Einleitung

Christliche Geschichte erinnern lernen
in Gegenwart der Anderen

Von Harry Noormann

Der votliegende Band ist adressiert an Fachstudierende, Fachlehrer/-innen der Sek. I und II
sowie kirchengeschichtlich interessierte Lehrende in der Erwachsenenbildung. Er vereinigt
in didaktischer Absicht eine Auswahl von elementaren Themen aus der Geschichte des
westlichen Christentums von den Anfingen bis in die Zeit der hochmittelalterlichen Ar-
mutsbewegungen. Damit ist die Hilfte der vorgesehenen Kernthemen abgedeckt, die in
einem zweiten Band komplettiert werden sollen. Da das eher konventionell erscheinende
Inhaltsverzeichnis den gesellschaftlichen, geschichts- und religionsdidaktischen Kontext, in
dem das Werk verortet werden muss, nicht auf den ersten Blick erkennen ldsst, wird dieser
in einer Skizze vorweg umrissen.

1 Wie kommt es zu einem »Wir« in einer Gesellschaft mit Menschen
unterschiedlichster Herkunft und geschichtlicher Identititen? Ein
Beispiel

Auch die geschichtliche Dimension religiéser Bildung (P. BIEHL) muss ihre Pluralismus-
fahigkeit zwischen »multikulturellem Reichtum und religioser Heimatlosigkeit« (FRIEDRICH
SCHWEITZER) erweisen. Konnen westliches Ménchtum, Germanenmission, Papsttum und
die soziale Frage im 19. Jh. als elementare Kernthemen der Christentumsgeschichte fiir
Olga, Natalia, Raquel und Serap Plausibilitit gewinnen, deren familidre Wurzeln in Atyrau,
Tallinn, Cuzco und Mersin liegen? JOHANNES RAU, der damalige Bundesprisident, hat
2002 den Nerv getroffen:

»Was bedeutet Geschichte als Quelle fir Identifikation und Identitit in einer Gesell-
schaft, in der Menschen ganz unterschiedlicher Herkunft und Kultur zusammenleben? Wie
kommt es zu einem >wirc in einer solchen Gesellschaft? Welche geschichtlichen Wurzeln,
welche Vergangenheit hat diese unsere bunte Gesellschaft? Muss es viele Geschichten
geben oder miissen sich die Vielen die eine Geschichte zu eigen machen?«'

Es wire verfriiht, belastbare Konzepte zu erwarten. Aber die Fragen sind angekommen
und bedringen zuerst die unterrichtspraktischen Entscheidungen vor Ort. Im experimen-
tellen Umgang mit dem Problem, »wie eine so heterogene Gesellschaft sich darauf einstellen«
kann, die »nunmehr gemeinsam zu machenden Erfahrungen mit den getrennt gemachten
zu sinnvollen Geschichten und kompatiblen historischen Orientierungen zu verarbeitend,
scheinen Erfahrungen auf, die fir didaktisches Nachdenken fruchtbar gemacht werden
konnen:

1 Eroffnungsrede des Bundesprisidenten zum 44. Historikertag in Halle (Saale) 2002, zit. nach
MOTTE, JAN / OHLINGER, RAINER: Geschichte und Gedichtnis in der Einwanderungsgesell-
schaft. Migration zwischen historischer Rekonstruktion und Erinnerungspolitik, Essen 2004, S. 9.

2 KORBER, ANDREAS: Interkulturelles Lernen im Geschichtsunterricht — eine Einleitung. In:
Ders. (Hg.): Interkulturelles Geschichtslernen. Geschichtsunterricht unter den Bedingungen
von Einwanderung und Globalisierung, Munster u.a. 2001, S. 5-26, hier: S. 6.
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Die Braunschweiger Presse berichtet von Schulklassen, die den »Friedenspfad« auf dem
Hauptfriedhof an der Helmstedter Strale besuchen, der sie zu Gedenkstitten und Gribern
der Opfer von Krieg und Gewaltherrschaft fiihrt.” Die erste Uberraschung: Der so genannte
Hauptfriedhof entpuppt sich als weitldufiges Areal von Friedhofen — dem evangelischen,
judischen, katholischen, schlieB3lich dem »Auslinderfriedhof«, auf dem 1164 Menschen aus
unterworfenen europiischen Lindern liegen, die Zwangsarbeit und Kriegsgefangenschaft
nicht tberlebt haben. Es gibt keine gemeinsame Gedenkkultur. Die Gedichtnislandschaft
ist tief zerkliiftet zwischen Religionen, Nationen, Schicksalen und Todesursachen. Gegen-
Uber der Granitplatte fir die polnischen Opfer der ukrainische Gedenkstein, die Gedenktafel
fir jidische Zwangsarbeiter, das Holocaustmahnmal, das Ehrenmal fiir Traditionsregimen-
ter, die Gemeinschaftsanlage fir auslindische Arbeiter, die Graber fiir Antifaschisten, das
Massengrab am Rande des judischen Friedhofs fiur Frauen und Minner, die 1944 zur
Sklavenarbeit aus Auschwitz nach Braunschweig verfrachtet wurden. An jedem Ort trifft
sich eine andere Erinnerungsgemeinschaft.

Die Frage von RAU nach dem Verbindenden der »vielen Geschichten« ist offenbar
keine erst die multikulturelle Migrationsgesellschaft umtreibende Herausforderung. Es hat
»die eine Geschichte«, mit der JOHANNES RAU offensichtlich auf die Nationalgeschichte
anspielt, so nicht gegeben, dass sich die Vielen diese eine zueigen gemacht hitten. Erin-
nerungskultur steht schon historisch im Plural. Die sozialen Milieus des 19. und 20. Jahr-
hunderts pflegten ihre je eigene — das kleinburgerliche, proletarische, bildungsburgerliche,
judische, katholische, protestantische, gewerkschaftliche, sozialistische, und jedes wiederum
nach Region und Konvention mit unverwechselbarer Ornamentik impragniert. Selbst im
pandemischen nationalistischen Fieber von Heimat, Volk und Vaterland wahrten sie ihre
strengen Grenzregimes, hiufig genug eine hermetisch abgeschottete Feindseligkeit. Und
zugleich gab es schon damals jenseits der partikularen Zugehorigkeiten Solidarititsbande
und Gesinnungsnetzwerke, die gewachsene Grenzen durchdrungen und ibersprungen
haben — der franzésische Katholik aus der Résistance und der freisinnige deutsche Sozial-
demokrat mochten sich untereinander stirker verbunden ftihlen als mit ihren Volksgenos-
sen.

