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In den Garten gehen.

Klostergarten als interreligiose Lernorte
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
Claudia Gartner

1 Garten als auBerschulische Lernorte

An Schulen lassen sich seit der Antike Garten finden. Zumeist dienten diese
als Lehr- und Anschauungsmittel, um biologische, landwirtschaftliche oder
medizinische Kenntnisse anschaulich zu erwerben. Ebenso wurde der er-
zieherische Wert von Gartenarbeit insbesondere ab dem 19. Jahrhundert
herausgestellt. Jedoch wurde die Gartenpadagogik teilweise auch politisch
instrumentalisiert.’ Besondere Bedeutung erhielten Schulgéarten in der Re-
formbewegung als Orte ganzheitlichen Lernens sowie ab den 1990er Jah-
ren als Ort von Umweltbildung.2 Doch auch wenn sehr viele Schulen mittler-
weile ihren eigenen Garten besitzen, lohnt es sich, auBerschulische Garten
aufzusuchen und diese als Lernorte zu erschlieBen. Denn Gérten besitzen
ein erhebliches Lehr- und Bildungspotenzial (iber die genannten Aspekte
hinaus, sie sind historisch, kulturell, religios oder politisch gepragte 6ffentli-
che oder private Rédume und Teil des kulturellen und religiésen Erbes. Denn
die Bedeutung und Funktion von Garten verandern sich historisch, kulturell
oder gesellschaftlich, sie werden sozial ausgehandelt und konstruiert. Ins-
besondere &ffentlich zugéngliche Gérten sind als soziale Réume in »Trans-
formationen begriffen und konstruieren sich durch Rezeption und Rezepti-
onsgeschichten zu Erinnerungsorten von Individuen und Kollektiven«.?

Im Folgenden werden daher Garten als »Verhandlungsorte« betrachtet,
wie dies in der Kunst- und Kulturpadagogik in Hinblick auf sharing heritage
entfaltet wird. Hierbei werden Orte oder Objekte erschlossen, indem dezi-
diert die unterschiedlichen Perspektiven der Schiiler*innen in die Erschlie-
Bung mit eingetragen und ihre Bedeutungen gemeinsam ausgehandelt
werden. Im vorliegenden Beitrag wird vor allem die weltanschauliche und
religiose Pluralitdt der Heranwachsenden fokussiert. Dabei soll das histori-
sche, kulturelle und religidse Erbe von Gérten erarbeitet und auf ihre Ge-
genwarts- und Zukunftsbedeutung befragt werden. Lernen an auBerschuli-
schen Orten zielt in diesem Sinne darauf, »1. Teilhabe am kulturellen Erbe zu
erdffnen, die konkreten Erinnerungsorte aufzuschlieBen und vorzustellen;
[...] 2. Multiperspektivische Zugangsweisen aufzuzeigen und den Dialog
einzuiiben {...sowie auf] das ErschlieBen gewandelter historischer Deu-
tungen und die sachkundige Verhandlung heterogener Perspektiven der
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eigenen Gegenwart.<* In dieser Hinsicht liegen im sharing heritage »grof3e
Potentiale fiir Menschenrechtsbildung und Friedenserziehung sowie fiir die
produktive Bewiltigung von Komplexitat in den modernen und demokrati-
schen Gesellschaften noch weitgehend ungehoben«.® Da die 6kologischen
Katastrophen zu den derzeit dringendsten Gesellschaftsaufgaben gezahit
werden kdnnen, wird daher gefragt, welchen Beitrag die ErschlieBung von
Garten fir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung leisten kann. Hierzu
ist es notwendig, Garten als Lerngegenstand didaktisch zu transformieren,
um das (fach-)didaktische Potenzial zu heben, wobei diese unterrichtlich
aus ganz unterschiedlichen Fachperspektiven erschlossen werden kdnnen.$
Dies geschieht im Folgenden exemplarisch aus religionsdidaktischer Per-
spektive, indem ein Klostergarten als Lerngegenstand didaktisch transfor-
miert wird. Besondere Herausforderung ist es hierbei, den dezidiert christ-
lich und historisch gepragten Ort fiir eine weltanschauliche und kulturell
plurale Schiler*innenschaft zu eréffnen. In einem ersten Schritt wird der
(Kloster-)Garten fachlich als auBBerschulischer Ort interreligiésen Lernens
ausgewiesen (Kap. 2), in einem néchsten Schritt wird dies anhand des Kapu-
zinergartens in Minster exemplifiziert (Kap. 3). AbschlieBend wird eruiert,
welcher Kompetenzen es auf Seiten der Lehrkréfte bedarf, um (Kloster-)Gér-
ten zu erschlieBen (Kap. 4), und es werden mégliche hochschuldidaktische
Konsequenzen hieraus bedacht (Kap. 5).

