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3 Das Adam-Institut Jerusalem:
Friedenserziehung durch Sicherung und Verbreitung demokratischer Werte

Das nichtstaatliche, Uberparteiliche ,Adam Institute for Democracy and Peace in Memory of Emil
Greenzweig“ mit Sitz in Jerusalem arbeitet seit zehn Jahren in dem vom staatlichen Schulwesen
weitgehend vernachlassigten Bereich der Demokratie- und Toleranzerziehung. Die von ihm ent-
wickelten und in eigener Regie durchgeflihrten Erziehungsprogramme verfolgen das Ziel, ein Ver-
standnis fur Demokratie, fur die Universalitat der Menschenrechte und fur gewaltfreie und demo-
kratische Formen der Konfliktlosung zu vermitteln.

In den zehn Jahren seines Bestehens hat es sich seinen anerkannten Platz innerhalb des israeli-
schen Bildungswesens sichern kdnnen. Seine vielfaltigen Kursangebote und Unterrichtsmaterialien
tragen heute dazu bei, die eklatanten Lucken der staatlichen Curricula aufzufangen und zumindest
einer kleinen Schilerzahl ein demokratisches Grundwissen zu vermitteln.*

3.1 Das Adam-Institut

Bereits der Entstehungszusammenhang verweist auf die besondere Zielsetzung des Institutes. Die
Grundung des Adam-Institutes erfolgte zu einer Zeit, in der die israelische Friedensbewegung zu-
nehmend die Reformbedurftigkeit ihrer eigenen Gesellschaft erkannte und insbesondere dem is-
raelischen Schulwesen schwere Versaumnisse vorwarf. Fur die Friedensbewegung waren die Er-
mordung des Friedensaktivisten Emil Greenzweig wéahrend einer Demonstration gegen den
Libanonkrieg (1983), die Wahl des rechtsextremen Meir Kahane in die Knesset (1984) und die
allgemeine Zunahme rassistischen Gedankengutes bei den Jugendlichen alarmierende Symptome
eines politischen Rechtsruckes und damit Zeichen einer ,Krise der Demokratie* (Carmon 1993).
Gewaltausbriche und rassistische Einstellungstendenzen machten offenkundig, wie wenig die
israelische Gesellschaft demokratische Grundwerte verinnerlicht hatte.

Vom staatlichen Schulwesen konnte sich die Friedensbewegung bei ihren Forderungen nach inno-
vativen Erziehungsprogrammen wenig Unterstitzung erhoffen, denn zur selben Zeit hatten die
legendaren Van Leer-Reports von 1984-1985 die schweren Versdumnisse des israelischen
Schulwesens aufgedeckt, in dem Themen wie Demokratie und Grundrechte aus den Lehrplanen
und dem Unterricht ausgeklammert wurden (Kapitel 111).

Die Grundung im Jahre 1986 geht unmittelbar auf die Initiative einiger weniger ,Peaceniks” zurtick.
Naftali Raz, einer der Organisatoren von Peace Now, und eine kleine Gruppe israelischer Padago-
gen und Padagoginnen erkannten nicht nur den Handlungsbedarf. Sie beschlossen das Spektrum
der friedenspadagogischen Initiativen durch eine Neugrindung zu bereichern, deren Demokratie-
und Toleranzerziehungsprogramme in den Schulen eingesetzt werden und auf diesem Wege zu
einer Reform von innen beitragen sollten.? Bereits der Name der neuen Organisation war ein Si-
gnal: Das ,Adam Institute for Democracy and Peace in Memory of Emil Greenzweig*“ wollte sich an
alle Menschen (Adam = hebr. ,der Mensch”) wenden und mit der Erinnerung an den Mord an Emil
Greenzweig vor Intoleranz und Extremismus warnen.

In ihrem Grundungsprogramm hielten die Initiatoren ihre Erziehungsziele fest:

The creation of the Institute will provide an effective response to manifestations of extre-
mism. The humanistic approach (recognition of human worth) is at the basis of its worldview.
The Institute will focus on education for democracy and on methods of conflict resolution,
among ethnic groups, in neighborhoods, and up to the level of nations and states.®

Vgl. dazu den Beitrag des damaligen Leiters der staatlichen ,Unit for Democracy and Coexistence®: D. Shohat, De-
mocracy Education — The Israeli Case, 1993, in: Kol Adam, Democracy, April 1993, S. 14-15 und das Gru3wort der
ehemaligen Erziehungsministerin S. Aloni zur Erdffnung der ,International Conference on Education for Democracy
in a Multicultural Society" (Jerusalem 1993), ibid.:23.

2 Interview U. Maroshek-Klarman und Bar-On (1996:158).
3 Report des Adam Institute: A Decade of Democracy, 1996.
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Der Start war schwierig, denn die neue Organisation hatte zwar von Anfang an klare inhaltliche
und padagogische Zielvorstellungen, sie verflgte aber weder tber die finanziellen noch die raumli-
chen Mdoglichkeiten, ihre Ideen in die Tat umzusetzen.

Eine gewisse Konsolidierung zeichnete sich erst ab 1989 ab: Das Unterrichtsministerium lie3 die
ersten Publikationen und Kursangebote offiziell fir den Schulgebrauch zu. Teddy Kollek, der da-
malige Burgermeister von Jerusalem, verschaffte dem Adam-Institut die finanzielle Unterstiitzung
durch die Jerusalem Foundation und die Bertelsmann Wissenschaftsstiftung und sicherte ihm eine
dauerhafte Bleibe im Nebengebdude eines im Jerusalem Forest gelegenen Seminarzentrums am
Stadtrand von Jerusalem. Dort ist das Institut bis heute in drei RGumen &ul3erst beengt und spar-
tanisch untergebracht. Es gibt weder eine Bibliothek noch institutseigene Seminar- und Konferenz-
rdume. Fir seine aul3erschulischen Seminare weicht es in das benachbarte Seminarzentrum aus.

Bis heute hat das Institut keine feste finanzielle Basis. Als eine Uberparteiliche und regierungs-
unabhangige Einrichtung ist das Adam-Institut auf freiwillige Zuwendungen angewiesen und muf3
daher (wie andere nichtstaatliche Initiativen auch) stéandig um seinen Fortbestand kampfen. Im
Jahre 1996 belasteten drastische Budgetkirzungen die Weiterarbeit, weil die auslandischen Spon-
soren ihre Zuwendungen (wegen der Hoffnungslosigkeit der Situation?) einschréanken wollten und
auch weil seit dem Regierungswechsel die Nachfrage nach den vom derzeitigen Unterrichtsmini-
ster als zu progressiv eingestuften Kursen zuriickgegangen ist. Fur die Fortsetzung der Arbeit
hatten diese Budgetkirzungen 1996 verheerende Folgen, denn die ohnehin schlecht bezahlten
Kursleiter verdienten noch weniger, neue Materialien konnten nicht erprobt, neue Projekte muf3ten
zuriickgestellt und die vom Adam-Institut Uber Jahre hinweg geleistete Arbeit mufdte eingestellt
werden.*

Die chronische finanzielle Misere erschwert auch die tagtaglichen Arbeitsbedingungen. So fehit
zum Beispiel aus Geldmangel eine zentrale und klar umrissene Stelle, die fur die Offentlichkeitsar-
beit und die Akquisition von Kursen zustandig ist.

Das vergleichsweise junge Institut lebt vom Engagement eines winzigen hauptamtlichen Mitarbei-
terteams.

Uki Maroshek-Klarman, ein Grindungsmitglied des Institutes, leitet die Einrichtung. Als padagogi-
sche Direktorin ist sie fur die Curriculumentwicklung und das Mitarbeitertraining zustandig. Sie
vertritt die Belange des Institutes gegeniber dem Ministerium und bei den Konferenzen der israeli-
schen Freiwilligenorganisationen. Daneben gibt es eine fir Administration und Budget zustandige
Direktorin, eine hauptamtliche Leiterin flr den Bereich ,Internationale Projekte* und zwei haupt-
amtliche Sekretarinnen, die auch Teile der Offentlichkeitsarbeit bernehmen®.

Auch im Adam-Institut I3t sich ein in den israelischen Friedensorganisationen vielfach verbreite-
tes Phanomen feststellen. Die hauptamtlichen Stellen des Institutes sind von einem judischen
Team besetzt, in diesem Falle sogar ausschlieBlich von Frauen.” Im Institut arbeiten eine Reihe
arabischer Kursleiter mit, aber kein Araber hat eine leitende Funktion inne (Stand Januar 1997).

1996 war die Stimmung im Institut sehr gedriickt. Der grof3te auslandische Sponsor hatte seinen Entschlul? mitge-
teilt, sich aus Israel zurlickzuziehen. Die Einkiinfte aus der padagogischen Arbeit hatten sich seit 1996 halbiert und
wegen einer Neuverdffentlichung war es in der Knesset zu einer Anfrage gekommen.

5 Im Adam-Institut wurde 1993 ein ,Internationales Zentrum fiir Demokratieerziehung® ins Leben gerufen. Bis jetzt
erstrecken sich die Aktivitaten dieses Ressorts auf Demokratieerziehungskurse fur ausléndische Lehrer aus Osteu-
ropa und Deutschland und auf kleinere internationale Konferenzen (1995: Konfliktldsungsforschung; 1996: Demo-
kratieerziehung in der frihen Kindheit).

6 Das Institut annonciert seine Programme in diversen israelischen Fachzeitschriften und Gewerkschaftsblattern. Auf
einer jahrlich zu Schuljahrsbeginn in Tel Aviv stattfindenden Messe préasentiert eine der Sekretérinnen Materialien
und Programme des Instituts. Die Ubrige Akquisition erfolgt Gber unterschiedliche Kanéle. Direkte Anfragen an das
Sekretariat werden an zustandige Koordinatoren weitergeleitet, die Koordinatoren werben telephonisch fir Kurse,
einzelne Kursleiter nutzen ihre Kontakte zum Ministerium und zu Schulen. Diese Vorgehensweise erweist sich als
sehr schleppend und erschwert die langfristige Planung.

7 Zu dem hohen Anteil an Frauen in der Friedensarbeit vgl. auch Kaminer (1996) und Sharoni (1995). Kaminer ver-
weist darauf, dal® die von Frauen getragenen Initiativen sich in kritischen Phasen immer wieder schneller stabilisiert
héatten (1996:96).
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Das Adam-Institut hat eine besondere Organisationsstruktur entwickelt, um quer durch Israel ein
padagogisches Netzwerk aufzubauen. Als Bindeglied zwischen den Schulen und dem Adam-
Institut fungieren die sogenannten Koordinatoren. In inrem jeweiligen Zustandigkeitsbereich (Grof3-
raum Jerusalem; Tel Aviv und Umgebung; Nordisrael; Sudisrael; arabischer Schulsektor) erfillen
diese Koordinatoren eine Reihe unterschiedlicher Aufgaben. Sie sind zustéandig fur die Akquisition
neuer Auftrage, teilen den jeweiligen Kursleitern ihr Deputat zu, helfen diesen bei der Planung ihrer
Kurse und leiten selber Workshops. Wie auch das hauptamtliche Team sind die Koordinatoren
durch ihre vielféltigen organisatorischen und padagogischen Aufgaben stark Uberlastet, denn die
Akquisition neuer Kurse ist haufig muhselig und schleppend. Die politische Situation, die Konkur-
renz zwischen den nichtstaatlichen Organisationen und die immer wieder zu beobachtende Unent-
schlossenheit der Schulen, ihre Kurszusagen einzuhalten, machen die Gesamtplanung sehr
schwierig.

Der Hauptteil der padagogische Arbeit liegt in den Handen von etwa 70 arabischen und judischen
Kursleitern, die auf Honorarbasis arbeiten. Stundenausfalle werden nicht ersetzt. Aus diesem
Grund ist im Mitarbeiterstab des Adam-Institutes, wie in allen nichtstaatlichen Organisationen, eine
hohe Fluktuation zu beobachten, denn fur die meisten der Kursleiter ist die Tatigkeit im Adam-
Institut wegen der geringen Verdienstmaoglichkeiten und der unsicheren Arbeitssituation nur ein
Teil ihrer Berufstatigkeit oder eine kurze Phase innerhalb ihrer beruflichen Laufbahn.

Das Institut bildet seine Kursleiter selber aus. Fir die Zulassung zur Ausbildung als Trainer ist ein
akademischer Abschlul3 nicht erforderlich. Nach einem von dem Institut durchgefuihrten Auswahl-
verfahren (schriftiche Bewerbung und personliches Interview) erhalten die zukunftigen Kursleiter
zunéachst ein intensives 10-tagiges Basistraining und anschlieRend weitere Fortbildungen in neuen
Programmen, wie z.B. in dem neuentwickelten Programm ,Wege zur kreativen Konfliktldsung®.

