allen Beratungen teil, bekamen auf ihre Bitte hin das Wort und auch die Ge-
legenheit zu einer grundsitzlichen Stellungnahme. Der § 20 des ersten Teiles des
Berichts zeigt, welche Funktion ihre Anwesenheit gegeniiber einer leicht eintre-
tenden Uberschitzung der Christentumsgeschichte oder einer einseitigen Beurtei-
lung der Lage finden konnte. Bei der unseligen Plenarsitzung vom 4. Dezember
saflen sie nach ihrer formlichen Vorstellung auf der Plattform, gleichsam Auge
in Auge zu den Delegierten, und verfolgten die teils dialogunsichere, im Ganzen
doch aber wohl dialogfeindliche Kritik an dem vorgelegten Bericht. Sie erlebten
also mit, wie die in § 13 der Einfiithrung des Berichtes angesprochene Gewiftheit
von der Einheit und Freiheit der Christen, von ithrer Mobilitit und Diversitit,
samt des berufenen Vertrauens in die Fithrung Gottes bestenfalls iibersehen,
schlimmstenfalls eben nicht bejaht wurde. In der Tat konnte man sich zu schimen
beginnen; einige, die bereits interreligitse Dialoge erlebt hatten, fingen gar an,
sich eine Tduschung ihrer Dialogpartner vorzuwerfen. Will man aus allem aber
nun das Beste machen, dann so: Jetzt wifdt ihr erneut, und wir wissen es jetzt
genauer, wer wir mit unserer Rede von Dialog und Gemeinschaft sind.

Sich selbst mit den Augen der anderen sehen
Okumenische Lernprozesse im pidagogischen Feld

(Sektion IV)

VON KARL ERNST NIPKOW

Bisher haben die Kirchen ihre Bildungsverantwortung innerkirchlich verstan-
den und eine allgemeine Mitverantwortung fiir die sikularen Erziehungspro-
bleme bestenfalls in den nationalen Grenzen ihrer jeweiligen gesellschaftlichen
Wirklichkeit wahrgenommen. Zwar gab es bereits seit Beginn unseres Jahrhun-
derts eine christliche pidagogische Organisation auf Weltebene, The World’s
Sunday School Association (seit 1907). Thre Anfinge reichen auf das Jahr 1898
zuriick. Diese Sonntagsschulbewegung entwickelte sich zum Weltrat der christ-
lichen Erziehung weiter, ein Weltrat, der jedoch aufler den Freunden der Sonn-
tagsschule bzw. des Kindergottesdienstes nur wenigen bekannt war. 1971/72 hat
sich der Weltrat fiir christliche Erziehung in den Okumenischen Rat der Kirchen
integriert. Seine Arbeit ist mit den Titigkeiten des nach Uppsala gegriindeten
Biiros fiir Bildungsfragen des ORK in Genf verbunden worden. Die Entschei-
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dung war richtig. Die pidagogische Verantwortung der Kirche mufl umfassender
verstanden werden. Sie betrifft die innergemeindlichen Erziehungsformen und
das Gesamtfeld des allgemeinen Bildungswesens. In Nairobi ist dann dieser um-
fassende Ansatz nach langjihriger Vorbereitung zum erstenmal in der Geschichte
der Vollversammlungen in einer eigenen Sektion vor den Delegierten aller 286
Gliedkirchen uniiberhdrbar thematisiert wordenl. Seit Nairobi ist damit die
Frage gestellt, ob nicht von einer 6kumenischen Bildungsverantwortung der Kir-
chen geredet werden muf3.