2 Klostergarten als interreligiose Lernorte einer Bildung
fur nachhaltige Entwicklung

Klostergarten sind durch wachsendes okologisches Bewusstsein und ein
gesteigertes Interesse an Naturheilkunde (erneut) populdr geworden. Sie
gelten als Orte, an denen nachhaltig gewirtschaftet, medizinisches Wissen
gewonnen und seit Jahrhunderten tradiert wird. Viele Klostergemeinschaf-
ten haben in Ankniipfung hieran ihre Garten, Landwirtschaft und Klosterle-
ben dezidiert sozial-6kologisch transformiert (zum Beispiel Kloster Engelthal,
Plankstetten, Andechs). In der Transformationsforschung’ wird solchen so-
zial-6kologischen Projekten eine grof3e Bedeutung zugemessen, da hier Er-
fahrungen gemacht werden, »die in den Nischen der Gesellschaft entstehen
[...]. Die Gesellschaft greift auf alternative Lernerfahrungen zurlick, die sich
inden Nischen vollzogen, wenn Krisen sie dazu zwingen, weil die herkbmmli-
chen Lésungsmuster versagen«.? Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sucht
daher solche Nischenprojekte oftmals auf, um hier ermutigende Beispiele zu
erkunden, wie ein gutes Leben fir alle gelingen kann. Indem Klostergéarten
als Lernorte erschlossen werden, kann somit auch erkundet werden, inwie-
fern hier Ansétze fiir die Bewaltigung der 6kologischen Krisen bereit liegen.
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Klostergarten wurden in Geschichte und Gegenwart jedoch nicht nur um
einer dkologisch bewussten Lebensweise willen gepflegt. Sie bilden viel-
mehr auch eine religidse Lebensweise und Spiritualitdt ab. Dabei sind sie
zum einen Ausdruck eines spezifisch jldisch-christlichen Schépfungsver-
standnisses, wonach der Mensch als guter Hiiter und Verwalter der Schép-
fung betrachtet wird.? Schépfung ist hierbei weder mit »Natur« noch mit
einem einmaligen Schépfungsakt gleichzusetzen, sondern die christliche
Theologie geht von einer »creatio continua« aus, von dem Auftrag an den
Menschen, ein gutes Miteinander, von allem was lebt,"® zu gewshrleisten.
Nicht Anthropozentrik, sondern vielmehr Anthroporelationalitit und Reti-
nitdt allen Seins folgt aus dem judisch-christlichen Schopfungsverstandnis.
Diese enge Verbundenheit von Menschen, Tieren und Pflanzen wird bib-
lisch zum Beispiel in den Psalmen hervorgehoben. Auch in der christlichen
(Ordens-)Spiritualitat ist das Leben im Einklang mit der Schépfung zentral,
wie zum Beispiel der HI. Franziskus, zugleich Griinder der franziskanischen
Ordensgemeinschaft, in seinem Sonnengesang zum Ausdruck bringt. Die
gute Schopfung ist dabei ein Ort der Offenbarung, an dem und in der Men-
schen Gotteserfahrungen erméglicht werden. Dabei spielt das Motiv des
Gartens immer wieder eine bedeutende Rolle. Die Bibel wird mit der wohl
bekanntesten Gartenerzdhlung eréffnet: Adam und Eva werden aus dem
Garten Eden vertrieben (Gen 2,10-14). Das Paradies wird als Garten imagi-
niert, in den der erléste Mensch einst wieder zuriickkehren wird (Offb 2,7).
Auch wird Jesus nach seiner Auferstehung von Maria Magdalena nicht er-
kannt, weil sie ihn flr den Gartner halt (Joh 20, 15).

