


Friedrich WiBmann

Judisches Lernen in Institutionen

Nach den Uberlieferungen ist der schulische Unterricht fiir die jiidischen Jun-
gen eine uralte Angelegenheit, die sich den Bestimmungen des Talmud ent-
nehmen lieR3. Darin waren sogar Einzelheiten Uber die Organisation und die
Inhalte festgelegt. Auch das Verhalten des Lehrers war von Anweisungen
bestimmt, wie im Ubrigen das gesamte Leben der Gemeinde sich auf Vor-
schriften konzentrierte.

Diese pauschalen Aussagen sind offen genug, um darauf zu verweisen, daf3
eine grofRe Variationsbreite in der Ausgestaltung des judischen Gemeinde-
lebens vorhanden war. Es gab Unterschiede zwischen grof3en und kleinen,
reichen und armen, landlichen und stadtischen Gemeinden. Auch die jewei-
lige regionale AuRenwelt hat auf die Ausformung der religiosen und ge-
meindlichen Lebensformen Einflisse gehabt. Eine einheitliche Norm hat es
nicht gegeben, auch wenn die Frage der Rekonstruktion der Verhaltensvor-
schriften nach Bibel und Talmud immer eine Rickversicherung fir die rich-
tige Lebensart dargestellt hat. Das gilt auch fir die Schule.

Das Lernsystem und ebenso die Organisation des Schulwesens waren von
traditionellen Formen des Lernens und der Lehre getragen. Eine historisch
generalisierbare Rekonstruktion ist insofern schwierig, weil der Unterricht
fur Kinder von den Familien selbst in die Wege geleitet werden muf3te. Sie
wahlten einen Lehrer aus und finanzierten ihn. Dieser hielt seinen Unterricht
im Cheder, auch die Kinderlernstube genannt. Das ist ein Raum in oder in der
Néhe der Synagoge, der zu den Lehrzwecken eingerichtet wurde. Es konnte
auch eine Stube in der fur den Lehrer zur Verfugung gestellten Wohnung
sein. Zu einer solchen Einrichtung sahen sich die judischen Familien nach
Vorschriften des Talmud verpflichtet.

Im Alter von 5 Jahren kamen die Jungen in die Schule und oft war es so, daf3
3- bis 4jahrige Kinder dazu gesetzt wurden. Der Unterricht wurde in drei Stu-
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fen bis zum 13. Lebensjahr gegeben. Das heif3t, daf? die jungen Juden bis zum
Erwachsenenalter in die Schule gehen muf3ten.

Parallel zu dieser Elementarschule konnte es zuséatzlich die Talmud-Tora-
Schulen geben, die als Grundschule fir Arme und Waisen von der Gemeinde
eingerichtet wurde. Diese Aufgabe ergab sich, weil jeder ménnliche Jude ein
Anrecht auf judische Erziehung und Unterweisung hatte. Die Gemeinde trug
diese Schule. Sie erhob besondere Steuern. An Festtagen wurden spezielle
Sammlungen durchgefiihrt oder es wurden Spenden eingetrieben.

Der Schulbetrieb wurde von eigens eingerichteten Gemeindekomitees uber-
wacht, die auch die Lehrplane zusammenstellten und vor allem die Lehrer
auswahlten und, wenn es denn notwendig wurde, auch einen Helfer bezahl-
ten. Die Gemeinde legte auch die Zahl der Schiiler in den Klassen der Ele-
mentarschulen fest und hatte somit die Kontrolle tiber das geistige Klima die-
ser wichtigen Institution.

Fir Kinder, die ihre Schulpflicht durchlaufen hatten, konnte je nach Bega-

bung und vor allem je nach der finanziellen Lage der Eltern ein weiterfiihren-

der Schulbesuch angestrebt werden. Dieser wurde in der Jegptgehen,

die im Grunde einer héheren Talmud-Schule gleichkam. Sie stand nur in
groRRen judischen Gemeinden zur Verfigung und diente meist der Ausbildung
zum Rabbi. Dies war auch der Grund, weshalb diese Schule in der Regel in
der Synagoge selbst eingerichtet war.

Sowohl im Cheder als auch in der Talmud-Tora-Schule sowie in der Je-
schiwa waren die wesentlichen Lerninhalte auf die Rekonstruktion eines reli-
gidsen Lebens gerichtet, das den Vorschriften entsprach, die der Tora und
dem Talmud zu entnehmen waren. Unter diesen Vorbehalten beschéftigte
sich der Unterricht in allen diesen Schultypen mit religiosen Themen und
Werken. Sie waren in Hebraisch Uberliefert und geschrieben. So war das
Erlernen dieser Sprache ein erster wichtiger Schritt. Die Kinder lernten zuerst
die Buchstaben kennen und verbanden sie dann zu Wértern. Verse aus der
Bibel und das Lesen der Wochenabschnitte setzten diese Arbeit fort. In
Fibeln und Lesebuchern wurden die gewunschten Sprachstiicke zur Verfu-
gung gestelll. Nach und nach kamen auch andere Themen und Werke zur

1  Hierzu: Hinz/Topsch: Judische Grundschulbiicher aus drei Jahrhunderten. In: Hyams/Klat-
tenhoff/Ritter/Wimann (Hrsg.): Jidisches Kinderleben im Spiegel jidischer Kinderbi-
cher. Eine Ausstellung der Unversitatshibliothek Oldenburg mit dem Kindheitsmuseum
Marburg. Oldenburg 1998. S.167-191
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Sprache, wenn denn der Lehrer im Cheder eine entsprechende eigene Bil-

dung besal. Vorschrift war diese professionalisierte Aushildung jedoch nicht.
So ist es auch kein Wunder, wenn diese Schulen im Laufe der Zeit mehr und
mehr an Ansehen einbufRten. Der Lehrer war zwar eine Autoritatsperson bei
den Kindern, aber bei den Erwachsenen war er eher bemitleidenswert.
Gesellschaftlich war sein Status niedrig und sein Lohn blieb gering und
reichte kaum zum Leben. Eine berufliche Nebentatigkeit war oft unausweich-
lich und gehorte zur Strategie des Uberlebens. Einen haufigen Wechsel der
Lehrpersonen dirfte es deshalb gegeben haben.

Wie die Kinder und Jugendlichen ihre Schule erlebt haben, wird ebenso
unterschiedlich sein, wie die Vielfalt des Gemeindelebens oder des Familien-
lebens bei Juden sich darstellte. Es kann in diesem Zusammenhang nur vor
Verallgemeinerungen gewarnt werden. Uber den konkreten Schulalltag, und
wie die Kinder sich darin fuhlten, ist in der bisherigen wissenschaftlichen
Forschung wenig zutage gefordert worden.

Einen grundsatzlichen Unterschied zwischen Juden und Christen gab es: Ler-
nen bedeutete vom Begrifflichen und Inhaltlichen her bei Juden eine andere
Verpflichtung als bei Christen. Die Definition des Judentums als Gemein-
schaft der Lernenden mag dies annahernd verdeutlthennen bedeutet

den immer wahrenden Versuch, das Leben im Sinne der biblischen Gebote
und Ethik zu gestalten. Es ist das Bemiihen, im Dialog den richtigen Weg und
die richtigen Mittel zu finden, diesen Prozel3 zu bewadltigen. Dabei geht es
nicht darum, wie etwa in verschiedenen christlichen Gemeinschaften ein
nach deren Vorstellungen Gott wohlgefélliges Verhalten an den Tag zu legen
und sich auf diese Weise den Weg ins Himmelreich zu ebnen, sondern es
geht im Judentum um das andauernde Formen seiner selbst, um sich als
Geschopf Gottes in seinem Ebenbild zu erweisen. Das kann nicht im stillen
Kéammerlein vor sich gehen, sondern das laf3t sich nur im Austausch mit
anderen vollziehen, in deren Sein sich die Gottahnlichkeit wiederfinden laft.
Die zahlreichen Biicher zur Religionslehre geben ein deutliches Zeugnis die-

2 Wenn es Beschreibungen des Cheder und des alltéaglichen Lebens in der Schule gibt, dann
sind es meist solche, die zum Ostjudentum gehéren. Daraus werden dann die Rekonstruk-
tionsversuche gemacht, deren Ergebnisse jedoch fiir eine Ubertragung ins Allgemeine
kaum geeignet sein durften.

3 So lautet denn ein Titel von Ralf Koerrenz: Das Judentum als Lerngemeinschaft. Die Kon-
zeption einer padagogischen Religion bei Leo Baeck. Weinh@a#
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ser Einstellung.4 Deshalb ist der dialogische Weg, der auch in der Schule
Uber Fragen und Antworten, im Gesprach und dem Gedankenaustausch be-
schritten wird, so substantiell.

Die fur das Selbstverstandnis der Juden so wichtige Bildung nach dem Absol-
vieren des Cheders wurde in der Talmudhochschule angestrebt. Je nach
Begabung und Finanzkraft der Eltern konnte hier das Gelehrtenstudium oder
die Rabbinerausbildung verwirklicht werden. Die Dauer des Studiums war
nicht festgelegt oder zeitlich begrenzt. Meist wurde bis ins heiratsfahige Alter
dieser Bildung nachgegangen. Die Studenten modgen ein hohes Ansehen
genossen haben, denn sie verkérperten den ldealtypus des Juden, der sein
Leben der Lehre Gottes gewidmet hat. Dabei konnte auch die spezifische
Methode des miteinander Lernens im wissenschaftlichen Disput gepflegt
werden, weil neben einfachem Gedachtnistraining auch in talmudischer
Dialektik, in Rhetorik und Logik getibt wurde. Das Bemuhen um eine viel-
faltige Erorterung, die eine verbindliche SchlufZfolgerung nicht unbedingt
anstrebte, lie den jungen Menschen geniigend Mdglichkeiten, sich aktiv
daran zu beteiligen. Im gegenseitigen sich Austauschen waren die unter-
schiedliche Beitrage notwendig, um lebendige und entwicklungsfahige Lehre
zu realisieren. Das Buch, die Schrift war der Anfang, und dartiber mufite
reflektiert werder?,

Ein solches Lehr- und Lernprinzip korrespondiert mit den urspriinglich
mundlichen Formen der Vermittlung der von Gott erteilten Weisungen. Denn
die Studien und die Weitergabe der eigenen Erkenntnisse sind fur das
Judentum nicht dazu da, sich Dogmen zu schaffen, sondern es ist ihm an
einem nie versiegenden Diskurs gelegen, in den moglichst jeder nach seinen
Fahigkeiten mit einbezogen werden soll.

Eine spezielle Lehrmethode im Studium des Talmud war der sog. ,Pilpul“.
Dies ist eine kritische Zerlegung der Texte des Talmud, um darin enthaltene
Widerspriiche auszugleichen. Diese Form der Auseinandersetzung fiihrte

4 Als Beispiel hierfur steht das Lehrbuch von J. Goldschmidt: Urbild und Ebenbild. Lehr-
buch fiir den Unterricht in der israelitischen Religion. Offenbach a. M 1897. Ansonsten
vgl. die Annotationen zu Schulbiichern in dem unter Anm. 1 genannten Katalog Uber
,Judisches Kinderleben ...

5 Vgl. dazu den Artikel ,Judisches Lernen von Hildegard Feidel-Mertz in: Julius H.
Schoeps: Neues Lexikon des Judentums. Gitersloh, Miinchen 1992. S. 244 ff
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alerdings auch in eine grundlegende Kritik mit Methoden judischer Gelehr-
samkeit, die zum Selbstzweck geraten kofinte.

Wieweit dieser Ansatz einer eigenen Rhetorik jidischer Gelehrsamkeit der
Uberlieferten Institution eines ,judischen Lehrhauses” entspricht, kann nur
vorsichtig beurteilt werden, weil Uber die ,Bet ha-Midrasch® insgesamt zu
wenig abgesicherte wissenschaftliche Erkenntnisse vorliegen. Obwohl aus
der vorhandenen Literatur hervorgeht, dal3 dieses Lehrhaus schon z. Zt. des
zweiten Tempels, also am Ende des 6. Jhs. vor Chr., bezeugt ist, sind kon-
krete Informationen recht schm@aDb sie in der Zeit des Mittelalters und bis

in die Neuzeit Bestand hatten, dartber ist wenig bekannt. Auch wenn diese
Institutionen in manchen Erzahlungen erwéahnt werden, und darin einen le-
gendéaren Ruf zugeschrieben bekommen, mulR dieser Umstand nicht heifl3en,
dal} sie konkret auch vorhanden gewesen seien. Es kann vermutet werden,
dal’ erst die Propagierung eines judischen Lehrhauses durch Franz Rosen-
zweig einen entsprechenden Erinnerungsschub gebracht hat, so daf mit der
Einrichtung des ,Freien judischen Lehrhauses” in Frankfurt eine lange Tradi-
tion beschworen werden konnte. Wie dem auch sei, als sicher kann gelten,
dal sich in der Zeit der Aufklarung solche Schulen der Erwachsenenbildung
nicht fanden. Sie waren mit aller Sicherheit fir die Haskala genutzt worden.
Dafur aber wurden im Zuge der Aufklarung reformorientierte Schulen ge-
griindet, die der Offnung des Judentums dienten, um eine Angleichung an das
sich entwickelnde Birgertum zu ermdglichen.

Im gesamten 19. Jahrhundert ist eine Bet ha-Midrasch als eine Institution
einer intakten judischen Gemeinde im deutschsprachigen Raum nicht er-
wahnt, so dal davon auszugehen ist, dal3 es eine langere Zeit hindurch keine
judische Erwachsenenbildung auRerhalb der Synagoge gegeben hat. Insofern
ist die Griindung des ,Freien judischen Lehrhauses" ein wichtiges Signal ge-
wesen, in der Lehre und im Lernen jiudische Identitéat neu zu definieren und
zu bewahren, wie es Hermann Levin Goldschmidt auch betont:

,Uber ausnahmslos alle Bindungen des Mittelalters und des Altertums hin-
weg vertrat und forderte er (Franz Rosenzweig) ein fur die Neuzeit aufge-
schlossenes, ihr gewachsenes, in ihr mitwirkendes Judestum!*

6  In der Literatur ist dartiber nicht sehr viel zu finden.

7  Vgl. Max Hamburger: Das antike judische Lehrhaus. Geschichte und Hintergriinde. Sowie
Hermann Levin Goldschmidt: Vom Lehrhaus. In: Werner Licharz (Hrsg.): Lernen mit
Franz Rosenzweig. Frankfurt 1984. S. 157 ff

8 Ebda. S. 162
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. Einleitung

.Lehrhaus*? Die Formen der Bildungsarbeit, die mit diesem Stichwort seit
einigen Jahren verbunden werden, sind vielfaltig.

Die einen sprechen von einem Arbeitskreis christlicher Pfarrer, die die he-
braischen Predigttexte gemeinsam Ubersetzen, die anderen von Erwachsenen-
bildungsarbeit in einer christlichen Gemeindegruppe, und wieder andere ver-
wenden den Namen ,Judisches Lehrhaus® im Rahmen des christlich-judi-
schen Dialoges.

Nach Gesprachen mit den verschiedenen Gruppen, die ihre Arbeit unter die
Uberschrift ,Lehrhaus* stellten, entschlof ich mich, den Lehrhausgedanken,
seine Herkunft und seine Geschichte genauer zu verfolgen. Dabei stiel3 ich
auf zwei der prominentesten Namen fiir judisches Leben und dialogische Phi-
losophie in Deutschland: Franz Rosenzweig und Martin Buber. Beide waren
neben der Ubersetzung der hebraischen Bibel entscheidend an der Entwick-
lung des ,Judischen Lehrhauses" in Frankfurt am Main beteiligt.

Franz Rosenzweig besann sich wahrend seines Studiums der Wurzeln judi-
scher Bildungsarbeit und gab ihr in der spateren Praxis neue Akzente. Die
Untersuchung beginnt deshalb mit der Darstellung seiner Ideen und ihrer
Umsetzung im ,Judischen Lehrhaus”. Der zweite Teil geht darauf ein, wie
sich die Lehrhausarbeit im Laufe der Zeit veranderte und welche Aspekte
kontinuierlich sind. Dabei wird die Gegenwart nur einen kleineren Raum ein-
nehmen. Sprechen war fur die Arbeit im Lehrhaus und fur die beiden grof3en
philosophischen Leiter des Lehrhauses bis 1938 immer ein ganz zentraler
Aspekt ihres Lebens und Wirkens. Sprechen ist es, das die Arbeit der ver-
schiedenen Lehrhauser bis heute zu einem grof3en Teil pragt. Dieses Spre-
chen wird bestimmt von religiésen, philosophischen und zeitgeschichtlichen
Grinden, die miteinander verbunden sind.

Das religiose Verstandnis, das sich auf das ganze menschliche Sein bezieht,
bildet gewissermalRen das Fundament der Bildungsarbeit. Es ist eine judische
Anthropologie und Theologie, zu der Bildg als wesentliches Element hin-
zugehort. Die Untersuchung versucht dieser Komplexitét des Ansatzes da-
durch gerecht zu werden, daf3 sie systematisierte Denkansétze und erzahlende
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Geschichte mischt. Nicht zuletzt aus dem Grund, weil diese Mischung in der
Bildungstradition bereits vorgegeben ist.

Der letzte Teil der Untersuchung ist der Frage nach den Herausforderungen

fur Erwachsenenbildungsarbeit im christlich-jidischen Gesprach gewidmet.

Dabei ist es eine mindeste Voraussetzung, die Quellen der Lehrhausarbeit,
ihre Entwicklung und die Herausforderungen zu kennen, wenn ich mich an

ihr orientieren will.

Im Laufe der Untersuchung ist deutlich geworden, dal3 es auf den ersten
Blick widersprichlich erscheint, Uber diese Art des Gespraches zu schreiben
und zudem noch Uber eine Bildungstradition, die das gesprochene Wort und
seine lebendige Dynamik betont. ,Wider den einsamen Denker” heif3t eines
der Unterkapitel der Arbeit. Die Arbeit im Lehrhaus ist kein einsames Stu-
dieren, sie ist lebendiges Miteinander. Deshalb gehorten die Teilnahme an
einem ,Lehrhaus* und ein Sprechen Uber das Erarbeitete zum Verlauf dieser
Untersuchung genauso dazu wie das Lesen von Texten.

Ich habe diese Arbeit als ,Traditionsfremde” geschrieben und bin mir dieser
Schwierigkeit sehr wohl bewuf3t. Ich denke aber, dal’ es zunachst darum geht
zu héren, was diese religiése Bildungstradition zu vermitteln hat. Dies meint
nicht eine bloRe Ubernahme des Gehorten, sondern vor allem ein Horen auf
die Fragen, die diese Bildungsarbeit an Bildungsarbeit im christlich-judi-
schen Kontext stellt.

JKreativitat und Erneuerung”sind die beiden Stichworte mit denen ein
Lehrhausmitarbeiter aus den Niederlanden den judischen Lernprozel3 be-
schreibt. Gerade darin sehe ich eine Herausforderung fir die Erwachsenen-
bildungsarbeit nicht nur im Rahmen des christlich-judischen Gespréches. Es
ist ein Bildungsverstandnis, eine Lerntradition, die das Gespréach im Lehrhaus
bestimmt, das aus dem Leben kommt und als ein offener Prozess ins Leben
zuruckfuhren will. Es geht darum, dal3 der Erwachsene seine eigene ldentitét,
seinen eigenen Weg findet, ohne vorher zu wissen, was ihn am Ende erwar-
tet. Es geht darum, dalR er mit seinem ganzen Wesen, mit Herz und Verstand,
Suchender und Fragender ist.

1  VanLoopik, 173.



. Das L ehrhaus als Sprechraum und Sprechzeit

1 Die Grindung des freien judischen Lehrhauses Frankfurt am
Main. Zeitgeschichtliche Hintergriinde und Daten

Die Griundung des Freien Judischen Lehrhauses in Frankfurt hat neben den
personlichen Motiven Franz Rosenzweigs eine Reihe zeitgeschichtlicher und
bildungsgeschichtlicher Griinde. Dabei ist die besondere jlidische Situation in

Deutschland stets mit zu bertcksichtigen. Die Untersuchung wird nur einen

kleinen Einblick in die historischen Bedingungen der Situation der deutschen

Juden in der Zeit der Weimarer Republik geben kénnen und beschrénkt sich
bewuRt auf einzelne Aspekte.

Die Erfahrungen des ersten Weltkrieges und seines Ausganges bzw. seiner
Folgen haben die deutsche Volksbildungsarbeit entscheidend verkindert.
Mehr und mehr kam eine Bewegung in der Volkshochschulbildungsarbeit
zum Tragen, die flr eine sogenannte intensive (auch gestaltend genannte)
gegen eine extensive (oder verbreitende) Volksbildungsarbeit eintrat. Im
Zuge der veranderten Lebensbedingungen und politischer Anfragen an die
geschichtlichen Ereignisse entwickelte sich die gestaltende Volksbildung zu
einer in Arbeitsgemeinschaften organisierten, an konkreter Lebenshilfe, Neu-
orientierung und an politischen Fragen interessierten Bildungsarbeit. Bildung
sollte der praktischen Lebenshilfe dienen. Zunéchst gab es kein einheitliches
Konzept dieser Bildungsarbeit, so dal3 in dieser Zeit eine Fille von Volks-
hochschulen verschiedener Richtungen und Praktiken entstanden. Versuche
einer koordinierten Neubestimmung der Arbeit wurden in der Weimarer Zeit
vom Hohenrodter Bund unternommen.

Auch die Bildungsarbeit des deutschen Judentums nach dem 1. Weltkrieg
stand unter der Fragestellung von extensiver und intensiver Bildungsarbeit.
Sie wurde dartber hinaus entscheidend bestimmt von der Gegenwart und
Geschichte der in Deutschland lebenden Juden.

Die Emanzipationsgesetzgebung vib8i71 hatte fur die in Deutschland le-
benden Juden neben anderen zwei entscheidende Folgen: Die Entfremdung

1 Vgl hierzu und im folgenden Diekau, 114-115.
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gegeniiber ihrer eigenen Tradition, eines judischen Lebeang, das Para-
doxon des zunehmenden AntisemitisrAuSroRe Teile der in Deutschland
lebenden Juden hatten gehofft, dal mit einer Anpassung an die Kultur, in der
sie lebten, der Feindschaft gegen sie ein Ende gesetzt ware. Die ihnen ver-
sprochene rechtliche Gleichstellung seit der Emanzipationsgesetzgebung
hatte jedoch bewirkt, daf3 sie zwar auf dem Papier eine rechtlich gleichge-
stellte Religionsgemeinschaft waren, in der Konsequenz aber bedeutete dies:
Du darfst Jude sein, doch alles was Dich dazu macht, muf3t Du ablegen.

Hannah Arendt beschreibt diese Bedingungen in ihrem Buch ,Elemente und
Urspriinge totaler Herrschaft' sehr eindriicklich: lhres Erachtens besteht das
Dilemma darin, dalR mit der Aufklarung Gleichheit nicht mehr ,als Prinzip
einer politischen Organisation, innerhalb deren ungleiche Menschen gleiche
Rechte habert* gesehen wird, sondern als angeborene Eigenschaft. Wird
Gleichheit als angeborene Eigenschaft verstanden, werden Unterschiede ne-
giert. lhres Erachtens fuhrt dies dazu, daRR diese Form des Gleichartigma-
chens von den meisten Menschen nicht verstanden wird, weil Unterschiede in
der Erfahrung, die die Menschen miteinander machen, tatsachlich existieren.
.Diese scheinbar paradoxe Konsequenz wird immer dann ans Licht kommen,
wenn Gleichheit nicht mehr die Gleichheit vor einem all- und Glberméachtigen
Gott oder dem Tode als einem gemeinsamen menschlichen Schicksal bedeu-
tet, sondern zu einem weltlich organisierten Prinzip innerhalb eines Volkes
selbst geworden isB‘Das Problem der nachaufklarerischen Zeit bestehe des-
halb darin, eine politische Gleichheit zu gewéhren bei der Unterschiede aner-
kannt werden. Eine prinzipielle Gleichmachung muf3 ihres Erachtens unwei-
gerlich scheitern, und ihre gefahrlichste Folge sieht Hannah Arendt in dem
modernen Rassenwahn verwirklicht.

2 Ich werde mich in der nachfolgenden Darstellung nicht auf die innerjidische Entwicklung
beziehen, da sie in Ansatzen unter einem anderen Punkt der Arbeit noch einmal themati-
siert wird. Es sei hier nur soviel gesagt, daf3 es im selben Zeitraum auch innerhalb des Ju-
dentums Reformbestrebungen gab, die zur Aufspaltung in unterschiedliche Gruppierungen
fuhrte und nicht notwendig zu einer vélligen Loslésung von der Tradition fuhren muR3te.

3 Hannah Arendt ist in ihrem Buch ‘Elemente und Urspriinge totaler Herrschaft’ grundsétz-
lich auf die Problematik der Assimilation eingegangen. Sie stellt dieses Paradoxon in einer
umfassenden Analyse der Entwicklungen heraus.

4 Arendt, 109.

5 Arendt, 108.
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Je mehr die in Deutschland lebenden Juden versuchten, nicht anders zu sein
als die Menschen, mit denen sie zusammen lebten, desto gro3er wurden die
Unterschiede von einem Grol3teil der Bevdlkerung hervorgehoben.

Die geschichtliche Entwicklung in Europa habe, so Arendt, im Zusammen-
treffen mit anderen Bedingungen gezeigt, da? eine formale Gleichstellung
kein Garant gegen Antisemitismusfst.

Bereits gegen Ende des 19. Jahrhunderts war es Teilen des deutschen Juden-
tums deutlicher geworden, dal3, unabhéangig ob assimiliertes Westjudentum
oder unangepaldtes Ostjudentum, dem grofRe Teile des westlichen Judentums
zunachst skeptisch gegentberstanden, der Antisemitismus beide traf. Weiter-
hin ging ,mit der zionistischen Bewegung, dieser judischen Version des Na-
tionalismus?, das Entdecken eines judischen Volkstums einher.

Wahrend des 1. Weltkrieges kam es auch fur die judischen westlich assimi-
lierten Soldaten - verstarkt durch den Krieg im Osten - zur Konfrontation mit
der lebendigen Kultur des Ostjudentums. In dieser Begegnung wurden sie
vermehrt auf die Frage nach ihrem eigenen Selbstverstandnis gestof3en.

Zudem waren die judischen Soldaten einem zunehmenden Antisemitismus
mit einhergehender Diskriminierung im deutschen Heer ausgeketi.er-

hielt die zionistische Bewegung durch die Balfour-Deklaration eine entschei-
dende Position als politische Beweging.

Fur viele assimilierte Juden war das Judentum im Laufe der Zeit jedoch fast
zu einer Konfession geworden. Hinzu kam, daf in der Weimarer Republik
fur judische Gemeinden das Recht, eigene Steuern zu erheben, eingefihrt
wurde, vergleichbar einer Art Kirchensteuer, das sie mit den christlichen Ge-
meinden in diesem Bereich auf eine Stufe stéllte.

Fir eine kleinere Anzahl westlicher judischer Linksintellektueller gewann
das Ostjudentum durch die Begegnung mit der Lebendigkeit dieses religibsen
Judentums wéhrend des ersten Weltkrieges und durch die Aufwertung des
Volkstums durch den Zionismus eine erhdhte Anziehungskraft. In diesem
Kontext ist auch die Begeisterung einiger junger Leute aus Frankfurt fir den
dortigen Rabbiner Nehemias Anton Nobel zu sehen. Nobel wurde als jemand

Vgl. IV.3

Schievelbusch, 36.

Vdl. hierzu auch Volkmann, Neuorientierung, 31.
Vgl. Kern, Rosenzweigs Lehrhaus, 2.
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beschrieben, der intellektuell ganz Westjude war, Sympathien fir den Zionis-
mus hegte und in seinen Predigten und in der Wirkung seiner Persodnlichkeit
etwas von mystischer Religiositit des Ostjudentums in sichl&rdgich

Franz Rosenzweig, der spater Leiter des Lehrhauses in Frankfurt wurde und
dessen didaktischen Ansatz entscheidend mitgepréagt hat, war Schuler von
Nobel. Nobel war nach Rosenzweigs eigenen Angaben einer der Mitbegriin-
der der Idee einer judischen Volkshochschylgenem Vorlaufer des Lehr-
hauses in Frankfurt. Bei ihm studierte Rosenzweig die jiudische Uberliefe-
rung, vor allem den Talmud.

Judische Erwachsenenbildung war zu dieser Zeit weitgehend wissenschaft-
lich orientiert. Bereits seit 1902 existierte eine in Frankfurt gegrindete Ge-
sellschaft zur Forderung der Wissenschaft des Judentums, ud@k&igab

es die Gesellschaft fur jiidische Volksbildung e.V. in Frankfilem Vor-

stand der Gesellschaft gehdrten Richard Koch, Eugen Mayer, Georg Salz-
berger, Paula Nassauer und Henry Rothschild an. Finanziell und raumlich
wurde die Bildungsarbeit durch die Israelitische Gemeinde Frankfurt a.M.,
deren Syndikus Eugen Mayer, dem Justizrat Julius Blau, und auch durch die
Frankfurter judische Loge Bnei Brith unterstutzt. ,Am 22. Februar 1920
wurde der erste funfwdchige Vorlesungskursus eréffieDie Gesellschaft

sah ihr Hauptinteresse in einer verbreitenden und extensiven Volksbildungs-
arbeitl4 Einer der Hauptbegriinder der Gesellschaft war der liberale Rabbi-
ner Salzberger. Er hatte bei seiner Tatigkeit als Armeerabbiner wahrend des
ersten Weltkrieges mit Staunen die Unkenntnis seiner judischen Soldaten in
bezug auf Geschichte und Religion des Judentums feststellen missen und
wollte dem nun durch die Vermittlung von Kenntnissen entgegenwifkan.

dem Konzept der Gesellschaft fir judische Volksbildungsarbeit war eine
konkrete lebenspraktische Hilfe nicht vorgesehen.

1919 kam es zur Grindg zweier weiterer judischer Bildungseinrichtungen

in Deutschland, der ,Freien jidischen Hochschulen' in Breslau und Berlin.
Franz Rosenzweig war in dieser Zeit arbeitsloser Akademiker, hatte aber
schon eine entscheidende Hinwendung zu seiner Religion vollzogen, auf die

10 Vgl ebd. 37-38.

11 Vdgl. Rosenzweig, GS (= Gesammelte Schriften) I, 2, 849-850.

12 Vdgl. Arnsberg.

13 Van de Sandt, 75.

14 Vgl. hierzu die Angaben bei Biihler, 32 aber auch bei Simon, Aufbau, 9.
15 Vgl. Salzberger, 97-108.
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die Untersuchung im nachfolgenden Kapitel nédher eingehen wird. Bildung,
auch wissenschaftliche Bildung, hat ihn sein Leben lang begleitet und in-
teressiert, so schrieb er nach einem Besuch der ,Freien judischen Hoch-
schule' in Berlin an Eugen Mayer im Mé&rz 1920: ,Ich habe mich wahrend
meines Berliner Aufenthaltes ein biRchen Uber die dortige jiudische Volks-
hochschule umgehdért und bin durch das, was mir Uber das Abflauen des In-
teresses dort gesagt wurde, eigentlich bestéarkt worden in meiner Ansicht, dalR
es mit dem Berliner System allein nicht geht ... Die Aufgabe der Universitat
ist: Wissen zu verbreiten und selbstdndiges Denken anzugewohnen. Die
Hauptaufgabe unserer ,Volkshochschule hingegen muf3 vornehmlich sein
Unwissenheit zu verringern und die Leute von einer Interessenlosigkeit abzu-
gewbhnen ¥ Rosenzweig ging es in dieser Zeit um eine intensive oder bes-
ser gesagt, gestaltende Volksbildungsarbeit.

Er hatte Uber Nobel und dariiber, daR3 judische Bildung in dieser Zeit mehr
und mehr sein Thema wurde, schon 1917 sich in einem Aufsatz zingsid
fragen geéulert, Beziehungen zur Frankfurter jidischen Volksbildungsarbeit.
Kurz bevor Rosenzweig seine Arbeit im Lehrhaus antrat, hatte er die pro-
grammatische Schrift ,Bildung und kein Endé‘verfalit, die als Vorberei-
tungsschrift fur das freie jiidische Lehrhaus in Frankfurt gedachtSwalie

es dann tatsachlich zur Lehrhausgriindung kam, macht Rosenzweig im Rick-
blick in einem Brief an seinen Freund Rudolf Hallo vom Dezember 1922
deutlich: ... als nach dem Krieg, der Rechtsanwalt Eugen Mayer ... hier-
herkam (nach Frankfurt, d. Verf.in.) und das Amt des Gemeindesyndikus
Ubernommen hatte ... sah er sich um, was eigentlich der Gemeinde am mei-
sten fehlte und entdeckte: eine judische Volkshochschule ... Er fragte, an wen
man sich hier in Frankfurt wenden kdnne, wenn man einen Gedanken dieser
Art ausgefuhrt haben moéchte, und man nannte ihm Frau Nassauer, ... und
siehe da, diese hatte im Sommer bei einer Reise im Gebirge, wo sie den
Rabbiner Salzberger getroffen hatte, mit diesem ,schon die gleiche Idee ge-
habt.’ Diese drei konstituierten sich nun als Komitee und luden die samtli-
chen Vereine und Verbande des judischen Frankfurt zu einer vorbereitenden
Besprechung ein. Die versammelten Vertreter waren sich im wesentlichen

16 Rosenzweig, GS|, 2, 668-669.

17 Rosenzweig, GSII, 491-503.

18 Inwieweit sich dies auf die konkreten Ideen und Ansatze ausgewirkt hat, und welche be-
sondere Bedeutung der spezifisch judischen Situation in Deutschland, die ich oben skiz-
ziert habe, in dieser Zeit zukommt, werde ich im 3. Kapitel der Arbeit behandeln.
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frankfurterisch einig, dalR die judische Volkshochschule in Frankfurt durch
die schon vorhandene Herrlichkeit aller hiesigen judischen Dinge nicht blof3
ein Uberflissiges, sondern durch seine ,Konkurrenz' sogar schadliches Unter-
nehmen sei. Die drei fabricatores doli liel3en sich durch nichts abschrekken,
delegierten die samtlichen widerspenstigen Verbande in das Komitee ... und
so kam im Januar oder Februar ‘20 der erste funfwochentliche Lehrgang zu-
stande ... So fing die Sache an (Ubrigens eingeleitet durch einen festlichen
Actus, wo Nobel Uber die Sephiroth sprach, was sehr schdén gewesen sein
soll) ... und so ware sie nach ein zwei weiteren Lehrgangen wieder ins
Stocken gekommen, genau wie in Minchen, Breslau, Berlin, wo die judische
Volkshochschule gar nicht mehr oder nur noch ganz kiimmerlich weiterleben,
da - adventatit asinus, pulcher et fortissimus. Im Herbst ‘19 war ich zu Strauf3
gekommen und besuchte zum zweiten Mal (das erste Mal war im April
gewesen) Nobel ... Er machte damals den vergeblichen Versuch, mich zu
verheiraten, ich weif3 nicht mit wem, und als ich das hoflich aber entschieden
ablehnte, fragte er mich, ob ich nicht wenigstens nach Frankfurt kommen
wollte. Dies war mir ein vertrauter Gedanke, ... ich sagte zu Nobel: ich wirde
schon kommen, aber als Globetrotter nicht, ich kdme nur im Amt. Daraufhin
fiel Nobel die damals herumgeisternde Volkshochschulidee ein, und er
versprach, sich dafir einzusetzen. Straul3, ebenfalls begeistert von der Mog-
lichkeit versprach auch, das Seinige daftir zu tun ... die Sache hatte wie jede
richtige Sache nicht einen, sondern mehrere Urspriinge. Es kam nun darauf
an, daR diese Bache zusammengeleitet wurben.*

Dieses ,Zusammengeleitetwerden* geschah tatsachlich. Nach seiner Hoch-
zeit im April erhielt Rosenzweig die Einladung, auf einer Sitzung der Ver-
eine und Verb&nde vorzusprechen. Dort hielt er eine Rede, die die Idee ge-
staltender Volksbildungsarbeit aufgriff. Zum 1820 sollte Rosenzweig
nach Frankfurt kommen und Leiter der judischen Volksvorlesungen werden.
In der Zeit, die ihm noch bis dorthin verblieb, entwickelte er Programme zur
Struktur der Arbeit und setzte durch, daR die ehemaligen Volksvorlesungen
der Arbeit nicht ihren Namen geben sollten, sondern, dal} er ein modernes
Beth ha Midrasch einrichten mdchte - ein ,Freies judisches Lehrhaus”. Das
Wort ,frei“ entlehnte er der Freien Hochschule Berlin und machte damit
deutlich, daR es fiir jederman ohne Examen zugéanglicROwéurz vor Ar-
beitsantritt hielt er an seinem damaligen Wohnort Kassel eine Generalprobe

19 Rosenzweig, GS|, 2, 850.
20 Vdgl. ebd. 851-852.



27

fur Lehrhausarbeit, die er anders als spater im Lehrhaus, in dem es immer
Mitarbeiter gab, allein gestaltete. Am 17. Oktober 1920 eréffnete Franz
Rosenzweig das ,Freie judische Lehrhaus® in Frankfurt.

2 Eine ,erzahlende Philosophie*2! Die kulturellen und
philosophischen Wurzeln der Arbeit von Franz Rosenzweig

2.1 Die Bedeutung des Wortes und seine Uberlieferung in der
judischen Tradition. Im Gesprach mit und tber die Thora

Bildung hatte im Judentum von jeher eine gravierende Bedeutung. Die Zeit

des zweiten Tempels in Jerusdem?2 hatte auf die religidse und geistige
Grundlegung des Judentums entscheidenden Einflul3. Schon in der Zeit des
babylonischen Exils nach der Zerstérung des ersten Tefgedgannen
Wortgottesdienst und Schriftauslegung fur das judische Volk immer wichti-
ger zu werden. Der Tempelkult wurde abgeldst zugunsten einer gottesdienst-
lichen Praxis, die nicht mehr auf einen festen Ort angewiesen war, sondern
sich eine feste Zeit zur Ehrung Gottes wahlte. Thoragottesdienst und Sabbat
strukturierten das Leben der judischen Gemeinde. Von einigen Forschern
wird in diesen Zusammenhang die Entstehung der Synagoge eingeordnet. In
der Zeit des zweiten Tempels bestanden Opfergottesdienst und Wortgottes-
dienst nebeneinander. Es ist die Zeit, in der sich eine Gruppe sogenannter
Schriftgelehrter konstituiert. Um 400 v.u.Z. kanonisierte der Schriftgelehrte
Esra die Thora, jene funf Blcher Mose, und machte sie zum Staatsgesetz.
Das judische Lehrhaus, Beth-ha-Midrasch, wird in Jesus Sirach 51,23 im
2. Jhd. v.u. Z. bereits als feste Institution erwahnt. Dort steht: ,Kehrt zu mir
ein, ihr Unwissenden, verweilt in meinem Lehrhaus.” Es hat aber aller Wahr-
scheinlichkeit nach ahnlich wie die Synagoge seine ersten Anfange im baby-
lonischen ExiP4 Das Beth-ha-Midrasch ist ein Haus, in dem gesucht wird,
denn das Wort ,beth* bedeutet Haus und das Wort Midrasch ist vom Verb
.darasch” abgeleitet, was suchen und tbersetzen meint. In diesem Haus war

21 Rosenzweig, GS|II, 148.

22 Diese Epoche beginnt mit dem Aufbau des Tempels von 520-515 v.u.Z. und endet mit der
Eroberung des von Byzanz besetzten Palastina durch die Araber um 640 n.u.Z..

23 Das babylonische Exil beginnt mit den ersten Deportationen 597 v.u.Z. und endet mit dem
Edikt des Kyros 543 v.u.Z..

24 So bei Goldmann, 12.
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es die Thora und die sie betreffenden Schriften, die untersucht und gesucht
wurden.

Wahrscheinlich waren es die Schriftgelehrten, die als erste in ihm lehrten. In

der nachfolgenden Zeit ist es vor allem die Gruppe der Pharisaer, die fur die
Bedeutung der Bildung im Judentum préagend ist. Sie stellte neben die schrift-
liche Thora eine miindliche Uberlieferung, die Mose am Berg Sinai geoffen-
bart worden sei, und verwies auf eine Reihe von Lehrern, die sich bis auf
Mose zuriickfiihren lieRen und die diese Uberlieferung tradiert Hat®ie.
schufen damit ,eine im vielféltigen Sinn aktivierbare Bildungsinstanz®, wel-
che ,eine unerschdpfliche Mdglichkeit der Reproduktion und Neuschdpfung
von Wissen®6 ergab. Ein fur den Pharisédismus entscheidender Anspruch war
die Heiligkeit Israels. Diese sollte vor allem durch die Einhaltung von Rein-
heitsgeboten gewahrt werden, die aber ohne Unterweisung nicht zu erreichen
war. Hinzu kam ein wesentliches Interesse an Fragen der Gemeinschaft des
Volkes, des Zusammenlebens der Einzelnen. Auch dies war ohne Unterwei-
sung nicht moglich. Lernen der miindlichen und schriftlichen Uberlieferung
war hier unabdingbare Voraussetzung. Mit der Zerstérung des zweiten Tem-
pels 70. n.u.Z. durch die Rémer hatte das judische Volk in dieser Tradition
bereits eine Grundlage, die unabhangig von festen Orten war. Nach dem
réomischen Krieg blieben als einzige kollektive Gro3e die Phariséaer und die
Judenchristen Ubrig. Der Schriftgelehrte Jochanan ben Sakkai legte in der
Folgezeit mit der Griindung einer Akademie des Judentums die Grundlage
fur das rabbinische Judentum. Die Rabbiner waren es, die sowohl das mind-
liche Material, das von den Pharisdern gesammelt worden war, sichteten, es
kanonisierten und der Thora als ebenblrtig zustellten. Sie sammelten auch
das Material, das nicht direkt in die mindliche Thora (die Mischna) gehorte
und die Gesetzesdiskussionen der darauffolgenden Gelehrtengenerationen.
Aus letzteren wurde spater der Talmud. Fur die rabbinische Tradition war
das Lernen von immenser Bedeutung. Die ,Auspragung des Judentums zu
einer Lerngesellschaft’ unter der Fihrung der WeidérSegrindet sich
wesentlich in der Zeit der Rabbiner ab 70 n.u.Z.. Das Buch hat in dieser Tra-
dition eine zentrale Bedeutung, ebenso wie die Gesprache Uber seine Inhalte.
Da es um die Regelung der gesellschaftlichen Organisation ging, war ,judi-
sches Lernen ... auf jidische Lebenspraxis ausgerichtet und insofern weniger

25 V(L. hierzu Neusner, 58.
26 Oswald, 585.
27 Graff, 61.
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theorie- als vielmehr anwendungsbezogé&h.Die rabbinische Tradition
Uberliefert, daf3, als Mose die Thora am Berg Sinai empfangen hat, das Volk
bereits in unmittelbarer Folge mit der Thora leben muf3te. Mit der Gabe der
Thora begann also bereits ihre Interpretation.