Das gesamte israelische Team trifft sich zwei- bis dreimal jahrlich zu einem Studientag in Jerusa-
lem. Dartber hinaus finden bei den regionalen Gruppen monatliche Treffen statt, bei denen anfal-
lende organisatorische und padagogische Probleme besprochen werden.

Weit mehr als Givat Haviva, das seit dreil3ig Jahren etablierte jldisch-arabische Friedenszentrum,
weist das Adam-Institut noch die Merkmale einer durch ein enges Zusammengehdrigkeitsgefihl
charakterisierten ,grassroot‘-Organisation auf. Trotz der schlechten Rahmenbedingungen und der
beruflichen Unsicherheiten sind die Beteiligten stolz auf ihre Zugehorigkeit zum Institut, wie die
Gesprache mit langjahrigen Mitarbeitern bestéatigten.® Zu diesem GruppenbewuRtsein tragen meh-
rere Faktoren bei. Ganz sicher spielen die gemeinsamen politischen Uberzeugungen und damit
das Bewul3tsein, Teil einer alternativen Friedenskultur zu sein, eine wichtige Rolle. Aber auch die
Lernprozesse, die die Mitglieder zusammen bewaéltigen, verstarken ihre Solidaritat. Besonders
wichtig scheint die positive Erfahrung mit einer judischen Institution fir arabische Mitarbeiterinnen
zu sein, die in ihren Interviews immer wieder die Lernfahigkeit der judischen Mitarbeiter hervorho-
ben. Ein kleines Beispiel, das eine arabische Mitarbeiterin aus Nazareth erzahlte, beleuchtet sehr
anschaulich den guten Willen der Beteiligten, zeigt aber auch, welchen Lernprozel3 die Mitarbeiter
des Institutes selber in der Praxis gemeinsam bewaltigen missen, wenn sie mit der vom Adam-
Institut propagierten ,Gleichheit des anderen“ ernst machen wollen. So orientierte sich Uber Jahre
hinweg die Terminplanung der Fortbildungsveranstaltungen ausschlief3lich an den judischen Fei-
ertagen, so dal christliche und muslimische Mitarbeiter gezwungen waren, an ihren Feiertagen zu
arbeiten. Seitdem die arabischen Mitarbeiter es endlich gewagt haben, auf ihre christlichen und
muslimischen Feiertage hinzuweisen, werden diese genauso bericksichtigt wie die Feiertage der
judischen Majoritat.

8 Interviews: Nasreen Morcus; Miriam Ash; Ahmed Badir; Rahel Freudenthal; Michal Levine.



3.2 Grundlagen und Ziele der padagogischen Arbeit

3.2.1 Erziehung zu einem qualitativen Demokratieverstandnis

Die Kritik des Adam-Institutes an der israelischen Gesellschaft ist unmiBverstandlich:® In 100 Jah-
ren Zionismus hat sich noch nicht die Uberzeugung durchgesetzt, daR die Tugend eines politi-
schen Systems darin besteht, alle seine Mitglieder mit gleichen Rechten auf Freiheit und soziale
Grundguter auszustatten, um ihnen die Erkundung ihrer eigenen autonomen Lebensziele zu er-
maglichen. Stattdessen ist es zu einer Fehlentwicklung gekommen, in der Gleichheitsrechte nur
dann als nutzlich anerkannt werden, wenn sie den eigenen Interessen dienen. Nicht anerkannt
wird, dal’ der Schutz der Rechte anderer auch dazu dient, die eigenen Rechte zu schiitzen.

Auch wenn Israel sich briistet, die einzige Demokratie im Nahen Osten zu sein, so erweist sich das
Demokratiebewuf3tsein bei ndherem Hinsehen als flach und oberflachlich. Menschenrechte und
Gleichheitsideale finden zwar einerseits breite Zustimmung, andererseits jedoch ist die Vorstel-
lung, dal3 die eigene Gruppe Privilegien genieRen darf, gleichsam naturalisiert. Gruppeninteressen
werden unter Berufung auf universelle Menschenrechte verteidigt, die Rechtmagigkeit entgegen-
gesetzter Forderungen wird jedoch bestritten. Fir das Adam-Institut 1&R3t sich das eigentliche
Grundubel der israelischen Gesellschaft genau lokalisieren: Es ist der mangelnde Respekt vor den
Grundrechten anderer (Maroshek-Klarman, 1993:8).

Fur diesen eklatanten Mangel an demokratischem Bewul3tsein sind aus Sicht des Adam-Institutes
zwei Grinde verantwortlich. Zum einen hat die stéandige Verletzung der Menschenrechte in den
besetzten Gebieten zu einem Abstumpfungsprozel} beigetragen (Maroshek-Klarman 1993:8); zum
anderen ist die junge israelische Gesellschaft durch Einwanderungstrome aus Landern ohne de-
mokratische Tradition belastet und anféllig fir antidemokratische Stromungen, weil sie noch kein
durchgangiges Demokratieverstandnis entwickelt hat. Sie hat noch nicht begriffen, daf3 die ,huma-
nistic values pertaining to the centrality of man, liberty and equality” (ibid.:47) Grundwerte sind, die
die eigene Gesellschaft zusammenhalten und sie vor moralischer Erosion und Gruppenegoismus
schutzen kdnnen (ibid.:47-48).

Das Adam-Institut bezieht in dieser Orientierungskrise eine klare und radikale Position. Eine de-
mokratische Gesellschaft ist erst dann gut, wenn sie um humanitdre Werte und Gleichheitsideale
zentriert ist und aus diesem Wertbezug heraus die Féhigkeit besitzt, gerechte politische Konfliktlo-
sungen zu entwickeln (Maroshek-Klarman 1993:48). Die Universalitat der Menschenrechte und die
Anerkennung des gleichen Rechtes aller Menschen auf grof3tmaogliche Freiheit sind die Grundprin-
Zipien, die es wachsam gegen ethnozentrische Orientierungen und Gruppenegoismus zu verteidi-
gen gilt.

Der Grundlagentext mit dem programmatischen Titel ,There is no such thing as some democracy*”
(Maroshek-Klarman 1993) gibt Einblick in die allgemeinen politisch-normativen Leitlinien der pad-
agogischen Arbeit:*

1. An der Spitze der angeborenen und unverduf3erlichen Grundrechte stehen Gleichheit und
Freiheit. ,Die Anerkennung des gleichen Rechtes des anderen auf Freiheit ist die Anerkennung
des gleichen Rechtes aller Menschen auf Selbstverwirklichung; dies gilt sowohl fiir Situationen,
in denen die Freiheit des anderen die eigene Freiheit fordert, als auch fur Situationen, in denen
dies die eigene Freiheit einschrankt” (Maroshek-Klarman 1993:5).

2. Demokratie ist mehr als ein institutioneller und formeller Rahmen. Demokratie ist ein Wertsy-
stem und damit eine spezifische Lebensform, die auf die aktive Mitwirkung, Kooperation aller

9  Dazu Maroshek-Klarman (1993; 1995) und die Ausgaben von Kol Adam, Nationalism and Democracy, (Autumn
1992); Why Grant Equal Rights to All? (Winter 1993); Education for Democracy During the Peace Process (March
1994).

10 per schmale Grundlagenext bietet keine ausgefeilte politische Theorie. Maroshek-Klarman untermauert ihren Denk-
ansatz durch Verweise auf Klassiker des Liberalismus wie Mill, auf Kant und insbesondere auf die Gerechtigkeits-
theorie von Rawls (1993:19-34). Ihre Analyse der Krise der israelischen Demokratie entspricht weitgehend den Un-
tersuchungen von Carmon (1993), Gavison (1991) und Sprinzak (1993).
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Birger und auf konsensorientierte Schlichtung von Konflikten angewiesen ist. Sie wird damit zu
einer allen anderen Gesellschaftsentwirfen tberlegenen Lebensform (ibid.:23).

3. In einer liberalen Demokratie sollte es nur ein Minimum an Freiheitsbeschrankungen geben.
Selbst problematische Auswiichse, wie die Verbreitung rassistischen Gedankengutes (etwa
durch Kahane), oder Parteien, die antizionistische Programme vertreten, missen auf dem
Marktplatz der Meinungen zugelassen werden. Anstelle einer staatlichen Reglementierung der
offentlichen Meinungen kénnte die israelische Gesellschaft sich selbst in einem freien Mei-
nungsaustausch regulieren, wenn sie das Grundrecht aller auf gleiche Freiheit internalisiert
hatte (ibid.:45-47).

4. Erziehung zu Demokratie ist Erziehung zu Anerkennung des gleichen Rechtes aller auf Frei-
heit. Toleranz ist die Fahigkeit, den anderen mit seinen Anschauungen und Taten zu akzeptie-
ren, auch und vor allem dann, wenn diese nicht den eigenen Anschauungen entsprechen
(ibid.:24).

5. Der Friedensprozel} ist keine Frage realpolitischer bzw. strategischer Erwagungen, sondern
eine moralische Pflicht. Die Anerkennung der Rechte des judischen Volkes auf Selbstbestim-
mung schliel3t die Anerkennung der gleichen Rechte des paléstinensischen Volkes auf Selbst-
bestimmung ein (und umgekehrt).**

Basis dieses idealistischen Gesellschaftsentwurfes ist ein optimistisches und aufklarerisches Men-
schenbild.”” Die Erziehungsarbeit beruht auf der Grunduiberzeugung, daB Menschen einsichtsfahi-
ge, verninftige und lernfahige Wesen sind, deren Fahigkeit zu moralischem Fortschritt aulRer
Zweifel steht. Entsprechend dieser Grundhaltung bedeutet moralischer Fortschritt fur das Adam-
Institut weit mehr als die Korrektur von Vorurteilen, Feindbildern und Intergruppenspannungen. Es
glaubt daran, daB verninftige Menschen die gesellschaftlichen Zusammenhange erfassen und in
der Lage sind, sich in andere Menschen hineinzuversetzen, die Vorteile fairer gesellschaftlicher
Prinzipien erkennen und sich nicht mehr durch diese verletzt fihlen. Noch deutlicher: Das Enga-
gement des Institutes beruht auf der optimistischen Grundannahme, die Grundsétze der Gleichheit
und Gerechtigkeit entsprachen der menschlichen Natur und stiinden nicht im Gegensatz zum ei-
genen Wohl (Maroshek-Klarman 1993:44).

Gemal dieser optimistischen Auffassung entwirft das Institut eine sich von den judisch-arabischen
Initiativen deutlich unterscheidende idealistische Strategie. Es konfrontiert die Lernenden mit dem
Gegenentwurf einer an liberalen Idealen orientierten israelischen Gesellschaft.

Deshalb verstehen sich seine Demokratie- und Toleranzerziehungsprogramme nicht als politische
Institutionenkunde im herkémmlichen Sinn, sondern als emanzipatorische Aufklarungsarbeit im
Sinne Kants. Heraustreten des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmindigkeit heil3t aus
dem Blickwinkel des Institutes, die Grenzen des ethnozentrischen Denkens zu Uberwinden, die
Gefahren des Nationalismus zu erkennen und sich fiur die Demokratie als eine anderen Herr-
schaftsformen Uberlegene Gesellschaftsstruktur zu entscheiden.”® Seine Bildungsprogramme sol-
len die Teilnehmer dahingehend schulen, dal} sie soziale Beziehungen auf einer normativen Ebe-
ne erfassen und die demokratischen Prinzipien als verniinftige Grundlagen eines Sozialvertrages
anerkennen. Demzufolge muR die Demokratieerziehung drei Ziele im Auge behalten:*

11 peutlicher noch als in den friiheren Texten wird diese Position in ,Peace among Equals® (1995:15).

12 Rawls’ Unterscheidung der zwei Traditionen moralischen Lernens ist zum Verstandnis der Position des Institutes

sehr hilfreich. Wahrend die psychologische Tradition im Anschlu® an Freud den moralischen Fortschritt eher skep-
tisch als einen mihsamen Versuch der Korrektur friihkindlicher Einstellungen auffaf3t, zeichnet die rationalistische
Schule (Kant, Mill, Piaget, Kohlberg, Rawls selbst) ein optimistischeres Bild der menschlichen Fahigkeiten, sich an
moralischen Grundsétzen zu orientieren (Rawls 1993:498-501). Das Adam-Institut stellt sich ausdriicklich in diese
zweite Tradition (Maroshek-Klarman 1993:47-48).

13 Die konkreten Programmpunkte der politischen Bildung lassen sich eher aus den Unterrichtsmaterialien als aus

Texten von Maroshek-Klarman erschlie3en. lhre Texte sind eher einer gewissen Rhetorik des Erhabenen verhaftet
und sehr abstrakt. Die Materialien jedoch schopfen ihre Beispiele aus der israelischen Realitét.

14 Dazu die Ausfilhrungen von Maroshek-Klarman (1993:99-109) und Maroshek-Klarman, Choice and Persuasion

versus Creative and Equitable Problem-Solving, in: Kol Adam, Conflict Resolution and Education for Democracy,
Summer 1996, No. 19, S.10-11.