Was ist dann das epochal Neuartige fir den Umgang mit Geschichte heute als »Quelle
tir Identifikation und Identitit in einer Gesellschaft, in der Menschen ganz unterschiedli-
cher Herkunft und Kultur zusammenleben?« Ist es die Vielheit der Vielfalt von ethnischer,
nationaler, religioser und konfessioneller Herkunft und Priagung? Ist die Irritation der
Fremdbegegnung heute eine qualitativ andere zwischen einer Muslima aus Mostar und dem
Katholiken aus Fulda als seinerzeit zwischen dem katholischen Vertriebenen aus Breslau
und dem lutherischen Oldenburger? Ist es die Erosion der traditionellen Sozialmilieus oder
die Normalitit des Andersseins?

ULRICH BECK verweist auf den prizedenzlosen zeithistorischen Kontext, einer »kosmo-
politischen Konstellation« der »gemeinsamen Gegenwart und universellen Nachbarschaft
aller religiosen Glaubens- und Symbolsysteme«,* zu deren wirkmichtigste zweifellos
geschichtliche Kollektividentititen zahlen. Die durch Migration und Globalisierung auf-
gemischten Zugehorigkeiten verwandeln das biografische Schicksal von Geschichte und
Gedichtnis zumindest in Teilen in eine Wahloption. Bei evangelischen Christen hat
vermutlich der Geist des 31.10.1517 tiefere Spuren hinterlassen als den meisten bewusst ist,
aber ob ihre Kinder mit »Ein feste Burg« auf den Lippen den Reformationstag begehen
oder in gruseliger Halloween-Kostiimierung Nachbarn erschrecken, steht auf einem an-
deren Blatt. ELIE WIESELs Diktum »Die jiingere Generation ist nicht verantwortlich fir die
deutsche Geschichte, aber daftir, was sie aus ihr macht, gewinnt einen neuen Klang — die
Verstrickung in die Geschichte dispensiert nicht von einer selbst antorisierten Entscheidung,

3 Braunschweiger Zeitung, 08.07.08, S. 16.
4 BECK, ULRICH: Der eigene Gott. Friedensfihigkeit und Gewaltpotential der Religionen, Frank-
furt/M. / Leipzig 2008, S. 60.
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ob und wie sich die Nachfahren zu ihr stellen. Es geht weniger darum, was wirklich
geschehen ist, sondern darum, was warum und wie erinnert werden soll.”

Auch in dieser Hinsicht ist die Braunschweiger Episode aufschlussreich: Die Blumen, die
Aleksandra am polnischen Gedenkstein niederlegt, sind zweifellos eine Referenz an ihre
biografischen Wurzeln und an das Schicksal vieler ihrer polnischen Vorfahren. Aber dieser
symbolische Akt steht im Zusammenhang ihres gemeinsamen Weges auf dem Friedens-
pfad mit ihrer »bunten Klassengesellschaft« entlang der Gedenkstitten von Opfern anderer
Nationalititen, Ethnien und Religionen. Den Weg weisen ihnen Gingkoblitter. Der Ging-
kobaum war einst eine der ersten Pflanzen in den atomverseuchten Ruinen von Hiroshima.
Globales Geschehen ist sinnfillig mit denkwurdigen lokalen Geschehnissen und ihren to-
ten Akteuren verbunden. Steckt hier eine Lésung im Kleinen fiir das Problem des friheren
Bundesprisidenten, anregend fiir weiterfiihrende Antworten im Allgemeinen? Die vielen
kleinen Geschichten, die »divided memories« (getrennt-trennende Erinnerungen) werden
ins Verhiltnis gesetzt zu der einen Geschichte, die sie verbindet — der Hoffnung auf eine
Welt ohne Krieg und Gewalt (»shared memories« im Sinne wechselseitiger Anteilnahme).’
Vorgreifend lieB3e sich folgern:

1. Die vvielen Geschichten« sind heute — im Gegensaty zur Zeit der hegemonialen National-
geschichte — ein gesellschaftlich und didaktisch unhintergehbarer Ausgangspunkt geschicht-
licher Identititsbildung. Nicht das Faktum der Pluralitit historischer Narrative,
sondern die Asymmetrie ihrer Offentlichen Reprisentanz, in der es letztlich
um Partizipation und um die Deutungshoheit im kommunikativen Gedacht-
nis geht, birgt gleichermaBlen Konfliktpotenziale und Chancen, zu einem
»wir< zu kommen.« Die vielen Gedenktafeln auf den Braunschweiger Fried-
hoéfen stellen (haufig hart umrungene) Zeichen solch 6ffentlicher Reprisentanz
dar, aber die »Friedhofsruhe« zwischen ihnen tiuscht. Die vielfach unbekann-
ten, vergessenen oder verdringten Geschichte/n dahinter, von Titern,
Opfern, stillen Helfern und Zuschauern, haben sich in Zorn und Verbitterung,
in Trauer und Ohnmacht, in der Zerrissenheit zwischen Vergeltung und
Vergebung in die Erinnerung der Nachkommen eingegraben.