.50 entstanden zwei miteinander verwobene Formen des Studiums: Die ak-
tuellen Fragen des Lebens wurden standig an den Worten der Thora und an
frheren Interpretationen und Kommentaren gemessen. Umgekehrt wurden
die Thora und die dazugehdérige Literatur standig studiert, um dem Leben und
dem Menschsein eine Richtung geben zu kénARiEih standiges Wechsel-
gesprach zwischen Leben und Lehre mit einer eigenen Dynamik entstand:
Ein Gespréach mit der Vergangenheit in der Gegenwart auf Zukunft in Ge-
meinschaft. ,Das Denken ist ... weithin prozel3orientiert, nicht festlegend-
feststellend-begrifflich Die Schiiler gingen dem Lehrer, dem Weisen, bei
der Klarung von Fragen zur Hand. Im babylonischen Talmud heif3t es an
einer Stelle sinngemafR: ,Ich habe viel Thora von meinen Lehrern gelernt.
Doch mehr noch als von ihnen, lernte ich von meinen Kollegen, und das
meiste lernte ich von meinen Studenten* (Makkot 10a).

Dieses Gesprach wurde Uber die Zeiten hindurch vor allem in judischen
Lehrh&usern gefuhrt. Lernstoffe und Methode blieben wahrend des gesamten
Mittelalters relativ konstant. Gelernt wurden Thora, Mischna, Talmud und
auch deren Kommentierungen, und zwar ,laut, den Text wiederholend, ein-
pragend, auswendig lernend, und im Zwiegesprach disputierend und agumen-
tierend.8L In diesem Kontext kann nur kurz auf einige Aspekte der Methode
der Mnemotechnik eingegangen werden, die fiir die Ubermittlung der miind-
lichen Uberlieferung eine entscheidende Rolle gespielt hat. Es scheint hier
zentral, daB es bei der mundlichen Uberlieferung darum geht, dal Lernen in
der judischen Tradition inwendiges Lernen ist, eines, das mit dem Herzen
geschieht. Das Herz aber ist lebendig und kein toter Buchstabe. ,Ich gebe
meine Weisungen in ihr Herz, auf ihr Herz will ich sie schreiben.” (Jer 31,33)
Dabei ist eine moglichst exakte Kenntnis des Gesprochenen Voraussetzung.
Erlangt wird diese durch das mdglichst haufige Wiederholen des Gesproche-

28 Volkmann, Neuorientierung, 21.

29 op ‘t Root/Hamburger, 368.

30 Hofken, 439; Anm. 199.

31 Volkmann, Eine andere Frankfurter Schul’, 9 und Graff.
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nen, zum Teil in festen Lernzeiten und auch durch das Sprechen mit lauter
Stimme, oder aber durch das Summen einer lauten Melodie.32

Zur Besonderheit des judischen Erziehungswesens gehort es eben auch, dald
man lernte wie gelernt wird. Rosenzweig hat alte Bildungstraditionen aufge-
nommen und sie erneuert.

2.2 Der Weg vom Kulturhistoriker und Geschichtsphilosophen
zum im Judentum verwur zelten Sprachdenker

In diesem Zusammenhang ist darauf zu verweisen, dal Rosenzweigs philo-
sophische Entwicklung eng mit seiner Biographie und der Zeitgeschichte ver-
bunden ist. Aus diesem Grunde werden in den nachfolgenden Kapiteln immer
wieder biographische und zeitgeschichtliche Aspekte einflieRen, die sein
Denken und sein Leben entscheidend beeinfluf3t haben.

Franz Rosenzweig wurde am 25.12.1886 in Kassel geboren. Er entstammte
einem liberalen judischen Elternhaus, sein Vater war ein erfolgreicher Fabri-
kant und Kaufmann, wahrend seine Mutter, fur alles Kunstlerische offen, den
héuslichen Bereich ausfillte. ,Franz, der einzige und verwdhnte Sohn, an
dem schon frih das schone Gesicht mit den trotzigen Augen aufgefallen ist,
wuchs in einer fur das damalige westliche GroR3birgertum typischen Atmo-
sphére auf, in einer européischen Weite und Weltoffenheit, umgeben von
Liebe, Schénheit und Wissef3“Die jiidische Welt und Tradition riickte in
dieser Atmosphére in den Hintergrund und beschrankte sich zum Teil nur
noch auf die Verbundenheit mit der judischen Gemeinde in praktischen Be-
reichen. Die kulturell geisteswissenschaftlichen Verbindungen bezogen sich
im wesentlichen auf das abendlandisch-christliche Denken und die Zahl der
Ubertritte von judischer Seite ins Christentum war in dieser Zeit nicht uner-
heblich. Franz Rosenzweig besuchte das Friedrichs-Gymnasium in Kassel. In
der Familie Rosenzweig gab es jedoch zwei Besonderheiten: Zum einen den
UrgroRvater Samuel Meyer (Ehrenburg), der Lehrer an der Samson - Schule
in Wolfenbuttel (gegriindet 1786) gewesen ist, in der zunachst noch Tenach,
Bibel und Talmud die Grundlage fiir den Unterricht gewesen w4r&aom

32 Vgl. hierzu Martin Sander-Gaiser, Friihe jiudische, 61-80.

33 Mayer, Philosophie, 9. Den Hauptteil meiner biographischen Angaben beziehe ich entwe-
der aus dem genannten Werk oder aus den Tagebuchaufzeichnungen und Briefen von
Franz Rosenzweig selbst.

34 Vgl hierzu Kern, Freies jidisches Lehrhaus, 122 und op’t Root, Franz Rosenzweig, 16.
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anderen lebte gemeinsam mit den Rosenzweigs in Kassel ein alter Onkel

Adam, der noch tief in der judischen Tradition verwurzelt war. Er sagte dem
jungen Franz an seinem ersten Schultag: ,Junge! Heute gehst du zum ersten-
mal unter die Leute; vergi in deinem ganzen Leben nie, dal} du ein Jude
bist.“35 ,Entziehe Dich nicht Deinem Volk®#

Nach dem Abitur studierte Franz Rosenzweig zunéchst Medizin, was er je-
doch nach einigen Semestern abbrach. Bereits im Winter 1905 fiihlte er sich
von der Geschichtswissenschaft angezogen, von der Praxis dieser Lehre aber
auch abgeschreckf.Ende des Wintersemesters 1907/08 wandte er sich dann
eindeutig dem Studium der Geschichte und Philosophie zu. Sein Studium
verbrachte er vom Herbst 1908 bis Winter 1911/12 in Freiburg, mit der
Unterbrechung eines Jahres in Berlin. Uberwiegend studierte er bei dem Phi-
losophen Heinrich Rickert und bei dem Historiker Friedrich Meinecke. Bei
ihm promovierte er spéater Uber Hegels Staatslehre. Rosenzweig wurde in sei-
nen Studienjahren von zwei philosophischen Richtungen beeinflu3t: vom
sudwestdeutschen Neukantianismus und von den Nachfolgern der histori-
schen Schule. Die Entstehung dieser beiden Schulen war eng mit dem Ver-
such verbunden, sich von bestimmten Voraussetzungen im Denken des deut-
schen Idealismus abzugrenzen. Der Vernunftsglaube der Aufklarung und das
Geschichtsbewul3tsein der Romantik hatten im deutschen Idealismus zu einer
Einheit gefunden. Dieses Denken, ein allumfassendes System mit einer sich
selbst durchschauenden Vernunft, die die Geschichte erklart und mit einem
Philosophen, der, dies erkennend, vom Ende der Geschichte aus, Gesamtge-
schichte konstruiert, stiel3 bald an seine Grenzen. Denn die Geschichte wider-
sprach diesem Denkansatz. Die Abgrenzung gegen diese spekulative, ideali-
stische Philosophie erfolgte unter anderem zunéchst Uber die experimentelle
Naturwissenschaft. Kants Denken sollte wieder aktualisiert und weiterent-
wickelt werder8 Es entstanden mehrere Schulen mit unterschiedlicher Aus-
richtung.

Die ,Marburger Schule®, gegriindet von H. Cohn und P. Natorp, orientierte
sich verstarkt an mathematisch naturwissenschaftlichen Methoden. Sie bezog
sich auf erkenntnistheoretische Fragestellungen, wobei in jeder Disziplin als

35 Rosenzweig, Gesammelte Schriften |, 1, 2.

36 Badt-Strauss, 5.

37 Vdl. hierzu Brief an die Eltern vom 12.11.05, Rosenzweig, GS|, 1, 16.
38 Vgl. hierzu auch Stérig, 548-557.
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Kriterium der Wissenschaftlichkeit galt, naturwissenschaftlichen Gesetzen
standzuhalten.

Die ,sudwestdeutsche Schule* (unter anderem von H. Rickert vertreten), mit
der Franz Rosenzweig vor allem in Kontakt kam, gab sich mit dieser rein
naturwissenschatftlichen Orientierung nicht zufrieden. Flr sie ging es unter
anderem auch um das Erfassen geistiger Werte der Vergangenheit, um sie fur
die Gestaltung der Gegenwart zu verwenden. Dadurch, daf3 sich die hegel-
sche Gesamtschau als Konstruktion des Philosophen gegen die Freiheit der
Geschichte erwiesen hatte, ergab sich die besondere Aufgabe der Beachtung
der Freiheit der Geschichte. Der Historiker sah sich damit jedoch einer Fiille
von einzelnen Fakten, punktuellen Geschichtsereignissen, gegentuber. Dar-
Uber hinaus hatte diese Schule das Problem, daf3, wenn es um ein Erfassen
und ein Kenntlichmachen der geistigen Werte und ihrer Verwirklichung in
der Geschichte gehen sollte, der daran interessierte Historiker wiederum in
der Gefahr war, sein eigenes System aufzubauen und der Geschichte ihre
Spontaneitat zu nehmen.

Die ,historische Schule“, der Rosenzweigs Doktorvater F. Meinecke ange-
horte, rekurrierte demgegenuber wieder auf romantische Anséatze, vor allem
im Versténdnis von Texten. Sie ,verstand einen Text als den Ausdruck der
Individualitéat seines Verfassers, die ebenso wie die Individualitat der Inter-
preten Ausdruck der Manifestation des All-Lebens 38t&uch hier konnte

der Betrachter einen absoluten Standpunkt einnehmen, und zwar den des
historischen BewuR3tseins. Jedoch grenzte man sich von einer Sicht der Ge-
samtgeschichte ab. Es ging vermehrt um die Frage ,wie geistige Werte Ge-
schichte werden und Geschichte macA&nim die Betonung der Ideen, die
empirisch gefunden und nicht, wie bei Hegel, konstruiert werden sollten.

Allen Schulen ist gemeinsam, dal sie trotz des Versuches, sich von der ich-
zentrierten und geschichtskonstruierenden Denkweise des Idealismus abzu-
grenzen, in gewisser Weise doch mit ihm verbunden blieben. Dies war der
Hintergrund, von dem aus sich Rosenzweig dann ,im vollen Besitz des euro-
paischen geistesgeschichtlichen ErBéskiner Zeit von seinen in den ver-
schiedenen Schulen beheimateten universitaren Lehrern abwandte. Im Win-
tersemester 1912/13 hérte Franz Rosenzweig in Leipzig Vodes des

39 Mayer, Philosophie, 13. VVgl. auch zum vorherigen Mayer, Philosophie, 12f.
40 Ebd., 14.
41 Ebd., 19.
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vom Judentum zum Christentum Ubergetretenen Rechtshistorikers und Sozio-
logen Eugen Rosenstock-Hue4dyZusammen mit seinen beiden Vettern
Hans und Rudolf Ehrenburg, die ebenfalls zum Christentum Ubergetreten
waren, fuhrte er in dieser Zeit mit Rosenstock ausgiebige Gesprache Uber die
Themen Vernunft, Glaube, Geschichte und Offenbarung. Fir seine Vettern
und fur Rosenstock-Huessy hatte das Christentum in seiner Verbreitung der
Liebe Gottes das Judentum und seine VerheiBung abgeldst. Rosenzweig be-
gegnete diesen Positionen noch als Glaubiger an die Philosophie, die sein
Leben bis dahin entscheidend gepragt hatte. In Eugen Rosenstock-Huessy
hatte er jedoch einen Gesprachspartner gefunden, der ihn ,aus den letzten
relativistischen Positionef®, die er noch in sich trug, heraustrieb - so
Rosenzweig selbst in Erinnerung an das Leipziger Gesprach voh9137.
nachdem er sich entschlossen hatte, Christ zu wéfdaber bevor Rosen-
zweig zum Christentum Ubertrat, wollte er erst noch das kennenlernen, was er
verlassen wollte. Obwohl er sich auch mit anderen Themen bescH&ftigte
davon auszugehen, dal Rosenzweig sich in der Zeit von Juli bis Oktober
1913 intensiv dem Studium der judischen Uberligigr widmete. In dieser

Zeit traf er auch H. Cohen in Berlin, wo Rosenzweig seit dem Sommer 1913
und bis zu seiner Einberufung im Septemb@t4 lebte. H. Cohen hatte sich
nach seiner Emeritierung von Marburg getrennt und wollte sich in Berlin in-
tensiv der Arbeit an der Lehranstalt der Wissenschaft des Judentums wid-
men?#® Rosenzweig wurde einer seiner Schiler. ,Fir Rosenzweig bestim-
mend wurde vor allem der cohensche Begriff der Korrelation, den der Schii-
ler spéter eigenstandig weiterfiihrte und theologisch umfassend als Bund ver-
stand.4’ Von ihm lernte er Uber die Wechselverhaltnisse Gott und Wel,
Gott und Mensch und Mensch und Mensch. Cohen vermittelte Rosenzweig,
daf3 reine Vernunft immer etwas mit Erfahrung zu tun hat und sich nicht im
isolierten Raum vollzie® So machte Rosenzweig auch praktische Erfah-
rungen mit gelebter Religion. Er nahm in Berlin an judischen Festen teil; und
schlie3lich bot ein Jom-Kippur-Gottesdienst den Anlal3, seine Absicht vom

42 Eugen Rosenstock hat den Namen seiner Frau mit angenommen. Ich werde ihn um der
Klarheit willen in dieser Arbeit deshalb nur mit Eugen Rosenstock-Huessy betiteln.
Rosenzweig, GS|1, 1, 133.

Genannt in ebd., 256.

Vdl. ebd., 125.

Vgl. Rosenzweig, GS I, 177-224.

Mayer, Philosophie, 23.

Rosenzweig, GS|II, 182.

ELE&ERS
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Juli 1913 Christ zu werden, zuriickzunehrfi2nAm 31. Oktober 1913
schrieb er an seinen Vetter Rudolph Ehrenburg: ,Lieber Rudi, ich muf3 dir
mitteilen, was dich bekiimmern und zunéachst mindestens, dir unbegreiflich
sein wird: ich bin in langer und, wie ich meine, griindlicher Uberlegung dazu
gekommen, meinen Entschlu3 zuriickzunehmen. Er scheint mir nicht mehr
notwendig und daher, in meinem Fall, nicht mehr mdglich. Ich bleibe also
Jude.®0

Als 1914 der Erste Weltkrieg ausbrach, meldete sich Rosenzweig zum Mili-
tardienst. Auch Eugen Rosenstock-Huessy wurde eingezogen. Wahrend eines
Urlaubes im Jahre 1916 nahmen die beiden den Dialog uber christliches und
judisches Selbstverstandnis wieder auf. Der darauffolgende Briefwechsel ist
eine der entscheidenden Grundlagen zur Entstehung von Rosenzweigs Haupt-
werkes, dem ,Stern der Erlosungf*Eine dhnlich zentrale Bedeutung fiir die
Entstehung des Buches hatte der Brief an seinen Vetter Rudolph vom
18.11.1917, der als Urzelle des Sterns3ilDer ,Stern der Erlésung” ent-
stand zwischen Augud918 und Februar 1919 und wurde zum Grof3teil auf
sogenannten Feldpostkarten geschrieben. Rosenzweig bezeichnete ihn im
Nachhinein als einen Kommentar (gemeint ist die Art des jidischen Kom-
mentars zu biblischen Texten) ,unter Weglassung des TeXd34s Buch
besteht aus drei Teilen und beginnt mit der Abgrenzung gegen die idealisti-
sche Philosophie und fuhrt Gber die Entwicklung der Dialogphilosophie ins
Leben.

2.3.1 Wider den einsamen Denker

Im ,Stern der Erlésung” beginnt Rosenzweig gedanklich bei der Todespro-
blematik. Mit der Anerkennung der Todeserfahrung im philosophischen Den-
ken geht eine Erkenntnis der Zeitlichkeit des Daseins einher. Vielfach ist
davon ausgegangen worden, daf3 die Erfahrungen mit dem Tod wahrend des
Ersten Weltkrieges Rosenzweigs Ansatz bei der Todesproblematik bewirkt
haben. Dem widerspricht er jedoch einerseits s¥ibehd andererseits ist

49 Vdl. hierzu Seligmann, 76.

50 Rosenzweig, GS|, 1, 132-133.

51 Vdl. hierzu Brief an Koch vom 2.9.28, Rosenzweig, GS|, 2, 1196.

52 Rosenzweig, GSII, 128-134.

53 Rosenzweig, GS|1, 2, 1196.

54 Vdl. Briefevom 26.10.1916 und 29.5.1917; Rosenzweig, GS|, 1, 242 und 411.
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auffallig, daf? in der ,Urzelle’ des ,Sterns der Erlésung’ die Todesproblema-
tik ebensowenig erwahnt ist, wie in den ersten Entwiirfen zu diesem®Verk.

Auch im ,Neuen Denker?$, jener Nachbemerkung zum ,Stern der Erlésung*
aus dem Jahr 1925, geht er nicht auf die Todesproblematik ein. In seinem
Selbstzeugnis aus dem Jd®16 schreibt er: ,Der Krieg selber bedeutet mir

in keiner Weise einen Abschnitt, ich hatte 1913 viel erlebt, daf3 1914 schon
geradezu den Weltuntergang hétte bringen missen, um mir noch zu imponie-
ren.” Aus diesen Beobachtungen wird deutlich, daR Rosenzweigs philoso-
phische Entwicklung zentral mit seinem Bekenntnis zum Judentum zu tun hat
und weniger mit den sakularen Ereignissen, auch wenn er den ,Stern der Er-
I6sung’ auf Fadpostkarten wahrend des ersten Weltkrieges geschrieben hat.
DalR er den Tod zum Ausgangspunkt seiner Darstellung wahlte, kann von
daher eher als Kompositionsmittel verstanden werden, aber auch von der
Symbolik des Todes als Abgetrenntheit und Absonderung des Einzelnen vom
Leben.

Diesem Getrenntsein vom Leben widerspricht Rosenzweig in seinem philoso-
phischen Gegenentwurf. Sein Anliegen ist es, eine Philosophie und ein Den-
ken zur Sprache zu bringen, wie er es von seinem Lehrer Cohen gelernt hatte,
ein Denken, das namlich an den Erfahrungen des Lebens anknlpft, und zu
solchen gehdort existentiell der Tod. Ziel war es, in Ankniipfung an die Erfah-
rung der Sterblichkeit, eine Philosophie zu gestalten, die im Leben ist bzw.
ins Leben fiihrt.

Der erste Satz des Sterns lautet: ,Vom Tode, von der Furcht des Todes, hebt
alles Erkennen des All a® Der denkende Mensch versuche dieser Furcht
vor dem individuellen Tod durch zwei Wege zu entfliehen: Zum einen durch
eine Leib-Seele-Spaltung, wobei er ,den Leib dem Abgrund verfallen ..., aber
die freie Seele® dariiber hinwegfliegen 1aRt. Der so denkende Mensch kon-
struiere sich eine Wirklichkeit, die es ihm ermdgliche seinen Geist ewig sein
zu lassen, und stelle damit das Denken vor die Erfahrung des Seins. Zum
anderen aber versuche der denkende Mensch der Todesfurcht durch die
Ruckfihrung des einzelnen auf das Allgemeine zu entgehen. Rosenzweig
setzt mit seiner Kritik bei der philosophiegeschichtlichen Entwicklung, bzw.

55 Vgl. Mayer, Philosophie, 120.
56 Rosenzweig, GS I, 139-161.
57 Rosenzweig, GS|, 2, 242.

58 Rosenzweig, GS|I, 3.

59 Ebd.
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bei der Entwicklung unseres Denkens allgemein an. Er ist der Ansicht, dal3
diese Art des Denkens den Einzelnen mit dem All gleichsetzt. Es sei eine
andere Variante, den Tod zu leugnen, denn ,ein All wirde nicht sterben und
im All stiirbe nichts'60 Gegen eine Allheit stellt Rosenzweig die Tatséch-
lichkeit der Erfahrung, die Getrenntheit der einzelnen Elemente des Alls. So
sind seines Erachtens auch Gott-Welt-Mensch voneinander und vom All ge-
trennt, auch wenn die gesamte Philosophiegeschichte von ,lonien bi§lena*
und von ,Parmenides bis Heg&‘immer wieder den Versuch unternommen
haben, die Einheit dieser drei zu begriinden. Nach Rosenzweig wurde aber
genau dabei die Erfahrung des Lebens aus den Augen verloren. Denn die
Vielfalt der Ereignisse der Welt widerspricht seines Erachtens einer Einheit.
.Die Erfahrung entdeckt im Menschen, so tief sie eindringen mag, immer
wieder nur Menschliches, in der Welt nur Weltliches, in Gott nur Géttliches.
Und nur in Gott Géttliches, nur in der Welt Weltliches, nur im Menschen
Menschliches 83

Besonders die individuelle Todeserfahrung des Einzelnen zerschlagt den All-
gedanken der Philosophie ebenso wie den des Denkens vor dem Sein, den
der Trennung von Leib und Seele. Denn die Vielheit der Todeserfahrungen
macht ,den Gedanken des einen und allgemeinen Erkennens des All zur
Luge, noch ehe er gedacht i8.'So gehoren Leugnen des Alls als Einheit
und das Leugnen des Seins vor dem Denken zusammen. Rosenzweig sucht
,nach Immerwahrendem, das nicht erst des Denkens bedarf, um z&%sein*.
Grundsatzlich richtet sich seine Kritik gegen die Sackgasse der Riickfiihrung
des Seins auf das menschliche Denken. Hier grenzt er sich wie seine Lehrer
besonders gegen den deutschen Idealism@8 Benn fiir Rosenzweig sind

die beiden obengenannten Wege des Philosophierens - der der Trennung von
Leib und Seele und der der Einheit des Einzelnen mit dem All - das, was mit
dem Stichwort ,philosophischen Tod‘ beschrieben werden kdnnte, und dem
er in seinem neuen Denken entgegenwirken méchte.

Rosenzweigs philosophischer Ansatz ist aus diesem Grund anders. Besonders
deutlich wird dies in seinem Aufsatz ,Das neue Denken“. Die ,Zurlickfih-

60 Ebd., 4.

61 Ebd., 13.

62 Ebd., 17.

63 Rosenzweig, GSII, 144.
64 Rosenzweig, GSII, 5.

65 Ebd., 22.

66 Ebd., 13.
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rung oder ,Begrundung’ der Welt- und Gotteserfahrung auf das Ich, das diese
Erfahrung macht, ist dem wissenschaftlichen Denken noch heute so selbst-
verstandlich, dal3 jemand, der an dieses Dogma nicht glaubt, sondern seine
Welterfahrungen lieber auf die Welt und seine Gotteserfahrung lieber auf
Gott zuriickfuhrt, einfach nicht ernstgenommen wittl Er geht in seinem
Ansatz von einer Wirklichkeit vor dem Denken aus, erst dann versucht er sie
in Worte zu fassen. Ein Denken, das an phdnomenologische Ansétze erinnert.
Der Tod ist fur ihn die Erfahrung eines Etwas, das dem Menschen unweiger-
lich begegnet. In Anlehnung daran ist es ihm dann auch mdglich, Gott, Welt
und Mensch als ,Phénomene*, als von ihm so benannte ,Etwasse”, anzuneh-
men und sie in Begriffe zu fassen, die die sogenannte Vorwelt in Rosen-
zweigs Denken ausmachen. In der Vorwelt der Begrifflichkeiten gibt es einen
Gott jenseits der Physik, einen Gott, dessen Sein unendlich ist, eine Welt jen-
seits der Logik, deren Sein in dem immer wieder neuen Wirken und Erschei-
nen der Dinge liegt, und ein Selbst des Menschen jenseits der Ethik, dessen
Besonderes in seinem eigenen Lebenslauf, seiner Vergénglichkeit und der
Freiheit seines Willens liegt. Es ist der unabhéngige Mensch, die Kombina-
tion aus Trotz und Charakter, die das Selbst der Vorwelt ausmétibes

Selbst, das Rosenzweig hier zeichnet, ist ein einsames Selbst, das ohne Be-
zlige lebt. Exemplarisch ist es der tragische Held des antiken Dramas. In ihm
wird der individuelle Tod aufgehoben und der Tod als Etwas zur Schau ge-
stellt. Der tragische Held selbst aber kann sich nicht ausdriicken, sondern
schweigt®® Dieses Selbst der Vorwelt, der einsame Mensch und ,die
Menschheit, von der er (der Mensch, d. Verf.in) wul3te, war allein die in sei-
nen eigenen vier Wanden. Es selbst blieb sich der einzig andere, den es sah,
und jeder andere, der von Ihm gesehen werden wollte, muf3te in diesen seinen
Sehraum hineingehen und darauf verzichten als anderer gesehen zu werden.
Die ethischen Ordnungen der Welt verloren so in diesem Sehraum des eigen-
sinnigen Selbst allen eigenen Sinn; sie wurden zum bloRRen Inhalt seiner
Selbstschau’ Es kann auch der einsame Denker des philosophischen Idea-
lismus sein, der sich seine Welt jenseits der Erfahrung konstruiert und so nie
zur Welt und zum anderen in Beziehung treten kann. Begegnung ist in der
begrifflichen Vorwelt nicht méglich. Gott, Welt und Mensch stehen in dieser
Sichtweise statisch, stumm und isoliert nebeneinander.

67 Rosenzweig, GSIII, 143.
68 Rosenzweig, GSII, 72.
69 Vgl ebd., 83f.

70 Ebd., 90f.
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Im Ubergang zum zweiten Teil des ,Sterns der Erlésung” werden aber be-
reits die Grundlegungen fir Rosenzweigs dynamisches Sprachdenken ge-
schaffen, aus der Stummheit und Einsamkeit der einzelnen Elemente heraus
in die Welt der Erfahrung hinein. ,Es sind die Elemente unserer Welt, aber
wir kennen sie so nicht; ... Wir kennen eine lebendige Bewegung, einen
Stromkreis, in dem diese Elemente schwimmen ... Erst die Bahnkurve kann ja
das Geheimnis der Elemente ins Sichtbare bringeie Beziehung wird

nicht aus dem idealistischen Denken erzeugt, ,sondern nur als erfahrbares
Ereignis vom Sprachdenken durch Nacherzahlen darstelbdié Bezie-

hung ereignet sich jenseits von Begrifflichkeiten in lebendigen Sprachprozes-
sen. Der ,Sprachdenker”, auf den im folgenden noch genauer eingegangen
wird, steht dem ,denkenden Denké&‘gegeniiber. In der Bahn des Gesche-
hens der Offenbarung wird das ,Aussichherausgehen, Zueinandergehotren
und Zueinanderkommen der drei tatsachlichen' Elemente des Alls, Gott
Welt Mensch”4 fir Rosenzweig sichtbar.

2.3.2 Der angesprochene M ensch
Franz Rosenzweigs Dialogphilosophie

Wie erfahrt nun aber der Mensch jenes Aussichheraustreten, Zueinanderge-
hen und Zueinanderkommen der ehemalig einsamen stummen Elemente, und
wie werden diese zu Redenden?

Im zweiten Teil des ,Sterns der Erlésung’, ,Die Bahn oder die allzeiterneu-
erte Welt' und in seinem Aufsatz das ,Neue Denken* beschéftigt sich Rosen-
zweig ausgiebiger mit dieser Frage.

Rosenzweig beginnt seine Darstellung im zweiten Teil des Sterns der Erl6-
sung mit der Schoépfung als Vorstufe der Offenbarung und leitet dann zur
Offenbarung Uber. Die Offenbarung Gottes ist fir ihn menschliches Erleben
von Gottes Liebe und die Ubereignung des goéttlichen Namens am Sinai.
Beide sind wechselseitig immer wieder aufeinander bezogen und miteinander
verknupft, so daRR eine getrennte Darstellung zwar moglich wéare, meines
Erachtens jedoch Rosenzweigs Verstandnis widersprache. Wichtig ist in die-

71 Ebd., 91.

72 Mayer, Philosophie, 61.

73 Rosenzweig, GS|II, 151.
74 Rosenzweig, GS I, 127.
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sem Zusammenhang, dafl Rosenzweig bei seiner Darstellung immer wieder
auf biblische Texte als Grundlage zuriickgreift, um sein Verstandnis zu er-
klaren. Er hat gegen Ende seines Lebens den ,Stern der Erldsung” mit einem
Bibelkommentar ,unter Weglassung des Textesferglichen, was auf die
Bedeutung des Uberlieferten Wortes und Rosenzweigs Verwurzelung in der
judischen Tradition verweist.

Fir Rosenzweig schafft Gott die Welt in seiner Eigenschaft als Machtiger. Er
ist in der Schopfung zunéchst einmal der Macher. Die Schopfung ist aber
gleichzeitig auch der Beginn seines sich AuRerns. Doch noch &uRert sich
Gott nicht in Sprache. Das Sprechen ist erst das Zweite, ,es ist schon die Er-
fullung, die Laute des schweigenden AnfanffsErst mit der Schépfung des
Menschen ,Lasset uns Menschen machen“ (1. Mose 1,28) geschieht nach
Rosenzweig zum ersten Mal ein Durchbruch gegen die Objektivitat der an-
deren Schopfungselemente. Gott tritt aus dem Schweigen der stummen Ele-
mente heraus, ins Sprechen ein. ,Statt eines ,es’ (redet) ein Ich, und mehr als
ein Ich, mit dem Ich zugleich ein Du, ein Du welches das Ich zu sich selber
spricht.“’” Aber noch ist das ,Ich* der Schépfung in einem Selbstgesprach.
Worin dann auch der entscheidende Unterschied von Schépfung und Offen-
barung zu sehen ist, wie im Nachfolgenden noch deutlich werden wird. In der
Schdpfung geschieht aber noch etwas anderes, das mit dem Aus-sich-Heraus-
treten Gottes immer in Beziehung steht. Der Tod ist bei Rosenzweig ,ge-
schaffener Tod" und gehort seines Erachtens zur Vollendung der Schopfung.
Doch ,der geschaffene Tod des Geschopfs ist das Vorzeichen auf die Offen-
barung des Ubergeschopflichen Lebens. Der Tod, jedem geschaffenen Ding
ein rechter Vollender zu seiner ganzen Dinglichkeit, rickt unmerklich die
Schdpfung ins Vergangene und macht sie so zur stillen, stindigen Voraus-
sage des Wunders ihrer Erneuerufiy.So sind nach Rosenzweig in der
Schdpfung bereits die Vorzeichen fur Gottes Offenbarung angelegt.

Mit der Offenbarung aber tritt die Liebe Gottes ein. Sie ist es, die gegen den
Tod eintritt, und die gegen die Vergangenheit des Todes die Gegenwart
stellt.”® Die Liebe Gottes ist nicht als dessen Eigenschaft zu verstehen, son-

75 Rosenzweig, GS|, 2, 1196.
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dern sie ereignet sich je und je in jedem Augenblick neu.80 Sieist Ereignisin

der Geschichte. Neben dem Eintritt der Liebe Gottes und mit ihr verbunden

ereignet sich in der Offenbarung das Heraustreten Gottes aus sich selber in

ein Gespréach mit dem vereinsamten Menschen. Fur Rosenzweig ist die mai3-
gebliche Geschichte in diesem Zusammenhang die Siindenfallerzéhlung und
die Frage Gottes an den Menschen: ,Wo bist Du?* (1 Mose 3,9). In dieser
Geschichte wird seines Erachtens deutlich, daf? das so namenlos angespro-
chene ,Selbst* nicht blo3 mit einer Frage angesprochen sein will. Deshalb
verweigert es sich dem Anruf. Erst mit der Nennung des Eigennamens ,Wo
bist Du Adam?* antworte der Mensch mit seiner vollen Pr&&eimarin

sieht Rosenzweig die erste Begegnung eines Ich und Du. Ein Du, das einen
Namen hat und ein Ich, das aus sich heraustritt, indem es einen anderen an-
redet. Und in dieser Anrede des Menschen ereignet sich nach Rosenzweig
Gottes Liebe. Aber diese Liebe kann seines Erachtens nicht folgenlos blei-
ben, denn das ,Liebesverlangen des Lieberidfestellt in das Hoéren des
Angesprochenseins das erste Gebot als Liebesgebot mithinein. So gehdren
Sprechen, Hoéren und Handeln bei Rosenzweig auch in der philosophisch-
theologischen Grundlage seiner spateren Lehrhausarbeit eng zusammen.

Die Liebe Gottes ist es, die dem stummen verschlossenen Selbst begegnet,
dessen ,Verschlossenheit ... sich erst auftun (muf3), auf daR er Gottes Wort
héren, Gottes Leuchten sehen lerfie An dieser Stelle wird deutlich, daR

die lebendige Erfahrung der Liebe Gottes bei Rosenzweig immer auch an
Hoéren und Lernen gebunden ist. Das ehemalig stumme Selbst wird durch die
Liebe Gottes, die sich im Angesprochenwerden ausdriickt, zur lebendigen
Seele. Doch der Mensch, den Rosenzweig sieht, verliert, indem er sich ge-
liebt weil3, nicht seine Eigenstandigkeit. Vielmehr verwandelt sich der
stumme Trotz des Menschen in eine stolze Demut eines selbstandigen und in
sich runenden Menschéfh.Rosenzweig zeichnet hier nicht den abhangigen
kleinen Menschen, sondern ein stolzes Gegeniber. Dies ist aus anthropologi-
schen Gesichtspunkten entscheidend und bleibt nicht ohne Konsequenz fir
sein Verstandnis von Sprechen, Lernen und Horen im Lehrhaus.

80 Vg. ebd. 183.
81 Vgl ebd., 196.
82 Ebd., 199.
83 Ebd., 186.
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Fur Rosenzweig ist die Liebe Gottes kein zeitloses Wissen, so wie das von
der Erfahrung getrennte Wissen, sondern ein ,augenblicksentsprungenes Ge-
scheher®®, eine unmittelbare Erfahrung. Denn ,Gottes Liebe ist stets ganz in
dem Augenblick und an dem Punkt, wo sie liebt, und nur in der Unend-
lichkeit der Zeit, Schritt fur Schritt, erreicht sie Punkt auf Punkt und durch-
seelt das All. Gottes Liebe liebt, wen sie liebt und wo sie liebt; keine Frage
hat das Recht, ihr zu nahen, denn jeder Frage wird einmal die Antwort wer-
den, indem Gott auch ihn, auch den Frager, der sich von Gottes Liebe verlas-
sen glaubt, liebt8 Nach Rosenzweig ist die Seele, die sich auf die Lie-
beserfahrung eingelassen hat, noch orientierungslos. ,Was einen eigenen
Namen hat, kann nicht mehr Ding, nicht mehr jedermanns Sache sein; es ist
unfahig restlos in die Gattung einzugehen, denn es gibt keine Gattung, der es
zugehdrte, es ist seine eigene Gattung. Es hat auch nicht mehr seinen Ort in
der Welt, seinen Augenblick im Geschehen, sondern es tragt sein Hier und
Jetzt mit sich herum; wo es ist, ist ein Mittelpunkt, und wo es den Mund o6ff-
net, ist ein Anfang® Diesem augenblickshaften Dasein sieht Rosenzweig
eine Orientierung in Gottes Selbstiibereignung seines Namens am Sinai zur
Seite gestellt, die in Zeit und Raum geschehen sei. Im ,Stern der Erlésung”
ist die Offenbarung des Namens das ,ereignete Erefffpidie Zeitlichkeit

und Wirklichkeit des Geschehens, das Ich, das aus sich heraustritt in den
Dialog mit dem Menschen und der Geschichte. Gott wird nach Rosenzweig
so gegenwartig und macht sich in der Namensoffenbarung transparent. Sie
bildet die Voraussetzung fir den Dialog. Und so wie der Mensch von Gott
angeredet wurde mit seinem Namen, so offenbart sich Gott nun seinerseits.
,.Grund der Offenbarung, Mittelpunkt und Anfang in eins ist die Offenbarung
des gottlichen Namens. Aus dem geoffenbarten Namen Gottes leben ihr
Leben die verfalBte Gemeinde und das verfaBte Wort bis auf den heutigen
Tag, bis auf den gegenwartigen Augenblick und bis in das eigene Erlgbnis.”
Und an diesen Namen schliel3t sich fur Rosenzweig auch ein Bekenntnis zu
diesem Namen an.

Dieses steht im Zusammenhang mit dem Hoéren des Liebesgebotes, das
Rosenzweig aus der Liebeserfahrung des Menschen abgeleitet hatte. Denn

85 Ebd., 178.
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.der Gehorsam gegen das Gebot kann nicht stumm bleiben; er muf3 gleich-
falls Wort werden; denn in der Welt der Offenbarung wird alles Wort, und
was nicht Wort werden kann, liegt entweder vor oder nach jener Welt.*
Allerdings gelangt die Seele, die den Namen hort und das Gebot des lieben-
den Gottes, ihn zu lieben, erst Uber das Bekenntnis ihrer eigenen friiheren
Verschlossenheit zu der Mdglichkeit, das Geliebtsein wirklich zu erfahren.
Erst dann kann der Mensch dieses Geliebtsein auch zur Sprache bringen. Er
gewinnt in dieser Erkenntnis die Moglichkeit, aus sich herauszutreten und
jetzt dem Ich, das ihn anspricht, sprechend zu begegnen. Doch auch umge-
kehrt gewinnt der offenbarte Gott erst Sein, indem die Seele des Menschen
sein Antlitz bekenn?! So kann Offenbarung nach Rosenzweig auch verstan-
den werden ,als das unter der Liebe Gottes geschehende Miindigwerden des
stummen Selbst zur redenden Se&eDie Lebendigkeit der Erfahrung des
Geliebtseins, des Liebesgebotes und der Offenbarung Gottes am Sinai hat fur
Rosenzweigs Verstandnis des Uberlieferten Wortes entscheidende Auswir-
kungen. Fiir das Sprechen zwischen Gott und Mensch und fiir die Uberein-
stimmung von gegenwartigem Erlebnis und schriftlicher Uberlieferung geht
er von nachfolgenden Voraussetzungen aus: ,Das Wort ist das gleiche wie es
gehort und wie es gesprochen wird. Gottes Wege und des Menschen Wege
sind verschieden, aber das Wort Gottes und das Wort des Menschen sind das
gleiche. Was der Mensch in seinem Herzen als seine eigene Menschenspra-
che vernimmt, ist das Wort, das aus Gottes Munde kofiitihd ,wenn
Sprache mehr ist, als nur ein Vergleich, wenn sie wahrhaft Gleichnis - und
also mehr Gleichnis - ist, so muf3 das, was wir in unserem Ich als lebendiges
Wort vernehmen und was uns aus unserem Du lebendig entgegentdnt, auch in
dem grofR3en historischen Zeugnis der Offenbarung, dessen Notwendigkeit wir
gerade aus der Gegenwartigkeit unseres Erlebnisses erkannten, ,geschrieben
stehn'.®4 Deshalb kann er fiir die Uberlieferung der Liebe Gottes als Text
das Hohe Lied der Liebe anfiihren. In der Begegnung mit der Uberlieferung,
in der Erfahrung des Herzens, geschieht seines Erachtens Offenbarung. In
einem Brief auRRert sich Rosenzweig Uber das Lernen des Wortes der Schrift
und halt fest, daR man es einmal Uber das Horen lernen kénne, zum anderen
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aber auch tber das Héren auf das eigene Herz - es sagten beide dasGleiche.
Sprache meint fur Rosenzweig einen lebendigen Prozel3, ein sich Ereignen.
Sprache ist mehr als Gleichnis, wie auch die Liebe im Hohen Lied mehr als
Gleichnis ist%

Dabei ist zu bedenken, daR Rosenzweig die Ubereinstimmung von géttlicher
und menschlicher Sprache ausdriucklich auf die Sprache der Liebe, der Ich
und Du Sagenden bezieht. Es handelt sich dabei immer um mehr als abbil-
dende Sprache, Sprache der Verdinglichung, sondern vielmehr um ein Ge-
schehen, in dem Horen und Antworten im Vordergrund stehen. Denn fur ihn
besteht das Geheimnis der Lebendigkeit der biblischen Uberlieferungen
darin, ,daf3 ihre aus Dialog entstandenen Teile sich den menschlichen Partner
des Dialoges immer wieder beruféf{“jhn immer wieder zum Sprechen auf-
fordern.

Entscheidend ist, da Uber das Bekennen der erfahrenen Liebe und Zuwen-
dung der Mensch nach auf3en tritt, und zwar nicht nur, wie im Hohen Lied
beschrieben, in eine Beziehung zu Gott, sondern auch in eine Beziehung zum
Néachsten. Wieder sind Erfahren und Handeln eng miteinander verbunden.
Die geliebte Seele ist aufgefordert, ,selber den Mund (zu) 6ffnen, nicht zur
Antwort mehr, sondern zum eigenen W&.Und so ist das stumme Versen-

ken des Mystikers fir Rosenzweig eine Unsitte, gegen die Erfahrung der Dia-
logik® und die Liebe zum Né&chsten eine Konsequenz der erfahrenen
Liebe1% Den Anderen, meinen Nachsten, der ist wie ich, doch nicht iden-
tisch mit mir, aber genauso lebendige Seele, ihn gilt es zu d&htBie ein-

zelnen Elemente Gott-Welt-Mensch und Mitmensch bleiben zwar voneinan-
der getrennt, kénnen durch den erfahrenen Gedanken der Offenbarung in der
Wirklichkeit jedoch erfahrbar werden. Dabei ist die Welt, die werdende Welt,
mit einer Dynamik ausgestattet, die auf Zukunft hin ausgerichtet ist. lhre Ge-
stalt ist bestimmt in der Erlésung. Der Einzelne und die Gemeinschaft sind
Mitarbeiterinnen an dieser zukunftigen Welt, und sie sind im Gesprach mit
der Uberlieferung und untereinander zur Gestaltung der Welt eingéf&den.