»Okumenische Bildungsverantwortung® ist ein vollmundiger Begriff. ,Uku-
mene*, ,0kumenische Bewegung® und ,,Okumenischer Rat der Kirchen“ bezeich-
nen fiir viele auflerdem etwas Fremdes: Die 6kumenische Bewegung bewegt nicht
unseren Lebens- und Erziehungsalltag. Wir definieren unsere Lebens- und Bil-
dungsprobleme in engen Horizonten. Ende der sechziger und Anfang der siebzi-
ger Jahre schien dies anders zu werden. Das Bewufltsein wuchs, daff die Bildungs-
fragen den zukiinftigen Weg der ganzen Nation mitbestimmen. Bildung wurde,
wenn schon nicht im internationalen, so doch im ,gesamtnationalen®, gesamt-
gesellschaftlichen Rahmen gesehen, als bundespolitische Gemeinschaftsaufgabe.
Auch den Kirchen dimmerte die Notwendigkeit, ,von neuem ein Verhiltnis zu
einer kulturellen Institution finden (zu miissen), mit der sie seit langem vertraut
waren, die aber plotzlich in Ausmafl und Dynamik als etwas Neues vor ihnen
steht und nicht einen Augenblick auf ihre Aufmerksamkeit, ihre Vorschlige oder
ihre Anpassung wartet®2. Die Bildungssynode der EKD 1971 in Frankfurt am
Main war ein erster Versuch, dieser Lage hierzulande zu entsprechen und sich die
padagogischen Aufgaben in ihrem die landeskirchlichen und landespolitischen
Problemgrenzen transzendierenden Charakter vor Augen zu fithren. Heute,
1976, tut sich unsere bundesrepublikanische Gesellschaft und tun sich unsere Lan-
deskirchen schwer, sich jene iibergreifende Problemebene weiter gegenwiirtig zu
halten. Die Dringlichkeit kurz- und mittelfristiger Adaptionen, wie sie die jewei-
ligen landespolitischen und landeskirchlichen Entwicklungen gebieten, sei nicht
bestritten. Die langfristig folgenreichen pidagogischen Aufgaben werden jedoch
so nicht identifiziert. Wenn aber schon dies schwerfillt, wie fern liegt es uns, die
gesellschaftlichen und pidagogischen Leitvorstellungen — die Fragen nach dem
rechten Leben und der rechten Erziehung — im weltgesellschaftlichen und Skume-
nischen Zusammenhang zu bedenken.

Unsere staatlichen und kirchlichen Bildungsinstitutionen sind in einem hohen
Mafle an sich selbst angepafit und mit sich selbst beschiftigt. Wir reiben uns an
den Problemen auf, die sich als Stérungen in einem Gehiuse ergeben, das wir nur
von innen sehen, nicht von auflen und darum nicht als Ganzes. Uns werden die
vielen Fragwiirdigkeiten im einzelnen bewufit, nicht die Fragwiirdigkeit des
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Ansatzes insgesamt. Wir gewinnen wenig Distanz von uns selbst, unseren pida-
gogischen Einrichtungen und Denkgewohnheiten. In dieser Situation schafft
Okumene Distanz — und neue Nihe. Okumene 6ffnet neue Horizonte. Auf einer
Vollversammlung in einem Land der Dritten Welt lernt man, sich selbst mit den
Augen anderer zu sehen (Robert McAfee Brown) — und neu wiederzufinden, im
Horizont neuer Mdglichkeiten. Nur so aber, indem ich mich mit den Augen des
anderen sehe, lerne ich diesen anderen selbst sehen und beriicksichtigen. Der
padagogische Ertrag der Entscheidung, in Nairobi die Bildungsprobleme auf
dkumenischer Ebene zu behandeln, ist darum zunichst gar nicht in diesem oder
jenem Einzelergebnis zu suchen, sondern in dem angedeuteten grundlegenden
Skumenischen Lernprozefl als solchem: der Nétigung, sich von sich selbst zu
18sen, sich selbst preiszugeben, um sich mit dem anderen in der Solidaritit fiir-
einander wiederzufinden. Okumenische Bildungsverantwortung heifit daher, sich
selbst, seine eigene Kirche und Gesellschaft sowie das von den gesellschaftlichen
und kirchlichen Strukturen abhingige staatliche und kirchliche Bildungssystem
mit den Augen der anderen in der Okumene zu priifen und in Riick-Sicht auf
sie, wo notwendig, zu verindern.

Wenn man das gemeinte Verstindnis Skumenischer Lernprozesse als Verwirk-
lichung Skumenischer Bildungsverantwortung entfaltet, in Erinnerung an Nai-
robi und in Aufnahme der wichtigsten Ergebnisse aus den Berichten iiber Sek-
tion IV ,Erziehung zur Befreiung und Gemeinschaft® und {iber das Hearing zur
Genfer Programmeinheit III ,Bildung und Erneuerung®3, stofit man auf die
folgenden Elemente.

1. Der Zusammenhang von Ferne und Nibe als Frage an unseren Lebensstil

in Kirche und Gesellschaf!