2. Fur die Schiler/-innen auf dem Friedenspfad war gleichwohl zwischen den
»vielen Geschichten«, von denen die Steine erzihlen, auf der Spur der Gingko-
blitter die »eine Geschichte« erkennbar: jene der Opfer von Gewaltherrschaft
und Kirieg, lokal und weltweit, welcher Nation, Ethnie, Religion oder partei-
politischer Weltanschauung sie immer mogen zugeschrieben worden sein.
Moglicherweise haben die Schuler/-innen etwas erahnt von dem, was J.B.
METZ die »universellen Verbindlichkeit der Leids« genannt hat. Die »Autoritit
der Leidenden« sei tber allem erhaben, was in der pluralistischen Relativitit
von Kultur und Religion verhandelbar sei oder diskursiv erstritten werden
konne — sie gehe der Verstindigung voraus — »und zwar um den Preis jegli-
cher Moralitit.«’ Auch die sikulare Sprache der Volkergemeinschaft kennt die
universelle, unbedingte, unbinterfragbare »Autoritit der Leidenden« im Begriff der un-
verletzlichen Wiirde des Menschen. Die Grundlagen fiir ein kosmopolitisches

5> Vgl. GEORGI, VIOLA: In-Geschichte/n-verstrickt. Biografische Geschichten als Gegenstand
interkulturellen Lernens in der Migrationsgesellschaft, in: LANGE, DIRK (Hg.): Migration und
Geschichtsbewusstsein. Perspektiven Politischer Bildung in Europa, Wiesbaden 2008, S. 131-147,
hier: S. 137.

¢ MOTTE, JAN / OHLINGER, RAINER, 2004, S. 13.

7 METZ, JOHANN BAPTIST: Im Pluralismus der Religions- und Kulturwelten. Anmerkungen zu
einem theologisch-politischen Weltprogramm (1997), in: Ders.: Zum Begriff der politischen
Theologie 1967-1997, Mainz 1997, S. 197-202.
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Gedichtnis in Europa entwickelten sich, so die Kernthese von LEVY und
SZNAIDER, »aus der andauernden Auseinandersetzung mit der Judenvernich-
tung«. Weltumspannende, Grenzen durchdringende ethische Prinzipien wie
die »Allgemeine Erklirung der Menschenrechte« oder der Begriff des
»Verbrechens gegen die Menschlichkeit« orientieren sich an einer entnationa-
lisierten Holocausterinnerung. Diese »eine Geschichte« macht Menschen-
rechtsverletzungen, wo immer sie auf der Welt geschehen, »zu einer Angele-
genheit aller.«’

3. Die Sensibilisierung fur die »vielen Geschichten« im Horizont der »einen
Geschichte« ist héchst voraussetzungsvoll. Aleksandra hatte im Wortsinn
»die Klasse hinter sich, als sie die Blumen am polnischen Gedenkstein ablegte.
Die Sicherheit, nicht auf Gleichgtltigkeit, Ablehnung oder auf den Bodensatz
nationaler Stereotypen zu treffen, konnte sie gewiss machen, fiir ihre Familien-
geschichte Anteil nehmendes Gehor bei ihren Klassenkamerad/-innen zu
finden. Historische Identititsarbeit in der Pluralitit ist untrennbar verkniipft
mit der Kernkompetenz interkultureller Bildung: der Fahigkeit zur Anerken-
nung »des Anderen« als Subjekt gleicher Wiirde jenseits exkludierender Zuschrei-
bungen von Hautfarbe, Klasse, Geschlecht, Kultur und Religion, m.a.W.:
Historische Sinnbildung in der Migrationsgesellschaft pflegt eine Kultur des
intersubjektiven Bilderverbotes, die gleichermallen Voraussetzung wie Lern-
ergebnis geschichtlicher Auseinandersetzung sein kann.

Ein zentraler Aspekt der Braunschweiger Lerngeschichte ist damit noch nicht angespro-
chen, didaktisch der vielleicht folgenreichste. JOHANNES RAU hatte ja — fiir viele befremd-
lich auf einem Kongress von Fachhistorikern — von den Vergangenheitsexperten sozusagen
Arznei erbeten fir aktuelle, zivilgesellschaftliche Kopfschmerzen: Wie kommen wir zu
einem >witr< in der Vielzahl von identifikatorischen Gedichtnislandschaften? Die Braun-
schweiger Geschichtslehrer haben dieses erinnerungskulturelle Desiderat didaktisch
reformuliert: Die Begegnung mit Geschichte soll jungen Menschen helfen, selber im Fluss
von Zeit und Geschichte ihren Ort zu finden. Die Kiristallisationspunkte ihrer Unterrichts-
einheit iiber NS-Gewaltherrschaft und Krieg in Europa waren anfinglich Fragen nach der
kiinftigen Uberwindung von Krieg und Gewalt(strukturen), und am Ende die »begangene,
zeremonielle Erinnerung, ein »Kraft-Akt« fiir den langen Atem der Hoffnung gegen die
(gottlose) Versuchung der Resignation.

2 Aspekte der erinnerungskulturellen Wende fur die geschichtliche
Dimension religioser Bildung — die nachgeholte Subjektorientierung
historischer Selbstverstindigung

Es ist eine seltene Fugung, dass geschichtsdidaktische Leitbegriffe eine Richtung nehmen,
die sich mit religionspidagogischen Uberlegungen zum Umgang mit der christlichen
Religionsgeschichte treffen, wie seit einiger Zeit zu beobachten ist. Drei Stichworte mégen
diese Konvergenz andeuten — (1) die Wahrnehmung der »Vielfalt der geschichtlichen
Narratives, (2) die paradigmatische Kategorie »Erinnerung« fur eine kiinftige Gedachtnis-
kultur, die sich (3) lokalisiert an symbolisch prignanten »Erinnerungsorten.«

8 LEVY, DANIEL / SZNAIDER, NATAN: Vom Holocaust zur kosmopolitischen Erinnerungs-
kultur, in: ULRICH BECK (Hg.): Generation Global. Ein Crashkurs, Frankfurt 2007, S. 187-198,
hier: S. 191.
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2.1 Die Pluralisierung religidser Geschichte/n im Vorzeichen
von Migration und Globalisierung

