabei
die kérperlichen oder kognitiven Charakteristika der Beteiligten und die
interkulturellen Konstellationen (Crotty/ Doody 2016). Wichtige Lo-
sungsoptionen sind die Schaffung von interkulturellen (und inklusiven)
Lernumgebungen und vor allem Kommunikations- und Visualisierungs-
formate wie leichte, verstindliche oder vereinfachte Sprache (Schwarzer
u.a. 2008; Springer 2014; Ebert/ Horenberg 2017; Ebert u.a. 2017).

Das pidagogische Handeln der beteiligten Fachkrifte erfordert eine
Zuwendung auf die Diversitit und die spezifischen Bediirfnisse der Kinder.
Geeignete Strategien beinhalten eine angepasste Methoden-Mischung,
die sich an den Bediirfnissen und Kompetenzen aller am Lernprozess
beteiligten Kinder orientieren (Hemmeter/ Grisham-Brown 2006) und die
Defizitorientierung iiberwinden (Zimpel 2012, 2014; Heimlich 2013). Der
LdL-Ansatz von Martin (1998, 2002, 2018) erscheint daher in inklusiven
Konstellationen als relevante Option des effektiven Kompetenzerwerbes
(Martin 2002; 2018).

5. Ausblick: Inklusive Forschung und inklusive Kompetenzen

Orte der Inklusion sind u.a. Schule, Familie und Umfeld, sowie die Gesell-
schaft und ihre Institutionen. Die Akteur_innen dieser Systeme stellen ab-
hingige Instanzen fiir die Qualitit inklusiver Prozesse dar. Verantwortliche
in diesen Prozessen ermdglichen oder verhindern inklusive Erfahrungen
(Rodrigues u.a. 2015; Simplican u.a. 2015; Arndt und Werning 2016;
Brokamp 2016). In der pidagogischen Frithférderung fungiert Inklusion
als handlungsleitende Maxime und Zielvorgabe (Weif§ 2013). Die Ver-
binde der Kinder- und Jugendarbeit iibernehmen in diesem Spektrum
eine wichtige Rolle fiir positive Inklusions- und Integrationsarbeit und
bieten Moglichkeiten zum Kompetenzerwerb (Harring 2008; Thole und
Hablich 2008; Bayerischer Jugendring 2015b; 2015a).

Das Konstrukt ,Inklusive Kompetenzen® kann eine Liicke in der
inklusiven Arbeit mit Kindern und Jugendlichen schlieSen. Die aktuelle
Forschung beschiftigt sich grundsitzlich mit der Komplexitit und den
anspruchsvollen gesellschaftlichen, organisatorischen und (fach-)diszipli-
niren Aufgaben der Thematik. Ein Grof3teil der Untersuchungen erarbeitet
jedoch hauptsichlich deskriptiv-empirisch Phinomene von Ausgrenzung
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oder Integration. Dabei werden teilweise inkongruente Befunde und
Erkenntnisse abgebildet (siche u.a. Ellinger u.a. 2012; Krull u.a. 2014;
Klemm 2015; Dedering 2016). Die Kompetenz-Forschung scheint sich
zwar weitgehend mit der Thematik auseinander zu setzen, aber ein kon-
kreter konzeptioneller Ansatz, der ,.inklusive Kompetenzen® herausarbeitet
ist bisher nicht hinreichend publiziert®’. Dies wurde schon von anderen
Autoren partiell als Desiderat oder Forschungsfeld erkannt (Embse u.a.
2011; Ziemen 2013). Dabei ist diese Problematik rekurrent im Sinne der
Aspekte von Inklusionsforschung, die sich den Erfolgsfaktoren bzw. den
Grenzen von Inklusion widmen.
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All inklusive oder: Gemeinsam am Tisch
Ein inklusives Film-Projekt mit Sarah Wiener
Jochen Straub

Wie lasst sich Inklusion erleben und wie kann das Erlebte vermit-
telt werden? Eine Antwort auf diese Fragen stellt das Film-Projekt
mit Sarah Wiener dar: Menschen unterschiedlichster Herkunft,

mit und ohne Behinderung kochen und essen gemeinsam - und
dokumentieren dies auf filmische Weise. Das Projekt-Ergebnis,
eine DVD mit Film, Musik und Interviews der Beteiligten, soll zum
Nachahmen motivieren. Der Film soll sich als virtueller Raum in den
realen Raum 6ffnen: Die Zuschauer_innen werden zu Mit-Esser_in-
nen, nehmen real teil am filmisch dokumentierten Geschehen

und werden zu einer raumibergreifenden Gemeinschaft. Jochen
Straub, ein Mitglied der Projektgruppe, berichtet tiber Genese und
Wirkungen des Projekts.

1. Dieldee

Angefangen hat es mit einer Anfrage der Katholischen Erwachsenenbil-
dung. Dort war geplant, etwas zum Thema Inklusion zu machen. Die erste
Idee war, einen Film iiber Menschen mit Behinderung zu zeigen und dann
eine Podiumsdiskussion anzuschliefSen. Nach dem Motto ,Nichts iiber
uns ohne uns“ war der Ansprechpartner in der Erwachsenenbildung gerne
bereit, in einem Prozess ein anderes Format zu finden, das diesem Anliegen
der Beteiligung von Menschen mit Behinderung niher kommt. Fiir das
Weiterdenken wurden zusitzlich ein Mitarbeiter der Lebenshilfe Limburg-
Diez, ein Mitarbeiter aus dem Bereich Schule und Religionspadagogik,
eine Mitarbeiterin aus dem Bereich der Hérgeschidigtenseelsorge und
ein Vertreter aus dem Referat Seelsorge fiir Menschen mit Behinderung
gefunden. Der Vertreter der Katholischen Erwachsenenbildung blieb wei-
ter Mitglied der Projekegruppe. Nach Konsolidierung der Projekegruppe
schloss sich ein langer Prozess des Denkens an. Angeregt wurde das Projekt
schlieflich durch das Format des , Krimidinners®: Menschen kommen zum
Essen zusammen und erleben das Essen im Rahmen einer Handlung: dem
Krimi. Schauspielerinnen und Schauspieler sind Teil des Geschehens und
selbstverstindlich mit am Tisch und im Umfeld des Tischs. Schnell war
die Idee geboren: So etwas muss auch mit Film und Essen méglich sein. In
weiteren Sitzungen entstand die Konkretion dieser Idee: Ein Koch-Event
fiir Menschen mit und ohne Behinderung. Alle kochen unter Anleitung
miteinander und essen das Zubereitete im Anschluss gemeinsam.
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2. Ein Projekt - drei Teile

Der erste wichtige Teil war der Drehtag des Filmes. An diesem Tag sollten
Menschen mit und ohne Behinderung ein Menii kochen. Ein prominenter
Koch oder eine Kéchin und das Wissen, wie man kocht, wurden als Be-
dingung festgesetzt. Teilnehmen sollten an diesem Drehtag Menschen
mit den verschiedensten Behinderungen: Menschen mit Horschidigung,
Menschen mit Sehschddigung, Menschen mit geistiger Behinderung, Men-
schen mit kérperlicher Behinderung. Zudem sollten Menschen ohne Be-
hinderung teilnehmen: Netzwerker, Theolog_innen, Sozialarbeiter_innen
und ,,ganz normale“ Menschen. Der Drehtag sollte in einem besonderen
Rahmen stattfinden: Hierzu wurde die Eventlocation , Little Kitchen“ in
Limburg gefunden. Parallel sollte am Drehtag anhand von Interviews die
Kompetenz der behinderten und nicht behinderten Menschen eingeholt
werden. Diese sollten spiter zu einem pidagogischen Material beitragen. Es
sollte an einem Tag mit mehreren Kameras gedreht werden, um méglichst
viele Eindriicke einzufangen.

Der zweite wichtige Teil war die Entstehung des Filmes und der Film-
musik. Der Filmschnitt war das komplizierteste und langwierigste Ele-
ment des Projekts. Es galt, Material von drei Kameras, gefiihrt durch
drei Kamerafrauen und eine Kopfkamera, gefithrt durch Menschen mit
Behinderung, zu einem homogenen Film zusammen zu schneiden. Das
benétigte viel Zeit und auch viel Energie und immer wieder den Dialog
mit der Produzentin des Films. Passend zum Film wurde von Robert Haas,
einem Liedermacher aus Kempten, eine Filmmusik komponiert, die in
den nonverbalen Teilen des Films Wahrnehmung unterstiitzen und die
Essenssequenzen begleiten sollte. Die Filmmusik wurde als eigene CD
eingespielt.

Der dritte Teil des Projektes beschiftigt uns bis heute. Es ist die Arbeit
mit dem Film. Als Arbeit mit dem Film waren einzelne Veranstaltungen
mit verschiedenen Inhalten geplant. Der Film sollte in Ausschnitten ge-
zeigt werden kénnen und eine Anniherung an das Thema Inklusion und
Kochen erméglichen. Das Menii sollte nachgekocht werden und eventuell
mit Filmmusik oder Filmmusik und Film genossen werden kénnen. Das
eigentliche Format ,,All inclusive — Leben im Film*® sollte entstehen. Dies
ist ein Abend mit Ankommen, dem Schauen des Films, dem Kochen
und Essen mit den entsprechenden Gesprichen jeweils nach Servieren
der einzelnen Ginge.
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3. Allinklusive - Leben im Film: Konkretionen

Fiir diesen Film wurde ein spezielles Menii von Sarah Wiener kreiert:
vegetarisch, mit einfachen Mitteln zu kochen und mit den verschiedensten
Behinderungen gut zu essen sein. So fiel die Entscheidung fiir eine Brok-
kolicremesuppe als Vorspeise, Spagetti mit Gemiise als Hauptgang und
eine Quarkspeise als Nachtisch. Das geschriebene Rezept fiir das Menii
wurde in ein Elementarrezept umgewandelt. Entsprechende Bilder, die
das Nachkochen etleichtern, wurden angefertigt.

Brokkolicremesuppe

L1]

Den Brokkoli waschen. Den Brokkoli
zerkleinern. Zwiebel in kleine Warfel
schneiden

2]

Einen hohen Topf auf die Herdplat-

te stellen. Ol darin heiB machen. Die

| Zwiebeln im heiBen Ol andansten. Den
Brokkoli dazugeben. Bei starker Hitze
kurz anschwitzen.

(3]

Die Brohe dazugeben. Kurz aufkochen.
Bei niedriger Hitze gar kochen. Wenn
der Brokkoli weich ist, mit dem Po-
rierstab parieren.

4]

Oregano und Rucola fein hacken.

(5]

Die Sahne zur Suppe geben. Das Ganze
kurz autkochen.

6

Mit Salz, Pfeffer abschmecken.

7]

Vor dem Servieren Oregano und Rucola
unterrahren.

Fotos: Julia Straub/ Katharina Kasper Schule
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Spaghetti mit Gemise

1]

. Gemase waschen. Die Tomaten in Stucke
schneiden und in eine Schassel geben. Das
Gemase in kleine Worfel schneiden und in
eine 5chassel geben.

(2]

Die Zwiebel schalen. Die Zwiebel in Warfel
schneiden. Ol in eine heiBe Pfanne geben.
Zwiebel hineingeben und etwas andans-
ten.

(3]

Das 0brige Gemuse ohne die Tomaten da-
zugeben. Alles kurz anbraten.

4]

Mit 5alz, Pfeffer und Paprikapulver war-
zen. Den Knoblauch dazu pressen. Ach-
tung: der Knoblauch darf nicht zu scharf
| angebraten werden. Sonst wird er bitter.
Tomaten hinzugeben.

. O
Das Ganze rund 20 Minuten leicht ko-
cheln.

6]

8 Wasser in einem groBen geschlossenen
B8 Topf zum Kochen bringen. Salz in das
Wasser geben. Nudeln kochen, so wie es
auf der Packung steht. Mit einem groBen
Loffel die Nudeln umrahren, damit alle
mit Wasser bedeckt sind.

7]

Nudeln abgieBen und servieren. Basilikum
in die GemusesoBe rahren und servieren.
Mit etwas Parmesankase bestreuen.

Fotos: Julia Straub/ Katharina Kasper Schule

Der Drehort sollte keine Lehrkiiche sein, sondern eine spezielle moderne
und zeitgemifSe Kiiche. Hierzu stellte ein Limburger Caterer seine Event-
location ,Little Kitchen® zur Verfiigung. Der ,white cube® — ein weif}
gehaltener Raum mit ansprechender Atmosphire — war fiir einen Tag
Drehort. Hier wurde auch das Menii zum Abschluss des Drehtages ge-
meinsam mit allen Schauspieler_innen und Filmemacher_innen gegessen.
Der Drehort diente gleichzeitig als Ort fiir die Urauffithrung des Films.
In einem Nebenraum wurde ein Studio fiir die Interviews eingerichtet.
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Quarkspeise

1]

Beeren waschen. Beeren von Gron be-
" freien. In einem Sieb abtropfen lassen.

(2]

Himbeeren in einer Schossel mit Honig
parieren.

(3]

Quark in eine Schassel geben. Vanil-
leschoten auskratzen und dazugeben.
Gut verrahren. Wenn der Quark sehr
fest ist, kann man ihn mit etwas Milch
. verfldssigen.

(4]

Den Quark zusammen mit den parier-
ten Himbeeren in einer Schossel gut
mischen. Nach Geschmack mit Honig
nachsiBen.

(5]

Heidelbeeren und Erdbeeren darauf
dekorieren und servieren.

Der Quark kann auch in einzelne Gla-
ser gefallt werden. Hier kann jeder
einen tollen Nachtisch gestalten. Da-
far kénnen Frachte, Fruchtpiree und
Quark, so wie es jeder mochte, in die
Glaser geschichtet werden.

Fotos: Julia Straub/ Katharina Kasper Schule

Filmisch wurde das Projektteam von einem jungen Filmteam begleitet.
Die Leiterin des Teams war uns personlich durch ein Vorprojekt bekannt.
Drei Kamerafrauen waren im Einsatz, dazu eine Kopfkamera von unter-
schiedlichen Menschen mit Behinderung bedient wurde. Im Ganzen war
ein vierkopfiges, inklusiv besetztes Filmteam beteiligt.

Das Kochen erfolgte in umgekehrter Reihenfolge. Dazu wurden drei
Kochteams gesucht. Die Teams bestanden aus behinderten und nicht-
behinderten Menschen. Bei den behinderten Menschen achteten wir
darauf, dass immer Menschen mit Hér- und Sehschadigung, mit geistiger
und korperlicher Behinderung in einer Kochgruppe waren. Die nicht-
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behinderten Menschen haben wir aus Knotenpunkten unseres Netzwerkes
eingeladen. Die drei Kochteams bereiteten drei Menii-Ginge. Begonnen
wurde mit der Nachspeise, dann folgten Vorspeise und Hauptgericht. Fiir
den Kochvorgang gab es kein Drehbuch. Die Rezepte fiir das Menii hatte
Sarah Wiener im Kopf. Zu jeder Kochgruppe gehérte je eine Kochassistenz
in Form eines erfahrenen Kochs oder einer Kéchin. Ebenso war eine Person
aus dem Vorbereitungsteam mit in den Kochgruppen. Dadurch konnte
an einigen Stellen, so weit erforderlich, interveniert oder nachgeschirft
werden.

Am Ende des Drehtags wurde das Menii gemeinsam gegessen. So konn-
ten alle Beteiligten mit am Tisch sitzen. Alle Beteiligten tauchen dadurch
im Film als lebendige Tischgemeinschaft auf. Diese lebendige Tisch-
gemeinschaft wird bei den jeweiligen Kochevents als Folgeveranstaltung
durch den Film im Raum gedoppelt. So entsteht eine Mahlgemeinschaft,
die bereits durch die filmische Anwesenheit der behinderten und nicht
behinderten Menschen inklusiv wird.

Wir wollten wissen, was sich beim gemeinsamen Kochen verindert hat.
Dazu planten wir Interviews; diese wurden mit den Schauspielerinnen und
Schauspielern zu inhaltlichen Fragen vor und nach dem Dreh gefiihrt. Von
Interesse war vor allem die Motivation beim Kochen, wir wollten aber
auch etwas iiber die Gefiihle vor und nach dem Kochen erfahren. Die
Gespriche sind auf einer zusitzlichen DVD verfligbar. Menschen mit und
ohne Behinderung erzihlen tiber ihre Erlebnisse und ihren Glauben. Durch
den Einsatz der Interviews und die Auseinandersetzung mit ihnen kann
das Anliegen des Films zum Thema Inklusion pidagogisch vertieft werden.

Das Projeke wird durch Material begleitet. Dieses besteht aus CDs und
DVDs. Es wurden insgesamt 500 CDs mit der Filmmusik erstellt. In dem
Booklet sind die Rezepte fiir das Menii in Bild und in Schrift enthalten;
es kann somit leicht nachgekocht werden. Die Filmmusik ist ein eige-
nes Werk und dient der Wahrnehmung besonders in den nonverbalen
Filmszenen und beim Essen. Es wurden 250 Doppel-DVDs angefertigt.
Eine DVD enthilt das vorfiihrfertige Filmevent und die zweite DVD mit
den Interviews und weiteren pidagogischen Elementen. Ebenso sind in
der zweiten DVD das Menii und die Rezepte zum Ausdruck enthalten.!

4. Die Arbeit mit dem Format,All inclusive - Leben im Film”

Bei der Arbeit mit dem Format stellt sich die Frage nach der Zielgruppe.
Es hatsich gezeigt, dass sich diese immer wieder erweitert. Der Film ist fiir

1 Bezugsadresse der DVD: Bischofliches Ordinariat, Dezernat Pastorale Dienste,
Referat Seelsorge fiir Menschen mit Behinderung, Simone Jost, Sekretariat,
Mail: s.jost@bistumlimburg.de, https://behindertenseelsorge.bistumlimburg.
de/beitrag/kontakt-15/
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Menschen, die kochen wollen, die kochen und geniefSen wollen, die einfach
nur geniefen wollen oder Menschen, die sich bilden wollen. Aufferdem
kann mit dem Film eine Zielgruppe fiir Menschen mit Behinderungen
und ihre Méglichkeiten sensibilisiert werden.

Diese Einschitzung hat sich seit der Urauffithrung des Filmes bestitigt.
Es nehmen die unterschiedlichsten Menschen teil: Jugendliche, Erwach-
sene und Senior_innen; Multiplikator_innen und Menschen, die einfach
Lust auf ein schones Erlebnis haben. Es finden sich die verschiedensten
Veranstaltungsformate, in die der Film als innovatives Erlebnis von In-
klusion in das Programm eingebaut wird.

Bei der Durchfiihrung des urspriinglich gedachten Formates (siche oben
2.3) handelt es sich immer um eine Veranstaltung mit Ankommen, dem
Schauen des Films, dem Kochen und mit dem Essen des Meniis. An das
Servieren und Speisen der einzelnen Ginge — parallel zum entsprechenden
Geschehen im Film — schlief3t sich jeweils eine Gesprichsrunde an.. Schon
dadurch werden die Menschen, die den Film sehen, von Voyeuren zu
Teilnehmenden. Die Menschen, die im Film zu sehen sind, werden spite-
stens beim gemeinsamen Essen in Raum und Film zum virtuellen Teil der
Gemeinschaft. Bei der Durchfithrung des Projekts ,, All inklusive — Leben
im Film® verschwimmen durch dieses neue Veranstaltungs-Format die
Grenzen von Film und Realitit.

Biblische Beziige zu Tischgeschichten lassen sich je nach Anlass viele
herstellen (vgl. dazu z.B. die Beitrige von Schiefer Ferrari in diesem Band).
Im Matthiusevangelium zum Beispiel heifit es: ,Als es Abend wurde,
begab er sich mit den zwdlf Jiingern zu Tisch.“ Am Tisch geschieht das
Wesentliche: Gemeinschaftserfahrung, Kommunikation und natiirlich das
Wichtigste: das Essen. Das Tischgebet, das auch im Film seinen festen
Platz hat, verweist auf diese religios-biblische Dimension.

5. Inklusion - ein kritischer Blick

In der Planung und Durchfithrung des Projekts gab es inklusive und nicht
inklusive Elemente. Einige sollen hier aufgefiihrt werden:

5.1 Nicht inklusive Elemente

Nicht inklusiv war die Auswahl der Beteiligten. Sowohl Sarah Wiener als
Promikéchin als auch die beteiligten Menschen mit und ohne Behinde-
rung wurden von der Vorbereitungsgruppe ausgesucht. Wir wollten eine
prominente Kéchin als Zugpferd fiir das Format. Wir wollten Menschen
mit den verschiedensten Behinderungen und haben uns von Einrichtungen
und Assistenten beraten lassen, wer fiir einen solchen Projekttag infrage
kommen konnte.
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Nicht inklusiv war auch die Methode. Das Thema Kochen und Essen
haben wir vorgegeben. Wir haben vorher mit Menschen mit Behinderung
gesprochen, was ihnen Spaf§ machen wiirde, aber die letzte Entscheidung
tiber das Format lief in der Vorbereitungsgruppe. Das Kochen lief na-
tiirlich unter Anleitung von Sarah Wiener und Assistenzkdchen. Klare
Vorgaben wie Zubereitungsschritte und Garzeiten sind selbsterklirend
nicht gemeinsam verhandelbar und bestimmbar.

Der Ort war von uns festgelegt. Er war nicht beliebig. Die Location
LLittle Kitchen® wurde von uns als Projektgruppe bewusst ausgewihlt. Wir
wihlten einen 6ffentlich wirksamen und modernen Ort. Bei der Auswahl
haben wir darauf geachtet, dass dieser barrierefrei ist und Menschen mit
Behinderung von Raumstruktur und Setting zu Gute kommt.

5.2 Inklusive Elemente

Die Vorbereitungsgruppe hat auf moglichst barrierefreie Kommunikation
geachtet. Die Rezepte waren in einfacher Sprache. Die Kochgruppen hatten
ausreichende Assistenz sowohl fiir geistig behinderte Menschen, als auch
fiir korperbehinderte, sehbehinderte und hérgeschidigte Menschen. Ein
solcher Tag gelingt nur mit Offenheit fiireinander. Diese wurde von allen
Teilnehmenden aktiv in den Tag eingebracht.

Wichtig fiir gelingende Inklusion ist auch eine bewusste Entscheidung
fiir das Projekt. Diese haben wir von allen Teilnehmenden eingefordert
und es war nicht nur eine formale Zustimmung, sondern den ganzen Tag
auch eine innere Zustimmung zu spiiren.

Der Ort war in jeder Hinsicht barrierefrei und erméglichte ein Miteinan-
der der Menschen mit ihren verschiedenen Behinderungen. Den ganzen
Tag iiber waren zwei Gebirdendolmetscher anwesend und ausreichende
Assistenz.

Jede und jeder durfte sich einbringen mit dem, was sie und er konnten.
Die Authentizitit der einzelnen Personen ist wichtiger Beitrag zum Film-
projekt. Sprachbeitrige wurden nicht geglittet und bereinigt, sondern in
ihrer Urspriinglichkeit im Film beibehalten.

6. Fazit - gemeinsam am Tisch

Die Teilnehmenden am Filmprojekt ,All inclusive — Leben im Film*®
haben uns eine besondere Riickmeldung gegeben. Sie sagten: ,Wenn
wir hier am Tisch sitzen, dann ist das inklusiv.“ Und ein Teilnehmer der
Folgeveranstaltung hat es noch mehr auf den Punkt gebracht. Er sagte:
»Wenn wir gemeinsam hier essen, dann sind wir mit den Menschen im
Projekt verbunden, die ebenfalls an einem verlingerten Tisch im Film
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essen. So kénnen wir Inklusion, so konnen wir Gemeinschaft erfahren.
Als Vision zu Beginn des Projektes war der Wunsch, ein lebendiges For-
mat zu erfinden, das den Beteiligten Freude macht und Teilnehmenden
an den Folgeprojekten und dem Essen einen Einblick iiber die Chance
des Miteinanders gibt. Dieses Ziel haben wir erreicht. Mittlerweile haben
iiber 600 Menschen gemeinsam am Tisch sowohl das Essen als auch die
Gemeinschaft erlebt. Sie haben im Besonderen erfahren, was Inklusion
meint und konnten vielfiltige Eindriicke mitnehmen.

Es wurden tiber 200 DVDs zum Durchfiihren eigener Projekte verteilt.
Die Zahl der Teilnehmenden, die sich dadurch ergeben hat, ist nicht
schitzbar. Dadurch wird das Projekt zur echten inklusiven Multiplikato-
renarbeit. Die Vision ,,Gemeinsam am Tisch® ist in diesem Projekt Realitit
geworden: ,All inclusive — Leben im Film®.
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Zu Tisch bitte -
Kreative Zugange zum Abendmabhl
Andreas Nicht/ Birte Hagestedt

Das Abendmahl kann als Agapemahl historisch und aktuell
verstanden werden. Andreas Nicht und Birte Hagestedt zeigen
kreative Zugange fiir die ErschlieBung dieser Tradition in
Fortbildungselementen und in einer inklusiv angelegten
Andacht. Der Aufbau des Textes folgt dem Format der
Fortbildungsbausteine, wie sie in dem Ordner ,Inklusive
Religionslehrer_innenbildung” entwickelt wurden.!

Abendmabhl - Urspriinge und Entwicklung

Lange Zeit gingen Exegetinnen und Exegeten davon aus, dass die Abend-
mahlstradition der christlichen Gemeinde auf das letzte Abendmahl Jesu
mit seinen Jiingern zuriickging, von dem die drei synoptischen Evangelien
erzihlen. Mittlerweile iiberwiegt jedoch die Uberzeugung, dass sich die
Abendmahlstradition auf mehrere Wurzeln zuriickfiihren lisst. Eine dieser
Wurzeln ist wahrscheinlich das Symposion, das gemeinsame rituelle Mahl
der griechisch-rémischen Tradition. Dessen Ziel war, durch gemeinsames
Essen und Trinken, durch Gebet, Gesang und Gespriche, religiése und
soziale Gemeinschaft zu stiften. 1 Kor 11 weist in seiner Schilderung der
Abendmahlstradition Parallelen zur Tradition des Symposions auf. Eine
weitere Wurzel ist sicherlich auch die jiidische Mahltradition (Schabbbat,
Passah). Brotbrechen, Sittigungsmahl, Kelchspende, gemeinsames Gebet,
Gesprich und Lied in Liebe, Friede und Ordnung im Gedenken an
Christus als Gastgeber dieses Mahls (1 Kor 11,20), auch Agapemahl
genannt, machten die Mahlgemeinschaft der ersten Christinnen und
Christen aus.

Diese Form lisst sich jedoch nur mit einer iiberschaubaren Anzahl von
Teilnehmenden gestalten. Schon Mitte des 2. Jahrhunderts zeigt sich das
Abendmabhl in deutlich ritualisierter Form. Es entwickelt sich zu einem
eucharistischen Kultmahl, in dem das Spenden von Brot und Wein und
bestimmte Gebete im Mittelpunkt stehen. Es erfolgt eine Trennung zwi-
schen Sittigungsmahl und Eucharistie. Die Eucharistie wird zunehmend
als Wiederholung des Sithneopfers Christi am Kreuz gedeutet. Daneben

1 Vgl https://comenius.de/themen/Inklusion/InReb_2017/InReB_Sammelmap-
pe_2017.pdf?m=1507891428, insbesondere den Baustein ,Inklusion — Exklusi-
on - Wer gehort zu Tischgemeinschaft?”.
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besteht die Tradition des gemeinsamen Sittigungsmahls zunichst weiter.
Etwa Ende des 4. Jahrhunderts ist aus dem Agapemahl mit vielfiltigen
Speisen und Getrinken ein Kultmahl allein mit Brot und Wein geworden

(Schubert 2002, 21fF.).

Das Abendmabhl in Bildern der Kunst

Das letzte Abendmahl von Jesus mit seinen Jiingerinnen und Jiingern ist
ein beliebtes Objekt in der Kunst.

Am bekanntesten ist das Bild von Leonardo da Vinci im Kloster Santa
Maria della Gracia in Mailand. Das Bild misst 422 x 904 cm und zeigt
Jesus mit den zwdlf Aposteln, unmittelbar nachdem dieser ihnen beim
letzten gemeinsamen Essen am Vorabend seiner Kreuzigung sagte: ,,Einer
von euch wird mich verraten (Mt 26,21). Der Tisch und die Apostel sind
an der vorderen Begrenzung des Raums angeordnet, in dem das Mahl
stattfindet. Dahinter verengt sich der Raum, und die dargestellten Personen
scheinen in den Raum des Refektoriums zu blicken. Aufgrund seines
hohen Bekanntheitsgrades gibt es zahlreiche Neugestaltungen, Parodien
und Verfremdungen des Bildes in Kunst und Werbung.

Methodischer Zugang

Als kreative Gestaltungstechnik wurde ,, Kunst aufriumen® ausgewihlt.
,Kunst aufriumen® ist eine Technik der Bildbearbeitung, die der Kiinstler
und Designer Ursus Wehrli entwickelt hat (Wehrli 2002). Bilder der Kunst,
spiter auch Alltagsbilder, werden in ihre Einzelteile zerlegt und nach
verschiedenen Kriterien, wie z.B. GrofSe, Farbe, Gegenstandsart, geordnet
bzw. auf ihren moglichen Ursprung zuriickgefiihrt. In Weiterentwicklung
der Idee werden im religionspiddagogischen Kontext die Teilnehmenden
aufgefordert, nach der Zerlegung des Ursprungsbildes ,,ihr eigenes Bild
zu dem gewihlten Thema zu gestalten und dabei weitere Bilder bzw.
Collagematerial zu verwenden.

Ziele

Die Teilnehmenden setzen sich mit kreativen Mitteln kritisch mit der Tischgemein-
schaft Jesu als zentraler lkonogrdfie des Christentums auseinander.

Sie machen sich bewusst, dass es unterschiedliche Formen praktizierter (Mahl-)
Gemeinschaft gibt.

Sie werden sensibel fiir bewusste und unreflektierte Ein- und AusschlieBungs-
praktiken.

Sie reflektieren die einzelnen Impulse in Bezug aufihren Einsatz in ihren jeweiligen
Arbeitsfeldern.
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Gruppengrofe

variabel

Material

Kopierte Bilder, Stifte, Scheren, Kleber, Collagematerial (verschiedene Personen
aus Zeitschriften bzw. Internet, in vertrauten Gruppen kénnen dies auch Fotos
der Gruppenmitglieder sein), Linkliste zu Bildvorlagen

Raumbedarf

Mehrere Gruppentische

Zeit

variabel, hier 90 Min.

Hinweise zur Durchfiihrung

Die Kursleitung sollte je nach Interessen der Teilnehmenden und ihrem Kontext
eine Auswahl der Bilder (s. Linkliste) treffen.

Méglicher Ablauf

Variante 1

Phase 1

Die Kursleitung legt auf die Tische je ein ausgesuchtes Bild mit einer
Darstellung des letzten Abendmals (zur Auswahl s. Links, M 1). Darun-
ter liegen zur spiteren Verwendung weitere Kopien desselben Bildes, die

jedoch noch nicht zu sehen sind.

Die Teilnehmenden werden gebeten, herumzugehen und sich die Bilder

anzusehen. Nach einiger Zeit gibt die Kursleitung den Impuls:

* ,Wihlen Sie bitte das Bild aus, dass Sie am meisten positiv oder negativ

anspricht. Thr Lieblingsbild oder Argerbild.

*  Begeben Sie sich zu diesem Bild und tauschen Sie sich mit den anderen

Teilnehmenden, die dieses Bild gewihlt haben, aus.

*  Falls Sie dieses Bild als einzige ausgewihlt haben, nehmen Sie Ihr Bild

und schliefen sich einer anderen Bildergruppe an.*

Weitere mogliche Impulse:

e Wias spricht mich an diesem Bild besonders an?

*  Wias drgert mich?

* An welchem Tisch wiirde ich gerne sitzen?

*  Woriiber wiirde ich mit denjenigen auf dem Bild gerne reden?
*  Was wiirde ich an dem Tisch gerne machen?
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Phase 2
Die Teilnehmenden reflektieren im Plenum ihre Eindriicke und Wahr-
nehmungen.

Impulse kénnen sein:

o Was fillt auf?