Okumene ist nur scheinbar etwas Fernes. Das Uberleben von Millionen Chri-
sten und Nichtchristen in der oikumene Gottes, der ganzen bewohnten Erde (von
der Frage nach dem erfiillten Leben ganz zu schweigen), ist von unserem Ver-
halten mit abhingig. ,Die Reichen miissen einfacher leben, damit die Armen
iiberhaupt leben kdnnen“ (Charles Birch). Die Frage der Verinderung unserer
Einstellungen, der Senkung unseres Anspruchsniveaus, wird jedoch als gesell-
schaftspolitisches Problem tabuiert und ist dementsprechend auch nicht im Blick-
feld unserer offiziellen Bildungspolitik.

Vertreter der Regierung der Bundesrepublik in Kenia wurden von deutschen
Delegierten gefragt, ob unser Land im Rahmen der EG etwas tue, um die Welt-

marktpreise fiir den Kenia-Kaffee, den wir trinken, a) stabil zu halten und b)
zugunsten héherer Deviseneinnahmen Kenias zu erhohen. Die erste Frage wurde
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bejaht, das zweite Ansinnen wurde mit dem Hinweis auf die nicht zumutbare
Belastung des deutschen Verbrauchers zuriickgewiesen.

Viele Teilnehmer in Nairobi haben unter dem Problem des gemeinsamen
Schuld- und Verantwortungszusammenhanges gelitten. Sie haben die Kirche ge-
fragt, ,auf wessen Seite sie steht“4. Die Frage nach dem Lebensstil der christ-
lichen Gemeinden ist ein Schwerpunkt des Berichts der Sektion IV geworden:
,Viele Menschen konnen nicht verstehen, was wir sagen, wenn unser Lebensstil
mit der Botschaft, die wir zu verkiindigen suchen, nicht iibereinstimmt oder gar
mit ihr in Konflikt gerit.“ Und ganz konkret heifit es dann: , Jede Ortsgemeinde
muR sich kritisch mit der Frage auseinandersetzen, welchen Gebrauch sie von
Gebiuden und Landbesitz macht und wie die Gehaltsstruktur ihrer Mitglieder
aussieht — nicht, weil die Inflation eine Neufestsetzung dieser Gehilter erfordert,
sondern weil unser Verhiltnis zum Evangelium und zur Welt dies verlangt. In
einigen Situationen wird die Kirche durch neue und radikale Lebensformen be-
stimmter Gruppen aufgefordert, der Botschaft des Evangeliums gehorsamer zu

sein® (ebd.).

2. Die Problematik unserer gesellschaftlichen und pidagogischen Leitwerte
im Spiegel ibrer Faszination fiir die Dritte Welt

Auch wenn die Deviseneinnahmen Kenias und anderer Linder der Dritten
Welt im Zuge einer (in Nairobi andiskutierten) Neuen Weltwirtschaftsordnung
steigen sollten, wire ich nicht sicher, ob das gewonnene Geld richtig angelegt
werden wiirde, im Sinne einer ,menschlichen Entwicklung® (Samuel Parmar).
Die abgriindige Kluft zwischen den armen und reichen Nationen und die be-
schimende Ungerechtigkeit in der Verteilung der Lebenschancen wiederholen
sich in der Dritten Welt, und zwar noch schirfer. Die entstandene elitire natio-
nale Bourgeoisie dieser Linder — eine diinne Oberschicht — ist vom technologi-
schen Entwicklungsstand und Lebensstandard unserer Uberfluigesellschaften
fasziniert. Prestigedenken und die Hoffnung auf Losung aller Probleme durch
rasche Industrialisierung fithren daher in Verbindung mit den Anlageinteressen
der multinationalen Konzerne und geldgebenden Linder meist zu einseitig orien-
tierten Investitionen, In der Regel ist es so, daff der zugewinnt, der schon hat
(der kreditwiirdig ist). Auch die Schulsysteme in der Dritten Welt ahmen uns
nach; sie imitieren den selektiven, aufstiegs- und konsumorientierten Charakter
unserer Schulen. Sie passen damit zur Gesellschaftsstruktur und reproduzieren
sie, wiederum oft mit noch stirkerer sozialer Diskriminierung als bei uns. In
Kenia bilden die héheren Schulen drei Gruppen, je nach der sehr unterschied-
lichen Hohe des Schulgeldes. Das heiftersehnte Ziel sind die white collar jobs.
Den tatsichlichen Bediirfnissen der ganz iiberwiegend lindlichen und zum Teil
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um ihr schieres Uberleben ringenden Bevélkerungsmehrheit wird man kaum
gerecht. Im iiberdeutlichen Spiegel der Schulverhiltnisse, von denen man auf der
Vollversammlung hort und die man mit eigenen Augen sieht, fragt man sich, was
an unseren nach hier exportierten gesellschaftlichen und padagogischen Leitwer-
ten ,wertvoll ist.