»Nichts ist kollektiver als die Identitit und nichts ist nationaler als die Erinnerung«’ — diese
verbreitete Ansicht verliert in der Migrationsgesellschaft an Boden; die Grenzen kollektiver
Identititen werden pords und die klaren Farben nationaler Geschichtskonstruktionen
verschwimmen. In der Geschichtsdidaktik ist seit dem Ende des letzten Jahrhunderts der
Ruf nach »multikulturellem Geschichtslernen« lauter geworden, das im Kern intendiert,
die Geschichte der Anderen wahrnehmen und die eigene Geschichte mit den Augen der
Anderen sehen zu lernen." Fiir die Religionspidagogik, die sich der eigenen Positionierung
in religioser Pluralitit frithzeitig gestellt hat'!, ist die Frage, wie sie die geschichtlichen
Herkiinfte und Narrative ihrer heterogenen Schiilerschaft konstruktiv in eine »multi-
perspektivische Didaktik«'” einbinden kann, noch Neuland — und ein unwegsames Gelinde
dazu. Ging es bisher vornehmlich darum, einen »methodischen Konfessionalismus« in
der Kirchengeschichtsdidaktik zu tiiberwinden und — erfolgreich — zu einem 6kumenischen
(evangelisch/katholischen) Mindestkanon vorzudringen,'” stellt sich die neue Aufgabe drei-
dimensional:

e erstens hat sich die christliche Szenerie enorm diversifiziert, so dass die bisher stum-
men Geschichten historischer Friedenskirchen, von Freikirchen oder Orthodoxen im

9 LEVY, DANIEL / SZNAIDER, NATAN, 2007, S. 187.

10 Die erste, systematische Monographie stammt aus dem Jahr 1998: ALAWI, BETTINA: Geschichts-
unterricht in der multiethnischen Gesellschaft. Eine fachdidaktische Studie zur Modifikation
des Geschichtsunterrichts aufgrund migrationsbedingter Verinderungen, Frankfurt/M. 1998.
Der von A. KORBER dokumentierte Hamburger Kongress im Jahre 2000 war der erste seiner
Art (KORBER, ANDREAS (Hg.): Interkulturelles Geschichtslernen. Geschichtsunterricht unter
den Bedingungen von Einwanderung und Globalisierung, Minster u.a. 2001). Einen eigenen
Ansatz des multikulturellen Geschichtslernens an fremden Biographien hat das Anne Frank
Zentrum Berlin (Hg.) vorgelegt: Mehrheit, Macht, Geschichte. 7 Biografien zwischen Verfol-
gung, Diskriminierung und Selbstbehauptung, Lesebuch und Methodenbuch, Mihlheim 2007.
Zum jungeren konzeptionellen Diskussionsstand vgl. ALAWI, BETTINA / HENKE-BOCKSCHATZ,
GERHARD (Hgg): Migration und Fremdverstehen — Geschichtsunterricht und Geschichtskultur
in der multiethnischen Gesellschaft, Idstein 2004.

11 Der Literaturbericht 1991 widmet dem neu entdeckten Problemfeld, das bis zum Jahrhundert-
wende zum meist traktierten Thema avancierte, erstmals einen eigenen Abschnitt; HEIMBROCK,
HANS-GUNTER: Religionspidagogik 1991. Ein Literaturbericht, in: BIEHL, PETER uw.a. (Hg.):
Jahrbuch der Religionspidagogik (JRP), Bd. 8, Neukirchen-Vluyn 1992, S. 255-275. Das Jahr-
buch nimmt erstmalig »Interreligidses Lernen« als eines seiner Schwerpunktthemen auf.

12 Vgl. BIEMER, HANSJORG: Herausforderungen zu einer multiperspektivischen Didaktik. Eine
Problemdarstellung anhand einer Lehrplananalyse des Islam im Religions-, Ethik und Ge-
schichtsunterricht, Hamburg 2006; ders.: Herausforderungen zu einer multiperspektivischen
Schulbuchatbeit, Hamburg 2007.

13 Die Verstindigung auf einen Mindestkanon an elementaren Kernthemen darf als ertragreiche
Frucht 6kumenischer Arbeit gelten, vgl. LACHMANN, RAINER / GUTSCHERA HERBERT /
THIERFELDER, JORG: Kirchengeschichtliche Grundthemen. Historisch — systematisch — didak-
tisch. Unter Mitarbeit von THOMAS BREUER, HEIDRUN DIERK, MANFRED L. PIRNER und
GODEHARD RUPPERT (Theologie fiir Lehrerinnen und Lehrer Bd. 3), Géttingen 2003. Der
Kanon von 14 Themen lautet: ® Zeit der Verfolgungen im Rémischen Reich e Konstantinische
Wende ® Moénchtum e Kreuzzlige o Christliche Judenfeindschaft, Judenverfolgung ¢ Hexen-
verfolgungen e Mystik im Mittelalter e Papsttum im Mittelalter ® Reformation, katholische
Reform, Gegenreformation  Aufklirung / Pietismus o Kirchen und soziale Frage im 19. Jaht-
hundert ® Weltmission in der Neuzeit ¢ Okumenische Bewegung im 19. und 20. Jahrhundert
¢ Kirchen in der Zeit des Nationalsozialismus und des Kommunismus.
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Diskurs historisch-christlicher Selbstvergewisserung auf Gehor hoffen dirfen (histo-
risch-interkonfessioneller Dialog);

e zweitens fordert die Gegenwart nicht-christlicher Religionen dazu heraus, den »Dialog
des Lebens« auch in einer historischen Perspektive aufzunehmen'  (historisch-
interreligioser Dialog);

e drittens ist die »dritte Konfession« der Konfessionsfreien, deren Zahl ist im vereinten
Deutschland auf 27% gestiegen ist,” fiir die geschichtliche Dimension religiéser
Bildung von erheblicher Bedeutung, weil die »Kriminalgeschichte« der »ecclesia mili-
tanz«, deren Blutspur sich durch die Jahrhunderte ziehe, zum bevorzugten Turnier-
platz kirchen- und religionskritischer Humanisten, Agnostiker und Atheisten zihlt
(historisch-intersikularer Dialog)."