*  Was nehmen wir wahr?

e Warum haben Bilder Zuspruch bzw. Ablehnung gefunden?

Phase 3
Die Teilnehmenden suchen sich ein Ausgangsbild aus. Dies kann (wird
wahrscheinlich) das bisher ausgewihlte Bild sein.

Impuls:

¢ Nehmen Sie sich ,,Jhr* Bild vor.

¢ Riumen Sie es auf.

* Zerlegen Sie es in seine Bestandteile.

¢ Gestalten Sie es neu zu ,,Jhrem“ Abendmahlsbild. Sie konnen dazu Teile
der anderen Abendmahlsbilder oder andere zur Verfiigung gestellte
Collagematerialien verwenden.

*  Wenn Sie mégen, geben Sie Ihrem Bild einen Titel und/oder gestalten
Sie einen Text dazu.

Phase 4
Die Teilnehmenden prisentieren ihre Bilder in einem Museumsgang,.

Impuls:
e Stellen Sie Ihr Bild vor.

* Sagen Sie nur das dazu, was Sie sagen mochten.

Phase 5
Die Teilnehmenden reflektieren im Plenum ihre Beobachtungen zum
Prozess und eigene Erfahrungen bei Bildauswahl und -gestaltung.

Maogliche Erweiterung

Die Teilnehmenden diskutieren dariiber, ob und inwiefern diese Anre-
gungen und Materialien fiir eine inklusive Religionspidagogik geeignet
sind.
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Variante 2

Vorbemerkung

Diese Variante setzt insbesondere die Uberlegungen zu ,,Abendmahl —
Urspriinge und Entwicklung® voraus und stellt einen Versuch dar, die dort
genannten wahrscheinlich urspriinglichen Bedeutungen des Abendmahls
in den ersten christlichen Gemeinden aufzugreifen und erlebbar zu
machen. Von daher wird bewusst die Formulierung Agapemahl verwandt.
Die einzelnen Bedeutungen werden durch Gegenstinde reprisentiert und
verbal in Beziehung zur Agapemahlsituation gesetzt.

Die Bezichung zu Gott als dem Mittelpunkt des christlichen Gottes-
dienstes wird verdeutlicht durch ein helles Grundtuch (helles Gelb oder
Gold) und die Altarkerze sowie die wiederholten Einleitungsworte ,,Gott
lddt uns ein, bei Gott sind wir zu Hause®.

Das weifle Tuch zu Beginn soll die Vergebung Gottes und den stindig
moglichen Neuanfang bei Gott versinnbildlichen.

Brot und Trauben beziehen sich einerseits auf die iiblichen Lebensmittel
des Abendmabhles, andererseits auf die jiidischen Wurzeln, die Gott als
Spender und Erhalter allen Lebens innerhalb des Mahles hervorheben.
Dies wird betont mit den Worten ,,Gott sorgt fiir uns“ bzw. ,,Gott gibt
uns, was wir zum Leben brauchen®.

Die Bibel verweist auf die Tradition der Uberlieferung des gemeinsamen
Glaubens und deren lebenstragende Begleitung; der Freundeskreis steht
fiir die Gemeinschaft aller Glaubenden.

Das Auferstehungskreuz erinnert an Jesus Christus und durch die Fisch-
form an den Ursprung der ersten christlichen Gemeinden. Die bunten
Chiffontiicher betonen die Farbigkeit des Lebens (,Gottes Schopfung
ist bunt®) und die durch Gottes Liebe konstituierte Gemeinschaft. Die
Schlussworte greifen den jesuanischen Gedanken ,,Das Reich Gottes ist
mitten unter euch® (Lukas 17,21) auf.

Ziele
Die Teilnehmenden erleben eine Agapemabhlsliturgie, die viele Aspekte der Abend-
mahlsgemeinschaft der urchristlichen Gemeinde aufnimmt.

Siereflektieren, ob diese Form in ihrem Arbeitsfeld geeignet ist, die wahrscheinlich
urspriingliche Bedeutung des Abendmabhls ihrer Klientel nahe zu bringen.
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Vorschlag fur eine Agapemabhlsliturgie
Eine Person (A) spricht den Text, die andere (B) baute die Gegenstinde auf.

Ausgangssituation
Tisch mit hellem Tuch, Kerze als Symbol fiir Gott in der Mitte

A:

,Gott lidt uns ein.

Bei Gott sind wir zu Hause.

Gott ist uns ganz nah.

Alles, was uns trennt, hat Gott aus dem Weg gerdumt.
Bei Gott kénnen wir immer neu anfangen.

B legt ein weifles Tuch um die ,, Gotteskerze

A:

»Gott ldt uns ein.

Bei Gott sind wir zu Hause.

Gott sorgt fiir uns.

B zeigt den TN einen Korb mit Brot und stellt diesen auf den Tisch.

A:

»Gott ladt uns ein.

Bei Gott sind wir zu Hause.

Gott gibt uns das, was wir zum Leben brauchen.“

B zeigt den TN eine Schale mit Trauben und stellt diese auf den Tisch.

A:

,Gott lidt uns ein.

Bei Gott sind wir zu Hause.

Auch wenn wir Gott nicht sehen kénnen, glauben wir, dass Gott bei uns ist.
In der Bibel erzihlen viele Menschen, wie sie Gott erlebt haben.“

B zeigt den TN eine Bibel und legt diese auf den Tisch.
A:

,Gott lidt uns ein.

Bei Gott sind wir zu Hause.

In der Bibel finden wir begleitende Worte fiir unser Leben.

Das ist wie Licht auf unserem Lebensweg.*

B zeigt den TN eine Kerze, ziindet diese an und stellt diese auf den Tisch.

A:

,Gott lidt uns ein.

Bei Gott sind wir zu Hause.

Bei Gott sind wir nicht allein,

sondern gehoren alle zusammen.

B zeigt den Teilnehmenden einen Freundeskreis und stellt diesen auf den Tisch.
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A:

,Gott lidt uns ein.

Bei Gott sind wir zu Hause.

Bei Gott erinnern wir uns an Jesus, Gottes Sohn,
der uns Freund und Bruder geworden ist

und fiir uns gestorben ist.“

B zeigt den Teilnehmenden ein Auferstehungskreuz und
stelly dieses auf den Tisch.

A:
,Gott lidt uns ein.
Bei Gott sind wir zu Hause.

Gottes Liebe umgibt uns und hilt uns zusammen.
B legr 4-5 bunte Chiffontiicher um die anderen Gegenstinde herum auf den
Tisch.

A:

,Gott lidt uns ein.

Bei Gott sind wir zu Hause.

Und wenn wir nun Brot und Trauben miteinander teilen,

dann wissen wir: Mit der Gemeinschaft untereinander bricht ein kleines
Stiick von Gottes neuer Welt mitten unter uns an.

So lasst uns nun das Brot und die Trauben miteinander teilen und wenn
wir dies tun, an all das denken.

Wir reichen sie an unseren Nachbarn/unsere Nachbarin weiter mit den
Worten:

»Brot des Lebens von Gott fiir dich.

Die Frucht des Weinstocks von Gott fiir dich.®

B reicht den Korb mit Brot bzw. den Teller mit Trauben an seinen Nachbarn/
seine Nachbarin.

Zum Abschluss reichen sich die Teilnehmenden die Hinde und A schlief3t

mit einem Segenswort ab.

Reflexion

Beide Varianten wurden in zahlreichen Fortbildungen fiir Religions-
lehrerinnen und -lehrer erprobt.

Wenn die zeitliche Struktur es zulief3, wurde Variante zwei an Variante
eins angefiigt.

Dabei zeigte sich, dass die kreativ gestalterischen Losungen dazu anregten,
sich intensiv mit den Grundlagen von Abendmahl und den selbst erlebten
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Formen in der christlichen Gemeinde kritisch auseinanderzusetzen. Ein-
und AusschliefSungspraktiken wurden in der Regel anhand der gestalteten
Bilder angeregt diskutiert.

Die in Variante zwei praktizierte Form des Agapemahls wird in der Regel
als sehr intensives spirituelles Gemeinschaftserlebnis wahrgenommen.
Einzelne Teilnehmende katholischer Tradition konnten Probleme damit
haben, Brot und Trauben fiir sich zu nehmen und zu essen, auch wenn
ausdriicklich ein Agapemahl gestaltet wurde. Dies kann zu einer Reflexion
des Abendmahlsverstindnisses genutzt werden.
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»+Woran denken Sie, wenn Sie den
Begriff ,Inklusion’ horen?”

Ein Forschungsprojekt zu Einstellungen
von ev. Religionslehrkraften und
Pastor_innen zu Inklusion

Janine Wolf

Firr die Umsetzung der Inklusion in Schule und Kirche sind Pfar-
rer_innen und Lehrkrifte von entscheidender Bedeutung. Uber
ihre Einstellungen zu dieser Aufgabe ist bisher noch wenig be-
kannt. Janine Wolf gibt Einblick in ein Forschungsprojekt, das sich
Inklusionsakteur_innen widmet. Nach einem kurzen Uberblick zu
Fragestellung, Forschungsstand und Methode entfaltet sie das
Fallbeispiel einer Religionslehrerin. Deren Aussagen zu eigenen
Uberforderungen und Anspriichen nimmt sie zum Anlass fiir wei-
tergehende Uberlegungen zum Handlungsbedarf.

Woran denken Sie bei dem Begriff ,Inklusion‘? Wahrscheinlich fillt einem
spontan etwas dazu ein —vielleicht ein Uberbegriff wie ,Vielfalt* oder ,Mit-
einander’. Méglicherweise hat man etwas Konkretes erlebt und erinnert
sich daran, wenn man den Begriff hort. Es lisst sich vermuten, dass es sehr
unterschiedliche Antworten auf diese Frage geben kann und dass diese
Antworten mit dem zusammenhingen, was jeweils schon tiber Inklusion
bekannt ist oder selbst erlebt wurde.

Die Frage ,,Woran denken Sie bei dem Begriff Inklusion?“ fithrt direke
zu dem Forschungsprojekt, das diesem Beitrag zugrunde liegt und im
Folgenden mit seinem Hintergrund, der Methode und einem konkreten
Beispiel entfaltet wird.

1. Das Inklusionsakteur_innen-Projekt

1.1 Fragestellung

Evangelische Religionslehrkrifte und Pastor_innen sind mafigeblich an
der Umsetzung von Inklusionsprozessen in Kirche und Schule beteiligt
— das macht sie zu ,Inklusionsakteur_innen". In der englischsprachigen
pidagogischen Literatur, etwa bei Avramidis und Norwich, ist bereits
2002 folgende These aufgekommen: Die Einstellung derer, die an der
Umsetzung von Inklusion beteiligt sind, ist von grofler Bedeutung fiir diese
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Umsetzungsprozesse (Avramidis/ Norwich 2002, 130). Die Einstellung
wird durch verschiedene Faktoren wie etwa konkrete eigene Erfahrungen
beeinflusst und steht in engem Zusammenhang mit der Motivation, sich
fiir eine Sache einzusetzen. Eine Definition fiir den Begriff ,Einstellung’,
die meinem Projekt zugrunde liegt, entstammt der Sozialpsychologie:
Danach gehéren zu einer Einstellung drei Komponenten: 1. eine ,af-
fektive Komponente®, das heif3t eine gefithlsmiflige Stellungnahme zu
einem Einstellungsgegenstand, hier also zu Inklusion; 2. eine ,kognitive
Komponente, also ein Wissen um Inklusion und 3. eine , konative Kom-
ponente®, das heifit eine Tendenz, sich gegentiber Inklusion zu verhalten
(Mummendey/ Grau 2014, 26f.).

Die Einstellungen von evangelischen Religionslehrkriften und Pas-
tor_innen zu Inklusion werden in diesem Projekt qualitativ-empirisch
erforscht, indem leitfadengestiitzte Interviews mit beiden Berufsgruppen
gefiihrt und mit der Objektiven Hermeneutik ausgewertet werden.

1.2 Einstellungsforschung

Befasst man sich mit dem Forschungsfeld ,Inklusion in Kirche und Schule
bzw. Religionsunterricht’ seit 2009, wird man vor allem normativ fiindig:
Es gibt zahlreiche Stellungnahmen und Positionspapiere von Kultusminis-
terien, Lehrer_innenverbinden, Landeskirchen und dem Rat der EKD.!
Dabei wird die Umsetzung von Inklusion insbesondere im Bereich Schule
gefordert oder beschlossen und im Bereich Kirche befiirwortet und theo-
logisch stark gemacht.

Auf der Suche nach empirischen Befunden zur Umsetzung von Inklusion
zeigt sich hingegen eine recht diinne Forschungslage.

Fiir den Bereich Schule lassen sich zwei grofie quantitative Lehrer_innen-
Befragungen ausmachen: Eine zweifach durchgefiihrte Studie des Forsa-
Instituts (vgl. Forsa 2015; Forsa 2017) und eine Befragung durch den
Bayerischen Lehrerinnen- und Lehrerverband 2012 (vgl. BLLV 2012).
Hierbei werden am Rande auch Einstellungsfragen gestellt, allerdings
werden die befragten Lehrkrifte nicht nach den Fichern, die sie unter-
richten, differenziert. Somit sind keine Riickschliisse darauf moglich, wie
Religionslehrkrifte zu Inklusion an Schulen bzw. im Religionsunterricht
stehen. Eine einzige Studie nimmt evangelische Religionslehrer_innen in
den Blick, namentlich die Studie ,,Religion in Inklusiven Schulen®, die vom
Comenius-Institut durchgefiihrt wurde (vgl. Méller/ Pithan u.a. 2018).
Rainer Moller, Annebelle Pithan und andere haben im Rahmen dieser
Studie Religionslehrkrifte befragt, die an inklusiven Schulen unterrichten,
wobei sich zwei von drei Schulen in kirchlicher Trigerschaft befinden.

1 Vgl. z.B. Niedersachsisches Kultusministerium 2018; Rat der Evangelischen Kir-
che in Deutschland 2014.
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Die Religionslehrkrifte, die fiir mein Forschungsprojekt befragt werden,
unterrichten hingegen an staatlichen Schulen, die kein spezifisch inklusives
Profil ausweisen. Diese Schulen befinden sich noch in Umstrukeurierungs-
prozessen, die durch die Einfiihrung von Inklusion angestoffen wurden.

Fiir den Bereich ,Kirche® lisst sich lediglich eine empirische Erhebung
ausmachen, die sich unter dem Titel , Inklusion in den evang. Kirchen-
gemeinden in Baden und Wiirttemberg® (Banzhaf/ Scheufele 2013) mit
der Umsetzung von Inklusion aus Sicht der Pastor_innen befasst. Dabei
geht es jedoch eher um umsetzungsprakeische Fragen, wie z.B. ob die
Kirchenriume barrierefrei zu erreichen sind, jedoch nicht explizit um die
Einstellung der Pastor_innen.

Hier soll jedoch nicht der Eindruck entstehen, dass sich evangelische Kir-
che und evangelische Religionspidagogik nicht mit Inklusion beschiftigen
wiirden — im Gegenteil: Es entstehen stetig Materialien und Konzepte fiir
einen inklusiven Religionsunterricht und inklusive kirchliche Angebote.
Jedoch ist nichts oder nur sehr wenig dariiber bekannt ist, wie die Situation
derjenigen ist, die mit der konkreten Umsetzung befasst sind, und wie sie
zu Inklusion stehen. Diejenigen, die das, was normativ vorgegeben wird,
letztlich in die Tat umsetzen, sollen selbst zu Wort kommen kénnen. Aus
den Befragungen dieser Studie sollen Erkenntnisse dariiber gewonnen
werden, welche Faktoren die Einstellung zu Inklusion beeinflussen und
wie diese in Aus- und Fortbildung beriicksichtigt werden kénnen, um
die Bedingungen fiir die Umsetzung zu optimieren. Im Sinne des Titels
dieses Bandes ,,Miteinander am Tisch® kann man sagen, dass ich mich mit
Inklusionsakteur_innen an einen Tisch setze, um iiber ihre Perspektiven
und Erfahrungen hinsichtlich Inklusion ins Gesprich zu kommen und
ihr Tun wertzuschitzen.

1.3 Evangelische Religionslehrkrafte und Pastor_innen als
Inklusionsakteur_innen

Das Thema Inklusion hat in den vergangenen Jahren Einzug in die kirch-
lichen Tétigkeitsbereiche gehalten. Daher ist es von Interesse, die Einstel-
lungen evangelischer Pastor_innen zu erforschen.

Da die Diskussion um Inklusion schwerpunktmiflig im Kontext der
schulischen Bildung stattfindet, ist es sinnvoll, auch Religionslehrkrif-
te einzubeziehen. Beide, Pastor_innen und Religionslehrkrifte, haben
eine gemeinsame theologische und kirchlich verantwortete Basis. Die
evangelische Theologie ist mafigeblich in der Ausbildung verankert und
beide Berufsgruppen sind an die jeweilige Landeskirche gebunden. Fiir
die Einstellung ist diese gemeinsame kirchliche und theologische Basis
interessant, etwa hinsichdich der Frage, ob und wie im Zusammenhang
mit dem Thema Inklusion theologisch argumentiert wird. Trotz dieser



205

Gemeinsamkeiten sind die beiden Berufsgruppen in zwei unterschied-
lichen Systemen titig: Religionslehrkrifte im System ,Schule’, das mit
Schulpflicht, Lehrplinen und Kerncurricula das eigentliche Unterrichten
an komplexe Strukturen bindet. Pastor_innen hingegen sind im System
JKirche in ihrer eigentlichen Titigkeit deutlich freier, z.B. da kirchliche
Angebote freiwillig sind und die konkrete Ausgestaltung kaum Vorgaben
oder Normen unterliegt.

1.4 Methodischer Zugang

Zunichst habe ich einen Leitfaden fiir die Interviews entwickelt, der in
vier Bereiche aufgeteilt ist, zu denen jeweils beispielhaft Fragen aufgefiihrt
sind, nimlich: A) Inklusion allgemein, B) das Thema Behinderung, C) In-
klusion und Theologie und schliefllich D) Positionierung und Perspektive.
Bei der Erstellung des Leitfadens wurden auch die bereits erwihnten
Komponenten einer Einstellung beriicksichtigt. Der Leitfaden dient fiir
das Interview zur Orientierung, d.h. er stellt sicher, dass alle Bereiche im
Gesprichsverlauf vorkamen. Die Reihenfolge, in der die Fragen angespro-
chen wurden, richtete sich nach den Interviewpartner_innen und ergab
sich im Gesprichsverlauf.

Allen Interviews ist gemeinsam, dass sie mit derselben Einstiegsfrage
beginnen: ,Woran denken Sie, wenn sie den Begriff ,Inklusion héren®?
Diese Frage beriicksichtigt zum einen die affektive Komponente einer
Einstellung, indem sie eine erste spontane Reaktion zum Thema Inklusi-
on erfragt, zum anderen zielt die Offenheit der Frage darauf ab, dass die
Interviewpartner_innen frei assoziieren kénnen und in den Gesprichsfluss
iiber das Thema kommen. Ausgehend von der jeweiligen Antwort wird
dann nach und nach auf die vier Bereiche des Leitfadens eingegangen.
Befragt werden ev. Religionslehrkrifte und Pastor_innen aus dem Gebiet
der Nordkirche, d.h. aus Hamburg, Schleswig-Holstein und Mecklenburg-
Vorpommern.

Die Interviews werden mit der Objektiven Hermeneutik ausgewertet,
einer Methode der Interpretation, die in der qualitativen Forschung ver-
wendet wird. Dabei wird, verkiirzt gesagt, ein Interview als ,Fall* betrachtet
und anhand von mindestens drei Ausschnitten analysiert. Es geht dabei
um die Logik des Interviews in sich, um Argumentationsmuster und
Sinnstrukeuren (vgl. Wernet 2006, 13-16).

Die Ausschnitte aus dem Interview werden sorgfiltig mit mehreren Per-
sonen Satz fiir Satz durchgegangen. Mehr als einer Person bedarf es, weil
ausgelotet wird, welche objektiven Verstehensméglichkeiten es gibt. Auf
Grundlage der Interviewaussagen werden Thesen dariiber gebildet, welche
Worte sinnvoll folgen kénnten und welche Denkmuster sich insgesamt
aus dem bisher Gesagten ergeben konnen. Diese Thesen werden dann
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an den folgenden Sitzen und Abschnitten immer wieder tiberpriift und
gegebenenfalls angepasst oder verworfen, bis sich am Schluss der Analyse
eine sogenannte ,Fallstrukturhypothese® anhand des Interviewmaterials
aufstellen lisst, die den Fall zusammenfasst.?

2. DieInklusionsakteurin Sarah Meyer - ein Fallbeispiel

Wie sich die Arbeit mit den Interviews konkret darstellt, soll exemplarisch
an einem ersten Fall gezeigt werden, dem Fall der Inklusionsakteurin Sarah
Meyer?. Anhand von Interviewausschnitten wird ein Einblick in erste
Analyseergebnisse gegeben.

Sarah Meyer ist Religionslehrerin in Schleswig-Holstein. Den Beruf iibt
sie bereits seit 18 Jahren aus, davon arbeitet sie seit 13 Jahren an einer
Grundschule in einer Kleinstadt.
Auf die Einstiegsfrage ,, Woran denken Sie, wenn Sie den Begriff Inklu-

sion héren?“, antwortet sie:

,Ja. Also ich muss ganz ehrlich fiir mich sagen, das Allererste, was mir in den

Kopf gekommen ist, ist Uberforderung. Ich fiihle mich mit diesem Thema total

lberfordert. Ich habe es einfach auch nicht studiert. Also ich habe mich vorbereitet

—im Studium und in meinen Praktika und in meinem privaten Engagement - fiir

Kinder, die eben, ja, normal begabt sind, die Stérken und Schwéchen mitbringen

- alle, klar, kreuz und quer - aber nicht mit besonders erh6htem Forderbedarf.

(...) Und wir sind ja noch gar nicht da, wo wir eigentlich hinsollen. (...) Also wir

haben tiberhaupt noch nicht die Inklusion vollzogen, wie sie eigentlich sein soll
(Meyer, 193-204%)

Frau Meyer denkt im Zusammenhang mit Inklusion in iibergeordneten
Strukturen. Das zeigt sich hier an dem Uberbegriff , Uberforderung® und
wird auch an weiteren Stellen des Interviews deutlich. Sie spricht offen
davon, dass sie sich tiberfordert fiihlt und zeigt mit ,ich habe es einfach
auch nicht studiert” schnell eine Rechtfertigungshaltung. Sie ist eine en-
gagierte Lehrerin, wurde aber nicht auf Kinder mit ,besonders erhéhtem
Forderbedarf™ vorbereitet. Das, was nun durch das Thema Inklusion auf
sie zugekommen ist, liegt auflerhalb dessen, worin sie sich auskennt und
stellt fiir sie daher ein neues und schwieriges Feld dar. Man kann sagen,
dass sich die Rahmenbedingungen ihres Berufes signifikant verindert
haben und dass diese Verinderung nicht absehbar war als sie vor 18 Jahren
in den Beruf eingestiegen ist.

Aufillig sind bereits hier am Anfang des Gespriches die Aussagen ,,wir
sind ja noch gar nicht da, wo wir eigentlich hinsollen® und ,,wir haben

2 Vgl. zur weiteren Vertiefung der Methode Wernet 2006.

3 Der Name ist anonymisiert, da keine Riickschliisse auf die Interviewten méglich
sein sollen.

4 Diese Angaben sind Zeilenangaben der transkribierten Interviewfassung.
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iiberhaupt noch nicht die Inklusion vollzogen, wie sie eigentlich sein soll“.
Es scheint, als gibe es in der Vorstellung von Frau Meyer eine Art ,Ziel*
der Inklusion, das erreicht werden muss — oder mehr noch ein ,Ziel‘, das
eigentlich bereits erreicht sein sollte. Das ,Sollen‘ deutet auf einen Anspruch
hin, der von auflen an sie gestellt ist, genauso wie das gesamte Thema
Inklusion scheinbar von auflen an sie herangetragen wird.

Sarah Meyer erwihnt hiufiger, dass ihr Zeit fehlt, zum Beispiel wenn sie
sagt, dass man sich den ,I-Kindern® mal widmen kann, ,wenn man mal
zwei Minuten Zeit hat®, es aber ,,echt schwer [ist], im Unterricht darauf
Riicksicht zu nehmen® (Meyer, 269f.).

In den Religionsstunden ist sie als Lehrerin alleine, eine Doppelbeset-
zung, zum Beispiel durch eine sonderpidagogische Lehrkraft, gibt es nur
in den Hauptfichern.

Der Aspeke des ,Anspruchs’ ist in diesem Interview von grofSerer Be-
deutung. Frau Meyer gibt sich Miihe, auf die Bedarfe der — wie sie sagt
— ,Kinder mit besonders erhéhtem Férderbedarf™ einzugehen. Sie sagt:
.Ich habe ihnen Materialpakete gegeben. Das habe ich ja auch alles herausge-
sucht, weil ich sie einfach kenne und weil3: Wo kénnen sie daran arbeiten. Aber
bestenfalls wiirde es natiirlich so laufen, dass man immer von Monat zu Monat
- von mir aus - guckt: Wie weit sind sie jetzt gekommen? Was formulieren wir
fiirein Ziel?(...) Aber das passiert einfach nicht, ja? Also versucht man irgendwie
mit der Gesamtmenge zu liberleben und sie wurschteln sich da irgendwie mit
durch und ich mich genauso. Das ist leider das, was ganz, ganz oft bei Inklusion
passiert.” (Meyer, 274-280)

Frau Meyer unternimme Schritte hin zu einer individuellen Forderung. Sie
gibt bestimmten Schiiler_innen Materialpakete, die sie selbst erarbeitet.
Der Wert dieser MafSnahme fillt aber scheinbar dahinter zuriick, dass
nicht genug damit weitergearbeitet wird. Stattdessen ,,wurschteln sie und
ihre Schiiler_innen ,sich da irgendwie mit durch®, was sie bedauert. Es
geschieht offenbar nicht, dass sie die Kinder wirklich eingehend individuell
fordern kann. Dieser Umstand lisst das, was sie tut, in den Hintergrund
treten, so dass man mit ihren eigenen Worten sagen kann: ,wir sind noch
gar nicht da, wo wir eigentlich hinsollen®.

Ihre Bemiithungen und der damit verbundene Aufwand kommen ebenfalls
wieder in den Blick, wenn es darum geht, dass sich das Fach Religion beim
Thema Inklusion von anderen Fichern unterscheidet. Sarah Meyer beschreibt:

,Und sie [die I-Kinder] merken halt auch: ,Ah das ist das was so schén ist an Reli-
gion, das macht uns hier Spal3. Das bringt der Lehrerin ein Lécheln ins Gesicht.
Das ist ja dann eben auch mein Lob und meine Verstérkung. Und das sptiren sie
eben auch. Da sind sie dann Teil von und kénnen sich super einbringen und in
den anderen Fdchern ist das eben sehr, sehr viel schwieriger, oder ich miisste es
ebenso gut entlasten, vorentlasten, dass ich ihnen das ermdgliche. Und da muss

ich halt ganz ehrlich sagen: Da scheitere ich ganz oft dran. (...) Das kriege ich
nicht so hin, wie ich mir das wiinschen wiirde.” (Meyer, 427-437)
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Die Religionslehrerin kennt positive Effekte im Zusammenhang mit
Inklusion, besonders in ihrem Fach. Sie hat eine Ahnung davon, wie
Unterricht aussieht, der der gesamten Klasse und ihr als Lehrkraft Spaf§
macht. Der Preis dafiir ist allerdings ein hoher Vorbereitungsaufwand, ein
»Vorentlasten“. Auch hier werden Bemithungen deutlich, die sie unter-
nimmt, doch das Lob und die Verstirkung, die daraus erwachsen, fallen
hinter ihre Aussage ,,da scheitere ich ganz oft dran® zuriick. Dabei scheint
das, woran sie scheitert, hier nicht nur ein Anspruch von auflen, sondern
auch ein eigener Anspruch zu sein, denn sie sagt: ,,Das kriege ich nicht so
hin, wie ich mir das wiinschen wiirde.“ Sie steht als Lehrkraft unter einem
hohen Druck: Druck von ihr selbst, weil sie sich den Unterricht anders
wiinschen wiirde, und Druck von auflen, weil es scheinbar eine Vorstellung
von Inklusion gibt, die noch nicht erreicht ist, aber schon lingst erreicht
sein sollte. Diesen Anspriichen kann sie mit dem, was sie schon in Rich-
tung einer individuellen Férderung und eines inklusiven Unterrichts tut,
nicht gerecht werden. Materialpakete und zumindest zeitweise Unterricht,
an dem die gesamte Klasse gleichermafien teilhaben kann, reichen nicht
aus. Sarah Meyer empfindet das, was sie tut, als Scheitern. Was sich ihr
einprigt sind nicht die Momente, die ihr Lob und die Verstirkung geben,
sondern das Gefiihl der Uberforderung.

4. Herausforderungen fiir Inklusion - Weiterfithrende Gedanken
zum Auswertungsbeispiel

Auf der Basis des dargestellten Fallbeispiels ldsst sich fragen: Welche Kon-
sequenzen lassen sich aus dem, was Religionslehrkrifte und Pastor_innen
schildern, ziehen? Oder konkret: Wie kdnnte man die Beobachtungen zu
diesem Fallbeispiel weiterdenken?

Im Anschluss an diese Analyse stellt sich fiir mich die Frage, woher der
hohe Anspruch und der Druck stammen, an denen die Religionslehrerin
scheitert. Woher kommt ihre Aussage, dass sie ,noch gar nicht da [sind],
wo wir eigentlich hinsollen?

Dahinter kénnte die Vorstellung von einem ,vollinklusiven‘ Unterricht
stehen, der ab sofort verwirklicht sein muss. Inklusion wird nicht als
Prozess verstanden, sondern als eine Art ,Standard’, der ab sofort ge-
wihrleistet sein soll. Das ,Ziel® oder dieser ,Standard sind ein inklusives
Bildungssystem. Sarah Meyer scheint sich diesem Anspruch ausgesetzt zu
sehen: Sie muss in ihrem Unterricht diesem ,Standard‘ gerecht werden,
dieses ,Ziel‘ erreichen. Das jedoch gelingt ihr nicht, so dass sie sich bereits
zu Beginn des Interviews scheinbar damit entschuldigen muss, dass sie
durch ihr Studium nicht auf diese Aufgabe vorbereitet ist. Dabeti ist sie
notwendig zum Scheitern verurteilt, wenn sie diesem Anspruch gerecht
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werden will, allein schon aufgrund der Tatsache, dass sie Religion allein
unterrichtet. Fiir einen wirklich inklusiven Unterricht fehlt es hier schon
an den Voraussetzungen. Das ,Ziel', an dem sie sich abarbeitet, ist fiir sie
als einzelne Lehrkraft unerreichbar. Vor diesem Hintergrund verwundert
es nicht, dass das Gefiihl des Scheiterns und der Uberforderung bei ihr
iiberwiegen und Inklusion fiir sie nicht zu einem Gesellschaftsbild wird,
an dem sie mit positiver Energie mitwirkt. Fiir sie ist vor allem sichtbar,
dass ihre MafSnahmen unzureichend sind.

Dabei ist Inklusion in ihrer Umsetzung unbedingt darauf angewiesen,
dass Sarah Meyer fiir einen inklusiven Unterricht titig wird und zwar
mit den Moglichkeiten, die sie hat, z.B. mit Materialpaketen oder der
Vorentlastung zumindest einzelner Stunden.

Diese Schritte erscheinen gemessen an einem inklusiven Schulsystem
als ,Ziel‘ gering. Doch fiir das, was Inklusion im Kern ist, sind genau diese
Schritte entscheidend. Denn, so Wolfhard Schweiker: , Inklusion ist (...)
in erster Linie ein Prozess. (...) Als Zustand (Status) bleibt sie darum
notwendigerweise immer vorldufig und auf der Mikro-Ebene in Grenzen
realisierbar® (Schweiker 2017, 441). Ein Prozess besteht aus kleinen Schrit-
ten in eine gemeinsame Richtung, die wertgeschitzt werden miissen, damit
Menschen bereit sind, sich dafiir einzusetzen. Das geschieht jedoch bei
Frau Meyer nicht. Zwar nimmt sie wahr, dass die Schiiler_innen positiv
auf ihre Bemiihungen reagieren, doch von wichtigen Stellen wie etwa dem
Kultusministerium bleibt die Wiirdigung der einzelnen Mafinahmen auf
dem Weg zu einer inklusiven Schule aus. Es fehlt an Verstindnis und das
schligt sich auf die Motivation der Religionslehrerin, sich weiter fiir diese
Sache einzusetzen, nieder.