95 Vdl. Rosenzweig, GS|, 2, 708f.
96 Vdl. Rosenzweig, GS I, 221f.
97 Rosenzweig, GSII, 828.

98 Rosenzweig, GSI, 228.

99 Vgl ebd,, 231.

100 Ebd., 229.

101 Vgl ebd., 267.

102 Ehd., 253f.
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In dem letzten Teil des Sterns der Erlésung geht Rosenzweig auf die ewige
Uberwelt und ihre Vorwegnahme im Hier und Heute ein. Bedeutend ist in
diesem Kontext die Gemeinschaft des ,ewigen Volkes", des judischen Vol-
kes. Fur Rosenzweig ist diese Gemeinschaft eine ,Gemeinschaft des Blutes",
in die Gott ewiges Leben gepflanzt hat. Rosenzweig sieht dies umgesetzt in
der Traditionskette von Vatern und Séhnen, denn ... das Erzeugen der Zu-
kunft ist unmittelbar Bezeugen der Vergangenhéi.Die Wurzeln dieses
Volkes liegen weder im Land noch in der Sprache. Sie liegen in ihm selbst
und in der Offenbarung Gottes an dieses Volk. Die Thora liegt deshalb auch
nicht in der Vergangenheit, so wie die Geschichte dieses Volkes, sondern
wird im Erzahlen je gegenwartig. ,Jeder einzelne soll den Auszug aus Egyp-
ten so ansehen, als ware er selbst mit ausgezégfeDie Gemeinschaft ver-

mag nach Rosenzweig die gottliche Ewigkeit im Kult vorweg zu erleben, in
dem die Ewigkeit Zeit wird% Deutlich macht er dies am liturgischen Jahr
des judischen Volkes, was zeigt, wie sehr Rosenzweig auch in diesem Teil
des Sternes dem Lernen aus der Uberlieferung verbunden ist. Fiir den Be-
reich des judisch-christlichen Gespraches sei nur auf soviel verwiesen, dald
Rosenzweig eine Anerkennung des Reiches Gottes durch das Judentum und
das Christentum findet. Er sieht im Judentum eine Gemeinde des ,ewigen
Lebens" und im Christentum eine des ,ewigen Wed8&Der Christ glaubt

an etwas, er weil3 sein eigenes Leben auf dem Weg, wahrend der glaubige
Jude selber Glaube ist und seinen Glauben bezeugt, indem er das ewige Volk
fortleben 14R2&97 Fiir Mensch und Welt ist diese Vorwegnahme des Reiches
wichtig, Gott allerdings bleibt immer auch ew$. Dadurch, daR der
Mensch eine Aufgabe am Reich Gottes hat, ist Rosenzweigs Philosophie
immer auch eine Philosophie, die ins Leben wirken will. Darum kann er auch
am Ende des Sterns sagen: ,Einféltig wandeln mit deinem Gott - die Worte
stehen uber dem Tor, dem Tor, das aus dem geheimnisvoll-wunderbaren

103 Ebd., 331.

104 Ebd., 337.

105 Vdgl. ebd. 325.

106 Ebd., 332.

107 Vdgl. ebd., 379-380.
Ich mochte hier nur am Rande erwahnen, dall Rosenzweig in seinem Stern der Erlésung
den Islam als ein ,monotheistisches Heidentum* charakterisiert und ihm den beiden Of-
fenbarungsreligionen Judentum und Christentum gegeniberstellt. Ohne weiter darauf ein-
zugehen, mochte ich aber bemerken, da dies eine der grof3ten Problematiken des Sterns
und auch seine groRte Schwéche ist, in Hinblick auf das Verhéltnis zum anderen als dem
anderen und auf die Toleranz bzw. in diesem Fall auch Kenntnis liber das andere.

108 Vgl. Rosenzweig, GS I, 303.
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Leuchten des géttlichen Heiligtums, darin kein Mensch leben bleiben kann,
herausfihrt. Wohinaus aber 6ffnen sich die Fligel des Tors? Du weil3t es
nicht? Ins Leben®9

Rosenzweig hat seinen philosophischen Entwurf einmal als erzahlende Philo-
sophié10, eine, die an die Uberlieferung und das lebendige Wort in der Er-
fahrung anknipft, charakterisiert. Dies ist eine sehr treffende Charakterisie-
rung, denn ,Der Stern der Erldsung"” ist ein erzahlender philosophischer Ent-
wurf. Er erzéhlt glaubige Menschheitsgeschichte. Die Beziehung unter den
einzelnen Elementen ist ein erfahrbares ,Ereignis vom Sprachdenken durch
Nacherzahlen1 Er selbst beschreibt das neue Denken einmal folgen-
dermallen: ... natirlich ist auch das neue, das sprechende Denken ein Den-
ken, so gut wie das alte, das denkende Denken nicht ohne inneres Sprechen
geschah; der Unterschied zwischen altem und neuem, logischem und gram-
matischem Denken liegt nicht in laut und leise, sondern im Bedurfen des
andren und, was dasselbe ist, im Ernstnehmen der Zeit: denken heil3t hier fur
niemanden denken und zu niemandem sprechen ..., sprechen aber heil3t zu
jemandem sprechen und fur jemanden denken; und dieser Jemand ist immer
ein ganz bestimmter jemand und hat nicht blo3 Ohren wie die Allgemeinheit,
sondern auch einen Muné!2 Dialogisches Denken, Sprachdenken, bedarf
also des Menschen als einen in einem bestimmten Raum und einer bestimm-
ten Zeit existierenden, unter Bericksichtigung seiner Endlichkeit - der Mensch
wie ihn die biblische Uberlieferung zeichnet.

Der Philosoph, der hier spricht, ist nicht der berufsméRig unpersoénliche, son-
dern der ,Weltanschauungs -, ja Standpunktsphilosoph&3.)/on hier aus

ist der Weg zum Lehrhaus, das sich als Sprechraum und Sprechzeit versteht,
vorgegeben.

109 Ebd., 472.
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3 Lernen - Lehren - Leben im Gespréch
Der Erwachsenenbildungsansatz Franz Rosenzweigs als
lebenspraktische Konkretion seiner kulturellen und
philosophischen Wurzeln im Frankfurter Lehrhaus

Franz Rosenzweig schrieb im August 1919 in einem Brief an Martin Buber,

daf3 er seine Zukunft nicht mehr im Schreiben von Biichern sehe - denn sein
Eigentliches habe er bereits gegeben - sondern im Leben. ,Ins Leben* sind
auch die Worte, mit denen Rosenzweigs Eigentliches, jener ,Stern der Erl6-
sung®, geendet hatte. Das moderne Beth-ha-Midrasch, das judische Lehrhaus
in Frankfurt sollte ihm dabei eine Mdglichkeit sein. Bei der grundlegenden
Darstellung seines Erwachsenenbildungsansatzes wird unter Berlcksichti-
gung der in 2. skizzierten Wurzeln vor allem auf seine Schrift ,Bildung und
kein Endell4 eingegangen, die er 1920 verfalte, und die als programmati-
sche Vorbereitung fiir das Lehrhaus gedacht war. Des weiteren werden der
Entwurf der Er6ffnungsrede fur das Lehrhaus ,Neues Lernen“ vom Oktober
desselben Jahres sowie weitere kleinere Schriften und Briefe zur Lehrhausar-
beit herangezogen.

Bereits 1917 hatte Rosenzweig in seiner Schrift ,Zeit &t die er an sei-

nen Berliner Lehrer Hermann Cohen sandte, auf ein jiudisches Bildungspro-
blem in der Gegenwart hingewiesen. Abgeleitet aus den Erfahrungen des
assimilierten Judentums und der eigenen Begegnung mit seiner judischen
Tradition war Rosenzweigs didaktische Ausgangsfrage: Was kann getan wer-
den, damit judisches Leben wieder mdglich wird? So sagt er am Ende von
LZeit ist's" und am Anfang von ,Bildung und kein Ende": ,Das judische Bil-
dungsproblem auf allen Stufen und in allen Formen ist die judische Lebens-
frage des Augenblicksi*¢ Rosenzweig beklagt den Verlust judischen Le-
bens, judischer Gemeinschaft in der Gegenwart, denn die Einheit von Gesetz,
Kult und Haus seien auseinandergeridsgnund auch die Synagoge leiste
das Gewahren dieser Einheit nicht mehr. Dies ist die Situationsanalyse, aus
der heraus Rosenzweig seine andere Vorstellung von Bildung entwirft, sein
modernes Beth-ha-Midrasch.

114 Rosenzweig, GS 111, 491-504.
115 Ebd., 461-482.

116 Ebd. 491.

117 Ebd., 496.
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31 Daslebendige gesprochene Wort und das neue L ernen

In ,Bildung und kein Ende" grenzt sich Rosenzweig zunéachst gegen eine tote
Buchgelehrsamkeit ab, die sich nur auf das Vergangene bezieht. ,Kein Ende
kennt die Erforschung des Vergangenen, sie, der auch der Augenblick nichts
gilt, bevor sie ihn nicht in den Schmetterlingskasten des Vergangenen aufge-
spief3t hat, und die von der Zukunft nur wissen mag, was sie sich von ihr nach
dem Gleichnis der Vergangenheit ausmalen kaHhDas ist die Wissen-
schaft, die Forschung wie Rosenzweig sie sieht. Und ganz &hnlich verhalt
sich seines Erachtens die Lehre. Auch sie hat kein Ende, denn ihre Intention
liegt in der Belehrung des Kinftigen. Nach Rosenzweig mil3achten Wissen-
schaft und Lehre den Augenblick, der seiner Ansicht nach dem geschriebe-
nen Wort ein Ende setzt. Denn allein das Leben kann die Kenntnis und das
Lehren beleben. Lebendigkeit kann nur im Augenblick des buchstabenfreien,
gesprochenen Wortes entstehen. Dieses Wort aber bedarf, wie im vorange-
henden Kapitel dargelegt, des Anderen und der Zeit. Denn es kann nicht zeit-
los und ichzentriert gesprochen werden, ohne einem erneuten Wirklichkeits-
verlust anheimzufallen. Rosenzweig kann deshalb fir seinen Bildungsansatz
auch zunéchst einmal nur einen Raum und eine Zeit einfordern, ohne kon-
krete Inhalte im voraus festzuleg¥ff. Grundsétzlich geht es Rosenzweig
aber immer um judische Bildung. Menschen und Inhalte wiirden sich dann
dazu finden. Denn: ,Man habe einmal ,Vertrauen‘. Man verzichte einmal auf
alle Plane. Man warte einmal ab. Es werden Menschen kommen, Menschen,
die eben dadurch, daR sie ins Sprechzimmer der judischen Volkshochschule -
wer gibt ein besseres Wort?! - kommen, schon bezeugen, daf} in ihnen der
judische Mensch lebendig ist29

Rosenzweig kommt es in diesem Kontext primér auf das Horen an. Horen
meint beim gemeinsamen Lernen, das ,nur aus dem Umgang mit den echten
groRBen Problemen oder mit der groRen klassischen Lite}&etwachsen

kann, das ,anzuhdren, was der andere, in diesem Falle das Problem oder das
Buch, zu sagen hat, und nicht alles vorher zu wis¥&nRosenzweig richtet

sich demnach nicht generell gegen das geschriebene Wort. Er richtet sich
gegen eine tote Buchgelehrsamkeit, die mit dem tatséchlichen Leben nichts

118 Ebd., 494.

119 Ebd., 501.
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121 ,Das freie judische Lehrhaus. Einleitung fiir ein Mitteilungsblatt, 1925, Ebd., 515.
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mehr zu tun hat und die die Literatur nicht sprechen lafi3t, weil sie sie nicht
befragt.

Im Nacheinander von Héren, Denken und Sprechen soll sich mit dem Gegen-
Uber ein Dialog entwickeln. Denn Denken ist, wie mehrfach schon erwahnt,
das Neue Denken, das Sprachdenken, das er dem einsamen Denken gegen-
Uberstellt. Die aus dem Hoéren erwachsenden Worte, die zusammenwachsen,
bezeichnet Rosenzweig mit ,WiinschéA>Die Verwendung dieses Wortes

ist wenig genau, meint aber so etwas wie ,sinnbehaftet”. In jedem Fall steht
es in Verbindung mit der Tatsache, dal3 die, die zu einer solchen Bildung
kommen wollen, sich ihrer Entfremdung vom Judentum bewuf3t sind und das
Judentum fur sich neu beleben wollen. Denn im Héren der Tradition bilden
sich Winsche nach einem sinnhaften Leben.

Noch ein anderer wichtiger Aspekt gehort in diesen Bildungsansatz, und
zwar das Fragen. Gegen eine Kundgebung, den Ublichen Vortrag in der ver-
breitenden Erwachsenenbildung, stellt Rosenzweig die Frage. Durch ein le-
bendiges Fragen und Gegenfragen entstehe ein neues L& rers diesem
Grund setzt er sich auch fir die Einrichtung von Arbeitsgemeinschaften zu-
satzlich zum Ublichen Vortragsprogramm ein. Letzteres war ein Relikt aus
der Zeit der judischen Volksvorlesungen mit ihrem verbreitenden Charakter
gewesen. Es ist an dieser Stelle zu erwahnen, dal3 bei der Einrichtung von
Arbeitsgemeinschaften auch Rosenzweigs personliche Kontakte zu Eugen
Rosenstock-Huessy eine Rolle gespielt haben. Rosenstock hat fast zeitgleich
die Akademie der Arbeit in Frankfurt eingerichtet und den Arbeitsgemein-
schaftsgedanken entscheidend gepragt.

In Rosenzweigs didaktischnem Entwurf erscheint das AuRRern von Zweifel
gegen ein festes Programm und der Wunsch gegen die Forderungen, die ubli-
cherweise am Ende von Bildungsarbeit stelérizweifel und Fragen sind

fur Rosenzweig wesentliches Movens des menschlichen Lebensweges. So ist
der Zweifel der anderen entscheidend fir die Anfragen an den eigenen
Lebensweg. Er wird gebraucht, um immer wieder zu sehen, ob nicht wahrend
der Zeit, in der jemand einen Teil auf seinem neuen Lebensweg gegangen ist,
sich neue Wege aufgetan haben, die er oder sie Ubersehen hat. Aber das ei-
gentlich ,judisch(e) ist die Frage. Sowie Du anfangst zu fragen, bewuft,

123 Ebd., 501.
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,systematisch’, regelméaRig (nicht blof3 gelegentlich) zu fragen, brauchst Du
keine Angst mehr vor der ,Synagoge‘ zu haben. Sie ist ja nicht wie die Kir-
che die Gemeinschaft der Glaubigen mit den Unglaubigen, sondern die Ein-
heit der Seienden und Fragendé#f“Es geht Rosenzweig nicht um akribi-
sche Wissenschaftlichkeit, sondern darum, Unwissenheit Gber die eigenen
Tradition abzubauen und sich auf einen eigenen Weg mit dieser zu machen.
Welche Bedeutung er der jiidischen Uberlieferung in schriftlicher und miind-
licher Form tatséchlich zukommen lat, wird besonders gut deutlich in sei-
nem Aufsatz ,Neues Lernen“. Auch wenn es zunéchst nicht um spezifischen
Stoff geht, hat das judische Lehrhaus eine klare Ausrichtung in bezug auf
seine Schiler. Es richtet sich an Menschen, die etwas in der judischen Tradi-
tion suchen. Im Kontext von Rosenzweigs philosophischem Entwurf hatte
sich gezeigt, dal3 der Mensch durch das Angesprochensein als ein Du, in sei-
ner Namensnennung, in ein Gesprach, in eine Beziehung zu seinem Schopfer
gerufen wird. Denn auch dieser hatte sich selbst mit seinem Namen offenbart.
Dadurch, daR das lebendige gottliche Du aus dem zur Uberlieferung gewor-
denen Gotteswort heraus den Menschen anspricht, ist der Mensch in jeder
Zeit ein Mitglied der Traditionskette. Das Gotteswort ist die Mitte des leben-
digen Volkes. Es liegt fiir Rosenzweig in der Eigenart der biblischen Uber-
lieferung, dafd ihre aus dem Dialog entstandenen Teile sich dem menschli-
chen Partner des Dialoges immer wieder neu zuwekde®o kann er in den
biblischen Texten bereits ein dialogisches Moment ausmachen, das sich auf
ein Prinzip des Erzéhlens in Form von Fragen und Antworten, Sprechen und
Widersprechen, Satzen und Zusatzen stitzt. Das FragkSprechen, das,

wie oben bereits deutlich geworden ist, zentral in Rosenzweigs didaktisches
Konzept gehort, lakt sich demnach direkt aus der biblischen Uberlieferung
ableiten.

In der Darlegung der philosophischen und religiésen Wurzeln von Rosen-
zweigs didaktischem Ansatz hatte sich gezeigt, dal3 die Gottesoffenbarung in
erster Linie Liebe ist, die den Menschen anspricht und die er erfahrt. Sie for-
dert den Menschen zur Gegenliebe heraus, und aus dieser erwachst dann
gemeinschaftliches Wirken, das ,Wir* des Volkes. Genau dieses Zusammen-
wirken, das Tun aus der Erfahrung des Angesprochenseins, ist dem jidischen
Volk verlorengegangen. Deshalb bedeutet Emanzipation fiur ihn eine Heraus-
wanderung aus dem Ursprungskreis der Erfahrung. Sie kann fir ihn keine

126 Rosenzweig, GS|1, 2, 694.
127 Vgl. ,Das Formgeheimnis der biblischen Erzahlungen, 1928“. Ebd. 829.
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Méoglichkeit sein, mit der Traditionsferne umzugehen. Die Unkenntnis und
Entfremdung von Gottes Offenbarung in der Thora motivierte Rosenzweig zu
einem neuen Konzept des Lernens. Dieses greift eine alte Tradition zwar auf,
bestimmt ihren Ausgangspunkt zundchst aber eindeutig in eine Richtung.
Nicht einseitig von der Thora ins Leben konnte in der entfremdeten Zeit
gefragt werden, sondern gerade in einer umgekehrten Richtung ,aus dem
Leben, aus einer Welt, die vom Gesetz nichts weil3 oder sich nichts wissen
macht, zuriick in die Thord?® Das Programm des neuen Lernens geht vom
Leben aus, aus dem Leben sollte die Begeghung mit dem gesprochenen Wort
erwachsen. So schreibt er: ,Kein Ende also kennt die Wissenschaft, kein
Ende kennt die Lehre. Aber zwischen beiden brennt die Flamme des Tags;
sie nahrt sich nur aus dem begrenzten Stoff des Augenblicks, aber ohne ihre
Glut bliebe die Zukunft unerschlossen, ohne ihre Leuchte die Vergangenheit
unsichtbar. Nur aus dem buchstabenfreien Geiste des Augenblicks kommt
den Welten, die ihm angrenzen, der Welt der Forschung und der Welt der
Lehre, kommt der Wissenschaft und dem Unterricht Kraft und Lebet%u.”

Die lebendige Sprache bekommt in Anbindung an die Uberlegungen zum
Neuen Denken die Aufgabe, Kenntnis und Lehre wieder aufleben zu lassen.
Es ist der Entwurf eines Lernens, das nicht jenseits des Lebenszusammen-
hanges steht, sondern mitten aus ihm kommt, in eine lebendige Mitte fuhrt
und aus ihr heraus in den Lebenszusammenhang wirken soll. Es ist ein Ler-
nen, daf3 von der Peripherie zum Zentrum fiihrt und zu dem am besten derje-
nige befahigt ist, der sich am weitesten vom Judentum entfernt hat. Nicht der
Spezialist des Judentums ist es, hdchstens sofern auch er ein Heimkehrsu-
chender ist, sondern der Unwissende. Das Neue Lernen sollte eine Einkehr,
ein Heimkehren durch Erinnerung sein. Rosenzweig schreibt in diesem Zu-
sammenhang ,Er-innerunt?® und meint damit, daR ,Er“, Gott wieder zum
Zentrum des judischen Menschen werden soll. Aber nicht zu einem toten,
sondern zu einem Zentrum, das erfahren wird, gerade auch in der Gemein-
schaft mit anderen.

In diesem Konzept bestimmt der Lernende durch seine Fragen, durch seine
Situation das Lernen. Es ist das, was in der heutigen Erwachsenenbildung mit
Teilnehmerorientierung beschrieben wird. Vorausgesetzt ist allerdings das
Bedirfnis der Suche nach der eigenen judischen Identitat, die wesentlich

128 Rosenzweig, GS I, 507.
129 Ebd., 494.
130 Ebd., 510.
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uber die Begegnung mit der jidischen Uberlieferung geschehen kann. Eugen
Rosenstock-Huessy hat in seiner Soziologie auf die Bedeutung der Frage fur
das Gesprach und den Gruppenprozeld hingewiesen. Sie war Franz Rosen-
zweig mit ziemlicher Sicherheit bekarit Rosenstock-Huessy sieht in dem
Fragenden einen, der stets draufRen ist und der die Frage an denjenigen oder
diejenigen richtet, die bereits in einem Gesprach sind. Die Intention des Fra-
genden ist fur Rosenstock-Huessy die, mit in das Gesprach hineingenommen
zu werden, um nicht mehr auRen zu stehen. Die Frage ist demnach eine An-
frage zur Teilnahme am GesprdéR.Dem Fragenden und Lernenden kommt
auch bei Rosenzweig die entscheidende Rolle zu, ,dal’ er im Lernen sich
selber einsetzt, sich selber der Kette der Uberlieferung als neues Glied anfiigt
und so, nicht mit seinem Willen, aber mit seinem Kénnen zum Wahlenden
wird.“133 Denn wenn keine Frage gestellt wird, kann auch nicht von Lernen
gesprochen werden. Es ist der selbstandig sich den Stoff aneignende Mensch,
der nicht blof3 vergangenes Wissen, tote Buchstaben sich aneignet, sondern
der darlber, daR er lebendigem Stoff lebendig begegnet, etwas erfahrt und so
gleichzeitig in die Gemeinschaft mit anderen eintritt. ,Im Stern der Erlésung’
hatte Rosenzweig die anthropologische Gruyuaihg fir diese Auffassung

vom selbstandig lernenden Menschen gelegt. Denn der Mensch, dem Gott
begegnet, ist kein Trichter, in den etwas hineingefillt wird, sondern ein
Gegeniber, das nicht nur Ohren hat zu héren, sondern auch einen Mund zum
Fragen, Sprechen und zum Weitersagen - zum Erzahlen. Es ist der in der
Wirklichkeit lebende Mensch, der den Mut zum Nonkonformismus hat, zu
seinem eigenen Weg. Einer, der einen Standpunkt beziehen kann. Aber es ist
auch der Mensch, der weil3, dal3 sein Standpunkt ein Standpunkt ist auf sei-
nem Weg und nicht das Ende aller Lehre. Die Zweifel der Mitfragenden
machen diesen Menschen immer wieder auf die Prozel3haftigkeit von Er-
kenntnis aufmerksam. Es ist der judische Mensch, der seine Wurzel in der
eigenen Religion hat. Diese Wurzel ist eine lebendige, und der in der Ge-
meinschaft lebende judische Mensch macht sich mit den anderen Suchenden
auf den Weg. In dem Wort Bezeugen, das Rosenzweig in diesem und ande-
ren Kontexten verwendet, ist eine innere Dynamik enthalten. Rosenzweig hat
dies, wie in 2.3.2 bereits erwahnt, besonders gut an der Verknipfung der Be-

131 Rosenzweig hatte Rosenstocks Vorlesungen in Jena gehort und stand auch spater immer
wieder in Kontakt mit ihm. Vgl. I. 2.2.

132 Rosenstock-Huessy, 197.

133 ,Die Bauleute, 1923.“ Rosenzweig, GIS701.
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deutungen von Nachkommenschaft und Uberlieferung fiir die Ewigkeit des
judischen Volkes deutlich gemacht.

In einem solchen umfassenden Bildungsansatz ist der Stoff kein reiner Stoff
und das Wissen kein reines Wissen mehr, sondern sie bilden die Kraft der
Lehre. Denn die ,Lehre beginnt erst da, wo der Stoff aufhdrt, Stoff zu sein,
und sich in Kraft verwandelt84 Der Stoff selber impliziert Leben. Diese

Art der Lehre mi3achtet nicht den Augenblick, und die Dynamik, die sie in
sich tragt, erhdlt sie nicht von der Zukunft, sondern aus der Aktualitat des
Augenblickes. Deshalb steht sie aber auch schon immer wieder jenseits des
Augenblickes und 1aRt sich nicht ergreifen, sondern nur erfahren. Und so
kann dem Fragenden auch nur vermittelt werden, da® der Weg zur Lehre
Uber das, was gewuf3t werden kann, hinausfiihrt, da3 die Lehre selbst aber
nicht gewuf3t werden kann. Sie enthélt eine ihr eigene Dynamik, die Uber das
Wissen hinausweist und zu immer neuen Fragen treibt. Das ,Judische” ist in
diesem Gesamtkonzept nicht nur Inhalt des Lernstoffes, sondern die alle
Themen und auch Formen des Lernens bestimmende Kraft. Eine Kraft, die
sich zu fragen traut, und die eine Antwort als die Grundlage fur die nachste
Frage betrachtet. Fir Rosenzweig hat Bildung in diesem Sinne etwas zu tun
mit einer baumeisterlichen Tatigkeit des mundigen Menschen, der ,redenden
Seele?35 so wie der Mensch im ,Stern der Erlésung* Mitarbeitender am
Reich Gottes ist. Das ,Judische” ist deshalb Anlaf3, Ursache und Methode.

Ziel dieses Lernens ist im weitgehendsten Sinne das Beleben der judischen
Gemeinschaft. Rosenzweig hat seinen Bildungsansatz nicht frei erfunden,
sondern er greift einerseits auf die biblische Uberlieferung zuriick, anderer-
seits aber auf eine sehr alte Tradition, mit dem Uberlieferten Wort umzuge-
hen. Fir Rosenzweig war das moderne Beth-ha-Midrasch, das Lehrhaus, der
Ort, von dem er glaubte, dal von ihm aus judisches Leben wieder werden
kénnte. In der Bezeichnung dieser Bildungseinrichtung hat er bereits eine
Anknuipfung an eine alte Tradition gewéhlt und knupft in der Ruckbesinnung
auf das Lernen der Thora, auf das Suchen der Thora, an diese Tradition
direkt an. Das Suchen der Thora stand im traditionellen Lehrhaus an erster
Stelle und in der Thora finden sich Hinweise wo sie zu suchen ist. In Deutr.
30, 11-14 steht, daf3 die Thora nicht weit weg ist, sondern ,in deinem Mund
und in deinem Herzen, daR du danach tun kadd%tDiese Tradition hat

134 Ebd., 702.
135 Rosenzweig, GS I, 221.
136 Deutr. 30, 14 b-c.
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Rosenzweig wiederentdeckt und vom seinem Standpunkt aus neu belebt. Daf3
er das Lernen, das er beschreibt, mit ,neu” bezeichnet, ist in zweifacher
Weise motiviert. Er aktiviert einerseits ein dialogisches, dynamisches Bil-
dungsverstandnis, das er einer langen Tradition abendlandischen einsamen
und zielorientierten Denkens und Sprechens gegeniberstellt, andererseits
seformiert” bzw. verstarkt er einen Teil des Bildungsverstandnisses seiner
eigenen Tradition, indem er die eindeutige Prioritat auf die Lebenswirklich-
keit der Lernenden als Ausgangspunkt des Lernens wahit.

3.2 Die Schiler und die neuen Lehrenden

Frauen kamen als Lehrende und auch als Schilerinnen zu Franz Rosenzweigs
Lehrhauszeiten nur begrenzt vor. Sie lernten und tun es heute zum Teil auch
noch, im Judentum auf andere Art und Weise als Maaheund das Beth-
ha-Midrasch war von seiner Tradition her eine Bildungseinrichtung fur Mén-
ner. Allerdings hat Rosenzweig in seiner Lehrhausarbeit auch immer wieder
versucht, Frauen als Referentinnen zu gewinnen. So beispielsweise die
Begrunderin des Judischen Frauenbundes, Bertha Pappenheim, und die
Geschaftsfihrerin des Bundes, Hannah Karmif$kDes weiteren werden

die Teilnehmenden an Bildungsveranstaltungen des Lehrhauses zu Rosen-
zweigs Zeit bewul3t Uberwiegend als Schiler und eben nicht als Teilneh-
mende bezeichnet, zum einen, weil Rosenzweig diese Bezeichnung selbst
verwandte, zum anderen, weil sie das Besondere dieses spezifischen Verhalt-
nisses Lehrende - Schiller gut herausstellt.

Bereits in ,Zeit ist's", dem schon erwdhnten offenen Brief an seinen Lehrer
Hermann Cohen aus dem Jahr 1917, arbeitet Rosenzweig, neben anderen
Themen, einen Plan zur Rolle des judischen Wissenschaftlers aus. Gegen den
reinen Akademiker, wie er ihn in der Akademie der Wissenschaft des Juden-
tums vertreten sieht, fordert er einen Typ Lehrer, der teilweise an der wissen-
schaftlichen Forschung interessiert ist, sich andererseits aber auch in den ort-
lichen Gemeinden engagiert. Grundsatzlich sollte sich der Wissenschaftler
mehr mit der Gegenwart und dem jidischen Leben in ihr beschaftigen.

Rosenzweigs Schiler - und hier wirde in der Erwachsenenbildung ublicher-
weise der Begriff Zielgruppe genannt - ist die vom Judentum entfremdete

137 Vgl. Nave, 117 -131.
138 V(gl. Rosenzweig, GS|, 2, 858.
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Laiengemeinde, wie sie im ,Neuen Lernen“ skizziert ist. Die sogenannten
Am-haarazim, die Unwissenden waren das Lehrhauspubtumnd auch

bei den Dozenten sollte in jedem Veranstaltungsprogramm mindestens ein
Am-hoorez dabeisei#f0 Zu diesen Am-haarazim konnten auch Christen ge-
héren wie der Kasseler Pfarrer und religidse Sozialist Hermann Schafft, mit
dem Buber in geschlossenem Rahmen Gespréache tber Judentum und Chri-
stentum fihrtd#l Grundsétzlich aber ist es das Frankfurter westlich assimi-
lierte Judentum, das Rosenzweig ansprechen will. Es war ,das ,Crepe de
Chine Publikum’, wie er es mit freimiitigem Zynismus nanHt&“das er zu
gewinnen winschte. Anders als Eugen Rosenstock-Huessy, ging es Rosen-
zweig nicht um die Arbeiterbildung, sondern um Fragen judischer ldentitét,
die vor allem im burgerlichen Publikum gestellt wurden. Daf? Rosenzweig
nicht die Arbeiterbildung férderte, entsprach meines Erachtens weniger sei-
ner politischer Uberzeugung - wenngleich er nicht zu den Sozialisten zu rech-
nen war - als vielmehr der historischen und sozialen Lage der assimilierten
Juden Frankfurts. In dieser Zielgruppe ist ein Unterschied zum traditionellen
Beth-ha-Midrasch zu sehen, denn in jenes kamen, nicht wie in Frankfurt vom
Judentum entfremdete Juden, sondern solche, die mit ihrer Tradition noch
verbunden waren. Diejenigen, die ins Frankfurter Lehrhaus kamen, waren
Fragende und Suchende nach judischem Leben. Und sie waren Winschende,
deren Wunsch nach Sinn in ihrem Leben gewachsene war. Fir Rosenzweig
darf der Lehrende, der diesen Winschen begegnet, ,ja so gar nicht Lehrer
nach irgendeinem Schema sein; er muf3 viel mehr sein und viel weniger: ein
Meister zugleich und zugleich ein Schiler. Es genigt gar nicht, daf3 er selber
,.weil3‘, noch daf3 er selber ,lehren kann‘. Er mu3 etwas ganz andres ,kon-
nen‘: selber - wiinschen. Lehrer muf3 hier sein, wer ,winschen kann‘. Im glei-
chen Sprechzimmer und in der gleichen Sprechstunde, wo sich die Schiler
finden werden auch die Lehrer entdeckt werdéA.Das Entscheidende ist,

dafd sich der gute Lehrende dadurch auszeichnet, dal? er in ein und derselben
Stunde Schiler und Lehrer sein kann, daf3 er genau wie sein Schiler Fragen-
der werden kann. ,Den Brustton neunmalweiser Uberzeugung muf3 verloren

139 Vgl. hierzu auch Bihler, 45.

140 Vgl. Rosenzweig, GS |, 2, 861.

141 Vgl. Programm des Lehrhauses bei Buhler, 68.
142 Simon, Aufbau, 11.

143 Rosenzweig, GS II502.
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haben, wer hier von diesen winschenden Schilern zum Lehrer gewinscht
wird.“144

Im Kontext des ,Neuen Lernens" wurde bereits darauf hingewiesen, dal3 die
Lehre eine innere Dynamik in sich birgt. So kann auch kein Lehrender das zu
Lernende vorher abstecken, denn ,den Heerweg durch die Welt des wi3baren
Stoffes mul jeder fur sich gehen. Der wilRbare Stoff ist die Fille des
Gedachten und Tradierten von den Anfangen Israels bis zum gegenwartigen
Judentum > Rosenzweig geniigte zundchst das Sammeln von Leuten
Lallerlei Herkunft, als Lehrer wie als Schiilé4®, die ein gemeinsames Inter-
esse am Judentum haben und zum Lernen bereit sind, um ein Lehrhaus zu
erdffnen. Entscheidend ist, daR nicht nur der Lehrende auch Schiler sein
kann, sondern daf} jederzeit der Schiler auch zum Lehrenden werden kann.
Rosenzweig geht von sogenannten ,ortsheimischen Krafteatis, was be-
deutet, dal3 jeder seine eigenen Fahigkeiten zum Lehren entdecken sollte. Er
hat seine Auffassung vom Lehrenden wéhrend der Praxiszeit des Lehrhauses
weiter ausdifferenzieren miissen. Die Praxis machte ihn auf die Gefahren des
lehrerlosen Lernens in den Arbeitsgemeinschaften aufmerksam. Gefahren
entstanden deshalb, weil die Fragen an die Uberlieferung an das, was die
eigentliche Mitte ausmacht, offen waren und nicht notwendigerweise in die
Mitte judischen Seins fuhren muf3ten. Er hielt das lehrerlose Lernen jedoch in
einer Ubergangszeit fiir notwendig, wo die alten Lehrer nicht mehr anerkannt
und die neuen noch nicht vorhanden Siffd.

Er entschied fir die von berufswegen Lehrenden, dalR sie noch eine andere
Variante ihres Lehrendenseins aufweisen muf3ten, die des ,Amtstragers”. Ur-

springlich hatte Rosenzweig die Idee einer ,Dozentengemeinschaft* gehabt,

was im Grunde nichts anderes bedeuten sollte, als daf? die einzelnen Dozen-
ten sich gegenseitig in ihren Veranstaltungen hospitieren und sich dartber

austauschen sollten. Diese Idee scheiterte jedoch an der praktischen Durch-
fuhrung.

Rosenzweig entwickelte daraufhin eben jenes Konzept des ,Amtstragers",
der ,Chorfilhrer im Chor der Fragendé#® ist. Er bezeichnet dieses Amt

144 Ebd.
145 Veit, 101f.

146 Rosenzweig, GS |11, 508.
147 Ebd. 515.

148 Vgl.ebd., 516.
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dann auch als das Amt des ,Vorfragers". Die Amtstrager waren fir Rosen-
zweig Menschen, die sich mit der Idee des Lehrhauses voll und ganz identifi-
zieren. Sie sollten das Lehrhaus sein und zum Teil als Lehrende tétig, aber
vor allem als Horer in den Veranstaltungen der anderen anwesend sein. Des-
halb waren nicht alle Lehrenden im Lehrhaus Amtstrager. Nach Rosenzweig
lant sich diese Rolle des Vorfragers nicht vorherbestimmen, sondern wird
sich finden. Zudem gehdrt sie nicht in den Bereich der mehr vortragsartigen
Veranstaltungen des Lehrhauses. Das Wesen des Lehrhauses setzt sich zu-
sammen aus denjenigen, die das Lehrhaus sind, und denen die ihre Lehrkréfte
erst im Lehrhaus entdecken. Beide Punkte sind fir Rosenzweig im hdchsten
MaRe individuell und lassen sich nicht schematisié?n.

Der prinzipiell mogliche Wechsel vom Lehrenden zum Schiler und vom
Schiler zum Lehrenden wurde Merkmal des Lehrhauses, auch wenn er nicht
durchgehend praktiziert wurde. Insgesamt ist das Lehrhaus eine wachsende
Bildungseinrichtung, in der jeder Beteiligte mitgestaltet. In diesem Zusam-
menhang sei noch einmal auf die Verbundenheit Rosenzweigs mit der judi-
schen Tradition des Lehrens und Lernens verwiesen, denn wie bereits in 2.1
erwahnt, heilt es im babylonischen Talmud, Makkot 10a: ,Ich lernte viel
Thora von meinen Lehrern. Mehr als von ihnen lernte ich von meinen Kolle-
gen und das meiste lernte ich von meinen Studenten®.

Das Besondere am rosenzweigschen Lehrhaus war die Ausgangssituation
seiner Schiler und Lehrer, die beide Anfragende waren. So kann Ernst
Simon, einer dieser Schiiler, im nachhinein schreiben, dal3 ,das erste Mal in
der Geschichte des Judentums ... der Rav auf der gleichen Bank mit dem Am-
Haarez saR, nicht nur als Hoérer, um zu lernen, nein auch als L&#rer.*

Rosenzweig war von seiner eigenen Lehrtatigkeit in den Arbeitsgemeinschaf-
ten nur wenig Uberzeugt. Ebenso schien sein Vorlesungsstil nicht auf viel
Gegenliebe zu stoRen. Rhetorisch wurde er ,immer schliébterind in den
Arbeitsgemeinschaften empfand er sich als ,vielleicht zu gewalts&ber

es gibt auch Zeugnisse von Freunden, die ihn vollstandig anders wahrnah-
men. Sie beschrieben ihn als einen, der tatsachlich Lehrer und Schuler in
einem war, der die Fahigkeit besal3, ein Gespréach in Bewegung zu setzen,

150 Vgl. ebd.

151 Simon, Franz Rosenzweig und das jiidische Bildungsproblem, hier 213.
152 Rosenzweig, GS |, 2, 709.
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und die dynamische Bewegung zwischen Lehrer- und Schilersein in sich ver-
band1>4

33 Die Finanzierung, die Leitung und das Programm

Neben den beiden bereits genannten strukturellen Aspekten zur Lehrhausar-
beit, dem des besonderen Verstandnisses vom ,Neuen Lernen“ und dem der
Bestimmung der Lehrenden, der Schiller und ihres Verhéltnisses zueinander,

gibt es noch eine Reihe anderer Strukturmerkmale des Lehrhauses. Zunéchst
einmal sind es Fragen, die die Finanzierung, die Leitung, aber auch die Pro-

grammgestaltung des Lehrhauses betreffen.

Nach Rosenzweigs Plan sollte sich das Lehrhaus finanziell selbst tragen. Vor
allem aber sollte es sich Uber die Stundengebiihren der Schiler finanzieren.
Fir Vollzahlende sollten Stundengebuhren 5,- Mark und ermafigt 1,- Mark
betragen. Zudem beabsichtigte Rosenzweig durch das Erheben von diesen
Gebuhren dem Publikum mehr Respekt vor dem zu vermitteln, was gelehrt
wurde. Die Dozentenhonorare hatte er zunachst mit 30,- Mark vorgesehen.
Diese wurden jedoch von den Mitgliedern der Gesellschaft auf 75,- Mark
angehober®® Da das Lehrhaus diesen Betrag nicht ohne Unterstiitzung auf-
bringen konnte, war es demzufolge doch in der Finanzierung auf die Unter-
stutzung der judischen Gemeinde angewiesen. Rosenzweig als Leiter erhielt
ein Gehalt ,der mittleren Stufe der zehnten Gehaltskld%sevas dem da-
maligen Oberlehrergehalt entsprach.

Fir alle ehemaligen und derzeitigen Dozenten und deren Angehdrige, sowie
den Vorsitzenden der Gesellschatft fur judische Volksbildung, gab es Freikar-
ten fur die Veranstaltungen des Lehrhauses. Rosenzweig entschied, daf3 die
Stundengebihren nicht nur einzeln erhoben werden sollten, sondern, daR3 fur
die Veranstaltungen des jeweiligen Semesters Horerkarten tber einen Vor-
verkauf ausgegeben werden sollten. Dies hatte anfanglich jedoch wenig
Erfolg, da sich die meisten Horer nicht im voraus verpflichten wollten. Es
wurde nach einer Anlaufphase spéater gut angenommen. Zudem gab es noch
Einzelkarten zu erwerben. Rosenzweig entwickelte in der Folgezeit des Lehr-
hauses die Idee einer Fordererkarte, die zusétzlich zu den normalen Ge-

154 Ebd., 710.
155 Ebd., 852.
156 Ebd., 913.



58

biihren noch einen Forderbeitrag enthielt; mit ihr wollte er die Benutzer des
Lehrhauses selbst zu Forderern machen, um nicht auf dul3ere Unterstitzung
angewiesen zu sein.

Er versuchte dartber hinaus, die judische Bildungsarbeit in Frankfurt in An-
sétzen zu vernetzen. So lud er verschiedene Gruppen zu gemeinsamen Ver-
anstaltungen ein. Jede Gruppe sollte ihren eigenen Standpunkt, ihr eigenes
Profil behalten und doch mdglicherweise gemeinsame Veranstaltungen pla-
nen. Er legte aber Wert darauf, daR® die Dozenten des Lehrhauses nicht aus
diesem herausgingen. So schrieb er: ,Ich habe die Leute manchmal gefragt,
ob sie denn auch verlangten, daf3 das Ensemble des Schauspielhauses flr sie
extra in ihren Vereinsraumen spielte. Das Lehrhaus ist fir alle da und soll
allen etwas gebert¥’ Die eigentliche Freiheit, die Rosenzweig als fiir das
Lehrhaus konstitutiv ansah, konnte seines Erachtens nur gewdhrleistet sein,
wenn das Lehrhaus unabhéngig von festen Interessen bestimmter Vertreter
war wie beispielsweise der Orthodoxie, des Liberalismus oder des Zionis-
mus, aber auch anderer Verbande. Die Veranstaltungen des Lehrhauses fan-
den deshalb sowohl in den Raumen der jidischen Gemeinde, als auch in an-
gemieteten Raumen statt, ohne sich damit einer bestimmten Gruppe zuzuord-
nen. Jenseits dogmatischer Begrifflichkeiten, sah er in ,der Abhangigkeit des
Lehrers von denen, die wiederum von ihm abh&ngig %tAdtehrfreiheit
gewabhrleistet. Aus diesem Grund mufte eben auch eine Abhéangigkeit von
denen, die nicht Hérende im Lehrhaus waren, vermieden werden. Rosen-
zweig sah beispielsweise in der Universitat keine Lehrfreiheit gegeben, weil
die, die Uber Finanzierung bestimmen, nicht Hérende in den damaligen Uni-
versitaten waren.

Rosenzweig hatte zu einer besseren finanziellen Absicherung des Lehrhauses
auch Uberlegt, Skripte der im Lehrhaus gehaltenen Vorlesungen herauszuge-
benl%9 Diese Skripte kamen jedoch nicht zustande. Im brigen befand sich
Rosenzweig mit dieser Idee auch in einem inneren Zwiespalt, da seines Er-
achtens das geschriebene Wort das lebendige nicht ersetzed%nne.

Eine andere Frage, die Rosenzweig beschaftigte, war die Leitung des Lehr-
hauses. Wie bereits in 3.2 deutlich wurde, gibt es fir Rosenzweig eine Vari-
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ante des Lehrerseins im Lehrhaus, die mit ,Amtstréger* oder ,Vorfrager*
umschrieben ist. Rosenzweig als Leiter des Lehrhauses sah sich stets als ein
solcher. Und so entwarf er auch fiir die nachfolgenden Leiter ein Portréat die-
ser Leitungstatigkeit. Zunachst einmal muf? die Leitung den Stundenplan er-
stellen und sechs Wochenstunden dozieren, wobei Rosenzweig seine Tétig-
keitsfelder sehr viel breiter einstufte. Neben dem Entwickeln von Ideen, sei
es die Aufgabe der Leitung, aus den Am-haarazim die zukinftigen Lehrenden
herauszusuchen. Der Leiter misse deshalb selber noch genug Fremder seiner
Tradition sein, um diese padagogische Chance, die Fahigkeiten des Lehrens
und Fragens gerade der Traditionsfernen, nicht zu Ubersehen. Fir Rosen-
zweig war eine gemeinschaftliche Leitung des Lehrhauses denkbar, wenn
diese auch gemeinsame Veranstaltungen durchfiihren. Seines Erachtens
drohe die Einheit des Lehrhauses ansonsten in seiner &uf3eren und inneren
Wirkung zu zersplittern. Ein rein technischer Sekretar sei nur dann notig,
wenn der Leiter nicht der richtige sei; ansonsten solle der Leiter eben auch so
mit den strukturellen Fragen vertraut sein, dafl3 das Lehrhaus héchstens eine
Schreibkraft benotigéb! Hier wird deutlich, daR fiir Rosenzweig die Leitung
eines Lehrhauses mehr bedeutet als ein Beruf. Das Lehrhaus ist eine Ge-
meinschaft von Lernenden, Lehrenden und Handelnden, jeder einzelne tragt
seinen Beitrag zur Gestaltung des Lehrhauses bei.