In allen drei Fillen kommt es zum einen darauf an, durch (ver)fremde(nde) Perspektiven
im »Gedichtnis der Anderen« vertraute Geschichtsbilder frag-wiirdig zu machen und das
Eigene in Anwesenheit des Fremden zu kommunizieren, zum anderen, achtsam Erinne-
rungsliicken und weille Flecken in der Gedichtnislandschaft zu lokalisieren und neue
Themata auf die Agenda zu setzen. »Nur an anderen lernen wir uns selbst wahrhaft ken-
nen.«'’

Eine gleichsam vierte Dimension interpretiert die migrationsbedingten Irritationen
konfessioneller und nationaler Geschichtsbilder im Kontext soziokultureller Globalisie-
rung. Der Vorschlag von Geschichtsdidaktikern, durch ein »Curriculum Weltgeschichte«
historische Sinnbildung in einer globalen Perspektive zu erweitern'®, um weltumspannend
eine »Einheit geografisch verschieden gelagerter Geschichten« aufzusptiren, und »disparate
Handlungsriume« in einen Zusammenhang zu riicken, »der sich der je individuellen Erfah-
rung grundsitzlich entzieht,«'” ist 6kumenisch alerten Religionspadagogen nur zu vertraut.
Das Okumenische Lernen zielt analog dem weltgeschichtlichen geschichtsdidaktischen
Ansatz auf eine Dezentrierung der konfessionellen, nationalen und europidischen Perspek-
tive. Die neue Herausforderung kann darin gesehen werden, dem Okumenischen und
Interreligiosen Lernen jene historische Tiefenscharfe u verlethen, die jede gegenwirtige Debatte um
Religion und unter Religionen tatsichlich anfweist.

14 Vgl. die vorbildlichen Arbeiten von ANDREAS RENZ und STEPHAN LEIMGRUBER (Hg.): Lern-
prozess Christen — Muslime, Minster 2002. Dies.: Christen und Muslime — was sie verbindet,
was sie unterscheidet, Miinchen 2004.

15 Vgl. HENKEL, REINHARD: Atlas der Kirchen und der anderen Religionsgemeinschaften in
Deutschland. Eine Religionsgeographie, Stuttgart 2001, S. 13.

16 Vgl. SCHNADELBACH, HERBERT: Der Fluch des Christentums — die sieben Geburtsfehler einer
altgewordenen Weltreligion. Eine kulturelle Bilanz nach zweitausend Jahren, in: LEICHT,
ROBERT (Hg.): Geburtsfehler? Vom Fluch und Segen des Christentums. Streitbare Beitrige,
Berlin 2001, S. 13-33; dazu: ANGENENDT, ARNOLD: Toleranz und Gewalt. Das Christentum
zwischen Bibel und Schwert, Miinster 2007. Unldngst ist der 9. Band von KARL-HEINZ
DESCHNERS »Kriminalgeschichte des Christentums« erschienen (2008).

17 GADAMER, H.-G.: Das Problem des historischen Bewusstseins, Ttibingen 2001, S. 4.

18 POPP, SUSANNE: Weltgeschichte im Geschichtsunterricht? Geschichtsdidaktische Uberlegungen
zum historischen Lernen im Zeitalter der Globalisierung, in: POPP, SUSANNE / FORSTER, JO-
HANNA (Hgg.): Curriculum Weltgeschichte — globale Zuginge fiir den Geschichtsunterricht,
Schwalbach Ts. 2003, S. 68-101. Vgl. das Themenheft »Weltgeschichte«, in: Geschichte in
Wissenschaft und Unterricht 56 (2005), Heft 9. Zur Differenzierung der Begrifflichkeit »Uni-
versalgeschichte«, »Weltgeschichte« und »Globalgeschichte« vgl. OSTERHAMMEL, JURGEN:
»Weltgeschichte«: Ein Propideutikum, a.2.0. S. 452—479. Eine Verkniipfung beider Perspekti-
ven »Migration« und »Weltgeschichte« bietet LIEBIG, SABINE (Hg.) Migration und Welt-
geschichte, Schwalbach Ts. 2007.

19 KOSSELECK, REINHART: Zeitschichten. Studien zur Historik. Frankfurt/M. 2000, 48, zit. nach
OSTERHAMMEL, JURGEN: »Weltgeschichte«: Ein Propideutikum, in: Geschichte in Wissen-
schaft und Unterricht 56 (2005), S. 452—479, hier S. 456.
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Dieser »kosmopolitische Blick« (PETER CLARKE) verschiebt den Blickwinkel geschicht-
licher Wirklichkeitskonstruktion:

»Die Auffassung, Europa sei die Wiege des Christentums, ist weit verbreitet — aber
falsch. [...] Das Christentum verbreitete sich am schnellsten in Nordafrika, in Agyp-
ten, Libyen und dem heutigen Tunesien — und mit dhnlicher Geschwindigkeit in der
heutigen Turkei, in Afghanistan, im Irak und im Iran. Im Jahr 245 n. Chr., als die
meisten Nordeuropier immer noch wild herumliefen und ihre Briute entfiihrten, gab
es in der Euphrat-Tigris-Region bereits 24 christliche Bischofssitze. Ungarn beispiels-
weise wurde dagegen nicht vor dem Jahr 1000 christianisiert. Wir halten Europa
deshalb fur das Zentrum des Christentums, weil unser historisches Gedachtnis kurz
ist. [...] Und angesichts Europas spiterer politischer und gesellschaftlicher Geschichte
haben afrikanische und asiatische Christen wirklich gute Grinde zu der Annahme,
Europa sei niemals mehr als nur oberflichlich christianisiert worden.«?

2.2 Der Fokus »Erinnerung« im Elementarisierungsprogess
historischer Sinnbildung — von der Kirchengeschichtsdidaktik
zur christlichen Erinnerungsdidaktik in religioser Pluralitit

Die Diskursstringe um »multikulturelles Geschichtslernen« und »Weltgeschichte im Unter-
richt« verdichteten sich im Kielwasser einer allgemein zu beobachtenden »erinnerungs-
kulturellen Wende« in der Geschichtsdidaktik, die zuvor ihre Aufgabe »nur allzu oft« darin
sah, einen »uberlieferten und verordneten Kanon wohl etablierter und festgeschriebener
Unterrichtsinhalte mit méglichst groBem methodischen Geschick [...] in die Képfe der
Schiler/innen zu transportieren.« Gegentber einem wie immer »objektivistischen Ge-
schichtsverstindnis« gewann historische Bildung im Sinne einer »Teilnahme am geschichts-
kulturellen Diskurs der Gegenwart« (H.-]. PANDEL) gesteigerte Aufmerksamkeit. Die
didaktische Schlisselkategorie »Geschichtsbewusstsein« zielt dabei auf die Weckung,
dynamische Erweiterung und kritische Reflexion von Erinnerungsarbeit und Geschichts-
kultur.”