Besuch in Garba Tula im Nordosten Kenias, ein kleines Lehmhiittendorf im
Halbwiistengebiet; sehr trocken, sehr arm. In der Region gibt es im Umkreis
von 100 km und mehr nur einen Arzt (ein Deutscher) fiir ca. 60 000 Menschen,
von denen sehr viele krank sind. Operiert wird in einem kleinen Hospital beim
Schein von Kerosin-Lampen. Das trostlose Gebiet hat keinen Strom, keine Infra-
struktur — aber es hat ein Bildungszentrum, eine kulturelle Oase fiir sich am
Rande des Dorfes mit eigenem Stromgenerator und eigener Wasseraufbereitungs-
anlage. Die adrett weifligekleideten Schiiler und Schiilerinnen, aus den verschie-
denen Landstrichen zusammengeholt, werden anhand eines europiisch orientier-
ten Curriculum (mit auflerschulischen Aktivititen, versteht sich, wie wild-life
club, chess club, photo club und Arbeitsgemeinschaft in community building) fiir
Berufe in der Stadt vorbereitet. Man gibt zu, daf kaum einer in diese Region,
aus der er stammt, zuriickkehren wird. In einem Fachraum stehen an Einzel-
tischen ordentlich unter Plastikhiillen ca. 40 Olympia-Schreibmaschinen; zur Zeit
ist kein Unterricht, sondern Priifung. Man ist stolz auf den Notendurchschnitt
an dieser Schule, er kann sich gegeniiber dem Landesdurchschnitt sehen lassen.

Die ,kulturelle und geschichtliche Entfremdung®, die Diskrepanz zwischen
den durch das Bildungswesen vermittelten Fertigkeiten und den wirklichen Be-
diirfnissen, ist in Sektion IV ein weiterer Schwerpunkt der gemeinsamen Arbeit
geworden. Wir haben auch vorbildliche piddagogische Neuerungen gesehen, so
die vom Nationalen Kirchenrat in Kenia initiierten Village Polytechnic Centres:
Jugendliche und Erwachsene lernen das, was sie brauchen; lernen, leben und
arbeiten hidngen miteinander zusammen. ,,In vielen Fillen® ist jedoch ,das Bil-
dungssystem lediglich eine Erweiterung des Schulsystems der fritheren Kolonial-
herren® und nicht den einheimischen Lebensverhiltnissen angepafits. Es geht
auch keine kritisch erneuernde Kraft von den Schulen aus: ,Das Schul- und
Bildungswesen und seine Institutionen sind allzu oft Spiegelbilder der Gesell-
schaft und verstirken in ihrer Praxis deren Werte“ (ebd. S. 60).

3. Die Zerstorung des Zusammenhangs von Lernen, Erfabrung und Identitit

Unsere Schulen haben ,Bildung® verdinglicht. Schon der Sprachgebrauch ver-
rit es: Man ,hat“ Bildung; man hat sie erworben, wenn bestimmte Bildungs-
»gliter” vermittelt worden sind. Dies objektivierende Denken orientiert sich an
wiflbaren Gegenstinden und an einem Begriff von Bildung als Zustand und
Habitus, nicht an Bildung als Vorgang, als Prozef}, in welchem Erfahrung zum
Begriff wird, um an neuer Erfahrung gepriift zu werden. Die Diskussionen iiber