Diese kurze Skizze verdeutlicht, welch grofe Bedeutung das Motiv des
Gartens besitzt. Dabei ist es fiir die ErschlieBung des Lernorts Klostergar-
ten relevant, dass dieses Motiv auch in der jldischen Tradition prominent
ist. So sind die Schépfungserzahlungen bekanntlich gemeinsamer Teil von
Tora und Bibel. Und auch im Islam besitzt der Garten, die Schépfung und
mit ihr der Mensch, eine vergleichbare Rolle. Der Mensch ist Geschopf Got-
tes und Sachwalter der Natur. »Doch die Schépfung und entsprechend die
Natur ist weit mehr als das: Sie wird mehrfach im Koran als Zeichentrager
Gottes verstanden, insofern sie eine aya (arabisch fiir Zeichen, Wunder oder
Beweis) ist.«'* Auch im Islam ist somit die Schépfung eine Form der Got-
tesoffenbarung und entsprechend zu schitzen und zu schiitzen. Ebenfalls
ist die Vorstellung des Paradieses als Garten in der islamischen Tradition
stark ausgepragt.

Wenn somit mit Heranwachsenden Klostergarten erkundet werden, dann
kdénnen diese aus unterschiedlichen religiésen Traditionen an Themen und
Motiven wie Garten, Paradies, Schépfung als géttliche Ordnung und Offen-
barung, Mensch als Hiiter und Bewahrer ankniipfen. Aber auch aus einer
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(post-)sdkularen Perspektive heraus lassen sich diese Garten Uber Fragen
nach einem nachhaltigen, 6kologischen Leben gegenwartsrelevant er-
schlieBen.

3 Spiritual Gardening im Kapuzinergarten in Miinster -
ein Beispiel

Der Klostergarten der Kapuziner in Miinster ist seit einigen Jahren zu einem
offentlichen Garten umgestaltet worden, der sowohl der Stadtbevilkerung
als Begegnungs- und Erholungsraum offensteht, aber auch dezidiert als
okologischer und religidser Lernraum konzipiert wurde. 2020 wurde das
Projekt daher mit einem Sonderpreis der UN-Dekade fiir Biologische Viel-
falt ausgezeichnet,'? der die enge Verkniipfung von sozialen und ékologi-
schen Aspekten des Klostergartens wiirdigt. Inmitten der Stadt gestaltet
das Kloster eine biodiverse Oase, die von der Ordensgemeinschaft inklusiv
bewirtschaftet wird, indem Menschen mit Beeintrachtigungen in die Ge-
staltung und Pflege des Gartens einbezogen werden. Die im Klostergarten
erdffneten Erfahrungen reichen Gber Biodiversitat und soziales Miteinander
hinaus, denn dort spiegelt sich auch monastisches Leben wider, indem hier
auch Stationen zum Sonnengesang des HI. Franziskus realisiert wurden und
Uber Kreuzwegstationen, Pieta und Friedhof dezidierte Beziige zum reli-
giosen Leben der Klostergemeinschaft eréffnet werden. Im Klostergarten
lassen sich somit auch die Spiritualitdt der Kapuziner und Grundvollziige
des Christentums kennen lernen. Neben dem Lob der Schépfung, wie sie im
Garten und im Sonnengesang ihren Ausdruck findet, ist hier insbesondere
das christliche Armutsverstandnis zu nennen, wie es insbesondere in den
Bettelorden, zu denen die Kapuziner zihlen, gelebt wird. Der Garten spie-
gelt auch einen suffizienten Lebensstil wider. Die Mdnche verzichten auf
individuellen Besitz und Reichtum, um frei zu sein fiir ein Leben, das ganz
auf Gott und auf ein gerechtes, gutes Leben aller Menschen ausgerichtet ist.
Armut ist hier nicht allein ethisch, sondern auch spirituell begriindet. Hier-
durch kann ein solch radikales Leben auch als ein Anders-Ort erlebt werden,
eine kritische Folie fiir ein Gesellschafts- und Wirtschaftssystem darstellen,
das auf stetes Wachstum setzt — mit fatalen Folgen fiir Okologie und wirt-
schaftlich ausgegrenzte Menschen. Klostergarten und Klosterleben kénnen
somit auch in dieser Hinsicht zu einem sozial-6kologischen Lernort werden,
indem das Kloster als ein Ort transformativer, nachhaltiger Gemeinschaft
gedeutet wird, die aus einer jahrtausendealten Tradition schépft.