»Facing History and Ourselves« — dieser Name einer bekannten, nichtstaatlichen US-
Organisation mit Sitz in Boston bringt die didaktische Grundfigur des erinnernden Lernens
treffend zum Ausdruck: der Geschichte und uns selbst begegnen.” Im Kern geht es darum,
die Bedeutung von Geschichte fiir die eigene Identititsarbeit zu erfabren. Ethische Fragen
und Dilemmata, die sich den Einzelnen in der Gegenwart stellen (Diskriminierung, Gewalt,
Ausgrenzung), werden in historischen Kontexten aufgesucht, an Titern, Opfern, Mitldu-
fern und Zuschauern durch Rollenibernahmen reflektiert, um aus der historischen Distanz
Orientierung fir Spielriume des Denkens und Handelns im eigenen Lebensumfeld zu
gewinnen.

20 SOSKICE, JANET / MELLONI, ALBERTO: Editotial zu »Europa neu denkeng, in: Concilium 40. Jg.
2004, H. 2, S. 2.

21 SCHONEMANN, BERND: Geschichtsdidaktik, Geschichtskultur, Geschichtswissenschaft, in:
GUNTHER-ARNDT, HILKE (Hg.): Geschichtsdidaktik — Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I
und II, Berlin 2003, S. 11-22. Geschichtsbewusstsein meint »diejenige Form des menschlichen
Zeitbewusstseins, in dem die Erfahrung der Vergangenheit zur Geschichte fiir die Gegenwart
gedeutet wird. Geschichte als Inhalt des Geschichtsbewusstseins ist eine Orientierungsgréf3e
der menschlichen Lebenspraxis« (RUSEN, JORN / JAGER, FRIEDRICH: Erinnerungskultur, in:
KORTE, KARL-RUDOLF / WEIDENFELD, WERNER (Hgg.): Deutschland-Trendbuch. Fakten
und Orientierungen, Opladen 2001, S. 397—428, hier: S. 3991.).

22 Vgl. www.facinghistory.otg ferner: www.lehrer-online.de/facinghistory.php abgerufen am 20.11.08.
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Die Kategorie »Erinnerung« erhebt das subjektive Aneignungspotenzial zum mal3geblichen
didaktischen Priifkriterium einer Auseinandersetzung mit historischen Szenarien. Nun
gehort  lebensweltliche  Subjektorientierung, »Vergegenwirtigung« von und »Selbst-
entdeckung« in Geschichte fiir die jingere Kirchengeschichtsdidaktik — allen praktischen
Umsetzungsproblemen zum Trotz — zum unstrittigen common sense.” Dennoch wurde
auch hier die Frage nach dem Elementaren der Kirchengeschichte vornehmlich inhaltlich
verstanden und bestimmt — in der Konzentration auf unverzichtbare, wesentliche Stoffe
und Themen.” Erst HEIDRUN DIERK hat in ihrem groBen Entwurf zur »Kirchengeschichte
elementar« die »hinkende Subjektorientierung« zu iberwinden versucht, indem sie das
Lernsubjekt in einem didaktischen Progess der Elementarisierung (K.E. NIPKOW / F. SCHWEIT-
ZER) konzeptionell verankert. Eine Matrix fiir die Generierung von relevanten Themen
verschrinkt die Suchbewegung nach elementaren Erfahrungen und Zugingen (Subjekt-
seite) mit jenen nach elementaren Wahrheiten und Strukturen, die (nach G. THEIBEN) in
Grundmotiven der biblischen Uberlieferung (Sachseite) durchscheinen.”” Arbeit an Ge-
schichte, die anhebt bei der Frage und zulduft auf die Frage, wessen sich wer wie erinnern
mochte oder sollte, wertet das (inter)subjektive Gewicht in Lernprozessen einmal mehr auf,
da der »Erinnerung« subjektive und kommunikative Momente strukturell eingestiftet sind:

e Essind Personen, die sich erinnern. Die Semantik des Wortes signalisiert Commitment,
Verwicklung in eine Sache, die »zu Herzen geht«

e Das intransitive Verb »sich« erinnern deutet auf den reflexiven Charakter — Erinnerung
»bewegt« die Person/en;

e FErinnerung speist sich aus emotional durchtrinkter Erfahrung und Kenntnis; sie
umgreift Wissen, Fuhlen und Wollen; keine Erinnerung ohne Wissen, ohne Anteil
nehmendes Wissen keine Erinnerung;

e Die genannten Merkmale implizieren: Erinnerung »funktioniert« nur dann, wenn
Personen sich auf sie einlassen und sich (emotional) mitnehmen lassen — Didaktik
kann sie anstiften, nur bedingt »vermitteln« und nicht verordnen.

e FErinnerung situiert die Akteure in Raum und Zeit, sie verschmilzt die Zeitdimen-
sionen von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft — »History is a back up for the
future« (J. LETOURNEAU);™

e [EHrinnerung verlangt nach ritueller Formgestalt, nach bestimmter Performanz: Es ist
eine Sache, den Reichspogrom vom 09.11.1938 »aufzuarbeiten«, es ist eine andere
Sache, seiner in einer Form zu gedenken, die in Bild, Text und Ton Opfern, Titern

2 Der gegenwirtige Diskussionsstand zur Kirchengeschichtsdidaktik ist von kompetenter Seite
prignant zusammengefasst bei GODEHARD RUPPERT u.a.: Einfithrung. Kirchengeschichte im
Religionsunterricht, in: Kirchengeschichtliche Grundthemen, a.a.O., S. 11-42.

2 »Welche kirchengeschichtlichen Stoffe sind fundamental, reprisentativ und (erg.: daher!) heute
dringlich?« lautete ein einschligiger Aufsatz von MARTIN WIDMANN, in: entwurf 1976, Heft 4, S. 6.