206



Erziehung in Sektion IV haben das Problem schlecht prizisiert, aber sie haben
es immerhin gesehen. In den Schulen der Industrielinder wird der Ausbildungs-
stoff ,mehr und mehr theoretisch und abstrakt, die praktische Seite wird abge-
wertet, auf Erfahrung wird wenig Wert gelegt, das Wissen steht tiber allen ande-
ren Werten und Tugenden und fithrt schlieflich dazu, daR eine hohere Ausbil-
dung zum vorrangigen, wenn nicht alleinigen Ziel wird“s. Die Misere verschul-
ten Lernens haben sich die Delegierten der Ersten Welt am zeugnis- und numerus
clausus-orientierten Lernbetrieb verdeutlicht. Betroffen sind heute besonders die
,hoheren® Schulen; der Leistungs- und Leidensdruck reicht jedoch bereits bis
hinab zur Grundschule. Diagnostiziert sind die Phénomene schon seit langem.

Mit dem Hinweis auf den Satz von Friedrich August Wolf: »Wehe der Schule,
die priifend lehren muf}!“, formuliert Hartmut von Hentig 1962: ,Der rationa-
lisierte Bildungsbetrieb, die Vergegenstindlichung der Bildung, die Auflage, eine
quantifizierte Bildung zu priifen, verderben der Hoheren Schule, ihren Médnnern
und Frauen, nicht nur die Erschliefung der theoretischen Erfahrung, sie verder-
ben auch das wenige, was ihr an unmittelbarer praktischer Erfahrung geblieben
ist. In ausgerichteten Binken, durch Klingelzeichen dirigiert, in 45-Minuten-
Stunden, bei Klassenfrequenzen bis zu 45 Kindern, mit einer Notenmathematik
und einem Pensum im Nacken 148t sich nicht auf eine Welt vorbereiten, die diese
Ordnungen entweder nicht kennt oder mit Recht bekdmpft. Spiel, Wagnis, Ge-
meinschaft, das offene Streitgesprach bis zur Erschépfung oder Einigung, Experi-
ment und Initiative, die Ratlosigkeit vor dem ginzlich Unerwarteten, das sich
Verbohren und Scheitern und methodische Wiederaufrichten — diese Elemente
des Lebens sind kunstvoll eliminiert. Sie bleiben auf die Vorbereitung der weni-
gen reprisentativen Schulfeiern, die Fiinfminutenpausen, das Orchester und den
Chor, die Wanderung, die zwei Stunden Sport in der Woche beschrinkt.“?

Die Ratlosigkeit angesichts der Zerstrung des Zusammenhangs von Lernen
und Erfabrung war ein dritter Schwerpunkt der Arbeit in Sektion IV. Zu den
tieferen Ursachen der Phinomene drang allerdings die Analyse nicht vor. Tiefe
Skepsis machte sich gegeniiber schulischem Lernen iiberhaupt breit. Man fragte,
wie entschultes Lernen mdglich und Elemente spontanen ,informellen Lernens
in das Bildungssystem aufgenommen werden konnen, ohne jedoch zur Klarheit
zu gelangen. Ein anderer Aspekt wurde etwas deutlicher gesehen.

Manche Teilnehmer aus der westlichen Welt spiirten, dafl wir es, anders viel-
leicht als in Afrika, in wachsendem Mafe mit den psychischen Folgeproblemen
unserer Lebens- und Schulzustinde zu tun haben; es steht die Identitdt auf dem
Spiel. In der Tat helfen ja unsere Schulen den Jugendlichen relativ wenig in der
Orientierungs- und Sinnkrise, die unsere westliche Zivilisation belastet. Sie hel-
fen zu wenig in der Identititsdiffusion beim Ubergang in die Welt der Erwach-
senen, bei der Suche nach tragenden, zuverldssigen Bindungen und der Frage
nach iiberzeugenden ethischen Leitwerten, einer Zukunftsperspektive, fiir die zu
leben und sich einzusetzen lohnt. Ein jahrelanges Lernen, das keine wirkliche
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Freude bereitet, 138t einen leer, und Werte wie Sozialprestige, Erfolg im Kon-
kurrenzkampf, Konsummdglichkeit und Lebensgenuf§ sind nicht genug; oder mit
den Worten des Sektionsberichts: ,Viele Menschen fithlen sich existentiell ver-
unsichert und suchen nach neuer Identitit. Die Verlorenen, Vereinsamten und
Veriingstigten sind keine Einzelfille in der sogenannten entwickelten Welt.“®