Es finden im Garten in Zusammenarbeit mit dem Naturschutzbund Nabu
und dem Institut fiir theologische Zoologie regelmaBig Angebote fiir Kin-
der, Jugendliche und Erwachsene statt. Die Lernangebote setzen dezidiert

43



44

Claudia Gartner

auf eine subjektorientierte ErschlieBung des Ortes. »Es geht darum, Radume
zu schaffen, in denen eine Bewusstseinsbildung fiir Fragen der Religion, der
Umwelt und des aktiven moralischen Handelns stattfinden kann, die in letz-
ter Konsequenz zu einer vertiefenden Wertschatzung der Welt, des eigenen
Selbst und des Lebens insgesamt fiihrt und dabei konkrete Handlungsspiel-
raume fiir einen gesellschaftlich, religits sowie ethisch verantworteten Um-
gang mit der Natur aufzeigt.«™ Es gibt Stationen der intensiven Naturwahr-
nehmung, der ethischen Auseinandersetzung mit unserem Umgang mit
Tieren, der Frage nach der eigenen Endlichkeit sowie der Suche nach Sinn
und der Gottesfrage. Das methodische Spektrum reicht von handlungsori-
entierten Elementen wie dem Bau von Nistkdsten bis hin zu meditativer
Auseinandersetzung mit Liedern und diskursivem Austausch tber Videos
zur Massentierhaltung. Dabei wird auch der Dialog mit dem Islam und sei-
nem Schépfungs- und Gartenverstandnis gesucht, sodass der Garten auch
als Ort von religidsen, sozialen und dkologischen Aushandlungsprozessen
verstanden werden kann. »Garten sind immer auch Beziehungsorte, in de-
nen Beziehung verantwortlich gestaltet werden sollte. Sie kénnen als Bei-
spiel- und Erfahrungsort fir eine verantwortete Beziehung mit dem grofRen
»Garten Erde« dienen.«' Doch was benétigt es fiir Kompetenzen, um diesen
und vergleichbare Lernorte fiir interreligiése Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung zu erschlieen?

4 Notwendige Lehrer*innenkompetenzen

Die (hochschul-)didaktischen Uberlegungen kénnen diesbeziiglich bereits
an allgemeinpadagogische,’¢ religionspddagogische'” sowie interreligidse'®
Erwégungen zum Lernen an aufBerschulischen Lernorten ankniipfen, mis-
sen jedoch inhaltlich auf den Lernort »Garten« sowie auf spezifisch interre-
ligiése Bildungsprozesse fiir nachhaltige Entwicklung fokussiert und spezi-
fiziert werden.