Rosenzweig weitete sein Konzept von interner Vernetzung spater soweit aus,
daf3 er die Einrichtung eines Horerrates initiierte. In ihm waren Vertretende
der Lehrhausbirokratie (Sekretérin im engeren Sinne und Sekretar), die sel-
ber Horende sind im Lehrhaus und weitere von ihnen dazugewahlte Hérende,
vertreten. Dieser Horerrat sollte mit der Leitung des Lehrhauses im ersten
Monat jedes Trimesters zusammentreffen. Rosenzweig sah in diesem Verfah-
ren eine verstarkte Moglichkeit der Mitbestimmung der ScHéfer.

Obwohl Franz Rosenzweig in seiner Programmschrift zum Lehrhaus sich auf
das Konzept eines aus dem Augenblick entstehenden Lehrplanes bezogen
hatte, sah die Praxis anders aus. Das Lehrjahr im Lehrhaus gliederte sich in
Trimester, und Rosenzweig entwarf dezidierte Programme flr die Lehrgéange,
und zwar nicht nur fir die ersten. Hierbei entwickelte er vor allem fur den
Bereich der Vorlesungen ein System der Dreiteilung, mit dem er den Stoff
gliederte: ,Das klassische Judentum - das historische Judentum - das mo-

161 Vgl. ebd., 913-915.
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derne Judentum®; ... ,Vergangenheit und Gegenwart - Gegenwart und Zu-
kunft - Augenblick und Ewigkeit*; ... ,Gott-Welt-MenscR®3 Gerade an der
letzten Triade wird deutlich, dal Rosenzweig auch inhaltlich in seiner Lehr-
hausarbeit an den ,Stern der Erldsung” anknupft, denn auch dort ist die Drei-
heit Gott-Welt-Mensch Thema.

Zur besseren Verdeutlichung eines solchen Programmes sei hier das erste
wiedergeben:

+Zweites Lehrjahr. Erster Lehrgang (Oktober bis Dezember (1920))
Vorlesungen

I. Grundrif3

Das klassische Judentum
Rabbiner May: Die Thora
Rabbiner Salzberger: Die Propheten.

Das historische Judentum
Rabbiner Nobel: Geist der Halacha.
Rabbiner Seligmann: Geist der Haggada.

Das moder ne Judentum

Richard Lichtheim: Die jidische Welt.

Franz Rosenzweig: Der judische Mensch.

Die Erben der Geschichte: Der Zweifler; der Fromme.
Die Kinder der Zeit: Der Revolutionér; der Aristokrat.

Der Treue, Der Abtrinnige.

Der Begabte; der Einfaltige.

Die Samanner der Zukunft: Der Heimkehrer, der Prophet.

oun AW NP P

. Einzelgegensténde

~

Professor Hulsen: Die Kunst im Zeitalter der Bibel (mit Lichtbildern).
Eduard Strauss: Mystik in Heidentum, Christentum, Judentum.

«

163 Rosenzweig, GS|, 2, 689f.; 692f.; 743.
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Arbeitsgemeinschaften
I. Zur Einfihrung in judische Quellen

9. Franz Rosenzweig: Hebraisch ohne Vorkenntnisse. (Lernziel : Verstand-
nis des Hauptstiickes des festtaglichen Gottesdienstes).
10. Eduard Strauss: Lesen der heiligen Schrift.

[I: Zur Klarung und Anregung

11. Richard Koch: Unterhaltung tiber Atheismus.
12. Franz Rosenzweig: Alte Antworten auf neue Fragéh.”

Rosenzweig schrieb Uber sein erstes Programm: ,Es war das Einzige, das ich
ganz streng von einer Einteilung aus aufgebaut hatte, die Miihe war unver-
gleichlich grof3er als der Erfolg, ich hatte unter jedem Titel je einen Konser-
vativen und einen Liberalen bzw. einen Zionisten und einen Antizionisten
sprechen lassen und noch dazu es mit vieler Mihe eingerichtet, daf? die bei-
den Antipoden aufeinanderfolgende Stunden hatten, so dafl3 die Hérer des
einen in Versuchung kommen sollten, auch den anderen zu héren und zu
merken, daRR das auch ein Mensch 8¢.Das Prinzip von Rede und Gegen-
rede, das Rosenzweig der Tradition entnimmt, setzt er auch bei seiner Pro-
grammplanung ein. Er sah in dieser Struktur die Moéglichkeit angelegt, um
ein Gesprach mit unterschiedlichen Beteiligten und unterschiedlichen Stand-
punkten zu férdern.

Zu betonen ist, dal3 Rosenzweigs eigentliches Interesse weniger auf den Vor-
lesungen, die er vorwiegend unter propagandistischen Gesichtspunkten be-
trachtete, lag, als auf den Arbeitsgemeinschaften. In der Konzeption war
mafigeblich, dal3 gerade in den Arbeitsgemeinschaften die Teilnehmenden
ihren eigenen Lehrplan entwarfen, weil sie die Fragenden an die Tradition
waren. Aber auch von den Vorlesungen konnte er sagen, da® man sich nur
eine Vorstellung von ihnen machen kénne, wenn man an ihnen teilnehme,
denn das lebendige Wort sei eben nur zu erlé#fewas die Vorlesung sei-

nes Erachtens mit ins Lernen hineinbrachten, ist das Staunen der Horenden.
Denn der Begriff ,staunen“ umfal3t einen Lernprozel3 mit Herz und Verstand.

164 Ehbd., 689f.
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Sicherlich darf es nicht das einzige bleiben, aber es kann nach Rosenzweig

den Weg zum Fragen und dann zum Lernen erofffeim Laufe der Zeit
rickten die Vorlesungen in den Lehrhausprogrammen zugunsten der Arbeits-
gemeinschaften starker in den Hintergrund. Ab der Saison 1925-26 gab es
keine Vorlesungen meRf8

34 Dieweitere Praxisdes Lehrhauses und seine Auflésung 1929

Richard Koch, einer der zentralen Mitarbeiter, schrieb Uber das Lehrhaus:
LEs ist keine Schule, kein Institut, kein Seminar, keine Anstalt. Es hat nur
einen im Kern, aber nicht in Abgrenzung und Anordnung, festen Lehrstoff.
Es bildet zu nichts vor, es tritt auch nicht an Stelle einer andersartigen Ein-
richtung. Es hat mit Volksbildung im tblichen Sinn des Wortes nichts zu tun

... Am ehesten ist es noch dem traditionellen ,Lehrhaus’ verwandt. Es dient
wie dieses der Pflege eigenen, ererbten Besitzes ... Das Lehrhaus soll uns
lehren, warum und wozu wir es (Juden d. Verf.in) sind ... in diesem Sinne ist
es eine Bildungsanstaf®®

Das Lehrhaus hatte, neben denjenigen, die aus den ,eigenen Reihen“ zu Leh-
renden wurden, natirlich auch Lehrende von ,berufswegen®. In den sieben
Jahren des Bestehens des Lehrhauses waren es an die 60. Zu den bedeutend-
sten gehorten neben dem bereits in .1 erwahnten Rabbiner Nehemias Anton
Nobel, der Jurist Eugen Mayer, der schon bei der Griindung des Lehrhauses
eine entscheidende Rolle gespielt hatte, der Chemiker Eduard Strauf3, gleich-
falls an den ersten Verhandlungen um das Lehrhaus beteiligt, und einer der
aktivsten Lehrer im Bereich der Bibelkurse in der deutschen Sprache, der
Arzt und Professor fir die Geschichte der Medizin, Richard Koch, der vor-
wiegend Unterhaltungen uber das Judentum fuhrte, sowie der Arch&ologe
und klassische Philologe Rudolph Hallo, der fir kurze Zeit die Leitung des
Lehrhauses Ubernahm. Zu diesem Kreis gehdérten des weiteren der liberale
Rabbiner Salzberger, einer der Mitinitiatoren der Vereinigung fur judische
Volksbildung, sowie die beiden Studenten Ernst Simon, der sich mit histori-
schen und zionistischen Themen beschéftigte und Norbert Nahum Glatzer,
der Kurse in Judaistik anbot. Schlief3lich ist in dieser Reihe noch Martin
Buber zu nennen, den Rosenzweig fur die Arbeit im Lehrhaus ab dem dritten

167 Vdl. Rosenzweig, GS|, 2, 933.
168 Vgl. Programm bei Buhler, 68.
169 Rosenzweig, GS I, 2, 689.
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Lehrjahr gewann. Auf dessen Weg zur Arbeit im Lehrhaus wird in einem
Unterpunkt gesondert eingegangen werden, da Buber wahrend des Lehrhau-

ses in den 20er Jahren, aber auch zu einem spateren Zeitpunkt, eine wichtige
Rolle gespielt hat.

Franz Rosenzweig hatte Martin Buber 1914 in seiner Berliner Zeit kennenge-
lernt. Buber wohnte zu der Zeit, als Rosenzweig das Lehrhaus in Frankfurt
Ubernahm, in einem Ort bei Frankfurt, in Heppenheim. Rosenzweig wurde
auf ihn durch folgende Begebenheit aufmerksam: Buber hatte abgelehnt, auf
einer Gedenkschrift zu einer ,Nobel*- Feier (Feier fir den Rabbiner Nobel)
zu unterschreiben. Das dort Gesagte bedeutet fur ihn eindeutig eine Hoherbe-
wertung des konservativen gegentber dem liberalen Judentum. Buber als
Vertreter des liberalen Judentums und vor allem als ein Mensch, der zu sei-
nem Standpunkt stand und diesen auch vertrat, war es deshalb unméglich, auf
dieser Gedenkschrift zu unterschreiben. Daraufhin beschlo3 Rosenzweig, ihn
im Herbst 1921 in Heppenheim zu besuchen. Wahrend eines Gespraches
beim Tee Uber Bubers chassidische Blicher gab Buber zur Kenntnis, dal? er
nichts dagegen hatte, seine Quellen einigen Menschen vorzulegen. Rosen-
zweig, der ihn in seiner Vortragsart testen wollte, liel3 sich eine Kostprobe
geben. Er war zunachst von Bubers Art zu lehren wenig Uberzeugt, erkannte
aber auch in Buber nicht mehr den ,mystischen Subjektivisten ..., als den ihn
die Leute anbeten, sondern dal? er auch im Geiste anfing ein solider und ver-
nunftiger Mensch zu werdeA® Aus letzterem Grund forderte er ihn auf, im
Lehrhaus mitzuarbeiten. So hielt Buber im zweiten Lehrgang des dritten
Lehrjahres der Lehrhausarbeit seine ersten Veranstaltungen. Buber hatte aus
seinen Erfahrungen mit dem Chassidismus das System von ,Ich und Du“ ent-
wickelt und hatte nun im Lehrhaus die Mdglichkeit, seine Uberlegungen in
Form einer Vorstudie mundlich auszuweiten. Als sich Rosenzweig mit ihm in
Heppenheim traf, hatte Buber den Stern der Erldsung noch nicht gelesen, und
damit waren ihm auch die Ahnlichkeiten in ihren beiden Denkansétze nicht
bekanntl’l Rosenzweig setzte sich mit Buber zu einem spéteren Zeitpunkt
Uber das Verhéltnis von Ich und Du intensiver auseinander, wobei er vor
allem die vermeintliche Geschichtslosigkeit von Bubers Ansatz, aber auch
das vdllige Aufgehen Gottes in der Ich - Du Beziehung kritisierte. Desglei-
chen fihrte er mit ihm eine Auseinandersetzung Uber das Gesetz und das

170 Ebd., 856.
171 Vgl. ebd., 865.
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mangelnde Vorkommen eines solchen in dessen Schriften.172 Die Auseinan-
dersetzungen waren intensiv und offen. Beide Partner wollten ein Gespréach,
so wie sie es auf theoretischer Ebene entwickelt hatten und flihrten es auch.
Der Briefwechsel zwischen beiden gibt ein eindriickliches Zeugnis davon.

Bubers Vorlesungen wurden zunéchst von verhéltnisméafig wenigen Schilern
besucht. Zum einen lag das an der ungiinstigen Zeit, zum anderen aber nach
Rosenzweigs Ansicht daran, daf3 Buber sich in der ,neuen Methode' erst
Uben muf3te. ,Es war seine erste Vorlesung. Bisher hatte er immer nur redne-
rische Vortrage gehalten. Gerade die Eigenart des Lehrhauses reizte ihn, das
Zwischengefragtwerden, das nicht rein VortragsméaRige, das mehr Lehren als
Reden.173 Rosenzweig kann dann auch feststellen, daR Buber im Lehrhaus
eigentlich erst zum Lehrer geworden sei, und dort ,die Schwerhérigkeit des
Publikums hat ermessen lernéi?. Weil Buber nach Rosenzweig das Lehr-
haus als ein Ganzes begriffen habe und sich selber in einem Entwicklungs-
prozeld befunden hatte, sei er im Laufe der Zeit eine der Saulen der Lehrhaus-
arbeit geworden. Er sei am Lehrhaus gewachsen, weil das Lehrhaus diese
Mdglichkeit des Wachsens in sich tragt. Deshalb kann Rosenzweig auch
sagen, dal3 Buber im Lehrhaus das erste Mal die Gelegenheit gehabt hatte,
nicht zu reden, sondern zu lehfgn.

Im Laufe der Lehrhausjahre hat sich die Beziehung zwischen Buber und

Rosenzweig mehr und mehr intensiviert. Nach Rosenzweigs Erkrankung be-
zog dieser Buber immer wieder mit in organisatorische Fragen, die Arbeit

des Lehrhauses betreffend, ein. Den Abschlu’ der gemeinsamen Arbeit bildet
die von beiden gemeinsam begonnene Ubersetzung der hebraischen Bibel.

Die Lehrgange im Lehrhaus waren in Trimestern pro Lehrjahr angelegt
(Oktober bis Dezember, Januar bis Marz, April bis Juni). Eine entscheidende
Schwierigkeit ergab sich bei der Datumsberechnung fir den Beginn der Ar-
beit176 Die Mitglieder der Gesellschaft fiir jiidische Volksvorlesungen, die
Rosenzweig als deren Leiter nach Frankfurt geholt hatten, lehnten eine Z&h-
lung nach dem Jidischen Jahr ab, da es zu wenig bekannt sei, was zur Folge
hatte, daf3 Uberhaupt keine Jahreszahl bei den Programmen angegeben war

172 Vgl. hierzu Brief an Buber vom September 1922,ebd., 824-827 und ,Die Bauleute,
Rosenzweig, GS 11699-712.

173 Rosenzweig, GS |, 2, 866.

174 Ebd.

175 Ebd., 886.

176 Vgl. ebd., 862.
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und in den Programmen nur die Reihenfolge der Lehrjahre durchnumeriert
wurde. ,Nun zdhlen wir also eine eigene Ara seit der Erschaffung des Lehr-
hauses!’’, war Rosenzweigs Kommentar. Da er die jiidischen Volksvorle-
sungen als Vorlaufer der Lehrhausarbeit anerkaffhtaatte das erste Pro-
gramm demzufolge auch die Angabe 2. Lehrjahr.

Das Lehrhaus beschéftigte sich in seinen Veranstaltungen grundsatzlich mit
der Thora, den Propheten, dem Tenach, der Haggadah und der Halacha, dem
Talmud und Midrasch, Themen judischer Geschichte, dem zeitgendssischem
Judentum, hebréischer Literatur, Themen wie die Synagoge, die Liturgie und
das Gebet betreffend, mit judischer Kunst und mit den Weltreligionen, d.h.
auch dem Verhaltnis zum Christentum.

Im folgenden sei noch auf einige Besonderheiten hinweisen, die in der Praxis
des Lehrhauses Raum hatten. Unter anderem war der Feuilletonredakteur der
Frankfurter Zeitung Siegfried Kracauer an einer Dreier-Vorlesung beteiligt,
der spatere Literaturnobelpreistrdger Shmuel Joseph Agnon (er erhielt 1966
zusammen mit Nelly Sachs den Literaturnobelpreis) las aus seinen Werken in
hebréaischer Sprache, wobei das Problem der mangelhaften Sprachkenntnisse
bei den Teilnehmern zu bemerken war. Im Sommer 1923 bot Gershom
Scholem eine Arbeitsgemeinschaft zu einem kabbalistischen Buch mit Quel-
lenstudium an, die Schauspielerin Louise Dumont las aus Rosenzweigs Uber-
setzungen der Gedichte Jehuda Halevis, Leo Baeck hielt eine theologische
Arbeitsgemeinschaft und eine theologische Vorlesung, Bertha Pappenheim
sprach uber ihre Vorfahrin Glickel von Hameln, und Martin Buber hielt die
Vorlesung ,Religion als Gegenwart®, die als Vorlaufer fur seine entstehende
Schrift ,Ilch und Du* verstanden werden kann, aber auch einen Kurs uber
seine chassidischen Erzahlungen. In diesem Rahmen ist nhoch auf die Veran-
staltungen der beiden christlichen Referenten Alfons Paquet und Hermann
Schafft hinzuweisen. Letzterer wurde schon im Kontext der allgemeinen
Offenheit des Lehrhauses bezlglich seiner Besucher erwahnt.

Rosenzweig hielt das Lehrhaus fest in seinen Handen. Deutlich geworden ist
dies bereits Uber die Programmgestaltung und generelle Fragen, die Organi-
sation und Struktur der Arbeit betreffend. Das Lehrhaus hatte trotz der inten-
siven Bemlhungen seines Leiters und der Mitarbeiter in den ersten Jahren
immer mit Finanzierungsproblemen zu kéampfen. Im ersten Lehrgang des

177 Ebd.
178 Vgl. hierzu auch Eréffnungsrede fur das Lehrhaus, Rosenzweiljl, G85.
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zweiten Lehrjahres des Lehrhauses, dem ersten des Bestehens, wurden nach
Rosenzweigs eigenen Angaben Uber 500 Horerkarten verkauft, allein Nobel
wollten Giber 200 Leute horéi? Den 3. Lehrgang dieses Lehrjahres wertete
Rosenzweig als reinen Mierfolg. Zu Beginn des 3. Lehrjahres jedoch gelang
es ihm Uber eine Briefaktion, mit direktem Anschreiben Uber Gemeindelisten,
600 Horende zu gewinnen. Im 2. Lehrgang des dritten Lehrjahres trat zum
ersten Mal Buber im Programm des Lehrhauses auf. Doch mitten in diesem
Semester, am 24. Januar, starb Nobel, einer der begehrtesten Lehrer des Hau-
ses. Rosenzweig, der Nobels Vorlesungen, vor allem in Hinblick auf seinen
Zionismus und Konservatismus kritisieren konnte, war durch dessen Tod sehr
betroffen. Eine Woche nach Nobels Tod erfuhr Rosenzweig von seiner eige-
nen Erkrankung. An dieser Stelle der Arbeit sei ein kurzer Abschnitt Uber
Rosenzweigs Leben mit seiner Krankheit eingefiigt, da gerade in dieser Zeit
besonders gut deutlich wird, dal’3 sein grof3tes Anliegen das Sprechen blieb,
auch wenn die Umsténde es fast unmdglich erscheinen liel3en.

Rosenzweig litt unter einer amyotrophen Lateralsklerose, einer permanent
fortschreitenden Lahmung des Nervensystems der willkiirlichen Muskulatur,
die im Zeitraum weniger Jahre zum Tode fuhrte. Nach zwei Jahren waren
Rosenzweig nahezu alle willkirlichen Bewegungen einschlie3lich des Spre-
chens genommen, und er war ans Bett gebunden. Geblieben waren ihm einzig
die ungetribten Fahigkeiten des Sehens, des Hérens und des Intellekts.
Rosenzweig fuhrte in den darauffolgenden Jahren das Lehrhaus indirekt stets
weiter, hatte rege Korrespondenz, empfing Besuche, Ubersetzte Gedichte und
vor allem einen grofRen Teil der Hebrdischen Bibel zusammen mit Martin
Buber ins Deutsche. Angewiesen war er in dieser Zeit im wesentlichen auf
die Hilfe seiner Frau, die ihm die Worte von den Lippen ablas. Rosenzweig
wurde aullerdem das Alphabet vorgesprochen und er verstandigte sich bei
jedem Buchstaben, den er zu erkennen meinte, durch Augenzwinkern und
buchstabierte so Wort fir Wort. Solange er noch sitzen konnte, wurde eine
alte Schreibmaschine, deren Tastatur er mit Hilfe bedienen konnte, ein ande-
res Hilfsmittel180 Rosenzweig konnte sich so in den noch verbleibenden acht
Jahren seines Lebens zunachst noch verstandigen, auch wenn er zunehmend
bewegungsunfahig wat923 verlieh ihm Leo Baeck die rabbinische Wirde

179 Vgl. hierzu und zu der folgenden Charakterisierung der Lehrgénge den Brief an Hallo vom
22.12.22, Rosenzweig, GS |, 2, 849-872.
180 Vgl. hierzu Goldner, 327-335.
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eines Morenu (Lehrers), die Rosenzweig, der sich selbst fur keinen ausge-
sprochen guten Lehrer hielt, wegen seines Sohnes ardfahm.

Die Arbeit im Lehrhaus aber ging ab dem 3. Lehrjahr aufwéarts. Rosenzweig
konnte noch im Mérz des Jahres 1922 feststellen, daf3 sich das Lehrhaus nun
bereits zu 50% aus Hérerbeitragen tHgRosenzweigs Nachfolge im Lehr-

haus gestaltete sich jedoch problematischer. Zunachst Gbernahm Rudolph
Hallo ein Jahr lang diese Aufgabe. In seine Zeit fielen auch die héchsten
Teilnehmerzahlen wahrend eines Trimesters. An Hallo hatte Rosenzweig den
bereits inhaltlich mehrfach zitierten ,Lehrhausbrief' vom 22. 12. 22 ge-
schickt, in dem er einen groRen Teil der vorangegangenen Geschichte des
Lehrhauses skizzierte. Wegen Rosenzweigs Kritik an Hallo, dal3 dieser nicht
gemal der Hallacha lebe, kam es im Laufe der Zeit zunehmend zu Spannun-
gen zwischen beiden. Aus diesem Grund legte Hallo dann auch die Arbeit
nieder183 Daraufhin schrieb Rosenzweig einen Zweiten ,Lehrhausbrief,
diesmal an Strauss, Koch, Buber und Sitémit dem Vorschlag, als Vie-

rerrat das Lehrhaus zu leiten. Ernst Simon lehnte ab, so dal} ab Herbst 1923
Strauss, Buber und Koch die Lehrhausleitung tUbernahmen. Sekretar des
Lehrhauses wurde Rudolph Stahl. Da die Leitung des Lehrhauses nicht mehr
in der Hand von Rosenzweig lag, der Inhalt und Strukturfragen nicht vonein-
ander getrennt hatte, schien es fir die Arbeit des Dreiergremiums notwendig,
einen Sekretéar zu engagieren. Meines Erachtens ist das Konzept, das Rosen-
zweig fUr die Leitung des Lehrhauses entwarf, stark personlichkeitsbezogen
ausgerichtet, und zwar auf seine Person, so dal} andere Leitungen auch an-
dere Leitungskonzepte mit sich bringen muf3ten. Rosenzweig, wenn auch
aktiv keine Tatigkeit mehr im Lehrhaus einnehmend, blieb bis zum Ende sei-
nes Lebens immer Mitgestaltender der Arbeit.

Im siebten Lehrjahr (1925/26) erscheint das letzte Programm. Das Interesse
am Lehrhaus hatte stark abgenommen. Rosenzweig wertete das Lehrhaus in
seiner damaligen Form ,teils als Fehlschlag ... teils als Ubef@btDie
Kombination von Vorlesungen und Arbeitsgemeinschaften, von Anreiz und
Gestaltendem, hatte nur zeitweilig gewirkt. So wurden im siebten Lehrjahr

181 V(. Brief an Beack vom 8.5.23. Rosenzweig, GS |, 2, 904 und Text der Urkunde Ebd.,
910f.

182 Ebd., 759.

183 V(gl. Rosenzweig, GS|, 2, 885-890; 911.

184 V. ebd., 912-915.

185 Ebd., 1084.
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auch gar keine Vorlesungen mehr angeboten. Im darauffolgenden Lehrjahr

wurde das Programm stark reduziert. Irgendwann im Jahr 1927 hoérte das
Lehrhaus auf, als Institution zu bestehen. Zwei Jahre vor Rosenzweigs Tod
am 10. 12. 29, fanden nur noch sporadische Einzelveranstaltungen statt. Ge-
blieben waren allerdings auch nach seinem Tod die sogenannten Nobel-Ge-
denkvorlesungen und die Einrichtung von sogenannten Lernstunden. Sie
gingen vom ehemaligen Lehrhauskreis aus und wurden zum Gedé&chtnis an
Franz Rosenzweig abgehalten. Martin Buber trug in diesen Veranstaltungen,
die einmal jahrlich von 1930-32 stattfanden, Bibelagisfgen vor, die er mit
Rosenzweig erarbeitet ha#.

Zudem waren bereits ab 1926 einige andere Lehrhduser in Deutschland ent-
standen, so in Stuttgart, Mannheim, Wiesbaden, Karlsruhe, Breslau und
Miinchen!8” 1929 griindete sich aus der Lehrhauslgevg heraus die
~Schule der judischen Jugend in Berlin“. Ihr Schwerpunkt lag auf der Arbeit

in Arbeitsgemeinschaften mit vorwiegend judischen Themen. Die Schiler
zahlten Gebuhren und die Lehrenden arbeiteten gegen Honorar. So brach
Franz Rosenzweigs Arbeit, sein begonnenes Gesprach, auch in dieser Hin-
sicht nicht wirklich ab, wenngleich das Lehrhaus als Institution1Bi33

nicht mehr bestand.

186 Vgl. Buhler, 70.
187 Vgl. ebd., 70f.



1. Sprechen im Lehrhaus im veranderten Kontext

1 Die Wiederaufnahme der Arbeit 1933
Daten und zeitgeschichtliche Hintergrinde

Die Rahmenbedingungen judischer Erwachsenenbildungsarbeit9a8
waren von der innerjudischen Situation der vorangehenden Zeit, der Ent-
wicklung des modernen Antisemitismus und der Machtiibernahme der Na-
tionalsozialistischen Partei und deren Politik gepragt.

Schon die Skizzierung der zeitgeschichtlichen Hintergriinde fir die Bil-
dungsarbeit im Lehrhaus in den 20er Jahren hatte gezeigt, dal die in
Deutschland lebenden Juden keinesfalls eine einheitliche Gruppe bfideten.
Im wesentlichen lassen sich drei mehr oder weniger grof3e politische Grup-
pierungen herausarbeiten: die liberalen Vertreter, die Nemtwifie und der
Zionismus. Zudem war die unterschiedliche historische Entwicklung von Ost-
und Westjudentum immer noch eine historische Bedingtheit. Der Versuch,
eine gemeinsame Vertretung der Juden in Deutschland zu organisieren, war
bis zum Ende der Weimarer Republik nicht zustande gekommen. Nur in
einzelnen Teilbereichen war es gelungen, verbindende Organisationsformen
zu finden, wie z.B. im 1924 gebildeten ,Reichsausschul? der judischen Ju-
gendverbande”. Es war bereits in einem anderen Teil der Arbeit deutlich ge-
worden, dald es ein Anliegen in Rosenzweigs Lehrhausarbeit in den 20er Jah-
ren gewesen war, eine Vernetzung der einzelnen Verbande zu erreichen,
ohne daf irgend jemand seinen Standpunkt hatte aufgeben missen. Diesem
Problem, der mangelnden Vernetzung, sahen sich die in Deutschland leben-
den Juden in den 20er und 30er Jahren ausgesetzt. Die judischen Gemeinden
waren nur auf der Landesebene miteinander verbunden. Auf Reichsebene or-
ganisierten sich die zum Teil neu gegrindeten Landesverbande in einer Ar-
beitsgemeinschaft, bis sie sich 1932 dann zu einer ,Reichsvedrder ju-
dischen Landesverbande” zusammenschlossen. Diese Zersplitterung machte
sich natdrlich auch in der Bildungsarbeit bemerkbar.

Als 1933 der Druck der nationalsozialistischen Partei auf die in Deutschland
lebenden Juden zunahm, wurde das Bedurfnis nach einer gemeinschatftlichen

1 Vgl hierzu und im folgenden Biihler, 112-117.
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Vertretung grofRer. Am 13. April933 wurde eine umfassende Selbsthilfeor-
ganisation, der ,Zentralausschuf® fur Hilfe und Aufbau®, eingerichtet. Trotz
allem charakterisiert Ernst Simon, ein Mitarbeiter in Rosenzweigs Lehrhaus,
die judischen Birger seiner Zeit im Riuckblick folgendermaRen: ,Das
deutsch-judische Birgertum hatte, soweit es nicht zionistisch war, in der
Traumwelt eines Narrenhauses gelébbfe assimilierte Mehrheit der Juden

in Deutschland sei zundchst vom Regierungswechsel und dem Boykott jldi-
scher Geschéfte vom 1. April 1933 schockiert gewesen, héatte sich dann je-
doch nach Simon allzu schnell von diesem Schock wieder erholt. Und zudem
sei auch in der zionistischen Vereinigung die Orientierung nach Palastina vor
1933 weitgehend theoretischer Natur gewesen, was sich allerdings mit den
Ereignissen des Jahres 1933 radikal anderteulgidn der zionistischen
Organisation richtete ihr vornehmliches Interesse ab diesem Zeitpunkt auf die
Ausbildung flr ein Leben in Palastina. Zum ,Zentralausschuf? fur Hilfe im
Aufbau“ gehdrten der ,Central-Verein deutscher Staatsbirger judischen
Glaubens, die Zionistische Vereinigung fir Deutschland, der Hilfsverein der
deutschen Juden, der Judische Frauenbund, der PreuRische Landesverband
Judischer Gemeinden, die Jidische Gemeinde Berlin und die Agudas Jis-
roel.“3 Es ist der Beginn der Vernetzung der Arbeit. Der Berliner Rabbiner
Leo Baeck wurde Vorsitzender des Zentralausschusses. Er war es auch, der
die Lage der Juden in Deutschland sehr realistisch einschéatzte und nach dem
Boykott der judischen Geschafte vom April 1933 formulierte: ,Die tausend-
jahrige Geschichte des deutschen Judentums ist zu Erdeitn September

1933 offiziell die ,Reichsvertrenng der deutschen Juden” gegriindet wurde,
wurde Leo Baeck neben Otto Hirsch, dem Mitbegriinder des Stuttgarter
Lehrhauses und Siegfried Moses als Vertreter der zionistischen Seite, einer
ihrer Vorsitzenden. Die Reichsvertretung, der spater auch der Zentral-
ausschul® untergeordnet war, hatte die Aufgabe, die Juden in Deutschland zu
reprasentieren, aber auch eine aktive einheitliche Reaktion auf die national-
sozialistische Politik zu organisieren.

In dieser Situation eroffnete Martin Buber erneut das Frankfurter Lehrhaus,
auch in Reaktion auf die aktuelle politische Entwicklung der damaligen Zeit
und das mangelnde Vorhandensein einer judischen Bildungseinrichtung, die
die Probleme der in Deutschland lebenden Juden in ihren verschiedenen

2 Simon, Aufbau, 22.
3 Bihler, 115.
4  Zitiert bei Simon, Aufbau, 70.
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Gruppierungen aufnahm. Dabei a3t er den Zusatz frei“ im Titel weg. Am
19.11.1933 hélt er seine Endfingsrede. Ein Sprechen und Handeln im ver-
anderten Kontext beginnt.

2 Krise und Bewéahrung.
Martin Bubers Erwachsenenbildungsarbeit
im Lehrhaus unter veranderten Bedingungen

2.1 Martin Bubers Entwicklung zum Erwachsenenbildnef

Martin Buber wurde 1878 in Wien geboren. Einen GroRteil seiner Kindheit
verbrachte er in Lemberg bei seinen Grof3eltern, wo er seit der Trennung sei-
ner Eltern lebte. Buber erhielt hier eine fundierte judische Erziehung, sein
GroRvater Salomon Buber war ein bedeutender Midraschfor§dbeber
schrieb selbst von sich: ,Ich bin ein polnischer Jude, zwar aus einer Familie
von Aufklarern, aber in der empfindlichen Zeit des Knabenalters hat eine
chassidische Atmosphére ihren EinfluR auf mich ausgéiibt.”

Buber hat vor allem auf vier Gebieten maRRgeblich gewirkt:

1. Als Uberlieferer des Chassidismus an westeuropaische Juden und Nicht-
juden, wodurch er auch eine Verbindung zwischen ost- und westeuropai-
schem Judentum geschaffen hat.

2. Als Philosoph und P&adagoge in der Beschreibung und Auslegung der
Ich-Du Beziehung.

3. Zusammen mit Franz Rosenzweig als Ubersetzer der hebraischef Bibel.

4. Als engagierter Politiker im Rahmen der zionistischen Bewegung, von
der seine erzieherische Tatigkeit nicht loszuloseRist.

Buber studierte in Leipzig, Berlin, Wien und Zirich und hatte sich in seinen
Studienjahren vom Judentum entfernt, kam ihm durch den Zionismus aber

5 Ich kann im Rahmen dieser Arbeit nur fragmentarisch auf Martin Bubers erwachsenen-
bildnerische Entwicklung eingehen, verweise aber auf die umfassende Arbeit von R. van
de Sandt und den kleinen Band von M. Friedenthal-Haase.

Vgl. zu diesem und dem folgenden die Biographie Bubers von Gerhard Wehr, 11.
Ebd., 17.
Buber, W II1, 1259.
Vgl. Wehr, 9.
0 Vgl. Van de Sandt, 13ff.
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wieder nahet! 1898 schlof er sich Theodor Herzl an, vertrat aber gegeniiber
Herzls politisch-national motiviertem Zionismus eher eine geistig-kulturelle
Auffassung vom Judentum. Der Zionismus war fir ihn eine Weltanschauung
und keine Parteifrage, deshalb muf3ten die Menschen, die fiir diese Bewegung
gewonnen wurden, auch als Volk, in der Pflege der nationalen Glter, der
Geschichte und der Kultur erzogen werd@idier wird bereits deutlich, daR
Bubers péadagogische Gedanken zu einem groBen Teil von seiner
zionistischen Idee beeinfluf3t sind. Auf dem V. Zionistenkongref3 trennte sich
Buber von Herzl wegen Differenzen zwischen Kkulturzionistischer und
nationalzionistischer Auffassung. Fir Buber selbst war das nationale Be-
kenntnis zunachst einmal eine Hulle, die fir ihn mit Leben gefiillt werden
muRte, und dazu muRte er das, wozu er sich bekannte, erst einmal ¥ennen.
Und dieses Kennenwollen brachte Buber dann auch wieder zum Chassidis-
mus und zur Bildungsarbeit.

Das Wesen des Chassidismus bestand seines Erachtens darin, daf? er eine er-
neuerte Beziehung zur Wirklichkeit herstellte. Fir ihn ist es ,die Wiederver-
knipfung mit dem Gewesenen und der Umschwung in einem; der Wieder-
eintritt in die Uberlieferung, aber eine Uberlieferung, die umgestaltet worden
ist.“14 Diese Uberlegungen haben auf Bubers Verstandnis der Uberlieferung
und des Menschen, sowie seines daraus resultierenden dialogischen Bil-
dungsverstéandnisses entscheidend eingewirkt. Buber verweist in einer Rand-
notiz in einem Brief an Rosenzweig darauf, dal Elemente des dialogischen
Prinzips bereits in seinen AuRerungen und Darstellungen chassidischer Uber-
lieferung wurzeln® Die erste ausdriickliche Nennung des dialogischen
Prinzips erfolgt jedoch erst in Bubers 1907 verfaRten Buch ,Die Legenden
des Baalschem'. Das dialogische Prinzip hat als Grundprinzip auf viele wei-
tere Veroffentlichungen Bubers Einflu3 genommen, gerade auch in Hinblick
auf sein Erziehungs- und Erwachsenenbildungsverstandnis. Ich werde hier
nur in einem Exkurs auf Bubers ,Ich und Du“ eingehen, da es im Rahmen
des zu behandelnden Themas zwar von Bedeutung ist, meines Erachtens je-
doch flir Bubers Verstandnis des Gespraches im Lehrhaus nach 1933 nur
noch als Grundprinzip verstanden werden kann.

11 Wehr, 19.

12 Vdgl. hierzu Van de Sandt, 18.
13 Vdgl. Buber, W 1, 967.

14 Ebd., 786f.

15 Vgl. Buber, Briefell, 221.
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Exkurs. Martin Bubers Schrift ,Ich und Du* 16

Martin Bubers Schrift ,Ich und Du* bildet die Grundlage zur Entwicklung
seines dialogischen Prinzips, an das sich spéater noch weitere Schriften an-
schlieRen werde#. Buber geht in seiner Schrift von zwei Grundverhaltens-
weisen des Menschen gegenlber der Welt aus, zweier Grundworte, die der
Mensch sprechen kann: ,Das eine Grundwort ist das Wortpaar Ich-Du. Das
andere Grundwort ist das Wortpaar Ich-E&Fir Buber gibt es kein Ich an
sich, sondern nur das der beiden obengenannten Grundworte. Spricht der
Mensch das Grundwort Ich-Du, tritt er in Beziehung zum anderen. Darin erst
wird der Mensch zum ganzen Wes$@rDie Bewegung des Ich zum Es hin-
gegen ist kein in Beziehung-Treten, sie ist kein Dialog, sondern das andere
wird zum Gegenstardf. Fir Buber ist die Ich-Es-Welt die Welt der Erfah-
rung, die der Mensch in vielfacher Weise erfahrt. Aber diese Art der Erfah-
rung fuhrt nur zu einer Aneinanderreihung verschiedener Gegenstande, die
etwas mit der Anhaufung von Wissen zu tun haben, nicht aber mit Leben-
digkeit2! Der Begriff Erfahrung ist in diesem Konzept nur auf das, was ge-
wulRt werden kann, bezogen und damit klar begrenzt. Von daher ist er mit
einem weiter gefal3ten Begriff nicht vergleichbar. ,Die Erfahrung der Welt ist
Vollzug einer monologischen Grundbewegung ... Der Ich-Es sprechende
Mensch distanziert sich von der Welt, damit er sie beobachten und betrachten
kann.22 Aber weder hat der Erfahrende so Anteil an der Welt, noch hat die
Welt etwas von dieser Erfahrung. Gegen ein solches monologisches Ver-
héltnis steht das Grundwort Ich-Du als Beziehung und Begegnung. Erst in
der Verbindung von Ich und Du grindet sich die Wirklichkeit des eigentli-
chen Menschseir®s. Die durch das Grundwort Ich-Du bestimmte Beziehung
gestaltet sich in drei Spharen: Im Leben mit der Natur, mit dem Mitmenschen
und mit den geistigen Kraften. Zentral bleibt jedoch die Beziehung zum
Mitmenschen in Bubers Ansa#? Hinter jeder Begegnung des Menschen mit

16 Buber, Ich und Du, 7-122.

17 Vgdl. hierzu das Nachwort zu der genannten Auflage des dialogischen Prinzips, ebd., 301-
320.

18 Ebd., 7.

19 Vgl. ebd., 15.

20 Vgl ebd, 8.

21 An diesem Punkt méchte ich auf die Nahe zu Rosenzweigs Uberlegungen hinweisen,
wenngleich es Unterschiede in der Auffassung der beiden Dialogphilosophen gibt.

22 Kierchhoff, 24.

23 Vgl. Buber, Ich und Du, 62.

24 Vgl. ebd., 103f.
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seinem Mitmenschen steht fir Buber die Begegnung des Menschen mit Gott.
,Die verlangerten Linien der Beziehungen schneiden sich im ewige#Du."
Gott ist in diesem Ansatz Dialogpartner, wobei entscheidend ist, dal3 die
Begegnung mit dem eingeborenen Du Gottes auch wieder auf den Umgang
mit den Mitmenschen zuriickwirken séf Dadurch wird das ganze Leben zu
einer ,religivsen Dialogik?’ Der Mensch wird dabei zum Mitarbeiter
Gottes an Schépfung und Erlésung - eine sehr chassidische Vorstéllung.
Auf seine Lehre hin befragt, kann dieser Mann dann auch sagen: ,Ich habe
keine Lehre, ich fiihre ein Gesprac.'Denn menschenwiirdiges Sein und
Leben ist nach Buber kein Reden Uber etwas, sondern immer ein konkretes
Anreden, das den anderen miteinbezieht und ihn ernst nimmt.

Grundprinzipien des dialogischen Prinzips haben Eingang gefunden in
Bubers 1925 auf einer §ang in Heidelberg gehaltenen Vortrag ,Uber das
Erzieherische, in dem er vor allem die Ubertragung des Ich-Du Verhéltnis-
ses auf das Erzieherische als ein dialogisches Verhéltnis ausafbéitet.
Anlehnung an das dialogische Prinzip kann er dort die Vorstellung von ,Um-
fassung” im Zusammenhang der Begegnung zweier Menschen skizzieren, die
so etwas bedeutet wie Teilhabe an der Erfahrung der Gegefstlita:
fassung meint in diesem Zusammenhang, dal3 es etwas jenseits der Subjekti-
vitat gibt, das in meinem Handeln fiir den anderen mich wieder betrifft und
im Idealfall wechselseitig ist. Fur das erzieherische Verhaltnis gilt eine ein-
seitige Umfassungserfahrung.

Bevor Buber mit seiner Lehrtatigkeit im Lehrhaus begann, war er Redner und
Schriftsteller - ein Theoretiker. Rita van der Sandt belegt in ihrem Buch Uber
.Martin Bubers Erwachsenenbildnerische Tatigkeit zwischen den beiden

Weltkriegen®, dald Buber trotz seiner Trennung von Herzl immer wieder an

seine kulturzionistischen Bildungsiiberlegungen ankm3pt016 hielt er auf

dem auf3erordentlichen Delegiertentag der Zionistischen Bewegung in
Deutschland ein Referat mit dem Grundgedanken, daf® Erziehung Fortpflan-
zung der Werte sei. Diese Werte als zu vermitteinde Erziehungsinhalte blie-

25 Ebd. 76.

26 Vgl ebd., 72.

27 Rohrs, 11.

28 Vgl. Kierchhoff, 90.

29 Zitiert bei Wehr, 9.

30 Buber, Rede lber das Erzieherische, 11-49.
31 Vgl ebd., 38f.

32 Vgl.Van de Sandt, 32-40.
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ben unverandert, miften jedoch in jeder Gesellschaft neu entdeckt werden.
Die Art und Weise, in der dies geschehe, sei verschieden, aber der Erzieher
solle den Lernenden zur Selbsterziehung anregen. In der Forderung nach
Selbsterziehung sieht Sandt eine grundlegende Uberlegung zum erzieheri-
schen Verhéltnis als eines dialogischen angesprochen.

Im westeuropdischen Judentum tritt fir Buber noch das besondere Problem
der unterbrochenen Kontinuitat der Uberlieferung auf, die eine Neuaufnahme
der judischen Uberlieferung erforderlich mache. Entscheidend sei seines Er-
achtens aber eine Verbindung von menschlicher und nationaler Erziehung.
1916 stellt Buber auf einer gang in Heppenheim sein Konzept einer neuen
Volkshochschule vor, welches sich in funf Punkten zusammenfassen IaRt:

1. Die Krise als Notwendigkeit einer Neugestaltung des Bildungswesens.

2. Der Mensch mul von innen zu einer neuen Gemeinschaft gebildet wer-
den.

3. Der Volkshochschule kommt die Aufgabe zu, den Menschen so zu bil-
den, dal er in der Krise besteht, jenseits bloRer Wissensverbreitung und
eines romantischen Wiederherstellungsversuches eines alten Zustandes.