8

1. Sie muf3 die demokratischen Kompetenzen der israelischen Staatsbirger starken und sie, wie
eine Kursleiterin es formulierte, ,,zu guten Demokraten machen“. Diese demokratischen Kom-
petenzen, zu denen vor allem moralisches Bewul3tsein, Urteilsfahigkeit und Meinungsbildung
sowie aktive Beteiligung am politischen Leben gehdren, werden erlernt, wenn Schiiler und Er-
wachsene sich bewul3t und intensiv mit der Demokratie als Lebensform auseinandersetzen
und dazu angeleitet werden, Konflikte gewaltlos zu bewaltigen (Maroshek-Klarman 1993:100—
103).

2. Sie mul3 — und dieser Denkansatz verdient grol3e Beachtung — die Komplexitat des Konzeptes
der Demokratie verdeutlichen. ,Teaching complexity”, dieses in allen friedenspadagogischen
Konzepten zentrale Lehrziel, heil3t hier, dal3 die Wahrnehmung der Teilnehmer auf Widerspru-
che im israelischen Gesellschaftsvertrag zu lenken ist, Konflikte aufzudecken sind und im Ge-
genzug die Erkenntnis zu fordern ist, dafd diese Konflikte nicht durch Gewaltanwendung geldst
werden dirfen (Maroshek-Klarman 1993:29).

3. Demokratie ist nach der Uberzeugung des Adam-Institutes eine Lebensform. Sie wird durch
soziale Erfahrungen und ein bestimmtes moralisches Klima vermittelt. Daher sollten Menschen
von klein auf mit den Vorteilen, Widersprichen und Chancen dieser Lebensform vertraut ge-
macht werden. Folglich ergibt sich auch die Notwendigkeit, alle Sozialisationsinstanzen wie
Kindergarten, Grundschule und weiterfihrende Schulen demokratischer zu gestalten.” Mit
Nachdruck betont es den Erziehungsauftrag der Schule: ,The educational system lays the
foundation for a conscious acceptance of these ideals by society, which is so important for the
existence of democracy” (Maroshek-Klarman1993:9).

3.2.2 Der padagogische Ansatz:
Friedenserziehung durch Forderung moralischen Bewultseins

Die Bildungsarbeit des Adam-Institutes versteht sich als ein Beitrag zur moralischen Erziehung der
israelischen Gesellschaft. Als entscheidendes Lernziel gilt es, ,die Anerkennung des gleichen
Rechtes aller Menschen auf Freiheit zu fordern. Anerkennung des gleichen Rechtes aller Men-
schen bedeutet, dal3 der einzelne sich selbst und die anderen als gleichwertig betrachtet und sich
allen gegeniber auch dementsprechend verhélt. Der andere ist dabei kein Mittel, um die eigenen
Ziele umzusetzen, sondern wird als autonomes Wesen wahrgenommen, das ebenso unterschied-
liche und vielfaltige Wiinsche hat wie man selbst. Der andere wird somit nicht als Objekt, sondern
als Subjekt wahrgenommen* (Maroshek-Klarman 1996:27).

Daher setzt die Bildungsarbeit des Adam-Institutes in einer Art Perspektivenumkehr auf einer poli-
tisch-normativen Ebene an und nicht bei den psychosozialen Erscheinungsformen der Intergrup-
penkonflikte. Wahrend andere Organisationen also direkt im Koexistenzfeld arbeiten und ethno-
zentrische Einstellungen durch intergruppale Kontakte zu vermindern versuchen, wahlt das Adam-
Institut eine Beeinflussungsstrategie zur Vermittlung politisch-normativer Orientierungen. Dem
Denkansatz des Institutes zufolge werden Mallnahmen zum Abbau von Konflikten zwischen Indi-
viduen und Gruppen weniger durch den klassischen Intergruppenansatz als durch die Férderung
des moralischen Bewul3tseins erzeugt.

Anders als etwa Givat Haviva, das einen allerersten Schritt zur Konfliktregelung einleitet, indem es
Individualisierungsprozesse zwischen feindlichen Gruppen in Gang setzt, bemiiht sich die padago-
gische Arbeit des Adam-Institutes um die moralische Entwicklung der Teilnehmer als der eigentli-
chen Grundlage flr eine Veranderung. Folglich geht es in diesem Konzept nicht um eine Kontakt-
aufnahme zwischen verfeindeten Gruppen, nicht um Wahrnehmungsdifferenzierung und nicht um
die Unterscheidung von realen Angsten und tradierten BewuRtseinsinhalten, sondern um die Er-
ziehung zu einem ethischen Prinzip, dessen normativer Kern die Anerkennung des gleichen
Rechtes aller Menschen ist, gleichgiltig ob sie Juden oder Nichtjuden sind. Es geht um ,Adam“ —
den Menschen schlechthin.

Nach der Uberzeugung des Institutes ist Friedenserziehung dann wirksam, wenn es gelingt, das
moralische Bewul3tsein der Menschen zu mobilisieren, ihr rationales Denken zu férdern und ihnen

15 Dazu Kol Adam, Education for Democracy in Early Childhood (Winter 1996).
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eine moralische Richtschnur zu vermitteln, die die enge Binnenmoral von Individuen und Gruppen
zugunsten des Gemeinwohls Giberwindet.

Infolgedessen mussen erzieherische Mal3nahmen drei Kernziele verfolgen:

1. Sie miussen den Blick der Teilnehmer daftir schéarfen, daf’ die ungel6sten sozialen und politi-
schen Konflikte auch moralische Konflikte sind und alle Entscheidungen dementsprechend
auch Entscheidungen fur oder gegen eine moralische Norm. Sie missen aufzeigen, welche
Gefahren drohen, wenn Individuen und Vdlker sich nicht an universellen Gleichheitsrechten,
sondern an gruppeninternen Normen orientieren, und damit die Einsicht fordern, daf? die Aner-
kennung der gleichen Rechte aller Beteiligten eine bessere Garantie fiir ein friedliches Zu-
sammenleben darstellt als die Durchsetzung der Interessen einer Gruppe zu Lasten einer an-
deren.

2. Sie mussen den Teilnehmern einen neuen normativen Referenzrahmen anbieten, mit dessen
Hilfe das Individuum sich politisch-gesellschaftlich orientieren kann. Im Sinne Kohlbergs muf3
die Entwicklung eines hoheren moralischen Bewul3tseins dadurch geférdert werden, dal3 die
Erzieher bewul3t eine universell giltige ethische Perspektive vertreten (Maroshek-Klarman
1993:40).

3. Sie sollten neuartige Wege der Konfliktlosung aufzeigen und deutlich machen, dal3 Konflikte
eher I6sbar sind, wenn alle Beteiligten einen unparteiischen tbergeordneten Standpunkt ein-
nehmen. Anders als die im judisch-arabischen Koexistenzfeld aktiven Initiativen, die sehr rea-
litatsnah und mitunter fast resigniert ihren Teilnehmern helfen wollen, mit dem Konflikt zu le-
ben, vertritt das Adam-Institut die optimistische Position, dal?3 der politische Konflikt aufgelost
werden kann, wenn alle an ihm Beteiligten sich zum Gleichheitsprinzip bekennen. Psychologi-
sche Barrieren, Feindbilder und Angste haben aus diesem Blickwinkel ein viel geringeres Ge-
wicht als menschliche Normen und Uberzeugungen (Maroshek-Klarman 1995).

3.3 Der Erziehungsprozel3 nach der Methode des Adam-Institutes:
Vom auf3eren Konflikt zum inneren Dilemma

Das Adam-Institut arbeitet in seinen Workshops nach einem in der israelischen Padagogik einma-
ligen didaktischen Konzept. Es ist ein Konzept, das das von Kohlberg entwickelte Modell der Mo-
ralerziehung™ aufnimmt, aber Interaktionserfahrungen starker betont. Mit Hilfe dieses Konzepts
soll das Moralbewuf3tsein der Teilnehmer so tiefgehend beeinfluRt werden, dal sie die Gleichheits-
rechte als beste Garantie fur ein friedliches Zusammenleben anerkennen. Ziel der Methode ist es,
einen ErfahrungsprozelR in Gang zu setzen, bei dem die latent vorhandenen diskriminierenden
Tendenzen zunéchst aktiviert, anschlielRend zu einer konflikthaften beunruhigenden Erfahrung und
schlie3lich zu einem l6sungsbediirftigen moralischen Problem werden.

3.3.1 Ein Erziehungskonzept in der Tradition von L. Kohlberg

Das von Uki Maroshek-Klarman, der padagogischen Direktorin des Institutes, entworfene prakti-
sche Erziehungskonzept stellte in der Friedenspadagogik der spaten 80er Jahre ein Novum dar
(hebr. Erstausgabe von ,Betzavta“: 1988). Ein zugleich gruppendynamisch und kognitiv orientier-
tes Modell der Moralerziehung war zu diesem Zeitpunkt in der israelischen Friedenspadagogik
ohne Vorbild. In der Praxis herrschten zwei didaktische Konzeptionen vor. Die judisch-arabischen
Begegnungskonzepte waren, ihrer Herkunft aus der Sozialpsychologie entsprechend, gruppendy-
namisch orientiert, die herkdmmlichen Demokratiecurricula als reine Informationsmodelle konzi-
piert.

Das Verdienst von Maroshek-Klarman ist es, die Unzulanglichkeit beider Ansétze fir ein Modell
der Moralerziehung erfa3t zu haben." Ihr eigenes didaktisches Modell wendet die Forschungser-

16 zu Kohlbergs Einflu3 auf die Entwicklung der Moralerziehung vgl. insbesondere Garz (1994); Roth (1995) und Oser
(1997). Eine Darstellung der unterschiedlichen Fassungen des von Kohlberg entworfenen Stufenmodells findet sich
bei Oser (1997:63-64).

Zur Kritik der gebrauchlichen Strategien vgl. Maroshek-Klarman 1996. Sie lehnt gruppendynamische Begegnungs-
konzepte als untauglich ab, da diese die Teilnehmer in einen emotionalen Strudel reil3en, den sie ohne eine normat-

17
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gebnisse von L. Kohlberg zur Entwicklung und Foérderung des moralischen Bewuftseins'® an und
kombiniert diese mit den aus den &lteren Formen friedenspadagogischer Praxis bewahrten grup-
pendynamischen Elementen, um auf diesem Wege sowohl kognitive wie emotionale Lernprozesse
anzustof3en.

Die grundsatzliche Ausrichtung an Kohlbergs bahnbrechendem Stufenmodell der moralischen
Entwicklung und dessen Verfahren zur Stimulierung moralischen Bewultseins durch Angebote
von auf einer hoheren Stufe angesiedelten Dilemmata wird bei Analyse der Unterrichtsmaterialen
klar erkennbar. Mit seiner zentralen Interventionsstrategie der Konfliktelaboration durch Dilemmata
knupft es auch praktisch an die von Kohlbergs Forschungsteam entwickelte Interviewtechnik zur
Ermittlung moralischer Dilemmata an.

Kohlbergs Stufenmodell der moralischen Entwicklung postuliert eine dreiphasige Entwicklung des
Moralbewul3tseins. Die menschliche Moralentwicklung vollzieht sich gesetzm&Rig von einer pra-
konventionellen Stufe zu einer konventionellen Stufe und erreicht unter ginstigen Entwicklungsbe-
dingungen eine postkonventionelle Ebene, auf der der Mensch sich nicht mehr an gruppenspezifi-
schen (ethnozentrischen), sondern an universellen Prinzipien orientiert. Nach Kohlberg kdnnen die
einzelnen moralischen Entwicklungsschritte nicht Ubersprungen, wohl aber gebremst oder stimu-
liert werden. Ungunstige Sozialisationsbedingungen fiihren zur Fixierung eines mittleren Moralbe-
wuldtseins. Eine Weiterentwicklung zu einer héheren Stufe moralischen Urteilsvermégens erfolgt
erst dann, wenn der Mensch sich mit den moralischen Prinzipien der jeweils hoheren Entwick-
lungsstufe auseinandersetzen muf3. Moralische Entwicklung bedarf also der bewuf3ten Einflul3-
nahme durch die Erziehungsinstanzen. Gelingt diese Hoherentwicklung, so erreicht der Mensch
ein moralisches Bewul3tsein, das sich von der Adoleszenz an nicht mehr an engen personlichen
Interessen, sondern an Uberindividuellen Normen orientiert.” Hemmen dagegen soziale und psy-
chologische Einflisse die moralische Entwicklung, so verfestigen sich Formen des gruppeninter-
nen Moralbewul3tseins. In diesem Falle erreicht das Individuum nicht den moralischen Horizont, in
dem auch die Grundrechte der nicht zur ingroup Gehorenden Bestandteil des Sozialvertrages sind.