Der Ursprung dieser Vorstellung von ,vollinklusivem® Unterricht ,ab
sofort’, der scheinbar zu diesem hohen Druck bei der Lehrkraft fiihrt, Isst
sich recht deutlich ausmachen. Die Beschliisse der Kultusministerien zur
Anweisung und Umsetzung von Inklusion geben keinen schrittweisen,
prozessualen Aufbau vor. Im Schulgesetz Schleswig-Holsteins heifSt es in
§4, Abs. 11 zu den pidagogischen Zielen von Schule: ,,Schiilerinnen und
Schiiler mit Behinderung sind besonders zu unterstiitzen. Das Ziel einer
inklusiven Beschulung steht im Vordergrund“ (Landesregierung 2014).
Im Nachbarbundesland Niedersachsen heifit es sogar, dass ,die inklusive
Schule verbindlich zum Schuljahresbeginn 2013/14 eingefiihrt worden
[ist]. Das hat der Niedersichsische Landtag am 20. Mirz 2012 mit breiter
Mehrheit beschlossen® (Niedersichsisches Kultusministerium 2018).

Inklusive Beschulung als Ziel, die inklusive Schule als Beschluss, das
kénnte nach Sarah Meyers Auffassung ,die Inklusion® sein, ,,wie sie eigent-
lich sein soll“, das ,Ziel‘, das lingst fillig, aber noch nicht erreicht ist, die
Vorstellung im Hintergrund, die Druck auf sie als Lehrkraft ausiibt. Und
in gewisser Weise ist das auch korrekt, denn spitestens mit der UN-Behin-
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dertenrechtskonvention sind seit 2009 mit Inklusion rechtliche Anspriiche
verbunden. Darunter auch das Recht auf ein inklusives Bildungssystem
in Art. 24 (1) der UN-BRK. Dieser normative Anspruch darf und soll
nicht fallen gelassen werden — erst recht nicht gegeniiber den Gremien und
Instanzen, die die entsprechenden Vorkehrungen schaffen miissen, seien
es Landesregierungen oder Kirchenleitungen. Auf diesen Ebenen ist seit
20009 sicher etwas bewegt, aber auch einiges verpasst worden.

Zu beriicksichtigen ist jedoch, dass wir in einer Gesellschaft leben,
die iiber Generationen sowohl im Schulsystem als auch in der Kirche
Minderheiten in Form von ,Sondergruppen wahrgenommen hat: In
Sonderschulen, im Sonderkonfirmandenunterricht und in diakonischen
Einrichtungen. Diese Strukturen miissen aufgebrochen werden — dafiir
steht der Inklusionsgedanke rechtlich verankert ein.

Sie kénnen aber nicht per Beschluss sofort verschwinden. Es sind viele
einzelne Personen, die an diesem Vorhaben mitwirken miissen, darunter
Religionslehrkrifte und Pastor_innen, die mit den ihnen zur Verfiigung
stehenden Méglichkeiten zu einer inklusiven Gesellschaft auch in Schule
und Kirche beitragen miissen. Eine Lehrkraft oder ein/e Pastor_in allein,
das zeigt sich bei Frau Meyer, konnen das nicht schaffen — sie sind abhingig
von einem ganzen System, das sich verindern muss.

Als Fazit aus der Analyse dieses Interviews kann damit Folgendes gezogen
werden: Religionslehrer_innen miissen von dem Druck befreit werden,
dass sie auf der Ebene ihres Unterrichts etwas einldsen miissen, was sie
nicht einlésen kénnen, nimlich ein inklusives Schulsystem. Thr Hand-
lungsspielraum ist klar begrenzt. Dafiir zu sensibilisieren kann der Ent-
mutigung entgegenwirken, die sich etwa bei Sarah Meyer zeigt. Zugleich
miissen Religionslehrkrifte in die Pflicht genommen werden, innerhalb
ihrer Méglichkeiten inklusionssensibel zu unterrichten. Dabei ist der Pro-
zesscharakter hervorzuheben, denn die Umsetzung von Inklusion besteht
aus einzelnen kleinen Schritten als Teil einer gesamtgesellschafilichen
Bewegung. Noch einmal mit den Worten Wolfhard Schweikers: Ein Ide-
alzustand ,,wird jedoch trotz aller Metatheorien, Klirungen, Motivationen
und Bildungsanstrengungen aufgrund menschlicher Unzulinglichkeiten
unverwirklicht bleiben. Darum ist in allen Bemiithungen um Inklusion
zwischen Realitit und Ideal bzw. Letztem und Vorletztem zu unterschei-
den® (Schweiker 2017, 442).

Mit der theologischen Unterscheidung von Letztem und Vorletztem
verbindet sich die Vorstellung, dass unser Handeln und Tun in dieser Welt
in einem begrenzten Raum stattfindet. Als Menschen sind wir fehlbar,
auch wenn wir uns um Gerechtigkeit und Nichstenliebe bemiihen. Erst
im Letzten, im Himmelreich oder Reich Gottes, sind diese Grenzen aufge-
hoben. Dennoch gehért zum christlichen Menschen- und Gesellschaftsver-
standnis dazu, sich auch innerhalb der begrenzten Moglichkeiten im Hier
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und Jetzt fiir den Néchsten und ein gerechtes Miteinander einzusetzen.
Diese Unterscheidung von Vorletztem und Letztem kann eine wichtige
Perspektive fiir die Ausbildung und Fortbildung von Religionslehrkriften,
aber auch von Pastor_innen sein.

Es ist wichtig, schon in der Ausbildung darauf vorzubereiten, dass die
Umsetzung von Inklusion zu den beruflichen Aufgaben dazugehért. Das
ist noch nicht umfassend der Fall. Es ist ebenso wichtig, aufzuzeigen,
dass Inklusion als gesamtgesellschaftliche Aufgabe im Kleinen beginnt
und auf das Engagement Einzelner angewiesen ist. Es ist unverzichtbar,
anzufangen, denn auch jeder kleine Schritt ist ein Fortschritt. Dabei ist
es auch moglich, dass man mit einer Mafinahme scheitert. Fiir solche
Situationen kann die Vorstellung vom Vorletzten hilfreich sein, weil sie
dem menschlichen Handeln zugesteht, dass es bemiiht, aber nicht perfekt
sein muss. Religionslehrkrifte miissen ermutigt werden, loszugehen und
sich fiir Inklusion auf den Weg zu machen. Dazu gehort ein Wissen um
die Ziele, aber vor allem um den Prozesscharakter der Inklusion sowie Zeit
und Mittel, damit z.B. im Team unterrichtet werden kann und Materialien
erstellt werden konnen. Darin kdénnen sie unterstiitzt werden, indem
ihnen in der Aus- und Fortbildung aufgezeigt wird, was fiir sie méglich
ist. So kénnen sie schon jetzt in einer inklusiver werdenden Gesellschaft
mitwirken, auch wenn ein insgesamt inklusives Schulsystem noch nicht
eingelost ist.
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Inklusionsberatung in Religions-
unterricht und Konfi-Arbeit
Erfahrungen mit dem InRuKa-Projekt
Wolfhard Schweiker

Um Inklusion in Schule und Gemeinde umzusetzen, ist neben dem
Ausbau der Infrastruktur und der Materialentwicklung die Ausbil-
dung und Begleitung der Verantwortlichen zu gewahrleisten. Das
Projekt Inklusionsbegleitung in Religionsunterricht und Konfi-
Arbeit (InRuKa) der wiirttembergischen und der badischen Lan-
deskirche hat im kirchlichen Bereich eine Vorreiterfunktion. Der fiir
Konzeption und Durchfiihrung verantwortliche Wolfhard Schwei-
ker stellt hier die wesentlichen Aspekte der Entstehung, Durchfiih-
rung und Auswertung des InRuKa-Projektes vor — nicht zuletzt, um
weitere Projekte der Inklusionsbegleitung anzuregen.

1. Von der Bedarfsanalyse zum Projekt-Antrag

Ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen zu entwickeln (UN-BRK,
Art. 24), ist im segregierten deutschen Schulsystem eine Herkulesaufga-
be, die innerhalb einer Generation von Lehrkriften kaum zu bewiltigen
ist. Erschwerend kommt hinzu, dass es in den meisten Bundeslindern
an bildungspolitischer Entschiedenheit mangelt, dieses verpflichtende
Ziel konsequent anzustreben. Diese Problemanzeige im Spannungsfeld
von rechtlichem Sollen und praktischem Sein bezieht sich jedoch nicht
nur auf das Feld des staatlichen Schulwesens. Sie trifft in gleicher Weise
die kirchliche Bildungsmitverantwortung in Gestalt des konfessionellen
Religionsunterrichts, die Schulen in kirchlicher Trigerschaft und die
religiose Bildungsarbeit.

Ohne Zweifel hat sich seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention (UN-BRK) in der Religions- und Gemeindepidagogik auf
dem Weg zur gleichberechtigten Teilhabe einiges getan. So wurden u.a.
eine Einfithrung in die Grundlagen der inklusiven (Religions-)Pidagogik
erstellt, spezifische Arbeitshilfen fiir den Religionsunterricht und zum Teil
auch fiir die inklusive Konfi-Arbeit verfiigbar gemacht sowie Fortbildungs-
konzepte fiir Religionslehrkrifte entwickelt'.

1 Siehe das,Lesebuch Inklusion” (Pithan/ Schweiker 2011), die Reihe ,Arbeitshilfe
Religion inklusiv” (Schweiker/ Miller-Friese 2012ff.) sowie zur inklusiven Religi-
onsdidaktik (Anderssohn 2016), Module und Bausteine fiir die Konfirmanden-
arbeit (Stemm 2011) und zur Religionslehrer_innenbildung (Comenius-Institut
2014a).
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Dennoch hat sich schon friih gezeigt, dass die fachliche Unterstiitzung
in Form von Literatur, Arbeitshilfen und Fortbildungskonzepten nicht
ausreicht, um die unterschiedlichen Herausforderungen in inklusiven
Lerngruppen angemessen bewiltigen zu kénnen. Darum wurde im Bil-
dungsdezernat der Ev. Landeskirche in Wiirttemberg in Kooperation mit
dem Pidagogisch-Theologischen Zentrum in Stuttgart (ptz) bereits 2013
die Notwendigkeit erkannt, die fachliche Unterstiitzung um das Format
der ,,Begleitung vor Ort“ zu erginzen. Das Projekt , Inklusionsbegleitung
in Religionsunterricht und Konfi-Arbeit* (InRuKa) wurde konzipiert
und von der Landessynode in Wiirttemberg bewilligt und finanziert. Die
Evangelische Landeskirche in Baden tibernahm die Projekt-Idee und setzte
sie mit eigenen Schwerpunkten um. Ein Konzept zur Weiterbildung von
Religionslehrkriften zu Inklusionsberater_innen wurde von der Studi-
enleiterin am Religionspidagogischen Institut Karlsruhe (RPI) und dem
Dozenten am Pidagogisch-Theologischen Stuttgart (ptz) gemeinsam
konzipiert (Miiller-Friese 2015, 284-286).

In diesem Beitrag wird das Projekt Inklusionsbegleitung in Religionsun-
terricht und Konfi-Arbeit (InRuKa) in seinen unterschiedlichen Facetten
vorgestellt. Dazu gehoren: Idee, Entstehung, Konzeption, Finanzierung,
QualifizierungsmafSnahmen, Titigkeitsfelder, Netzwerkarbeit, Auswertung
und Ubertragbarkeit.

Der Antrag zur Finanzierung des InRuKa-Projekts nimmt Bezug auf
die Verpflichtung der UN-BRK und argumentiert mit dem von der Evan-
gelischen Landeskirche in Wiirttemberg erstellten Perspektivpapier zur
Schulpolitik in Baden-Wiirttemberg: ,Die soziale Herkunft darf kein
Bildungshindernis sein. Gerecht ist ein Bildungssystem, das auf Chan-
cengleichheit und Befihigungsgerechtigkeit achtet, inklusives und in-
dividuelles Lernen praktiziert und niemanden strukturell von Bildung
ausgrenzt.” (Ev. Landeskirchen 2011).

Erginzend zu diesen rechtlichen und bildungspolitischen Perspektiven
wurde auch pragmatisch argumentiert. Inklusion komme nun stark auf die
Schulen zu. Die Schulverwaltung 18se die Aufgaben hiufig so, dass meh-
rere Kinder mit Férderbedarf (sog. Inklusionskinder) in einer Regelklasse
sind, damit eine zweite, sonderpidagogische Lehrkraft die Kinder in der
Klasse als ,,Zusatzlehrkraft“ mit begleiten konne. Im Religionsunterricht,
der konfessionell erteilt wird, wiirden jedoch die sonderpidagogischen
Forderstunden nicht ankommen, so dass dieser ohne sonderpidagogische
Lehrkrifte erteilt wiirde. Die Lehrkrifte wiren somit hiufig iiberfordert.
Zudem wurde argumentiert, dass der hohe Beratungsbedarf vor Ort nicht
zentral durch das religionspidagogische Institut (ptz) abgedeckt werden
kénne.

Im Bereich der Konfi-Arbeit wurde ins Feld gefiihrt, dass auch die
strukturelle Verinderung unterstiitzt werden miisse. Der kirchliche Kon-



215

firmandenunterricht wiirde zum Teil immer noch an Férderschulen durch
staatliche Lehrkrifte erteilt. Dies wiirde den neuen Regelungen zur In-
klusion widersprechen. Die Konfi-Arbeit miisse sich stirker dem Thema
Inklusion im Kontext der Gemeindeentwicklung 6ffnen.

Der Antrag wurde von der Landessynode genehmigt, so dass die Wei-
terbildung von fiinfzehn Inklusionsberater_innen im Schuljahr 2014/15
und ein Beratungszeitraum in den Regionen fiir die Jahre 2015-2019
ermdglicht werden konnte.

2. Projekt-Konzeption

Das Projekt erhielt den Titel , Inklusionsbegleitung”, obgleich der Fokus
von Anfang an auf der Inklusionsberatung lag. Die Bezeichnung ,, Inklusi-
onsberater_in“ wurde vermieden, um nicht in Konkurrenz zu einer zertifi-
zierten Inklusionsberatung zu treten. Spiter stellte sich in der Praxis jedoch
heraus, dass der Begriff ,, Inklusionsbegleiter_in“ zu dem Missverstindnis
fiihrte, es handle sich hier um Schulbegleiter_innen bzw. Assistenzkrifte.

Aufgrund des beschriebenen Unterstiitzungsbedarfs wurde das Projekt
sowohl auf den inklusiven Religionsunterricht als auch auf die inklusive
Konfi-Arbeit ausgerichtet. Als zukiinftige Berater_innen wurden staatli-
che und kirchliche Religionslehrkrifte? angeworben, da diese bereits eine
grundlegende religionsdidaktische Qualifikation besitzen. Insbesondere
wurden staatliche Religionslehrkrifte mit Lehramt Sonderpidagogik an-
gefragt, da sie in die Kooperation mit den Pfarrer_innen eine didaktische
und sonderpidagogische Expertise einbringen kénnen.

2.1 Zielsetzung

In der 6ffentlichen Ausschreibung wurde die Intention des Projekts so
formuliert: ,,Die evangelische Kirche in Wiirttemberg erkennt ihren Auf-
trag, das gemeinsame Leben und Lernen von Menschen mit und ohne
Behinderungen zu unterstiitzen. Das Projekt erméglicht Unterrichtenden
von inklusiven Religionsklassen sowie Konfirmandengruppen, fachliche
Beratung und Begleitung in Anspruch zu nehmen. Es leistet somit einen
Beitrag zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention in Kirche
und Gesellschaft.“?

Das Projeket will unter anderem bei folgenden Schwierigkeiten praktische
Unterstiitzungsformen anbieten:

2 Dainder Evangelischen Landeskirche in Wiirttemberg auch Pfarrer_innen i.d.R.
Religionsunterricht erteilen, wurden auch diese in die Zielgruppe einbezogen.
3 Siehe Werbeflyer des InRuKa-Projekts 2014.
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e, Mitmeinem bisherigen Konzept komme ich im inklusiven Unterricht
nicht klar. Wie ldsst es sich anpassen?“

* ,Mit Sonderpidagogik kenne ich mich nicht aus. Wie komme ich an
das nétige Know-How?“

e Ich brauche mehr Unterstiitzung. Wie bekomme ich Schulbegleitung,
Assistenz- oder Zweitkraft?“

* Ein Youngster mit mehrfacher Behinderung. Wie geht das mit basalen
Zugingen, Gebirden oder Leichter Sprache?*

e Auch ohne Kids mit Forderbedarf komme ich an meine Grenzen.
Wie gehe ich mit herausforderndem Verhalten um?“

e, Arbeit im Team ist wichtig. Aber wie komme ich dahin, dass es auch
funktioniert?“

e AlsPfarrer_in kann ich nicht noch mehr machen. Geht es auch ohne
Mehraufwand?“

e, Als Fachlehrer_in mit zwei Stunden pro Klasse fehlt mir der Einblick.
Wie gelingt der Infofluss?“

2.2 Motivation

Mit einem Werbeflyer wurden gezielt geeignete Personen als zukiinftige In-
klusionsberater_innen angesprochen. Der Flyer wurde nicht veréffentlicht,
sondern von den regionalen Schuldekan_innen im persénlichen Gesprich
gezielt an ausgewihlte Religionslehrkrifte weiter gegeben. Dadurch sollte
einerseits eine Qualititssicherung gewihrleistet und andererseits ein auf-
windiges Auswahlverfahren vermieden werden.

Die Religionslehrkrifte wurden gewonnen, um Verinderungsprozesse
auf dem Weg zu einem inklusiven Bildungssystem zu begleiten und zu
unterstiitzen. Sie wurden angesprochen, um sich zu Experten_innen
fiir die Inklusionsbegleitung im Religionsunterricht oder in der Konfi-
Arbeit weiterbilden zu lassen. Damit wurden sie befihigt, Schulen oder
Gemeinden vor Ort beim gemeinsamen Lernen zu beraten, Lehrkrifte,
Pfarrer_innen und Teams zu stirken, Fortbildungen fiir die inklusive Arbeit
anzubieten und mit vorhandenen Unterstiitzungssystemen zu kooperieren.
Das Angebot umfasste:

*  Unterstiitzung durch den Schuldekan/ die Schuldekanin vor Ort bzw.
durch die Referenten fiir Gymnasium und Berufsschule im Ev. Ober-
kirchenrat;

* Fachliche Beratung durch das Pidagogisch-Theologische Zentrum
(pt2);

* Ein Studien- und Begleittag pro Jahr fiir Austausch, Konzeptentwick-
lung und Rekreation;

* Zertifizierung der Qualifizierung und Titigkeit.
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Im Jahr der Qualifizierungsmafinahme wurde ein Deputatsnachlass von
einer Religionsunterrichtsstunde angedacht, konnte jedoch nichr realisiert
werden. In der Beratungsphase wurde hingegen ein Nachlass von zwei
Stunden jihrlich gewihrt. Somit stehen den Inklusionsberater_innen fiir
ihre unterschiedlichen Titigkeiten zwei Deputatsstunden und damit drei
Zeitstunden pro Woche zur Verfiigung.

2.3 Kooperation

InRuKa ist ein Projekt der Ev. Landeskirche in Wiirttemberg in Koopera-
tion mit den Schuldekanen_innen und dem Pidagogisch-Theologischen
Zentrums (ptz). Die Inklusionsbegleitung vor Ort erfolgt zudem in enger
Zusammenarbeit mit den Unterstiitzungsnetzwerken

* der Schule (Schulleitung, Kollegium,
Schulpsychologie, -sozialarbeit, -seelsorge)
* der sonderpidagogischen und diako-
nischen Fachdienste

e des Staatlichen Schulamts (Arbeitsstelle
Kooperation, Inklusionsbeauftragte,
Autismusbeauftragte)

* nicht zuletzt bzw. zuallererst den zu

Inklusionsbegleitung InRuKa beratenden Personen.

© Shutterstock

Fiir diese engen und transparenten Kooperationsformen steht das Logo
des InRuKa-Projekts, das ein Ineinandergreifen unterschiedlicher Ak-
teur_innen symbolisiert.

2.4 Finanzierung, Organisation und Werbung

Mit der Genehmigung der Mittelfristantrige durch die Synode wurden
die erforderlichen finanziellen Mittel bereitgestellt. In der Weiterbildungs-
und Beratungsphase mussten die Kursmittel fiir die Fortbildungstage
einschlieflich Referentenhonorare, Fahrtkosten, Verpflegung und Uber-
nachtungen finanziert werden. Die Organisation und Durchfiithrung
erfolgte tiber die personellen Ressourcen des Religionspiddagogischen
Instituts (ptz). Auch die Fahrtkosten zu den Beratungen und jihrlichen
Studientagen vor Ort sowie die Sachkosten mussten einkalkuliert wer-
den. Die Refinanzierung der Deputatsnachlisse erforderte die hochsten
Aufwendungen. Das Kontingent der Deputate fiir kirchliche Religions-
lehrkrifte musste entsprechend aufgestockt werden, um den Ausfall der
Unterrichtsstunden von kirchlichen und staatlichen Religionslehrkriften
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zu ersetzen. Um den Stundenersatz von staatlichen Inklusionsberater_in-
nen vor Ort zu ermdglichen, fithrten die zustindigen Schuldekan_innen
jeweils eingehende Gespriche mit den Schulleitungen.

Eine grundlegende Abklirung wurde vorab mit der Kultusbehérde
getroffen. Das Projekt-Konzept fiir die Inklusionsberatung im Religions-
unterricht stief§ auf breite Zustimmung und wurde vom Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport ideell unterstiitzt und zum Teil auch finanziell
mitgetragen. Die ErmifSigungsstunden fiir die staatlichen Lehrkrifte konn-
ten jahrlich neu beantragt werden. Die Staatlichen Schulimter wurden
tiber das Projekt sowohl iiber die oberen Behérden als auch im direkten
Kontakt tiber die Schuldekane_innen regelmifiig informiert.

Die Beauftragung zur Weiterbildung und Inklusionsberatung erfolgte in
einer bilateral unterzeichneten Vereinbarung zwischen der Evangelischen
Landeskirche und den einzelnen Inklusionsberater_innen unter Beteili-
gung der Mitarbeitervertretung. Ein Papier mit Kompaktinformationen
hilt die wichtigsten Regelungen wechselseitig fest, unter anderem:

Die Dienst- und Fachaufsicht der Inklusionsberater_innen liegt jeweils
bei den fiir die Inklusionsberater_innen zustindigen Schuldekan_innen.
Die fachliche Unterstiitzung der Inklusionsberater_innen erfolgt durch
das Religionspidagogische Institut (ptz).

Die Erreichbarkeir wird tiber das Telefon des zustindigen Biiros der
Schuldekan_innen gewihrleistet. Die Sekretir_innen leiten die einge-
henden Anfragen per Email an die Inklusionsberater_innen weiter. Die
Beratung der Lehrkrifte geschieht aus Datenschutzgriinden nicht tiber
die private Email-Adresse, sondern iiber das Biiro des Schuldekans bzw.
der Schuldekanin.

Die Dokumentation der Arbeitszeit von 120 Zeitstunden pro Schuljahr
wird von den Inklusionsberater_innen in einem Formblatt gefithrt. Am
Ende des Schuljahres geben sie dieses ihrem/r Schuldekan_in zur Kenntnis.
Dabei konnen jeweils zehn Plus- oder Minusstunden auflaufen, die im
folgenden Schuljahr beriicksichtigt werden.

Zur Abrechnung der Fahrtkosten beantragt das Bildungsdezernat des
Evangelischen Oberkirchenrats fiir alle Inklusionsberater_innen eine
allgemeine Dienstreisegenehmigung auf vier Jahre. Damit sind die In-
klusionsberater_innen auf allen ihren Dienstfahrten und ihren Bera-
tungstitigkeiten versichert. Die Fahrtkosten werden halbjihrlich in einer
formlosen Excel-Tabelle abgerechnet. Fahrten zur Beratung, die linger
als eine Stunde dauern (hin und zuriick), werden vorab vom zustindigen
Schuldekan bzw. der Schuldekanin genehmigt. Beratungsgespriche der
Inklusionsberater_innen finden i.d.R. im Biiro des Schuldekans oder mit
Zustimmung der Schulleitung an der Schule des/der Inklusionsberaters/in
statt. Die Fahrten zum Dienstort kénnen abgerechnet werden.
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Als Sachkosten stehen den Inklusionsberater_innen wihrend der
Beratungsphase jihrliche Fixbetrige zur Verfiigung (1) fiir die Hand-
bibliothek der Inklusionsberater_innen (ohne Nachweis), (2) ein Sach-
kostenzuschuss fiir Biirobedarf wie z.B. Telefon, Internet, Arbeitsmaterial
(ohne Nachweis) und (3) fiir das zustindige Biiro des Schuldekans pro
Inklusionsberater_in ein Fixbetrag zur Anschaffung von Literatur und
Material zur inklusiven Arbeit fiir die regionale Bibliothek und Materialien.
Dazu gibt es einen Anschaffungsvorschlag (des ptz).

Am Ende der Weiterbildungsphase erschienen zum Start der Beratungs-
phase eine zentrale Pressemitteilung und zum Auftakt des InRuKa-Projekts
eine zentrale Projektprisentation mit Projektflyer auf der ptz-Homepage.
Dariiber hinaus erfolgte die Vorstellung der Inklusionsberater_innen regi-
onal in Presse und Gremien (Pfarrkonvente, Kirchenbezirksarbeitskreise
etc.). Ferner wurden wichtige Kooperationspartner mit einem regionalen
Flyer informiert. Dazu erhielten die zustindigen Schuldekan_innen einen
zentralen Werbeflyer, der mit den regionalen Daten (Inklusionsberater_in,
Kontakedaten etc.) erginzt werden konnte.

Die Uberreichung der Weiterbildungszertifikate durch den Bildungs-
dezernenten im Ev. Oberkirchenrat wurde in einer Presseerklirung mit
Foto bekannt gegeben. In Zusammenarbeit mit der Pressestelle des Evan-
gelischen Medienhauses erschien zudem ein Interview unter dem Titel
yInklusion braucht Begleitung: Beraterinnen und Berater fiir inklusiven
Religionsunterricht nehmen ab September die Arbeit auf.“

Die Inklusionsberater_innen boten in Zusammenarbeit mit den zu-
stindigen Schuldekanen_innen in der Regel eine Fortbildung pro Jahr
an. Die Schuldekan_innen unterstiitzten die Inklusionsberater_innen
nach Kriften, ihre Arbeit in Schule, Kirchengemeinden und -bezirken
sowie der Offentlichkeit bekannt zu machen und attraktiv zu gestalten.
In einem Schwerpunkegebiet konnte durch eine gezielte Fragebogener-
hebung zu den Bedarfen der Religionslehrkrifte die Beratungsnachfrage
deutlich erhdht werden.

3. Weiterbildung zu Inklusionsberater_innen

Im Schuljahr 2014/15 wurden drei Kurstage und fiinf zweitigige Block-
tage mit insgesamt 70 Zeitstunden zur Weiterbildung angeboten. Dazu
kamen Kursvorbereitungszeiten und Hospitationen in inklusiven Settings
des Religionsunterrichts bzw. der Konfi-Arbeit. Diese wurden individuell
reflektiert und im Kurs gemeinsam ausgewertet.

4 Siehe: www.elk-wue.de/news/30072015-inklusionsbegleitung/ (Download
10.10.2018).
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An der Weiterbildung nahmen 15 Religionslehrkrifte teil, davon finf
staatliche, acht kirchliche und zwei im Pfarrdienst. In unterschiedlichen
binnendifferenzierten Einheiten wurden sieben fiir die Konfi-Arbeit
(5w/2m) und acht fiir den Religionsunterricht (7w/1m) qualifiziert.

Die Kurseinheiten und die Projektbegleitung wurden im Team des
zustindigen ptz-Dozenten fiir die Konfi-Arbeit, Dr. Thomas Ebinger, der
ptz-Referentin fiir den Bildungsbereich im Aktionsplan ,,Inklusion leben®
der Evangelischen Landeskirche, Elke Theurer-Vogt, und dem Autor dieses
Beitrags als Projektverantwortlichen durchgefiihrt. Erginzend wurden
externe Expert_innen fiir spezifische Themen wie Forderschwerpunkte,
Beratungsnetzwerk, Forderdiagnostik oder Beratungskompetenz eingela-
den. Die zu erwerbenden Kompetenzen und inhaltlichen Bausteine wurden
in sieben Themenbereichen ausformuliert und in einem aufbauenden
Programm auf die Kurseinheiten verteilt:

Themenbereich 1: Einstellungen und Haltungen

Kompetenzen

* Heterogenitit der Lerngruppe als Bereicherung verstehen

¢ Ein inklusives Menschenbild entwickeln und vertreten

*  Sich mit theologisch-biblischen Grundiiberzeugungen zur Inklusion
auseinandersetzen

*  Sensibilitit und Bereitschaft zur personlichen Auseinandersetzung mit
Beeintrichtigungen zeigen

Inhaltliche Bausteine

* Sensibilisierung fiir Vielfalt, Theologie und Inklusion, kirchliche
Positionen (Ev. Landeskirchen 2008), Behinderungsbegriff

Themenbereich 2: Sachwissen zur Inklusion

Kompetenzen

* Inklusion theologisch, rechtlich und pidagogisch begriinden

* Inklusive Grundbegriffe wie z.B. Vielfalt, Heterogenitit, Diversitit,
Teilhabe unterscheiden

* Sonderpidagogische Grundlagen inklusiver Bildung kennen

Inhaltliche Bausteine

Acht Sonderpidagogische Forderschwerpunkte, Pidagogik der Vielfalt
(Annedore Prengel, Andreas Hinz), internationale Standards (UN-BRK),
politische Positionen (KMK-Empfehlungen), rechtliche Regelungen
(Schulgesetz, Sozialgesetz, Konfirmandenordnung), Organisationsformen
(Auflenklassen, Kooperation, Einzelintegration, Modelle der inklusiven
Konfirmandenarbeit), Index fiir Inklusion
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Themenbereich 3: Inklusive Didaktik

Kompetenzen

* Konzept(e) der inklusiven Didaktik kennen; Grundlagen inklusiver
(Religions-)Didaktik kennen und anwenden: Individualisierung, Bin-
nendifferenzierung, Kooperation; wichtige Prinzipien inklusiver (Reli-
gions-)Didaktik kennen und anwenden: Schiilerorientiertes Arbeiten,
Erfahrungsorientierung, Elementarisierung, Handlungsorientierung;
Rollenverstindnis (der Unterrichtenden) im inklusiven Unterricht
reflektieren und verstehen

Inhaltliche Bausteine

*  Grundlagen inklusiver Didaktik (Georg Feuser, Hans Wocken), Ebenen
und Formen der inneren Differenzierung, Kooperatives Lernen (Rol-
lenverteilung in Lerngruppen, Konzept der positiven Abhingigkeit,
Lernen durch Lehren, kooperative Netzwerke), Rollenverstindnis
(Lerncoach, Ambiguititstoleranz, wertschitzende Grundhaltung),
Sensibilisierung fiir besondere Bediirfnisse, Kompetenzorientierung
statt Defizitorientierung

Themenbereich 4: Forderdiagnostik

Kompetenzen

* Forderdiagnostik als Konzept beschreiben; Lernausgangslage und
Lernfortschritte bestimmen; differenzierte Lernaufgaben formulieren;
individuelle Lern- und Entwicklungsbegleitung konzipieren

Inhaltliche Bausteine

* Differenzierte Wahrnehmung von Vielfalt, individuelle Forderdiagnos-
tik versus Zuweisungsdiagnostik, Instrumente der Forderdiagnostik,
Individuelle Lern- und Entwicklungspline (ILEP), Bildungspline zu
Férderschwerpunkten

Themenbereich 5: Inklusive Methoden und Unterrichtsplanung/
Kompetenzen

Kompetenzen

* Methodische Prinzipien inklusiver Religionsdidaktik kennen, z.B. vier
Zugangs- und Aneignungswege, offene Unterrichtsformen, inklusive
Leistungsbewertung; konkrete Methoden des inklusiven Religions-
unterrichts anwenden kénnen, z.B. Spiele, Gruppenbildung, Wahr-
nehmungs- und Sensibilisierungsiibungen, besondere Kommunika-
tionsformen; sonderpidagogische Hilfsmittel kennen und anwenden



222

Wolfhard Schweikerr

Inhaltliche Bausteine

* Vier Zugangs-und Aneignungsformen, liturgisch-basales Lernen,
inklusionsfihige religionspadagogische Konzepte, inklusive Methoden-
sammlung, inklusive Kommunikationsformen (Gebirden, Unterstiitze
Kommunikation, Leichte Sprache, Lormen etc.), Sonderpidagogische
Hilfsmittel zu Forderschwerpunkten (Sehen, Horen, Korper)

Themenbereich 6: Kooperation und Teamarbeit

Kompetenzen

*  Respekt vor dem ,,Anderen leben und vorleben; mit verschiedenen
Personengruppen und Organisationen kommunizieren, z.B. Eltern,
Kollegium, Schul- bzw. Gemeindeleitung, Beratungsstellen, Kirchen-
gemeinden/ (Sonder-)Schule; im Unterricht mit unterschiedlichen
Personen zusammen arbeiten, z.B.: Fachkolleg_innen, Sonderpida-
gog_innen, Therapeut_innen, Assistent_innen; Hilfebedarf formu-
lieren und Unterstiitzung einfordern

Inhaltliche Bausteine

* Kooperation, Interdisziplinire Zusammenarbeit, Elternarbeit, Netz-
werke der Ressourcen und Kooperationspartner_innen; Teamarbeit

Themenbereich 7: Beratung und Begleitung

Kompetenzen

* Fachliche Unterstiitzungs- und Beratungssysteme kennen und sich
vernetzen; inklusionspidagogische Grundlagen fiir den Unterricht
in Beratungssituationen vermitteln; Unterrichtspraxis hospitieren,
analysieren und im Gesprich systembezogen auswerten; kollegiale Bera-
tungsgespriche anregen und begleiten; inklusive Fortbildungsangebote
planen, organisieren und durchfiihren

Inhaltliche Bausteine:

*  Grundlagen der Beratung und Gesprichsfithrung, Konzept der kollegi-
alen Beratung, Eingliederungshilfe, Schulbegleiter_innen, Férderstun-
den, Bildungswegekonferenz, Konzeption inklusiver Fortbildungen

4. Projekt-Auswertung

Die Auswertung ist ein konstitutives Element des Projekts; sie entfaltet ihre
Wirkung nicht nur am Ende, sondern kommt durchgingig zum Einsatz. Sie
umfasst die wissenschaftliche Beratung, die jahrlichen Erhebungen und Aus-
wertungsberichte sowie die Steuerung und Weiterentwicklung des Projekts.
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Eine externe wissenschaftliche Begleitung und Evaluation des Projekes
wurde in Erwigung gezogen, erschien aber im Verhiltnis zum Aufwand
nicht angemessen. Darum wurde es vorgezogen, das Projektkonzept in
Kooperation mit dem Comenius-Institut Miinster abzustimmen und es
nach Bedarf durch den Referenten Rainer Méller beraten zu lassen.