4. Die Arbeit mu3 sowohl alte falsche Begriffswelten aufdecken, als auch
neue leitfahige schaffen und zudem problembezogen und probleml6-
sungsbezogen arbeiten.

5. Die erwachsenenbildnerische Einwirkung habe vorwiegend von der Le-
bensgemeinschaft auszugelén.

Im April 1933 macht Buber auf die aktuelle Notlage des judischen Menschen
in diesem Zeitabschnitt aufmerksam. Es ist der ganz konkret in seiner
Existenz bedrohte Mensch, den Buber zu bilden sucht, ,der innerlich ausge-
setzteste Mensch unserer Z&“der, wenn er sein Selbst wahre, nicht ange-
griffen werden kdnne. Im Mai 1933 machte Buber den vertretenden Organen
der deutschen Juden zwei Vorschlage zur Einrichtung eines ,Bildungsamtes
der deutschen Juden® und zu einer Bildungsanstalt fir deutsch-judische Leh-
rer mit dem Namen ,Schule fiir das JudenttEr forderte darin ein ge-
meinschaftliches Werk unter einer gemeinschatftlichen Leitung, eine judische
Erziehung vom Kindergarten bis in die Hochschule. Standhalten in der aku-
ten Krise bendtigt nach Buber die Gemeinschaft des judischen Volkes, und

33 Vgl ebd,, 56.
34 Buber, Der judische Mensch von heute, 13.
35 Buber, Entwirfe und Programme, 128-143
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die gab es auf dem Bildungsgebiet noch nicht. Sein Bildungsziel, das Buber

im Juni des Jahres 1933 verfolgt, legt er in Ansatzen dar. Es ist eimgstd

ziel, das nur aus der gegenwartigen Situation wahrgenommen werden kann.
So schreibt er: ,Wir nehmen unser Bildungsziel wahr, wenn wir die gegen-
wartige Weltsituation und uns in ihr wahrnehméfynd im Rahmen dieses
Aufsatzes fallt dann auch das Stichwort des ,iiberwindende(n) Jutfe(n)”
das fur Buber zentral werden soll. Ihm gilt Bubers Aufmerksamkeit auch in
seinen nachfolgenden Veroffentlichungen. Zunéchst ist fir ihn die Frage des
Landes, fur das erzogen werden soll, noch nicht entscheidend. ,Fur Palastina,
wem es das Land sein darf. Fir irgendeine Fremde, wem sie das Land sein
muB. Fir Deutschland, wem es das Land sein k&nBtber glaubt zu
diesem Zeitpunkt noch an die Mdglichkeit eines Lebens in Deutschland.
Wenn es auch nicht um ein konkretes Land geht, so hat es doch etwas mit der
Erziehung fur ein Land zu tun.

Bubers Erwachsenenbildungsansatz ist, anders als der von Rosenzweig, star-
ker von der aktiven politischen Arbeit gepragt. Zwar ging es beiden um eine
innere Emanzipation des Judentums, doch war fir Buber diese die Voraus-
setzung fUr ein nationales Bekennen. Vielleicht ist es deshalb auch nicht ohne
Grund, daR sich Rosenzweig eindeutig gegen das Wort ,Volk* in der Be-
nennung des Lehrhauses aussptfhivahrend Buber sich in seinem Ver-
stéandnis des Volkes ebenso von dem nationalsozialistischem Gebrauch abge-
setzt, jedoch ein starker national gepragtes Verstandnis von Israel hat, auf das
im Nachfolgenden noch eingegangen wird.

36 Buber, Unser Bildungsziel, 92.
37 Ebd., 93.
38 Ebd., 94.
39 Vdl. Rosenzweig, GS|, 2, 852.
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2.2 Das Gesprach als Méglichkeit zum Standhalten und zur T4

Buber begann seine Arbeit in ausdrucklicher Ankniipfung an das Freie Judi-
sche Lehrhaus Franz Rosenzweigs, was er in den Sétzen ausdrickt: ,das judi-
sche Bildungsproblem auf allen Stufen und in allen Formen, ..., ist die
judische Lebensfrage des Augenblicks" und: ,Die Not fordert die Tat, so ge-
bieterisch wie je. Und es genlgt nicht, den Samen auszustreuen, der viel-
leicht erst in ferner Zukunft aufgeht und Frucht bringt. Heute dréngt die Not,
heute muR das Heilmittel gefunden werdér(Rosenzweig 1920). Daraufhin

fahrt Buber fort: ,Seit damals sind dreizehn, seit dem Tode Rosenzweigs fast
vier Jahre vergangen. Aber seine Worte sind heute erst, von der Situation an,
in der wir stehen, zu ihrer vollen Bedeutung erwachéén.*

Es sind die zeitgeschichtlichen Bedingungen, die der Arbeit im Lehrhaus
einen anderen Akzent verliehen haben. Die geschichtliche Krise des Jahres
1933 fuhrte zu einem anderen Profil. Die Krise ist in diesem Kontext das
zentrale Stichwort fur Bubers erwachsenenbildnerischen Ansatz. Gerade in
einer Krise kénnen nach Bubers Ansicht die Kréafte erschlossen werden, die
zum Standhalten in einer solchen notwendig sind. Er nennt sie ,Urkréfte ...
judischen Daseins, ... Urverbundenheit »Israetd®@as Judentum ist fiir ihn

als exemplarisch fiir eine Existenz in der Krise anzust&hendie Urkréafte

gilt es nicht nur einzukehren, wie es noch in Rosenzweigs Lehrhaus von ent-
scheidender Bedeutung war, sondern sie ermdglichen auch eine Umkehr, eine
Tat. Buber schreibt tiber die Mdglichkeit des Umkehrens. ,Es gibt etwas, das
unbegreiflicherweise dem Menschen zuteil geworden ist, das Anfangen (...).
Dieses Anfangen bekundet sich am starksten in dem Vorgang der
Umkehr.4> Umkehr meint in diesem Zusammenhang ,das im Umschwung

40 Ich werde mich zum besseren Verstandnis in der Darstellung des erwachsenenbildneri-
schen Ansatzes von Martin Buber im wiedererdffneten Lehrhaus vorwiegend auf folgende
Veroffentlichungen beziehen: seine Programmerklarung zum Lehrhaus, die Eréffnungs-
rede ‘Aufgaben judischer Volkserziehung’, die funf bis 1935 von ihm im Lehrhaus
gehaltenen gréReren Vortrage, ‘Der Jude in der Welt', ‘Die Lehre und die Tat, ‘Die
Méachtigkeit des Geistes’ und ‘Bildung und Weltanschauung’, sowie auf eine Reihe
weiterer kleinerer Verdffentlichungen Bubers. Die meisten Texte entstammen dem
Sammelband ,Die Stunde und die Erkenntnis®, in dem seine Aufsédtze aus den ersten
beiden Jahren nach der Machtiibernahme der Nationalsozialisten erschienen sind. Buber,
Die Stunde und die Erkenntnis.

41 Hier zitiert bei Buber, Entwiirfe und Programme, 140.

42 Ebd., 140f.

43 Buber, Unser Bildungsziel, 94.

44 Vgl. Buber, Der judische Mensch, 13.

45 Buber, Der Glaube des Judentums, 193.
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Hingetragenwerden auf den Weg Gott#&Fiir Buber geht es dabei um ein
Durchbrechen zu etwas, das zuvor undenkbar gewesen und nun ,sagbar
geworden ist#’ Seines Erachtens ist dieser Prozel3 bereits in der Geschichte
des judischen Volkes angelé§tZentral ist, daR die Umkehr kein nach innen
gerichteter Vorgang bleibt, sondern den ganzen Menschen betrifft, sich im
Leben bewéhrt und zu einem Standhalten in diesem4®ilvie Problematik
besteht seines Erachtens darin, daf? der Mensch dieses zu gewahrleisten hat.
Bildung und Erziehung kénnen den judischen Menschen dabei unterstitzen
und dienen dem Standhalten in der Krise. Die Teilnehmenden des Lehrhauses
sollen ,ausgeriistet* werden zum Standhalten in der Welt.

An der Stoffauswahl, dem besonderen Lehrer-Schiler Verhaltnis wollte
Buber zunachst einmal nichts @ndern, aber deutlich ist, da3, anders als im
alten Lehrhaus, die Arbeit eine AuRenwirkung haben sollte. Fir diese Aul3en-
wirkung, fur das Standhalten, ist eine innere Starkung notwendig, und diese
ist nach Buber nicht ohne das Gesprach mit der Tradition, das Gesprach
miteinander zu erreichen. Deshalb riickt in diesem Ansatz die Umsetzung des
Gelernten mehr in den Vordergrund, denn benannter Aspekt der Arbeit ist:
.dal nicht bloR Wissen und Kénnen geférdert, sondern auch judischer
Gemeinschaftssinn praktisch gepflegt, judische Gemeinschaft in werktag-
licher und in festlicher Gestalt geiibt wiref“In diesem Konzept wird die

Not, die Krise als Mdglichkeit gesehen, bestimmte erstarrte Verhaltensmuster
aufzubreche®! Im Gespréach mit und uber die Uberlieferung wird eine Kraft
wiederentdeckt, die nach aulRen wirkt. Aus der ,Kraft des lebendigen
Gedachtnisses” sollte die Gemeinschaft leben, ,als etwas unmittelbar Wir-
kendes, von dem aus der Mensch léBt.*

In diesem Rahmen ist auf Bubers Verstandnis des ,hebraischen Humanis-
mus“ hinzuweisen. Fir ihn kann ein hebraischer Mensch ,nur der sein, der
sich von der Stimme, die in der hebraischen Bibel zu ihm redet, anreden laft
und ihr mit seinem Leben Rede stePt‘ln Zwiesprache mit den weisenden
und mahnenden AuRerungen der Bibel erweist sich der bibelwiirdige

46 Buber, Die Vorurteile der Jugend, 715.

47 Ebd.

48 Vdl. Buber, W I, 788.

49 V(L. hierzu Buber, Franz Rosenzweig, 824.

50 Buber, Entwirfe und Programme, 143.

51 Vgl hierzu Bubers Verstandnis des Erwachsenen, Buber, Vorurteile der Jugend, 711-722.
52 Buber, Aufgaben judischer Volkserziehung, 109.

53 Buber, W I, 1088.
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Mensch. In diesem Kontext wird die Sprache zum Geschehen, zur Bezie-

hung. Dieses Geschehen ist augenblickshaft und befahigt den hebréischen
Menschen, den, der sich angesprochen weil3 und sich ansprechen lait, zum
Standhalten. Der hebraische Humanismus will eben gerade zum Standhalten,
zum Bewahren im Augenblick erziehen und nicht zum Festhalten an Uber-
zeitlichen Gedankenkonstruktionen.

Die geistige Substanz dieser Erziehung aber hangt unbedingt mit dem Ver-
standnis jidischer Uberlieferung und jiidischen Lernens zusammen. Immer
wieder wurde diese Uberlieferung aus der Situation befragt, wurde ein Ge-
sprach gesucht mit ihr und Uber sie von den unterschiedlichsten Positionen
aus, und vielleicht gerade in der Krise. Deutlich geworden ist dies bereits in
der Skizzierung der Entwicklung der Bedeutung des Wortes im Judentum
nach der Zerstérung des zweiten Tempels. Nach Buber soll jidische Volkser-
ziehung in Anknuipfung an die Uberlieferung eine weisende, eine prophetisch
mahnende und eine uberliefernde sein. In diesem Sinne ist sie eine Erziehung
zur Erinnerungsgemeinschaft, zur Gemeinschaft des Miteinanders und zu
einer handelnden Werkgemeinschaft. Denn ,die Not hat uns mit den Handen
gepackt und allen, bei denen es nétig war, die Gesichter auf das Judentum zu
gedreht. Nun kommt es darauf an, ob wir mit so gewendetem Gesicht den
Weg zum Judentum in Wahrheit gehen. Die Not hatte in unserer Geschichte
immer eine erweckende Kraft. Das ist nicht das Schlimmste, dal zu Anfang
eine Not und ein Zwang steht. Es kommt darauf an, daf wir eine Freiheit und
einen Segen daraus machéh.So ist diesem Ansatz ,in der Didaktik dieses
situationsbezogenen, aber nicht situationsgebundenen Krisenlernens ... das
Prinzip der Wahrung von Offenheit und Vielheit auch unter Bedingungen
starken &uBeren Drucks realisie®®.'Die Bildung um die es hier geht, ist
keine Anpassung an die &ul3eren Ereignisse. Sie ist eine, die sich in der Krise
auf die eigene geistige Substanz und ihre Dynamik beruft, bzw. sie auch in
die Tat umzusetzen versucht. Ziel einer solchen Bildung ist das
Jrechtschaffene Miteinanderzutunbekommen der MenscheBUber geht

es um die Anerkennung der Vielfalt, um die Gemeinschaft als ,Bewaltigung
der Andersheit in der gelebten Einhéif“Er betont die Einheit und geht
auch in seinem Konzept von Ich und Du von einer solchen aus. Ob er dabei

54 Buber, Aufgaben judischer Volkserziehung, 110.
55 Friedenthal-Haase, 29.

56 Buber, Bildung und Weltanschauung, 122.

57 Ebd.
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maoglicherweise dem Getrenntsein voneinander zu wenig Raum beimif3t, wird

unter einem anderen Punkt noch Thema werden und ist sicherlich weder
unabhéngig von Bubers Person zu sehen noch von dem humanistischen
Hintergrund, auf dem er seinen Erwachsenenbildungsansatz entwickelt hat.
Vor allem aber ist sie bezogen auf die Forderung der Zeit, denn ohne judi-

sche Gemeinschaft sah Buber keine Mdglichkeit, da die in Deutschland

lebenden Juden dem auf sie ausgeiibten Druck standhielten.

Der Schwerpunkt von Bubers erwachsenenbildnerischem Ansatz in der Zeit
nach 1933 liegt eindeutig auf der Verhimg von Lehre und T&B Es geht

um das Angesprochensein des Menschen, und um sein von der Lehre Ergrif-
fenwerden, was bedeutet, ,dal3 es sich hier nicht darum handeln kann, eine
,Theorie' zu ,studieren’, um sie dann auf eine ,Praxis’ ,anzuwenden‘. Das
entscheidende Kriterium der Lehre ,ist' (transitiv) ihre Einheit mit dem
Leben. Sie ist immer schon in Leben lbergegangen und Leben ist immer
schon in sie einbehalten. Leben ist nicht das Andere zur Lehre. Ein Leben als
Anderes zur Lehre ware lehre- und deshalb leblos. Ein schattenhaftes ohne
Mark und Kraft, wie sehr es sich auch forcieren und aufdonnern moge ... Die
Lehre ist die Einheit von Leben und Lehre. Die Einheit von Leben und Lehre
ist der Weg des Menschen, in der Beriicksichtigung seiner Ganzheit. Die
Gabe und Weitergabe der Einheit von Lehre und Leben, als Gabe und Wei-
tergabe mithin der Lehre, ist der Weg des Volkes: Erziehethg."

Das Gesprach im Lehrhaus im Ergriffensein von der Lehre wird zur Grund-
lage der Bewahrung des Einzelnen und des ganzen Volkes in der Krise. Es
wird ein Gesprach zum geistigen und tétlichen Widerstand. Auf die Verbin-
dung von Lehre und Leben, von Sprechen und Leben hatte bereits Rosen-
zweig verwiesen, und er knupft damit an die alte Tradition des Lernens an, in
der der Mensch nicht lernt, um Karriere zu machen oder um Macht zu er-
werben, sondern um sich selbst und sein Verhalten und damit auch die Welt
zu verbessern. ,Gelernt wird mit dem Ziel ein lauterer Mensch zu wetflen.”
Allerdings stand die Tat als notwendiger Widerstand in den 20er Jahren fir
Rosenzweig nicht im Vordergrund. Fiur ,baumeisterliche* Lehrhausarbeit,
die sich vorwiegend auf eine interne Gestaltung des Judentums richtete wie
sie zu Rosenzweigs Zeit geschah, war es 1933 bereits A&} spat.

58 V(dl. Buber, Die Lehreund die Tat, 65.

59 Seiffert, 30-32.

60 DeWilde, 186.

61 Vgl. hierzu auch die Ausfiihrungen von Goldschmidt, 5-33.
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2.3 Sprechen zwischen Lehrenden und Schiilern
unter anderen Voraussetzungen

Die Aufgabe, der ab 1933 im Lehrhaus Lehrenden war priméar dadurch be-
stimmt, ,Menschen, judische Menschen ... zu bilden, Menschen die nicht
blo3 »aushalten«, sondern eine Substanz am Leben erhalten, die nicht blof3
Haltung, sondern Halt haben und also auch anderen Halt verleihen, Men-
schen, die so existieren, daR der Funke nicht erli§8ht."

Buber hatte bereits in seiner 1925 gehaltenen Rede ,Uber das Erzieh&tische*
grundlegende Uberlegungen zu dem Erzieherischen als einer Sonderform des
dialogischen Verhaltnisses entfaltet. Der Erziehende ist fur ihn immer auch
der Lehrende, denn Erwachsenenbildung hat etwas mit Erziehung, Selbst-
erziehung zu tuf* Diesem Erziehenden oder Bildenden kommt im Ver-
héaltnis zum Schuler die Aufgabe zu, eine Begegnung und ein Verhaltnis des
Vertrauens aufzubauen. Die daraus resultierende dialogische Beziehung be-
zeichnet Buber mit Umfassung. Dies meint zun&chst ein Verhaltnis zweier
Personen zueinander, die daraus gegenseitig erfahrenen Vorgange und die
Partizipation an der Erfahrung des Gegenlibers. Das Besondere des Lehren-
den-Schuler Verhéltnisses ist bei Buber, dafl Erziehung eine einseitige Um-
fassungerfahrung ist und nicht wie die freundschaftliche Beziehung, die
Beziehung zwischen zwei gleichberechtigten Partnern, Gegenseitigkeit bein-
haltet. Dem Erziehendem, Lehrenden, kommt nach Buber die Aufgabe zu,
die Krafte aus der Welt zu lesen, die sein Schiler zum Aufbau seines Wesens
benétigts® Nicht im Sinne der Selektion ist dieses Herauslesen zu verstehen,
sondern so, dafl3 der Erzieher in seinem Wesen die padagogisch wirkenden
Krafte der Welt sammelt. Es sind die Krafte, die den Schiler zu einer
selbstandigen Personlichkeit werden lassen sollen. Die Personlichkeit des
Lehrenden soll bereits an sich padagogische Wirkung haben, da sie diese
Krafte in ihrer Person vereint. Bildung ist in diesem Verstandnis eng an die
Personlichkeit gebunden.

In &hnlicher Weise hatte auch Rosenzweig die Bedeutung der Persdnlichkeit
fur die Leitung des Lehrhauses hervorgehoben. Diese besondere Hervorhe-
bung der Personlichkeit fir den Bildungsprozel? resultiert bei Rosenzweig

62 Buber, Judische Erwachsenenbildung, 111.

63 Vgl. Buber, Uber das Erzieherische, 42.

64 Buber verwendet den Begriff Erziehung auch ausdricklich im Kontext von Erwachsenen-
bildungsarbeit, so beispielsweise in: Buber, Aufgaben judischer Volkserziehung, 104-110.

65 Vgl. Buber, Uber das Erzieherische, 42.
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und Buber aus ihrem Verstandnis von Bildung als Begegnung zwischen Men-
schen. Der Erzieher ist nach Buber aber, anders als im freundschaftlichen
Gesprach, in welchem eine Gegenseitigkeit zu finden ist, der fur das
Gesprach Mehrverantwortungtrager®eSeine Grenzen erfahrt er von der
Annahme oder Ablehnung dessen, was er dem Schiler dargeboten hat. In
jeder dieser Annahmen und Ablehnungen wéchst die Personlichkeit des Leh-
renden, denn er erfahrt mehr vom Menschen und seinen Bedirfnissen. Die
Verantwortung in der Begegnung zwischen zwei Menschen, die auf der er-
zieherischen Seite ein ,Mehr" intendiert und die Grenzen in der Darreichung
des Angebotenen, machen den Erzieher und den Schiler auf ein weiteres
Problem aufmerksam, das der Selbsterziehung. Unter Selbsterziehung ver-
steht Buber Erziehung, die nicht dadurch geschieht, ,daf} einer sich mit sich
selbst auseinandersetze, sondern dadurch allein, da’ er wissend, um was es
geht, sich mit der Welt befa™Der Erzieher sammele in seinem Selbst, in
seiner Personlichkeit, die aufbauenden Kréfte der Welt, welche dieses Selbst
ablehnt oder bestatigt. Die aufbauenden Krafte der Welt bedeuten bei Buber
soviel wie diejenigen Gedanken und Erfahrungen, die einer positiven Welt-
gestaltung forderlich sind. Sie kénnen dem religiésen Bereich, dem zwi-
schenmenschlichen, aber auch der Begegnung mit der Natur entstammen und
gehoren in den Bereich der Grundworte Ich-Du. Diese gesammelten und in
seiner Person vereinten Krafte bietet der Lehrende dem Schiler an, dessen
Selbst diese Krafte ebenso ablehnen oder annehmen kann. Die Erziehung soll
der Erziehung zum Ebenbild Gottes dienen, der nach Buber die aufbauenden
Krafte der Welt in sich vereint, und in dem sich letztendlich alle Linien der
Ich-Du Begegnung schneiden.

Dieses Verstandnis des Erziehenden, Lehrenden ist am ehesten mit Rosen-
zweigs Verstandnis des Lehrenden als Chorfuhrer zu vergleichen. Die Krise
der Zeit hat es fur Buber notwendig erscheinen lassen, die Position des Leh-
renden im Bildungsversténdnis genauer zu bestimmen und in einer Richtung
besonders zu fordern. Ohne dem dialogischen Aspekt dieses Bildungsansat-
zes abzusagen, fordert die Not den tatigen Erzieher, der seine Schiler zum
Standhalten in der Krise beféhigt. Deshalb kam dem Schiiler, der zum Leh-
renden wurde, auch die Aufgabe zu, nach auf3en zu wirken und zwar nicht
nur intellektuell, sondern ,werktétig“, wie Buber sagt. Denn das Zentrum der
Arbeit kann nicht mehr nur die Amhaarazim und ihren Fragen gelten, zu

66 V(gl. zu der gesamten Thematik auch den Aufsatz von Brose, 381-396.
67 Ebd. 45.
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denen naturlich nach wie vor die Schiler gehéren, sondern das Zentrum der
Arbeit muf3 sich mit der Existenzbedrohung der Am-haarazim beschéaftigen.
Deshalb kénnen die Lehrenden nicht mehr nur aus den Am-haarazim gewon-
nen werden, sondern die neuen Lehrenden missen eine fundierte Kenntnis im
Judentum haben. Auch wenn Buber diese Forderung zunachst explizit fir die
Schule formuliert, gilt sie meines Erachtens ebenso fiir die Erwachsenen-
bildung. Denn die judische Erwachsenenbildung soll Menschen ,ausrusten’
mit dem Erlernen judischer Identitdt. Ohne kundige Lehrer ist dies nicht
maoglich.

Des weiteren ist fur Buber die Aufspaltung in Jugendliche und Erwachsene
bildungstheoretisch unmaf3geblich, da er von einem lebenslangen Lernen aus-
geht und fur das Erwachsenenalter auch einen Begriff wie zweite Jugend
oder ,Krisen-Jugend® verwenden kann. Buber hat den Neologismus des
.Erwachsenerf® gepréagt. Denn Bildung respektive Erziehung sind ein
lebenslanger Prozel3. Die Gestalt des Lehrenden, die Buber in dieser veran-
derten Situation fordert, ist eine ,in einem echten Wissen um das Judentum
wurzelnde judische Personlichkeit ..., die sich als solche auswirkt, (und) die
im Schiller ein positives Verhaltnis zum Judentum erweckt und pflegs

ist der Halthabende, der anderen Halt vermitteln kann. Fur Buber erzieht ein
guter Lehrer bereits durch seine bloRe Présenz. Ein Beispiel fur diese Art von
Personlichkeitswirkung, wie Buber sie auch in seinen Uberlegungen zum
Erzieherischen entfaltet hat, ist fir ihn sein Lehrer A. D. Gordon. Im
Gedachtnis an ihn schreibt er: ,Unter denen, die uns etwas zu lehren haben,
stehen die meisten gleichsam mit erhobenem Zeigefinger da, als versicherten
sie uns: ,Was ich euch jetzt sagen werde, das habt ihr bisher noch nicht ge-
wulRt! Man bekommt den Eindruck, die Wahrheit, die sie verkiinden, sei
noch nicht dagewesen, ehe sie sie gedacht haben. Dieser Eindruck macht es
mir schwer, ihnen ihre Lehre, und sei sie noch so weise, zu glauben. Aber es
gibt andere, die lacheln uns an: ,Wie, das wil3t ihr noch nicht? Ach, ihr wil3t
es wohl, ihr habt es nur vergessen - laldt euch daran erinnern, was ihr wif3t!
Sie behandeln die Wabhrheit nicht als etwas Neuentdecktes, sondern als das
Ewige und Selbstverstandliche, was man nur, eben weil es ewig und selbst-
verstandlich ist, gar zu leicht vergi3t. Ja mehr noch: Sie tragen ihre Lehre
nicht einmal richtig vor, sie reden beilaufig von ihr, als sei nichts Besonderes

68 Buber, Bildung und Weltanschauung, 114.
69 U.a Buber, Judische Erwachsenenbildung, 111.
70 Buber, Entwirfe und Programme, 133.
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daran - nun eben, wie man von dem Selbstverstandlichen redet, auch wenn es
das Ewige ist."1 Diesen selbstverstandlich mit der Lehre verbundenen und
aus und mit ihrer Kraft lebenden Lehrer fordert Buber, gerade in der
Situation der Krise. Gleichwohl ist auch dieser Lehrer fir ein tatsachliches
Lerngeschehen darauf angewiesen, dal? Lehrer und Schiler herausarbeiten,
was ein Inhalt bedeuten kann. Denn der Lehrende ist seines Erachtens in sei-
ner Lehre immer auch davon abhangig, was sein Schiler sagt und fragt. Dies
gilt auch in der Krise.

2.4 Zur veranderten Praxis des Lehrhauses und sein
erzwungenes Ende 1938. Zum Schweigen verdammt

Buber hatte das Lehrhaus am 19. November 1933 wiedereroffnet. Manches

an Verbindung und Veranderung zum Lehrhaus zu Rosenzweigs Zeiten ist
bereits in den vorangehenden Punkten verdeutlicht worden. Aber neben den
veranderten padagogischen Bedingungen gab es auch organisatorische Ver-
anderungen. Mit seiner Wiedereréffnung stand das Lehrhaus ‘33 ,unter dem
Protek Thorat der Israelitischen Gemeinde Frankfénhd hatte nicht mehr

die Unabhéngigkeit, die Rosenzweig fur das Lehrhaus stets wiinschte. Zu den
Mitwirkenden gehérten, neben Eduard Strauss, der schon im alten Lehrhaus
tatig gewesen war, Ernst Kantorowicz und Gotthold Weil. Im Dezember
1933 traten noch der bereits bekannte Rabbiner Salzberger und Abraham
Horovitz hinzu. Wie in den 20er Jahren gab es pro Lehrjahr drei Lehrgange,
allerdings verzichtete man auf die komplizierte Zahlweise und kindigte die
Lehrgange mit den dazugehorigen Jahreszahlen an.

Fir den ersten Lehrgang hatte Buber das Thema ,Situation und Uberliefe-
rung“ gewahlt. Die gegenwartige Situation der Not und Krise war Mittel-
punkt der Arbeit geworden. Insgesamt sind in diesem ersten Lehrgang
19 Vorlesungen, Arbeitsgemeinschaften und einige gesonderte Veranstaltun-
gen angeboten wordén.Die Vielfaltigkeit der Bildungsangebote blieb auch
unter den historisch veranderten Bedingungen bestehen. Das jludisch-christli-
che Gesprach spielte in der Zeit von 1933-38 insofern eine Rolle, als Buber
beispielsweise 1934 noch eine Voteg Uber die judisch-christliche Erl6-
sungslehre hielt; ansonsten aber lief die politische EntwickluripaB dar-

71 Buber, Der wahre Lehrer, 772.
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auf zu, die Kommunikation zwischen Christen und Juden abzubrechen. Ein
begonnener Dialog wurde zum Verstummen gebracht. Auffallend ist jedoch,

daf neben den Veranstaltungen, die bereits im alten Lehrhaus angeboten wa-
ren, die Geschichte des Judentums, seine Uberlieferung betreffende Themen,
Sprachkurse etc., nun auch vermehrt aktuelle, gegenwértige Themen im Pro-
gramm aufgenommen waren. So z.B. ,Die Berufslage im gegenwértigen
Judentum* oder ,Die jiidische Wanderung in der GegenwWArZl diesen
gegenwartsbezogenen Veranstaltungen gehdérten auch die sonntagabendli-
chen ,Gesprache Uber die Gegenwart®, in denen vor allem die Lebensfragen
der jungen Generation zur Sprache kommen sollten. Thematisch bekam die
Praxis in diesen Jahren einen Stellenwert in der Lehrhausarbeit, den sie zuvor
eher theoretisch gehabt hatte. Wollte Rosenzweig, dal’ sich das Uber das im
Gesprach mit und Uber die Tradition Erfahrene in die Tat umsetzt wenn die
Teilnehmenden miteinander umgehen, bezog Buber die Praxis bereits in
seine Programmgestaltung mit ein. Ab FrihjaBB4 richtete das Lehrhaus

eine ,Erziehungs- und Jugendberatungsstelle” ein. Aufgrund der Erfahrung,
daR es Jugendlichen und Alteren oft schwerfallt, miteinander ins Gespréach zu
kommen, organisierte Buber Kurse speziell fur die Jugend. Zudem nahm das
Programm des Lehrhauses ab dem Friihjahrslehrgang 1936 bis einschlie3lich
dem Winterlehrgang 1937 die Verangialjen des judischen sozialpadago-
gischen Seminars auf, das der Berufsausbildung judischer Jugendbildner und
im sozialen Bereich Tatiger dienen soffeeDes weiteren gab es bereits 1934
Kurse zum ,Malen und Zeichnen in der Natur“.

Aber noch etwas anderes ist gegenuber dem Lehrhaus in den 20er Jahren
verandert. Im Zuge des zunehmenden Ausschlusses der in Deutschland
lebenden Juden vom o6ffentlichen Leben wurde vom Lehrhaus gefordert, dai3
es auch Funktionen allgemeiner Erwachsenenbildung tibernehmen sollte. Ein
langjéahriger Mitarbeiter des Lehrhauses noch aus den 20er Jahren schrieb
dazu: ,Es besteht gar keine Gefahr, dal3 das Lehrhaus eine unjudische Veran-
staltung fur Juden werden wird. Jedoch erfordert dieselbe zielbewuf3te Lei-
denschaft, die 1920 nach judischem Wissen griff, heute auch das allgemein-
menschliche Wissen, dessen die Juden beduiffen.*

1936 richtete das Lehrhaus aufgrund der auBerem8eaajen eine weitere
Neuerung ein: den Grundlehrgang fur schulentlassene Jugendliche. Er galt

74  Ebd., 161.
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judischen Jugendlichen, die der Schule verwiesen waren. ,Zur Ausfillung

von Licken der Schulbildung in den Grundfachern Deutsch, Rechnen, Ge-
schichte, Erdkunde und Naturkunde soll an 2-3 Abenden in der Woche ein
Lehrgang stattfinden. Der Stoffplan entspricht etwa den Anforderungen, die

an die Bewerber um die Aufnahme in sozialpddagogische Lehranstalten ge-
stellt werden.*’

Die aul3eren Bedingungen haben entscheidenden Einfluld auf die verénderte
Praxis im Lehrhaus gehabt. Buber hatte ein verstérktes Interesse an der Ver-
netzung judischer Erwachsenenbildungsarbeit in Deutschland gehabt, da sei-
nes Erachtens die Gemeinschaft ein entscheidender Faktor beim Standhalten
in der Krise war. Aus dem Bildungsamt, dasl®B3 fur die in Deutschland
lebenden Juden gefordert hatte, war 1934 eine ,Mittelstelle fur judische Er-
wachsenenbildung” entstanden, die von ihm zuerst parallel zum Lehrhaus
geleitet wurde. Sie sollte als Koordinierungsstelle der judischen Erwachse-
nenbildung unter der nationalsozialistischen Herrschaft fungieren. Im Mai
1934 berief Buber als Leiter der Mittelstelle die erste Konferenz fir in der
Erwachsenenbildung Tétige ein. Es ist die Herrlinger Konferenz, oder wie
Ernst Simon sie nennt, das ,Hohenrodt* der Mittelst&li¢lohenrodt des-

halb, weil sich in Hohenrodt das erste Mal die verschiedenen Vertreter der
gestaltenden Volksbildungsarbeit zusammengesetzt hatten, um sich Gedan-
ken Uber die wissenschaftlichen und praktischen Voraussetzungen der deut-
schen Volkshildungsarbeit zu machen. Aus diesem Treffen entstand der
Hohenrodter Bund, das Gremium, das sich weiter mit den gestellten Fragen
beschéftigte und dem Buber angehdrte. In Herrlingen macht Buber deutlich,
dafd die deutsche Erwachsenenbildung seines Erachtens, historisch betrachtet,
gescheitert sei. Sie habe ihre Chance nach dem Ende des 1. Weltkrieges
gehabt - in diesen Zusammenhang gehért auch der Hohenrodter Bund -, aber
die Vermittlung der gegensatzlichen Parteien, ohne eine absolut zu nehmen,
sei ihr nicht gelungen. Das Besondere der judischen Erwachsenenbildung des
Augenblicks, aber auch der Vergangenheit, sei ihre Existenz aus der Krise.
.Die traditionelle judische Erwachsenenbildung, die aus der Krise der
Zerstorung des judischen Staatswesens entstanden ist, hat die Werte Uberlie-
fert, nicht indem man abgeltste Werte und Formen Ubermittelte, sondern in-
dem man Sein Ubergab, das ganze Sein von Menschen, in denen Israel war.
In dieser Ganzheit des Menschen muf} auch unsere Arbeit ihren Sinn fin-

77 Zitiert nach ebd.
78 Simon, 48.
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den.’® Deshalb kénne jidische Erwachsenenbildung auch unterschiedliche
Gruppierungen vereinen, ohne eine absolut zu nehmen. Am Anfang des Be-
richtes, der spéater von der Konferenz herausgegeben wurde, umri3 Buber in
einem kurzen programmatischen Beitrag noch einmal seine Vorstellung von
Judischer Erwachsenenbildung. Judische Erwachsenenbildung darf fir ihn
Lhicht intellektual“ sein, sondern mul3 die Ganzheit des Menschen mit einbe-
ziehen. Sie kann nicht auf der ,Vitalitat* begriindet sein, weil sie dem Geist
dient. Zudem kann sie nicht ,individualistisch” sein, weil sie das Individuum
unmittelbar in Beziehung zu anderen Individuen zu stellen hat, zur Gemein-
schaft. Deshalb kann sie aber auch nicht einfach nur ,Kollektivitat* meinen,
da es ihr um wirkliche Beziehungen zwischen Menschen geht. Und zuletzt
darf diese Art der Bildung auch nicht universalistisch sein, denn sie hat die
.Sonderkrafte von Art und Uberlieferung” zu achten und die ,geschichtli-
chen Pragungen* nicht zu verwiscH®rEr hat versucht, diesen Ansatz in der
Praxis des Lehrhauses umzusetzen.

Neben dem bereits erwdhnten Bestreben Bubers nach Vernetzung der judi-
schen Bildungsarbeit in Deutschland unter dem verstarkten auf3eren Druck,
resultiert die Nahe von Mittelstelle und Lehrhausarbeit noch aus einem wei-
teren Ereignis, das die veréanderten Sprechbedingungen im Lehrhaus deutlich
macht. Eine seiner Lehrhausreden, ,Die Machtigkeit des Gelsteifang

1935 gehalten, war Anlal3 fir ein gegen Buber verhangtes Redeverbot. Er
hatte in dieser Rede eine Theorie Uber Heiden, Christen und Juden entwik-
kelt, in der er davon ausging, daf3 sowohl im Christentum als auch im Hei-
dentum keine Verbindung zu den Urkréften bestehe, die menschliche Ge-
meinschaft und menschliches Sein bestimmen. Im Heidentum sah er eine
Verklarung der Urkrafte vorgenommen und im Christentum eine Abspaltung
dieser vom Menschen. Im Judentum aber wolle seines Erachtens der Geist
verwirklicht werden in der Heiligung des Menschen und der Welt. Urkréfte
und menschliches Sein seien dort miteinander verbunden. Unter Bubers Pu-
blikum im Lehrhaus hatten ca. 200 SS-Soldaten ges83&urch das Rede-
verbot konnte er seine im Lehrhaus angekindigten Kurse nicht halten. In der-
selben Zeit wurden das Lehrhaus und die Mittelstelle fur judische Erwach-
senenbildung seitens der deutschen Regierung dem ,Reichsverband judischer

79 Zitiert nach Van de Sandt, 179.
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81 Buber, Die Machtigkeit des Geistes, 74-87.

82 Vgl. hierzu, Horwitz, R., 105.
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Kulturbiinde* zugeordnet, der auf Anordnung der Nationalsozialisten als
Zwangsorganisation fur die Pflege judischer Kulturabeit geschaffen worden
war 83 Die nationalsozialistische Regierung sah darin ein Mittel zur besseren
Kontrolle Uber judische Einrichtungen in Deutschland. Der Intervention der
zionistischen Vereinigung fir Deutschland ist es aller Wahrscheinlichkeit
nach zu verdanken, daR Bubers Redeverbot fir die Mittelstelle wieder
aufgehoben wurde. Die Zionistische Vereinigung hatte in einem Schreiben an
die Geheime Staatspolizei darauf hingewiesen, dal Bubers Tatigkeit in der
Mittelstelle sich positiv auf die Auswanderungsbestrebungen der jidischen
Jugendlichen nach Paléstina auswirken wirden. Bereits im Oktober 1935
durfte Buber fir die Mittelstelle wieder sprectimb dem Herbstlehrgang

des Jahres 1935 leitete Buber dann nach dem ZwangszusammenschluR beider
Einrichtungen im judischen Kulturbund aus eigenem Entschluf3 offiziell das
Lehrhaus in  Verbindung mit der Mittelstelle fur jldische
Erwachsenenbildung. Dies war, neben der inhaltlichen Verbundenheit beider
Einrichtungen, die Mdglichkeit, das gegen ihn verhangte Redeverbot auch fir
den Bereich des Lehrhauses aufzuheben. Bubers Sprechen im Lehrhaus war
fur kurze Zeit unterbrochen gewesen. Aber die Entwicklung der national-
sozialistischen Judenpolitik, die in ihrer ersten Phase, noch auf gezielte
einzelne MaRRnahmen und Terror ausgerichtet, die Ausschaltung der judi-
schen Bevdlkerung aus dem offentlichen Leben bewirkte, ,legalisierte” diese
Ausschaltung in ihrer zweiten Phase und gab dem Sprechen im Lehrhaus
immer neue Bedingungen &i.

Es ist jedoch festzuhalten, daf? trotz der zunehmenden Abwanderung judi-
scher Birger und Birgerinnen aus Deutschland als Folge der nationalsoziali-
stischen Judenpolitik die Veranstaltungen im Lehri887 immer noch mit
18-20 Teilnehmerlnnen besucht waren.

Ende des Jahres 1937 verlieR Buber Deutschland und wanderte nach Palé-
stina aus. Zuvor hielt er jedoch im Frankfurter Lehrhaus und bei einer Lern-
zeit der Mittelstelle noch einmal einen Vortrag tber ,Aufgaben des Lehren-
den“. Dieser Vortrag ist als eine Art Zwischenbericht Uber seine Erfahrungen
in der Bildungsarbeit zu versteh&hBuber fiillite den Begriff der Lernzeit,

den er der Tradition judischen Lernens entnahm, unter den Bedingungen der

83 Vdl. hierzu Buber, Briefell, 570f.
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Jahre 1933-38 mit den Themen aktuellen Aufbaus Judischer Identitéat in der
Unterdriickung. Die Lernzeiten waren es gewesen, die Uber die Zeit der Auf-
l6sung des ersten Lehrhauses und der Wiederaufnahme der ¥982iBe-

stand hatten. Auch nach seiner Auswanderung behielt Buber die Leitung des
Lehrhauses inne. Aber die Bedingungen fiur die Arbeit wurden zunehmend
schwieriger. Ein Brief von Ernst Kantorowisz an Buber macht dies deutlich.
JAls dem Leiter des judischen Lehrhauses mdchte ich Ihnen mitteilen, dai3
wir gemaf der jungst ergangenen Anordnung den Entwurf des Arbeitsplanes
fur den Frihjahrslehrgang durch die Mittelstelle bei dem Ministerium einge-
reicht haben. Im Sonderauftrag des Herrn Reichsministers fur Volksaufkla-
rung und Propaganda (betr. Uberwachung der geistigen und kulturell tatigen
Juden und Nichtarier im Deutschen Reichsgebiet) ist darauf am 3. Mai ds. J.
verfugt worden, dal3 Uber die mit * bezeichneten Themen (Nr. 4, 5, 6, 8, 9,
10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 31 des Arbeitsplanes) wdrtliche Manu-
skripte einzureichen sind. ,Die diesbeziiglichen Vortrdge bzw. Vorlesungen
dirfen erst nach Genehmigung durch die Dienststelle des Herrn Sonderbeauf-
tragten stattfinden, wobei die betreffenden Vortragenden sich genaustens an
die eingereichten bzw. genehmigten Manuskripte zu halten haben. Die oben
bezeichneten Themen dirfen deshalb in Form von freien Arbeitsgemein-
schaften nicht behandelt werden.’ Der Beirat des judischen Lehrhauses in
Frankfurt a.M. hat darauf beschlossen, von der Durchfiihrung derjenigen
Veranstaltungen, fur die solche Manuskripte eingefordert worden sind, im
Friihjahr abzusehe§* Dem offenen Gesprach im Lehrhaus, dieser freien
und lebendigen Form des Lernens, wurde so ein Schweigen aufgezwungen.
Die Pogrome im November des Jahres 1938 setzten der Arbeit des Lehr-
hauses in Frankfurt dann ein radikales Ende.

Exkurs. Das L and und das Gebot | srael

Neben den zeitgeschichtlichen Bedingungen, die das Gesprach im Lehrhaus
verandert haben, gibt es auch Unterschiede, die in der Haltung, Uberzeugung
und Biographie der beiden Leiter des Lehrhauses, Franz Rosenzweig und
Martin Buber, begriindet sind.