Um ihre theoretischen Annahmen zu validieren, entwickelten Kohlberg und sein Forschungsteam
eine neuartige Interviewtechnik. Um das aktuelle Moralniveau der Versuchspersonen zu ermitteln,
legte das Kohlberg-Team ihnen hypothetische Dilemmata, (wie die beriihmte ,Heinz-Geschichte*®)

ve Orientierung nicht bewéltigen kénnen. Rein kognitive Informationsmodelle kénnen ihrer Auffassung nach das
Uberzeugungssystem nicht tiefgreifend verandern (ibid:1-5).

Maroshek-Klarman zufolge profitierte das neue Arbeitsfeld ,Demokatieerziehung“ sowohl von der intensiven fachdi-
daktischen Debatte Uber Methoden der Konflikigruppenarbeit wie auch von deren konkreten Erfahrungen. Auch
wenn rein gruppendynamisch arbeitende Interventionen in den 80er Jahren als ineffektiv galten, gehdrten gruppen-
dynamische Techniken zur Stimulierung von Interaktionen zum allgemeinen padagogischen Ristzeug (Kapitel IV).
Ein interessantes Beispiel eines die beiden Lernstrategien forcierenden ,Ubergangsmodells* ist das von der Hebrew
University (1985-1990) entwickelte, aber niemals implementierte Programm ,Training for Democratic Values and
Leadership“. Der Lernprozel3 ist so organisiert, daf3 er mit der theoretischen Erlauterung von Begriffen wie Demo-
kratie, Minderheitenschutz, Wahlrecht etc. beginnt, diese Begriffe dann anhand von gruppendynamischen Ubungen
veranschaulicht und in der SchluBphase wieder diskutiert (vgl. Final Project Report, Jerusalem 1990).

18 Einige Hinweise zur Rezeption Kohlbergs in Israel: 1. Kohlberg hat seine Konzeption der stufenweisen moralischen
Entwicklung in verschiedenen Kulturkreisen zu validisieren versucht, darunter auch in israelischen Kibbuzim, die fir
ihn das Beispiel einer ,just community” darstellten (Kohlberg 1971). Um eine Schulreform in Gang zu setzen, initi-
ierte die ,Unit for Democracy” erstmals 1987 sogenannte ,just community“-Projekte in den Schulen (Interview H. Ro-
senblum).

1996 meldeten sich 60 israelische Schulen fiir den von Kohlbergs Ideen inspirierten Modellversuch, ihre Schule zu
einer ,just community“ zu gestalten. Eine der beteiligten Schulen ist die Grundschule in Neve Shalom/Wahat al-
Salam, fUr deren Schulversuch ein Erfahrungsbericht vorliegt (Feuerverger 1995). Andere Schulen, die sich diesem
sozialen Experiment angeschlossen haben, sind z.B. die Danmark School in Jerusalem und die im Feldteil darge-
stellte Pelech Religious Experimental High School in Jerusalem.

2. Im Bereich ,Social Studies" werden heute vielfach an Kohlberg orientierte Unterrichtsmaterialien eingesetzt. Z.B.
arbeitet Givat Gonen mit dem von amerikanischen und englischen Lehrern der Schule importierten Werteerzie-
hungsprogramm , Lifeline/Startline”, das die sozialen Kompetenzen der Schiler verbessern soll. Populér ist auch das
amerikanische Programm ,World of Difference".

19 Eine Graphik der alterspezifischen Moralvorstellungen zeigt, daR der Ubergang zu einem gruppeniibergreifenden
Moralbewuf3tsein nicht vor dem 13.—16. Lebensjahr zu erwarten ist. Die Graphik weist auch fur viele Erwachsene ein
Verharren auf konventionellen Stufen, also ein mittleres Moralbewuf3tsein nach (Kohlberg, in: Garz 1994:162 ).

20 Text und Interviewfragen z.B. in Roth (1995:214).
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zur Bearbeitung vor. Dabei zeigte sich, daf3 die Auseinandersetzung mit einem moralischen Kon-
flikt Gber die Klarung und Akzentuierung der aktuellen moralischen Positionen hinaus den morali-
schen Entwicklungsprozel3 vorantreiben kann. Die empirischen Untersuchungen brachten also den
Nachweis, dal3 man Personen mit Hilfe einer geschickten Fragetechnik dazu veranlassen kann,
ihre moralische Position exakt zu formulieren und etwaige Widerspriiche in ihren Werturteilen zu
erkennen.*

Das von Maroshek-Klarman neuentwickelte didaktische Konzept ist einerseits deutlich von Kohl-
berg gepragt, weicht aber in den Formen der Konfliktelaboration von dessen urspringlichen Ver-
fahren ab.

Starker als Kohlberg betont Maroshek-Klarman die Notwendigkeit eines holistischen Ansatzes, um
die sogenannte Plus-1-Konvention zu mobilisieren.” Tiefgreifende EinfluRprozesse entstehen ihrer
Auffassung nach erst durch vielfaltige Interaktionserfahrungen und Aufdeckung innerer Ambivalen-
zen gegenuber einer moralischen Entscheidung. Daher integriert dieses Modell weit mehr als an-
dere Modelle der Moralerziehung konkrete Interaktionserfahrungen und gruppendynamische Pro-
zesse in den Lernprozel3. Diese Erfahrungen im Hier und Jetzt sollen helfen, die tatsachlichen
Einstellungen und Denkmuster aufzudecken, und die Lernenden dazu zu motivieren, ihre Einstel-
lungen und Verhaltensweisen zu reflektieren.”® Deswegen werden zu Beginn der Sitzungen keine
Dilemmageschichten oder Fallbeispiele von moralischen Konflikten zur Diskussion gestellt. Morali-
sche Fragestellungen werden uber konkrete Interaktionserfahrungen in die Gruppe hineingetragen
und in sehr realistische Konflikte innerhalb der Gruppe zuriickverwandelt.

Um aber Wertekonflikte wirklich bewul3t zu machen und eine moralische Hoherentwicklung (im
Sinne Kohlbergs) zu fordern, missen, so Maroshek-Klarman, die Lernenden ihre Perspektiven auf
vielfaltige Weise erweitern konnen. Wirksames Lernen erfolgt also durch:

ein intensives Wahrnehmungstraining des eigenen und fremden Verhaltens (Interaktionserfah-
rungen);

Meinungsbildungsprozesse und Auseinandersetzung mit Inhalten (Informationsverarbeitung);
Ausloten der eigenen Ambivalenzen und diskriminierenden Tendenzen (Konfliktelaboration);
Orientierung an einem Referenzrahmen (Modell-Lernen).

Aus der vom Adam-Institut gewahlten Interventionsrichtung ergibt sich schliissig, dal3 es die Arbeit
in uninationalen settings bevorzugt. Jede Gruppe muf zuerst fur sich ein tragféahiges moralisches
Bewul3tsein entwickeln, bevor beide Gruppen sich zu einem konstruktiven Dialog bzw. zu konsen-
sorientierten Verhandlungen treffen konnen.

3.3.2 Der methodische Kern: Erzeugung eines inneren Konfliktes

Veranderungen der Einstellungsstruktur werden nach der Methode des Adam-Institutes durch
Strategien der Konfliktinduktion, Konfliktakzentuierung und Konfliktelaboration in Gang gesetzt.
Kern der Methode bildet die Transformation auRerer Konflikte in innere Dilemmata.*

21 Kohlbergs Befunde werden auch bestétigt durch die von Sanchez-Mazas, Perez, Mugny und Falomir vorgetragenen

Ergebnisse zur Veranderung von Einstellungen durch Induktion eines Normenkonfliktes. Die von der Genfer For-
schungsgruppe entwickelte ,Theorie der Konfliktelaboration als ein Modell des sozialen Einflusses" (1997) halt wie
das Adam-Institut eine Interventionsstrategie Uber die Akzentuierung von Normenkonflikten fur wirksamer als den
klassischen Intergruppenansatz. Sie schlagen vor, ausléanderfeindliche Einstellungen durch eine Aktualisierung des
Konfliktes zwischen Gleichheitsnorm und Ethnozentrismus zu beeinflussen, d.h. die vorurteilsbehafteten Personen
mit einem normativen Bezugsrahmen zu konfrontieren, der sie zwingt, ihre Einstellungsambivalenzen zu elaborieren
(Sanchez-Mazas et al. 1997:150).

22 plus-1-Konvention® bezeichnet bei Kohlberg die jeweils héhere moralische Stufe (Oser 1997:104).

23 zur Diskussion der padagogischen Grundmodelle moralischer Erziehung vgl. Oser (1997:89-123; 475-559).

24 Eine &hnliche Interventionsstrategie wird derzeit in der Antirassismus-Arbeit in der Schweiz erprobt. M. Eckmann,

eine der Initiatorinnen des westschweizerischen Antirassismus-Telefons verweist ausdricklich auf das der Arbeit
zugrundeliegende Konzept des Adam-Institutes: Aufgrund eines per Telefon signalisierten Zwischenfalles 1&R3t sich
ein Prozel} in Gang setzen, der alle beteiligten Akteure einschlie3t und darauf abzielt, einen Wertekonflikt zu provo-
zieren. Dieses Vorgehen beeinhaltet verschiedene Erziehungsstratgien, wie z.B. Identitéatsarbeit, Auseinanderset-
zung mit den einander widersprechenden Wertvorstellungen, Konfrontation mit den eigenen Vorurteilen und denen
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Eine wirksame EinfluBnahme muf3, so Maroshek-Klarman, tber eine Klarung unterschiedlicher
Standpunkte und Uber die Darlegung aller Meinungen weit hinausgehen. Infolgedessen sind die
gangigen padagogischen Methoden wie Rollenspiele, Diskussionen und Debatten oder Meinungs-
austausch unzulanglich (Maroshek-Klarman 1993:6—7), da auf dieser Ebene der Konfliktwahrneh-
mung die Individuen ihre potentiellen Konflikte dadurch l16sen kénnen, daf? sie ihre eigenen Stand-
punkte abstreiten, verharmlosen oder schlicht die Gruppennormen wie Toleranz und Gleichheit
anerkennen, fur sich selber jedoch keine Konsequenzen ziehen.

Deshalb scheint es — so das Adam-Institut — fur einen tiefergehenden Einflu3 zwingend notwendig,
daR die Personen ihre personliche Einstellung erforschen und dabei mit ihren eigenen Einstel-
lungsambivalenzen konfrontiert werden. Wertekonflikte missen zu inneren Konflikten werden. Die-
se Dilemmata entstehen dann, wenn die Teilnehmer erleben, daf} sie, je nachdem ob sie ihre ei-
genen Grundrechte garantiert wissen oder nicht, sehr unterschiedliche Positionen einnehmen.
Deshalb bedeutet Konfliktelaboration hier, die Teilnehmer der Erfahrung ihres inneren Dualismus
auszusetzen, die sie in bestimmten Situationen dazu veranlal3t, die Gleichheitsnorm anzuerkennen
und in anderen Situationen zu mif3achten. Sie erleben, dal} sie z.B. Intoleranz und Diskriminierung
vehement ablehnen, gleichzeitig jedoch die Privilegien der eigenen Gruppe fiir selbstverstandlich
und naturgegeben halten (Maroshek-Klarman 1993:10-12). Der Lernprozel3 konzentriert sich dar-
auf, ein inneres Dilemma und damit einen Spannungszustand zu erzeugen, aus dem die Teilneh-
mer einen Ausweg suchen missen. Da der Erziehungsprozel3 so organisiert wird, daf3 ihnen der
Weg zuriick in die Aufspaltung der eigenen Einstellungsorientierungen versperrt wird, verscharft
sich ihr Dilemma (mit Hilfe der gezielten Fragen der Kursleiter) immer weiter, bis sie ihre eigene
Inkongruenz als Gefahr fir sich selber erkennen und anhand des vom Adam-Institut angebotenen
Orientierungsrahmens einen Ausweg aus ihrem Orientierungsdilemma suchen.

Nach der Uberzeugung des Adam-Institutes ist diese Strategie geeignet, ein héheres Moralbe-
wul3tsein zu foérdern. Daher begreift sich der gesamte Erziehungsprozel als eine stetige affektive
und kognitive Auseinandersetzung mit den Vor- und Nachteilen, die eine generelle Anerkennung
des Gleichheitsgrundsatzes mit sich bringt.

Zwei Beispiele sollen diese Dilemma-Arbeit beleuchten:

Eine Teilnehmerin kann dabei zu ihrer Uberraschung erfahren, dafR sie zwar fur die Gleichberech-
tigung der Frau eintritt, die Gleichstellung arabischer Menschen jedoch vehement ablehnt. Sie er-
lebt ihre eigene Doppelmoral und damit ein inneres Dilemma, aus dem sie einen Ausweg finden
muf3. Sie kann Gleichberechtigung nur dann guten Gewissens fordern, wenn sie das Prinzip gene-
ralisiert und wenn sie grundsatzlich die Gleichheit aller Menschen beflirwortet. Der von der Ein-
fluBquelle (= Adam-Institut) vermittelte normative Bezugsrahmen wird dann zu einer Moglichkeit,
ihren Wertekonflikt zu entschérfen. Sie kann ihren personlichen normativen Konflikt aufheben, in-
dem sie die Vorteile des Gleichheitsprinzips anerkennt. Sie kann sich der Erkenntnis 6ffnen, daf3
dieses Prinzip sowohl ihre persdnlichen Interessen einschlief3t als auch die Interessen der anderen
schutzt.