Die Auswertung des Projekts wurde im jihrlichen Turnus von Beginn an
kontinuierlich weitergefiihrt, um die Angebote an die sich verindernden
Bedingungen und Bedarfe anzupassen. Sie basiert auf Fragebogen, die von
den Inklusionsberater_innen jeweils am Ende eines Schuljahrs ausgefiillt
werden, einer Zeiterfassungstabelle, die eine Quantifizierung der Titig-
keitsfelder ermoglicht, und den fragebogenbasierten Riickmeldungen der
Schuldekan_innen. Die Fragen bezichen sich auf die Reflexion der Erfah-
rungen in den fiinf unten aufgefiihrten Titigkeitsfeldern, auf notwendige
Verinderungen und Entwicklungen und die zu behandelnden Themen
beim nichsten InRuKa-Studientag.

4.1 Notwendige Veranderungen und Erfolge

Fiir die ersten drei Beratungsjahre (Schuljahr 2015/16 —2017/18) zeichnen
sich auf der Basis der von den Inklusionsberater_innen durchgefiihrten
Zeitdokumentation deutliche Verinderungen in den fiinf Titigkeitsfeldern

ab.

Offentlichkeits 15%

arbeit 8%

Beratung I 0 1%
26%

Pers. o

 Per 16%
Weiterbildung NN 1 7%

o 32%
Organisation [N 239%

) 24%
Fortbildung I 329
26%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

Abb. 1: Entwicklung der Tiitigkeitsfelder in den Beratungsjahren 1-3

Die Gewichtungen der Titigkeitsfelder und die Verldufe der Entwick-
lungen unterscheiden sich bei der Konfi-Arbeit und im Religionsunterricht
zum Teil signifikant. Unterschiede sind auch zwischen den Inklusionsbe-
rater_innen und Regionen erkennbar, die jedoch hier nicht beriicksichtigt
werden.

" O % 512015/16
W S)2016/17
mS)2017/18
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Persdnliche Weiterbildung

Die Religionslehrer_innen werden in ihrer grundstindigen Lehreraus-
bildung nicht spezifisch fiir die InRuKA-Titigkeiten der Beratung, Fort-
bildung und Offentlichkeitsarbeit qualifiziert. Da die Weiterbildung zu
Inklusionsberater_innen nur eine erste vorbereitende Maf$nahme sein
konnte, bildeten sie sich kontinuierlich weiter, indem sie den jihrlich statt-
findenden InRuKa-Studientag und ggf. weitere Fortbildungen besuchten,
sich in Eigenlektiire in neue Felder einarbeiteten und sich fiir die kon-
kreten Beratungssituationen die notwendigen Informationen beschafften.
Insbesondere die Weiterentwicklung der Beratungskompetenz wurde von
den Akteur_innen nachgefragt, so dass bei den InRuKA-Studientagen mit
professionellen Berater-Coaches hier ein Schwerpunkt gesetzt und nach
dem zweiten Beratungsjahr der Studientag um einen halben Tag verlingert
wurde. Es ging unter anderem um den Kompetenzerwerb hinsichtlich
der Auftragsklirung, des Beratungs- und Gesprichsprozesses, der kon-
struktiven Bewiltigung von Konflikten, der Klirung und Stirkung des
Rollenbewusstseins, der Wahrung der professionellen Distanz oder der
Entschliisselung von Botschaften. Das letztere erwies sich auch bei der
Werbung um das Anliegen der Inklusion als bedeutsam. So war es wichtig
zu lernen, Aussagen wie ,,Glauben Sie, ich hab® nichts anderes zu tun®,
nicht als Provokation zu héren, sondern die dahinter liegenden Probleme
und Anliegen gemeinsam zur Sprache zu bringen.

Entgegen unserer Erwartung, die personliche Weiterbildung wiirde
abnehmen, nahm ihr Anteil im Verlauf der Beratungsjahre von 16% auf
20% zu, im Bereich des Religionsunterrichts deutlich stirker als in der
Konfi-Arbeit. Dabei weist der Anteil der persdnlichen Weiterbildung an
der gesamten Titigkeit eine hohe individuelle Varianz auf und erfolgte
ohne Zweifel auch im Lernen durch Tun. Neben der fachlichen inklusions-
und sonderpidagogischen Kompetenz kann die Kommunikations- und
Beratungskompetenz als die zweite Siule des Erfolgs betrachtet werden.
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Fortbildungen

Organisation

KA RU KA RU
2015/16 66% 2015/16 24%
2016/17 66% 2016/17 63%
2017/18 66% 2017/18 57%

Pers. Weiterbildung Beratung

KA RU KA RU

2015/16 51% 2015/16
2016/17 54% 2016/17
2017/18 68% 2017/18

29%

30%

30%

Offentlichkeitsarbeit

KA RU
2015/16
2016/17 34%

2017/18 34%

Abb. 2: Vergleich Konfi-Arbeit und Religionsunterricht in den Schuljahren 1-3

Organisation und Aufbauarbeit

Im ersten Beratungsjahr mussten die Inklusionsberater_innen zu allererst
Aufbau- und Vernetzungsarbeit leisten. Viele Voraussetzungen und Vorkeh-
rungen mussten erarbeitet werden, um eine sinnvolle Fortbildungsarbeit
und Beratungstitigkeit zu erméglichen. Die Inklusionsberater_innen
trafen Absprachen mit den Schuldekan_innen, regelten die Form ihrer
Zusammenarbeit, organisierten die Beschaffung von inklusiven Materialien
und Literatur fiir die Mediathek der Schuldekan_innen auf Basis einer
iibergreifenden Vorschlagsliste. Dabei erstellten sie auch Materialien fiir
die Beratung, wie z.B. ein Ubersichtsblatt zu den Forder-Bildungsplinen,
Linklisten, einen Nachdenk-Koffer zu Fragen der Behinderung und un-
terschiedliche Impulspapiere. Nicht zuletzt mussten die Biiro- und Orga-
nisationsabliufe wie Informationsfluss, Fahrtkosten, Zeitdokumentation
etc. angebahnt und eingespielt werden.

Im ersten Jahr betrug der Umfang der organisatorischen Titigkeit noch
ein Drittel der Titigkeit (32%) und ging im dritten Jahr um 12% auf
ein Fiinftel (20%) zuriick. Dies liegt zum einen daran, dass viele der
organisatorischen Titigkeiten kontinuierlich erforderlich sind. Ander-
seits erwies sich eine intensive Zusammenarbeit mit den zugeordneten
Schuldekan_innen als eine zentrale Gelingensbedingung des Projekts. Die
Zusammenarbeit vor Ort gestaltete sich sehr unterschiedlich, von einer
engmaschigen, vertrauensvollen und ermutigenden Zusammenarbeit bis
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hin zu Kommunikationsschwierigkeiten und geringer Kooperationsbe-
reitschaft. Dies legt in der riickblickenden Reflexion des Projekts nahe,
sich in der Vorbereitungs- und Entwicklungsphase des Projekts griindlich
Zeit zu nehmen, um alle ,ins Boot zu holen®.

Von verschiedenen Schuldekan_innen kam die Riickmeldung, es habe
bei uns im Biiro unkompliziert funktioniert. Ankommende Beratungsan-
fragen wiirden schnell an die Inklusionsberater_innen weitergeleitet. Das
Team arbeite prima zusammen. Einmal wird darauf hingewiesen, dass
organisatorische Dinge, wie z.B. Besprechungen, moglichst kurz gehalten
werden sollten. Notige Absprachen im Blick auf Bibliothek u.a. wurden in
angemessener Weise getroffen. Es schien nicht tiberall geklirt zu sein, dass
fiir die Dienstaufsicht und die Zeitdokumentation die Schuldekan_innen
zustindig sind. An einer Stelle wurde vorgeschlagen, die Zeiterfassung
vierteljihrlich anzusehen, um kleinschrittig auf Entwicklungen reagieren
zu kénnen. Die Arbeit in der Beratung miisse transparenter werden.

Offentlichkeitsarbeit und Vernetzung

Da nur schwer einzuschitzen war, wie hoch der Bedarf nach Beratung
und Begleitung sein wiirde, wurde die Projektwerbung im ersten Jahr nur
moderat betrieben. Auf den Internetplattformen der Landeskirche, des Di-
akonischen Werks und des Religionspidagogischen Instituts (ptz) wurden
Informationen, Erfahrungsberichte und Interviews eingestellt. Uber die
klassischen Formen der medialen Werbung via Post, Flyer und Homepage
wurde in allen Beratungsgebieten direkter Kontakt mit den Zielgruppen
aufgenommen. In der Regel wurde das Projekt in der Religionslehrerdienst-
besprechung, im Pfarrkonvent und im Staatlichen Schulamt vorgestellt.
Die Teams vor Ort nutzten unter anderem Méglichkeiten wie Fortbil-
dungsprogramme, Gemeindebriefe, Schulkontakte, Regionaltagungen
und Jahrestagung von Religionslehrer_innen oder Schulleitertagungen,
um das Projeke bekannt zu machen Nicht zuletzt trugen Informationen
auf Bezirkssynoden sowie ein Stand bei der Tagung der Ev. Landessynode
im Sommer 2015 und ein mit anderen Trigern kooperatives und fiir die
Besucher interaktives Angebot auf der Landesgartenschau (BW) dazu bei,
das Projekt bekannt zu machen. Einen wichtigen Schwerpunke bildete
die Vernetzung mit der schulischen Beratungsarbeit; so wurden an vielen
Stellen Kontakte zu den Staatlichen Schulimtern und den Beauftragten
fiir Inklusion aufgenommen. Aus Sicht der Schuldekan_innen wurde die
Offentlichkeits- und Netzwerkarbeit vor Ort intensiv in personlicher Form
und in kumenischer Weite betrieben. Trotzdem sei das Projekt mit seinen
Angeboten noch nicht flichendeckend bekannt. Es wurde im Staatlichen
Schulamt ,,durchaus positiv aufgenommen®, wird berichtet. Der Austausch
mit den staatlichen Behdrden wird als sehr wichtig eingeschitzt. ,Da
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miisste man noch schauen, wie man das mehr verkniipfen kann®, wurde
betont. In weiteren Regionen wurde die Vorstellung des InRuKa-Projekts
auch auf Bezirkssynoden geplant. Auch bei Schulbesuchen und Visitati-
onen und in den Staatlichen Seminaren sowie Pidagogischen Hochschulen
wurde auf das Projekt hingewiesen.

Im zweiten Jahr wurde der zeitliche Aufwand in diesem Feld von 15%
auf 6% mebhr als halbiert und bewusst stirker in die Hinde der Schul-
dekan_innen gelegt. Im dritten Jahr, als sich zeigte, dass die Beratungs-
nachfrage nicht so hoch wie erwartet ausfiel, wurde die Beratungstitigkeit
auf die ganze Landeskirche ausgedehnt, so dass in den neuen Gebieten
wieder stirker geworben werden musste. Dariiber hinaus haben die In-
klusionsteams vor Ort auch neue Adressat_innen angesprochen, wie z.B.
Diakoniepfarrer_innen, diakonische Einrichtungen und Gremien oder
betroffene Eltern und ihre Verbinde. Somit ist die Offentlichkeits- und
Vernetzungsarbeit auf 8% leicht anstiegen.

Fortbildungsarbeit

Zur Aufgabe der Berater_innen gehérte auch, Fortbildungen zum inklusi-
ven Religionsunterricht bzw. der inklusiven Konfi-Arbeit anzubieten und
dariiber hinaus die Entwicklung zu férdern, dass religionspiddagogische
Fortbildungen den Aspekt des gemeinsamen differenzsensiblen Lernens
inklusiv beriicksichtigen. So wurde die (im doppelten Sinne) inklusive
Fortbildungsarbeit auf regionaler und iiberregionaler Ebene konzeptionell
und thematisch breit aufgestellt, z.T. auch in konfessionell-kooperativer
Form durchgefiihrt. Die Inklusionsberater_innen entwickelten unter-
schiedliche neue Fortbildungsmodule, die teilweise dokumentiert wurden.
Dazu gehoren u.a. Fortbildungsangebote zu Ritualen im Umgang mit
sozial-emotionalen Verhaltensherausforderungen, zur Haltungsinde-
rung und zu Themen wie Leichte Sprache, inklusive Gottesdienste oder
lautsprachenunterstiitzende Gebirden, die in den folgenden Jahren mit
Themen weiter erweitert wurden, wie z.B.:

* Autobiographischer Leseabend

e Fremdeln Sie noch oder vertrauen Sie schon? Vorurteile iiber Behin-
derung iiberwinden

e Erzihlen inklusiv, mit allen Sinnen

* Zehn Grundsitze fiir inklusiven Religionsunterricht (Comenius-
Institut 2014b)

* ,Man bist du behindert!‘ Sensibilisierung zum Stichwort ,Behinderung
in Sek I+II°

*  Gestortes Lernen: Religion verhaltensorientiert unterrichten



228

Wolfhard Schweikerr

Die Fortbildungsangebote liefen aus Sicht der Schuldekan_innen weit-
gehend gut, waren ansprechend gestaltet und angemessen beworben.
Thre Zusammenarbeit mit den Inklusionsberater_innen war i.d.R. mit
regelmifligen Absprachen verbunden und wurde iiberwiegend sehr positiv
eingeschitzt. Das Netzwerk der Inklusionsberater_innen wurde dabei als
hilfreich empfunden. Die Veranstaltungen waren z.T. gut besucht und
einzelne mussten aufgrund mangelnder Nachfrage auch abgesagt werden.
Dabei wurden unterschiedliche Zielgruppen (Pfarrer_innen, kirchliche
und staatliche Religionslehrer_innen, Vokationsteilnehmer_innen) aller
Schularten und -stufen angesprochen. Im Verlauf konnte eine Erweiterung
in Richtung Gemeindepidagogik und Erwachsenenbildung beobachtet
werden (Eltern, Erzicher_innen; Kindergottesdienstmitarbeiter_innen
etc.).

Beim InRuKA-Studientag 2016, nach dem ersten Beratungsjahr, wurden
die Fortbildungsmodule notiert und ausgetauscht, um im darauffolgenden
Jahr die vorbereiteten Module in anderen Regionen anzubieten. Dieses
Vorhaben konnte aufgrund der Planungsvorliufe nicht gleich umgesetzt
werden, so dass der Anteil fiir Fortbildungsarbeit im zweiten Jahr von 24 %
auf 32 % anstieg und erst im dritten Jahr um 6 % auf 26 % wieder abnahm.
Zugleich stellte sich heraus, dass die Fortbildungsarbeit insbesondere im
Bereich des Religionsunterrichts fiir die inklusive Beratung bedeutsam ist.
Mehr als in der Konfi-Arbeit scheint es von Religionslehrkriften als Makel
empfunden zu werden, die Unterrichtstitigkeit im inklusiven Setting nicht
angemessen bewiltigen zu konnen. Die Schwelle, Beratung in Anspruch zu
nehmen, ist grof}, wie das Beispiel in einem Staatlichen Schulamt zeigt: hier
wurden drei eingerichtete Stellen fiir Inklusionsberater_innen aufgrund zu
geringer Nachfrage wieder eingestellt. Die inklusiven Fortbildungen bzw.
Fortbildungen zur Inklusion wurden vermehrt als Gelegenheit genutzt, sich
individuell beraten zu lassen bzw. in einen Beratungsprozess einzusteigen.
Als ein weiteres Element, Zuginge zu schaffen und Schwellen zu senken,
wird im vierten Beratungsjahr ein Studientag fiir die Studienleiter_innen
der Schuldekane_innen durchgefiihrt, die z.T. schon in die Projektarbeit
eingebunden waren und als Multiplikator_innen in den Bildungsnetzwer-
ken eine zentraler Rolle einnehmen.

Beratungstatigkeit

Die Beratungsnachfragen divergieren stark zwischen den Berater_innen
fiir Konfi-Arbeit und Religionsunterricht und bleiben tiber die drei Jahre
in einem konstanten Verhiltnis von 2,3-mal mehr Zeitanteilen in Konfi-
Arbeit gegeniiber Religionsunterricht. Dass die Beratungsnachfrage in der
Konfi-Arbeit deutlich gréfer ist, kann u.E. nur zum Teil mit den oben
angedeuteten systemischen Hintergriinden erklirt werden. Es konnte
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auch damit zusammen hingen, dass Pfarrer_innen die (inklusive) Pida-
gogik und Didaktik nicht als ihr originires Professionsfeld ansehen, einer
geringeren Beurteilungskontrolle unterliegen und hier bereitwilliger auf
Unterstiitzung zuriickgreifen. Dazu kam eine verstirkte Aufmerksamkeit
und Sensibilisierung im Raum der Kirche durch den landeskirchlichen Ak-
tionsplan Inklusion. Zu beachten ist jedoch, dass die Beratungsnachfragen
bei den einzelnen Berater_innen zwischen 3 % und 36 % der gesamten
Titigkeit variiert. Dies macht deutlich, dass Faktoren wie Personlichkeit,
Qualifikation oder regionale Bedingungen die Nachfrage entscheidend
mitbestimmen konnen. So ist z.B. erkennbar, dass die Unterstiitzung fiir
Kinder und Jugendliche mit sozial-emotionalem Forderbedarf tiberpro-
portional gefragt ist und sich ein_e in diesem Feld sonderpidagogisch gut
qualifizierte Inklusionsberater_in kaum vor Anfragen retten kann.

Die Beratungen im RU wurden in unterschiedlichen Schularten durch-
gefiihre, ohne dass hier genaue Angaben gemacht werden kénnen. Der
Beratungserfolg wurde im Bereich Religionsunterricht und Konfi-Arbeit
iiberwiegend positiv eingeschitzt. Die Beratungen bezogen sich auf ein
breites Spektrum an Férderschwerpunkten kérperliche, sozial-emotionale,
geistige Entwicklung sowie Lernen und Autismus, nicht aber auf Sinnes-
beeintrichtigungen im Bereich Horen und Sehen. Von den Berater_innen
wurde betont, dass man sich durch die Weiterbildung und Studientage
gut vorbereitet gefiihlt und sehr gute Erfahrung mit der internen Unter-
stiitzung im InRuKa-Team gemacht habe.

Die geringe Nachfrage an Beratung war bei einzelnen Berater_innen
mit Frustrationen verbunden. Die Frage wurde mehrmals geduflert, wie
die Zeit sinnvoll zu gestalten wire, wenn keine Beratungsanfragen ein-
gehen. Der Werbeeffeke von Flyern wurde in Frage gestellt, wihrend die
Wirksamkeit von personlichen Begegnungen und Kontakten mehrmals
unterstrichen wurde. Es stellt sich die grundsitzliche Frage, wie das An-
gebot leichter wahrgenommen bzw. bedarfsgerechter gestaltet werden
kann. Trotz verhaltener und z.T. sehr geringer Beratungsanfragen ldsst
sich beobachten, dass bei kontinuierlicher Bewerbung mit den Jahren
der Anteil der Beratungstitigkeit (von 14 %, 21 % auf 26 %) auf ein
Viertel der Titigkeit angestiegen ist und somit nun der Kernbereich der
Beratungs- und Fortbildungstitigkeit mehr als die Hilfte der Titigkeit im
InRuKa-Projekt ausmacht.

Aus der Sicht der Schuldekan_innen stellte sich die Frage, was mit den
nicht abgeleisteten Stunden passieren wird und wie die Beratungsnachfra-
gen erhoht werden kénnten. Uber die geringe Nachfrage seien die Bera-
ter_innen ,fast etwas enttiuscht“ gewesen. Die Meinung wurde geduflert,
der Schwerpunkt solle insbesondere auf einer griindlichen Beratung liegen
und nicht auf der Erstellung von Arbeitsmaterialien, da die Situationen in
den Praxiskontexten sehr disparat seien. In einzelnen Regionen hatte sich,
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nachdem die Beratung nicht gut nachgefragt war, das Team ganz bewusst
»mehr auf Fortbildung fokussiert*.

Zur Beratung in der Konfi-Arbeit wurde von den Schuldekan_innen u.a.
folgende Einschitzung vorgenommen: ,,(1) Pfarrer*nnen haben (als einzel-
ne vielleicht, aber) in der breiten Mehrheit noch nicht die Notwendigkeit
der Inklusion erkannt. Wenn sie Konfirmanden mit Behinderung im KU
aufnehmen sollen, agieren sie vielfach noch tendenziell als ,,Autorititsper-
sonen und Moralhiiter®. (2) Selbst wenn Pfarrer_innen fiir Inklusion offen
sind, mangelt es ihnen oft an Sensibilitit fiir die Betroffenheit und evtl.
auch fiir die Verletzungen von Eltern. (3) Die Notwendigkeit zur Bereit-
stellung von Geldmitteln fiir Inklusion in den Gemeinden fiihrt eher zur
Vermeidung von Inklusion statt zu beherzter Suche nach Finanzmitteln.
(4) Auch da, wo Inklusion im Konfirmandenunterricht problemlos zu
laufen scheint, braucht es dringend das Beratungsgesprich, denn oft stellt
sich dann hinterher heraus, dass die Inklusion mindestens nur halbherzig
oder vielleicht sogar schlecht gelaufen ist. (5) Fragen der didaktischen
Umsetzung von Konfirmandenunterricht mit Inklusion scheinen den
Schwerpunkt im Beratungsgesprich zu bilden.

Als weitere Perspektive wurde nach dem ersten Beratungsjahr u.a. be-
tont: , Wir kénnen im Grunde nur so weiter machen und hoffen, dass
der lange Atem hilft. Diesen wird es brauchen. Nach jetzigem Stand
werden wir am Ende v.a. ein sehr gutes Materialangebot haben.“ Oder:
, Wir bleiben weiter am Start und hoffen, dass das Thema Inklusion wie-
der an Bedeutung gewinnt. Es ist halt wegen der Fliichtlinge und dem
neuen Bildungsplan nach hinten gerutscht.“ Auch das neue Thema der
schulischen Digitalisierung und Mediatisierung wird dem Anliegen der
Inklusion Aufmerksamkeit entziehen. Somit stellt sich auch hier die Fra-
ge, wie thematische Schnittstellen so bearbeitet werden kénnen, dass der
digitalisierte Mediengebrauch Teilhabechancen erhéht.

5. Projekt-Steuerung und -Entwicklung

Bildungslandschaften in Schule und Gemeinde befinden sich in einem dy-
namischen Verinderungsprozess. Neue pidagogische Herausforderungen
wie Pluralisierung, Digitalisierung und Interreligiositit beschleunigen
diese gesellschaftlichen Entwicklungen. Darum ist es gerade auch in
der Projektarbeit erforderlich, zeitnah auf aktuelle Herausforderungen
reagieren zu kdnnen.

5 Die Zitate stammen aus den fragebasierten Riickmeldebogen der Schuldekan_innen.
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5.1 Steuerungskonzept

Das Steuerungskonzept des InRuKa-Projekts erméglicht es, die Koopera-
tion zwischen Schuldekan_innen, Bildungsdezernat, Pidagogisch-Theo-
logischem Zentrum (ptz) und den Inklusionsberater_innen zielorientiert
zu gestalten. Eine Steuerungsgruppe initiiert neue Entwicklungen in der
Ausrichtung und Ausstattung des Projekts. Zu ihr gehoren der Sprecher
der Schuldekan_innen, die zustindige Kirchenritin im Bildungsdezernat,
der Direktor des ptz und der ptz-Dozent als verantwortlicher Projektlei-
ter. Zu Beginn des neuen Schuljahrs nehmen sie die Auswertungen des
Vorjahres (s.0.) zur Kenntnis und besprechen, welche neuen Mafinahmen
zu treffen sind. Das Ergebnisprotokoll geht an alle Beteiligten und wird
anschlieffend im Studientag der Inklusionsberater_innen ausfiihrlich
besprochen. Der abschlieflende Auswertungsbericht geht neben den Ko-
operationspartner_innen auch an die kirchenpolitisch Verantwortlichen,
u.a. den Ausschuss fiir Bildung und Jugend der Landessynode.

5.2 Begleitung der Inklusionsberater_innen

Die Begleitung der Inklusionsberater_innen erfolgt in den Regionen
durch die Schuldekan_innen. Hier zeigt sich, dass regelmifSige Treffen
und ein intensiver Austausch die Projeke-Arbeit fruchtbar beférdern und
ihr eine erhohte Wirksamkeit verleihen. Neben Rundmails im Team
der Inklusionsberater_innen und dem fachlichen Austausch mit den
Verantwortlichen im ptz sind es vor allem die jihrlich im Oktober statt-
findenden Studientage, in denen wie an einem Verkehrsknotenpunkt
zentrale Prozess zusammenflieflen: Erfahrungen werden ausgetauschr,
Auswertungen beraten, Ermutigungen weitergegeben, Perspektiven entwi-
ckelt und fachliche Impulse aufgenommen. Standen im ersten Studientag
vor allem noch organisatorische Fragen des Projekes und die Entwicklung
von Inklusionsmaterialien und -informationen im Vordergrund, wurde
beim zweiten und dritten Studientag der Wunsch in die Tat umgesetzt,
in einem professionellen Coaching die Beratungskompetenz im eigenen

Handlungsfeld zu erhéhen.
5.3 Weiter-Entwicklungen

Im Prozess des Austausches und der Steuerung wurden im Verlauf der
Jahre unterschiedliche Entwicklungen initiiert.
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Gebietszustandigkeiten

Da im ersten Beratunggsjahr nicht abzusehen war, wie grof§ die Beratungs-
nachfrage in beiden Arbeitsfeldern sein wiirde, wurden die Zustindigkeits-
gebiete bei Projektbeginn mit 12 von 25 Schuldekanatsbezirken bewusst
klein gehalten und darauf verzichtet, das Beratungsangebot auf die ganze
Landeskirche auszudehnen bzw. das gesamte Gebiet zu bewerben, so dass
ein Inklusionsberater_innen jeweils fiir ein bis drei Dekanate zustindig
war.® Wo drei oder mehr Dekanate bedient wurden, waren mehrere In-
klusionsberater fiir die Gebiete zustindig. Als Ziel des zweiten Beratungs-
jahres wurde vereinbart, die Kernbereiche der Fortbildungsarbeit (24 %)
und insbesondere der Inklusionsberatung (14 %) deutlich zu erhchen.
Darum sollte in 2016/17 das Beratungsangebot auf das Gesamtgebiet der
Landeskirche in Wiirttemberg ausgedehnt werden. Die neuen Zustindig-
keiten fiir die Regionen wurden festgelegt, in einem Ubersichtsblatt den
Biiros der Schuldekan_innen zugesandt und aktualisiert. Aus Sicht der
Schuldekan_innen und der Inklusionsberater_innen gestaltete sich die
Kontaktaufnahme in den neuen Gebieten herausfordernd. Auch von Rat-
suchenden wurde z.T. irritiertes Erstaunen geduflert, dass die Berater_in-
nen riumlich so weit weg seien, so dass sich kiinftig eine engmaschigere
Vor-Ort-Versorgung nahelegen wiirde. Zudem wire zu iiberlegen, ob eine
direkte Kommunikation mit den Berater_innen iiber Kontaktinformati-
onen im Internet die Zugangsschwelle deutlich senken wiirde.

Beratungsordner

Von den Inklusionsberater_innen angeregt und unterstiitzt wurde im Re-
ligionspidagogischen Institut (ptz) ein (digitaler) Beratungsordner erstellt
und sukzessive weiterentwickelt. Er dient dazu, Informationen in der Inklu-
sionsberatung schnell zu finden und sie ggf. an Ratsuchende weiterzugeben.
Der Ordner umfasst Themen wie zum Beispiel: Inklusionspidagogische
Grundlagen; Informationsblitter zu allen Férderschwerpunkten; Rah-
menbedingungen des inklusiven Religionsunterrichts und Konfirmande-
nunterrichts; inklusive Religionsdidaktik; inklusive Unterrichtsideen;
Literatur- und Materialempfehlungen; inklusive Fortbildungsmaterialien
und Know-How zur Beratungskompetenz.