4. Christliche Erziebung und die spirituelle Ernenerung der Gemeinde
in Gottesdienst und Lebensalltag

Da gegeniiber Uppsala in Nairobi die ,Wildnis“ der Weltprobleme (Philip
Potter) noch komplexer und beingstigender, die kirchlichen Verlegenheiten an-
gesichts dieser Situation noch schmerzlicher geworden waren, hatten die Teilneh-
mer keinen Grund, in ihrem kritischen pidagogischen Engagement im Zeichen
christlicher Mitverantwortung in der Welt nachzulassen. Eher waren seit Uppsala
neue Probleme hinzugekommen. Sie sind in Nairobi schonungslos vergegenwiir-
tigt worden: die Herausforderung durch die 8kologische Krise, die Zweideutig-
keit der Technologie und der Macht, hier besonders das Problem des Militaris-
mus. Das Bewuftsein der Schwierigkeiten bei dem Versuch, schneller vorwirts-
zukommen, um unsere Lebensverhiltnisse zu vermenschlichen und im Namen
Jesu Christi Zeichen zu setzen (dies die Hoffnung Uppsalas), hat jedoch dazu
gefiihrt, dafl in Nairobi neu nach den spirituellen Grundlagen gefragt worden
ist. Nairobi hat keine Tendenzwende in Sachen Weltverantwortung, aber eine
spirituelle theologische Wendung zur geistlichen Vergewisserung vollzogen. Die
Teilnehmer in Nairobi haben ihr Verlangen gezeigt, geistlich Grund zu fassen,
die Quelle des Mutes zu erfahren, den wir in unserer entmutigenden Weltlage
brauchen. Wir haben im gemeinsamen Gottesdienst die Mitte dieses Dienstes in
der Welt gefunden. Weltverantwortung #nd Spiritualitit, in diese Formel konnte
man Nairobi zusammenfassen.

Was Gottesdienst und Bibelarbeit bedeutet haben, kann man schlecht wieder-
geben. Sich selbst mit den Augen anderer sehen, gilt jedoch gerade auch hier. Am
letzten Sonntag, bei einem Gottesdienst einer Quiker-Gemeinde in der Vorstadt,
in Ofafa, werden 25 junge Leute in einer schlichten Feier nach Absolvierung
eines halbjihrigen katechetischen Kurses als Associated Members in die Gemeinde
aufgenommen (erst nach der Teilnahme an einem weiteren zweijihrigen Kurs
werden sie Full Members). Ich frage Florah M., die neben mir sitzt, was volle
Mitgliedschaft bedeute. , Wir wissen dann, daf8 diese unsere Gemeindeglieder ihr
Leben nun ganz unter Gott stellen.“ Aufgenommen werden viele Midnner, weni-
ger Frauen, in der Mehrheit junge Leute zwischen 15 und 35, jene Jahrginge, die
in unserer Kirche abseits stehen. Die Gemeinde schickt im iibrigen eigene Missio-
nare in den trostlosen Nordwesten des Landes, nach Turkana. Man hat ein Lied
zur Ermutigung der Menschen in jener Region geschrieben und komponiert; es
wird gesungen. Mit den Augen der anderen, im Spiegel dieser jungen, missiona-
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risch lebendigen Gemeinde, wird einem die Kraftlosigkeit der eigenen volkskirch-
lichen Existenz bewufit. Mit Hilfe der dkumenischen Bewegung erkennen wir
.den wahren Reichtum des Christuszeugnisses in der Welt.

In der Arbeit der Sektion IV und in der Anh6rung zur Programmeinheit
,Bildung und Erneuerung® hat sich die theologisch-spirituelle Dimension der
Erfahrungen in Nairobi in der Aufforderung an Genf niedergeschlagen, »die
kithne Artikulation des christlichen Glaubens als Grundlage aller Anstrengungen
der Programmeinheit® ernst zu nehmen, die ,Gemeinde® als ,den vorrangigen
Ort fiir Gottesdienst, spirituelles Wachstum und personliche Entwicklung® zu
verstehen und ,die Laien fiir den Dienst in der Welt® zu befihigen®. Der Sek-
tionsbericht IV an die Kirchen korrespondiert allen drei Aussagen.