Franz Rosenzweig und Martin Buber wurden in einer Umgebung geboren,
die als liberal-judisch zu bezeichnen ist und in der das Judentum eher kon-

87 Buber, Briefelll, 9.
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fessionelle Zuge trug. Martin Buber wuchs dann allerdings in einer chassidi-
schen Umgebung auf, die ihn nach eigenen Angaben entscheidend gepragt
hat. Franz Rosenzweig hatte Kontakt zu einem im Judentum verwurzelten
Menschen, lebte jedoch in einer Uberwiegend assimiliert gepragten Umge-
bung. Die Kontakte zur allgemeinen Kultur waren bei beiden meist tber die
kiinstlerisch und geistig gebildeten Frauen in den Familien hergestellt. Fir
beide war in ihrer Jugendzeit die européische Geistesgeschichte von beson-
derem Interesse. Martin Buber interessierte sich schon wahrend der Schulzeit
verstarkt flr européische, spatchristliche Kultur und Kunst und baute dies in
seiner Studienzeit aus. Franz Rosenzweig legte in seiner Studienzeit den
Schwerpunkt auf christlich-européische Geistesgeschichte. Ich gehe davon
aus, daf} die Situation und das Leben der in Deutschland lebenden Juden in
dieser Zeit zu dieser Gewichtsverlagerung beigetrage®? fiz.gab nur we-

nige deutsche Juden, die in dieser Zeit ein glaubiges, sich erneuerndes Juden-
tum vertraten. Die Tendenz zur Assimilation einerseits oder Orthodoxie an-
dererseits war weitaus starker verbreitet. Dennoch gab es bei beiden aus sehr
verschiedenen Motiven einen Anlaf3, dem Judentum ,erneut” zu begegnen.

Franz Rosenzweig aulierte sich in einem Brief einmal Gber die unterschiedli-
chen Voraussetzungen ihrer Begegnung mit dem Judentum. Seines Erachtens
sei Buber kein Heimkehrer in die jidische Tradition wie er, sondern ein ehr-
furchtiger Ketzer, einer, der in der Tradition groR geworde®9skih ver-

wende in diesem Zusammenhang fur Martin Buber den Begriff des Umkeh-
rers, der auch in seinem Bildungsverstandnis von Bedeutung ist, und fir
Franz Rosenzweig den des Einkehrers, weil es fur ihn speziell um die Ein-
kehr in die Tradition gind® Der zentrale Unterschied zwischen beiden ist
darin zu sehen, dafl Martin Buber sein Interesse am Judentum Uber die Fra-
gen der Zionistischen Bewegung wiederentdeckte. Das Land Israel war es,
das ihn interessiert hat. Die konkrete Aktion, das Handeln, bestimmte sein
Leben. Ein Handeln, das fur eine Gemeinschaft in einem Land bestimmt war.
Buber legte als Kulturzionist seinen Schwerpunkt auf die Bedeutung des
Landes Israel, wahrend das Gebot fur ihn keine besonders grof3e Rolle

88 Vdl. I.1der Arbeit.
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90 Ich stelle mich in meiner Darstellung gegen die Auffassung R. Mayers, Israglland und
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Martin Buber paralelisiert.
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spielte.91 DaR Buber die zentrale Bedeutung der Thora im Judentum fiir sich
eher zuruickstellte, verschaffte ihm im Judentum eine nicht geringe Anzahl
von Kritikern92 Nach Rosenzweig trug diese Art des religidsen Anarchismus
die Gefahr in sich, die Integritat der juidischen Gemeinschaft zu untergraben.
Dem ist jedoch gegenlberzustellen, dal3 Buber andererseits in seiner Auf-
nahme und Uberlieferung der chassidischen Welt viele vom Judentum Ent-
fremdete ansprach. Durch die Wiedererweckung des Mystischen, jene Er-
neuerung des Ichs durch religioses Empfinden, wurde Bubers Lehre attraktiv
fur viele Entfremdete, wenngleich sie eine spezifische Form des religiosen
Judentums verkorperte. Buber glaubte an die Erneuerung durch das
wiedergeburtwirkende Wort. In einer aus Gegensétzlichem bestehenden Welt
verwies er auf der einen Seite auf ,die Welt der Gegenstande, des Zusam-
menhangs von Raum und Zeit, in der sich gesichert leben laf3t, und auf der
anderen Seite (auf) die Welt eines erschitternden Zusammenhangs, span-
nungsvoll, risikoreich, unheimlich, die Welt unmittelbarer Beziehung von Ich
und Du.®3 Alles Alte, Festgefahrene sei seines Erachtens solange Uberholt,
bis es durch die Religiositat der entsprechenden Zeit wieder lebendig wird.
Er muf3te das alte Gesetz in einem solchen Kontext ablehnen. Leben ging fur
Buber im Ich und Du auf.

Diese Vorstellung konnte der am geschichtlichen Geschehen interessierte
Rosenzweig nicht teilen. Denn fir ihn ereignete sich die Ich-Du Beziehung
im zeitlichen Raum zwischen Schopfung und Erlésung. Auch wenn Buber
spéter in einem AufsaiZ ein sich wandelndes Gesetz anerkennen konnte,
war es Zeit seines Lebens etwas, dem er nur eine geringe Bedeutung beige-
messen hat. Fir ihn geschah am Sinai kein historisches Ereignis, sondern eine
schopferische Beziehung zwischen dem ewigen Du und dem menschlichen
Ich, ein reziprokes Verhaltn®. Im Anrufen und Antworten ereignet sich
seines Erachtens Kraft. Buber stand in Bezug auf seine Haltung gegenuber
dem Gesetz stets in einem von ihm auch als solches erkannten Dilemma. So
schrieb er in einem Vorwort zu einer Reihe von Briefen, die er 1922 an
Rosenzweig schickte: ,Ich habe auf Franz Rosenzweigs ,Die Bauleute. Uber
das Gesetz. An Martin Buber* nicht geantwortet, aus einer Scheu, die nicht

91 Vdl. hierzu Franz Rosenzweigs Kritik an Buber in diesem Punkt, Rosenzweig, GS 111, 699-
712.

92 Vdl. hierzu Mendes-Flohr, 239-263 und auch Anm. 283.

93 Mayer, Israelgebot und Israelland, 295.

94 Buber, Pharisédertum, 221-230.

95 Ich werde im abschliel3enden Kapitel noch kritisch auf diese Vorstellung eingehen.
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mich, sondern das Leben der judischen Gemeinschaft in dieser Weltstunde
zugegen hat® Es war die Gefahr, daR seine Kritik vom Antisemitismus
aufgegriffen und miRbraucht wirde. Dieses macht aber auch seinen
besonderen Standpunkt im Judentum aus, einerseits mystischer Ketzer zu
sein und andererseits mit einer gro3en Leidenschaft fur Wirde und Selbst-
achtung der judischen Gemeinschaft einzutreten. Buber ging es immer auch
um das allgemein Menschliche, und dieses wollte er in Israel verwirklicht
sehen. Deshalb setzte er sich nach der Staatsgrindung fir eine friedliche
Lésung des arabisch-israelischen Konfliktes ein und wollte in seiner my-
stisch-romantisch-revolutiondren Grundhaltung das Land Israel zur inneren
Mitte des Volkes werden lassen. Dal3 sein Bildungsverstandnis von der judi-
schen Mystik die absolute Betonung der Begegnung mit sich brachte, ist be-
stimmend fur die Offenheit seines Bildungsansatzes gerade auch in Zeiten
der Krise. Fur die Betonung der praktischen Bildungsarbeit in seinem Ansatz
gilt, da sie zumindest zu einem Teil auf die Bedeutung des Landes in sei-
nem Denken zurlickzufiihren ist.

Franz Rosenzweig hingegen ging es in einer Art Handeln zwischen den poli-
tischen Gegebenheiten um ein Leben mit der Thora in der Gegenwart. Das
neue Lernen der Tradition sollte helfen, eine Gemeinschaft aufzubauen, die
ein Stick des Reiches Gottes widerspiegeln sollte. Als eine Art Neuorthodo-
xer legte er seinen Schwerpunkt auf die Einhaltung der Thora und interes-
sierte sich weniger fir das Land. Anderenfalls hétte er weder mit Buber so
intensiv Uber die Thora gestritten, noch mit seinem ersten Lehrhausnachfol-
ger Rudolph Hallo Gber das Halten der Halacha. Franz Rosenzweig war in
seinem Leben mehr und mehr glaubiger Jude geworden und lebte als bewul3-
ter Diasporajude. In der Diaspora wollte er Juden dazu befahigen, als Juden
zu leben, und dazu bendtigte er die Begegnung mit der Tradition, mit der
Thora. Aber das Gesetz und die Ordnungen muf3ten seines Erachtens neu aus
der Zeit gelesen werden. Fur ihn war das Dialogische in den Texten der Tra-
dition, in der Thora, ursachlich bereits angelegt. Sein dialogisches Prinzip
erschlof3 sich aus den geoffenbarten Worten und war keineswegs mystisch
inspiriert. Nicht das starre Gesetz der Vergangenheit war seines Erachtens in
der Gegenwart gefordert, sondern das mit Leben gefiillte Gebot. Deshalb ist
fir Rosenzweig die jidische Uberlieferung auch mehr als eine Kraftquelle,
wie es vorrangig in Bubers Verstandnis des hebréischen Humanismus deut-

96 Zitiert bei Mayer, Israglland und Israelgebot, 289.
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lich geworden ist. Fir Rosenzweig ist die jiidische Uberlieferung Heimat,
Wegweisung und Begleitung. Rosenzweig war ein Denker, der ein starkes
Interesse an Ordnungen hatte. Allein schon der ,Stern der Erldsung”, aber
auch seine Konzeption fir die Lehrhausprogramme stellen ein hinreichendes
Beispiel dafur dar, wie stark er an struktureller Ordnung interessiert war. Er
forderte zwar einerseits freies Lernen, der Begegnungspunkt blieb jedoch die
Thora und nicht das Land.

Trotz der unterschiedlichen Gewichtung ist festzuhalten, dal3 sowohl flr
Buber als auch fiur Rosenzweig judische Bildung eine Bildung meint, die sich
umfassend auf das Leben des judischen Menschen bezieht. Sie ist aus der
Tradition des Judentums abgeleitet und deshalb auch immer eine Volks-
bildung, weil sie sich auf das jldische Volk bezieht, das mit dem Land Israel
in Verbindung steht. Denn das Judentum ist mehr als eine Religion, es ist ein
Seinsverstandnis. R. Mayer umschreibt die beiden Denker mit den Worten
abrahamitisch-mosaisch und gemeinschaftlich adamitisch. Buber wére dem-
nach Abraham, der am Land orientiert war. Er ,lebte zuzeiten im Exil des
Kulturlandes Agypten, kehrte zuriick ins Land, wurde seRhaft, starb im Land,
ward begraben“. Rosenzweig aber ware Mose. Er fuhrte ,sein Volk aus der
Knechtschaft in die Freiheit der Wiste und in eine neue Bindung unterm
Siena, er sah das Land nur von ferne, aul3erhalb starb er, auBerhalb wurde er
begraben ¥’

Buber und Rosenzweig haben sich in ihrer Arbeit ergénzt und zu ihrer Zeit
das Notwendige fir ihr Volk getan. Der eine im Halten an der Lehre in der
Freiheit des Lebens und der andere im Halten an der ,freien' Lehre in der
Unfreiheit des Lebens. Darlber hinaus haben sich beide immer wieder eine
auf die ganze Menschheit bezogene Perspektive offengehalten, waren an der
gesamten Menschheit interessiert, eben adamitisch.

3 Aus dem Schweigen heraus. Anséatze und Uberlegungen zur
Wiederaufnahme der Lehrhausarbeit nach der Shoah

3.1 .Das lauteste Schreien ist das Schweigen.” Der Ausgangspunkt

Die Shoah ist fur die Ansatze heutiger Bildungsarbeit im jiudischen Lehrhaus
eine unabdingbare Tatsache, die die Arbeit pragt. Sie ist Hintergrund judi-

97 Ebd., 310.
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schen Lebens in der Gegenwart, ein immer wiederkehrendes Erschrecken
Uber die ,unsagbare Katastrophe, deren Kehrseite das Versagen von Men-
schen und der Welt isP® Die Shoah ist ein Thema judischer Theologie.

In der Darstellung der Ausgangspunkte des Sprechens nach der Shoah wer-
den verschiedene ausgewéhlte Positionen, auch verschiedene judisch-theolo-
gische, berucksichtigt, wohl wissend, dal} Auschwitz in erster Linie ein
menschliches Problem ist, an dem Theologie jedoch nicht vorbeisehen kann
und will. Der weiteren Darstellung ist eine Schilderung Elie Wiesels aus dem
Konzentrationslager Buchenwald vorangestellt, in der er tber die Exekution
dreier Mithaftlinge spricht. Allerdings erzahlt Elie Wiesel hier kein theo-
logisches Gleichnis, als solches ist es gerade von christlicher Seite allzuoft
verstanden wordéR, sondern er spricht von einem realen Erlebnis.

.Die drei Verurteilten stiegen zusammen auf ihre Stuhle. Drei Halse wurden
zu gleicher Zeit in die Schlinge eingefihrt. \Es lebe die Freiheit!' riefen die
beiden Erwachsenen. Das Kind schwieg. ,Wo ist Gott, wo ist er?* fragte je-
mand hinter mir. Auf ein Zeichen des Lagerchefs kippten die Stihle um. Ab-
solutes Schweigen herrschte im ganzen Lager. Am Horizont ging die Sonne
unter ... Dann begann der Vorbeimarsch. Die beiden Erwachsenen lebten
nicht mehr ... Aber der dritte Strick hing nicht reglos: der leichte Knabe lebte
noch - mehr als eine halbe Stunde hing er so und kdmpfte vor unseren Augen
zwischen Leben und Sterben seinen Todeskampf. Und wir muf3ten ihm ins
Gesicht sehen ... Hinter mir hérte ich denselben Mann fragen: ,Wo ist Gott?*
Und ich horte eine Stimme in mir antworten: ,Wo er ist? Dort - dort hangt er,
am Galgen ...' 200

Die zentrale Frage, um die es in theologischen Zusammenhéngen immer wie-
der geht, ist die Frage nach Gottes Schweigen in AuscHWitZine Reihe
judischer Theologen und zum Teil auch christlicher entwickelten nach
Auschwitz eine Theologie des Todes Gottes. Eine Theologie, die den Zweifel
in sich trug, vor allem den Zweifel an einer Allmacht Got&sDaneben

stand eine andere Position, die gerade nach Auschwitz an der Treue des
Gottes Israels festhielt. Sie 1&Rt sich mit nachfolgenden Sé&tzen umreil3en:

98 Aschkenasy, Neuorientierung, 11.

99 Vgl. hierzu die Ausfiihrungen Moltmanns, Moltmann, 265ff.

100 Wiesel, Die Verzweiflung wenden in Hoffnung, 89.

101 Die Positionen zu einer jiidischen Theologie nach Auschwitz sind sehr verschieden und
ausgewahlte konnen im Rahmen dieser Arbeit nur fragmentarisch behandelt werden.

102 Vgl. Jonas.
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Jch glaube, dal3, wahrend keinerlei verséhnliche Stimme von Auschwitz her
erklingt, eine gebietende Stimme zu hdren ist, und daf3 diese Stimme mit
wachsender Klarheit spricht: Juden ist nicht erlaubt, Hitler posthume Siege
zu Uberlassen. Juden ist aufgetragen als Juden zu Uberleben, damit ihr Volk
nicht untergehe ... Ihnen ist verboten, an Gott zu verzweifeln, damit das Ju-
dentum nicht untergeht. Ihnen ist verboten, an der Welt als der Doméne Got-
tes zu verzweifeln, damit die Welt nicht an die Krafte von Auschwitz ausge-
liefert wird.“103

Friedlander, der in einem Referat Uber ,Judischen Glauben nach Auschwitz*
auf Wiesels Geschichte eingeht, verweist darauf, daf3 dessen Geschichte aus-
druckt, ,dal wir im Glauben oder im Unglauben leben kénnen; aber nicht in
der Apathie, und nicht im UnwisseH* Sei es die Position, die den Tod
Gottes in Auschwitz vertritt und die an seiner Allmacht zweifelt, oder die, die
gerade an Gottes Treue festhalt, ihnen ist gemeinsam, dalR es nach Auschwitz
keine Unwissenheit und Apathie mehr geben darf. Dieses ist eine eminent
bildungspolitische Forderung. Noch etwas anderes ist fir Friedlander in
Wiesels Geschichte von Bedeutung, namlich, dal das Kind in Wiesels
Schilderung leben will, oder anders ausgedriickt, dal3 es Adornos Forderung,
daR Auschwitz nicht noch einmal ¥&, an die Menschen richtet. Deshalb ist

die Forderung an Bildung nach Auschwitz auch eine menschheitsbezogene
Bildung.

Das Schweigen, als unmittelbare Folge der Shoah, ist die Grundlage, von der
aus und aus der heraus ein neues Sprechen erst wieder beginnen kann. Es ist
die Anerkennung des erzwungenen Schweigens, und seiner grausamen Fol-
gen, sowie des Schweigens aus den Folgen, das im gegenwartigen Gesprach
zu beriicksichtigen ist. War fir Adorno einst kein Gedicht nach Auschwitz
mehr méglich, konnte Paul Celans Todestdseine Meinung dndern. Das
Sprechen Uiber die Shoah verlangt nach einer angemessenen Sprache, und das
Sprechen nach der Shoah verlangt ein Sprechen, das die Shoah mit einbe-
zieht. Albert H. Friedlander und Jehuda Aschkenasy haben in unterschiedli-
chen Zusammenhangen auf diese Voraussetzungen fir das gegenwartige und
zukiinftige Sprechen aufmerksam gemacht. Ich denke, daR die Uberlegungen

103 Fackenheim, zitiert nach: Evangelische Kirche im Rheinland, 15.

104 Friedlander, 59.

105 Vgl. Adorno, Erziehung nach Auschwitz.

106 Celan hat versucht in seinem Gedicht die ,Todesfuge* das Grauen von Auschwitz in
Worte zu fassen, Celan, 18.
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dieser beiden Denker einen grundsatzlichen Hintergrund der wiederaufge-
nommenen Arbeit in den Lehrh&usern nach der Shoah darstellen. Fir sie war
die Wiederaufnahme des Gespraches mit der Uberlieferung und auch mit der
AuR3enwelt einer der Wege, mit den Erlebnissen der Shoah umzugehen. Bei
Jehuda Aschkenasy war es ein Ansatz, um ein erneutes Lehren und Lernen zu
initiieren.

Aber es war eine ,Scheu vor der Wiederaufnahme der geheiligten Worte zu
Uberwinden, (denn) sonst wirde nach der Shoah allein noch das stumme
Schweigen Ubrigbleiben; jenes andere Schweigen wovon der Kotsker Rebbe
sagt: ,Das lauteste Schreien ist das Schweig€hDas verlorene Wort, so-

wie der verlorene Dialog kennzeichnet die Situation der Uberlebenden. Eine
neue Sprache mufdte gelernt und auch eine alte Sprache wieder erlernt wer-
den. Aber es geht nach Friedlander nicht nur darum, das ,Dunkle ins Wort zu
setzen08, so wie es Celan gelungen sei. Denn dies berge die Gefahr, daR die
Worte absterben konnten, manipulierbar und im Endeffekt auch vergessen
wirden. Deshalb gehe es darum, nach der Shoah wieder ins Sprechen zu
kommen ,in einer besonderen Zwiesprache zwischen ... (sich d. Verf.in.)
selbst und dem anderen, zwischen ... Hoffnung und ... Verzweiflung, aber
auch in dem Dialog zwischen den Religion&®*

Sprechen nach Auschwitz dient der menschheitlichen Bildung: Denn eines ist
deutlich, Auschwitz ist nicht nur ein Problem fur Juden, sondern auch fur
Christen, denn sie mussen ihr eigenes Schweigen zu dem Geschehen erken-
nen und das Schweigen, das die Opfer trifft, ernst nehmen. L. H. Ehrlicher
kann als Jude sagen: ,Wenn etwas Positives an der Zerstérung zu finden ist,
so dies, daRR Juden diese ungeheuerlichen Verbrechen nicht begangen, son-
dern erlitten haben. Sie haben sie nicht begangen, weil sie Juden waren und
sie haben sie erlitten, weil sie Juden wargf.

Deshalb betrifft das Verstummen des Gespraches eben nicht nur Juden, son-
dern auch Christen, die dies zu beriicksichtigen haben, wenn sie nach der
Shoah wieder in ein Gespréach treten wollen. Emmanuel Levinas, franzosi-
scher, judischer Religionsphilosoph und Dialogiker, beschreibt das Ver-
stummen und die zentrale Bedeutung des wirklichen Gespréaches in seiner

107 Aschkenasy, Neuorientierung, 13.

108 Friedlander, 56.

109 Ebd., 56.

110 Hier zitiert nach Schmied-Kowarzik, 165.
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Erinnerung, beginnend mit einem Kirchenbesuch in Paris zu Beginn des
Krieges, folgendermal3en: ,Dort in einem kleinen Winkel der Kirche, kam
ich neben ein Bild zu stehen, das Hanna darstellte, wie sie Samuel in den
Tempel fuhrt. Ich erinnere mich noch, daf ich den Eindruck gewann, augen-
blicklich zum Menschlichen zurtickzukehren, zur Mdglichkeit, zu sprechen
und gehdrt zu werden. Eine Ergriffenheit, die nur mit derjenigen zu verglei-
chen war, die ich wahrend der vielen Monate briderlicher Haft in einem
Frontlager in der Bretagne zusammen mit nordafrikanischen Gefangenen
empfand; mit derjenigen, die ich in einem Lager in Deutschland empfunden
habe, als am Grab eines judischen Kameraden, den die Nazis wie einen Hund
verscharren wollten, ein katholischer Priester, Pater Chesnet, Gebete sprach,
die im absoluten Sinn des Wortes semitische Gebete whren.*

Sprechen nach der Shoah meint in diesem Sinne verandertes judisches Spre-
chen aber auch verandertes christliches Sprechen.

32 Beispiele judischer Lehrhausarbeit nach der Shoah

Die Ansatze und Uberlegungen zu einer Wiederaufnahme der Arbeit nach
der Shoah sind vielfaltig und auZerhalb Deutschlands noch einmal anders als
in Deutschland.

Die Untersuchung bezieht sich fiir diese Zeit auf grundlegende Gedanken zur
Wiederaufnahme des Sprechens in dem von H. L. Goldschmidt gegriindeten
Lehrhaus in der Schweiz, die Arbeit des ,Arbeitskreises Jidisches Lehrhaus
in Frankfurt am Main e.V.“ und auf die Arbeit in den Niederlanden.

Sie kann nur einen kleinen Einblick in die Arbeit geben, und bestimmte
Aspekte, die Arbeit anderer Lander betreffend, kdnnen nicht bertcksichtigt
werden. Doch eine Gesamtdarstellung der Entwicklung der Arbeit nach der
Shoah ist im Rahmen dieser Untersuchung nicht méglich gewesen. Um einen
kleinen Uberblick tber die Vielfaltigkeit der Lehrhausarbeit nach oder auch
schon wahrend des 2. Weltkrieges aufzuzeigen, ist auf die Lehrhausarbeit
von Abraham Joshua Heschel, der 1940 Lehrhauskurse fur Fluchtlinge in
London organisierte, auf das 1972 von Fred Rosenbaum in Berkley gegrin-
dete ,Lehrhaus Judaicl? und auf die mannigfaltige erwachsenenbildneri-

111 Levinas, E., Eine Religion fur Erwachsene, 26.
112 Vgl. Rosenbaum.
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schen Aktivitdten deutschsprachiger judischer Einwanderer in Paléstina, zu
verweisent13

3.21 Das judische Lehrhaus in Zurich 1951-61

Als Hermann Levin Goldschmidt 1951 in Zirich das erste Lehrhaus nach der
Shoah wiedereroffnete, nannte er als seinen didaktischen Ausgangspunkt das
Judentum ,selbst, Uber jede Partei und Grenze hinweg gemeinsam Trager
unserer Uberlieferung, gemeinsam Angehérige unserer Ermordeten, ge-
meinsam Wegbereiter unserer Nachkommiéf.

Die Erfahrung der Shoah wurde demnach als zentraler Punkt in die Arbeit
aufgenommen. Grundlage der Arbeit sollte der Aufbruch zu Gott als dem
Einzigen sein, der von dem Ruf an Abraham und Mose und mit letzterem an
das ganze Volk, ausging. Goldschmidt knilpfte in seiner Forderung nach
neuem Lernen an die Konzeption des Lehrhauses unter Rosenzweig an. Ge-
tragen wurde dieser Ansatz von dem Gedanken einer ,vollendeten Erwach-
senheit, reifen Mundigkeit, ... (und) der Philosophie als ,DialogtR‘in sei-

nem Konzept hatten deshalb auch alle Vertreter, seien es die der Orthodoxie,
des liberalen Judentums oder des Zionismus, ihren Platz. Die Wahrheit kann
nach Goldschmidt niemals in einer Richtung liegen, die unter Ausschlul? der
anderen oder als deren Richtschnur benannt wird. Die Wahrheit, um die es
ihm ging, hatte ihren Ort Uber die Grenzen hinweg in dem ,Bekenntnis zum
ganzen Judentum mit den s&mtlichen in ihm nur jemals aufgetretenen und mit
allen bis heute, allen kinftig vor sich gehenden Regungen, jede dort bejaht,
wo sie ihren Beitrag leistet® Die Philosophie der Dialogik erméglichte es
seines Erachtens nicht nur Widerspriche auszuhalten, wie die Dialektik,
sondern niemand misse aufgrund eines Widerspruchs vom Ganzen aus-
geschlossen werden oder auf eine Ergdnzung verzichten. Ausgenommen
seien jedoch diejenigen, die von sich behaupten, die einzige Wahrheit zu
haben. Letzteres ist besonders relevant fir das Sprechen im Lehrhaus mit
anderen Religionen. Goldschmidts Anliegen war es, gleich dem von Buber
und Rosenzweig, judisches SelbstbewuRtsein aufzubauen, das weder ,den
ausdricklichen Nachweis seiner Verbundenheit mit der Umwelt, noch aus-

113 Vgl. Volkmann, Neuorientierung, 41.

114 Goldschmidt, Versuchte Lehrhausnachfolge, 19.
115 Goldschmidt, Vom Lehrhaus, 165.

116 Goldschmidt, Versuchte Lehrhausnachfolge, 20f.
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fuhrliche Beweise fir das ausnahmslos dem Antisemitismus zugrunde lie-
gende Verbrecherturk!’ benétigte. In der Arbeit im Lehrhaus gehe es in der
Beschéftigung mit dem Judentum immer auch um die Anliegen der ganzen
Menschheit. Um die menschheitliche Verantwortung, die alle zu tragen
haben. Denn die Starkung des judischen SelbstbewuR3tseins und des judischen
Seins sowie die Verbreitung von Wissen Uber das Judentum steht seines
Erachtens immer auch in Verbindung mit der Zukunft aller Vélker. Als Teil-
nehmende sind in diesem Lehrhaus ausnahmslos alle willkommen, ,die auf-
geschlossen und sachlich mitzuarbeiten gewillt* $#%d.

Goldschmidt entwarf wéahrend seiner Lehrhauszeit ein judisches Tel#uch

in dem die meisten Teile der Hauptschriften des modernen Judentums gesam-
melt sind: so die Arbeiten von Mendelssohn, Herzl, Pinsker, Rosenzweig,
Lessing und anderen. Es ging ihm darum, daR judisches Denken auf das
moderne Leben angewandt wurde. Das Vermachtnis des deutschen neuzeit-
lichen Judentums sollte in dieser Lehrhausarbeit bewahrt werden. Die Treue
zur biblischen Uberlieferung sollte bestehen bleiben, aber ihre mittelal-
terlichen und antiken Begrindungsversuche seien seines Erachtens uber-
wunden!?0 Deshalb kann er auch in Erinnerung an eine Arbeit iiber Leo
Baeck formulieren: ,Denn wenn es wabhr ist - und es ist wahr -, daf} im Juden-
tum eine noch immer lebendige Botschaft vorliegt, dann geniigt es nicht, sich
dieser Botschaft und ihrer groBen Namen nur zu rihmen.“ Es lage zwar nahe,
»Sich in Notzeiten wie der heutigen vor allem in dem Glanz des Gestern zu
sonnen, auch auf die Gefahr hin, so selber gestrig zu werden. Morgen ist aber
ebenfalls ein Tag, und nicht zuletzt ein solcher des Judentums. Deshalb gilt
es, allem Geschehen zum Trotz, wieder ein Heute als die unausweichliche
Pflicht, nichts Gestriges auf sich beruhen zu lassen, bis die Botschaft des
Judentums einmal mehr so zukunftsvoll vor den Augen steht, wie das nur
einer durch und durch lebendigen Gegenwart gelitgt.”

In den Jahren 1951-61 wurden im Zircher Lehrhaus 45 Kurse abgehalten, 12
zur Weltgeschichte des Judentums, 12 zu den Hauptschriften des neuzeitli-
chen Judentums, 2 zum judischen Kinstlertum, 8 zur Philosophie aus den
Quellen des Judentums und 11 Bibelarbeiten. An dieser Zusammenstellung

117 Ebd., 21.

118 Ebd.

119 Goldschmidt, Das Verméchtnis des deutschen Judentums
120 Vgl. ebd., 32.

121 Ebd. 30.
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werden die groRen Themen fir die judische Lehrhausarbeit in Zirich ables-
bar. Die Teilnehmerzahl betrug in diesem Zeitraum pro Veranstaltung zwi-
schen 8 und 23 Personen. Der judisch - christliche Dialog hatte in diesem
Lehrhauskonzept einen entscheidenden Platz. Aber es war maf3geblich, dal
die nichtjiidischen Teilnehmer weder Interesse daran haben sollten, nichtju-
dische Themen Uberwiegen lassen zu wollen, noch daran, die wirkliche
Notlage des Judentums nach der Shoah, sowie seine inneren Debatten, nicht
ernstzunehme#?? In Goldschmidts Lehrhaus wurde der Begriff der ,heils-
geschichtlichen Arbeitsteilung” gepragt. Er sah im Judentum den einstigen
Verkinder der Botschaft der Religion, jetzt aber sei die Botschaft ,nicht lan-
ger nur von ihm verkindet, jedoch nur mit ihm zusammen zu kinden, ... und
wurzelt nun in einer heilsgeschichtlichen Arbeitsteilung mehrerer Religionen,
so dafl? in und mit der Treue, welche die religiose Botschaft als Religion
weiterhin fordert, diese Treue sowohl zu der hierdurch gebotenen Gemein-
samkeit, als auch zu der hierdurch gebotenen Eigenheit gefordert Biibt."
Der Respekt vor der Andersheit des anderen in der Gemeinsamkeit ist das
Kennzeichen der Arbeit im Zurcher Lehrhaus gewesen.

Christen waren zu diesem Gesprach zugelassen, und Goldschmidt sah gerade
in dieser Form der Offenheit und Offentlichkeit der Arbeit den Versuch, der
Wabhrheit ndher zu kommen. Seines Erachtens dirfe sich ,kein Wort kein
Tonfall ..., ... &ndern, ob das Judentum nun vor Juden oder auch vor Christen
oder ... nur vor Christen dargestellt wird, weil die Botschaft des Judentums
wahr, und weil Wahrheit fiir alle wahr ist24 In diesem letzten Satz spiegelt
sich etwas von der charismatischen Persdnlichkeit Goldschmidts wider, des-
sen Position nicht unumstritten war und der séamtliche padagogische Arbeit
im Lehrhaus allein Ubernahm. Das Zircher Lehrhaus muf3te seine Arbeiten
1961 voribergehend einstellen, weil es in danBagsfeld zwischen libe-
ralem und orthodoxem Verstandnis des Judentums und den ,sich standig
steigernden Anspriiche(n) der Selbstbehauptung des Staated33mgediet.

Sein Anspruch der gelebten Vielfalt in der Suche nach Gemeinsamen, schien
mit der politischen Praxis nicht zu harmonieren.

122 Vgl. ebd.

123 Goldschmidt, Vom Lehrhaus, 182.

124 Goldschmidt, Das Vermachtnis des deutschen Judentums, 33.
125 Ebd. 27.
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3.2.2 Die Griindung des Arbeitskreises ,Judisches Lehrhaus in
Frankfurt am Main“ 1982. Die Arbeit in Deutschland

Die Wiederaufnahme der Arbeit in Deutschland steht unter ganz besonderen
Bedingungen, die mit denen im umliegenden Ausland nicht zu vergleichen
sind.

1982 nahmen Doktoranden und Studenten der Judaistik in Frankfurt Rosen-

zweigs ldeen zu einer judischen Erwachsenenbildung wieder auf. Die Initia-
toren eines neuen Lehrhauses, Frau Kern, Herr Kleinbart und Herr Huber,
hatten vor, das Lehrhaus zu einer Stiitze bei der Bildung einer judischen
Identitat der in Deutschland lebenden Juden zu machen. Dem Vorstand des
Arbeitskreises gehoren neben in Deutschland lebenden Juden auch Christen
an. Zur Zeit der Grindung des neuen Lehrhauses im Dez&@82rgab es

in Frankfurt weder ein Judisches Museum noch eine Jidische Volkshoch-
schule. Eine ganze Reihe der heute in Frankfurt existierenden Einrichtungen,
die sich mit dem Judentum oder der Shoah befassen, fehlten. Dem Lehrhaus
wurde sowohl seitens der Leitung des Judaistischen Seminars der Universitat
Frankfurt - obgleich aus diesem Seminar die meisten der Grinder des Lehr-
hauses kamen - als auch seitens der judischen Gemeinde in Frankfurt, die die
zukinftigen Adressaten der Bildungsarbeit sein sollten, Skepsis entgegen-
gebracht. Nach fast zwolfjahrigem Bestehen hat sich das Verhéaltnis zu
beiden jedoch gewandéf Das heutige Judische Lehrhaus in Frankfurt ist
unabhéngig und in einem hohen MaRe auf die Beitrdge seiner Mitglieder
angewiesen. Es hat seine Arbeit in Anlehnung an die Arbeit des ,Freien judi-
schen Lehrhauses Franz Rosenzweigs* aufgenommen. Aber die Bedingun-
gen, die die Shoah aufgegeben hat, haben die Arbeit des Lehrhauses veran-
dert. Eine der Mitinitiatorinnen beschreibt die anderen Voraussetzungen der
heutigen Arbeit mit dem Gegensatzpaar ,vor Holocaust’ - ,nach Holo-
caust“127

Als zentrale Aufgabe sieht das gegenwartige Lehrhaus, neben Fragen, die
Shoah und die Rolle Israels betreffend, sich mit dem Judentum als Ganzem
zu beschéftigen. Die ldentitat beinhaltet immer auch ein Verhdaltnis zum

Land, denn Land und Gebot gehdren im Judentum zusammen. Deshalb ist

126 Ich beziehe mich in den gemachten Angaben auf einen Vortrag, den Prof. Dr. Alpar, der
der 1. Vorsitzende des Jiidischen Lehrhauses in Frankfurt ist, anlaB3lich des elfjahrigen Be-
stehens des Lehrhauses 1994 gehalten hat.

127 Kern, Judisches Lehrhaus, 119.
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Identitatsbildung in einem solchen Kontext auch Identitétsbildung als Volk.
Der Staat Israel ist zudem Thema der Arbeit, weil seine Entstehung nicht un-
abhéangig von der Shoah zu denken ist. Hatte Rosenzweig mit der Unkenntnis
Uber Lehrinhalte aufgrund einer enormen Sakularisierung zu kéampfen, sieht
sich die Arbeit des heutigen Lehrhauses vorrangig mit der Vakuumsituation
der in Deutschland lebenden Juden konfrontiert. Die Vakuumsituation meint,
dald mit der Shoah der grof3te Teil judischen Lebens in Deutschland abbrach
und die ,nachfolgende” Generation mit dieser ,Geschichtsliicke* konfrontiert
ist. Diese Vakuumsituation hat Auswirkungen auf das Identitatsverstandnis
der Nach-Shoah Generation in Deutschland. Zu ihr gehdren grof3tenteils die
Kinder derjenigen, die spatestens ab 1938 so etwas wie eine national-
judische Identitat ausgebildet hatten, mit Ausnahme der politischen
Linken28, dann emigrierten und nach Deutschland zuriickkehrten. Ihre
judische Identitat bildet sich aus einer Art ,sekundéren® Sozialisatfdn“.

Sie enthalt die nationale Identitdt des Vor-Shoah-Judentums, die Iden-
tifizierung mit den Erfahrungen der Opfer der Shoah, wozu auch die Er-
fahrung der mangelnden Bearbeitung des Geschehens seitens der deutschen
Bevolkerung gehort, und die Erfahrung der Emigration. Fur die, die nicht
selbst in den Vernichtungslagern gewesen sind, heif3t das, mit einer ihnen
zugewiesenen Rolle als Opfer der Shoah zurechtzukommen, bzw. sich mit ihr
zu beschaftigen. Der franzésische Philosoph Alain Finkielkraut hat das fur
den europaischen Kontext in einer personlichen AuRerung folgendermaRen
ausgedrickt: ,Ich lebe (und lebe noch) von Abwesenden umgeben, deren
Verschwinden meinen Wert gesteigert hat, ohne mir irgendein Leid abzuver-
langen.%30 Aus dieser Problematik heraus ist judische Identitatsbildung im
Nach-Shoah-Deutschland ein ganz wesentliches Thema der Lehrhausarbeit.
Identitatsbildung situationsbezogen, aber nicht -gebunden war und ist eines
der Charakteristika der Lehrhausarbeit. Zudem soll im gegenwéartigen Lehr-
haus das ebenfalls aus der Vakuumsituation entstandene museale Verhéltnis
zum Judentum in ein lebendiges verwandelt werden. Denn das Lehrhaus ist
mit einer zunehmenden Traditionsferne konfrontiert, die sich nicht nur auf
die Quellen, sondern auch auf die Kenntnisse Uber liberales oder orthodoxes
Judentum bezieht. Goldschmidt hatte in Zirich mit seinem Entwurf eines
Textbuches Uber das moderne Judentum versucht, zumindest diese Licke in

128 V(l. zu diesem Thema, Brumlik, 172-176.
129 Ebd., 175.
130 Finkielkraut, 20.
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der Traditionskenntnis aufzufiillen. Insgesamt ist die Situation der judischen
Gemeinden in Deutschland nach der Shoah von einer hohen Séakularisierung
gekennzeichnet und von einer Konstituierung alsooidiie Gemeinden nach

dem Krieg, die aber nichts mit Orthodoxie im uisgylichen Sinn zu tun hat,

oder aber von aus Israel stammenden Gemeindemitgliedern, die den Pro-
blemen in Deutschland fremd gegeniiberstéfien.

Das Lehrhaus in Frankfurt hat sich zur Aufgabe gemacht, den Teilnehmenden
Informationen zu vermitteln, die sie dann soziologisch, historisch und per-
sonlich einordnen und deuten sollen. Dabei spielt das selbstandige Studium
der Quellen ebenso eine Rolle, wie das Kennenlernen verschiedener reli-
gioser und politischer Gruppen. Das Lehrhaus organisiert in erster Linie Vor-
trdge, Diskussionen oder auch Arbeitsgemeinschaften. Es ist fur alle dem
Judentum gegeniber Interessierten offen und bringt jidische Bildung wieder
in die Offentlichkeit. Die Angebote des Lehrhauses werden durch schriftliche
Einladungen, aber auch durch die Frankfurter Tagespresse bekannt ge-
macht132

Die Arbeit des Lehrhauses hat nicht die Zielsetzung, Nichtjuden tber das Ju-
dentum zu unterrichten, auch wenn diese zu den Veranstaltungen kommen
kdnnen. Die Mitinitiatorin Brigitte A.A. Kern aufert sich zu diesem Aspekt
folgendermalR3en: Hier ist sarkastisch einzuschieben, daf3 in Deutschland eine
neuartige Beschaftigung aufgetaucht ist, ndmlich das professionelle Judesein.
Also jemand, der dazu gebraucht wird, informativ und definitiv auf alle
Fragen zu antworten, sofern sie in irgendeiner Weise mit Judentum verbun-
den sind, inklusive historischer Ereignisse, israelischer AuRenpolitik, Pro-
bleme halachischer und philosophischer Natur.“ Zudem wirden ihres Erach-
tens einige in Deutschland lebende Juden dadurch in einen hervorgehobenen
Status gehoben, weil sie fur die Erflllung der obengenannten Aufgabe be-
sonders pradestiniert seien. ,In ihrer Extremform evoziert die Hervorhebung
einen ,Zoo"- Effekt, in dem Juden als Teil einer aussterbenden Art betrachtet
und studiert werdent® Zu der Vakuumsituation und ihren Folgen kommt
hinzu, dal3 die heute in Deutschland lebenden Juden in dem Spannungsfeld
stehen zwischen der Kritik seitens der Israelis, die ihnen vorwerfen, in einem
Land der Morder zu leben, und einer wenig freundlichen Aufnahme bei einer
Mehrheit der deutschen Bevdlkerung. Die eine Seite der Reaktion auf dieses

131 Vgl. Kern, Judisches Lehrhaus, 120f.
132 Vgl. zu diesen Angaben, Licharz, 85.
133 Kern-Ulmer, 8-9.
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Spannungsfeld macht die Aussage eines in Frankfurt lebenden und
arbeitenden judischen Psychologen sehr gut deutlich, fir den ein Verlassen
Deutschlands einem endgiltigen Sieg Hitlers gleichkih®iese Position
erinnert an die Gedanken Fackenheims, die er in bezug auf den Glauben der
Juden nach Auschwitz geauRert hat. Die andere Seite druckt am besten der
Buchtitel Lea Fleischmanns, einer in Israel lebenden Judin, aus: ,Dies ist
nicht mein Land“. Das heutige Lehrhaus hat diesen komplexen Bedingungen
und Hintergriinden judischen Lebens in Deutschland Rechnung zu tragen.

Das Programm des Lehrhauses versucht auf diese Bedingungen mit seinen
Angeboten einzugehen, bzw. sie zu berlcksichtigen. Neben der Form des
Vortrages finden im Lehrhaus auch Gesprache, Tagungen, Exkursionen,
Kurse und Treffen statt. In den Programmen von 1982-1994 tiberwiegen ein-
deutig die Vortrage. Der Schwerpunkt der Veranstaltungen liegt weitestge-
hend auf einer Ebene der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem
Judentum. Themen sind sowohl klassische Quellen, als auch Geschichtliches,
judische Kunst sowie liturgische Themen. Gerade in den Anfangsjahren des
Lehrhauses wurden auch eine Reihe von Vortragen und Kursen zu judischen
religibsen Schriften angeboten, oder auch immer wieder einzelne Ver-
anstaltungen zu Fragen jiidischer Identitit und auch des Antisemi#mus.

In seinem Festvortrag zum elfjahrigen Bestehen des Lehrhauses betont Pro-
fessor Alpar, der 1. Vorsitzende des ,Arbeitskreises judisches Lehrhaus,
dafd sich im Laufe der Zeit herausgestellt habe, daRR die Teilnehmenden ein
anderes Interesse als das des Aufbaus einer judischen Identitat mitgebracht
hétten, und dafl} das Lehrhaus in seiner Arbeit nur wenig, wenn Uberhaupt,
zum Aufbau einer judischen Identitat beigetragen habe. Die meisten Teilneh-
menden seien mit dem Interesse einer Wissensbereicherung gekommen, und
auch das Prinzip des Gespraches, wie Rosenzweig es verstand, sei unter den
gegebenen Bedingungen kaum méglich, selbst wenn das Lehrhaus offene Ge-
sprachsabende abhalte. Nichtjuden sind in der Arbeit des Lehrhauses zuge-
lassen, sie sind auch im Vorstand vertreten, jedoch nimmt der christlich-
judische Dialog nur einen winzigen Teil der Arbeit ein.