6 Dasist weniger als die Halfte des Gebiets der Landeskirche. Es gab zusam-
menhdngende grof3e Gebiete, die nicht versorgt waren, wie z.B. der Norden,
Nordwesten oder Stidwesten (Schwarzwald). In zwei Beratungszentren (Ulm;
Heilbronn/ Ohringen) waren eine hohe Beraterdichte und eine sehr gute Ver-
sorgung zu verzeichnen.
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Assistenzkrafte in der Konfi-Arbeit

Als ein Problem erwies sich bereits im ersten Beratungsjahr die oft feh-
lende Assistenz im Religionsunterricht. Insbesondere in der Konfi-Arbeit
fithrte diese fehlende Unterstiitzung immer wieder dazu, dass Jugendliche
mit besonderen Bediirfnissen am Konfi-Unterricht nicht teilnehmen
konnten. Diese Liicke konnten die Inklusionsberater_innen — die zuerst
Inklusionsbegleiter_innen genannt und folglich mit ,,Schulbegleiter_in-
nen bzw. Assistenzkriften verwechselt wurden — nicht schlieflen. Die
Baustelle, wie Assistenz in der Konfi-Arbeit finanziert und organisiert
wird, musste bearbeitet werden. Zum einen wurde im Beratungsordner
ein Informationsblatt tiber die rechtlichen Anspriiche zur Finanzierung
von Assistenzkriften in der Konfi-Arbeit erginzt. Es klirt u.a. auf, dass
Leistungen zur Teilhabe am Leben in der Gemeinschaft und am kultu-
rellen Leben nach § 55 und § 58 des Sozialgesetzbuchs (SGB IX) durch
die Eltern iiber das Biirgerbiiro der Kommune an das Sozialamt beantragt
werden kéonnen. Sie sind einkommensabhingig und auf dieser Grundlage
mit Erfolgsaussichten verbunden. In der Regel geht es hier um unterstiit-
zende bzw. pflegerische, nicht aber pidagogische Titigkeiten. Haufig ist
eine Finanzierung iiber staatliche Mittel jedoch nicht méglich’. Darum
war es wichtig, dass es gelang, tiber den Fonds des ,Aktionsplans Inklu-
sion leben® der Evangelischen Landeskirchen in Wiirttemberg und ihrer
Diakonie eine unkomplizierte Beantragung und kirchliche Finanzierung
von Assistenzkriften in der Konfi-Arbeit zu erméglichen®.

Erstellung inklusiver Materialien fiir die Konfi-Arbeit

Im dritten Beratungsjahr zeichnete es sich ab, dass fiir die Konfi-Arbeit
dringend inklusive Unterrichtsmaterialien benétigt werden. Wihrend
im Religionsunterricht die Reihe ,Arbeitshilfen Religion inklusiv® im
Calwer Verlag zur Verfiigung steht, gibt es in der Konfi-Arbeit nur wenige
vergleichbare Materialien (vgl. Stemm 2011). Um eine einheitliche und
inklusionsdidaktisch reflektierte Materialentwicklung zu gewihrleisten,
wurde im Institut (ptz) ein Leitfaden fiir die Veroffentlichung von in-
klusiven Unterrichtsideen entwickelt. Er orientiert sich einerseits an den
inklusiven Elementen der Calwer Arbeitshilfe und anderseits an der Struk-
tur von ,ankniipfen®, der Zeitschrift fiir die Konfi-Arbeit: Einleicung mit

7  Die Leistungen der Eingliederungshilfe ,Hilfen zu einer angemessenen Schulbil-
dung” nach § 53 und § 54 des Sozialgesetzbuchs (SGB XlI) sind einkommensun-
abhangig und derzeit fur den Konfirmandenunterricht kaum mit Erfolgsaus-
sichten verbunden.

8 Zum Fond siehe: https://aktionsplan-inklusion-leben.de/angebote/finan-
zierung/ (Download 04.02.2019). Zu einem Bericht siehe: www.aktionsplan-
inklusion-leben.de/konfirmation-in-altensteig-inklusion-gross-geschrieben/
(Download 04.02.2019).
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religionsdidaktischen Uberlegungen, Grundinformationen im Uberblick,
Beschreibung der Ziele, Thema im Kontext der Lerngruppe, Aufbau der
Unterrichtseinheit, Vorbereitung und Materialien sowie Differenzierungs-
moglichkeiten mit den vier Zugangs- und Aneignungsformen.

6. Fortfithrung und Ubertragbarkeit des Projekts

Da die Realisierung eines inklusiven Bildungssystems, wie eingangs er-
wihnt, sich nicht nur als eine Herkules-, sondern auch als eine Genera-
tionenaufgabe darstellt, ist es folgerichtig, die Inklusionsberatung und
-begleitung zu verstetigen. Doch nicht nur der anhaltende Unterstiitzungs-
und Beratungsbedarf spricht fiir diese Entscheidung, sondern auch die
aufgebauten Organisationsstrukturen, die vorhandenen Netzwerke sowie
die bereits qualifizierten und erfahrenen Inklusionsberater_innen. Da das
InRuKa-Projekt mit dem Schuljahr 2018/19 endet, stellte sich die Frage
wie die Unterstiiczungsstrukturen aufrechterhalten und weitergestaltet
werden kénnen. Hier wurde von der kirchlichen Bildungsabteilung die
Maglichkeit eingerdumt, den Pool der Flexibilisierungsstunden des Re-
ligionsunterrichts zu nutzen, um die erforderlichen Deputatsstunden zu
finanzieren. Somit kann die Arbeit der Inklusionsberater_innen vor Ort auf
Antrag verlingert und dariiber hinaus auch weitere Fachkrifte gewonnen
werden. Die Begleitung und Weiterbildung tiber das Religionspidago-
gische Institut (ptz) bleibt weiterhin gesichert.

Nun stellt sich abschlieende die Frage, ob und inwiefern dieses Projeke
auch fiir andere Bundeslinder oder Gliedkirchen zum Impuls oder Modell
werden konnte. Bei der Ubertragung ist zu beriicksichtigen, dass diese Pro-
jektidee in einem spezifischen lokalen Kontext entwickelt, und, wie schon
erwihnt, in Baden und Wiirttemberg unterschiedlich ausgestaltet wurde.

Darum wire zuallererst zu priifen, in welchem Bereich der Unterstiit-
zungsbedarf am grofiten ist. Wenn zeitlich und finanziell méglich, wiire hier
auch eine explorative Studie sinnvoll, um den Bedarf zu erheben. Ferner
ist zu priifen, mit welchen Kooperationspartner_innen ein vergleichbares
Projekt zu initiieren wire. In Bundeslindern mit mehreren Gliedkirchen
kénnte sich auch eine Zusammenarbeit mit anderen Landeskirchen und/
oder ein konfessionell-kooperatives Projekt als lohnenswert erweisen, um
Synergien zu nutzen. So wiirde sich z.B. eine enge Kooperation mit den
Seelsorger_innen fiir Familien mit behinderten Kindern anbieten, die es
in vielen katholischen Diézesen gibt. Auch eine interreligidse Kooperation
kénnte fruchtbar sein, da sich die inklusions- und sonderpidagogische Ex-
pertise in den Religionen nicht grundsitzlich unterscheidet. Hier kénnten
die unterschiedlichen theologischen Perspektiven auf Behinderung und
soziale Einbezichung die Horizonte wechselseitig weiten. Jedenfalls wird
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es unvermeidlich sein, das Projekt an die Gegebenheiten vor Ort anzupas-
sen. Vorerfahrungen in Wiirttemberg und Baden kénnen dabei kritisch
rezipiert werden.

Einerseits bleibt Zeit, ein Projekt zur Inklusionsberatung zu starten, da
die Realisierung einer inklusiven Bildung auf allen Ebenen noch lingst
nicht in Sicht ist. Anderseits sind entsprechende Unterstiiczungsmafi-
nahmen dringend gefordert, da sonst das Grof§projekt einer diskriminie-
rungs- und exklusionsarmen inklusiven Bildung zu scheitern droht. Um im
Transformationsprozess der Systeme Kolateralschidden bei allen Beteiligten
zu verringern und gemeinsames Leben und Lernen zukunftsfihiger zu
machen, ist es nicht zuletzt aus Griinden christlicher Glaubwiirdigkeit
ein Gebot der Stunde, weitere Anstrengungen der kirchlichen Bildungs-
mitverantwortung kreativ zu initiieren.
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»Ein Tisch fiir alle! - Oder doch nicht?"
Ausgrenzung und Teilhabe als Heraus-
forderung fur die Religionspadagogik
Britta Hemshorn de Sdnchez

Ausgehend von der Beschreibung und Analyse der Inhalte und
Erfahrungen eines Workshops auf dem Forum fiir Heil-und Reli-
gionspddagogik reflektiert die Autorin die Herausforderungen

fir den Religionsunterricht im Umgang mit Ausgrenzung und
Ermoglichung von Teilhabe. Dazu setzt sie sich mit dem Konzept
einer (Religions-)Padagogik der Vielfalt sowie konstruktivistischen
Aspekten einer Religionspadagogik auseinander, die sowohl der
Identitdtsfindung der und des Einzelnen dienen als auch von einer
Ausgrenzung und Abwertung der,Anderen” absehen.

1. Ausgrenzung und Teilhabe - Ein Fortbildungsmodul
1.1 Was ist da passiert? — Exemplarische Durchfiihrung

Es ist Workshop-Zeit: 24 Menschen stehen auf dem Flur vor verschlossener
Tiir. Allmihlich breitet sich Unruhe aus. ,Kénnen wir denn noch nicht
rein?“ —  Nein!“ — ,Oh!“

Dann die Ansage: ,,Also ihr seid wesentlich mehr Leute als erwartet. Das
Material wird nicht reichen. Mal sehen, wie wir das machen. Ich gebe euch
jetzt den Arbeitsauftrag, damit ihr wisst, was gleich im Gruppenraum zu
tun ist. Der Auftrag ist mehrsprachig in den wichtigsten Sprachen der Welt
verfasst. Bitte lest ihn durch und geht schweigend in den Gruppenraum.*

Die Arbeitsauftrige sind in Kirgisisch, Amharisch, Bengalisch und ande-
ren Sprachen, teils im lateinischen Alphabet, teils in anderen Alphabeten
bzw. Schriftzeichen verfasst — jeweils ohne Ubersetzung ins Deutsche.
Jede Person zieht ihren Arbeitsauftrag und geht, der Anweisung folgend,
schweigend in den Raum.

In der Raummitte steht ein Tisch mit acht Stiihlen. Auf jedem Platz
liegt ein Platzset mit dem Umriss einer Hand in der oberen rechten Ecke.
Die Hinde haben unterschiedliche Farbténungen von weif$ tiber beige
und braun bis hin zu schwarz — eben ,hautfarben®. Einige Stiihle stehen
zur Wand ausgerichtet, ebenfalls mit einem Set mit Hautfarbenmarkie-
rung. Weitere Plitze sind als Stehplitze durch ebensolche Sets auf der
Fensterbank markiert.
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Die Teilnehmenden stehen teils ratlos, teils schon etwas drgerlich im
Raum, manche setzen sich gerduschvoll, leicht aggressiv einen Stuhl an
den Tisch ziehend, obwohl dort kein ,,passender” Platz fiir sie ist.

Eine neue Ansage: ,, Ich habe den Eindruck, dass nicht alle die wichtigsten
Sprachen der Welt beherrschen. Also noch einmal fiir alle auf Deutsch:
Setz dich an den Platz, wo deine Hautfarbe markiert ist.“

Die Menschen reagieren sehr unterschiedlich auf diese Anweisung.
Nach einer Weile werden alle von der Workshop-Leitung gebeten, sich
im Halbkreis vor ein Flipchart zu setzen.

Jetzt werden alle aufgefordert, in einem Brainstorming Stichworte zu
sammeln, erstens zu den Ausgrenzungsmechanismen, die sie in dieser
Einstiegssequenz erfahren und beobachtet haben, und zweitens zu den
Folgen, die sie bei sich und anderen beobachten konnten. Die Stich-
wortsammlung wird zum Teil immer noch von Arger iiber die Irritation
begleitet, die die Workshop-Gestaltung ausgeldst hat. Folgende Stichworte

wurden gesammelt:

Flipchart 1 Mechanismen von Ausgrenzung

Schliisselgewalt ausnutzen
Warten lassen

Ansage: ,,Das Boot ist voll” - Mangel-Angst erzeugen (mehr Leute als gedacht;
zu wenig Material; wenig Plétze am Tisch, Stehplctze etc.)

Sprache (Fremd-, Mutter-, Fachsprache, Milieu-Jargon...)

Zeichen (Alphabet, Symbole)

Orientierung im Raum (Wie ist das hier gedacht?)
Herrschaftswissen

Autoritdire Anweisungen

Vereinzelung (durch Schweigegebot)

Erwartungshaltungen (Raum fiir Workshop sieht doch nicht so aus!)

Konsens brechen (Ein ,normaler” Workshop Iduft nicht so! Der Tisch muss doch
fiir alle reichen!)

AuBere Merkmale/ Zuschreibungen
Rassismus
Schweigen/ Ignorieren

Verbergen
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Flipchart 2 Folgen von Ausgrenzung

Schweigen

Angst/ Verunsicherung

Versuch, vor eigenem Hintergrund zu deuten
Strategien entwickeln

Interessen aggressiv verteidigen

Widerstand/ Abwehr

Neugier

Orientierung am Verhalten der Gruppe

Riicksicht auf andere

Gruppenkontrolle beziiglich der Einhaltung der vorgegebenen Regeln
Unterordnung unter Vorgaben

Solidaritdt bei Platzmangel

Phantasien werden angeheizt, was das bedeuten kann
Sorge um die Leitung

Zugehdrigkeit suchen

Scham

Ressourcenorientierung

Liigen

1.2 Analyse der Durchfiihrung

Die gesammelten Aussagen tiber die Folgen von Ausgrenzung lassen sich
ordnen nach Gedanken, Gefiihlen und Strategien des Umgangs mit der
Situation. Alles findet sich in dhnlicher Form auch bei Menschen, die aus
verschiedenen Griinden hoffen, einen Platz am Tisch in der EU zu finden.

1.2.1 Gedanken und Gefiihle
Ein unbekanntes Setting (z.B. Raumordnung, Verteilung von Plitzen am
Tisch), 16st Phantasien iiber seine Bedeutung aus:. Auf dem Hintergrund
der jeweiligen Lebenserfahrung wird gedeutet, was hier , gespielt” wird.
Das kann zu groflen Missverstindnissen fiihren — sei es, was die Grenzen
und die Migrationspolitik der EU oder was die Ordnung in einem offenen
Schulunterricht betrifft. Wer anderes erwartet hatte, ist verwirrt.

Bei einigen Teilnehmenden stand die Sorge um die Leitung im Vorder-
grund: ,Wie kommt die jetzt mit dem Chaos zurecht?” Dies kann eine
Strategie sein, um von der eigenen Orientierungslosigkeit abzulenken.
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Orientierungslosigkeit kann Scham verursachen — ein Gefiib/, das wir
mdglichst vermeiden (Huizing 2016).

Bei manchen Teilnehmenden léste die Situation Neugier aus, bei an-
deren Wut und bei wieder anderen Angst und Verunsicherung, die bei
manchen wiederum Schamgefiihle ausloste wegen des ,Versagens®, den
Arbeitsauftrag nicht erfiillen, sich nicht orientieren oder sich nicht ange-
messen verhalten zu kénnen. Die Ansage, ,,schweigend® in den Raum zu
gehen, sorgte fiir eine gewisse , Isolierung®. ,,Sprachlos® stand jede Person
allein vor dem Problem.

Mit der Schliisselgewalt bestimmt die Leitung, wer zu welchem Zeit-
punkt den Raum betritt. Es entstand ein Gefiihl von sinnlosem Warten
auf dem Flur. Das sorgte fiir Unverstindnis und Arger! Manche fiihlten
sich dadurch schikaniert. Sinnlos warten zu miissen, erzeugte das Gefiihl,
nicht wichtig zu sein, nicht ernst genommen zu werden. Die Workshop-
Teilnehmenden mussten nur kurze Zeit warten. Im realen Leben miissen
Menschen sehr lange auf die Bearbeitung ihrer Asylantrige, Visa, Aufent-
haltsdokumente u.i. warten.

Durch die Ansage, dass zu viele Teilnehmende und nicht genug Material
vorhanden seien, wurde eine Art ,Mangel-Angst“ erzeugt. Fast tiglich
wird uns durch die Medien vermittelt, dass das ,,Boot voll ist“, dass wir
eine , Fliichtingswelle® abzuwehren haben, dass es zu wenige Jobs und
Wohnungen gibt. Es gibt nicht genug fiir alle! Also muss jede Person
kimpfen, um nicht unterzugehen. Diese Mangel-Angst-Erzeugung nutzen
viel populistische Politiker_innen, um Menschen zu manipulieren und
gegen Gefliichtete oder Fremde im Allgemeinen aufzuhetzen.

Fremde Sprachen und Schriftzeichen haben die Teilnehmenden erleben
lassen, wie orientierungslos wir sind, wenn wir diese nicht verstehen. Das
gilt allerdings nicht nur fiir Amharisch und Bengalisch, sondern auch fiir
Fachsprachen und Milieu-Jargons oder fiir gesellschaftliche Codes, die
sich in Kleidung oder Kérpersprache duflern.

Die autoritiren, knapp formulierten Anweisungen der Workshop-
Leitung l6sten Unsicherheit aus und signalisierten wenig Hilfsbereitschaft.
Auch dies ist eine Erfahrung, die Menschen in Migrationsbehdrden immer
wieder machen miissen.

Manche drgerten sich auch iiber die willkiirlich zugeschriebenen Merk-
male (Hautfarbe), die ihnen Zugang zu einem Privileg, hier einem (gu-
ten) Sitzplatz, verschafften oder verwehrten. ,Meine Hautfarbe gibt es
hier nirgends!, beschwerte sich eine Teilnehmende. Wie unangemessen
Schwarz-weif3-Malerei ist, merken wir erst, wenn wir sie selbst erleiden.

1.2.2 Strategien im Umgang mit der Situation
Manche entschieden sich dafiir zu schweigen und abzuwarten. Untertau-
chen, sich ,unsichtbar® machen, um nicht aufzufallen und um ,,unge-
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schoren® davon zu kommen bzw. nicht entdecke und zuriickgeschickt zu
werden, ist eine gingige Schutzmafinahme auch im realen Leben.

Das Gegenstiick dazu war Widerstand, Abwehr, das leicht ,aggressive®
Verteidigen der eigenen Interessen oder ,Liigen“. Auf verbaler Ebene
und auf der Handlungsebene wurde bewusst gegen Regeln verstofSen,
um sich einen Platz zu sichern (z.B. setzten sich manche zur ,falschen®
Hautfarbe, zogen sich einen Stuhl an den Tisch, obwohl dort kein Set
fur die Person lag, um einen bequemen Platz ,,am Tisch der Gesellschaft*
zu ergattern). Diese Strategie wihlen auch manche Gefliichtete, indem
sie ihre Pisse wegwerfen, ihre Identitit oder ihr Alter indern oder eine
Verfolgungsgeschichte mit Erfolgsaussichten erfinden, um einen Platz am
»EU-Tisch® zu erlangen.

Andere wihlten den Weg der Anpassung und Unterordnung unter die
Vorgaben. Auch dies hat Entsprechungen im realen Leben, wenn sich z.B.
muslimische Gefliichtete taufen lassen, um damit vermeintlich die eigenen
Chancen auf Anerkennung zu vergroflern.

Die Sehnsucht nach Zugehérigkeit und Orientierung am Verhalten der
Gruppe, die einige Teilnehmende an sich selbst beobachteten, ist ebenfalls
ein gingiges Verhalten. Menschen, die irgendwo neu und fremd sind,
wenden sich dahin, wo schon Menschen sind, die sie kennen und die
(vermeintlich) wissen, worauf es in dieser Situation ankommt. Das Gefiihl
von Zugehorigkeit vermittelt auflerdem auch emotionale Sicherheit. Die
Orientierung an der Gruppe vergroflert die Chancen, in einem neuen
System zu Recht zu kommen. Soziale Netze sind (iiber-)lebenswichtig.

Trotz ,Mangel-Angst“ entschieden sich einige Teilnehmende, Riicksicht
auf Andere zu nehmen und sich solidarisch zu verhalten, wo es Mangel gab
(z.B. sich bei zu wenig passenden Plitzen zu zweit einen Platz zu teilen,
weil nur dort ,ihre Hautfarbe“ markiert war). Navid Kermani (2018)
beschreibt in seinem Buch iiber die Routen der fliichtenden Menschen
vielfach anriithrende Geschichten solcher Solidaritit unter Gefliichteten.

Eine sehr wichtige Strategie im Umgang mit Ausgrenzung ist es, sich
der Ressourcen bewusst zu werden, die man selber hat: Wo liegen meine
Stirken? Wie habe ich eine dhnliche Situation vorher schon mal gemeistert?
Wer konnte mich jetzt unterstiitzen?

Interessant war es, dass es teilweise zu kontrollierendem Verhalten in
der Gruppe kam. Einige der Teilnehmenden machten andere auf ihr
Fehlverhalten aufmerksam: ,Das ist gar nicht der Platz, der zu deiner
Hautfarbe passt! Da sitzt du falsch!“ Dieses Phinomen ldsst sich besonders
unter schon linger im Land Lebenden gegeniiber neu Ankommenden
beobachten. Man mdchte nicht mit diesen ,,Problem-Menschen® in einen
Topf geworfen werden, um so die eigene, mithsam erkimpfte Stellung in
der Gesellschaft nicht zu gefihrden. Daher wird von der eigenen Gruppe
ein ,iiberkorrektes” Verhalten erwartet.
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1.3 Perspektiven-Ubernahme - Eine Ubung

1.3.1 Exemplarische Durchfiihrung

Fiir die zweite Ubung wurde die Gruppe zweigeteilt. Gruppe A erhielt fol-
gende Rollenbeschreibung: Du hast eine dunkle Hautfarbe, stark krauses,
schwarzes Haar, braune Augen, Gesichtsziige, die von vielen Menschen
auf afrikanische Herkunft gedeutet werden. Gruppe B erhielt folgende
Rollenbeschreibung: Du hast eine helle Hautfarbe, glattes, dunkelblondes
Haar, griine Augen, Gesichtsziige, die von vielen Menschen auf eine euro-
pdische Herkunft gedeutet werden.

Jede Person sollte aus der Perspektive ihrer Rolle zu den folgenden Aus-
sagen ,,Stellung nehmen®. Fiir die Zustimmung zur Aussage sollte sie einen
Schritt in die Mitte gehen, bei Ablehnung stehen bleiben. Vor der nichsten
Aussage sollten alle wieder auf die Kreislinie zuriickkehren. Die Aussagen:

*  Meine Hautfarbe spielt in meinem Alltag hiufig eine Rolle.

* Ich werde fast tiglich nach meiner Herkunft gefragt.

* Schlechte Angewohnheiten werden eher meiner Person als meiner
ethnischen Gruppe zugeschrieben.

*  Meine Kompetenz wird unabhingig von meiner Hautfarbe einge-
schitzt.

* Ich kann einkaufen gehen, ohne dass mir der Kaufhausdetektiv miss-
trauisch folgt.

* Ich kann sicher sein, dass es im Friseursalon Mitarbeitende gibt, die
meine Haare frisieren kénnen.

*  Wenn ich zu einer Arztin gehe, rechne ich damit, dass sie meine Haut-

farbe hat.

Haben sich die Gruppenmitglieder von A bzw. die von B jeweils einheitlich
in der Mitte getroffen? Es stellte sich heraus, dass manche aus Gruppe B bei
Aussage 1 stehen geblieben, andere wiederum in die Mitte gegangen waren.
Ein Ergebnis, das die Tatsache von gingigen ,Normalititsvorstellungen®
von privilegierten Gruppen bestitigt. TrigerInnen von ,weifer Hautfarbe
sind sich dieses Privilegs normalerweise nicht bewusst, sondern nehmen es
als ,normal® hin. Wer sich bereits kritisch mit Normalititsvorstellungen im
Bereich Rassismus beschiftigt hat, ist dagegen entsprechend sensibilisiert.

Anschlieflend wurde reflektiert, ob zu denselben Aussagen genauso
Stellung bezogen worden wire, wenn es um Behinderung, homosexuelle
Orientierung oder um Menschen, die sichtbar dem Islam zugehorig er-
scheinen, gegangen wire.

1.3.2 Ziele der Ubungen

Das sich selbst Bewusstwerden und das sich gegenseitig in der Gruppe
Bewusstmachen von Formen der Diskriminierung wird durch das eigene
auch emotionale Erleben von Ausgrenzungsmechanismen vertieft. Die
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Teilnehmenden konnten in den eigenen Strategien im Umgang mit der
Ausgrenzungssituation die Strategien von Menschen mit Migrations-/
Flucht-Hintergrund wiedererkennen und so mehr Verstindnis fiir deren
Verhalten aufbringen. Durch die Reflexion der Mechanismen, die jeweils
in einer diskriminierten Gruppe wirken (Ubung 2), entsteht eine grofere
Aufmerksamkeit gegeniiber den verschiedenen Phinomenen der Diskri-
minierung. Durch das Identifizieren und Benennen von Ausgrenzungsme-
chanismen und deren Folgen kénnen pidagogische Strategien entwickelt
werden, die Ausgrenzung entgegenwirken und Teilhabe erméglichen.
Durch die Refelexion der Antwortméglichkeiten in Ubung 1.3 wurden die
Teilnehmenden angeregt, ihre Normalititsvorstellungen zu hinterfragen.

2. Warum machen wir Andere zu Anderen? -
Differenztheoretische Hintergriinde

Mechanismen von Ausgrenzung kommen iiberall im Leben und daher
auch im Bereich von Religionspidagogik im Schulalltag vor. Manche Aus-
grenzungsmechanismen betreffen die strukturelle Ebene, wie etwa Gesetze
oder Regeln, die den Aufenthalt in einem Land und die Beteiligung am
Schulleben bestimmen, andere sind persénlicher Art, hingen also vom
Verhalten einzelner Menschen oder Gruppen ab.

Die Mechanismen der Ausgrenzung sind uns oft nicht bewusst. Unbe-
wusst empfinden wir uns oft als die ,,Normalen®, als diejenigen, die ,,der”
Norm entsprechen. Ein Spruch der United Church of Christ macht es
deutlich: ,White privilege. If you can’t see it, you got it“ (WeifSes Privileg.
Wenn Du es nicht sehen kannst, hast Du es). Die Privilegien, die ,weifSe®
Menschen haben, werden oft von den ,,weiflen® Menschen, die die domi-
nante Gruppe stellen, gar nicht wahrgenommen, aber von den people of
color! deutlich gespiirt und oft schmerzhaft erfahren. Das gilt natiirlich
nicht nur fiir Hautfarben, sondern auch fiir viele andere unverinderliche
Merkmale, wie z.B. Haarbeschaffenheit oder Augenform, fiir Formen
von Behinderungen, fiir sexuelle Orientierungen oder fiir verinderbare
Merkmale wie Verhaltensweisen, Sprachen, Kommunikations-Codes und
vieles mehr.

1 Dieser Terminus soll Menschen mit anderer Hautfarbe bzw. als anders
konstruierter Hautfarbe bezeichnen. Es ist sehr schwierig, politisch kor-
rekte Bezeichnungen fiir Gruppen von Menschen zu finden, die (z.B. auf
Grund ihrer Hautfarbe) diskriminiert werden, ohne durch den Begriff
das Phdanomen wiederum zu perpetuieren. So setzt etwa die Bezeich-
nung ,nicht-weile Menschen” indirekt weile Menschen zur Norm. Bei
der Bezeichnung ,mit anderer Hautfarbe” stellt sich die Frage: Anders
als welche? Die Antwort ,weill” liegt dann ebenfalls nahe.
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Normen erleichtern das Zusammenleben. Die Mitglieder einer Gruppe
oder Gesellschaft miissen nicht immer wieder neu entscheiden, ob etwas
richtig oder falsch ist. Aber Normen werden oft nicht von allen in einer
Gemeinschaft entwickelt und sind manchmal primir an den Bediirfnissen
einer Mehrheit bzw. der jeweils dominanten Gruppe ausgerichtet (Rom-
melspacher 1998).

Menschen, die den Normalititsvorstellungen einer dominanten Gruppe
nicht entsprechen, konnen einerseits als ,,exotisch® faszinieren, werden
andererseits oft als Storung oder gar als Bedrohung empfunden. In dem
Fall wird versucht, sie auf Abstand zu halten, sie aus der eigenen Gruppe
und dem eigenen Alltag auszugrenzen. Das Ausgrenzen kann absichtsvoll
und gezielt geschehen, aber auch unbewusst, automatisch. Letzteres ist
z.B. beim , Alltagsrassismus® der Fall. Wir meinen es nicht bése, sagen
und tun aber Dinge, die unserem Gegeniiber deutlich signalisieren: ,Du
gehorst nicht zu ums.®

Navid Kermani (2009) stellt die interessante Frage: , Wer ist Wir?“ Er
fragt danach, wer ,,die” Muslime in Deutschland sind. Diese Frage gilt aber
fiir jede Gruppe, die sich selbst zu einem ,, Wir" macht oder von auf8en die
Zuschreibung ,Ihr bekommt. Wie entsteht eigentlich das ,, Wir-Gefiih]“?
Wie werden die Anderen zu Anderen gemacht? Und warum? Das Anders-
machen setzt oft ein, wenn Menschen nach Identitit und Sicherheit
suchen. Die Diskriminierungsforschung bezeichnet diesen Vorgang als
»Othering®: ,Basierend auf ,Wir/ Ihr-Konstruktionen wird das ,Ihr‘ zum
vermeintlich ginzlich Anderen, das im Gegensatz zum ,Wir" als weniger
emanzipiert, aufgeklirt, tolerant, demokratisch, gebildet etc. gedacht wird.
Es werden elementare Differenzen konstruiert, die negativ bewertet und
betont werden. Wenn das Gegeniiber durch die stindige Konfrontation
mit den Zuschreibungen diese nach und nach mehr oder weniger be-
wusst {ibernimmit, ist sie* oder er* tatsichlich zum vermeintlich Anderen
geworden, hat sich dem Bild vom Anderen angeglichen. Migrant_innen
beispielsweise, die ihre bilingualen Kompetenzen gering schitzen und ihr
Augenmerk auf die Defizite im Deutschen legen, bestitigen unbewusst
den Prozess des Othering.“ (Cheema 2017, 23)?

Die Definitionsmacht dariiber, wer zum ,,Wir® bzw. ,,Ihr* gehért, entwi-
ckelt sich in einem Kontext, der von Macht und Hierarchie bestimmt ist.
Daher ist die Dimension von Machtverhiltnissen pidagogisch ebenfalls
im Blick zu behalten. (vgl. Huxel 2015).

Emotional verankerte Vorurteile gegen ,,Andere® lassen sich nur schwer
durch rein argumentative Strategien verindern. Daher ist es wichtig pi-

2 Weitere Formen des Othering sind Ethnisierung und Kulturalisierung: Es
handelt sich um Ethnisierung, wenn Folgendes zutrifft: ,Werden Unter-
schiede zwischen Gruppen von Menschen auf ethnische Unterschiede
reduziert, wird haufig von »Ethnisierung« gesprochen. Selbstethnisierung
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dagogisch auch die emotionale Ebene zu erreichen.? Entsprechend wurde
im Workshop die gewohnte Sicht auf ,die” Anderen irritiert; die Work-
shop-Teilnehmenden entdeckten, dass das ihnen fremde, befremdliche
Verhalten der ,,Fremden® gar nicht so fremd ist, sondern dass sie sich in
vergleichbarer Situation (wenn auch nur im Spiel!) dhnlich fithlen und
dhnlich verhalten. Die ,eigene” Gruppe ist nicht ,besser oder ,edler*,
wie es in Othering-Prozessen konstruiert wird.

Sozialpsychologisch wird ein Zusammenhang zwischen dem Grad der
Unsicherheit bzw. Verunsicherung eines Menschen und der Neigung zur
politischen oder religiésen Radikalisierung beschrieben. Je unsicherer je-
mand ist, desto eher neigt er Gruppen zu, die sehr strenge Regeln aufstellen
und ein schlichtes Weltbild vertreten, das Uberschaubarkeit suggeriert
(Paulus 2016). Diese Schwarz-weif§-Konstruktionen der Wirklichkeit
entsprechen den oben beschriebenen Prozessen des Othering.