Erstens: ,Die Auslegung der zentralen Botschafl der Bibel und der Tradition
ist auch eine zentrale Erziebungsaufgabe der Kirche.“1® Sie ist allerdings nicht
auf die Einrichtungen formaler Erziehung und Unterweisung, auf den institu-
tionalisierten Religions- bzw. Konfirmandenunterricht zu beschrinken. Und
schon gar nicht ist diese ,,Auslegung gleichzusetzen mit einer kognitiven Uber-
mittlung dogmatischer Lehrsitze. Einer der auffilligsten Akzente, die der Sek-
tionsbericht setzt, ist vielmehr zweitens die Beschreibung der ,inherent educative
nature of the total Christian experience and the whole Christian community*,
des ,erzieherischen Elements, das der christlichen Erfabrung und christlichen
Gemeinde im ganzen innewobnt*11. Die pidagogische Uberzeugungskraft des
christlichen Lebenskontextes in Gottesdienst #nd Alltag1? wird freilich nur dann
lebendig, wenn drittens hierfiir ,alle Mitglieder wverantwortlich sind“ 18, In der
Okumene, im Umgang mit Christen aus Freikirchen, aber auch in der Begegnung
mit Christen aus den Kirchen der DDR, wo es immer mehr auf jedes einzelne
Glied der Gemeinde ankommt, lernt man immer wieder neu, dafl Kirche ,das
ganze Volk Gottes ist“. Dem entspricht, politisch gesprochen, innerkirchliche
Demokratisierung, und, pidagogisch gesprochen, ein Lernen, das alle zur Parti-
zipation befahigt. Schon bei den Kindern mufl es beginnen: Lernen als gemein-
samer Such- und ErziehungsprozeR, bei dem dem Kind das eigene Fragen nicht
systematisch abgewhnt wird.

Bei Berichten iiber Nairobi in unseren Ortsgemeinden und vor Skumenisch
interessierten Gruppen bricht stets an diesem Punkt die Frage auf, wie man
anfangen soll, wie alles Gesagte zur ,Okumene vor Ort™ werden kann. Ein von
auflen Kommender hat es schwer, hierauf im einzelnen zu antworten, weil dku-
menische Lernprozesse eben ,vor Ort anfangen miissen, bei den eigenen Erfah-
rungen und Problemen, wenn denn Lernen und Erfahrung einen Zusammenhang
bilden sollen. Man mufl aufierdem nicht erst ,kiinstlich® fiir kumenisches Den-
ken motivieren. Wenige Anstfe geniigen oft schon, wie ich erfahren habe, denn
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es gibt in unseren Gemeinden nicht wenige, die die Dringlichkeit der oben be-
rithrten Fragen lebhaft spiiren, die pidagogischen Folgeprobleme kliren méoch-
ten und zum Teil gerade darauf zu warten scheinen, in ihrem Lebens- und Er-
ziehungsalltag ihrem Glauben entsprechend im Skumenischen Horizont zu han-
deln.

Die Strategie der , 6kumenischen Didaktik™ mufl im iibrigen auf vier Ebenen
gleichzeitig ansetzen 14:

1. Auf der Ebene der konkreten padagogischen Handlungsfelder in Gemeinde
und Kommune im Sinne praktischer Initiativen, Experimente und Modelle, hier
bei einer Gruppe von Lehrern in einer kirchlichen Schule als Uberpriifung der
mangelnden Okumenizitdt der Lernziele und -inhalte; dort im Konfirmanden-
unterricht als gegenseitiges Besuchsprogramm mit anderen Kirchen (Katholiken,
Methodisten usw.); anderswo als Diskussions- und Projektgruppe von Erwach-
senen iiber Skumenische Fragen mit Einladungen an Afrikaner und Asiaten am
Ort usw.,

2. auf der Ebene der Synoden, der Kirchentage und der Akademiearbeit im
Sinne der Herstellung einer kritisch-produktiven gesellschaftspolitischen und
pidagogischen Offentlichkeit,

3. auf der Ebene der wissenschaftlichen Institute der Kirche (Comenius-Insti-
tut, landeskirchliche pidagogische Institute) und der kirchlichen Ausschiisse (Bil-
dungspolitischer Ausschufl usw.) im Sinne pidagogischer und theologischer K/a-
rung und Beratung,

4. auf der Ebene der Kirchenleitungen und Verwaltungen (einschliefilich des
Kirchlichen Auflenamts) im Sinne der Schaffung von Spielrinmen fiir die ersten
Ebenen und der Ausiibung bildungspolitischer Mitverantwortung der Kirche in
der 6ffentlichen Bildungspolitik.