Zur ErschlieBung von Klostergérten ist es unabdingbar, diese wie auch
andere Orte als historisch, sozial, kulturell und religiés konstruierte Orte zu
begreifen und sich selbst und die Lernenden in diese Konstruktions- und
Aushandlungsprozesse einzuschreiben. Das Aufsuchen und Entdecken die-
ser Orte hei3t zugleich, die Geschichte und das Leben dieser Orte (transfor-
miert) fortzuschreiben. Fiir Lehrkrifte bedeutet dies, Kompetenzen zu ent-
wickeln, um diese Prozesshaftigkeit, Dynamik und auch Offenheit sowohlin
Hinblick auf den Ort als auch auf die Subjekte wahrzunehmen und hiermit
umgehen zu kdnnen. Eine oftmals wissensvermittelnde Haltung, die nach
einem Lerngewinn »liber« einen Ort fragt, reicht nicht aus. In der interre-
ligidsen Religionspadagogik wurden die Kategorien »learning in religion,
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rlearning from religion« und »learning about religion« entfaltet, die modi-
fiziert hier angewandt werden kénnen. Lehrkrafte miissen den auBerschu-
lischen Lernort so begreifen und erschlieBen, dass die Schiiller*innen dort
etwas »iiber« den Ort, seine Geschichte, seine Funktion und seine Bedeu-
tung lernen. Sie miissen Erfahrungsraume so eréffnen, dass die Lernenden
»in« den Orten selbst Erfahrungen machen kdnnen, die sie »flr« ihr eigenes
Leben reflektieren und gegebenenfalls integrieren kénnen. Ein derart pro-
zessoffener, subjektorientierter aber zugleich auch sachorientierter Zugang
zu auBBerschulischen Lernorten wie dem Klostergarten besitzt hierdurch zu-
gleich eine interkulturelle und interreligiose Offenheit — auch wenn Lern-
orte aufgesucht werden, die dezidiert in der Tradition einer religiésen Ge-
meinschaft stehen. Dass gerade Klostergarten mit ihrer thematischen und
motivischen Breite in Hinblick auf Schépfung und Paradiesgarten interreli-
gi0s hoch anschlussfahig sind, wurde schon herausgestellt (Kap. 2).
Religionspddagogisch kann eine solche Erkundung von Lernorten an der
Performativen Religionsdidaktik anschlieBen, die durch originale, authenti-
sche Begegnung (religiose) Erfahrungsraume eréffnen mdochte. Performativ
erschlossene Orte oder Artefakte sollen somit Erfahrungspotenziale besit-
zen, die ansonsten Schiiler*innen nicht in der Schule und oftmals auch nicht
in Familie oder Freizeit machen. Aus den bislang eher sparlich vorliegenden
empirischen Ergebnissen' wird deutlich, wie zentral die Einbettung von
Unterrichtsgangen in unterrichtliche Vor- und Nachbereitung ist, wobei ins-
besondere die nachgéngige Reflexion bedeutsam, oftmals aber nur schwer
einzuholen ist, gerade auch in inklusiven Lernsettings.?’ Es deutet sich an,
dass performative Lernsettings auch Gefahr laufen kdnnen, kulturelle Diffe-
renzen zu nivellieren, zu ahistorischen, subjektiven Identifizierungen aufzu-
fordern, religiése Fremdheit ethisch-moralisch zu deuten beziehungsweise
zu glatten?' und dabei die religiése Weltdeutung in ihrer Fremdheit einzu-
ebnen.”? Lehrkrafte bendtigen fiir die Anleitung der Reflexion nach Marti-
na Kumlehn eine eigene religidse Stilkompetenz, Alteritdtskompetenz und
Ubergangskompetenz,2 die sich mit dem Begriff der Transdifferenzkompe-
tenz umschreiben ldsst und sich bindren Konstruktionen von »fremd« und
»eigen« entzieht. Gegeniiber bindren Konstrukten betont Transdifferenz
»ein Feld des Dazwischen«,?* wodurch es gelingen kann, ein Feld, einen Ort
fiir interreligioses Lernen zu eréffnen. Die Reflexion Uber die Erfahrungen im
Klostergarten kénnen somit weder bei der Artikulation der eigenen sinnli-
chen oder spirituellen Erfahrungen noch bei dem Verweis auf den monasti-
schen Erfahrungsschatz stehen bleiben, sondern erstrecken sich im offenen,
fluiden »Feld des Dazwischen«, das immer neu kartiert werden muss.
Neben der Herausforderung anspruchsvoller Reflexion erweist sich der
Umgang mit der »emotionale[n] Wucht«® von Lerngegenstidnden als an-
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spruchsvoll. In der ErschlieBung des Klostergartens wird dies exemplarisch
bei der Frage nach Massentierhaltung beziehungsweise Tierethik deut-
lich, die auf der »Konfrontation mit konkreten Bildern der konventionel-
len Fleischproduktion«®® beruht. Inwiefern werden die Lernenden durch
die Anschaulichkeit, die Authentizitit oder die performative Involviertheit
Uberwiltigt, was in Hinblick auf zumindest politisches Lernen, das sich am
Beutelsbacher Konsens orientiert, hoch problematisch ist?? Lehrkrafte
stehen hier vor der Aufgabe, Moglichkeiten der (reflexiven) Distanzierung
zu erdffnen, die Mehrperspektivitit und gegebenenfalls auch Kontrover-
sitdt des Lerngegenstandes einzuholen. Auch wenn die Klimakatastrophe
als Faktum nicht ernsthaft wissenschaftlich kontrovers betrachtet wird, so
wird dennoch die Frage, wie die Klimakatastrophe bewiltigt werden kann,
hochgradig kontrovers debattiert und muss entsprechend im Unterricht ab-
gebildet werden. Auch interreligiése Bildung fir nachhaltige Entwicklung
muss diese Offenheit und Kontroversitat einholen. Entsprechend kann ein
monastischer, auf Armut und Suffizienz bezogener Lebensstil, der im Klos-
tergarten anschaulich wird, nicht als Lésung sozial-dkologischer Fragen un-
debattiert prasentiert werden.