3. (Religions-)Padagogische Herausforderungen

Aus den oben ausgefiihrten Beobachtungen von Ausgrenzungsmechanis-
men und ihren Folgen ergeben sich meiner Ansicht nach folgende

ist die Selbstbeschreibung auf Grundlage ethnischer Kategorien und
kann der Durchsetzung eigener Interessen oder einer Identitatspolitik
dienen. Fremdethnisierung ist ein sozialer AusschlieBungsprozess, der
Minderheiten schafft, diese negativ bewertet und die Privilegien der
Mehrheit sichert.” (Krieg 2017, 16) Unter Kulturalisierung ,,(...) wird die
Praxis verstanden, Kultur als wesentliche, zentrale und determinierende
Erklarung fir (individuelle) Handlungen, Einstellungen, Verhaltenswei-
sen, Konflikte oder Ausdrucksweisen zu verstehen. Haufig wird dabei
der Kulturbegriff ethnisiert und Menschen werden beispielsweise auf
ihre —angebliche — ,turkische Kultur’ festgeschrieben. Dadurch werden
Menschen in ihrer Vielfaltigkeit und Komplexitdt nicht wahrgenommen,
sondern ausschlieRlich auf eine (vermeintliche oder tatsachliche) kultu-
relle Zugehorigkeit reduziert. Dass es sich hierbei haufig um Fremdzu-
schreibungen und nicht um die eigene subjektive Identifikation handelt,
gerat bei kulturalisierenden Interpretationen der Wirklichkeit hdufig aus
dem Blick. Durch Kulturalisierungen werden die Dichotomisierung der
Gesellschaft in Zugehorige (,Wir‘) und Nicht-Zugehorige (,Die Anderen’)
verstarkt und Stereotype und Zuschreibungen reproduziert.” (Sarma,
Olivia, 2017, 21). Hierfir sei insbesondere an die Berichterstattung tber
,die Nordafrikaner” nach den Kolner Silvester-Vorkommnissen erinnert.

3 Inder biblischen Tradition sind die Forderungen danach, die Rechte der
Fremden zu achten, daher oft mit der Erinnerung an die eigene Erfah-
rung als Fremde in Agypten (Exodus) verbunden (vgl. z.B. Dtn 5,13). Es
wird also an ein emotionales Erleben der Gruppe angeknipft.
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Herausforderungen fiir einen Religionsunterriche, der sich dem Leitsatz
~Anerkennung statt Ausgrenzung“! verpflichtet weif3. >

3.1 Differenz- und Macht-sensible Aus-, Fort- und Weiterbildung von
Lehrer_innen

Um als Religions-Lehrer_in mit Phinomenen der Diskriminierung ange-
messen umgehen zu konnen, muss die eigene Wahrnehmung von Differenz
in ihren vielfdltigen Erscheinungsformen fortwihrend geschirft werden
und die Selbstreflexion iiber das eigene Geworden-Sein und die Bedingt-
heit der eigenen Werte geiibt werden. Auferdem sollten — am besten im
Team — Handlungsoptionen in interkulturellen und interreligidsen Kon-
fliktsituationen entwickelt werden. Hierfiir eignen sich Trainings, da sie
im Gegensatz zu rein theoretischen Fortbildungen auch die emotionale
Ebene ansprechen. Interkulturelle oder Diversity-Trainings, wie etwa das
Kompetenztraining ,,Pidagogik der Vielfalt“ ¢ oder das Anti-Bias-Training’,
das sehr viel stirker die Dimension von Macht und Hierarchie einbezieht,
bieten sich hier an.

3.2 Padagogik der Vielfalt und egalitére Differenz

Als pidagogische Theorie bietet sich fiir den deutschsprachigen Raum die
»Pidagogik der Vielfalt“ nach Annedore Prengel an. Sie stellte schon in
den neunziger Jahren dezidiert die Frage nach einem gerechten Umgang
mit Differenz und hat mit dem Ansatz einer ,,Pidagogik der Vielfalt*
Antwortversuche vorgelegt (Prengel 2006). Ausgehend von den Emanzi-

4 So kénnte eine mégliche Ubertragung der lutherischen Rechtsfertigungslehre
lauten: aus Gnade gerechtfertigt, bedingungslos angenommen.

5 Vgl. dazu grundlegende Ansédtze: Boban/ Hinz 2003, Comenius-Institut 2014,
Cl-Leitlinien intersektional (Work in progress).

6  Ander Christian-Albrechts-Universitét zu Kiel haben am Institut fir Pddagogik
in der Abteilung Sozialpadagogik Sielert, Jaeneke, Lamp, und Selle (2009) das
Kompetenztraining ,Padagogik der Vielfalt” entwickelt, um Diskriminierungs-
verhaltnisse aufzudecken und produktiv mit Vielfalt umzugehen.

Fiir die Schule geben die Autor_innen an, dass einzelne Trainingseinheiten
genutzt werden kdnnen, um ,anerkennender und vorurteilsdrmer” miteinander
umzugehen, Diskriminierung zu vermeiden, ein vertrauensvolles Klassenklima
zu erreichen und Vorteile von Heterogenitat zu erleben. Als Zielgruppen fiir das
Training werden Multiplikator_innen der Aus- und Weiterbildung wie etwa an
Hochschulen, Schulen und in der au8erschulischen Praxis genannt (ebd, 28f.).
Die Ubungen in den Bausteinen zeichnen sich durch groBe Methodenvielfalt
aus, die Selbstreflexion, Austausch zu zweit oder in Klein- oder GroBgruppen
ermoglichen. Sie haben einen hohen Selbsterfahrungsanteil, der die Entwick-
lung einer der Inklusion entsprechenden Haltung nachhaltig unterstiitzen
kann. Viele Ubungen sind auch im inklusiven Unterricht anwendbar.

7 Vgl http://www.anti-bias-werkstatt.de/?q=de/content/was-ist-der-anti-bias-
ansatz (Download 28.06.2018).
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pationsbewegungen der siebziger Jahre analysiert Prengel feministische,
interkulturelle und integrative Pidagogik. Aus dieser Analyse entwickelt
sie die Elemente einer Pidagogik der Vielfalt, die sie in siebzehn Punkten
zusammenfasst (Prengel 2006, 185-196).

Alle siebzehn Elemente leiten sich aus dem Grundprinzip ,,Selbstachtung
und Anerkennung der Anderen ab (ebd., 185-187), das fiir Prengel im
schulischen Bereich sowohl fiir Lernende als auch fir Lehrpersonen gilt
(ebd., 194f.). Dieses Prinzip trigt meines Erachtens der menschenrechtlich
verankerten Wiirde aller Menschen Rechnung, die die Grundlage fiir den
Umgang mit Diskriminierung und Teilhabe ist. Versucht man die siebzehn
Elemente der Pidagogik der Vielfalt zu biindeln, ergeben sich folgende
Schwerpunkte: intersubjektive Anerkennung in egalitirer Differenz, Ver-
stindnis von Lernen und Identitit als Prozess, Mehrperspektivitit und
Infragestellung von Normen.

Der Einfluss, den pidagogische Institutionen auf die Gesellschaft hin-
sichelich der verschiedenen Ebenen von Anerkennung haben, ist Prengel
zufolge begrenzt. Was hingegen in ihrer Verantwortung liegt, ist die Mog-
lichkeit, in ihrem Rahmen fiir Gerechtigkeit im Sinne , intersubjektiver
Anerkennung® fiir alle Lernenden in ihrer je einzigartigen Lebenslage
zu sorgen (ebd., 61). Pidagogik der Vielfalt lisst sich damit auch ,als
Pidagogik der intersubjektiven Anerkennung zwischen gleichberech-
tigten Verschiedenen® verstehen (ebd., 62). Als gleich betrachtet Prengel
Lernende hinsichtlich ihrer Rechte, wie Menschen- und Kinderrechte,
und hinsichtlich ihrer Grundbediirfnisse nach Nahrung, Wirme, Schutz
etc. Als verschieden werden sie anhand unterschiedlicher Differenzlinien
wahrgenommen.

Prengel geht von einem demokratischen Differenzbegriff aus. Damit
bezeichnet sie einen egalitiren Differenzbegriff, der von der Gleichheit
der Verschiedenen ausgeht und Hierarchien und Diskriminierung in
Frage stellt (ebd., 181-184). Differenz bezieht sich auf mehrere Ebenen
menschlicher Heterogenitit (ebd., 181f.): zwischen dominanten und
inferiorisierten gesellschaftlichen Gruppen, die durch verschiedene
Heterogenititsdimensionen gekennzeichnet sein konnen wie etwa Kultur,
Geschlecht oder Behinderung. Innerhalb jeder dieser Gruppen gibt es
wiederum Untergruppen, z.B. Jungen in der Minderheitskultur®.

Differenz versteht Prengel als soziokulturelles Konstrukt. Daher wendet

8 Hier kommen die Erkenntnisse der Intersektionalitatsforschung zum
Tragen; sie zeigen, dass jede Differenzlinie nur einen Aspekt einer Per-
son oder Gruppe ausmacht. Daraus ergibt sich die Forderung, plurale,
sich Uberschneidende Differenzlinien im Blick zu behalten (McCall 2005;
Prengel 2006; 2013a; Huxel 2015). Neben der Binnendifferenzierung je-
der Gruppe wird die Aufmerksamkeit sowohl auf die Differenz zwischen
Individuen als auch auf die innerpsychische Heterogenitat, d.h. verschie-
dene Personlichkeitsanteile, gelenkt (Prengel 2006, 182f.).
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sich der egalitire Differenzbegriff gegen essentialistische und biologistische
Entwiirfe. Entsprechend sieht Prengel auch somatische Phinomene wie
Hautfarbe oder Geschlecht als konstruiert. Differenz ist laut Prengel im-
mer als Gewordenes zu fassen, als Konstruke, das sich historisch stindig
verindert und kulturell unterschiedlich interpretiert und gestaltet wird.
Einzelne und Gruppen von Menschen haben historisch, kontextuell und
biografisch héchst unterschiedlich gelebt (ebd., 182). Aus dieser Erkenntnis
und aus der Tatsache heraus, dass Selbstachtung und Anerkennung nur
prozesshaft angeeignet werden kénnen, leitet Prengel die Prozesshaftigkeit
der Identitit einerseits und die des Lernens andererseits ab, und betont
die Unbestimmbarkeit des Menschen (ebd., 190f.).

Die Arbeit mit dem egalitiren Differenzbegriff bedeutet, sich Offenheit
fiir Unvorhersehbares zu bewahren und auf Konstruktionen wie Sym-
metrie, Polaritit, Komplementaritit zu verzichten, denn diese schaffen
binire Strukturen. Stattdessen soll vielfiltiges Anderssein in den Blick
genommen werden. Nicht die Anderen sollen als anders betrachtet werden,
sondern alle werden als heterogen wahrgenommen (ebd., 181; vgl. auch
Suess 2009). Mit der ,,Option fiir Differenz® schliefSlich will Prengel zum
Ausdruck bringen, dass differente Lebensweisen teilweise zum Schweigen
gebracht wurden und nicht mehr sichtbar sind. Sie miissen neu entdeckt,
zu ihrer eigenen Sprache gebracht und in ihrem Wert anerkannt werden
(Prengel 2006, 182). Denn unterschiedliche Lebensformen haben das
gleiche Existenzrecht, gesellschaftlich sichtbar, anerkannt und wirksam zu
sein (ebd., 183f.). Darin sieht sie die menschenrechtlich verbriefte Freiheit
aller Menschen realisiert (Prengel 2013a, 8).

Fiir die didaktische Umsetzung dieser Elemente einer Pidagogik der
Vielfalt kniipft Prengel an die Reformpidagogik an. Sie favorisiert eine
Jfreiraumlassende Didaktik® mit Formen des offenen Unterrichts wie Frei-
arbeit, Wochenplanarbeit, Gesprichskreisen, Individualisierung und Diffe-
renzierung, Lernbuffet mit reichhaltigem Material (ebd., 193). Allerdings
weist sie nachdriicklich darauf hin, dass ein solch offener Unterricht klare
Regeln und Verlisslichkeit bietende Rituale erfordert, um allen Lernenden
die notige Sicherheit bieten zu konnen (Prengel 1999). ,Grenzen setzen
und Grenzen respektieren lernen sind zentrale Bildungsziele der Padagogik
der Vielfalt, ohne die die Haltung von Selbstachtung und Anerkennung
der Anderen keinen Boden hat“ (Prengel 2006, 194).

3.3 Konstruktivistische Didaktik als Umsetzung einer
(Religions-)Padagogik der Vielfalt

Der Konstruktivismus als Grundlagentheorie geht mit dem Zweifel an
der objektiven Erkennbarkeit von Wirklichkeit einher. Der (radikale)
Konstruktivismus betont, dass die Erkenntnis vom Subjekt abhingt.
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Die Lernkultur hat sich seit den 1990er Jahren von der Festlegung von
Lernzielen durch Lehrende hin zum lernenden Subjekt gewandelt und
Aspekte des Konstruktivismus aufgenommen. Didaktische Leitwérter sind
entsprechend: entdeckendes, handlungsorientiertes, Individualisierung
ermdglichendes, biografisches Lernen.

Lerntheoretisch entspricht dem unterrichtlichen Umgang mit Zu-
kunftsoffenheit einerseits und den vielfaltspidagogischen Prinzipien
»Selbstachtung und Anerkennung der Anderen® sowie der ,,Prozesshaf-
tigkeit von Lernen und Identitit andererseits am ehesten der Ansatz
des gemifligten Konstruktivismus (vgl. Biittner 2006a, 2006b; Mendl
2005a, 2005b; Reich 2012) Ich konzentriere mich auf den gemifigten
Konstruktivismus, der im Kontext von Unterricht — gegeniiber dem ra-
dikalen Konstruktivismus — relevant ist (Biittner 2006a, 10). Dessen
Ausgangspunkt stellt sich wie folgt dar:

,Uber die Sinnesorgane eingehende Impulse werden im erkennenden Subjekt
nach verschiedenen Filterprozessen in bereits bestehende Konstrukte (vorhan-
denes, Weltwissen’) eingepasst bzw. prégen diese aufje eigene Weise im Laufe von
sich wiederholenden Erkenntnisprozessen. Unser Wissen von der Welt stellt also

ein sehr individuelles Konstrukt dar, welches jeder Erkennende selbst herstellen
muss.” (Mend| 2005a, 15)

Fiir Biittner, der den Konstruktivismus religionspidagogisch fruchtbar
macht, gehort es ,zur menschlichen Grundausstattung, dass wir bereit
und fihig sind, in den uns begegnenden Zeichen einen ,Sinn‘® auszuma-
chen® (Biittner 2006a, 9). Dies bedeutet aber auch, dass sich nicht alle
Menschen dasselbe Bild von einem Gegenstand machen. So kann ein
Donnerschlag z.B. fiir die einen die Zornesiuflerung einer Gottheit sein
und fiir andere ein physikalisch erklirbares Phinomen. Ubertrigt man dies
auf den Bereich der Theologie, ergibt sich Folgendes: Erstens gilt es die
Unhaltbarkeit dogmatischer Wahrheitsaussagen zu akzeptieren, denn auch
Transzendenzerfahrungen und deren Deutung unterliegen der eigenen
Wirklichkeitswahrnehmung. Zweitens wird deutlich, dass Verstindigung
durch ,Prozesse der gemeinsamen Findung von Bedeutung® realisiert
werden muss (Biittner 2006a, 10).°

Ahnliches gilt von den ,,Bildern®, die sich Menschen von ihren ,Frem-
den machen. Auch hier geht es um ein Aushandeln der Bedeutung von
Fremd- und Selbstbildern.

Biittners Ausfithrungen entsprechen dem, was fiir die Menschenrechts-
bildung gilt, und was oben zur intersubjektiven Anerkennung in egalitirer
Differenz gesagt wurde. Denn nur dann, wenn die Deutung der jeweiligen
Kommunikationspartner_in ernst genommen wird, kann sie wirklich an-
erkannt werden. Das betrifft z.B. Verstindigungsprozesse iiber die Frage:

9 Vgl. dazu das Dialogverstandnis von David Bohm (Hartkemeyer/ Hartkemeyer
2005, 32-34).
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»Wer ist ,wir‘“? oder ,,Was verstehen wir unter Menschenwiirde?

Fiir die didaktischen Konsequenzen bezieht sich Biittner (2006a, 13f.)
auf Reichs konstruktivistische Didaktik (Reich 2012). Hier werden Ler-
nenden eigene Wahlméglichkeiten eréffnet und gleichzeitig soll dafiir
gesorgt werden, dass sie Anschluss an die Kultur halten konnen. Reich
sind daher zwei Aspekte besonders wichtig: Erstens gilt es zu akzeptieren,
dass jede/r Lernende dariiber entscheidet, was und wie sie/ er Impulse
aus der Lernumgebung aufnehmen kann und will. Die Angebote der
Lehrperson kénnen also als solche angenommen werden oder nicht oder
aber sie werden auf eine Weise angenommen, die urspriinglich nicht
beabsichtigt war. Daraus ergibt sich zweitens, dass der Lernmotivation
durch die Lehrperson hohe Bedeutung zukommt ,und damit wird der
Bezichungsaspekt besonders wichtig.'” Lernmotivation und Aneignung
von Lernstrategien erhalten gegeniiber Inhalten einen relativen Vorrang
(Biittner 2006a, 14). Dies wiederum entspricht dem Desiderat des selbst-
titigen Aneignens und der eigenen Lernwege jedes lernenden Subjekes in
der Pidagogik der Vielfalt.

Biittner betont auflerdem, dass auf Grund entwicklungspsycholo-
gischer Phasen Menschen unterschiedlichen Alters (z.B. Lehrer_innen
und Schiiler_innen) Sachverhalte oder Texte unterschiedlich verstehen.
Dies ist einerseits von Bedeutung fiir eine Kinder- und Jugendtheologie,
die Kindern und Jugendlichen eine theologische Kompetenz zutraut und
davon ausgeht, dass ihre Deutung von Geschichten oder Erfahrungen
eigenstindig und sinnhaft ist (ebd., 12). Andererseits bedeutet dies fiir
Vorbereitung und Gestaltung des Unterrichts: Es ist damit zu rechnen,
dass die Impulse und Absichten der Lehrperson bei allen Lernenden
auf unterschiedliche Weise ankommen bzw. unterschiedlich re- und ko-
konstruiert werden kénnen (ebd.).

Entsprechend teilt Biittner fachdidaktisch Rothgangels ,,antiontolo-
gische Uberlegung, dass die Generierung von Wissen in den Fachwissen-
schaften nicht anders als im schulischen Kontext immer ein konstruktiver
Akt ist®, der sich als gemeinsames Konstruieren und Forschen gestaltet
(ebd., 14). Die Sinnkonstruktion der Lernenden wird nicht immer mit
der wissenschaftlichen Sinnkonstruktion iibereinstimmen. Der Umgang
mit diesen Unterschieden wird in konstruktivistischer Sicht nicht durch
Bewertung als richtig und falsch bestimmt, sondern durch die Priifung
auf Viabilitit der Konstruktionen (ebd., 15), also durch einen Aushand-
lungsprozess iiber die Passfihigkeit.

Dies entspricht dem dialogischen Prinzip der Pidagogik der Vielfalt:
die egalitire Differenz zwischen wissenschaftlicher und schulischer Wis-
sensgenerierung bei Lernenden wird prignant.

10 Dies wird auch durch die Ergebnisse der Hattie-Studie erhdrtet (Hattie 2009).
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3.4 Religionspadagogik der Vielfalt

Religiose Bildung muss pidagogisch verantwortet werden und muss das
Selbstverstindnis der Religionen ernst nehmen." Die Fragen nach Wahr-
heit und Einheit miissen dabei ihr Recht behalten, aber sie diirfen nicht
von der Warte der Uberlegenheit her beantwortet werden, sondern sind
pidagogisch und theologisch im Modus der Kommunikation, im Dialog
zu entfalten. Vielfalt kann nur religise Hegemonie bedrohen, nicht
aber religiose Identitdt (vgl. Ziebertz 1995, 91). Es ist die Aufgabe von
Schule und Religionsunterricht, kulturelle, religiése und andere Formen
von Differenz nicht als ,,Storung einer zu sichernden Normalitit®, son-
dern als Bereicherung wahrzunehmen und anzuerkennen (Jaggle 2009,
276). Jaggle weist darauf hin, dass das Sich-Verstindigen, das im Dialog
geschieht, nicht immer zum Verstehen fithren wird, aber zumindest zu
einem , Einander-in-der-Fremdheit-Begleiten®, das er bereits als ,frucht-
bare Losung® betrachtet (ebd., 267).

Es geht darum, das Fremde am Fremden bzw. das Befremdliche am
Fremden aufzudecken und einen guten Umgang damit zu finden. Lernpro-
zesse miissen so angelegt sein, dass sie das ermdglichen. Mendl empfiehlt
aus alterititsdidaktischer Perspektive sogar gerade Lernwege zu wihlen,
die die , produktive Kraft des emotional gefirbten Nichtverstehens ein-
beziehen“ (Mendl 2017, 107).

Eine andere wesentliche religionspidagogische Herausforderung besteht
darin, Lernende in ihrem Selbstfindungsprozess so zu begleiten, dass sie sich
einerseits angenommen, bestirkt und sicher fithlen. Andererseits miissen
ihnen Méglichkeiten der Identititsfindung aufgezeigt werden, die von
einer Ausgrenzung und Abwertung der ,Anderen® absehen. Fruchtbare
Anstof3e hierfiir kdnnen aus den Modellen fragmentarischer und prozess-
hafter (Luther 1992) sowie rhizomatischer Identitit (Wintersteiner 2006,
69-81) gewonnen werden. Sie nehmen die dynamische, prozesshafte Ent-
wicklung von Identitit ernst und halten so den Weg hinaus aus der starren
Festlegung auf nur eine einzige Moglichkeit der Identititsbildung offen.

Neben einem konstruktivistisch angelegten Unterricht, der den Schii-
ler_innen diese Offenheit praktisch erfahrbar macht, gehéren dazu auch
Methoden bzw. Trainingselemente, die die Fihigkeit, Normalititsvor-
stellungen zu hinterfragen und sich der Ausgrenzungsmechanismen im
eigenen Umfeld bewusst zu werden, unterstiitzen. Diese miissen sowohl
in der Fort- und Weiterbildung den Lehrer_innen angeboten werden als
auch im Unterricht Raum bekommen.

11 Lechner bestimmt die Aufgabe von Religionsunterricht als religionssensible”
Padagogik, die durch,,Achtsamkeit, Feinfuihligkeit, Behutsamkeit und Respekt
gegenlber dem subjektiven wie 6ffentlichen Phanomen der Religion” charak-
terisiert ist und ,einfiihlsam die explizite wie implizite Religion von Kindern und
Jugendlichen wahrnimmt, wertschétzt, herausfordert und begleitet” (Lechner,
zit. n. Schelander, 2013b, 194).
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3.5 Theologische Ankniipfungspunkte aus einer religiésen
Tradition

Fiir die theologische Verortung einer Religionspidagogik der Vielfalt,
die zur ,intersubjektiven Anerkennung zwischen gleichberechtigten Ver-
schiedenen® (Prengel 2006, 62) beitrigt, lassen sich exemplarisch folgende
biblisch-theologische Ankniipfungspunkte skizzieren:

Das Recht auf Anerkennung jedes Menschen griindet auf seiner Wiirde.
Die Einzigartigkeit und Wiirde jedes Menschen ist rechtfertigungstheolo-
gisch in der gerecht machenden Gnade Gottes, die allen Menschen gilt,
unabhingig von allen menschlichen Fihigkeiten oder Wesensmerkmalen,
begriindet (Fuchs 2012, 31; Anselm 2001, 478). Die schopferische Macht
von Gottes ,,Verkennung®, in der Gott den Menschen trotz ,,Siinde® als
sein geliebtes Geschdpf ansieht, ,wirke, was sie anerkennend vollzieht;
der Stinder wird gerecht in den Augen Gottes; und diese schopferische
Macht wirkt weiter — mit dem Ziel ihrer Vollendung in der vollendeten
Gemeinschaft des Menschen mit Gott“ (Hoffmann 2011, 171). Dies ist in
(pidagogischen) Beziehungen bedeutsam fiir den Umgang mit ,,Stérung®.

Schépfungstheologisch wird Wiirde mit der Gottebenbildlichkeit (Kam-
meyer 2013, 17fF.; Schweitzer 2011a, 51-56) begriindet. Die Andersheit
der/ des Anderen wird dabei als Bereicherung betrachtet (Gen 1,27): Der
Mensch wird in Verschiedenheit als Ebenbild Gottes geschaffen, und diese
Verschiedenheit ist ,fruchtbar®.

Im trinitarischen Gottesverstindnis erscheint auch Gott selbst als in
sich verschieden. In dreierlei Gestalt als Vater, Sohn und Heiliger Geist
ist er mit sich selbst im Dialog (Flake/ Schroder 2014, 45). Insofern ist
in Gott sowohl die Vielfalt als auch die kommunikative Struktur unseres
Daseins als ursichlich verortet.

Um Differenz wahrnehmen zu kénnen, benétigen wir Kategorien bzw.
Bilder, um diese zu beschreiben. Das birgt allerdings die Gefahr von
Zuschreibungen und Festlegungen, die der von Prengel geforderten Pro-
zesshaftigkeit von Identitit und der Unbestimmbarkeit von Differenz
widersprechen (Prengel 2006, 183). Dieses Dilemma wird theologisch im
Bilderverbot aufgenommen. ,,Die Weisung, sich kein Bild zu machen, von
dem, was oben im Himmel ist, noch von dem, was unten auf der Erde
ist, schliefft Bilder vom Menschen deutlich ein“ (Kammeyer 2013, 17).
Dabei geht es nicht darum, sich gar kein Bild zu machen, denn auch die
Bibel spricht von Gott und Mensch in Bildern, sondern es geht darum,
sich nicht nur ein einziges Bild zu machen und dieses zu verabsolutieren
(Schroer/ Staubli 2005, 91). Damit sind alle Vorstellungen von Norma-
litit theologisch zu hinterfragen. Die Gleichwertigkeit aller Menschen

12 Ich beschranke mich an dieser Stelle auf die christliche Tradition. Es ist aber in-
terreligios notwendig, solche Anknlpfungspunkte in verschiedenen religiosen
Traditionen aufzuspuren (vgl. dazu z.B. Schmidt-Leukel 2005).
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sieht Nipkow auf zweierlei Weise begriindet: Schépfungstheologisch
haben alle Menschen durch die Gottebenbildlichkeit Anteil an derselben
Vollkommenbheit. Christologisch betrachtet sind alle Menschen auf die
gleiche Weise fehlbar und endlich und insofern erlésungsbediirftig.'?
Beide Sichtweisen gehéren fiir Nipkow unaufldslich zusammen und sind die
szwei tragenden Sidulen des Gleichheitsgedankens® (Nipkow zit. n. Flake/
Schroder 2014, 47f).

Neutestamentlich ist die Rede vom einen Geist und den vielen Gliedern
(1 Kor 12,4 ff) ein Bild fiir die Anerkennung von Unterschiedlichkeit ohne
Hierarchie. Gerade in der Verschiedenheit der Gaben liegt der ,Nutzen®
fir die Gemeinschaft. Das Gleichnis vom barmherzigen Samariter ist
ein weiteres Beispiel fiir die Anerkennung der Anderen. Jesus stellt den
Samaritaner, diesen religiés und kulturell ,Fremden®, als Vorbild hin,
ldsst ihn aber weiterhin sein, wer er ist und wo er ist. Er wird in seiner
Andersheit anerkannt (Flake/ Schroder 2014, 44f.). Da, wo die Andersheit
als Fremdheit beschwerlich erscheinen mag, wird biblisch an die eigene
Leidenserfahrung als Fremde und an die damit verbundene Befreiungstat
Gottes erinnert (Ex 22, 21-27; Dtn 10, 17-19; 24).

Polak zufolge kann Anerkennung als eine konkrete Praxisform von
Liebe und Gerechtigkeit verstanden werden. Folglich kann der Aner-
kennungsdiskurs Moglichkeiten erdffnen, wesentliche Dimensionen der
Botschaft vom Reich Gottes, in dem Liebe und Gerechtigkeit unaufloslich
zusammengehoren, gesellschaftlich und auch religionspidagogisch zu
konkretisieren (Polak 2013, 315f.). Dies ist ein entscheidender Beitrag
zu Entwicklung von Identitit ohne Prozesse des Othering.

Eine Theologie der Inklusion steht noch am Anfang. Aufzuarbeiten
wiren hier theologische Entwiirfe, die bereits Teilaspekte aufnehmen.'
Fraglich ist allerdings, ob es angesichts von Pluralitit sinnvoll ist, nach
einem Gesamtentwurf zu suchen, denn dies wiirde Eindeutigkeit und Statik
implizieren, wo Mehrdeutigkeit und Dynamik gefragt sind. Vielleicht
geht es auch eher um kommunikative Prozesse zwischen verschiedenen
Theologien und deren Vernetzung zu einem fortlaufenden Austausch.”
Die Einsicht in die Unabgeschlossenheit und Fragmentaritit (Luther 1992)

13 Erlésungsbedirftigkeit spielt auch bei Ulrich Bach (1980) eine zentrale
Rolle.

14 So etwa die Theology of Disability (Eiesland 1994; Eiesland 2001), Theologie
des Imperfekten (KrauB 2014), Theologie der Religionen (Schmidt-Leukel 2005;
2011), die Komparative Theologie (Bernhardt/ Stosch 2009) oder die Kommuni-
kative Theologie (Hilberath/ Hinze/ Scharer 2007).

15 Exemplarisch seien fiir solche Vernetzungsbemiihungen die Folgenden ge-
nannt: fir Gender und (Inter)-Kultur (Kalsky 2000; 2006), Gender und Interre-
ligioses (Strahm 2006), Armut und Behinderung (Bieler/ Gutmann 2008). Der
Arbeitskreis der Initiative OKUFEM hat zu den Aspekten interkulturell, Skume-
nisch, geschlechtergerecht und nachhaltig Thesen fir ein vernetztes Denken
und Handeln verdffentlicht (Comenius-Institut 2006, 49-54).
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aller theologischen Entwiirfe schenke die Freiheit und Offenheit, die fiir
eine Entwicklung der Religionspidagogik der Vielfalt nétig ist.

Literatur

Anselm, Reiner, Rechtfertigung und Menschenwiirde, in: Herms, Eilert
(Hg.), Menschenbild und Menschenwiirde, Giitersloh 2001, 471-481.

Bach, Ulrich, Boden unter den Fiifen hat keiner. Plidoyer fiir eine
solidarische Diakonie. Géttingen 1980.

Bernhardt, Reinhold/ Stosch, Klaus von, Komparative Theologie. Inter-
religiose Vergleiche als Weg der Religionstheologie, Ziirich 2009.

Bieler, Andrea/ Gutmann, Hans-Martin, Rechtfertigung der ,Uberfliis-
sigen®. Die Aufgabe der Predigt heute, Giitersloh 2008.

Boban, Ines/ Hinz, Andreas (Hg.), Index fiir Inklusion. Lernen und
Teilhaben in der Schule der Vielfalt entwickeln, Halle 2003. Online
verfiigbar unter: http://www.eenet.org.uk/resources/docs/Index%20
German.pdf (Download 28.06.2018).

Biittner, Gerhard, Konstruktivistische Perspektiven fiir den Religions-
unterricht — Einleitende Uberlegungen, in: Biittner, Gerhard (Hg.),
Lernwege im Religionsunterricht: konstruktivistische Perspektiven,
Stuttgart 2006a, 9-21.

Biittner, Gerhard (Hg), Lernwege im Religionsunterricht: konstrukei-
vistische Perspektiven. Stuttgart 2006b.

Cheema, Saba-Nur, Kulturalisierung par exellence. ,,Aischa und Stefli®.
Ein Beispiel aus dem Schulbuch, in: Cheema, Saba-Nur (Hg.),
(K) eine Glaubensfrage. Religidse Vielfalt im pidagogischen Mitein-
ander, Frankfurt a.M. 2017, 22f.

Comenius-Institut u.a. (Hg.), Bildungslernen im Globalen Dorf.
Interkulturell — 6kumenisch — geschlechtergerecht — nachhhaltig.
Fachtagung 26.-28. April 2006 in Gelnhausen. Miinster: Comenius-
Institut 2006.

Comenius Institut (Hg.), Zehn Grundsitze fiir inklusiven Religionsun-
terricht. Online verfiigbar unter: https://comenius.de/themen/Inklu-
sion/Zehn_Grundsaetze_fuer_inklusiven_Religionsunterriche_2014.
pdf (Download 28.06.2018).



255

Eiesland, Nancy, The Disabled God. Towards a liberatory Theology of
Disability, Nashville 1994.