Oder: Jemand, der vehement fur die Vorrechte und Privilegien einer Mehrheit eintritt, kann Uber
eine Aktivitat, in der er sich als Minderheit erlebt, zum Uberdenken seiner Gruppennormen veran-
la’kt werden. Er kann die Vorteile eines universalierbaren Prinzips erfahren und einsehen lernen,
daf} nicht die momentane Machtposition, sondern nur ein generelles Prinzip die Mitglieder einer
Gesellschaft schitzen kann.

Die Methode impliziert aber auch die Annahme, dafl3 Menschen, die ein inneres Dilemma bei sich
selbst erlebt haben, die Positionen der Gegenseite besser nachvollziehen kdnnen. Dank ihrer Fa-
higkeit zur Empathie mit der als eigene innere Moglichkeit erkannten Gegenposition suchen Men-
schen, die ihre eigenen Widerspriiche erlebt haben, eher nach gemeinsamen Lésungen. Damit hat
die Dilemmaerfahrung eine kathartische Funktion. Sie erweist es sich als heilsam, weil sie das
schlummernde Potential an Kreativitat erschlie3t, das zur Konfliktbewaltigung bendétigt wird.”

der anderen, aber auch direkte Begegnung mit der diskriminierten Gruppe zur Uberpriifung vorgefaRter Meinungen
(Eckmann unveréffentl. Manuskript Dublin 1997 und persoénliche Mitteilung).

25 Vgl. dazu auch die Ausfuhrungen zum Konfliktlésungs-Konzept von Rothman in Kapitel Ill: Rothman war und ist an
der Konzeptentwicklung des Adam-Institutes maR3geblich mitbeteiligt, insbesondere an ,Peace Among Equals” 1994.
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3.3.3 Das Workshop-Modell
Abb. 7: Modell eines Workshops nach der Methode des Adam-Institutes
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adaptiert
nach Oser (1997:107)

Analysiert man die Struktur der Workshops, so ergibt sich ein durchgangiges methodisches Sche-
ma. Alle Sitzungen sind gleich aufgebaut:

1. Zunéachst werden soziale Konflikte induziert:

In dieser ErschlieRungsphase dienen gruppendynamische Ubungen dazu, die latenten Ver-
haltensweisen und Einstellungsmuster zu aktivieren und Konflikte hervorzurufen, bei denen
Gleichheitsrechte verletzt werden.

Dabei ist der Umgang mit gruppendynamischen Prozessen ungewdhnlich, denn diese entfalten
keine den Gruppenverlauf bestimmende Eigendynamik. Sie werden einerseits als Motor zu
Veranderungen bewul3t initiiert, dann aber sehr stark entlang eines moralischen Schemas or-
ganisiert und entscharft.

Zum einen setzt dieses Konzept die Gruppendynamik viel offensiver ein als etwa Givat Haviva.
Mit Hilfe der Einstiegsibungen werden ganz bewuf3t heftige Konflikte und Polarisierungen in
der Lerngruppe provoziert, deren Vehemenz einen konsensorientierten Beobachter erschrek-
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ken kann (siehe Sitzung 1; 4, 6). Diese Konfliktsituationen werden jedoch nicht als bedrohliche
Vorgange angesehen, die zu dauerhaften Spannungen zwischen Teilnehmern fiihren kénnen,
sondern als letztlich ungefahrliche psychologische Prozesse, die jederzeit wieder kontrolliert
werden konnen. Sie dienen eigentlich — und damit erhalten sie einen eher spielerischen Cha-
rakter — der Kenntlichmachung von Verhaltensweisen und der Rollenzuschreibung. Von der
Reflexionsphase an werden die Interaktionserfahrungen praktisch ,eingefroren* und gekenn-
zeichnet. Danach erscheinen sie eher als Gberindividuelle Varianten menschlichen Verhaltens
und nicht als reale interpersonale Konflikte. Nach der dem Konzept zugrundeliegenden optimi-
stischen Auffassung, dal3 die menschliche Vernunft und die Kraft regulativer Ideen soziale
Konflikte beseitigen kdnnen, werden diese gruppendynamischen Prozesse letztlich funktionali-
siert, um das kritische Denken der Teilnehmer zu fordern.

Bei den beobachteten Sitzungen funktionierte diese Methode sehr gut. Trotz der massiven
Auseinandersetzungen zwischen den Teilnehmern verédnderte sich deren Blickwinkel in der
Auswertungsphase so, dal3 die eingangs erzeugten Konflikte zuriicktraten und jeder Teilneh-
mer sich auf sein eigenes Verhaltensmuster konzentrierte. Nach der Interaktionsphase wurde
die Gruppe dem liberalen Denkansatz des Institutes entsprechend zu einer Versammlung von
Individuen, die als einzelne ihre Position tUberdachten, veranderten und untereinander Vertrage
schlossen.

Die latent vorhandenen Einstellungen und Konflikte werden akzentuiert:

In dieser Reflexionsphase werden die unterschiedlichen Einstellungen und Verhaltensweisen
positioniert. ,Blitzlichtrunden* und vom Kursleiter sorgfaltig formulierte Interviewfragen machen
jetzt das in der Gruppe vorhandene Einstellungsgeflecht transparent.

SchlieRRlich werden die moralischen Konflikte elaboriert:

In dieser Verarbeitungsphase sollen die moralischen Dilemmata konflikthafter wahrgenommen
und Einstellungsambivalenzen erkannt werden. Der Erziehungsprozel3 mindet idealiter in die
Erkenntnis, dal} es fiir jeden einzelnen besser ist, ein allgemeines Prinzip anzuerkennen, well
es besser schiitzen kann als eine Position der Stéarke oder eine Politik der Ausgrenzung.

Ein kulturspezifisches Element verdient hier besondere Beachtung: Diese Bewul3tmachung
und die Verarbeitungsprozesse beanspruchen etwa zwei Drittel der Sitzungen. Vergegenwar-
tigt man sich die Lange der Sitzungen (zwischen 90 und 120 Minuten), so wird deutlich, daf3
dieses Konzept hohe Anforderungen an die Teilnehmer stellt. Es verlangt verbale Ausdrucks-
fahigkeit, Interesse an Disputen und Diskussionen und ein Hochstmald an Konzentration und
Mitarbeit.

Bei den beobachteten Kursen stellte diese Besonderheit kein didaktisches Problem dar, was sich
aus seiner Verankerung in judischen Lerntraditionen® erklaren laBt. Weder Kursleiter noch Teil-
nehmer sahen in dieser Betonung verbaler Fahigkeiten und langwieriger rationaler Strategien ein
Lernhindernis.

Um einen tiefgehenden Beeinflussungsprozel} in Richtung auf einen Einstellungswandel zu erzeu-
gen, sollen drei, in der Praxis allerdings nicht immer so streng zu isolierende Lernebenen aktiviert
werden:

1.

Um die verschiedenen sozialen Verhaltensweisen und Normen auszuloten, wird zunéchst ein
erfahrungsorientierter Gruppenprozel3 eingeleitet. In dieser Phase kann es sogar zu heftigen
Polarisierungen kommen, wenn Sonderinteressen einzelner miteinander kollidieren und kein
Ausgleich geschaffen wird.

An diese Phase des Erlebens und Ausagierens schliel3t sich zur Vorbereitung der Konfliktbe-
arbeitung ein Bewuf3tmachtungsprozeld an. Er dient dazu, mogliche Einstellungsmuster und
Verhaltensweisen zu positionieren, typische Aktionsweisen zu kennzeichnen und die erlebten
Konflikte zu thematisieren. Von diesem Zeitpunkt an ist das in der Gruppe vorhandene breite
Spektrum unterschiedlicher Normen, Motive, Interessen und Bedurfnisse offenkundig.

26

Zur Hochschéatzung von Disput und Diskussion in der judischen Lerntradition vgl. Becker/Liegle (1980); Graf (1980);
Lieberman/Dror (1995).
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3. Uber die Auswertung der Gruppenerfahrung und der Rollenzuschreibungen und mit Hilfe der
.bohrenden“ Fragen der Kursleiter erreicht die Gruppe schliel3lich eine Ebene der Reflexion
und Elaboration. Der Trainer lafit einzelne Personen ihr inneres Dilemma beschreiben. Er ver-
sucht mit ihnen zu klaren, an welchen Punkten sich ihre durch zwei Normen gekennzeichneten
Positionen innerlich ausschliel3en, und er fokussiert die Konflikte als Verletzungen der Gleich-
heitsnorm. In dieser Konfrontation mit ihren widerspriichlichen moralischen Orientierungen
mussen die Teilnehmer eine Entscheidung treffen, ob sie sich zur Anerkennung des Gleich-
heitsprinzips entschlieRen kénnen oder nicht. Erst wenn sie ihre die Dissonanzerfahrung berei-
nigt haben, kann die gemeinsame Suche nach kreativen Konfliktidsungen beginnen.

In diesem Zusammenhang erweist sich noch ein methodischer Kunstgriff als wichtig: Betrachtet
man die Einstiegstibungen und Aktivitdten genauer, so sind diese mehrheitlich hypothetische Di-
lemmata. Sie beziehen sich nicht direkt auf die politische Realitat in Israel, sondern entwerfen eher
unspezifische Konfliktsituationen. Das Ziel ist zwar ein sehr konkretes, namlich den Teilnehmern
bei der Einibung der gesellschaftlichen Praxis zu helfen, aber der Weg dahin geht bewuf3t und
schrittweise vom fiktiven exemplarischen Fall zum konkreten politischen Konflikt, von einer typi-
schen und allgemeinen Situation zum aktuellen politischen Gegensatz. Hinter dieser systematisch
durchgehaltenen Konzeption der Kurse steht die Grundannahme, dall Wertvorstellungen sich
leichter internalisieren lassen, wenn die Teilnehmer sich mit nicht zu komplexen und emotional
nicht zu belastenden Konfliktfallen auseinandersetzen missen. Dementsprechend erscheint der
Erziehungsprozeld um so erfolgversprechender, je langer die Teilnehmer Zeit haben, die neuen
Normen an einem allgemeinen und unspezifischen Fall einzutben. Bewul3t wird deshalb der
Transfer vom Allgemeinen zum Realen bis in die SchluB3phase der Sitzungen oder wie etwa im
Programm ,Peace Among Equals” in den zweiten Teil des zehnstiindigen Kurses geschoben,
wenn verschiedene Wege zur kreativen Konfliktldsung an allgemeinen und unpolitischen Themen
durchgeprobt wurden.

3.3.4 Die Aufgaben der Kursleiter
Die Methode stellt hohe Anforderungen an die Kursleiter:*

Als Moderatoren der Gruppensitzung leiten sie die Gruppe zu Aktivitdten und Interaktionen an.
Dabei lassen sie anders als in rein gruppendynamisch orientierten Konzepten der beginnenden
Gruppendynamik nur ein Stiick weit freien Lauf. Aber ihr Ziel ist es nicht, dal3 die Gruppe ihr eige-
nes Thema findet, sondern daf3 die Gruppe sich auf ein von ihnen vorgegebenes Thema zubewegt
und dieses unter den gesetzten thematischen Schwerpunkten zu erleben und dann zu bearbeiten
beginnt.

Wahrend der Gruppensitzung wachen sie als neutrale ,Dritte Partei* Giber die Einhaltung von Spiel-
regeln und insbesondere dartber, dal3 alle Teilnehmer sich gleichberechtigt &ul3ern kénnen. Tre-
ten, wie haufig nach den Einstiegsubungen, Konflikte zwischen Gruppenmitgliedern auf, so ist es
ihre Aufgabe, eine Eskalation zu verhindern und den Konflikt transparent zu machen.

Als _Interviewer“ haben sie eine maeutische Funktion. Vor allem in der zweiten Phase wird vom
Gruppenleiter erwartet, dal3 er den Beteiligten hilft, sich Uber ihre eigenen Standpunkte klar zu
werden. In dieser ,Hebammen-Funktion“ engt der Leiter den Interpretationsspielraum der Teilneh-
mer durch geschickte Sondierungsfragen so lange ein, bis sie bei ihren eigenen inneren Wider-
sprichen angekommen sind.