Leider weiff man in unseren Kirchen voneinander recht wenig. Man weif}
nicht, wer wo Skumenisch engagiert ist, welche Gruppen sich freuen wiirden,
mit anderen Erfahrungen auszutauschen, welche 8kumenischen Materialien fiir
Studien- und Projektarbeit entwidkelt worden sind. Eine Didaktik skumenischer
Lernprozesse, die dem Ziele dient, sich selbst mit den Augen der anderen zu
sehen, steht erst in den Anfingen.

ANMERKUNGEN

1 Zur kritischen Wiirdigung der in Genf zwischen Uppsala und Nairobi geleisteten
pidagogischen Arbeit unter besonderer Beriicksichtigung des theologischen Hinter-
grundes vgl. v. Verf.: Die pddagogische Thematik auf der Tagesordnung der Okumene,
in: Der Ev. Erzieher, 28. Jg. 1976, H. 1, S. 2-18,
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2 Schluflbericht der Gemeinsamen Studienkommission fiir Erziehungsfragen des
Okumenischen Rates und des Weltrates fiir christliche Erziehung; in: Arbeitsbuch Upp-
sala 68, Genf 1968, S. 304.

* Der Bericht der Sektion IV und die Kurzfassung (!) des Hearing-Berichts zur
Programmeinheit ,Bildung und Erneuerung® sind abgedruckt in: H. Kriiger, W. Miil-
ler-Rémheld (Hrsg.), Bericht aus Nairobi 1975, Frankfurt 1976, S. 58-70, S. 317-320.
Der Hearing-Bericht ist vom ,,Ausschufl fiir Programmrichtlinien® in Nairobi zur Vor-
lage vor dem Plenum der Vollversammlung aus rein konferenzpragmatischen Griin-
den stark gekiirzt worden, zum Teil rein schematisch und damit sinnentstellend. Der
volle Wortlaut kann iiber Genf bezogen werden.

4 Bericht der Sektion IV, a.2.0., S. 65.

5 Bericht der Sektion IV, 2.2.0., S. 59.

6 Bericht der Sektion IV, 2.2.0., S. 60.

7 H. v. Hentig, Wie hoch ist die Hohere Schule? Stuttgart 1962, S. 30 f.

8 Bericht der Sektion IV, 2.2.0., S. 59 f. (zum Teil in Abweichung von der Uber-
setzung dort, wo ,a personal malaise ...“ mit ,materiell verunsichert ...” iibersetzt
ist).

9 Hearing-Bericht zur Programmeinheit III, Einleitung (eigene Ubersetzung nach
dem vollen englischen Wortlaut, vgl. Anm. 3).

10 Bericht der Sektion IV, a.2.0.,, S. 62.

11 A.a.0,S.65,s. auch S. 62f.

12 7Zu den Elementen eines in diesem Sinne ,ganzheitlichen® Konzepts vgl. ausfiihr-
licher v. Verf.: Erziehung zu Befreiung und Gemeinschaft, in: W. Arnold, H.-W. Hef3-
ler (Hrsg.), Okumenische Orientierung Nairobi 1975, Frankfurt am Main/Basel 1976,
S. 104 ff.

13 Bericht der Sektion IV, a.2.0., S. 62 u. 6.

14 Die Erarbeitung einer ,6kumenischen Didaktik® (sie betrifft die Probleme und
Formen des 8kumenischen Austausches, des zweiseitigen Lernens voneinander zwischen
Kirchen und zwischen Gruppen in der 6kumenischen Bewegung im ganzen und in der
Okumene vor Ort) ist der kiinftigen Arbeit in Genf als eine Aufgabe von hoher Prio-
ritit mit auf den Weg gegeben worden (vgl. den Hearing-Bericht zur Programmein-
heit III, voller Wortlaut, Schluff der Einleitung: , All the proposals above lead to the
task of elaborating and implementing ecumenical communication and interchurch
transfer (‘didactic of ecumenism®) within the World Council of Churches itself. This
task ought to be given high priority, as it refers to all work done on the ecumenical
scene as a whole.”
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