Hierzu ist es notwendig, dass die Lehrkréfte selbstreflexiv sich ihrer eige-
nen (ideologischen) Verstrickungen mit dem Lernort bewusst werden. Wel-
che eigenen Emotionen, Erfahrungen, Vorstellungen, Wiinsche verbinden
sie mit dem Lernort? Wo beeinflussen sie gegebenenfalls hierdurch Lern-
prozesse, indem Lehrkrafte ihre eigenen Positionierungen nicht transpa-
rent machen? Zugleich gilt es auch zu reflektieren, welche (ideologischen)
Verstrickungen der Lernort selbst besitzt, welche historischen, kulturellen
oder religiésen blinden Flecken bedacht und Schattenseiten beleuchtet
werden miissen. So ist in Hinblick auf Nachhaltigkeit in einem Klostergar-
ten durchaus auch die Naturzerstérung, die durch eine anthropozentrische
Auslegung der biblischen Schépfungserzahlungen mitverursacht wurde,®
zu reflektieren. Auch miissen im Horizont einer Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung strukturell-politische Fragen in den Blick genommen und nicht
allein auf das individuelle nachhaltige Handeln der Schiiler*innen abgezielt
werden. Nachhaltiges, suffizientes Leben von Einzelnen oder kleineren Ge-
meinschaften, wie die eines Klosters, reichen nicht aus, um die Herausforde-
rungen der Klimakatastrohe zu bewiltigen. Vielmehr bedarf es strukturel-
ler gesellschaftlicher, 6konomischer und politischer Transformationen, die
in Bildungsprozessen deutlich werden miissen. Es ist aufschlussreich, dass
in dem neuesten UNESCO-Rahmenpapier ungewohnt deutlich die kon-
flikttréchtigen Aspekte von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung benannt
werden, insbesondere zwischen individuellem nachhaltigen Handeln und
nicht-nachhaltigen Strukturen. »As much as attention is required for what is
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happening at the individual level in relation to transformative decisions and
experience, there is a need for ESD [Education for Sustainable Development;
C.G.]tofocus more on deep structural causes. The relationship between eco-
nomic growth and sustainable development is one of the pertinent issues
in this regard.«?* Entsprechend notwendig ist es, dass Lehrkrafte selbst an
so ermutigenden und beeindruckenden sozial-6kologischen Oasen, wie es
Klostergérten sein kdnnen, kritische und strukturelle Fragen stellen:* Wie
kann aus dieser Oase ein Modell gelingenden Leben:s fiir viele werden? Wie
konnen sozial-6kologische Projekte aus ihrer Nische herausfinden und zur
Transformation der Gesellschaft beitragen? Was sind Harden, wer verhin-
dert eine solche sozial-6kologische Transformation aus welchen Interessen?
Wer sind die Gewinner*innen oder Verlierer*innen von gelingenden oder
unterbundenen Transformationsprozessen?