Schlief3lich hat der Leiter die Aufgabe, in seiner Person ein bestimmtes Wertesystem zu représen-
tieren. Er wird gegen oder im Einklang mit einzelnen Gruppenmitgliedern selber explizit zum Be-
furworter eines normativen Referenzrahmens. Er wird zum Erzieher, weil er die Gruppenmitglieder
auch bewuBt mit seiner und der Philosophie des Adam-Institutes konfrontiert.?®

3.3.5 Die Kursprogramme: Bausteine zur Demokratieerziehung

21 Vgl. Maroshek-Klarman (1993b:24-32) und insbesondere die Sitzungen 1; 2 und 5 im Feldteil.

28 Es ist wohl deutlich geworden, dal3 das Adam-Institut ,wertneutrale Erziehung“ vehement ablehnt. Allerdings sollten
Erzieher ihre ethischen Positionen auf demokratische Weise vermitteln und ihre Schiler weder durch Druck noch
durch Manipulation auf ihre Seite ziehen (Maroshek-Klarman 1993:55-57).
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Den Grindern des Institutes war klar, daf’ der direkte Zugang zu den Schulen hiurdenreich sein
wuirde. Deswegen verfolgte das Institut von Anfang an auch eine zweite Strategie, die der indirek-
ten EinfluBnahme auf das Schulwesen. Seine Publikationen sollten interessierten, aber unsicheren
Lehrern die Dringlichkeit des Themas bewuf3t machen, ihre die Angste vor der Auseinanderset-
zung mit politischen Themen im Klassenzimmer mindern und mit ganz konkreten Unterrichtsbau-
steinen den Zugang zum Thema ,Demokratieerziehung* erleichtern (Maroshek-Klarman 1993:55—
58).

Diese kdnnen, auch wenn sie nicht in der Methode des Institutes geschult sind, schwerpunktmaRig
einzelne Bausteine in ihren Regelunterricht integrieren. Auch wenn Lehrer aus Kosten- oder Zeit-
grunden oder wegen des Widerstandes von Eltern oder Kollegen nicht direkt mit dem Adam-Institut
kooperieren kdnnen, bietet sich ihnen dennoch die Mdglichkeit, der politischen Philosophie des
Adam-Institutes ein Stiick zu folgen.”

Die erste Sammlung von Unterrichtsmaterialien ,My Declaration of Independence” (1987) erschien
zum 40. Jahrestag der Staatsgrindung. In diesen Unterrichtsentwirfen steht die Auseinanderset-
zung mit dem vollstandigen Text, d.h. nicht nur mit dem in ihr verankerten Recht der Juden auf
Israel, sondern auch mit den in der Unabhangigkeitserklarung verankerten Grundrechten im Vor-
dergrund.

1988 erschien das bis heute bekannteste und erfolgreichste Programm ,Betzavta (Together): Gui-
de to Teaching Democracy Through Games* von Uki Maroshek-Klarman.*

Weitere Verdffentlichungen zum Thema ,Language and Politics® (1989); ,The Democratic Voter"
(1989); ,Learning the Principles of Democracy” (1990) und ,From Cinderella to Modern Fairy Ta-
les: Humanistic Education through Children’s Stories” (1991) folgten.

1994 erschien die nach ,Betzavta“ erfolgreichste Kursserie ,Education for Peace Among Equals
Without Compromises and Without Concessions” (engl. Ausgabe 1995).

AulBer einem wahrend der Intifada entwickelten Leitfaden fur Lehrer (,Coping with the Events in the
Territories®) konnten bis heute alle Programme die ministerielle Zensur passieren und als Unter-
richtsmittel zugelassen werden.**

Alle vom Adame-Institut entwickelten Kursprogramme sind nach einem Baukastenprinzip aufgebaut,
das sich an dem bekanntesten Programm ,Betzavta“ veranschaulichen lait. Die insgesamt 35
Ubungsbeispiele sind in 10 Themenbereiche aufgeteilt:

Was ist Demokratie?

Demokratische Grundprinzipien

Das Verhaltnis von Mehrheit und Minderheit
Grundrechte und burgerliche Rechte

Rede- und Informationsfreiheit

Das Gewaltmonopol des Staates
Demokratie-Sicherheit-Macht

Der demokratische Nationalstaat

Was es bedeutet, ein guter Demokrat zu sein

Entwurf einer israelischen Verfassung

29 Leider existieren keine exakten Auflagenzahlen. Die hebraischen Versionen von ,Betzavta“ und ,Peace Among

Equals” liegen jedoch beide bereits in der zweiten Auflage vor (1989; 1993).

30 Eine fiir das deutsche Bildungswesen adaptierte Version des Programmes wurde 1997 von der Bertelsmann Wis-

senschaftsstiftung publiziert. Betzavta wurde 1995 auch ins Polnische und Russische Ubersetzt.

31 Die heftigen Kontroversen um die Zulassung des Friedenserziehungsprogrammes ,Peace Among Equals” flhrten

sogar zu einer Anfrage an die Knesset durch die NRP (Interview L. Tobiah).
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Aus diesem ,Bausatz” kdnnen je nach den Vorkenntnissen und Bedurfnissen der Teilnehmer be-
stimmte Elemente zu einem Grund- oder Aufbaukurs kombiniert werden.

Weiterentwicklungen

Das Adam-Institut zeichnet sich dadurch aus, dal? es bei der Weiterentwicklung seiner Programme
sehr schnell auf neue oder starker in Erscheinung tretende gesellschaftliche Probleme reagiert.

Die Liste der Programme macht diese Bereitschaft und Fahigkeit sehr deutlich. Wahrend der Inti-
fada publizierte das Institut Handreichungen fiir Lehrer, um die Vorgénge in den besetzten Gebie-
ten zu thematisieren. Auf die gesellschaftliche Auseinandersetzung tUber den Friedensprozel3 ant-
wortete das Institut bereits 1994 mit seinem sehr erfolgreichen Programm zur Friedenserziehung.
Augenblicklich experimentieren Mitarbeiter an einem ,Demokratie und Judaismus“-Projekt, das in
religivsen Schulen eingesetzt werden soll.

In den letzten Jahren hat eine Schwerpunktverlagerung zu LANGZEITPROJEKTEN und zu
LEHRERFORTBILDUNGEN stattgefunden. Das Adam-Institut pladiert verstarkt fir derartige Pro-
jekte, weil nachhaltige Einstellungséanderungen eher Uber langfristige Interventionen und Uber die
Schulung von Lehrern zu erreichen sind als in einmaligen Kurzzeitworkshops.

Ein neues Langzeitprojekt in der Kibbuz-Schule Ramat Rahel (Jerusalem) beschéftigt sich mit der
Demokratisierung von Schulen. Dieses auf drei Schuljahre angelegte Projekt befindet sich in der
Erprobungsphase. Die Arbeit mit allen an einer Schule Beteiligten, d.h. Direktoren, Lehrern, Eltern
und Schilern, erweist sich bis jetzt als sehr hiirdenreich.

Ein weiteres Langzeitprojekt ,Erziehung zur Demokratie in der friihen Kindheit*** wird derzeit in
einem judisch-arabischen Kindergarten in Jaffo entwickelt. Fir dieses neue Projekt wurde die
Grundkonzeption durch kreative Methoden der Montessori-Padagogik erweitert, um den Bedurf-
nissen kleinerer Kinder gerecht zu werden.*

3.3.6 Die besondere Reichweite des Adam-Instituts

Besondere Beachtung verdient die Tatsache, dal} es dem Adam-Institut gelungen ist, in den bei-
den streng voneinander getrennten jidischen und arabischen Schulsektoren Ful3 zu fassen. Es hat
allerdings ebensowenig wie irgendein anderes progressives Projekt Eintritt in den autonomen or-
thodoxen Schulbereich (selbst den staatlichen Schulinspektoren ist dies nicht gelungen) und auch
nur sehr beschrankt Zugang zum religiosen Zweig des judischen Schulbereichs.

Das Adam-Institut begann seine Arbeit 1987 im staatlichen jldischen Schulsektor, in dem es bis
heute die meisten seiner Programme durchfihrt.

Kontakte zum staatlich-religidsen Schulsektor bestehen seit 1992. Zum Beispiel konnte das Adam-
Institut 1995/96 ein einjahriges Demokratieerziehungsprojekt in der bekannten religiosen Schule
Dror Amit in Jerusalem durchfiihren. Aber die EinfluBnahme auf den religidsen Schulbereich ist fur
das Adam-Institut wie fur alle nichtstaatlichen Organisationen und fur die ,Unit for Democracy” da-
durch erschwert, dal3 die ideologische Ausrichtung der religiosen Schulen sehr wenig Raum fur
politische Bildung laft.

Als besondere Leistung sollte auch hervorgehoben werden, dal3 das Institut seine Bildungsarbeit
von Anfang an auch auf das arabische Schulwesen ausdehnen wollte. Alle Programme wurden ins
Arabische Ubersetzt und inhaltlich adaptiert. Inzwischen arbeiten die im Adam-Institut ausgebilde-
ten arabischen Kursleiter eigenstandig im arabischen Schulwesen, zumeist in christlich-arabischen
Schulen. Dieser arabische Zweig des Adam-Institutes wird oft Gibersehen, obwohl er in Israel ein-
zigartig ist.

Inzwischen bestehen in Jerusalem und in Nordisrael sogar einige gemischte jldisch-arabische
Lehrergruppen, die sich dem Konzept des Adam-Instituts entsprechend nicht als jidisch-arabische

32 Zuden Entwicklungstendenzen vgl. den Report von 1996 und Sonderheft Kol Adam (Winter 1996/97).

= Es betont Angebote zu spielerischen Aktivitdten, Rollenspiele, kunstlerische Ausdrucksformen, Freiarbeitsformen,

um die eigenen Fahigkeiten von Kindern und ihren Umgang mit Freiheit zu starken.
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Begegnungsgruppen verstehen, sondern als Gruppen mit dem tbergeordneten gemeinsamen Ziel,
ein gemeinsames Demokratieverstandnis zu entwickeln.

Die vom Adam-Institut in den Schulen durchgefiihrten Kurse sind keine Zusatzangebote. Sie sind
Bestandteil des reguléaren Unterrichtes in den Fachern Geschichte, Gemeinschaftskunde oder im
Bereich ,Soziales Lernen®, fir den dem Klassenlehrer zwei Wochenstunden zur Verfligung ste-
hen.*

Heterogene Lerngruppen sind fur das Institut Spiegel der israelischen Gesellschaft. GemaR dem
demokratischen Ideal lehnt es die Teilnehmerauswahl als eine Form der Ungleichbehandlung ab.
Es will weder ,agents of change” ausbilden wie Neve Shalom/Wahat al-Salam noch ausschlief3lich
in gegnerischen Gruppen unterrichten. Dementsprechend vertraut es darauf, dal3 sich das pad-
agogische Konzept durch geeignete Unterrichtsformen so weit abwandeln laf3t, daf es die unter-
schiedlichen Zusammensetzungen der Teilnehmergruppen ausgleicht.

Die Kurse erstrecken sich in der Regel Uber drei bis sechs Monate und finden in den Klassenrau-
men der Schulen statt. Kurse im Seminarzentrum im Jerusalem Forest bilden eher die Ausnahme.

Da keine Teilnehmerauswahl stattfindet, wie z.B. in Neve Shalom/Wabhat al-Salam, nehmen auto-
matisch alle Schiler einer Klasse oder Jahrgangsstufe daran teil.

Bei Fortbildungen fur Lehrer wird Wert darauf gelegt, daf3 die Lehrer alle an derselben Schule un-
terrichten, um moglichst das gesamte schulische Umfeld zu beeinflussen.

Das Adam-Institut arbeitet nicht in der Westbank und in Gaza, unterhdlt aber Beziehungen zu pa-
lastinensischen Organisationen. Diese Kontakte zu palastinensischen Organisationen haben be-
ratenden Charakter und betreffen Fragen der Curriculumentwicklung und der p&dagogischen Ar-
beit (z.B. bei ADEL — Arab Institute of Education for Democracy and Conflict Resolution; CARE-
Center for Applied Research in Education).

Vergleich zu anderen Organisationen

Nach eigenen Angaben ist das Adam-Institut eine der grof3ten nichtstaatlichen Organisationen,
deren Teilnehmerzahlen nur mit denen von Givat Haviva vergleichbar sind (ca. 12000 Teilnehmer
1995/96). Bei der Bewertung dieser Zahlen muf3 man sich jedoch immer vor Augen halten, daf
alle erzieherischen Projekte zusammen nicht einmal 5 Prozent der gesamten Lehrer- und Schiiler-
schaft Israels erreichen.