Die Shoah hat das Sprechen im Lehrhaus in Deutschland verandert und die
Bildungsarbeit im Lehrhaus berlcksichtigt diese Verénderungen, was mit
vielen Diskussionen und immer neuen Infragestellungen verbunden ist. An-

134 V. Speier, 182-194.
135 Dieser war bereitsim Lehrhaus Franz Rosenzweigs Thema, vgl. Bihler, 58.
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fang der zweiten Halfte der 90er Jahre befindet sich deshalb auch das neue
Frankfurter Lehrhaus in einer grundsétzlichen Debatte, seine ehemalige In-
tention und damalig gegenwartige Arbeit betreffend.

3.2.3 Lehrhausarbeit in den Niederlanden. Ein Uberblick

Die Entwicklung der Lehrhausarbeit in den Niederlanden ist unter eigenen
Gesichtspunkten zu betrachten. Nach dem 2. Weltkrieg entstand dort eine
Bewegung, die sich mit der Erinnerung an die judische Tradition beschéaf-
tigte. Aus ihr wurde die Entstehung verschiedener Lehrhauskonzepte abgelei-
tet. Sie wurde vorwiegend von christlichen Kreisen ins Leben gerufen, und
die Beteiligung von Juden, vorwiegend aus dem liberalen Judentum, war sehr
gering136 Die Entwicklung der Lehrhausarbeit ist in hohem MaRe abhéngig
von dem Werk des niederlandisch-protestantischen Theologen Kornelis
Heiko Miskotte.

Exkurs: Der protestantische Theologe Kornelis Heiko Miskotte

Miskotte hatte Rosenzweigs ,Stern der Erlésung” berB®28 auf einer
Buchausstellung in Kéln zur Kenntnis genommen. Das Buch hat ihn, nach
seinen eigenen Angaben sein Leben lang beschéftigt, in ihm immer wieder
neue Fragen aufgeworfen, aber auch zum Handeln motiviert. Bereits in den
dreiBiger Jahren rezipierte er die Arbeit Rosenzweigs dahingehend, daf fir
ihn ,das Judentum ... keine Vorstufe des Christentums, sondern eine Religion
sui generis (wurde). Und das Alte Testament ... eine eigene geistige Welt
(war).“137 Stellten fur Rosenzweig im ,Stern der Erlésung* das Christentum
und das Judentum die zwei Gemeinden dar, die das Reich Gottes bezeugen,
so sah Miskotte Israel und die Kirche als zwei selbstéandige Heilswege an.

Miskotte versteht, ebenso wie Rosenzweig, Offenbarung als Offenbarung des
Namens Gotte¥38 Auf dieser Grundlage entwirft er ein hermeneutisches

136 Ich beziehe mich in meiner Darstellung der Entwicklung in den Niederlanden hauptséch-
lich auf die Beitrage von De Wilde, 183-198 und Tomson, 121-136 in dem Buch ,Lehren
und Lernen in judisch-christlicher Tradition*“.

137 Miskotte, Het Wezen der Joodse Religie, 1.

138 Vgl. Miskotte, Der Gott Israels und die Theologie, 163-166.



106

Verstandnis, daR auch die Texte des 2. Testamiéhtesn Gottes Offenba-

rung im Namen her verstanden werden missen. Sie werden auf der Grund-
lage der Verbindung zum 1. Testament gelesen. Fir Miskotte sind Israel und
die Kirche durch das Bezeugen einer sie je verschieden treffenden Berufung
des einen Gottes miteinander verbunden. Miskotte hat Rosenzweigs Er-
kenntnis dahingehend fruchtbar gemacht, daf® er dessen Verstandnis von der
Kenntnis und dem Suchen nach der eigenen ldentitdt auf das Verhaltnis von
Kirche und Israel angewandt hat. Die Kenntnis des Eigenen wurde so zur
Voraussetzung fur die Begegnung mit dem anderen. Miskotte hat seine Ge-
danken zum Verhéltnis Kirche und Israel in einer Zeit formuliert, in der die
christlichen Stellungnahmen zu einer achtenden Gegenseitigkeit in Deutsch-
land erschreckend gering waren und ein Grof3teil der christlichen Kirche den
Antisemitismus pflegte. Miskotte formulierte 1934 Anfragen Israels an die
christliche Kirche, die bis heute nichts von ihrer Relevanz eingebif3t haben:

Das Judentum verstehe sich als Mitarbeiter am Reiche Gottes, ohne die Got-
tes Schopfung ihr Ziel nicht erreichen kénne - wie stehen Christen zu dieser
Aufgabe?

* Wie ist das Verhéltnis von Christologie und Dogmen zum 1. Testament zu
sehen?

» Wie ist es moglich, Judenmission zu betreiben, wenn das Christentum aus
dem Judentum entstanden ist?

* Was bedeutet es, in der Erfahrung der unerlésten Welt von Erlésung zu
reden?

* Wie steht die christliche Kirche zum theologischen Antisemitismus bzw.
Antijudaismus?

+ Wie denkt das Christentum tiber die Erwartung des ewigen Gottesrétehes?

Miskottes Uberlegungen sind vor allem in die Praxis der Lehrhausarbeit im
Kontext des judisch-christlichen Dialoges eingeflossen. In den Funfziger Jah-
ren wies der Theologe K.H. Kroon, unter den nach der Shoah veranderten
Bedingungen, erneut auf die zentrale Bedeutung der judischen Tradition hin,
und zeigte in diesem Kontext die besondere Bedeutung der judischen Tradi-

139 Uber die Auseinandersetzung mit den Fragen des jidisch-christlichen Dialogs bin ich in
Anlehnung an die Arbeit der Folkertsma Stiftung fir Talmudica dazu tbergegangen, die
beiden Testamente nicht mehr mit alt und neu, sondern mit dem ersten und zweiten zu be-
zeichnen, um ihre Gleichwertigkeit hervorzuheben.

140 Vgl. hierzu, Miskotte, Das Judentum als Frage an die Kirche, 43.
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tion fur die christliche Kirche auf. Kroon richtete 1952 eine Arbeitsgemein-
schaft ein, die das Ziel verfolgte, ,judischen und christlichen, kirchlichen und
nicht-kirchlichen Interessierten zu einer ungezwungenen Begegnung (mit
dem Judentum d. Verf.in) zu verhelfé¥ Fur ihn stand in der Erwach-
senenbildungsarbeit die Beseitigung eines christlichen Antisemitismus an
erster Stelle. Von judischer Seite sind vor allem die Rabbiner Soetendorp
und Konig zu nennen, die am Zustandekommen der Lehrhausbewegung
entscheidend mitgewirkt haben, sowie der Paédagoge Van Praag.

1966 wurde in Amsterdam ein sogenanntes Lehrhauskomitee gegrindet, das
Lehrhauser und Studiengruppen in den Niederlanden zusammenfassen und
begleiten sollte. Das Erfahren der Bedeutung der Thora fur das Leben war
Ausgangspunkt, Methode und Ziel der Arbeit. Angeleitet wurde sie von dem
Rabbiner Yehuda Aschkenasy, den ich bereits zum veradnderten Sprechen
nach der Shoah erwéahnt habe. 1969 wurde das Prasidium des Komitees in die
LStichting het Leerhuis* umgewandelt. Es wurden an vielen Orten Kurse
eingerichtet, die das Gesprach mit der Tradition wieder aufnehmen wollten,
so in Amsterdam, Vlaardingen, Nijmegen, Oestgeest und Rotterdam. Auch in
den nachfolgenden Jahren entstanden in den Niederlanden zahlreiche dem
Lehrhaus &hnliche Aktivitaten, es fehlte jedoch entscheidend an judischen
Lehrern. Schlie3lich wurde 1981 das ,Overlegorgaan van Joden en Christe-
nen in Nederland“ (OJEC) eingerichtet, das flr die Arbeit in den Lehrhausern
eine begleitende und koordinierende Funktion einnimmt.

Der Lehrhausbegriff ist in den Niederlanden nicht fest umris&egr um-

fa3t verschiedene Verstéandnisse der Arbeit, die mit dem Gespréch uber und
mit der judischen Tradition, sowie untereinander verbunden sind. Aber er
wird auch von rein christlichen Gruppen, die das ,Neue Lernen* fir ihre
Gemeinden nutzbar gemacht haben, verwandt. Nach Tomson sind drei Aus-
richtungen der Lehrhausarbeit zu unterscheiden. Zunéchst ist das judische
Lehrhaus zu nennen, dessen Themen in erster Linie dem Judentum entnom-
men sind, und deren Art der Bearbeitung auch dem Judentum entstammt: Die
Teilnehmenden sehen sich in diesem Konzept in einer langen Traditionskette,
die auf Abraham und Moses zuriickzufuhren ist. Sie ordnen sich in eine
Reihe der Schriftauslegung ein, die Jahrhunderte alt ist. In dieser Arbeit geht
es wie im traditionellen Beth-ha-Midrasch und im Lehrhaus Franz

141 Kroon zitiert nach Tomson, 130, vgl. hierzu und dem Folgenden den Artikel von Tomson.
142 Vdl. hierzu De Wilde, 183-197.
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Rosenzweigs und Martin Bubers, um judisches Lernen und Lehren aus der
gegenwartigen Situation. Der judisch-christliche Dialog ist nur ein Baustein
dieser Arbeit, wobei dieses Lehrhaus auch Nicht-Juden ansprechen will, wie
das derzeitige Frankfurter und das Ziricher Lehrhaus. Als Beispiel fir diese
Art der Arbeit nenne ich hier das Maastrichter LehrHdés€s wurde 1978
gegrundet und hat sich von diesem Zeitpunkt an stetig vergré3ert. Die Arbeit
vollzieht sich sowohl in kleineren Studiengruppen als auch in organisierten
Vortragen vor groBerem Publikum. Neben der Thora und dem jidischen
Schrifttum sind es auch Themen der jiudischen Geschichte, die dort behandelt
werden. Zentrales Anliegen beim Lernen ist immer das in Beziehungsetzen
des Stoffes mit dem gegenwartigen Leben, das heil3t, die Thora wird auf das
Leben hin befragt. Zudem gibt es aber auch Studiengruppen, die sich explizit
mit gegenwéartigen Themen beschaftigen, und von diesen aus in die Tradition
hineinfragen. Bei dieser Art des Lernens geht es in keiner Weise um eine
Wissensvermittlung, sondern um das Lernen am Lebenszusammenhang, an
dem Gesprach mit und tber einen Text.

Die Arbeitsmethoden in den Arbeitsgruppen beginnen meistens mit dem
Vortragen eines Textes, an den die Schiler Fragen formulieren und ,Anmer-
kungen zu dem, was ... ergreift und ... Interesse begrilftjetornehmen.

Nach einer Sammlungsphase des Geadullerten beginnt das Gesprach, in dem
Erfahrungen benannt, Fragen angesprochen, diskutiert und Unterschiede in
den gemachten Erfahrungen anerkannt und geachtet werden, gerade was die
Erfahrungen von Juden und Nichtjuden betrifft. Die Methoden, nach denen in
diesem Lehrhaus gearbeitet wird, knipfen an alte Formen judischen Lernens
an. Denn ,die Thora erfordert Unterricht (Thora = ,Unterweisung“), und
diese Unterweisung in die Thora fordert stidndige Wiederholung, also
.Mischna"“ (= ,Wiederholung"). Sie verlangt auf3erdem nach Auslegung. Von
daher der ,Midrasch* (= ,Auslegung“). Weiter geht es nicht nur um die
Unterweisung als solche, sondern um die Integration des Gelernten: ,ins
Leben!” Das verlangt ein Lernen, in welchem der Schiler die Worte auch
wirklich in sich (hinein !) aufnimmt. Das wird mit dem Wort ,Talmud* aus-
gedriickt. 445

Noch zwei andere Modelle von Lehrhausarbeit lassen sich im Augenblick in
den Niederlanden ausmachen. In dem einen wird ausschlieflich aus christli-

143 Op't Root/Hamburger, 375-379.
144 Ebd., 378.
145 Op’'t Root/Hamburger, 380.
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cher Perspektive gearbeitet und der Ansatz Rosenzweigs fir das ,Neue Ler-
nen“ formal auf die christliche Uberlieferung iibertragen. Dieses Lehrhaus
dient in erster Linie dem Auf- und Ausbau der christlichen Gemeinde und
behandelt ausschlieBlich christliche Fragen. Das Judentum hat in diesem
Modell des Lehrhauses, wenn Uberhaupt, nur eine Randstellung. Das andere
Modell hat das judisch-christliche Gesprach zum Schwerpunkt seiner Arbeit
und behandelt Fragen aus judischer und christlicher Perspektive. Hier wird
sich mit der judischen Tradition beschéftigt, aber auch christliche Fragen an
diese zugelassen. Es stellt sich bei dieser Arbeit die Frage, ob der judischen
Tradition genug Raum gegeben wird. Auch dieses Modell des Lehrhauses ist
von Christen initiiert. Das ,neue Lernen“ Franz Rosenzweigs wird in diesem
Modell auf beide Testamente angewendet.

Fur die Organisationsstruktur der Lehrhausarbeit in den Niederlanden ist des
weiteren relevant, dafd es dort von der Kirche abhéngige und unabhé&ngige
Lehrhauser gibt, was auf die Zielsetzung der Arbeit einen Einflul haben
durfte, denn ein kirchliches Lehrhaus dient auch der Kirche.

Zusammenfassend ist zu sagen, daf3 die unterschiedlichen Modelle der Lehr-
hausarbeit in den Niederlanden mit ihren Zielsetzungen nicht unumstritten
sind. Im nachfolgenden Kapitel wird - gerade auch im Hinblick auf die
Arbeit im Rahmen des christlich-jidischen Dialoges - noch genauer darauf
eingegangen werden.
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IV. DasSprechenim Lehrhaus
Eine Herausforderung fir die christlich-judische
Erwachsenenbildungsarbeit heute. Der Ausblick

1 Das erwachsende Gespréach. Ein Beitrag zur
Identitatsbildung und lebensweltlichen Bildung

In diesem abschlieBenden Kapitel wird die Bedeutung des Gespraches im
Lehrhaus Franz Rosenzweigs und seiner Rezeption fur die Bildungsarbeit aus
verschiedenen Perspektiven beleuchtet. Dabei ist wichtig zu betonen, daf es
nicht darum geht, das ,neue Lernen“ rein formal auf christliche Bil-
dungsarbeit zu Ubertragen, sondern die Anerkennung der judischen Wurzeln
und Grundlagen dieser Arbeit zu achten und von diesen auszugehen. Deshalb
wird in der Formulierung der Anfragen und Herausforderungen an christlich-
judische Bildungsarbeit die Reihenfolge christlich-jlidisch gewaéhlt, weil
diese Uberwiegend von Christen initiiert und gepragt ist.

Das Lehrhaus Franz Rosenzweigs, und die seinem Konzept verbundenen
Lehrh&user verstehen als den Ausgangspunkt fir ein Religionsgespréach im
Lehrhaus das Judentum. Das bedeutet nicht, dal Christen ihre Identitat ver-
leugnen mussen, aber zunachst einmal geht es darum, das Judentum kennen-
zulernen. Rosenzweig hat in seiner Arbeit und seinen Ideen zum Gesprach im
Lehrhaus christlich-westliches autonomes Denken und Leben dadurch durch-
brochen, dal3 er auf einen Aspekt judischen Lernens, Lebens und Denkens
verweist, der den Schwerpunkt in der Dialogik setzt: Die Anerkennung der
geschichtlichen Bedingungen fiir ein Sprechen und die immer wiederkeh-
rende Ankniipfung an das Angesprochensein des Menschen in der Uberlie-
ferung des Judentums sind der zentrale Aspekt des wachsenden Gespraches.
Dabei wird die Unterschiedlichkeit der Erfahrungen des Angesprochenseins
ebenso zu beriicksichtigen sein, wie die konkrete geschichtliche Bedingung.
Denn das ist bereits in der Skizzierung der Entwicklung des Gespréchs von
Rosenzweigs Lehrhaus bis in die Gegenwart deutlich geworden: Sprechen hat
immer etwas mit Sagen und erst in zweiter Linie mit Gesagtem zu tun.
Sprechen ist ein lebendiger Prozel3 in der Gegenwart und hat die vielféaltigen
Aspekte, die die Gegenwart des Einzelnen und der Zeit ausmachen, zu
berlicksichtigen. Der gesagten Tradition begegnet der Mensch nur, wenn er
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das sprechende Wort aus ihr hért und sich von diesem angesprochen weil3.
Das Menschenbild, das diesem Bildungsansatz zugrunde liegt, versteht den
Menschen als Subjekt, das als Gegenuber in einen dialogischen Lernprozefd
eintritt. Deshalb meint dieses Bildungsverstandnis, das aus einem solchen
anthropologischen Versténdnis erwachst, ,die Wagdaufs Subjekt, Ver-
starkung von dessen SelbstbewuRtsein und damit auch von dessent,Selbst*
wie sie Adorno mit diesen Worten nach Auschwitz gefordert hat. Adorno
sieht in einem subjektbezogenen Bildungsansatz die Aufarbeitung der
Vergangenheit als Aufklarung moglich. Sprechen ist in der Bildungstradition
des Lehrhauses Franz Rosenzweigs aber nicht vom Handeln loszulésen. Der
anthropologische Hintergrund dieses Bitdsansatzes impliziert, daf? ,uber

die Selbstverwirklichung des einzelnen Menschen ... die Menschheit in den
Begriff der Bildung einbezogen (wird), in dem Wissen, dal3 sich der einzelne
nicht verwirklichen kann, ohne die geschichtliche Welt zu ihrer Ver-
wirklichung anzutreiben, sie wird seine VerwirklichuRgiveil der Einzelne,
gerade auch in seinem individuellen Sein an Geschichte mitgestaltet. Hinzu
kommt, daf} er als angesprochenes Subjekt immer in Beziehung und Ver-
antwortung steht. Deshalb ist dies eine Bildung, die die Freiheit besitzt, an-
zuklagen und zu zweifeln und die gesellschaftlich dysfunktional aber gemein-
schaftsfordernd ist. Sie bezieht das Scheitern mit ein, sie tat es vor und nach
der Shoah. Die Arbeit im Lehrhaus Franz Rosenzweigs und sowie dessen
Rezeption spiegelt einen lebensweltlichen Bildungsansatz wider, weil sie die
Lebenswelt ihrer Teilnehmer, ,die vorgetane Interpretationsarbeit vorange-
gangener Generationehy‘ernstnimmt und neue Interpretationen ermdglicht.
Das Gesprach im Lehrhaus stellt die Interpretationsarbeit der Generationen
zur Diskussion und gibt die Méglichkeit, neue Deutungsmuster zu entwerfen.
Erfahrung und Wissen stehen sich in einem solchen Bildungsansatz nicht
mehr gegenuber. Diese lebensweltliche Bildung kombiniert Kreativitat und
Erneuerung im Lernen und meint Identitétslernen in der Gegenwart. Der
Bildungsansatz ist situationsbezogen, aber nicht an eine Situation gebunden,
er kann auch Uber sie hinausweisen.

Fur religidse Bildung bedeutet dies, daf} sie sich jenseits von dogmatischen
Begrifflichkeiten einem offenen Prozeld mit ihrer eigenen Tradition stellt. So
wird eine Bildung aus dem Alltag fur den Alltag entworfen, die nicht be-

1  Adorno, Was bedeutet Aufarbeitung der Vergangenheit, 571.
2 Heydorn, Ungleichheit fur alle, 13.
3 Habermas, 107.



113

zugslos ist, sondern auf dem Selbstverstandnis des hebrdischen Menschen
und seiner Beziehung zu Gott beruht.

2 Sprechen im Lehrhaus durch die Zeit und die Bedeutung
des jiudisch-christlichen Religionsgespraches

Bevor Rosenzweig das Gesprach im Lehrhaus aufnahm, gab es eine Zeit in
seinem Leben, die gepragt war von intensiven judisch-christlichen Gespré-
chen. In seinem Freundeskreis und Verwandtenkreis begegnete er Menschen,
die in der christlichen Religion einen existentiellen Halt gefunden hatten.
Von ihnen bewegt und in Abldsung von einer Philosophieglaubigkeit, hatte
er sich zunachst entschieden, Christ zu werden. Er revidiert diese Entschei-
dung jedoch, nachdem er sich mit seinen eigenen Wurzeln auseinanderge-
setzt hatte. Rosenzweig entdeckte fur sich im Judentum Uber die Philosophie
hinausreichende Wurzeln und die weltgeschichtliche Aufgabe des Judentums
in seiner Treue zum Alten Bund. Rosenzweigs Position war in dieser Zeit
noch bestimmt von dem Bemihen, sich gegeniber seinen christlichen Ge-
sprachspartnern zu rechtfertigen.

In den Jahren 1914-1916 fuhrte er dann den judisch-christlichen Dialog mit
Eugen Rosenstock-Huessy, der seine individuelle Entscheidung, Jude zu blei-
ben, nie ganz akzeptiert hat. Dieser Diél@j das beeindruckende Zeugnis
eines Gespraches, in dem der jeweilige Partner seine Position behaupten und
ausfeilen lernt. Es gab in ihm faktisch keinen Sieger und keinen Verlierer.
Die Auseinandersetzung vollzog sich im kritisch distanzierten und zeitweilig
auch polemischen Stil. Rosenzweig versuchte, Rosenstock-Huessy in immer
neuen Erklarungen zu verdeutlichen, daf3 die Juden Christus nicht brauchen,
weil sie schon in einem Bund mit Gott stehen. Rosenzweig bezeichnete die-
sen Dialog als ,Dialog, den diese Monologe untereinander bilden (dal3 sie
einen Dialog untereinander machen, ist das grof3e Weltgeheimnis, das offen-
bare, ja der Inhalt der Offenbarung ...) - also den Dialog aus diesen Monolo-
gen halte ich fiir die ganze WahrhéitDas Gesprach endete an Rosenstock-
Huessys mangelnder Bereitschaft, die Andersartigkeit des anderen als gleich-
wertig anzuerkennen. Fortgesetzt wurde es von Rosenstock-Huessys Frau

4 Vdl. Rosenzweig, GS|, 1, 134f.
5  Der Briefwechsd ist chronologisch abgedruckt in Rosenzweig, GS|1, 1.
6 Ebd., 292.
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Margrit und ist in den letzten Teil des ,Sterns der Erlosung” eingeflossen.
Dieser Dialog zeigt deutlich, dal3 sich Rosenzweig in diesem Zeitabschnitt
nicht mehr gegen christliche Vorwirfe abgrenzte, sondern sein Verstandnis
des Gespraches zur Grundlage machte, in dem zwei Partner in Respekt vor
ihrer Unterschiedlichkeit gegenseitig Anerkennung finden. Aber weder im
Judentum, dem als Volk ewiges Leben verheif3en sei, noch im Christentum,
das die Erlésung in der Nachfolge des ewigen Weges verstehe, sieht Rosen-
zweig allein die Wahrheit. Beide seien seines Erachtens aufeinander ange-
wiesen, denn nach judischer Lehre kann die Erldsung erst anbrechen, wenn
das Heil alle Vdlker erreicht, also auch die Heiden, fur die das Christentum
zustandig ist. Fur das Christentum bedeutet dies, solange die Erlésung noch
nicht erreicht ist, bleibt das Judentum Zeuge des alten Bundes mit Gott, des
ewigen Leben8. So wichtig dieses Angebot Rosenzweigs an das judisch-
christliche Gesprach auch war, sein Hauptinteresse galt der Erneuerung judi-
schen Lebens und Lernens und nicht dem christlich-judischem Gespréch.
Zudem war fur ihn fur das Sprechen im Lehrhaus, die Akzeptanz des Judi-
schen, wie immer dies auch geflllt wurde, notwendige Voraussetzung.

Fir die Praxis des Lehrhauses hiel3 dies, dal3 er die beiden Freunde Eugen
Rosenstock und Hans Ehrenburg als Gaste und Referenten fir die Arbeit im
Lehrhaus entschieden ablehnte. Er schrieb am 29. Oktober 1921 an Ehren-
burg: ,Das judische ,Lernen' ist keine Theologie ... Wenn ich vor Juden
spreche, so ist das wie eure Abendmahlsgemeinschaft. Ob du das nun ver-
stehst? ... Ein Christ kann (bei den Arbeitsgemeinschaften im Lehrhaus) da-
bei sein und zugucken; wirde er mitsprechen, so kann man ihn in der Ant-
wort leicht dahin schieben, wohin er hier als Christ gehért - auf die Galerie.”
Auffallig ist jedoch auf der anderen Seite, dal3 Rosenzweig als Lehrer im
Lehrhaus den Kasseler Pfarrer Schafft zult®araus wird deutlich, daR
Rosenzweig zu einem Gesprach im Lehrhaus mit Christen bereit war, jedoch
nur dann, wenn Christen das Judentum nicht angreifen, sondern von ihm ler-
nen wollten. Er konnte Christen, die jenseits eines missionarischen An-
spruchs standen, zu der Arbeit zulassen. Daraus ist zu folgern, daf3 die Bil-
dungsarbeit des Lehrhauses zundchst dem internen Dialog zur judischen
Identitatsbildung dienen sollte. Dies schlof3 einen Dialog mit anderen nicht

Vdl. hierzu Stahmer, 109-137.
Vgl. Rosenzweig, GS|I, 462 f.
Rosenzweig, GS|, 2, 728.

0 Vgl. auch Brief an Schafft, ebd., 1072.
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aus, wenn dem eigenen ldentitatslernen nicht durch dogmatische Setzungen
anderer die Freiheit der Suche genommen wurde. Inwieweit Abgrenzungen
zu einer offenen Identitéatsbildung foérderlich oder hinderlich sind, soll hier
nicht weiter diskutiert werden. Allerdings hat Rosenzweig genau die Ein-
wéande gegen eine Offnung dieses Lernprozesses gebracht, die bei der Dis-
kussion dieser Frage auch in anderen Bildungszusammenhéngen zu berick-
sichtigen sind! Das Lehrhaus, das Rosenzweig entwarf, war aus einer Not
mangelnder judischer Identitat entstanden und sollte jiudischem Leben die-
nen. DalR Rosenzweig in der Entwicklung seiner Dialogphilosophie auch den
von der hebraischen Bibel angesprochenen christlichen Menschen meinen
kdnnte, scheint mir fur die judisch-christliche Bildungsarbeit eine Herausfor-
derung, auf die ich im folgenden weiter eingehen werde.

Fir das von Buber 1933 wiederaufgenommene Gesprach im Lehrhaus war
judische Identitatsbildung entscheidend, um in der Krise zu bestehen. Chris-
ten gehorten nicht in diesen Kontext, sie waren es, die zu einem grof3en Teil
den Terror gegen die Juden in Deutschland mittrugen. Auch die christlichen
Kirchen vertraten Uberwiegend einen lange gepflegten und dann erneuerten
Antijudaismus, aber auch Antisemitismus. Mit wenigen Ausnahmen taten sie
so gut wie nichts, um dem von Rosenzweig formulierten gemeinschaftlich-
menschheitlichen Anliegen nachzukommen. Zwar hatte auch Buber sich am
judisch-christlichen Gesprach beteiligt, aber fir das Gesprach im wiederer-
offneten Lehrhaus war es von keinerlei direkter Bedeutung. ldentitatslernen
in der Krise, das Standhalten in einer solchen, war Bubers Kernintention.
Trotzdem hatte er noch zu Beginn des Jahres 1933 ein judisch-christliches
Religionsgesprach im Stuttgarter Lehrhaus mit dem Neutestamentler Karl
Ludwig Schmidt gefihrt, der ein entschiedener Kritiker des Nationalsozia-
lismus und der Deutschen Christen war. Dieses Gesprach wurde in einer Zeit
gefuhrt, in der die in Deutschland lebenden Juden sich mehr und mehr gegen
polemische Ubergriffe und emotionale Agitationen zu wehren hatten. Des-
halb forderte die Vereinigung des judischen Lehrhauses Schmidt zur Sach-
lichkeit und zu unapologetischem und unpolemischem Sprechéf Bafs
Gespréach diente nicht einfach nur dem Gesprach zwischen den Religionen,
sondern es stand in dem Dienst, der Gestimmtheit der Zeit durch Sachlichkeit
entgegenzuwirken. Buber betonte in diesem Gesprach, dal} weder der Christ

11 Ich meine hier vor allem die Diskussion um den Ausschluf3 von Mannern in der Frauenbil-
dungsarbeit.
12 Vgl. Theologische Blatter, Sp. 259.
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das Judentum benétige um zu Gott zu kommen, noch, da das Judentum das
Christentum benétige® Schmidt hat im Rahmen dieses Gespraches Bubers
Position nicht geteilt und vertrat auch spéater noch den Gedanken der
Judenmission. Buber hat allerdings noch 1934 eine Mortesiber das ju-
disch-christliche Erldsungsverstandnis im Lehrhaus angeboten. Den inhaltli-
chen Herausforderungen dieses judischen Verstandnisses vom Christentum
aus den Religionsgesprachen der damaligen Zeit sind von christlicher Seite
bis heute nur wenige Uberlegungen nachgekommen.

Sowohl fir Rosenzweig als auch fur Buber war die Kenntnis des Eigenen die
Voraussetzung fiir eine mogliche Entdeckung des Gemeinsamen. Unter
dieser Voraussetzung fiihrten sie judentumsinterne und -externe Gesprache.
Wahrend Rosenzweig seine Vorstellungen des Dialoges direkt aus seinem
Glauben ableitete, hatte Bubers Verstandnis des Dialoges zwar auch etwas
mit der Begegnung des Menschen mit Gott zu tun, war aber viel weniger in
das historische und glaubige Verstandnis vom Judentum eingebettet. Buber
blieb, wenngleich er sich fir das Judentum einsetzte, Zeit seines Lebens ein
Ketzer" in diesem. Aufféllig ist in diesem Kontext, dafl3 er von christlicher
Seite, gerade in bezug auf sein dialogisches Prinzip, mehr rezipiert worden
ist als Rosenzweidft wenngleich beide im Gesprach mit anderen Religionen
einen Standpunkt bezogen, der auf ihrem jeweiligen judischen Verstéandnis
beruhte, das, wie deutlich geworden, unterschiedlich war.

Das Gesprach im Lehrhaus nach der Shoah steht unter sehr anderen Bedin-
gungen und wird von verschiedenen Momenten getragen. Zum einen - und
das scheint fur das Gespréach, das sich direkt an die Arbeit von Franz Rosen-
zweig und Martin Buber anlehnt, entscheidend zu sein - dadurch, daR sich im
Lehrhaus ein von seiner christlich abendlandischen Umwelt maltratiertes Ju-
dentum erholen will und an den Aufbau einer neuen eigenen Identitét arbei-
ten mochte. In diesem Sinne einer jldischen Erwachsenenbildung hat das
Lehrhaus in Zurich gearbeitet, arbeiten das in Maastricht unter Max Ham-
burger und das in Frankfurt. Das judisch-christliche Gesprach ist in diesem
Konzept nur insofern von Bedeutung, als daf3 es einen kleinen Teilaspekt der

13 Vgl ebd., 274.

14 Inden 50er und 60er Jahren ist Bubers dialogisches Prinzip in der Erziehungswissenschaft
vielfach erwéhnt. Die Frage, warum Buber, der mit bestimmten judischen Traditionen ha-
derte, eher und mehr rezipiert wurde als Franz Rosenzweig, ist eine eigene Untersuchung
wert, moglicherweise gerade auch in der Analyse der Arbeit der Gesellschaften fir christ-
lich-judische Zusammenarbeit.
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Arbeit darstellt. Dal3 Christen zu dieser Arbeit zugelassen werden, ist ein
Angebot, das nicht dahingehend mi3braucht werden sollte, da® Christen sich
in diesem Raum ausbreiten und judische Bildungstradition fur sich nutzbar
machen, so dal3 das Zentrale im Lehrhaus nicht mehr das Judische sondern
das Christliche wird. Dies hatte Rosenzweig bei seinen beiden Freunden be-
furchtet. Denn ,das Lehrhaus, das ,Beth-ha-Midrasch, ist und bleibt ... ver-
bunden mit der judischen Tradition. Die Tatsache, daf3 das Lehrhaus auch
Nichtjuden zuléaRt - und die Mehrheit der Teilnehmer bei uns in Holland sind
Nichtjuden - darf meines Erachtens nicht bedeuten, daf? das Lehrhaus seine
Tatigkeit unabhéngig von der judischen Tradition austben kann. Es darf
sicher nicht so sein, daf? es eine christliche Angelegenheit wird.” ... ,Das Ju-
dentum ist keine Religion, sondern eine Lebenstradition und Lebenswirk-
lichkeit. Es ist Leben und eine Lebensweise. Die alten judischen Worte sind
Worte, die nicht gehdrt und gelesen, sondern vor allem gelebt werden sollen.
Wir werden es tun und wir werden es hdren (Ex. 24,7). Es ist von grof3ter Be-
deutung, dies zu erkennen. Auch hier kann Rosenzweig unser Lehrer sein.
Den Standort des heutigen Lehrhauswerkes bestimmt daher auch nicht das
judisch-christliche Lehrgespréach, sondern das Lernen, das heil3t jldisches
Leben. Dessen Integritét darf auf keinerlei Weise eingeschrankt werden, son-
dern Juden und Nicht-Juden, besonders Christen sollten hierfur Raum schaf-
fen. Das ist der Auftrag des Lehrhauses helfte.*

Das Gesprach im Lehrhaus in Deutschland hat zudem noch die spezifischen
Bedingungen der in Deutschland lebenden Juden zum Thema. Wenn diese
sich zu einem Gesprach mit Christen bereit erklaren, dann, weil sie der
christlichen Umwelt etwas Uber das Judentum vermitteln wollen. Das Pro-
grammangebot des Frankfurter Jidischen Lehrhauses aus dem Jahr 1991, das
zusammen mit der Gesellschatft fiir christlich-jidische Zusammenarbeit ange-
boten wurde, hat den Titel: ,Was heif3t Gber Judentum lernen“. Dies
bedeutet, dal3, wenn judische Erwachsenenbildungsarbeit sich zum Gespréch
im Lehrhaus mit Erwachsenenbildungsarbeit im christlich-judischen Ge-
sprach bereiterklart, letztere sich auf das Fragen nach dem Judentum einlas-
sen kdnnen muf3.

Ein zweiter Aspekt der Lehrhausmitarbeit, in den Dialog mit Christen einzu-
treten, ist der, einen Beitrag zur Uberwindung des Antisemitismus und zur
Aufdeckung eines solchen zu leisten. Wieder ist hier eine Frankfurter Lehr-

15 Op't Root, Freie judische Lehrhaus, 202.
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hausveranstaltung zum Thema ,Der Antijudaismus in der Geschichte der
Evangelien* aufschluRBreich. Es ist die Motivation der Angst und der Bedro-
hung durch die Christen, die das Religionsgesprach nach und wahrend der
Shoah entscheidend mitgepragt hat. Einem wirklich offenen Gespréch, wie
Rosenzweig und Buber es angeboten hatten, kamen nur wenige Christen
nach. Rein christliche Studiengruppen, die sich heute selbst mit Lehrhaus
betiteln, achten nicht das, worum es im judischen Lehrhaus und in seiner Ge-
schichte geht, ndmlich um judisches Lernen und um ein Gesprach mit der ju-
dischen Tradition.

Trotzdem hat das Sprechen im Lehrhaus eine wichtige Bedeutung fur die
Erwachsenenbildungsarbeit im Gesprach zwischen Juden und Christen. In
diesem Zusammenhang ist noch einmal auf das Modell der Lehrhausarbeit in
den Niederlanden zu verweisen: Hier wird gemeinsam mit Christen das
Sprechen mit und uber die Judische Uberlieferung gelernt, damit Christen
ihre Wurzeln kennenlernen und Trennendes achten. Marcus van Loopik,
Mitarbeiter des Lehrhauses in Hilversum, geht davon aus, dalR die Motivation
fur Juden in ein Gesprach mit Christen einzutreten, nicht primar wéare, die
Ereignisse der Shoah theologisch reflektieren zu wollen. Diese theologischen
Fragen wirden Christen zu einem wesentlichen Teil zum Ausgangspunkt des
Gespraches nehmen, da die Shoah die alten Dogmen der christlichen
Tradition in Frage gestellt habe. Und er sagt weiter, wenn es Uberhaupt einen
Anstrich einer theologischen Antwort fir Auschwitz gebe, wirden Juden
diese in ihrer eigenen Tradition suchen. Die Motivation von seiner Seite
einen Dialog mit Christen im Lehrhaus zu fihren, wére die judische Tradition
des Zweiten Testamentes wiederzuentdecken, ihre antijudaistische
Einarbeitung aufzudecken und die Texte in ihren ursprunglichen Kontext zu-
rickzuversetzen. Zudem konne die christliche Rezeption judischer Quellen,
so sie denn von Antijudaismen befreit ist, dazu beitragen, das Wissen vom
antiken Judentum zu vervollstandigén.

An dieser Stelle seien einige Fragen formuliert, die ein Gesprach im Rahmen
der Lehrhausarbeit zwischen Juden und Christen immer zu bertcksichtigen
hat und Uber die sich die jeweiligen Partner des Dialogs verstandigen sollten.
Diese Fragen sind einerseits aus Gesprachen mit Vertretern der Lehrhausar-
beit, denen es um das Entdecken der judischen Wurzeln geht, entstanden und

16 Diese Thesen sind einem Brief von Marcus van Loopik vom Mérz diesen Jahres entnom-
men.
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andererseits Gedanken judischer Initiatoren eines Gespréaches nach der Shoah
enthommen:

* Welcher philosophische Hintergrund kdnnte ein Gespréch nach der Shoah
bestimmen?

* Was ist die Motivation von beiden Seiten ein solches Gesprach zu fuhren?

« Sind Christen bereit, sich auf einen offenen Prozel3 ihrer eigenen Identi-
tatssuche einzulassen?

¢ Was sind die Inhalte eines solchen Gespraches und wo kdnnen wir von der
Erfahrung des Sprechens lernen, ohne die judische Tradition des Spre-
chens im Lehrhaus zu vereinnahmen?

3 Das Ich und der andere. Emmanuel Levinas' Ethik als erste
Philosophie und die veranderte Gesprachssituation

Erst in neuerer Zeit sind die Werke des franzdsischen judischen Religions-

philosophen Emmanuel Levinas auch im deutschsprachigen Raum bekannter
geworden. Levinas kommt von der philosophischen Schule der Ph&nomeno-
logie Husserls und der Daseinsanalyse Heideggers her. Sein eigentliches
Thema ist das Verhaltnis des Menschen zum anderen. Levinas ist wie Rosen-
zweig und Buber Dialogphilosoph. Sein Versténdnis des Dialoges verbindet

ihn einerseits mit beiden, grenzt ihn aber jenseits seines spezifischen philo-
sophischen Hintergrundes und unter Einbeziehung der geschichtlichen Erfah-
rung der Shoah, von ihnen ab. Diese Abgrenzung ist von beiden je verschie-
den.

Levinas ist in verschiedenen Werken auf diese Problematik eingegangen, vor
allem aber in seiner 1963 erschienenen Studie ,Die Spur des Anderen“. Er
setzt sich hier gegen das dialektische Verstandnis Hegels ab. In dessen Den-
ken, als ein ,Im-anderen-zu-sich-selber-Kommen*, sieht Levinas eine Denk-
bewegung, die den anderen nur zum Gegeniber benutzt, um zu sich selbst
zuruckzukehren. ,Die abendlandische Philosophie féllt mit der Enthillung
des Anderen zusammen; dabei verliert das Andere, das sich als Sein manife-
stiert, seine Andersheit ...; durch alle Abenteuer hindurch findet sich das Be-
wuRtsein als es selbst wieder, es kehrt zu sich zufiidRiés ist eine Kritik,

die auch Rosenzweigs ,Neues Denken“ bereits intendierte. Levinas entdeckt
demgegeniber aber bei genauerer Analyse des BewulR3tseins Augenblicke des

17 Levinas, Die Spur, 211.
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Transzendierens, die sich einer solchen Ruckkehr in das eigene Bewulf3tsein
versagen. Er sieht dies zum Beispiel in dem Werk fir jemanden anderen an-
gelegt!® Das Anliegen Levinas ist es, keine im Ich angelegte Tendenz zur
Ruckkehr zu sich selber oder zur Gegenseitigkeit im Verhaltnis von Ich und
dem anderen aufzuzeigen.

Levinas versucht in seinem philosophischen Ansatz, die Phdnomenologie mit
ihrer transzendentalen Bewul3tseinsanalyse so zu erweitern, dal3 der andere
nicht nur als Gegenstand des transzendentalen Bewul3tseins verstanden wird,
sondern dal es moglich ist, wirklich zum anderen als anderen vorzudringen
und ihn auch als solchen bestehen zu lassen. Im Rahmen der Phdnomenologie
bleibend, versucht Levinas die Andersheit des anderen, durch Aufweis der
Probleme der Bewul3tseinstranszendenz, zu transzendieren.

Die Verschiedenheit der Denkbewegungen, daf? das denkende Ich einmal zu
sich zurlickkehrt oder wie bei Levinas zum anderen als wirklich anderen vor-
dringt, macht er deutlich am Beispiel der Geschichten Odysseus’ und Abra-
hams. Odysseus kehrt nach mannigfaltigen Irrfahrten und Ungliicken nach
Ithaka zuriick, von wo aus er aufgebrochen war; Abraham hingegen verlaft,
einem Gebot seines Gottes folgend, das Land, aus dem er kommt, und bricht
in ein neues unbekanntes auf, ohne jemals wieder zuriickzukehren. Das Han-
deln, das jenseits des Erfolgswunsches seines Werkes steht, ist dann auch
.gleichgiiltig gegen den Tod* (den eigenen d. VerflfhiKennzeichen der
Beziehung zum anderen sei, daf3 sie mich in Frage stelle und mich von mir
selbst leere®

Der andere als mein BewuR3tseinsgegeniber, wie es in der Phanomenologie
verstanden wird, begegnet mir durch sich selbst, als sein Antlitz. ,, Das Phé-
nomen, das die Erscheinung des Anderen ist, ist auch Antlitz, oder auch ...:
Die Epiphanie des Antlitzes ist Heimsuchuig.Das Antlitz ist aber nicht
irgendeine Erscheinungsform, es ist das einfache sich Offenbaren des
Menschseins des Anderen, das schutzlos dem Ich gegenibertritt. ,So bedeu-
tet die Anwesenheit des Antlitzes eine nicht abzulehnende Anordnung, ein
Gebot ... Das absolut Andere spiegelt sich nicht im BewulR3tsein. Es wider-
steht dem Bewultsein ... Die Heimsuchung besteht darin, sogar die Ichbezo-

18 V(. Levinas, Humanismus des anderen Menschen, 35.
19 Levinas, Die Spur, 217.

20 Vgl. ebd., 219.

21 Ebd., 221.
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genheit des Ich umzustiirzeR2 Der Mensch ist dem Antlitz des anderen
demzufolge ausgesetzt und kann es sich nicht nutzbar machen. Der Grund
allen ethischen Handelns ist in dieser Philosophie das Antlitz des anderen.
Die Ethik wird nicht mehr von der Freiheit des Ichs begriindet, das die Frei-
heit des anderen anerkennt, weil es seine eigene kennt, sondern von der Ein-
maligkeit des Antlitzes des anderen. Und dieses Antlitz ist keine feste, starre
Erscheinungsform, sondern es spricht. ,Die Erscheinung des Antlitzes ist die
erste Rede. Sprechen ist vor allem anderen diese Weise, hinter seiner Er-
scheinung, hinter seiner Form hervorzukommen, eine Eroffrésnigr Akt

des Sprechens gibt sich nach Levinas einer dem anderen zu erkennen, wird
das Antlitz faRbaf4

Levinas geht davon aus, daf3 das Ich das Sprechen, das Sich-&uf3ern des Ant-
litzes horen mulR und es muf3 ihm auch antworten. ,Seine Gegenwart ist eine
Aufforderung zu Antwort25 Das Ich wird sich in diesem Sinne seiner Ver-
antwortlichkeit dem anderen gegenuber bewuf3t. Die Einzigartigkeit des Ichs
ist aber auch keinesfalls nur aus sich selber heraus zu betrachten, sondern sie
ist dadurch gegeben, dafl? eben niemand anderes anstelle des angesprochenen
Ichs antworten kann. Deshalb kann niemand ,in sich selbst bleiben: die
Menschlichkeit des Menschen, die Subjektivitat, ist die Verantwortung fur
den Anderen, eine aulerste Verwundbarkeit... Es handelt sich um die Verant-
wortung fir die Anderen, auf die hin die Bewegung des Auf-sich-selbst-
Zuruickkommens umgeleitet ist. Sich selbst fremd, besessen von den Ande-
ren, un-ruhig, ist das Ich Geisel, Geisel gerade in seiner Rickbezogenheit
eines Ich, das sich unablassig selbst verfehlt ...; diese Verantwortung, der
sich das Ich nicht entziehen kann ..., ... bezeichnet so die Einzigkeit des Un-
ersetzbaren?® Im Ansprechen des anderen und im Angesprochenwerden
durch ihn, denkt das Ich nicht nur daran, was der andere fir ihn sei sondern
auch, was er fir den anderen sei. Im Ansprechen bezieht sich das Ich bereits
auf den anderen, und befindet sich damit bereits in Gesellschaft mif ihm.
Das gesprochene Wort, das diesen Umgang des Ichs mit dem Anderen inten-
diert, ist nach Levinas verantwortliches Sprechen. Denn dieses Sprechen ist
herrschaftsfrei und gewaltfrei, es ,setzt sich bereits, in Erwartung der Ant-

22  Ebd., 223.

23  Ebd., 221.

24 Vqgl. Levinas, Ethik und Geist, 17.

25 Ebd., 224.

26 Levinas, Humanismus des anderen Menschen, 100f.
27 Vdl. Levinas, Ethik und Geist, 17.
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wort, dem Handeln des Anderen ag%.Das Aus-sich-Heraustreten ist das
zentrale Moment des Sprechens, das Sich-Aussetzen.