5 Hochschuldidaktischer Ausblick und offene Fragen

Die Kompetenzanforderungen an Lehrkréfte fiir die ErschlieBung aufBer-
schulischer Lernorte sind hoch, es sind insbesondere Kompetenzen gefor-
dert, die zur (Selbst-)Reflexion befahigen. Diese Féhigkeiten zur (Selbst-)Re-
flexion kdnnen erworben werden, indem sich angehende Lehrkrifte selbst
entsprechenden Lernprozessen »vor Ort« aussetzen. Damit minden die
vorliegenden Uberlegungen in einem Pladoyer fiir eine Hochschuldidaktik,
die es selbst vermehrt an Orte auBerhalb des Campus zieht. War die Coro-
na-Zeit von der Erkundung digitaler Lernorte gepragt, so ist jetzt vielleicht
(wieder) verstérkt die Zeit reif fiir die Erkundung von realen Orten, die in
Prasenz mit allen Sinnen erfahrbar und entsprechend der skizzierten Kom-
petenzanforderungen reflektiert werden.

Zugleich bleibt zu reflektieren, wie mit der »emotionalen Wucht«' von
Orten hochschuldidaktisch umzugehen ist. Auch wenn Studierenden hé-
here Kompetenzen zugemessen werden kénnen, sich Uberwiltigungen zu
entziehen, so bleibt doch, dass an und mit auBerschulischen Lernorten die
Lernprozesse vorerst auf einer Konkretionsebene verbleiben, die theoriege-
leitet anschlieBend auf einer komplexeren Abstraktionsebene eingeordnet
und debattiert werden miissen. So ist zum Beispiel aus der Sakralraumpéd-
agogik bekannt, dass die Besichtigung von Synagogen auch dazu fiihren
kann, dass die einzelne Synagoge als prototypisch fiir Synagogen und da-
mit auch fiir jiidisches Gemeindeleben unzuldnglich verallgemeinert wird.?
Dem Diskurs im Seminar- und Klassenraum gelingt es nicht immer leicht, die
leiblich-asthetischen Erfahrungen im groBeren abstrakteren Kontext aufzu-
greifen. In Hinblick auf (religiose) Bildung fir nachhaltige Entwicklung in
einem Klostergarten ware diesbeziiglich insbesondere zu fragen, inwiefern
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es gelingt, hieran auch strukturelle Anfragen an nicht-nachhaltige Logiken
zu stellen und aufzuzeigen, wo individuelles Handeln oder auch das Han-
deln kleinerer lokaler Gruppen an Grenzen st68t und wie hier Struktur- und
Systemverdnderungen erforderlich sind. Nur so werden (Kloster-)Gérten zu
Keimzellen einer nachhaltigeren Welt.
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