Die Hauptgriinde fur diesen relativ groRen Erfolg dirften darin liegen, da die Kurse direkt in
Schulen durchgefiihrt werden und die Unterrichtsmaterialien sehr flexibel (d.h. sowohl im Mittel-
stufenbereich wie in der Sekundarstufe) einsetzbar sind. Wéahrend israelische Schiler, wenn tber-
haupt, nur ein einziges Mal an einem judisch-arabischen Encounter teilnehmen, lassen sich Teile
des Demokratieerziehungsprogrammes wiederholen und ergénzen. Damit bietet das Adam-Institut
den Schulen eine feste Langzeitkooperation an. Diese kdnnen, wenn sie mit der politischen Auf-
fassung des Institutes einverstanden sind, von der Mittel- bis zur Oberstufe immer wieder auf des-
sen Angebote zurlickgreifen.*

34 Klassenlehrerstunden haben in den israelischen Schulen ein groRes Gewicht. Der Klassenlehrer ist iiber die organi-
satorischen Belange hinaus zustéandig fir den Bereich ,Soziales Lernen“, wobei er nach Absprache mit den Eltern
fur diese Stunden Angebote nichtstaatlicher Organisationen nutzen kann. Dabei kénnen diese Aktivitdten je nach
Interessenlage vom Feldtrip mit der ,Society for the Protection of Nature” bis zu judisch-arabischen Dialoggruppen
oder Kursen in politischer Bildung reichen (Interview H. Rosenblum, Leiterin des Youth Departments im Unterrichts-
ministerium).

35 Hier lagen allerdings widerspriichliche Aussagen vor. Einerseits haben sich wie mit Givat Haviva auch feste Schul-
partnerschaften entwickelt (z.B. mit der Danmark School in Jerusalem), andererseits wurde auch die Konkurrenzsi-
tuation zwischen den um ihre Existenz kdmpfenden NGO’s hervorgehoben. Eine langfristige Kooperation mit Klas-
sen und Schulen ist nicht nur von deren Motivation abh&ngig, sich in einem bildungspolitischen Bereich zu
engagieren, sondern auch sehr real von den finanziellen Kosten und dem organisatorischen Aufwand. Auch die per-
sonlichen Beziehungen zwischen Institutsangehérigen und dem Kollegium und Mund-zu-Mund-Propaganda spielen
eine grof3e Rolle.
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3.4 Ein Kurs des Adam-Institutes: ,, 100 Jahre Zionismus“ oder
,Das gleiche Recht des anderen*

3.4.1 Kursplanung und Aufbau

Aus AnlalR des ersten Zionistenkongresses in Basel im Jahre 1897 wahlte das Unterrichtsministe-
rium fur 1996/1997 das Jahresthema ,100 Jahre Zionismus* aus, ein Rahmenthema, in welches
das Adam-Institut seine Programme ,einfadeln* muf3te. Auch wenn die aus der Themenvorgabe
erschlie3baren Intentionen des durch einen nationalreligiosen Minister besetzten Unterrichtsmini-
steriums sich nicht mit den Zielvorstellungen des Institutes decken, fand das Adam-Institut sich
bereit, einen Kurs zu diesem Thema anzubieten. Da die Auswahl passender Unterrichtsthemen
dem Adam-Institut Uberlassen wurde, entschlossen sich die Kursleiter dazu, das Thema ,Gleich-
heit* ins Zentrum der Arbeit zu riicken. Damit war nach Ansicht des Institutes der formelle Rahmen
eingehalten, gleichzeitig aber gentigend Spielraum, sich mit dem Friedensprozel3 auseinanderzu-
setzen.

Fur den auf insgesamt 11-12 Sitzungen angelegten Kurs wurden Unterrichtsbausteine aus
.Betzavta“ und aus ,Peace among Equals" so kombiniert, daf3 die Schiler schrittweise zunachst
Vor- und Nachteile des Gleichheitsprinzips erfahren und reflektieren konnten, sodann die Méglich-
keit erhielten, sich in Konfliktregelung zu Giben und schlief3lich diese aus personlichen Erfahrungen
gewonnen Einsichten auf den palastinensisch-jidischen Konflikt Gibertragen sollten.

Damit hatte der Kurs drei inhaltliche Schwerpunkte:

1. Die Auseinandersetzung mit dem Gleichheitsprinzip

2. Die Einubung in Konfliktldsungen auf der Basis des Gleichheitsprinzips
3. Die Auseinandersetzung mit dem aktuellen Friedensprozel3

Im padagogischen Prozeld sollten nach Auffassung der Kursleiter folgende Lernziele besonders
bericksichtigt werden:

1. Forderung des kritischen Denkens

2. Entwicklung von Empathie fur die Standpunkte und Meinungen der Gegenseite

3. Ausbildung demokratischer Einstellungen

4. Erweiterung der jeweiligen moralischen Perspektive durch Bezug zur Gleichheitsnorm
5

Einibung in die richtige Anwendung der Gleichheitsmaxime durch Schulung in Konfliktlo-
sungsstrategien

6. Entwicklung einer moralischen Atmosphare in der Gruppe bzw. Klasse

3.4.2 Der Workshop

Dieser Kurs fand unter Leitung der langjahrigen und erfahrenen Trainerin Mimi fur die zehnte Klas-
se eines Gymnasiums in Herzliya statt. An ihm nahmen 9 Jungen (Igbar, Boaz, Amos, Tsar, Udi,
Idan, Amir, Chaim, Louis) und 6 Madchen (Carolyn, Michal, Natali, Loreda, Nava, Miriam) im Alter
von 15-16 Jahren teil.*®* Zwei Schiiler waren russische Neueinwanderer und des Hebraischen noch
kaum méachtig.

Aus ahnlichen Grinden wie in Givat Haviva nehmen auch bei Adam die Fachlehrer nicht an den
Kursen teil. In diesem Kurs wurde der Freiraum jedoch durch die Anwesenheit eines Schiilervaters
eingeschrankt, der sich wahrend der sechs in Jerusalem abgehaltenen Sitzungen mit seinem Ge-
wehr als Sicherheitsmann im Klassenzimmer postierte. Ob und welchen Einflu? diese Situation auf
den Kursverlauf ausiuibte, wurde ebensowenig thematisiert wie die Erfahrungen der Schiler wéh-
rend des Rahmenprogramms (Besuch des Grabes von Herzl; Tour zu Kampfstétten des Unabhan-
gigkeitskrieges; Besuch in der Holocaust-Gedenkstatte Yad Vashem; Kranzniederlegung an
Rabins Grab).

36 Die Namen wurden auf Wunsch der Schiiler nicht geandert.



20

Der Kurs erstreckte sich tUber das erste Schulhalbjahr von September 1996 bis Januar 1997. Er
war Teil des Gemeinschaftskundeunterrichtes und somit einmal im Monat jeweils zweistiindig ver-
bindlicher Bestandteil des Unterrichts. Sechs der Sitzungen fanden an zwei aufeinanderfolgenden
Tagen anlaBlich eines Klassenausfluges zu den Gedenkstatten des Unabhangigkeitskrieges im
Seminarzentrum im Jerusalem Forest statt.

Aus dem gesamten Kursverlauf werden im folgenden sieben Sitzungen vorgestellt, in denen der
Denkansatz und die Methode des Adam-Institutes besonders gut zu erkennen sind.

Das Kursprogramm
Die Notwendigkeit eines fairen Vertrages
Das Verhaltnis von Mehrheit und Minderheit in einem demokratischen Staat

Ein toleranter Mensch

,Kurdistan*

1

2

3

4. Das Haus meiner Traume

5

6. Das Recht auf einen palastinensischen Staat
7

Mein Friede

=

. Sitzung: , Die Notwendigkeit eines Vertrages“®

Ziele: Mobilisierung des Denkens auf eine moralische Perspektive und moralische Inhalte
hin; Induktion es Prinzips ,Gleichheit*; Auseinandersetzung mit den Vor- und Nach-
teilen des Gleichheitsprinzips; Reflexion Uber Eigenverantwortung

Dauer: 110-120 Min.
Teilnehmer: Grol3gruppe; offener Stuhlkreis
Aufbau: 1. Aktivierung des Gruppenprozesses tiber die Ubung ,Vertrag*:

Jeder Teilnehmer erhdlt eine Karte, auf die er seinen Namen schreiben soll. Dann
teilt der Leiter der Gruppe mit, dal3 derjenige, der nach Ablauf der Spielzeit (20 Min.)
die meisten Karten hat, der Gruppe eine Regel erlassen darf, die fur die Dauer der
Sitzung gilt. Nach Spielende wird die Regel verkindet.

2. Auswertung des Gruppenprozesses
3. Phase der Reflexion und Konfliktbearbeitung
Das Sitzungskonzept

Das Kernziel der padagogischen Arbeit, die Anerkennung gruppenibergreifender Gleichheits- und
Gerechtigkeitsgrundsatze, 1af3t sich nur in kleinen Schritten erreichen. In der ersten Kursphase gilt
es, zunachst einmal die soziale Wahrnehmung der Jugendlichen zu aktivieren, ihr Denken in
Richtung auf moralische Fragestellungen zu erweitern und sie mit der vom Adam-Institut vertrete-
nen moralischen Leitlinie vertraut zu machen.

Um das Interesse am Thema ,Gleichheit* zu wecken und das Denken in Richtung auf ~ morali-
sche Fragestellungen und Inhalte zu aktivieren, wird als Einstieg einer der beliebtesten Unter-
richtsbausteine zum Thema ,demokratische Prinzipien“ ausgewahilt. Dieser ,Klassiker”, der erfah-
rungsgemald heftige Konflikte und Auseinandersetzungen zum Thema ,Fairnef3* provoziert, ist
nach Einschatzung der Leiter dem Entwicklungsstand der 15-16jahrigen besonders angemessen.
Die Jugendlichen verfligen bereits Uber einige Grundkenntnisse zum Begriff ,Demokratie”, sie ha-
ben aber Uber die ihr zugrundeliegenden gesellschaftlichen Prinzipien noch wenig nachgedacht.
Ihrer Altersstufe entsprechend orientieren sich ihre moralischen Vorstellungen an personlichen
Beziehungen und an Gruppenzugehdorigkeiten.

37 Aus Betzavta S. 21-23.
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Folglich ist der Ansatz des Adam-Institutes, in gesamtgesellschaftlichen Perspektiven zu denken,
ein Blickwinkel, der ihren moralischen Entwicklungsstand noch Ubersteigt.

Um das Hintergrundthema ,Gleichheitsrechte als Grundlagen eines fairen Sozialvertrages” zu er-
schliel3en, soll sich ein Lernprozel3 entwickeln, der sich zun&chst ganz an den Erfahrungshorizont
der Altersklasse anschlie3t. Deshalb wird die Sitzung zunachst mit einer gruppendynamischen
Ubung beginnen, bei der die Jugendlichen ihre eigenen Normen und die sich daraus ergebenden
Interessenkollisionen erleben. Dann werden sie mit Hilfe des Kursleiters ihre in den individuellen
Verhaltensweisen durchscheinenden moralischen Orientierungen erforschen. Schlie3lich werden
sie gemeinsam reflektieren, welche Grundsétze besser als andere geeignet sind, den Frieden in
ihrer Gruppe zu wahren oder wiederherzustellen.

Die Sitzung ist — wie alle anderen — nach folgendem Schema organisiert:

Phase I:
Eine gruppendynamische Ubung zur Mobilisierung der sozialen Verhaltensweisen

Die unbewuften moralischen Orientierungen sollen Uber Interaktionen und Interessenkonflikte
sichtbar werden. Deswegen soll zunachst ein provozierendes Spiel das in der Gruppe vorhandene
Einstellungs- und Verhaltensspektrum aufdecken. Die knappe Spielanweisung des Kursleiters
lautet: ,Wer nach 20 Minuten die meisten Namenszettel hat, darf eine fir die Dauer der Sitzung
verbindliche Regel aufstellen.” Mit dieser Vorgabe soll eine Art gesetzlose Ursituation erzeugt wer-
den,* aus der heraus sich sehr unterschiedliche Gruppenprozesse entwickeln konnen. Denkbar
sind Koalitionsbildungen, Wettbewerbssituationen, Parteibildungen, Wahlkampftaktiken etc. Ein-
zelne Mitglieder kénnen sich aus dem Entscheidungsprozel ausklinken, andere aus Lust an der
Macht durch unfaire Tricks, durch Zwang bis hin zu Gewaltanwendung (die nur im Extremfall ver-
hindert werden soll) um die Kartenmehrheit bemuhen. Mdglich ist auch, dal3 demokratische Pro-
zesse in Gang kommen, indem Teilnehmer fir ihnre Regel werben, argumentieren etc.

Infolgedessen kann die am Ende verkiindete Regel den Interessen oder dem Machtwillen einzel-
ner nitzen, sie kann einzelne Mitglieder diskriminieren und ausschlie3en, sie kann aber auch fair
und fur alle akzeptabel erscheinen. Auf alle Falle entsteht die neue Regel nicht zuféllig, sondern
als Ausdruck eines bestimmten Interesses, das die Interessen der anderen Teilnehmer einschlie-
Ren, wahren, aber auch verletzen kann. Dementsprechend kann die Gruppe am Ende der Ubung
mit einer fairen Ubereinkunft, einem autoritaren Verbot oder einer diskriminierenden Regel kon-
frontiert sein.