In Anlehnung an Rosenzweig, von dem Levinas in seinem Hauptwerk ,Tota-
litat und Unendlichkeit sagt, da dessen Gedanken so oft in dem Werk vor-
kdmen, dald er ihn nicht zitieren brauche, steht das Antlitz des anderen letzt-
endlich in Verbindung mit einem ,Er“, dessen Spur im Antlitz des anderen
aufleuchtet. Denn ,jenseits des Seins ist eine dritte Person, die nicht durch
das Sich-Selbst, durch die Selbstheit definiert werden kann ... Das Jenseits
von dem das Antlitz herkommt, steht in der dritten Person. Das Pronomen
LEr* drickt die nicht ausdrickbare Unumkehrbarkeit dieses Jenseits aus ...
Nur ein Wesen, das die Welt transzendiert - ein absolutes Wesen -, kann eine
Spur hinterlassen. Die Spur ist die Anwesenheit dessen, was, eigentlich ge-
sprochen ... immer schon voriibergegangen ist ... Der geoffenbarte Gott unse-
rer judisch-christlichen Spiritualitdt bewahrt die ganze Unendlichkeit seiner
Anwesenheit, die in der personalen ,An-ordnung‘ selbst li€yGott ereig-

net sich fiir Levinas im Denken der Menschen, als Spur im Antlitz des ande-
ren. Er ist nicht greifbar und festhaltbar, sondern erfahrbar in der Begegnung
mit dem anderen. So formuliert er in der Einleitung zu seinem Buch, ,Wenn
Gott ins Denken einfallt*: ,Wir meinen, daf3 die Idee-des-Unendlichen-in-mir

- oder meine Beziehung zu Gott - mir in der Konkretheit meiner Beziehung
zum Anderen zukommt, in der Sozialitat, die meine Verantwortung fur den
Nachsten ist: Verantwortung, die ich in keiner ,Erfahrung’ vertraglich ein-
gegangen bin, aber zu der das Antlitz des Anderen, aufgrund seiner Anders-
heit, aufgrund eben seiner Fremdheit, das Gebot spricht, von dem man nicht
weiRR, woher es gekommen i$*

Levinas' Gedanken sind gekennzeichnet von einer klaren Einseitigkeit der
Verantwortlichkeiten in der Hinwendung des Ichs zum anderen. Er stellt kei-
nerlei Uberlegungen in Richtung auf Gemeinsamkeiten oder ein Miteinander
von Selbst und anderem an. So kann es auch nicht um die Betonung der
Wechselseitigkeit des dialogischen Verhéltnisses wie bei Buber gehen, son-
dern immer gleich mit um Ver-antwortung, um Ethik. Die Entdeckung des
anderen ist der zentrale Aspekt dieses philosophischen Ansatzes, der Ge-
trenntheit des Ichs vom anderen. Levinas kommt es nicht auf das gemeinsame
Wir oder auf eine geschichtliche Praxis an. Hier unterscheidet er sich

28 Ebd.
29 Levinas, Humanismus der anderen Menschen, 41.
30 Ebd, 18.
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deutlich von Franz Rosenzweig. Auch wenn es Levinas' Anliegen war, unter
Beibehaltung der phdnomenologischen Bewuftseinsanalyse die Transzen-
denz des anderen uberschreiten zu wollen, bleiben das Ich und das andere
vollig getrennt. Vielleicht ist dies nicht nur eine Frage der Methode sondern
eher begriindet in dem Ausgangspunkt der Philosophie Emmanuel Levinas'.
Denn dessen Hintergrund ist die Erfahrung der Entmenschlichung der Opfer
von Auschwitz, denen es selbst noch verweigert wurde, Antlitz zu sein. Wo
alle Menschlichkeit versagte, blieb es ihnen, Mensch zu bleiben vor Gott.
Deshalb kdmpft Levinas in seinem Entwurf unter Schmerzen darum, den an-
deren als anderen zur Sprache zu brimdebas groRe Problem des klassi-
schen Dialoges, der nur noch das Wissen zu vervollkommnen hétte, besteht
seines Erachtens darin, da das Ende der Gewalttaten von ihm erwartet
werde32 Die Erfahrung aber hat Levinas gezeigt, daR der klassische Dialog
dies nicht leisten kann. Auch Buber und Rosenzweig haben mit ihren Ge-
sprachsangeboten im Rahmen des judisch-christlichen Religionsgespraches
nicht zur Abwendung von Gewalt beitragen kénnen.

Levinas widmet sein Werk, ,Jenseits des Seins oder anders als Sein ge-
schieht®, den Opfern der Shoah. Es hat den Hintergrund, daf® aufgrund der
Ereignisse dieses Jahrhunderts andere Fragen auch anders gestellt werden
mussen. Fur ihn ist der Dialog ein wichtiger Aspekt, aber die Shoah hat an-
dere Bedingungen geschaffen. Deshalb ist mit dem Eintritt ins Gesprach auch
eine Verantwortlichkeit vorgegeben, weshalb fiir Levinas auch die Ethik die
erste Philosophie ist. Denn ,gerade weil das Du absolut anders ist als das Ich,
gibt es, von einem zum Anderen, Diald§.Levinas sieht die Wurzeln der
inneren Rede in der Sprache. Die ,Unterbrechung der spontanen Bewegung
des Denkens bei seiner Selbstreflexion und sogar das dialektische Hin und
Her des Urteilens, in dem mein Denken sich von sich selbst trennt und sich
wieder einholt, als ware es sich selbst fremd ...“, wéare fur ihn ohne die
Begegnung mit dem Anderen nicht mdglich gewe¥en.

Der Monotheismus ist es, der nach Levinas den Menschen zur Antwort
zwingt. Das Wort des Einen Gottes, das den Menschen dazu zwingt, mit ihm
das Gesprach aufzunehmgnes ist das Angesprochensein des Menschen

31 Vdl. Levinas, Die Spur, 319.

32 Vdl. Levinas, Dialog, 70.

33 Ebd., 76.

34 Ebd., 77.

35 Vdl. Levinas, Monothe smus und Sprache, 126-128.
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durch das Wort des Einen Gottes, welches auch von Rosenzweig benannt

wurde, und das nach Levinas einen Beitrag zum Gewahren der Andersheit

des anderen in der Vielheit der Welt leisten kann, weil es den anderen nicht

gleichmachen bzw. sich mit den anderen vereiner3iieser monotheisti-

sche Gott, spricht den Menschen als ein Du, als Gegenuber an. Der dynami-

sche Aspekt des Sprechens hat dabei ebenso wie bei Rosenzweig eine ent-
scheidende Rolle.

Fur Levinas ist es das Problem der gesamten abendl&ndischen Philosophie,
daf sie die Dynamik der Sprache mi3achtete. Sie habe das Sein immer als ein
Ganzes betrachtet, ,wo nichts endet und wo nichts beginnt. Nichts widersetzt
sich ihm, und niemand richtet es. Ein anonymes Neutrum, ein unpersonliches
Universum, ein Universum ohne SpracBé.'Sprache wurde in diesem
Zusammenhang nur noch als Instrument gesehen, die ewigen Ordnungen auf
das Bewultsein zuriickzuftihren. Der sprechende Mensch wurde somit Teil
einer Rede, die sich gewissermaRen selbst spficBiiese Sprache ist
Lverriegelte* Sprache, und Worte werden in ihr zu ,stummen Zeichen".
Dieses Wort mul} seines Erachtens auf diese Weise notwendig die Sprache
verlieren.

Levinas unterscheidet in seinem Sprachverstandnis zwischen Sagen und Ge-
sagtem in der Sprache. Das Verb ist seines Erachtens nichts anderes als das
Sein. ,Das Sein - die Zeitigung- ist die Verbalitiat des Ve#BDie so ent-
stehende Sprache will nicht nur das Sein verstehbar machen, sondern sie be-
wegt es gleichzeitig auch. Die Sprache also ist in diesem Versténdnis eine
Bewegung aus dem Verb. Sprache ist ein standiger im Flu3 befindlicher Pro-
zel3 mit einem offenen Ende. Doch das Erleben der Empfindung von Sein
und Zeit ist im Verb bereits vorhanden. So ist in der Sensibilitat, in der die
wahrgenommen Dinge ins Bewul3tsein Ubergehen, moglicherweise bereits
schon ein zur Sprache Gekommensein enthalten.

Es gibt auch einen nominalen Part in Levinas Sprachsystem. Er ist bestimmt
durch das Gesagte, namlich durch das, was dem Menschen hilft zu identifi-

36 Es ware an dieser Stelle interessant, eine Untersuchung iber die Frage der praktizierten
Toleranz in den verschiedenen monotheistischen und polytheistischen Religionen
anzufihren und zu Uberprifen, ob Levinas These verifizierbar bzw. falsifizierbar ist. Dies
ist aber im Rahmen der Arbeit nicht méglich.

37 Levinas, Freiheit des Wortes, 157.

38 Vgl ebd.

39 Levinas, Jenseits des Seins oder anders als Sein geschieht, 88.
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zieren, zu ordnen. Es bietet ,den Voélkern einen Ort, der es ihnen gestattet,
das Verschiedene, das sie thematisieren, in bestimmter Weise zu d®inen.”
Die Identifizierung mit dem Schon-Gesagten beruht nach Levinas keinesfalls
auf Ahnlichkeit, sondern auf dem Akt der Aufnahme des Schon-Gesagten.
Die Sprache ermdglicht es, in ein Horensagen einzutreten, in ein Schon-Ge-
sagtes, hinter dem aber ein lebendiger Prozel3 steht, in den das Ich eintritt.
Denn Sprechen impliziert wie bereits oben deutlich geworden, ja immer ein
sich Aussetzen an einen anderen, dem ich Bedeutungsmdglichkeiten des Ge-
sagten zumute. Aber das Ich stellt dem anderen nicht nur Bedeutungsinhalte
entgegen, sondern es setzt sich im Sprechen dem anderen aus. So verstanden,
setzt sich auch das Ausgesagte in seinem kerygmatischen Verstandnis dem
anderen und dem Ich aus, ist nicht verdinglichte Sprache, sondern Prozef3.
Das Ausgesagte auf das Sagen zurlickzufuihren, ist nach Levinas Aufgabe des
Philosophen.

Das sich im Sprechen Aussetzen an den anderen, dieses vorbehaltlose sich-
Ausdriicken, ist kein Zeichen, sondern es begegnet dem anderen mit seiner
ganzen Subjektjektivitat und fordert deshalb implizit immer eine Ethik. Nach
der Shoah ist dies deutlicher denn je. Deshalb kann fir Levinas auch nur
noch das Wort glaubhaft sein, ,das sich dem ewigen Kontext entreif3t, um auf
die menschlichen Lippen zurlickzukehren, die es sagen, um von Mensch zu
Mensch zu fliegen, um Uber die Geschichte zu urteilen, statt ihr Symptom
oder ihre Folge oder ihre List zu bleiben. Wort einer Rede, die absolut in
demjenigen beginnt, der sie halt, und die zu einem absolut getrennten Ande-
ren geht.41 Dies meint aber das nicht kohdrente Wort, das dem européischen
Kulturkreis zunachst einmal fremd ist. Denn dieser hat sein Denken vorwie-
gend auf Koharenz, Stringenz, und weniger auf die Dynamik des auf dem
Weg Seins ohne vorhergegebenes Ziel ausgerichtet.

Levinas' Sprachverstandnis ahnelt sehr der von Franz Rosenzweig im ,Stern
der Erlésung” entwickelten Dialogphilosophie, die dieser auf der Grundlage

des judischen Offenbarungsverstandnisses entwickelte. Aber er verweist auf
die Andersheit des anderen und auf die ethischen Implikationen, die den
Sprechenden in die Verantwortung nehmen in der Begegnung mit dem ande-
ren. Er benennt die Verantwortlichkeit des Ichs jenseits jeder Form von Ge-
genseitigkeit des Verhaltnisses fur das dialogische Verhdltnis. In beidem ist

40 Ebd., 91.
41 Ebd., 157f.
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ein Dialogverstéandnis entwickelt, das nach der Shoah ein ,neues" Sprechen
ermdglicht. DalR Levinas in seiner Philosophie die Differenz der Philosophie
zur Praxis nicht beschreibt, sondern statt dessen uber die Hinwendung zum
anderen redet, mag an dem besonderen Ansatz der Phdnomenologie liegen.
Dal} er das gesellschaftliche ,Wir* in seinem Entwurf nicht berticksichtigt, ist
fur ein wichtiger Aspekt in der Praxis des Dialoges, in der allzuoft das
gemeinschaftliche ,Wir* vor jedem Respekt der Andersartigkeit des anderen
steht.

Eine Erwachsenenbildungsarbeit im judisch-christlichen Gesprach, die einem
Sprechen im Lehrhaus nach der Shoah begegnen will, hat eine solch ver-
anderte Dialogphilosophie zu bericksichtigen.

4 Eine hebraische Anthropologie
Die Herausforderung fir ein echtes Gesprach

Das Stichwort ,hebréische Anthropologie* verbindet die dialogphilosophi-
schen Ansatze Franz Rosenzweigs, Martin Bubers und Emmanuel Levinas.
Sie alle gehen von einem Menschenbild aus, das den Menschen als ein selb-
standiges Gegenlber zu einem transzendenten anderen sieht, und das sich
selbst nur in der Begegnung mit anderen erkennt. Der so verstandene Mensch
steht deshalb immer schon in Beziehung. Er ist ein geschichtliches Wesen,
das an der Begegnung mit anderen zum Menschen wird, deshalb impliziert
sein Sein eine ewige Dynamik. Die Begegnhung mit anderen schliel3t die
Begegnung mit der Erfahrung vorhergehender Generationen mit ein. Als
selbstandiges geschichtliches Wesen steht es in der doppelten Aufgabe, das
Uberlieferte zu rezipieren und zu kritisieren. Der so verstandene Mensch
steht in einer ethischen Verpflichtung, Menschlichkeit in seinem geschichtli-
chen Werden zu verwirklichen. Dies gilt sowohl fir die engere Gemeinschaft
des judischen Volkes als auch fir die Menschheit Uberhaupt. Bildung gilt
deshalb allen dreien, dem Einzelnen, dem judischen Volk und der
Menschheit. Menschen, die bereit sind, sich auf dieses Menschenbild einzu-
lassen, nach ihm zu fragen, und sich auf ein dynamisches Selbstverstandnis
und Sprachverstandnis einlassen, sind deshalb von dieser Bildung nicht aus-
geschlossen. Es kann aber im Rahmen des christlich-judischen Dialogs nicht
darum gehen, vorschnell ein ,wir* zu propagieren, ohne das Verschiedene zu
achten. Diese Achtung des Verschiedenen, des auch je Individuellen, hat das
Sprechen im Lehrhaus Uber die Zeiten hinweg immer bestimmt.
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Die Dialogphilosophie Emmanuel Levinas', auch wenn ihre Beziige zur Pra-
xis noch wenig beleuchtet sind, bildet einen wesentlichen Hintergrund fir das
Sprechen nach der Shoah, besonders auch fur das Sprechen von Juden und
Christen. Es ist die Hinwendung zum anderen, das Bestimmtsein des Ichs
vom anderen und auf ihn hin. In dieser Ethik ist die gré3te Herausforderung
fur die Erwachsenenbildungsarbeit im christlich-judischen Dialog nach der
Shoah enthalten. Es ist ein Gesprach, das die Tradition des anderen achtet,
sie nicht verandern will - daf3 die eigene Tradition sich moglicherweise dabei
trotzdem verandert, liegt in der Dynamik des so verstandenen Dialogs.

Wenn Christen von dieser Art des Sprechens und der Identitatsfindung lernen
wollen, miissen sie zunachst vom und mit dem Judentum lernen. Das schlief3t
die Frage ihrer eigenen Wurzeln im Judentum mit ein. Gesprachsgegenstand
im Lehrhaus, so wie sich das Lehrhaus Uber die Geschichte hinweg
verstanden hat, bleibt die Thora, der Midrasch und der Talmud. Die Grund-
lage fur ein Sprechen im christlich-judischem Dialog, das auf die Arbeit des
Lehrhauses aufbauen will, liegt im Respektieren des anderen - nicht in Form
eines Philosemitismus oder einer Aneignung dessen, was ich fur meine ei-
gene ldentitat nutzbar machen kann, sie liegt in dem sich Aussetzen des Ge-
spraches mit dem anderen. Aus diesem Grund ist fiir die Zukunft die Reihen-
folge judisch-christlicher Dialog zu bevorzugen, wie sie in der Lehrhausar-
beit Rosenzweigs und Bubers vorkam, da das Gesprach in der Tradition des
Lehrhauses das Judentum zum Inhalt hat und wenn mdglich auch von ihm
ausgeht.

Es ist bereits deutlich geworden, da die Motive, im Lehrhaus nach der
Shoah wieder ins Sprechen zu kommen, in der Praxis sehr verschieden sind.
Sie sind von judischer Seite zum Teil dadurch bestimmt, sich in dem
Vakuum, dem judische Identitat in Deutschland in der Gegenwart gegenuber-
steht, sich in der bewuf3ten Begegnung und Konfrontation mit der Tradition
auf die Suche nach einer ,neuen” Identitdt zu machen. In dieser Lehrhaus-
arbeit geht es um judische Erwachsenenbildung. Der Dialog mit Christen in
diesem Lehrhaus mufite, sofern er Uberhaupt erwinscht ist, nachfolgende von
Elie Wiesel formulierte Erwartungen erfillen: ,Ilch mdchte nicht, dal3 Sie
judisch werden, und Sie sollten nicht wiinschen, daf3 ich Christ werde. Diese
Zeit sollte vorbei sein. Es ist der Jude in mir, der lhnen seine Erinnerungen
bringt, indem er zu lhnen als Christ spricht, wenn Sie Christen sind, oder als
Agnostiker, wenn sie Agnostiker sind. Aber es muf3 die Wirde des
Individuums sein, des Menschen, die fir mich Bedeutung hat. Wenn ich
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Ihnen etwas zu geben habe, mul3 ich es zunachst haben. Und noch mehr: Zu-
néachst mul3 ich sein, um geben zu kdnnen. Und dasselbe gilt fur das, was ich
gegenuber jedem von lhnen fiihle, gegentiber Menschen, die nicht so sind
wie ich. Ich habe einmal versucht, es so zu formulieren, dal3 es niemals die
Sendung des judischen Volkes war, die ganze Welt judisch zu machen. Sogar
wenn der Messias kommen wird, wird nach meiner Tradition nicht die ganze
Welt judisch sein. Unsere Sendung war es, die Welt zu einer besseren zu
machen. Daf} wir alle warmer, gastfreundlicher zueinander sind, das ist es,
was wir zu tun versuchen; aber nicht zu bekehren oder zu zwingen - niemals.
Dialoge - ja, mit echtem Bemihen um Toleranz im besten Sinne des Wortes
auf allen Seiten42

Das Entscheidende bei dieser Form des Gespraches ist, und das macht die
besondere Herausforderung des judisch-christlichen Gespraches im Lehrhaus
aus, eine Kenntnis des Eigenen zu entwickeln, Anfragen an dieses zuzulassen
und aus dem gemeinsam Menschlichen heraus zu handeln. Die Anthro-
pologie des geachteten, suchenden, sich auf seinem Lebensweg befindlichen
Menschen, der dem anderen als anderer gegeniibersteht, bestimmt dieses Ge-
sprach. Der so verstandene Mensch ist aufgefordert, seinen eigenen Weg zu
gehen, aber auch verantwortlich mit anderen ins Gesprach zu treten. Fir
Christen bedeutet dies, daf? sie sich eine Kenntnis Uber die eigene Tradition
aneignen, dal3 sie wissen, wo ihr gegenwartiger Standpunkt in dieser Tradi-
tion ist, um dann das Gesprach mit dem Judentum aufzunehmen. So kénnen
Christen, um mit Levinas zu sprechen, in ein Gesprach eintreten, in der Ach-
tung vor dem Antlitz des anderen. Ebenso kénnen Juden auf diesem Hinter-
grund nach judischen Quellen in ihrer Tradition suchen, kdnnen christliche
Quellen befragen, um etwas Uber die Geschichte ihrer Religion zu erfahren.

Unter diesen Voraussetzungen lait sich das Gesprach im Lehrhaus zwischen
Juden und Christen in die Richtung ausweiten, dalR es sich auf die gemein-
same Grundlage des Menschenverstandnisses von Juden und Christen be-
zieht. Einer, der diesen Gespréachsansatz vertritt, ist der Rabbiner Yehuda
Aschkenasy, der intensiv an der hollandischen Lehrhausbewegung mitge-
wirkt hat. Es geht ihm um ein echtes Gesprach zwischen Juden und Christen
angesichts der Herausforderungen der heutigen Welt. Yehuda Aschkenasy ist
in Auschwitz und Buchenwald gewesen und hat das Gesprach mit deutschen

42  Wiesd, Die Verzweiflung wenden in Hoffnung, 90f.
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Christen wieder aufgenommen.#3 Er begriindet diese Wiederaufnahme des
Gespraches in einem Interview folgendermafien: ,Zuerst muR3 ich einen Brief
von Abraham Joshua Heschel vom Beginn der 50er Jahre nennen, der einer
der bedeutendsten Lehrer meiner Generation ist. Dieser Brief war an die
Lehrer des judischen Volkes gerichtet. Er schrieb: ,Welches sind die Voraus-
setzungen fir ein Gesprach zwischen den Juden und der christlichen Welt?*
Die wichtigste Voraussetzung flr ein Gesprach zwischen Menschen mit ei-
nem verschiedenen Glauben ist der Glaube selbst. Zweitens, daf? man sich fur
die Situation des anderen Menschen o6ffnet (...,) ohne Rucksicht auf seine
eigene Religion. Drittens sind wir verpflichtet, die existentielle wechselsei-
tige Beziehung zwischen Judentum und Christentum anzuerkennen. Keine
Gemeinschaft ist in unseren Tagen eine einsame Insel, und was die K&pfe
und Herzen der Christen bewegt, macht einen tiefen Eindruck auf das, was
die Herzen und Kdpfe vieler Juden bewegt. Die Frage unserer Tage ist nicht
mehr das Judentum im Gegensatz zum Christentum, sondern: Was ist unsere
Verpflichtung gegeniber dem Gott Israels angesichts des Nihilismus und der
Verzweiflung? Wir missen uns aufrichtig und ehrlich fragen: ,Was wollen
wir Juden?* Wollen wir denn wirklich, da® das Christentum aus der Welt ver-
schwindet und daf3 der Nihilismus seine Stelle einnimmt? Ist es nicht viel-
mehr unsere Verpflichtung, die Tatsache als einen Segen anzunehmen, dal3 es
in der ganzen Welt Menschen gibt, fir welche unsere Bibel ein Buch von
groRer Bedeutung ist, obwohl sie sich von uns eindeutig in der Art unter-
scheiden, wie sie die Bibel auslegen? - Am Ende bleibt doch die Tatsache,
daf3 es die christliche Kirche ist, welche den Namen des Gottes Israels den
Voélkern gebracht hat.“ Dieser Wunsch ist getragen von dem Wunsch nach
einer Gesellschaft, die menschlich ist und von Gottes Liebe, Gerechtigkeit
und Treue gehalten. Deshalb ist es seines Erachtens auch von zentraler ,Be-
deutung, Menschen zu gewinnen, die bereit sind, zusammen mit Gott alle
Leiden aus der Welt auf sich zu nehmen und darum zu ringen, daf? diese Lei-
den aus der Welt verschwinden. Ich bin gewif3, dal3 eine so leidende Kirche
zusammen mit dem leidenden judischen Volk Gottes glaubwiirdiger Zeuge in
unserer Welt sein wird*

43 Ich verweise hier auf die ,Dankesrede anlafilich der Verleihung der Buber-Rosenzweig-
Medallie* an Heinz Kremers, der dort iber seine ersten Begegnungen mit Yehuda Asch-
kenasy berichtet. Vgl. Kremers, 13-14.

44  Aschkenasy, Interview, 8.
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In diesem Ansatz liegt der Schwerpunkt nur zum einen Teil auf einer Er-
neuerung des Judentums nach der Shoah, zum anderen auf der Frage nach

einer neuen Menschlichkeit auf der Grundlage der judischen Lerntradition.
Antisemitismus und seine Wurzeln mussen in dieser Bildungsarbeit immer
ein Thema sein. Deshalb ist es wichtig, dal3 sich christliche Gesprachspartner
der antisemitschen Strukturen und Wurzeln in ihrem Denken bewuf3t werden
und sie erkennen lernen, daf3 sie es nicht mehr nétig haben, eigene Unsicher-
heiten auf eine andere Gruppe zu projiziéten.

Sofern Christen sich als Teil des noahitischen Bundes (1. Mose 9) verstehen
und bereit sind, sich fir die Gebote, die Menschheit betreffend, einzusetzen,
kdnnen sie, sofern sie nicht explizit unerwiinscht sind, am Sprechen im Lehr-
haus teilnehmen. Zu beachten bleibt, was hier mit den Worten Bubers, die er
anlaBlich der Verleihung des Friedenspreises des deutschen Buchhandels
sprach, abschlieend hervorgehoben werden soll: ,Daf3 die Volker, die Vol-
kermenschen, kein echtes Gesprach mehr miteinander filhren kdnnen, ist
nicht blo3 das aktuellste, es ist auch das uns am dringendsten anfordernde
Phanomen der Pathologie unserer Zeit. Ich glaube trotz allem, daf3 die Vélker
in dieser Stunde in ein echtes Gesprach miteinander kommen kénnen. Ein
echtes Gespréch ist eins, in dem jeder der Partner den anderen, auch wo er in
einem Gegensatz zu ihm steht, als diesen existenten Andern wahrnimmt,
bejaht und bestétigt'

Buber hat das Judentum einmal als eine ,Erinnerungsgemeinschaft’ bezeich-
net, eine Gemeinschaft, die mit ihrer Geschichte lebt und sie auch immer
wieder belebt. Fir Christen bedeutet ein Gesprach nach Auschwitz auch ein
Erinnern, denn um es im Sinn Elie Wiesels zu sagen, das Geheimnis der
Versdhnung heifdt Erinnerung, Erinnerung, die ins Leben fuhrt. Die Motiva-
tion einiger Juden, nach der Shoah wieder in das Gesprach mit anderen ein-
zutreten, beruht auf ihrem Verstéandnis des Judeseins. Fir Elie Wiesel sind es
diejenigen, ,die als Juden handeln, (die) versuchen, die judische Erinnerung
im Zusammenhang der universalen Erinnerung zu bewahren. Das bedeutet:
Das judische Volk hat meine Prioritat, ja, aber das ist nicht exklusiv; jede
andere Sache von Menschenrechten ist meine Sache, und ich behandle sie als
Jude. Denn das ist es, was ich gelernt habe aus meiner Tradition, aus meiner
Vergangenheit, aus meiner Erinnerufg.”

45 Vdl, hierzu Adorno, 88-104.
46 Buber, Das echte Gesprach als Mdglichkeit des Friedens, 229.
47 Wiesel, Lebensstationen, 62.
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Der hebraische Mensch ist in diesem Verstandnis immer der sich erinnernde
Mensch, flr den Geschichte in einem lebendigen Zusammenhang steht, aber
auch in Verbindung mit seiner Gegenwart und auf Zukunft ausgerichtet ist. In
der Erinnerungsarbeit besteht fur Juden und Christen vielleicht die Mdglich-
keit, ,der Geschichte eine andere Wendung zu geffen.”

5 Die Prioritat der Frage und des Erzé&hlens versus
des stummen Monologes der Antwortdozenten

In diesem abschlieRenden Kapitel werden einige methodische Aspekte der
judischen Tradition des Lernens und Sprechens im Lehrhaus benannt, die fur
eine Erwachsenenbildungsarbeit im Rahmen des judisch-christlichen Dialogs
und dariber hinaus Anregungen geben kénnen.

Zu den wesentlichen Aspekten judischen Lernens gehort das Fragenstellen
und das Erzahlen von Geschichte und Geschichten. Nichts ist im Judentum so
heilig, als daRR es nicht auch befragt werden diirfte. Die rabbinische Tradition
legt Hillel, einem der ,Vater der Welt", in den Mund: ,Wer zu scheu ist,
lernt nicht, und wer zu streng ist, lehrt nicht* (Spriiche der Vater*2 Bas
bedeutet, dort wo nicht gefragt wird oder keine Fragen zugelassen werden,
wird kein Bildungsprozel? angeregt. In der Thora steht: ,Wenn dich dann
kiinftig dein Sohn fragt ... so sollst du zu deinem Sohn sagen: Wir waren
Sklaven des Pharao in Agypten ...“ (Dtn 6,20). Die Frage steht in diesem
Text vor der Antwort und macht den lebendigen ProzeR der Uberlieferung
aus. Aber die Antwort des Lehrers und eventuell auch seine Frage ist es, die
den Schuler mit der Vergangenheit verbindet. Das kinftige Fragen, das neue
Fragen, erhélt alte Antworten oder auch alte Fragen. Es ist in der judischen
Tradition des liturgischen Verstandnisses ublich, beispielsweise bei jedem
Pessachfest, den eigenen Auszug aus Agypten zu feiern. Das bedeutet, daR
das Erleben des Judentums in der jeweiligen Situation wieder neu konkret
wird, aus der gegenwartigen Lebenssituation neu zum Leben erweckt wird.
Genau diese Tradition hat Rosenzweig aufgegriffen. Er stellte aus der spezi-
fischen Situation des Judentums seiner Zeit neue Fragen und fand alte Ant-

48 Marcus van Loopik, Judas, der Fremde und der Siindenbock, aus einem Vortrag, den er im
Herbst 1994 in Westerstede gehalten hat. Marcus von Loopik ist Schuler Yehuda Asch-
kenasys und arbeitet in einem ,Lehrhaus* in den Niederlanden, in der Folkertsma
Stichting voor Talmudica in Hilversum.

49 Tomson, 121.
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worten. Denn die Thora selber sprach nicht mehr in das Leben der judischen
Menschen hinein, deshalb muf3te aus dem Leben in die Thora gefragt werden.

Die Situation nach der Shoah ist eine andere in bezug auf das Finden von
Antworten. Aber es sind wieder die Fragen aus der Erfahrung der Gegenwart
und der Geschichte, die das judische Sein bestimmen. Nach der Shoah wer-
den die alten Antworten zu Fragen. Elie Wiesel schreibt: ,Jude sein bedeutet,
eine Frage zu stellen - tausend Fragen, und doch immer dieselbe - Uber die
Gesellschaft, Uber die anderen, Uber Dich selbst, Gber den Tod und Uber Gott.
Warum und wie muf3t Du in einem Universum, das Dich leugnet, Uberleben?
Oder wie kannst Du dich mit der Geschichte versthnen, die Friedhodfe schafft
und wieder vergif3t? Oder: Wie muf3t Du dem judischen Kind antworten,
wenn es sagt: Ich will nicht l1&anger leiden ohne zu wissen warum? ... Und
dann die grofdte Frage, die wichtigste und vor allem schwerste von allen:
Welche Antwort gibst Du demjenigen, der nach einer Erklarung fragt fur
Gottes Schweigen in dem Moment, wo der Mensch, - wer auch immer, Jude
oder Nichtjude -, sein Sprechen, wenn nicht sogar sein Erbarmen, mehr denn
je notig hat? ... Ohne Gott wirde die jiudische Existenz nur Soziologen inter-
essieren. Mit Gott fasziniert und erstaunt sie Philosophen und Theologen ...
Wenn Gott eine Antwort ist, dann ist das die verkehrte Antwort. Es gibt keine
Antwort. Wenn Gott mit dem Holocaust die Frage nach dem Menschen
stellen wollte, dann kann der Mensch nur mit einer Gegenfrage Uber Gott
antworten. Es handelt sich hier um eine zweifache, gegenseitige Befragung,
die man nicht voneinander trennen darf. Die Frage des Menschen an Gott
kann dieselbe Frage sein, wie die Gottes an den Menschen. Und dennoch ist
es der Mensch, der jener Frage Gestalt geben und sie ausdriicke?? muR."
Dald hier die alten Antworten zu Fragen geworden sind, ist deutlich. Fur
Wiesel sind sie wichtiger als alle Antworten, denn die Fragen sind es, die die
Generationen nach der Shoah miteinander verbinden.

Antworten muf3 jeder fir sich selbst finden, sie sind nicht dogmatisch vorge-
geben. Diese Art des Befragens ist in Verbindung zu setzen mit dem von
Levinas angefihrten Vergleich, der Reise Odysseus' und dem Aufbruch
Abrahams. Fragen bedeutet, nicht zu wissen, wohin der Weg geht. Wenn
Christen sich auf das Sprechen im Lehrhaus einlassen, ist das ein wesentli-
cher Punkt, an dem zu fragen ist, ob sie sich auf diesen Weg einlassen wollen
und koénnen. Christlich-abendléandisches Denken muf3te sich der Wahrheits-

50 Wiesel, ,To a young Jew of Today", 212-224.
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frage in diesem Prozel3 noch einmal neu und vor allem immer wieder stellen -
eine der grof3ten Chancen und Herausforderungen fir die christliche Kirche
und ihre Position in der Gegenwart. Judische Erwachsenenbildung im
Lehrhaus setzt nicht jenseits von Gesprochenem, seien es Antworten oder
Fragen, ein, sondern setzt das Gesagte in Verbindung zum Sagen. Die Spre-
chenden im Lehrhaus stehen wieder am Stha@las heilt, sie stehen immer
wieder neu mit der Offenbarung ihres Gottes in Beziehung. So kdnnten sich
Christen fragen, so sie sich denn auf dieses dynamische, dialogische Bil-
dungsversténdnis einlassen, von welchem Ort aus sie ihre Fragen stellen.
Dazu gehért aber auch die Frage nach einer christlichen Erlésungslehre nach
der Shoah und nach den Antijudaismen im 2. Testament, bzw. im Christen-
tum Uberhaupt.

Neben dem Fragen steht in der Lehrhaustradition das Horen. Es geht um das
Horen dessen, was in der Uberlieferung gesagt ist, um das Horen der Fragen
und auch der moglichen Antworten. Es geht um das Horen der vielféltigen
Uberlieferungen der vielfaltigen Mdglichkeiten des Verstandnisses. Dem
setzen sich die Teilnehmenden aus und begegnen dem Ich, das sich in seinem
Sprechen wieder anderen aussetzt. Denn die aus dem Sprechen im Lehrhaus
erwachsende Wahrheit erschlieBt sich nur Uber den Diskurs. Sie ist der
Standpunkt in der Gegenwart, aber Uber die immer neue Begegnung mit
anderen steht sie in einem Prozel3. Das Zulassen der Pluralitéat der Sprechen-
den ist eine der wichtigen Grundlagen des Sprechens im Lehrhaus. Es gibt
eine judische Tradition des Lernens, in der der Lernende das zu Lernende
laut vor sich hinspricht, ganz gleich, ob noch jemand im Raum ist oder nicht.
Auch im synagogalen Reformjudentumsgottesdienst spricht die Gemeinde
zum Teil laut die verlesenen Texte mit, und zwar nicht gleichférmig, sondern

je individuell. Ernst Simon beschreibt das Zulassen der Vielfaltigkeit der
Stimmen meines Erachtens sehr gut in der Skizzierung der Chorarbeit in der
Mittelstelle fir judische Erwachsenenbildung. Dort konnte jeder im Chor
mitsingen, ,das wirklich Entscheidende war die Heraufférderung und Akti-
vierung einer bisher verschitteten und passiv gebliebenen Seelenschicht, die
dem Einzelnen, jedem Einzelnen, zu einer legitimen Erweiterung und Vertie-
fung seiner Persdnlichkeit und ihrer Erfahrungsmoglichkeiten ver¥falf.

51 Judith Plaskow hat vor einigen Jahren einen Entwurf jidisch feministischer Theologie vor-
gelegt, der den Titel hat ,Und wieder stehen wir am Sinai“, was meines Erachtens die Of-
fenheit dieser Form des judischen Bildungsverstéandnisses sehr gut zum Ausdruck bringt.

52 Simon, 50.
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Gerade dieses Verstandnis stand den totalitaren und gleichmachenden
Sprechchdren der Nationalsozialisten gegenuber.

Neben Fragen und Horen ist es das Erzahlen von Geschichten, das in der ji-
dischen Auslegungstradition eine wichtige Rolle spielt. Erzéhlungen argu-
mentieren nicht, noch appellieren sie. Sie teilen Erfahrungen mit von ganz
personlicher Betroffenheit, nicht von objektiver Distanz. Der Erwachsene,
sofern er noch in Geschichten leben kann, erinnert sich seiner Kindheit in
solchen Geschichten. Es ist die innere Welt der Erfahrung, die hier zum Tra-
gen kommt, nicht eine &uRere Wahrheit. Das erste Testament der Bibel ist
voller personlicher Geschichten, die dem Hérer begegnen. Walter Benjamin
beschreibt das Erzahlen von Geschichten als ,Erfahrungen austauschen. ...
Erfahrung aber, die von Mund zu Mund gé&httind damit in Bewegung ist.
Geschichten bieten, anders als dogmatische Lehrstreitigkeiten, eine Moglich-
keit, an der Erfahrung des anderen zu partizipieren, ohne daf3 ich sie zu mei-
ner eigenen machen muf3. Aber ich kann mich zu ihr in Beziehung setzen und
ihr begegnen. Vielleicht lassen Geschichten mehr Mdglichkeiten, den ande-
ren anders sein zu lassen, weil ich ihn nicht mit einer allgemeinen Wahrheit
bedrénge, sondern eine Sprachform wéhle, die selbst im Prozel? ist und das
Individuelle seiner Erfahrung beriicksichtigt. Was nicht bedeutet, da’ uber
den Inhalt von Geschichten nicht auch gestritten werden kann, aber an
Geschichten macht sich besonders gut der dynamische Aspekt des Sprechens
deutlich; denn dadurch, da3 sie erzahlt werden, sind sie standig im Prozel3.
Wirden Christen und Juden sich gegenseitig Geschichten ihrer glaubigen
Erfahrung erzéhlen und sich gegenseitig befragen, ginge Lernen in dieser
Bildungsarbeit vielleicht Gber ein starres Antwortengeben hinaus.

53 Benjamin, 439f.



Als Nachwort

Judische Erwachsenenbildung in der Shoah
aus der Erinnerung Elie Wiesels

Wahrend des Krieges, im Lager, arbeitete ich einmal in einem Kommando
zusammen mit einem Mann, der vor dem Krieg ein rosch jeschiva, Leiter
einer Jeschiwa irgendwo in Galizien gewesen war ... weil er Leiter einer
jeschiwa gewesen war, sagte er zu mir: Warum sollen wir nicht studieren? So
begannen wir wahrend der Arbeit Talmud und Midrasch zu studieren, aus
dem Gedachtnis; und wir hérten niemals damit auf. Eines Abends sagte er zu
mir: Komm heute nacht nahe zu meiner Pritsche. Ich ging hin. ... Und was er
dann Tat, war ein rabbinisches Tribunal einzuberufen und Gott anzuklagen.
Er hatte zwei gelehrte Rabbiner hinzugezogen, und sie beschlossen, Gott an-
zuklagen, in angemessener, korrekter Form, wie es ein richtiges rabbinisches
Tribunal tun soll, mit Zeugen und Argumenten USW ... Die Verhandlungen
des Tribunals zogen sich lange hin. Und schlieBlich verkiindete mein Lehrer,
der Vorsitzender des Tribunals war, das Urteil: Schuldig. Und dann herrschte
Schweigen - ein Schweigen, das mich an das Schweigen am Sinai erinnerte,
ein endloses, ewiges Schweigen. Aber schlie8lich sagte mein Lehrer, der
Rabbi: Und nun meine Freunde, la3t uns beten. Und wir beteten zu Gott, der
gerade wenige Minuten vorher von seinen Kindern fir schuldig erklart wor-
den war.2

1  Wiesd, Die politisch-moralische Aufgabe, 117-119.
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Worterklarungen

Beth haMidrasch  Lehrhaus

Gemara (,hebr. Vollendung"“) Lehrdiskussion tber den Stoff der
Mischna. Es gibt eine paldstinische und eine babyloni-
sche Gemara.

Haggada (hebr. ,Erzahlung®) Teil der miindlichen Uberlieferung,
enthalt Legenden, Fabeln, Marchen und Predigten.

Halacha (hebr. ,Gehen, Wandel“) Teil der miindlichen Uberlie-
ferung, enthalt die gesetzlichen Teile.

Mischna (hebr. ,Wiederholung, Lernen*) Sammlung von Lehr-
satzen des mindlichen Gesetzes, zusammengestellt um
200 n.u.Z. durch Jehuda ha

Tenach Zehn Gebote.

Talmud (hebr. ,Lehre”) Sammelwerk, bestehend aus Mischna

und Gemara. Es gibt zwei Talmude: den paléastinensi-
schen Talmud und den in Mesopotamien entstandenen
umfangreicheren babylonischen Talmud.

Thora (hebr. ,Weisung“) Bezeichnung fir die funf Blcher



145

Moses.
Shoah. Vernichtung
rosch jeschiva Leiter einer judischen Jungenschule, in der judische

Texte studiert werden.

Die im Literaturverzeichnis kursiv gedruckten Angaben beziehen sich auf die
Literaturangaben in den Anmerkungen.