% DIERK, HEIDRUN: Kirchengeschichte elementar. Entwurf einer Theorie des Umgangs mit
geschichtlichen Traditionen im Religionsunterricht (Heidelberger Studien zur Praktischen
Theologie Bd. 10), Minster 2005, S. 268£f. u.a.; vgl. auch DIERK, HEIDRUN: Kirchengeschichte
elementar unterrichten — an Kirchengeschichte elementar lernen. Theologische und religionsdi-
daktische Reflexionen zur Eréffnung neuer Zuginge, in: Glaube und Lernen 22 (2007), S. 34-45.

20 WOLFGANG HUBER weist auf die Verschrinkung der Zeithorizonte im kulturellen Gedichtnis
hin: »Mit dem kulturellen Gedidchtnisc bewahrt eine Gemeinschaft nicht nur gemeinsame Bilder
der Vergangenheit auf. Sondern im kulturellen Gedichtnis sind zugleich die Potenziale zur
Deutung der Gegenwart wie zum Entwurf der Zukunft enthalten. Eine Verstindigung tber die
Wahrnehmung der eigenen Zeit gelingt ohne Grundbestinde des kulturellen Gedichtnisses
ebenso wenig wie eine Vision der Zukunft.« HUBER, WOLFGANG: Orientierungswissen in evan-
gelischer Perspektive. In: ELSENBAST, VOLKER / GOTZ-GUERLIN, MARCUS / OTTE, MAT-
THIAS (Hgg.): wissen — werten — handeln. Welches Orientierungswissen braucht die Bildung?
Berlin 2005, S. 18-35, hier: S. 31.
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und den »bystanders« wiirdig ist. Diese Erinnerung bedarf naturgemil} einer anderen
Formgebung als jener an den Mauerfall am 09.11.1989.”

Ein weiteres Motiv dafiir, dass auch Religionspadagogen in jingerer Zeit vermehrt das
Prinzip des »erinnerungsgeleiteten Lernens« fur den Umgang mit Geschichte reflektieren,
verdankt sich der Riickbesinnung auf die judischen Wurzeln christlicher Geschichtstheolo-
gie. Die »memoria passionis« im messianischen Geist (der gedenkende Widerstand gegen
ungerechte Leiden), birgt die eschatologische ZukunftsverheiBung fiir die Gescheiterten, in
der christlicher Glaube zur Sache und zu sich selbst kommt (J. B. METZ>). »Erinnerung«
hat daher im theologischen Kontext eine ungleich grof3ere Tiefe als im kulturwissenschaft-
lichen und geschichtsdidaktischen »memory-Diskurs« und markiert zugleich die normative
Differenzlinie: Das Christentum »ist nur dann bei seiner Sache und auf der Hohe der Zeit,
wenn es die unabgegoltenen gro3en Hoffnungen, Sehnsiichte und Triume der Menschen
gegen ihre kleinformatigen Erfillungen einklagt. Das schlie3t den Protest gegen einen auf-
geklirten Zynismus ein, der den Menschen wunschlos machen mochte, damit er gliicklich
sei.«”

Nicht zufillig sind bisher nahezu alle erinnerungsdidaktischen Beitrage aus der Religions-
pidagogik um den jiidisch-christlichen Dialog nach dem Holocaust zentriert.”’ Die allge-
meine Tragfihigkeit und Reichweite einer erinnerungsgeleiteten Didaktik der Christen-
tumsgeschichte allgemein auszuloten, steht dahin, was u.a. beinhaltet:

e den Erinnerungsbegriffs funktional und strukturell zu differenzieren, etwa: die »anam-
netische Erinnernng« (bisher im Blickpunkt: die zumeist schmerzvolle, haufig unertragli-
che und im gliicklichen Fall letztendlich »erlésende« Vergegenwirtigung’),

27 Vgl. NOORMANN, HARRY: Kirchengeschichte (Theologie kompakt), Stuttgart 2006; NOOR-
MANN, HARRY: Einsicht und Erinnerung. Anfragen zur Reinspektion der Kirchengeschichts-
didaktik, in: ZPT 59 (2007), H. 4, S. 321-338.

28 METZ, JOHANN BAPTIST: Im Pluralismus der Religions- und Kulturwelten. Anmerkungen zu
einem theologisch-politischen Weltprogramm (1997), in: Ders.: Zum Begriff der politischen
Theologie 1967-1997, Mainz 1997, S. 197-206. Neu entfaltet in Metz, Johann Baptist: Memoria
passionis. Ein provozierendes Gedichtnis in pluralistischer Gesellschaft, Freiburg i. Brsg. 2006.

2 HOHN, HANS-JOACHIM: Gegen-Mythen. Religionsproduktive Tendenzen der Gegenwart,
Freiburg i. Brsg. 1994, S. 80.

30 Grundlegend: GREVE, ASTRID: Erinnern lernen. Didaktische Entdeckungen in der jidischen
Kultur des Erinnerns, Neukirchen-Vluyn 1999; WERMKE, MICHAEL (Hg.): Die Gegenwart des
Holocaust. »Erinnerung« als religionspadagogische Herausforderung, Minster 1997; FUCHS,
OTTMAR / BOSCHKI, REINHOLD / FREDE-WENGER, BRITTA (Hgg): Zuginge zur Erinnerung.
Bedingungen anamnetischer Erfahrung. Studien zur subjektorientierten Erinnerungsarbeit,
Miinster 2001; HAGEMANN, WALTRAUT / HIRSCH, ELKE: Leben mit der Zukunft im Riicken.
Juden und Christen erinnern sich (Lernen kreativ), Primarstufe und Sekundarstufe I, Diissel-
dorf 2003. Themenheft der ZPT »Erinnern und Gedenken«, 55 Jg. (2003), Heft 4. SCHWEN-
DEMANN, WILHELM / WAGENSOMMER, GEORG (Hg.): Erinnern ist mehr als Informiertsein.
Aus der Geschichte lernen (2) (Freiburger Schriften der EFH Freiburg, Bd. 28), Munster 2004.
Themenheft »Erinnern und deuteng, in: entwurf 3/2004. MITCHELL, GORDON / MULLER,
CHRISTINE / BRANDT, CAROLIN / BRAJTIGAM, SVETLANA / PUTSCHBACH, KATRIN: «Wenn
wir die ganze Sache nicht machen wiirden, dann wiirde Gras dariiber wachsen.« Deutsch-
judische Vergangenheit in interkulturellen Schulklassen, Frankfurt/M. 2007. Der nach meiner
Kenntnis einzige Beitrag, erinnerungsgeleitetes Lernen im Kontext interreligiéser Bildung aus-
zuweisen, stammt von LEIMGRUBER, STEPHAN: Erinnerungsgeleitetes Lernen. In: HILGER,
GEORG / LEIMGRUBER, STEPHAN / ZIEBERTZ, HANS-GEORG: Religionsdidaktik. Ein Leitfa-
den fir Studium, Ausbildung und Beruf, Minchen 2001, S. 340-348.