Eiesland, Nancy, Dem behinderten Gott begegnen. Theologische
und soziale Anst6fe einer Befreiungstheologie der Behinderung,
in: S. Leimgruber, Stefan/ Pithan, Annebelle/ Spieckermann, Mar-
tin (Hrsg.), Der Mensch lebt nicht vom Brot allein. (Forum fiir
Heil- und Religionspidagogik 1), Miinster 2010, 7-25. Online
verfligbar unter: http://www.cimuenster.de/biblioinfothek/open_ac-
cess_pdfs/Der_Mensch_lebt_nicht_vom_Brot_allein.pdf (Download
15.08.2016).

Flake, Saskia/ Schréder, Ina, Inklusive Pidagogik — Eine Herausforde-
rung fiir die Religionspidagogik?!, in: Kammeyer, Katharina/ Zonne,
Erna/ Pithan, Annebelle (Hg.), Inklusion und Kindertheologie,
Miinster 2014, 30-64.

Fuchs, Ottmar, Inklusion als theologische Leitkategorie, in: Behinde-
rung & Pastoral 18, 2012, 29-39.

Hartkemeyer, Johannes/ Hartkemeyer, Martina, Die Kunst des Dialogs.
Kreative Kommunikation entdecken. Erfahrungen, Anregungen,
Ubungen, Stuttgart 2005.

Hattie, John, Visible Learning. A Synthesis of over 800 meta-analyses
relating to achievement, London 2009.

Hilberath, Bernd Jochen/ Hinze, Bradford/ Scharer, Matthias (Hg.),
Kommunikative Theologie, Wien 2007.

Huxel, Katrin, Intersektionalitit, in: Diakonisches Werk der evan-
gelischen Kirche in Wiirttemberg e.V. (Hg.), Woher komme ich?
Reflexive und methodische Anregungen fiir eine rassismuskritische
Bildungsarbeit, Stuttgart 2015, 56-59.

Jaggle, Martin, Religise Pluralitit als Herausforderung fiir Schulent-
wicklung, in: Jiggle, Martin/ Krobath, Thomas / Schelander, Robert
(Hg.), lebens.werte.schule. Religiése Dimensionen in Schulkultur
und Schulentwicklung, Berlin 2009, 265-280.

Kalsky, Manuela, Christaphanien, Die Re-Vision der Christologie aus
der Sicht von Frauen aus unterschiedlichen Kulturen, Giitersloh 2000.



256

Britta Hemshorn de Sdnchez

Kalsky, Manuela, Heilsame Differenzen. Interkulturelle und postkolo-
niale Herausforderungen aus feministischer Sicht, in: Comenius-In-
stitut (Hg.), Bildungslernen im globalen Dorf. Interkulturell — cku-
menisch — geschlechtergerecht — nachhaltig. Fachtagung 26.-28. April
2006 in Gelnhausen, Miinster 2006, 23-36.

Kammeyer, Katharina, Inklusion theologisch — Begriindungen, Deu-
tungen, Impulse, in: Elsenbast, Volker/ Otte, Matthias / Pithan,
Annebelle (Hg.), Inklusive Bildung als evangelische Verantwortung.
Dokumentation einer Fachtagung vom 31. Januar bis 1. Februar
2013 in Hofgeismar, Miinster 2013, 15-27.

Kammeyer, Katharina/ Zonne, Erna/ Pithan, Annebelle (Hg.), Inklusi-
on und Kindertheologie, Miinster 2014.

Kermani, Navid, Wer ist Wir? Deutschland und seine Muslime, Miin-
chen 2009.

Krieg, Deborah, Das Wissen iiber die Anderen. Fremdzuschreibungen
im Kontext von Religion, in: Cheema, Saba-Nur (Hg.): (K)Eine
Glaubensfrage. Religiose Vielfalt im padagogischen Miteinander,
Frankfurt a.M. 2017, 15-17.

Luther, Henning, Religion und Alltag. Bausteine zu einer Praktischen
Theologie des Subjekts, Stuttgart 1992.

Mendl, Hans, Der fremde Andere, in: Biittner, Gerhard/ Mendl, Hans/
Reis, Oliver/ Roose, Hanna (Hg.): Religiése Pluralitit, Jahrbuch fiir
konstruktivistische Religionsdidaktik 8, Babenhausen 2017, 106-118.

Mendl, Hans, Konstruktivismus, pidagogischer Konstruktivismus,
konstruktivistische Religionspidagogik. Eine Einfithrung, in: Mendl,
Hans (Hg.), Konstruktivistische Religionspidagogik. Ein Arbeits-
buch, Miinster 2005a, 9-28.

Mendl, Hans, (Hg.). Konstruktivistische Religionspidagogik. Ein
Arbeitsbuch, Miinster 2005b.

Paulus, Jochen, Radikal aus Unsicherheit. Wer an der Zukunft und sich
selbst zweifelt, sucht Sicherheit durch strenge Regeln, in: Bild der
Wissenschaft 12, 2016, 53-57.

Polak, Regina, Anerkennung: Eine Herausforderung fiir Kirche und
Pastoral. Ein Versuch, in: Krobath, Thomas/ Lehner-Hartmann,
Andrea/ Polak, Regina (Hg.), Anerkennung in religiosen Bildungs-
prozessen. Interdisziplindre Perspektiven, Gottingen 2013, 315-344.



257

Prengel, Annedore, Pidagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und
Gleichberechtigung in interkultureller, feministischer und integrativer

Pidagogik, Opladen 2006.

Reich, Kersten, Konstruktivistische Didaktik. Das Lehr- und Studien-
buch mit Online-Methodenpool, Weinheim 52012.

Sarma, Olivia, Kampf der Kulturen? Kulturalisierung im 6ffentlichen
Raum, in: Cheema, Saba-Nur (Hg.): (K)Eine Glaubensfrage. Reli-
gidse Vielfale im pidagogischen Miteinander, Frankfurt a.M. 2017,
19-21.

Schelander, Robert, Sensibilitit fiir Pluralitit. Pluralitit als Herausfor-
derung von Schule und Religionsunterricht, in: Krobath, Thomas/
Lehner-Hartmann, Andrea/ Polak, Regina (Hg.), Anerkennung in re-
ligidsen Bildungsprozessen. Interdisziplinire Perspektiven, Gottingen
2013, 189-195.

Schmidt-Leukel, Perry, Gott ohne Grenzen: eine christliche und plurali-
stische Theologie der Religionen, Giitersloh 2005.

Schmidt-Leukel, Perry, Eine christliche und pluralistische Theologie der
Religionen, in: Ulin Agan, Polykarp (Hg.), Pluralistische Religions-
theologie und Mission, Nettetal 2011, 31-54.

Schroer, Silvia/ Staubli, Thomas, Die Kérpersymbolik der Bibel, Darm-
stadt, 2. iiberarbeitete Auflage 2005.

Sielert, Uwe/ Jaeneke, Katrin/ Lamp, Fabian / Selle, Ulrich, Kompe-
tenztraining ,,Pidagogik der Vielfalt“. Grundlagen und Praxismate-

rialien zu Differenzverhiltnissen, Selbstreflexion und Anerkennung,
Weinheim 2009.

Strahm, Doris, Damit es anders wird zwischen uns — interreligidser
Dialog aus der Sicht von Frauen, Mainz 2006.

Suess, Paulo, Option fiir die Armen-Anderen als Kampf fiir Gerechtig-
keit im Kontext Lateinamerikas, in: Schreijick, Thomas (Hg.), Theo-
logie interkulturell. Glaubenskommunikation in einer gewandelten

Welt, Paderborn 2009, 77-91.

Ziebertz, Hans-Georg, Religiose Identititsfindung durch interreligiose
Lernprozesse, in: Religionspidagogische Beitrige o.]. (1995), H.36,
83-106.



In: Pithan, Annebelle/ Wuckelt, Agnes: Miteinander am Tisch - Tische als Ort sozialer Utopien, Forum fiir Heil- und
Religionspadagogik Band 10. Miinster 2019, 258-272.

Pranatale Diagnose Trisomie 21-
Individuelles Erleben und
gesellschaftliche Praxis

Lydia Vohl

Pranatale Diagnostik fiihrt bei der Diagnose von Trisomie 21 zu
sehr hohen Raten von Schwangerschaftsabbriichen. Anhand von
Fallbeispielen zeigt Lydia V6hl, wie sich bei der Entscheidung zum
Schwangerschaftsabbruch oder zum Austragen des Kindes gesell-
schaftliche Zwange und individuelle Vorstellungen verschranken.
Dabei spielt die Erfahrung, Menschen mit Down Syndrom als Teil
der Gesellschaft kennenzulernen und wahrzunehmen, eine ent-
scheidende Rolle.

,»Wir kennen einen Genbefund, aber was teilt er uns iiber das
Werden dieses ungeborenen Menschen mit? [...] Wir glauben, mit
einem Genbefund hitten wir das ,Geheimnis Mensch® geliiftet,
und dabei haben wir lediglich mit einem kleinen Lichtkegel ein
Detail aus dem uniiberschaubaren Kosmos dieses Menschen
beleuchtet.” (Maio 2013, 32f.)

»9 von 10 Kindern mit Down-Syndrom werden (...) nicht geboren®, sagt
Natalie Dedreux, eine junge Redakteurin, die selbst Trisomie 21 hat, in
der ,, Wahlarena“2017." Sie kritisiert Spitabbriiche und fordert an diesem
Abend eine Stellungnahme von Angela Merkel. Diese Szene spiegelt eine
Ambivalenz wider, die im 6ffentlichen wie im wissenschaftlichen Diskurs
wahrgenommen wird (z.B. List 2016; Miiller 2018; Baldus 2010, 71).
Menschen mit Trisomie 21 setzen sich in Kampagnen fiir ihre Meinungen
ein, treten beispielsweise als Schauspieler_innen, Autor_innen oder Kiinst-
ler_innen in der Offentlichkeit auf? und nehmen im Zuge der Inklusion
auch vermehrt ihren Platz in Kindergirten und Schulen ohne spezifische
Forderschwerpunkte ein. Dieser Prisenz in der Gesellschaft steht die vor-
geburtliche Praxis gegeniiber, in der ein Grofiteil der Schwangerschaften
abgebrochen wird, bei denen durch prinatale Diagnostik Trisomie 21
festgestellt wird.?

1 Entsprechender Ausschnitt der Sendung unter: https://vimeo.com/233366651
(Download 22.01.2019).

2 Entsprechende Biographien beispielsweise bei Bundeskunsthalle (2016, 72-79
u.a.).

3 Lenhard (2003, 171) ermittelte auf der Grundlage verschiedener Studien aus
mehreren Landern eine Abbruchrate von 91,9% nach prénataler Diagnose Tri-
somie 21. Ein Schwangerschaftsabbruch ist in diesem Fall in Deutschland
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Fiir diese Feststellung werden verschiedene prinataldiagnostische
Verfahren angewandt, die sich in nichtinvasive und invasive Verfahren
einteilen lassen. Mit Hilfe nichtinvasiver Untersuchungen (z.B. Ultraschall-
und Blutuntersuchungen) und durch Einbezug verschiedener Parameter
(z.B. Alter der Schwangeren) kann eine Aussage iber die Wahrscheinlichkeit
einer Chromosomenverinderung getroffen werden. Die Diagnose wird
durch invasive Diagnostik (z.B. Fruchtwasseruntersuchung) gestellt.

Seit 2012 ist ein Bluttest (NIPT , Noninvasive Prenatal Test) auf dem
Marke, der das miitterliche Blut gezielt auf das Vorliegen einer Trisomie
(21) des Ungeborenen untersucht, und bei dem so im Gegensatz zur
invasiven Diagnostik kein Fehlgeburtsrisiko besteht (Gasiorek-Wiens
2014, 10; 18f,; 23f.). Einige Autor_innen (z.B. Strachota 2017, 46)
jul8ern die Befiirchtung einer moglichen flichendeckenden Nutzung
des Tests und dass die damit verbundene noch systematischere Suche
nach Chromosomenverinderungen noch einmal zu einem Riickgang
der Geburten von Kindern mit Trisomie 21 fithren wird.* Vor diesem
Hintergrund werden vor allem auch Bedingungen einer Kosteniibernahme
solcher Bluttests (NIPT) durch Krankenkassen kontrovers diskutiert.

Eine schwangere Frau, die die Mitteilung bekommyt, dass das Ungebo-
rene (wahrscheinlich) Trisomie 21 hat, erlebt dies in der Regel als Krise,
unabhingig davon, ob sie sich fiir das Austragen des Kindes oder fiir
einen Abbruch entscheidet (Baldus 2006, 197). Allerdings ist die Per-
spektive der Eltern in diesem Zusammenhang wenig erforscht. Deshalb
soll hier die individuelle Perspektive von Frauen Beachtung finden, indem
zunichst Erkenntnisse aus der Literatur zum Erleben der Schwangeren
nach entsprechender Diagnose vorgestellt und zusitzlich Einblicke in eine

nicht rechtswidrig, wenn die Voraussetzungen der,medizinisch-sozialen Indi-
kation nach § 218a Abs. 2 StGB" (Gasiorek-Wiens 2014, 32) gegeben sind, die
keine zeitliche Frist beinhaltet und somit auch die gesetzliche Grundlage fir
Spatabbriiche nach der Diagnose Trisomie 21 darstellt.,Der mit Einwilligung
der Schwangeren von einem Arzt vorgenommene Schwangerschaftsabbruch
ist nicht rechtswidrig, wenn der Abbruch der Schwangerschaft unter Be-
riicksichtigung der gegenwartigen und zukiinftigen Lebensverhaltnisse der
Schwangeren nach arztlicher Erkenntnis angezeigt ist, um eine Gefahr fiir das
Leben oder die Gefahr einer schwerwiegenden Beeintrachtigung des korper-
lichen oder seelischen Gesundheitszustandes der Schwangeren abzuwenden,
und die Gefahr nicht auf eine andere fir sie zumutbare Weise abgewendet wer-
den kann. (§ 218a Abs. 2 StGB) Eine mdgliche Situation, die dieser Indikation
zugrunde liegt, ist die ,Feststellung einer schweren Krankheit oder Behinde-
rung des Kindes im Rahmen vorgeburtlicher Diagnostik” (Bundesministerium
fuir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2014, 18).

4 Zahlen aus Déanemark legen einen solchen Zusammenhang nahe. Nachdem
dort im Jahr 2004 ein flichendeckendes Screening eingefiihrt wurde, sank
innerhalb weniger Jahre die Anzahl der Lebendgeburten von Kindern mit Triso-
mie 21 nochmals um ca. 50% (Ekelund u.a. 2008, zit. n. Baldus 2010, 72).
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Einzelfallstudie’ gegeben werden. Neben einer Fallzusammenfassung, die
einen Uberblick iiber einen moglichen Ablauf einer Schwangerschaft mit
der Diagnose Trisomie 21 gibt, werden anhand von Zukunftsvorstellungen
tiefere Einblicke in das Erleben der Schwangeren gegeben.

Mit dieser individuellen Ebene ist in der Beschreibung des Sachverhalts,
dass ein GrofSteil der Schwangerschaften mit prinataler Diagnose Trisomie
21 abgebrochen wird, bereits eine gesellschaftliche Praxis benannt, die
Marion Baldus als ,,,stille Selektion (ebd., 222) bezeichnet und diese Art
der Abbriiche analog dazu als ,selektive (...) Schwangerschaftsabbriiche
(...) “ (ebd., 46).

,Gleichzeitig (...) transportiert die zielgerichtete préinatale Suche nach dem

Down-Syndrom mit konsekutiv hohen Abbruchquoten die Botschaft, dass dieses
Leben vermeidbar ist und es auch zu vermeiden gilt.” (Baldus 2010, 71)

Neben der Rolle von Prinataldiagnostik und Schwangerschaftsabbriichen
sind damit zwei Aspekte einer sogenannten ,,Vermeidbarkeit“ angespro-
chen. Zum einen wird die Méglichkeit der Vermeidung von Chromo-
somenverinderungen suggeriert, obwohl diese auch durch eine soge-
nannte ,hohe Entdeckungsrate” lediglich festgestellt, nicht aber verindert
werden (kénnen).® Zum anderen wird hier angedeutet, es gebe einen
»gesellschaftliche[n] Konsens dariiber, dass es ,verniinftig’ und richtig
sei, die Geburt eines Kindes mit Down-Syndrom zu vermeiden® (Baldus
2008, 258). Dieser Konsens kann auch fiir einzelne (werdende) Eltern
erfahrbar werden — beispielsweise in Form von ,soziale[m] Druck® (Maio
2013, 46) bzw. einem Rechtfertigungszwang bei einer Entscheidung fiir
das Austragen des Kindes (EKD 2014, 71).

Die Frage, ,hast du es denn nicht gewusst?’ wird héufig gestellt. Sie impliziert

die Botschaft, dass die logische Konsequenz dieses Wissens die Beendigung der

Schwangerschaft gewesen wire. Die Auffassung, die Eltern hétten die Wahl”

gehabt, kann assoziativ gleichgesetzt werden mit der Auffassung, fiir diese Wahl’
Jjetzt allein verantwortlich zu sein.” (Baldus 2008, 258f.)

Fiir eine Beurteilung der prinatalen Situaltion bei Vorliegen einer Trisomie
21 ist zweierlei wichtig: Zum einen die Subjektperspektive der Frau/ der
Eltern und zum anderen die gesellschaftliche Dimension und die damit
verbundene Gefahr der Selektion oder die im Titel dieser Publikation
formulierte Frage: Wer hat Platz hat am Tisch des Lebens in unserer

Gesellschaft.

5 Dazu wurde ein narratives Interview mit einer Frau gefiihrt, die wahrend der
Schwangerschaft erfahrt, dass ihr Kind Trisomie 21 hat und sich fiir die Fort-
setzung der Schwangerschaft entscheidet. Dieses wurde anschlieBend mit der
Qualitativen Inhaltsanalyse mit dem Fokus auf das Erleben der Schwangeren
ausgewertet.

6 Einige Argumente zum Nutzen der Pranataldiagnostik (v.a. bei nicht therapier-
oder veranderbaren Abweichungen) werden bei Strachota (2008) aufgegriffen
und kritisch reflektiert.
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,Die ausschlieSliche Fokussierung der individuellen Ebene birgt die Gefahr in sich,
die Wechselwirkung von individuellem und gesellschaftlichem Handeln aus dem
Blick zu verlieren.” (Strachota 2008, 247)

Neben diesen beiden Ebenen spielen im Diskurs verschiedene Perspektiven
(z.B. von Schwangeren, Menschen mit Trisomie 21 oder Behinderung,
Arzt_innen, Humangenetiker_innen) und verschiedene Disziplinen (z.B.
Medizin, (Heil-)Pidagogik, Psychologie, Philosophie und theologische
Disziplinen, Rechtswissenschaft) eine Rolle. Das macht diesen zunichst als
recht spezifisch erscheinenden Fall sehr komplex und eine Thematisierung
kann nur schwer alles gleichzeitig bedenken.

1. Das Erleben (in) der Schwangerschaft

Die Schwangerschaft ist eine bewegte Zeit mit vielen Verinderungen. Zum
einen finden sich wiederkehrende Motive im Erleben der Schwangeren:
z.B. Freude oder Ungliubigkeit iiber das Feststellen der Schwangerschaft,
Gefiihlsschwankungen v.a. in den ersten Monaten, Angste bzgl. der
Gesundheit des Ungeborenen oder anstehender Verinderungen des
eigenen Lebens. Zum anderen hingt das Erleben auch von persénlichen
Faktoren, wie ,fritheren Erfahrungen, der gegenwirtigen Situation (...)
sowie den Zukunftsvorstellungen (-ingsten, -hoffnungen)“ (Mayer-Lewis
2012, 224), ab und gestaltet sich somit individuell (ebd., 220ff.; 246ft.).
Von den zukiinftigen Eltern werden

,Hoffnungen, Wiinsche und Erwartungen aufdas heranwachsende Kind projiziert,

die oftin eigenen (unerfiillten) Sehnsiichten wurzeln. Das ungeborene Kind wird

idealisiert, Vorstellungen (iber seine (gelungene) Entwicklung, sein Selbst und

seine (grandiose) Zukunft imaginiert. Dem gegeniiber stehen zugleich Angste,

ob die Entwicklung des ungeborenen Kindes wie auch die Geburt und die Zeit

danach gut verlaufen sowie, ob das Kind gesund bzw. nicht behindert geboren
wird” (Steinhardt/Strachota 2008, 233)

Wird dann mittels prinataldiagnostischer Verfahren beispielsweise der Ver-
dacht einer Chromosomenverinderung wie die der Trisomie 21 geduflert
oder die Diagnose gestellt, wird das von den Schwangeren als intensiver
und endgiiltiger Einschnitt wahrgenommen (Baldus 2006, 198; Strachota
2017, 59). Beschrieben wird dies etwa als ,traumatisches Schockerlebnis*
(Baldus 2008, 261) oder als ,traumatische Situation® (Wilken 2000,
215) mit ,,Schockzustinden und Verzweiflungsreaktionen® (Willenbring
1998, 145). In einer Studie von Baldus zeigen alle Interviewten ,eine
starke emotionale Belastung mit teilweise weitreichenden Auswirkungen
auf die psychische und physische Verfasstheit® (Baldus 2006, 219). Auch
in Fillen, in denen Frauen oder Paare vor der Diagnose iiber eine még-
liche Behinderung ihres Kindes gesprochen haben und sich fiir diesen
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Fall bereits fiir das Austragen ausgesprochen haben, kommt es zu einer
starken Betroffenheitsreaktion. Die Betroffenheit der Frauen kann sich
auf emotionaler, kognitiver und auch somatischer Ebene duflern (ebd.,
196ft.). Die Differenz zwischen theoretischen Voriiberlegungen und der
emotionalen Betroffenheit, die von der Diagnose ausgeht, stellt auch Frau

Ahlberg’ heraus:

,Wir haben mal gesagt, wenn’s behindert ist, geht’s auch, das hatte aber
tiberhaupt nichts damit zu tun (.) wie wir uns dann gefiihlt haben, als wir
tatsdchlich die Diagnose hatten.”

Mit der Befundmitteilung beginnt so meist eine krisenhafte Phase, in der
sich Eltern mit der Diagnose auseinandersetzen miissen. Sie fragen ,nach
dem ,Warum*, nach dem ,Wie-Weiter. Sie haben sich dariiber hinaus
teilweise inadidquaten Reaktionen von Bekannten und Unbekannten zu
stellen und damit zurecht zu kommen.“ (Jeltsch-Schudel 2003, 107).
In der Auseinandersetzung mit der Diagnose verindern sich auch die
Vorstellungen der Eltern von ihrem ungeborenen Kind:
»Mit der Diagnose Down-Syndrom ist es nicht mehr offen fiir die Projektionen,
Wiinsche, Vorstellungen und inneren Imagines der prospektiven Eltern. Von
der plastischen Formbarkeit gerdt es zu einem Fixum, das mit spezifischen

phdnotypischen Merkmalen und entwicklungsprognostischen Kategorien
assoziiert wird.” (Baldus 2006, 201)

Mit diesem neuen Blick auf das Ungeborene kann es bei den Schwangeren
auch zu Entfremdungsphinomenen ihm gegeniiber kommen. Diese neh-
men unterschiedliche Formen an und sind verschieden stark ausgeprigt.
Sie haben einen stark affektiven Charakter und sind ,,gerade dadurch, dass
das Kind nicht als direktes Gegeniiber angesehen und begriffen werden
kann, in besonderem Mafle der Projektion und Phantasie ausgesetzt.”
(Baldus 2006, 205) Das Ungeborene wird verstirkt unter dem Aspekt
der Trisomie 21 wahrgenommen, wobei bspw. phinotypische Merkmale
und intellektuelle Beeintrichtigungen fokussiert werden. Die Vorstel-
lungen von Kindern und dem Leben mit Trisomie 21, auf die die Frauen
nach der Diagnosemitteilung zuriickgreifen, sind von medizinischen
Beschreibungen geprigt (ebd., 204ff.). Am Beispiel zweier Frauen zeigt
Baldus, dass Vorstellungen von Trisomie 21 bei den Schwangeren auch
von eigenen Erinnerungsbildern geprigt sind. Da diese Frauen in den
1960er/70er Jahren aufgewachsen sind, ist ihr Bild von Trisomie 21 auch
von dem damaligen gesellschaftlichen Umgang mit Menschen mit dieser
Chromosomenverinderung geprigt (z.B. weitgehende Institutionalisie-
rungen und wenig Forderung). So haben die Frauen in dieser Situation
Vorstellungen von einem Leben mit Trisomie 21, die z.B. bzgl. des Unter-

7 Interviewte der Einzelfallstudie. Alle Namen und entsprechenden Angaben in
Interviewzitaten (kursiv) wurden gedndert bzw. anonymisiert.
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stiitzungsbedarfs oder der Maglichkeiten zu Selbststindigkeit nicht den
heutigen Erfahrungen (von Menschen mit Trisomie 21 oder deren Eltern)
und Einschitzungen (z.B. der Pidagogik) entsprechen (ebd., 210fF.). An
diesen Beispielen wird deutlich, wie gesellschaftliche Vorstellungen und
Praktiken Einfluss auf das individuelle Erleben der Frauen haben und ,wie
auf einer individuellen Ebene kollektive Prozesse in die Vorstellungsbilder
hineinwirken® (ebd., 218).

In dieser Phase ,,miissen sich die Frauen von dem Wunschbild eines
gesunden Kindes [ohne Behinderung oder Chromosomenverinderung]
verabschieden® (Willenbring 1998, 145). Willenbring (ebd.) sicht in einem
Nicht-Gelingen dieses Abschieds, auch aus Angst vor Reaktionen des
Umfeldes, einen hiufigen Grund fiir einen Abbruch der Schwangerschaft.
Auch Stengel-Rutkowski (1997, 76f.) betont die zentrale Rolle dieses
Abschieds, der vor allem mit Trauer(arbeit) verbunden sei, und weist darauf
hin, dass die Entscheidung fiir oder gegen einen Schwangerschaftsabbruch
sich gerade nicht auf das verlorene imaginierte Kind und daran gekniipfte
Enttiuschungen griinden sollte, sondern immer ,,im Angesicht des
tatsichlich vorhandenen Kindes gefillt werden muss. Auch Baldus
kann zeigen, dass ,[l]etztendlich handlungsleitend (...) die personliche
Flexibilitit der Betroffenen [ist], sich bei einer hiufig singuliren Elternschaft
von den Vorstellungen des ,gesunden und normalen® Kindes l6sen zu
kénnen und sich den ungewissen und gesellschaftlich delegitimierten Weg
des erhohten Mehraufwands an Betreuung, Versorgung und Begleitung
selbst zuzutrauen“ (Baldus 2006, 319).

1.1 Fallzusammenfassung

Die Interviewpartnerin, Renate Ahlberg, und ihr Mann wiinschen sich ein
Kind. Nach einigen Jahren und mit Hilfe eines Kinderwunschzentrums
wird sie mit tiber 35 Jahren schwanger. In der 24. Schwangerschaftswoche
erfihrt sie von der Trisomie 21 ihres ungeborenen Kindes. In der Zeit
danach begleiten sie viele Gefiihle und Gedanken, einige Termine und
Gespriche finden statt. Das Paar entscheidet sich fiir das Austragen des
Kindes — Fabian kommt zur Welt. Zum Zeitpunkt des Interviews ist er
sechs Jahre alt.

Das Ersttrimesterscreening mit Ultraschall und Biochemischem Screening
ist unauffillig, sodass die Eltern zunichst unbesorgt sind. Kurz sprechen
sie iiber den hypothetischen Fall, dass eine Behinderung festgestellt wird
und sagen, dass sie sich in diesem Fall fiir das Kind entscheiden wiirden.

Bei einem Feinultraschall in der 24. Schwangerschaftswoche stellt die
Medizinerin Merkmale an dem Fétus fest, die auf Trisomie 21 hindeuten.
Auf eigenen Wunsch lisst Frau Ahlberg eine Fruchtwasseruntersuchung
durchfiihren, um ein sicheres Ergebnis zu erhalten. Auch wenn sie die
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Ergebnisse erst einige Tage spiter erhilt, hat sie zu diesem Zeitpunkt kaum
einen Zweifel daran, dass ihr Kind Trisomie 21 hat. Ihre unmittelbare
Reaktion beschreibt sie wie folgt:
,die haben uns das so mitgeteilt, dass das schon relativ sicher ist, also die Diagnose
stand eigentlich fiir uns schon. ((holt tief Luft)) Ich erinner mich, dass wir da an

der Klinik oder dass ich geheult hab, dass ich da raus bin und dachte (.) ja, jetzt
ist mein Leben zu Ende ((lacht)) also es war ganz fiirchterlich”.

Beim ersten Besuch bei ihrer Gynikologin nach dem auffilligen Befund er-
hilt sie Zuspruch und das Angebot zu helfen, unabhingig von der zukiinf-
tigen Entscheidung, was Frau Ahlberg als sehr unterstiitzend empfindet.

In der Klinik bekommt sie nach dem auffilligen Befund den Rat, eine
humangenetische Beratung aufzusuchen. Diese beschrinke sich ihrer
Schilderung nach auf die medizinischen Fakten, v.a. auf Krankheiten,
die bei Trisomie 21 gehiuft auftreten. Diese Beratung verirgert sie auch
noch zum Zeitpunkt des Interviews. Die Beschrinkung auf medizinische
Fakten begegnet ihr auch bei der Recherche im Internet. Bei ihrem Kind
wird ein Herzfehler diagnostiziert, der sie aber nur zweitrangig beschiftigt.
Sie vermutet, dass es daran liegen konnte, dass dieser behandelbar ist.

In der Beratung durch eine psychosoziale Beratungsstelle, die sie von
ihrer Gynikologin empfohlen bekommen hatte, standen dagegen die
Gefithle und Gedanken der Eltern im Fokus. Als positiv bewertet sie die
Neutralitit des Beratenden. Trotzdem sagt Frau Ahlberg, die Beratung
habe nichts an ihrer Ratlosigkeit gedndert. Etwas Klarheit habe ihnen das
Notieren von Gefiihlen und Gedanken gebracht.

Die Entscheidungsfindung bzgl. des Fortsetzens der Schwangerschaft
beschreibt sie wie folgt:

J[Alus diesem ,Ich weiB8 nicht, was ich machen soll. Es sagt mir keiner, ich weil3
es nicht, das ist schlimm, das ist schlimm’und auf einmal kommt’s aus einem
selbst ein Gefiihl es geht, es geht, es wird irgendwie gehen’ Das war ja gar nicht
so, dass wir alle diese Probleme, die wir gesehen haben, gelst héitten oder dass
wir gedacht haben, die I6sen wir schon — gar nicht, sondern es war ja nur so ein

Gefiihl,,okay soistes jetzt eben. (...) [D]as ist jetzt unsere Situation und irgendwie
wird’s gehen! So ist unsere Entscheidung gekommen.”

Etwa zwei Wochen nach der Diagnose haben Frau Ahlberg und ihr Mann
sich fiir das Kind entschieden. Zwei Faktoren waren in diesem Zusammen-
hang besonders wichtig. Zum einen sagt sie, dass es wichtig fiir sie war,
Zeit zu haben:

~wennwirin (...) diesen zwei Wochen hdtten eine Entscheidung treffen miissen,
dann wadr die absolut zuféllig gewesen, weil wirmanchmal das Gefiihl hatten, wir
schwanken von der einen Minute zur anderen, ja? Manchmal auch nicht gleich.
Mein Mann hat gesagt,Komm, wir schaffen das!; ich habe gesagt ,Das geht gar
nicht!Im ndchsten Moment wieder umgekehrt. Also das war so ein Auf und Ab,
ein Hinund Her (...) und es wdr (.) dramatisch gewesen im Nachhinein, wenn wir
die Entscheidung friiher hdtten treffen miissen”.
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Zum anderen betont sie die Wichtigkeit der Partnerschaft und des
Wissens, die Entscheidung gemeinsam treffen und tragen zu konnen.

Nachdem sie sich bereits fiir das Austragen des Kindes entschieden
haben, kontaktieren sie eine Selbsthilfegruppe. Es kommt ein Gesprich
mit einem Vater eines Kindes mit Trisomie 21 zustande, das Frau Ahlberg
»Sehr gut getan” hat.