3 PFRIEDRICH SCHWEITZER hat an dem schwierigsten aller erinnerungsdidaktischen Probleme,
einer »Erziehung nach Auschwitz«, eindriicklich herausgearbeitet, dass »miteinander geteilte
Erinnerung [...] zugleich auch das Nicht-Teilbare als das Trennende bewahren« muss und
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die »utopische Erinnerung« (an eine versohnte Welt, wie sie aus den Traumen und Hand-
lungen derer erwachsen kann, die vor uns waren),

die »vatiologische Erinnernngs (zu den Enden des Wurzelwerkes, aus dem wir wurden, was
wir sind)

die Ambivalenzen von Erinnerung zu gewirtigen: Die durch Erinnerungs-Arbeit neu
geweckte »Lust an der Geschichte« darf nicht verdecken, dass erstens kollektive Er-
innerungsarbeit(l) zumeist einen schmerzhaften und konfliktbeladenen Prozess durch
die Tiefen von Schuld, Verstrickung und Leid durchliuft, und zweitens Erinnerung
und Vergessen paradoxe Zuge tragen, sie konnen lihmen und befreien, Fluch oder
Segen sein. Der Lust an der Geschichte steht ungleich machtvoller die »Last der Er-
innerung« gegeniiber. Nach traumatisierten Uberlebenden von Krieg und Holocaust
haben viele Ethnien und Nationen auf tragische Weise die »Peitsche der Erinnerung«
aushalten missen, in Sudafrika, in Ruanda, auf dem Balkan und in anderen Erdregio-
nen. Unterdriickte und verdringte Erinnerung an eigenes Leid kann tberhaupt erst
Raum schaffen, sich an einen Tisch zu setzen (z.B. Israelis und Palistinenser”). Um-
gekehrt griindete die stidafrikanische Wahrheitskommission in der Hoffnung, von der
geteilten, mitunter unaussprechbar schmerzhaften Erinnerung werde eine soziale
Katharsis, eine heilende und verséhnende Kraft, ausgehen.

mit der paradox-zirkuliren Beziehung von Geschichte und Erinnerung didaktisch
experimentieren: Erinnerung setzt eine — kognitive und emotionale — Beziehung zum
historischen »Gegenstand« oder Akteur voraus. Die gewisse Vertrautheit aber kann
erst erwachsen aus der vorgingigen Bereitschaft, sich auf eine Expedition in un-
bekanntes, fernes und fremdes Terrain einzulassen, ohne das Versprechen, eine
»erinnerungswiirdige Begegnung« zu erleben. Lernprozesse werden von Differenz-
erfahrungen angestoBen. Die Versuchung, Geschichte als Steinbruch fiir vorgingig
bekannte und konnotierte »Denkwiirdigkeiten« zu instrumentalisieren, ist fiir erinne-
rungsgeleitetes Lernen ungleich groBer als in stofflich orientierten Vermittlungs-
konzepten.” Hier holt das prinzipielle historiografische Problem der Verhiltnis-
bestimmung zwischen »Objektivitit« (damit Geschichte mehr und anderes erzihlt als
schon bekannt), Konstruktivitit (der sinngebenden Verkniipfung einer plausiblen
Auswahl aus zahllosen Fakten und Zusammenhingen) und Perspektivitit (der Frage
nach der Gegenwartsbedeutung) den Didaktiker unmittelbar ein. In diesem Zusam-
menhang ist auch vor einer vorschnell unterstellten Handlungsorientierung erinnernden
Lernens zu warnen; er6ffnet dieses doch zunichst Riume fiir erweiterte Wahrneh-
mung, alterierende Sichtweisen und Anschauungen, zum Innehalten und Schweigen
gerade auch im »zweckfreien Eingedenken« der Toten.™

32

selbst unter dieser Primisse die Aporie nicht aufzulésen ist, durch Erinnern eine Wiederholung
nicht verhindern zu kénnen, wie es »umgekehrt ausgeschlossen sein muss, sich dieser Aufgabe
zu entziehen. SCHWEITZER demonstriert zugleich sein Konzept der Elementarisierung als
didaktischen Prozess an diesem prominentesten Beispiel. SCHWEITZER, FRIEDRICH: An den
Grenzen einer jeden Didaktik: »Erziehung nach Auschwitz«, in: SCHWEITZER, FRIEDRICH:
Elementarisierung im Religionsunterricht. Erfahrungen, Perspektiven, Beispiele, Neukirchen-
Vluyn 2003, S. 71-92, hier: S. 86f.

Ein drastisches Beispiel dafiir ist die Geschichte der palistinensischen Eltern, deren kleiner
Sohn durch israelische Kugeln starb, die tber den »Schatten der Erinnerung« gesprungen sind,
als sie einwilligten, die Organe ihres Kindes fiir eine Transplantation zur Rettung israelischer
Kinder zu spenden. Amos Harel und Arnon Regulat: Sechs Israelis erhalten die Organe des et-
schossenen Jungen Ahmed aus Jenin, Haaretz, 7.11.05.

33 Just die Shoa-Erinnerung in Unterricht und Schule ist gegen eine mit eindeutiger moralischer

34

Correctness besetzten Funktionalisierung von Geschichte am wenigsten gefeit.
So das Plidoyer von MICHA BRUMLIK: Gerechtigkeit zwischen den Generationen, Berlin 1995.
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