1.2 Zukunftsvorstellungen

Wihrend das Kind zunichst auf der Grundlage eigener Wiinsche imagi-
niert wird (Steinhardt/ Strachota 2008, 233), stehen nach der Diagnose
die Trisomie 21 und damit verbundene Assoziationen im Fokus (Baldus
2006, 204). Wie das Wissen um die Diagnose die Zukunftsvorstellungen
einer Schwangeren konkret prigen kann, wird im Interview mit Frau
Ahlberg deutlich.

,Wir haben gedacht, wir sind jetzt nicht mehr normal, wir gehéren jetzt nicht

mehr zur Gesellschaft, wir sind jetzt irgendwie was Anderes, was Besonderes (.)

Blédsinn ((lacht)) vélliger Blédsinn, ja? (...) [llch habe zum Beispiel Angst gehabt,

wir werden irgendwie angeguckt mit diesem Kind. Ja, nanchmal werden wir das,

das macht mir aber heute gar nichts aus. Im Gegenteil ich bin stolz auf meinen

Sohn, ich zeig den gerne her und wenn jemand guckt, soll er gucken, weil ich

denke, ja guck doch wie toll mein Sohn ist. Also das ist (.) ja, das ist ein Gedanke,

der hat sich einfach in Luft aufgeldst, oder eine Angst, die wir hatten, die sich in
Luft aufgel6st hat. Wie gesagt, manche andere sind sicher geblieben.”

Frau Ahlberg berichtet von den Zukunftsvorstellungen, die sie wihrend
der Schwangerschaft nach der Diagnose von dem Leben mit dem Kind
hatte und bewertet diese aus der Retrospektive. Sie beschreibt ihre damalige
Vorstellung, mit diesem Kind nicht mehr zur Gesellschaft zu gehéren und
bewertet diese aus der Retrospektive als ,, Blodsinn®, als nicht eingetreten,
und gibt somit zu verstehen, dass sie sich als Familie selbstverstindlich
als Teil der Gesellschaft begreifen und sich, entgegen ihrer Angst in der
Schwangerschaft, nicht ausgeschlossen fiihlen.

Etwas anders stellt sie die zweite Vorstellung dar. In der Schwangerschaft
ist die Vorstellung angeguckt zu werden, also als anders oder besonders
wahrgenommen zu werden, mit Angst verbunden. Hier sagt sie, im Ge-
gensatz zur ersten Vorstellung, dass die vorgestellte Situation manchmal
tatsichlich eintritt, sie aber nicht mehr mit Angst behaftet ist, sondern
sie den Blicken mit Stolz begegnet. Auffillig ist, dass sie von ,diesem
Kind* spricht, wenn sie tiber die Zeit der Schwangerschaft spriche. Fiir die
heutige Perspektive wihlt sie die Bezeichnung ,,mein Sohn®. In der ersten
Bezeichnung wird begrifflich eine Distanzierung zu dem Ungeborenen
deutlich, die mit den von Baldus (ebd., 205) beschriebenen Entfrem-
dungsphinomenen erklirt werden kann. ,Mein Sohn* hingegen betont
das Bezichungsverhiltnis, in dem die beiden zueinander stehen und in
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dem sie als Mutter Stolz iiber ihren Sohn empfindet. Dies vertritt sie auch
aktiv und selbstbewusst nach auflen. Die realen Blicke der Anderen wer-
den in der Retrospektive anders bewertet als die in der Schwangerschaft
imaginierten. Die nach der Diagnose imaginierten Blicke der Anderen,
vor denen sie damals Angst hat, sind auf das gerichtet, was das Kind von
anderen unterscheidet oder was das Ungeborene von anderen Ungeborenen
unterscheidet, im Zentrum wahrscheinlich die Trisomie 21. Die Blicke
der anderen, die sie manchmal wahrnimmt, deutet sie, wie sie selbst mit
den Worten ,,/i/m Gegenteil* andeutet, anders. Sie sollen wahrnehmen,
»wie toll* der Junge ist, ihn also nicht in der Abgrenzung zu anderen
wahrnehmen, sondern von dem her, was ihn ausmacht.

Neben diesen Vorstellungen, die hauptsichlich das zukiinftige Leben mit
dem Kind fokussieren, spricht sie auch Vorstellungen an, die sich direkt
auf das Kind beziehen. Von Trisomie 21 hatten sie vorher ,,kein Bild in der
niheren Umgebung, (...) und das hat's sicherlich auch schwer gemacht*.
Deshalb prigen die Informationen, die sie nach der Diagnose bekommt,
ihre Vorstellung von einer Trisomie 21 und ihrem Kind in besonderer
Weise mit. In einer humangenetischen Beratung wurde ihrem Bericht
nach ,alles aufgezihlt, was das Kind an medizinischen Besonderheiten
haben kann.“ Nach dieser Beratung entsteht bei den werdenden Eltern die
Vorstellung ,,,das geht ja gar nicht! (...)* Wir haben gedacht, wir kriegen ein
schwer krankes Kind. Also mal abgesehen von der geistigen Behinderung
ein korperlich krankes Kind“. Aus der Retrospektive wehrt sie sich gegen
diese einseitige Sicht auf die Trisomie 21 und sagt, dass es ,iiberhaupt
nicht nur darum geht, was gesundheitlich mit diesem Kind (.) ist“ und,
dass ihr Kind ,,ausge((lachend))sprochen gesund® ist.

Manche Vorstellungen von ihrem Kind, die an die Diagnose gekniipft
sind, treten in Konflikt mit Vorstellungen, die sie vorher von ihrem
(imaginierten) Kind hatte und die ihr teilweise erst in diesem Konflikt
bewusst werden. So wird ihr z.B. vor dem Hintergrund der méglichen
geistigen Beeintrichtigung bewusst, dass sie vorher die Vorstellung hatte, ihr
Kind wiirde wahrscheinlich Abitur machen. Dies hilt sie mit der Diagnose
fiir unwahrscheinlicher als zuvor und sieht sich deshalb gezwungen, von
dieser Vorstellung Abschied zu nehmen. Dabei entsteht Trauer.

»Ich glaube, es war bei Beratungsstelle X, wo man uns gesagt hat, Sie trauern
Jjetzt. Sie sind in einem Trauerprozess und genau das ist es auch, man nimmt, man
muss Abschied nehmen von diesen Vorstellungen, die man hat. Mir war natiirlich
vorher gar nicht klar, wie konkret diese Vorstellungen teilweise sind, obwohl man
spricht sie nicht aus, man denkt sie nicht mal, ja? Ich habe nie gedacht, ich stell
mir vor, mein Kind wird mal Abitur machen und studieren. Ja, ich hdtte immer
gesagt, naja vielleicht macht’s auch was anderes, aber in unserer Familie haben
die meisten studiert, ich hditte gedacht, das ist so, ja? Das war so ein Gedanke,
Jjetzt habe ich ein Kind mit einer geistigen Beeintréichtigung’”
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Der Prozess des Abschiednehmens kommt in der Namenswahl zum Aus-

druck:

,Wir hatten schon einen Arbeitstitel, einen Namen fiir das Kind. Das war noch
nicht so hundertprozentig sicher, aber wir dachten (.) wenn’s ein Junge wird soll’s
Josef heilBen. Und wir haben uns spditer fiir einen anderen Namen entschieden,
Fabian. Fabian hei3t, bedeutet (...)%. Das hatte dann also schon auch einen Sinn
fiir uns, eine Bedeutung, weil wirihm das gewtinscht haben. Wir haben aber erst
spdter kapiert, dass diese Umentscheidung einfach damit zu tun hatte, dass wir
das Kind, was wir uns (.) gewlinscht haben (.) ja, dass wir uns von diesem Kind
verabschiedet haben und dass es deshalb auch einfach nicht mehr so heilsen
konnte und dass das was Neues sein muss, neuer Name sein musste fiir eben
etwas Anderes”.

In der Namensinderung wird deutlich, dass zwischen den alten Wunsch-
vorstellungen und den zu diesem Zeitpunke fiir realistisch gehaltenen Vor-
stellungen von ihrem Kind unterschieden wird. Erstere werden zusammen
mit dem angedachten Namen verabschiedet. Mit dem neuen Namen sind
Wiinsche fiir das real erwartete Kind verbunden, auf das sich die Eltern im
Zuge des Abschieds alter Wunschvorstellungen und der Neuorientierung
(»etwas Anderes”) einlassen. Beides arbeitet Baldus (ebd., 224) als wichtige
Prozesse hin zur Entscheidung fiir das Fortsetzen der Schwangerschaft nach
prinataler Diagnose Trisomie 21 heraus, die der Annahme des Kindes und
der Vorbereitung auf die (neue) Elternrolle dienen.

2. Individuelles Erleben und Gesellschaft

Einblicke in das Erleben von Schwangeren nach der Diagnose Trisomie 21
machen deutlich, wie belastend die Situation emotional fiir die Frauen bzw.
Eltern sein kann und inwiefern die Auseinandersetzung mit der Diagnose
auch eine Auseinandersetzung mit sich selbst und eigenen Vorstellungen
bedeutet. Vor diesem Hintergrund ist es wichtig, dass von allen Seiten
»die emotionale Situation der Frauen nach einem pathologischen Befund
wahrgenommen und anerkannt® (Baldus ebd., 223) wird. Diese Einsicht
und weiteres Wissen um das Erleben der Frauen und Paare kann der (pro-
fessionellen) Begleitung von Eltern dienen.9 Fiir den generellen Diskurs
iiber sogenannte ,selektive (...) Abbriiche® (Baldus ebd., 52) ist jedoch
wichtig, beides zu bedenken und auch in Bezichung zu einander zu sehen —
die individuelle und die gesellschaftliche Ebene. Zusammenhinge werden
von vielen Autor_innen gesehen und betont (z.B. Stengel-Rutkowski 1997,
78f.; EKD 2014, 68ff.; Maio 2013).10 Auch in den vorangegangenen
Erliuterungen werden exemplarisch Verbindungslinien sichtbar.

8 Aus Griinden der Anonymisierung wird die Bedeutung nicht genannt.

9 Siehe Baldus (2006, 315ff.) fiir Implikationen fiir den Beratungskontext.

10 Baldus (ebd., 322f.) schldgt eine genauere Erforschung von diesen Zusammen-
hangen u.a. vor.
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Am augenscheinlichsten mag hier sein, dass es individuelle Entscheidun-
gen sind, die gesellschaftliche Praxis mit prigen: ,[E]s sind viele (...)
Einzelentscheidungen — das hat System, und dieses System wirke (...)
letztlich selektiv. (Strachota 2006, 200) Inbegriffen ist hier aber immer
auch die Frage, inwiefern der , gesellschaftliche Konsens® (Baldus 2008,
258) diese Einzelfallentscheidungen prigt. Baldus (ebd., 264) geht in dem
Entscheidungsprozess von ,,einem komplexen Wechselspiel zwischen kol-
lektiven Bewertungen und Diskursen tiber die Geburt eines behinderten
Kindes und eigenen Ambivalenzen und Enttiuschungen aus und ordnet
dem gesellschaftlichen Aspekt dabei eine grofie Rolle zu, vor dessen Hin-
tergrund auch die Rolle des Individuums zu verstehen ist:

,Dabei ist nicht das Entscheidungsverhalten der einzelnen Frau kritisch zu
reflektieren, sondern die Systemlogik einer gesellschaftlichen Praxis, die -
symbolisiert und vollzogen durch ein offensives Screening — Behinderung als
vermeidbare Konstante apostrophiert. In dieser Systemlogik gilt die Geburt

eines Kindes mit Down-Syndrom als Versagen elterlicher Steuerungsmacht oder
drztlicher Diagnosekompetenz.” (Baldus 2010, 73)

Strachota (2008, 247) kritisiert in diesem Zusammenhang eine Verkiirzung
des Sachverhalts bei alleiniger Fokussierung auf die individuelle Ebene
und hinterfragt vor dem Hintergrund gesellschaftlichen Einflusses und
sozialen Drucks, inwiefern das Argument der Selbstbestimmung in
prinataldiagnostischen Kontexten zum Tragen kommt: ,Zu wollen, was
gesellschaftlich vorgegeben wird, hat (...) nichts mit Selbstbestimmung
zu tun.” (Strachota 2017, 64) Schon 1997 betont Stengel-Rutkowski
aus der Perspektive der Humangenetik, dass Prinataldiagnostik in ihrer
Anwendung auch im Hinblick der Méglichkeiten der Selbstbestimmung
standig reflektiert werden miisse:

Ein Beispiel dafiir ist die individuelle elterliche Entscheidungsfreiheit, die von

Anfang an als eine ethische Voraussetzung der Prdnataldiagnostik gefordert

wurde. Wéhrend zu Beginn der siebziger Jahre viele Diskussionen im Hinblick auf

die Freiheit eines Elternpaares zur Option ,Schwangerschaftsabbruch’ gefiihrt

wurden, muB sich die Diskussion heute offensichtlich mehr mit der Freiheit eines

Elternpaares zur Option ,Schwangerschaftsfortsetzung’ befassen.” (Stengel-
Rutkowski 1997, 75)

Konkret kann anhand zweier Interviews bei Baldus (2006, 210ff.) auch
gesehen werden, dass gesellschaftliche Vorstellungen von Trisomie 21 und
der Umgang mit Behinderung in einer Gesellschaft die Vorstellungen
von dieser Chromosomenverinderung und die Vorstellungen des eige-
nen Kindes nach entsprechender prinataler Diagnose prigen. Hier sicht
Baldus ,den spezifischen Beitrag der Sonder- und Heilpidagogik darin,
Deutungsperspektiven der eigenen Klientel, ihrer Angehorigen und ihres
sozialen Umfeldes zu erforschen und in den Diskurs einzubringen® (ebd.,
266). Bei allen Beschreibungen und Erforschungen zum Leben mit Triso-
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mie 21 ist uniibersehbar, dass das Leben mit Trisomie 21 (sowie ohne) vor
allem eines ist: vielfiltig. Es bleibt zu hoffen, dass durch eine zunehmende
Verwirklichung von Inklusion Menschen auch in prinatalen Kontexten,
in denen eine reale Begegnung mit Ungeborenen nur bedingt moglich ist
und sie so in besonderer Weise auf Vorstellungen angewiesen sind, immer
hiufiger auf Vorstellungen zuriickgreifen konnen, in denen Menschen mit
Trisomie 21 selbstverstindlich Teil der Gesellschaft sind.

,Eine ideale Voraussetzung fiir den persénlichen Umgang mit den Chancen und

Grenzen der Prdnataldiagnostik wdre ein gesellschaftlich tradiertes Wissen tiber

,Behinderung; das nicht auf Stereotypien und Mythen, sondern auf Erfahrung

und Anerkennung unterschiedlicher Realitdten und Normalitéten basiert”
(Baldus 2006, 319).

Eine grofe Rolle spielen in vielen Berichten werdender Eltern auch Re-
aktionen des Umfeldes. Frau Ahlberg duflert in diesem Zusammenhang
die Angst vor Reaktionen der Gesellschaft im Allgemeinen. Einige Frauen
berichten auch von Reaktionen in ihrem direkten Umfeld, in denen ihnen
etwa durch Angehorige (ebd., 266) oder Mediziner_innen (ebd., 2011f.)
ein Schwangerschaftsabbruch nahegelegt wird. Demgegeniiber betont
Maio fiir die Eltern die Wichtigkeit einer ,breite[n] gesellschaftliche[n]
Unterstiitzung. (...) Sie brauchen ein gesellschaftliches Klima, in dem sie
héchste moralische Anerkennung erfahren. Sie brauchen ein Klima, das
die Humanitit anerkennt, mit der sie bedingungslos ja zu ihrem Kind
sagen.” (Maio 2013, 47)11 Im Kontext von Prinataldiagnostik ,entgegen
der sozialen Erwartungen zu entscheiden, erfordert viel Mut und Kraft*
(Strachota 2006, 200) von werdenden Eltern. Baldus sieht die Intervie-
wpartnerinnen ihrer Studie, die Miitter von Kindern mit Trisomie 21
sind und vor der Geburt darum wussten, als Menschen, die wiederum
das gesellschaftliche Klima prigen:

~Sieimponieren als Akteurinnen und als Pionierinnen einer inklusiven Ethik, dievon

der Normalitdt abweichende Menschen nicht aus der Gemeinschaft ausschliel3t.

Indem sie fiir die Teilhabe ihrer Kinder an dem ,normalen’ Leben kdmpfen und

dies schon durch selbstversténdliche Teilnahme an Babyschwimmkursen,

Pekip-Gruppen, Spielgruppen, Eltern-Musik-Gruppen sowie dem Versuch der

Unterbringung in integrativen Einrichtungen konkretisierten, tragen sie in ihrem
eigenen Umfeld dazu bei, an dieser Vision mitzuwirken.” (Baldus 2006, 290)

In dieses Bild fiigt sich auch Frau Ahlberg ein, indem sie beispielsweise
nicht mehr mit Angst, sondern als Mutter mit Stolz den Blicken anderer

11 Autor_innen sprechen in diesem Zusammenhang auch einzelne Bereiche an,
die Einfluss auf das gesellschaftliche Klima oder die Situation werdender Eltern
in pranatalen Kontexten haben (kénnen): z.B. Einflussmoglichkeiten der Politik
im Bereich der Pranatal- und Praimplantationsdiagnostik (Maio 2013, 47f); .eine
Kultur des Willkommenseins und Dazugehorens” (EKD 2014, 73) in christlichen
Gemeinden; Bewusstwerdung und Reflexion eigener Werte und Vorstellungs-
bilder von professionell Tatigen im Kontext von Pranataldiagnostik (Baldus
2010, 76).
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begegnet und sich und ihre Familie selbstverstindlich als Teil der Gesell-
schaft begreift.

Die oft genannten Zusammenhinge zwischen gesellschaftlicher und
individueller Ebene in prinatalen Kontexten zeigen sich folglich exem-
plarisch in Entscheidungssituationen werdender Eltern, in ihren Vorstel-
lungen von einem (Leben mit) Kind mit Trisomie 21 und im gesellschaft-
lichen Klima oder Umgang mit Vielfalt und Behinderung, der sich bspw.
in Reaktionen auf prinatale Diagnosen widerspiegeln kann. Fiir eine
Thematisierung oder Reflektion prinatal(diagnostisch)er Themen sind
entsprechend beide Ebenen und ihr Wechselverhiltnis von Bedeutung.
So ergibt sich beispielsweise aus der eingangs erwihnten Ambivalenz
zwischen gelungener Teilhabe von Menschen mit Trisomie 21 und der
beschriebenen prinatalen Situation die Moglichkeit und Notwendigkeit
einer Thematisierung auf beiden Ebenen:

,Die Thematisierung von Entwicklungs- und Férderméglichkeiten von Menschen
mit Behinderung, die Problematisierung der Gleichsetzung von Behinderung
und (unertrdglichem) Leid und die damit verbundene ,Lésungsstrategie” der
Leidvermeidung durch Vermeidung der Existenz von Menschen mit Behinderung
—um nur einige Aspekte zu nennen — hat sowohl auf individueller Ebene in der

konkreten Beratungspraxis als auch auf gesellschaftlicher Ebene zu erfolgen.”
(Strachota 2008, 248)

Vor dem Hintergrund (fortschreitender) medizinischer und technischer
Maéglichkeiten und damit verbundenen ethischen Fragen stellt es sich
allgemein als fortwihrende Aufgabe, ,diesen Zusammenhang von
gesellschaftlichen Erwartungen, Werten und Normen und als individuell
erlebten Problemen in aller Klarheit zu sehen, ihn immer wieder neu zu
reflektieren und zu problematisieren® (Strachota 2006, 201).

Literatur

Baldus, Marion, Von der Diagnose zur Entscheidung. Eine Analyse von
Entscheidungsprozessen fiir das Austragen der Schwangerschaft nach
der prinatalen Diagnose Down-Syndrom, Bad Heilbrunn 2006.

Baldus, Marion, ,,Dass es so schwer sein wiirde, hitte ich nicht
gedacht!“ — Ergebnisse einer qualitativen Studie iiber Entscheidungs-
prozesse fiir das Austragen der Schwangerschaft nach der prinatalen
Diagnose Down-Syndrom, in: Biewer, Gottfried/ Luciak, Mikael/
Schwinge, Mirella (Hg.), Begegnung und Differenz: Menschen —
Linder — Kulturen. Beitrige zur Heil- und Sonderpidagogik, Bad
Heilbrunn 2008, 258-267.



271

Baldus, Marion, Steuerungsmacht oder Entscheidungszwang? Frauen in
Konfliktsituationen nach Prinataldiagnostik — Chancen und Grenzen
psychosozialer Beratung, in: Schildmann, Ulrike (Hg.), Umgang mit
Verschiedenheit in der Lebensspanne. Behinderung — Geschlecht —
kultureller Hintergrund — Alter/Lebensphasen, Bad Heilbrunn 2010,
71-78.

Bundeskunsthalle (Kunst- und Ausstellungshalle der Bundesrepublik
Deutschland, Bonn) (Hg.), Touchdown. Die Geschichte des Down-
Syndroms, Bonn 2016.

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Hg.),
Schwangerschaftsberatung § 218. Informationen iiber das Schwan-
gerschaftskonfliktgesetz und gesetzliche Regelungen im Kontext des
§ 218 Strafgesetzbuch, Frankfurt a.M. 2014.

EKD (Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland) (Hg.),
Es ist normal, verschieden zu sein. Inklusion leben in Kirche und
Gesellschaft. Eine Orientierungshilfe des Rates der Evangelischen
Kirche in Deutschland, Giitersloh 2014.

Gasiorek-Wiens, Adam, Ultraschalldiagnostik, Prinataldiagnostik in der
Praxis, in: Steger, Florian/ Ehm, Simone/ Tchirikov, Michael (Hg.),
Prinatale Diagnostik und Therapie in Ethik, Medizin und Recht,
Berlin u.a. 2014.

Jeltsch-Schudel, Barbara, Zusammenarbeit von Eltern und Fachleuten —
zur Erkennung von Down-Syndrom-Plus, in: Wilken, Udo/ Jeltsch-
Schudel, Barbara (Hg.), Eltern behinderter Kinder. Empowerment
— Kooperation — Beratung, Stuttgart 2003, 102-116.

Lenhard, Wolfgang, Der Einfluss prinataler Diagnostik und selektiven
Fetozids auf die Inzidenz von Menschen mit angeborener Behinderung,
in: Heilpadagogische Forschung o.J. (2003), H.4, 165-176.

List, Gitta, Liebe werdende Mutter! Beraube Dich nicht der lebensfro-
hen Gegenwart eines besonderen Menschen. Ein Brief, in: Zeit online
(02.12.2016). Online verfiigbar unter: https://www.zeit.de/2016/50/
downsyndrom-bluttest-diagnose-abtreibung (Download 18.03.2019).

Maio, Giovanni, Abschied von der freudigen Erwartung. Werdende
Eltern unter dem wachsenden Druck der vorgeburtlichen Diagnostik,
Leipzig 2013.

Mayer-Lewis, Birgit, ,Ein Mensch bildet sich ...“ — Entwicklungs-



272

Lydia Véhl

pidagogische Betrachtungen zur vorgeburtlichen Lebensphase,
Hamburg 2012.

Miiller, Birte, Wir sind keine Helden!, in: Behinderte Menschen.
Zeitschrift fiir gemeinsames Leben, Lernen und Arbeiten o.]. (2018),
H.6. Online verfiigbar unter: https://www.behindertemenschen.at/
content/view/full/115577 (Download 18.03.2019).

Steinhardt, Kornelia/ Strachota, Andrea, Das Erleben von Begegnung
und Differenz in pri- und postnatalen Entwicklungsprozessen —
Grundsitzliche Uberlegungen, in: Biewer, Gottfried/ Luciak, Mikael/
Schwinge, Mirella (Hg.), Begegnung und Differenz: Menschen —
Linder — Kulturen. Beitrige zur Heil- und Sonderpidagogik, Bad
Heilbrunn 2008, 233-239.

Stengel-Rutkowski, Sabine, Méglichkeiten und Grenzen prinataler
Diagnostik, in: Petermann, Franz/ Wiedebusch, Silvia/ Quante,
Michael (Hg.), Perspektiven der Humangenetik. Medizinische,
psychologische und ethische Aspekte, Paderborn 1997, 49-80.

Strachota, Andrea, Zwischen Hoffen und Bangen. Frauen und Minner
berichten tiber ihre Erfahrungen mit prinataler Diagnostik, Frankfurt
am Main 2006.

Strachota, Andrea, Differentia specifica — Zu den eigentiimlichen
Unterschieden im Diskurs um prinatale Diagnostik, in: Biewer,
Gottfried/Luciak, Mikael/Schwinge, Mirella (Hg.), Begegnung und
Differenz: Menschen — Linder — Kulturen. Beitrige zur Heil- und
Sonderpidagogik, Bad Heilbrunn 2008, 240-249.

Strachota, Andrea, ,Darf ich Gott spielen?”. Prinataldiagnostik aus der
Sicht betroffener Frauen, in: Miiller, Sigrid/ Morciniec, Piotr J. (Hg.),
Prinataldiagnostik. Anregungen zum Weiterdenken, Bioethik in der
Diskussion 1, Wien 2017, 43-66.

Wilken, Etta, Eltern stirken. Erfahrungen aus Seminaren fiir Eltern
von Kindern mit Down-Syndrom, in: Geistige Behinderung.
Fachzeitschrift der Bundesvereinigung Lebenshilfe fiir Menschen mit
geistiger Behinderung e.V. 0.]. (2000), H.3, 215-229.

Willenbring, Monika, Die Untersuchungen hatten ihre Spuren
hinterlassen — Psychologische Aspekte der Prinatalen Diagnostik,
in: Swientek, Christine (Hg.), Was bringt die Prinataldiagnostik?
Informationen und Erfahrungen, Freiburg u.a. 1998, 140-147.



In: Pithan, Annebelle/ Wuckelt, Agnes: Miteinander am Tisch - Tische als Ort sozialer Utopien, Forum fiir Heil- und
Religionspadagogik Band 10. Miinster 2019, 273-274.

Autorinnen und Autoren

Ahrens, Sabine, Pfarrerin, bis 2018 Pfarrerin und Dozentin im Pidago-
gisch-Theologischen Institut (PTT) der Evangelischen Kirche im Rheinland
in Bonn, Arbeitsbereich: Inklusive Gemeindearbeit.

August, Ursula, Pfarrerin, Dozentin am Pidagogischen Institut der Evan-
gelischen Kirche von Westfalen in Schwerte-Villigst, Arbeitsbereich: Inter-
religiéses Lernen und Friedensbildung.

Chrudzimska, Beata, Mag. der Philosophie und Theologie, Religionsleh-
rerin in Warschau/ Polen, Bibliodramaleiterin.

Erne, Gabi, Kiinstlerin, Playing Artist, Religionspidagogin, Mitglied im
Netzwerk Spiel und Kultur. Ausstellungen, Workshops, Performances,
Liturgy Specific Art, htep://www.playing-arts.de/artist.php?arc_id=24.

Hagestedt, Birte, Dozentin fiir Férderschule und Inklusion am Religions-
pidagogischen Institut (RPI) der Evangelisch-Lutherischen Landeskirche

Hannovers in Loccum.

Havemann, Antje, Diplom-Ingenieurin, Autorin, Lektorin und Wissen-
schaftlerin in Projekten an der Schnittstelle zwischen Stadtforschung, Land-
schaftsplanung und Kunst; Mitbegriinderin der ,,Schule des Provisorischen®.

Hemshorn de Sdnchez, Britta, Mag. der Theologie, M.A. Inklusive Pida-
gogik und Kommunikation, Studienleiterin fiir Globales Lernen und
Inklusion am Pidagogisch-Theologischen Institut der Nordkirche.

Kalsky, Dr. Manuela, Theologin, Professorin und Direktorin des Domini-
kanischen Studienzentrums fiir Theologie und Gesellschaft (DSTS), Inha-
berin des Edward Schillebeeckx-Lehrstuhls fiir Theologie und Gesellschaft
an der Freien Universitit Amsterdam, Leitung des Projekts W!J und des
DSTS-Forschungsprojekts ,Auf der Suche nach einem neuen WIR in den
Niederlanden®.

Kolbe, Simon Wilhelm, M.A. Soziale Arbeit, Dipl.-Soz.-Pid. (FH), Dok-
torand, Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Kath. Universitit Eichstitt,
Fliichtlings und Integrationsberatung Caritas Eichstitt.

Liebsch, Dr. Burkhard, Professor fiir Philosophie an der Ruhr-Universitit
Bochum.

Nicht, Andreas, Dipl. Pid., Férderschullehrer, bis 2018 in kirchlicher
Lehrerfortbildung mit den Schwerpunkten Forderpidagogik und Inklu-
sion. Zurzeit freier Referent fiir (inklusive) Religionspidagogik mit den
Schwerpunkten ,Kunst und Religion®, ,Kreativitit und Spiritualitdt*



274

Autorinnen und Autoren

sowie ,, Theaterpidagogische Zuginge zu religionspidagogischen Themen
— Schwerpunkt Jeux Dramatiques*.

Pithan, Dr. Annebelle, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Comenius-In-
stitut, Evangelische Arbeitsstitte fiir Erzichungswissenschaft e.V., Miinster.

Reis, Dr. Oliver, Professor fiir Religionspidagogik und Inklusion am
Institut fiir Katholische Theologie der Universitit Paderborn.

Schiefer Ferrari, Dr. theol. Markus, Professor fiir Katholische Theologie mit
den Schwerpunkten Biblische Theologie, Exegese des Neuen Testaments
und Bibeldidaktik an der Universitit Koblenz-Landau, Campus Landau.

Schweiker, Dr. rer. soc., Wolfhard, theol. habil., Dozent am Pidagogisch-
Theologischen Zentrum Stuttgart, Schwerpunkte: Sonderpidagogische
Bildungs- und Beratungszentren, Godly Play; Privatdozent an der Uni-
versitit Tibingen und Lehrbeauftragter an der Universitit Wiirzburg.

Straub, Jochen, Diplom-Theologe, Referatsleiter im Referat Seelsorge fiir
Menschen mit Behinderung im Bistum Limburg.

Uppenkamp, Vera, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Evan-
gelische Theologie der Universitit Paderborn.

Véhl, Lydia, Studium Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt Sonder-
pidagogik und evangelische Theologie.

Wefller, Sarah-Luise, Grundschullehrerin im Kreis Minden-Liibbecke.

Wolf, Janine, Diplom-Theologin, wissenschaftliche Mitarbeiterin fiir
Inklusion & Diversity am Comenius-Institut, Evangelische Arbeitsstitte
fiir Erziehungswissenschaft e.V., Miinster.

Wuckelt, Dr. Agnes, Professorin em. fiir Religionspidagogik im Fach-
bereich Theologie der katholischen Hochschule Nordrhein-Westfalen,
Abteilung Paderborn.



	Vorwort
	Burkhard Liebsch, "Sich zusammensetzen"
	Markus Schiefer Ferrari, Erlesene Tischgemeinschaften
	Manuela Kalsky, Auf der Suche nach einem neuen 'Wir'
	Antje Havemann, Gemeinsam Platz nehmen
	Ursula August, Interreligiöse Gastfreundschaft
	Gabi Erne, Profanes und Heiliges an Altar und Küchentisch
	Oliver Reis, Wenn der Altar zum Tisch wird
	Wolfhard Schweiker, Zugangs- und Aneigungsformen
	Markus Schiefer Ferrari, Wunderbare Aussichten oder heilsame Einsichten
	Ahrens/ Chrudzimska, Janus Korczak und die Kinder der Bibel
	Uppenkamp/ Weßler, Gemeinsam biblischen Geschichten begegnen
	Simon Kolbe, Foodcamp
	Jochen Straub, All inclusive oder: Gemeinsam am Tisch
	Nicht/ Hagestedt, Zu Tisch bitte
	Janine Wolf, "Woran denken Sie, wenn Sie den Begriff 'Inklusion' hören?"
	Wolfhard Schweiker, Inklusionsberatung in RU und Konfi-Arbeit
	Britta Hemshorn de Sànchez, "Ein Tisch für alle! - Oder doch nicht?"
	Lydia Vöhl, Pränatale Diagnose Trisomie 21
	Autorinnen und Autoren