Der Kursleiter wird in dieser Spielzeit die individuellen Verhaltensweisen und Reaktionsmuster
sorgfaltig beobachten, sich aber vollig aus dem Geschehen heraushalten, damit die Gruppe wirk-
lich spontan agieren kann.

Phase Il
Die zielgerichtete Auswertung des Gruppenprozesses

Die Auswertungsphase beginnt mit der Verkindigung der neuen Regel, wobei unfaire Regeln jetzt
heftige Konflikte zwischen den Gruppenmitgliedern auslésen kdnnen. Je nach Verlauf des Grup-
penprozesses verkiindet der Gewinner eine harmlose Regel (z.B. , T-Shirts tauschen®), eine faire
Ubereinkunft (z.B. ,Redezeitbegrenzung®) oder ein autoritares Verbot (z.B. ,Ausschluf? von Teil-
nehmern aus Sitzung®).

Die gemeinsame Reflexion des Gruppenprozesses wird vom Leiter bewul3t so gesteuert, dal jetzt
moralische Fragen in den Blick kommen. Das Ziel der Auswertungsrunde ist es,

1. den Charakter der Ubereinkunft (gerecht—ungerecht; Gleichbehandlung aller—Diskriminierung)
und deren Konsequenzen fir die Gruppenstruktur zu diskutieren;

2. den Teilnehmern ihre Verhaltensweisen in der Entscheidungssituation bewul3t zu machen;

38 Maroshek-Klarman betont den Unterschied zu der von Rawls entwickelten Denkfigur. Es gibt keinen Schleier des
Nichtwissens, der die Teilnehmer dazu veranlassen kdnnte, tber Vertragsgrundlagen nachzudenken. Eher wird ein
Kampf aller gegen alle simuliert, um Konflikte zu provozieren (1993:102).
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3. das Spektrum mdoglicher Verhaltensweisen aufzuzeigen und exemplarische Reaktionen zu
kennzeichnen (Ruckzug, Machtkampf, demokratisches Verhalten, Passivitat, rationale Strate-
gien etc.).

Phase llI:
Die Konfliktelaboration anhand der Gleichheitsnorm

Erfahrungsgemal wird sich die Konfliktbearbeitung aus dem Widerstand ergeben, der gegen eine
unfaire Regel oder gegen das unfaire Verhalten einzelner entsteht. Die Auseinandersetzung kann
sich beispielsweise daran entziinden, daB einzelne Teilnehmer eine Veranderung der Ubereinkunft
fordern oder selbst bei einer akzeptablen Regel die undemokratischen Vorgehensweisen des Sie-
gers kritisieren. Dementsprechend steht die Beurteilung der Regel vom Gleichheitsgrundsatz her
und die Fairnel3 der Teilnehmer bei Verfolgung ihrer Interessen im Zentrum der Diskussion.

Jetzt wird es die Aufgabe des Gruppenleiters sein, solange nachzuhaken, bis die Motivationen der
einzelnen, ihre widerspruchlichen Verhaltensweisen und die Griinde fur die Akzeptanz oder Ableh-
nung der Ubereinkunft geklart sind. Deutlich werden kann z.B., daR ein Teilnehmer eine unfaire
Regel aus Lust an der Entscheidungsmacht unterstiitzt hat, den Inhalt der Regel aber prinzipiell
ablehnt, weil sie ihn, wenn er nicht zu den Siegern gehort, benachteiligen wirde. Ein anderer Teil-
nehmer konnte auf seine widerspruchlichen Bedurfnisse nach Rickzug und Mitsprache aufmerk-
sam gemacht werden. Wieder ein anderer kdnnte mit Hilfe der Fragen des Leiters erkennen, daf}
er zwar fur den Erhalt des Gruppenfriedens ist und nicht will, daf® die Gruppe sich in verfeindete
Untergruppen aufspaltet, dal3 er aber dennoch seine personlichen Ziele unbedingt durchsetzen
wollte.

Am Ende dieser Verarbeitungsphase sollte den Teilnehmern deutlich sein, daf

1. Entscheidungsfindungsprozesse allen Teilnehmern ein hohes Mal3 an Beteiligung, Wachsam-
keit und Verantwortung abverlangen;

2. aufgestellte Regeln den Gruppenfrieden bedrohen, wenn sie einzelne Gruppenmitglieder aus-
schliel3en, benachteiligen oder diskriminieren;

3. die Orientierung an Prinzipien der Fairnel3 und Gleichheit gute Grundlagen eines Sozialvertra-
ges sind, wenn die Gemeinschaft als Ganzes funktionsfahig bleiben und sich nicht in konkurrie-
rende Subgruppen aufspalten soll.

Ein typisches didaktisches Prinzip ist in diesem Stundenentwurf gut zu erkennen: Ganz bewul3t
bleibt die politische Realitat auRen vor. Die Einfuhrungsstunde hat ihr Ziel vollig erreicht, wenn die
Durchsetzung eigener Interessen und die Verletzung der Interessen anderer Gruppenmitglieder zu
einer konflikthaften Erfahrung und damit zu einem moralischen Problem geworden sind.

Auch wenn es sehr nahelage, grundsatzliche Fragen wie das Fehlen einer Verfassung oder die
Benachteiligung der arabischen Minderheit, aber auch den Jugendlichen sehr vertraute, praktische
Beispiele von religidssem Zwang, wie z.B. das Transportverbot am Sabbat oder die Schliel3ung von
Kinos und Discos zur Wahrung der Sabbatruhe, zu diskutieren, soll die Stunde nicht in eine politi-
sche Diskussion abgleiten. Grundséatzlich sollen diese Konflikte erst dann thematisiert werden,
wenn die Teilnehmer Gleichheitsrechte internalisiert haben und deren Verletzungen wahrnehmen
kénnen, ohne in ihre alten Denkmuster zurtickzufallen.

Beobachtungen zum Sitzungsverlauf

Die 15 Jugendlichen, die sich mit Mimi, der Gruppenleiterin, im Jerusalem Forest zu dieser Sitzung
treffen, kennen sich gut. Zwischen den neun Jungen und sechs Madchen entwickelt sich eine gewisse
Kampfstimmung, die sich vornehmlich am Thema der Gleichberechtigung von Mannern und Frauen
entziindet.

In dieser Sitzung, wie in den ersten beiden Einfihrungsstunden, herrscht gro3e Begeisterung Uber
das Zusatzangebot durch den Kurs des Institutes.* Auffallig ist auch, daR die Schiiler wenig Probleme

39 Ein Hinweis auf den Stellenwert der auBerschulischen Bildungsarbeit in Israel: In den Gesprachen mit den Schiilern
stellt sich heraus, dal? die Thematik ,Grundlagen einer Demokratie” bisher im regulédren Unterricht noch nicht be-
handelt wurde.
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haben, die langen Kurssitzungen konzentriert durchzuhalten. Im Gegenteil, ihre Lust an Aktivitaten,
Debatten und Kontroversen ist ungebremst.

Wahrend der Gruppeniibung setzt sofort nach Verkiindigung der Spielanweisung eine hektische Akti-
vitat ein, bei der es rasch zu einer Koalitionsbildung unter den Jungen kommt. Diese Clique wirbt leise
fur ihre Regel, veranstaltet aber keinen offenen Wahlkampf. Und bereits nach 15 Minuten prasentiert
der Sprecher der Clique der Leiterin 10 Karten (7 Jungen; 3 Méadchen). Diese besteht jedoch auf Ein-
haltung des Zeitlimits, um, wie sie mir spater erklart, den Siegern Zeit zu lassen, ihre Regel zu lber-
denken. Bei Abpfiff geben die beiden Jungen, die sich véllig aus dem Geschehen herausgehalten ha-
ben, den Siegern noch kommentarlos ihre Stimmen.

Nach der Rickkehr ins Plenum verkiindet der Sprecher die Regel: ,Die Madchen dirfen in dieser Sit-
zung nichts sagen!*

Siegerpose bei den Jungen, anhaltender Protest auf seiten der Madchen, die die Aussetzung der Re-
gel verlangen.

In der aggressiven Atmosphére schlagt die Kursleiterin vor, die Regel noch nicht in Kraft treten zu las-
sen, sondern zunachst zu klaren, wie die Ubereinkunft zustandegekommen ist. In dieser Sondie-
rungsphase wird folgendes klargestellt:

Zwei Madchen haben sich ihre Karte abschmeicheln lassen, ohne Boaz nach der Regel zu fragen.
Natali war egal, was mit ihrer Karte passierte.

Drei Jungen fanden die Regel nicht in Ordnung, aber auch nicht schlimm.

Die beiden russischen Schiiler hatten die Spielanweisung gar nicht verstanden.

Der Anstifter Boaz und seine Parteigénger fanden ihren spontanen Einfall einfach gut.

In dieser Auswertungsphase arbeitet die Leiterin schrittweise auf eine Positionierung der Verhaltens-
weisen und Interessen hin: Passivitat (Carolyn, Natali); Mangel an Information (die Neueinwanderer);
Machtstreben (Boaz); Unachtsamkeit (Michal, Loreda); Lust am Streit (Tsar, Idan); Wunsch, zur Mehr-
heit zu gehéren (Udi) und Gruppendruck (Amir) erscheinen jetzt zugleich als individuelle und als typi-
sche Merkmale sozialen Verhaltens.

Eine Blitzlichtrunde gibt anschlieRend allen Gelegenheit, die Regel zu kommentieren. Die Madchen
fuhlen sich Ubervorteilt: ,Wir sind sowieso in der Minderheit hier. Die Regel ist unfair!* Zwei Jungen
z6gern mit der Antwort, finf Jungen wollen, dal? die Regel in Kraft tritt. Die Sieger sind nicht bereit, die
diskriminierende Regel aufzuheben.

Danach beginnt die eigentliche harte Arbeit: die Aufdeckung der Motive und der widerspriichlichen
Normen.

Zunachst hakt die Kursleiterin bei den Madchen nach. Anknupfend an Carolyns Feststellung: ,Wir sind
sowieso die Minderheit” fragt sie gezielt nach deren Verhalten in der Entscheidungssituation. Schliel3-
lich erkennt Carolyn, dal3 sie gar nicht an eine eigene Aktion gedacht hat, sondern von vornherein
ausgestiegen ist. Die Mdglichkeit, zusammen mit anderen fir eine Regel zu werben, war au3erhalb ih-
res Vorstellungsvermogens. Ahnlich passiv verhielten sich, wie sich im Gesprach herausstellt, auch
zwei andere Teilnehmerinnen.

Beim néachsten Schritt ist der methodische Ansatz besonders gut erkennbar. Mimi versucht mit den
Médchen zu klaren, ob sie wirklich gegen Diskriminierungen sind oder ob die Madchen die Regel nur
ablehnen, weil sie gegen ihre Interessen verstdf3t. An ihrer bohrenden Frage entziindet sich eine hef-
tige Kontroverse zwischen den Madchen. Natali stellt plotzlich fest, dal’ sie die Regel eher ablehnt,
weil sie zu kurz kommt, aber weniger aus moralischen Griinden. Nava dagegen will ,bestimmte Spiel-
regeln eingehalten wissen".

Dann kommen die Jungen an die Reihe: Warum machen sie sich fur die Regel stark?

Udi ist eher zwiespaltig: ,Ich finde die Regel schlecht, weil sie Euch aussperrt, aber ich wollte keinen
Streit mit den anderen.” Die Kursleiterin bohrt solange bei Udi nach, bis dieser schlief3lich sein Dilem-
ma entdeckt. Er mag Ungerechtigkeit nicht, aber er will auch nicht ausgeschlossen ein.

SchlieBlich Boaz: ,Ich wollte einfach gewinnen, und dazu war meine Idee besonders gut.” Bei der Dis-
kussion seiner AuRRerungen konzentriert sich die lautstarke Debatte auf die Frage, ob man mit einer
unfairen Regel Propaganda machen darf und ob es richtig ist, einfach nur gewinnen zu wollen?
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In diesem Stadium der Konfliktbearbeitung flihrt eine Bemerkung von Natali die Gruppe weiter: ,Was
ware, wenn lhr nur sechs Jungen wart, und wir in der Mehrheit? Fandet Ihr unsere Regel auch gut?*
Trotz des Gelachters und der nicht abrei3enden Witzeleien taucht jetzt ganz deutlich ein neuer Aspekt
auf, den die Leiterin sofort aufgreift: nicht numerische Verhdltnisse allein dirfen Giber Recht und Un-
recht entscheiden!

Damit ist die Gruppe endlich beim Kernproblem angelangt. Die Ansicht der Leiterin, daf3 Gleichbe-
rechtigung aller Mitglieder die beste Spielregel sei, wenn eine Gruppe funktionieren soll, sind langst
nicht alle bereit zu teilen, und Uber die Spielregeln und dartber, wer sie aufstellen darf, wird heftig ge-
stritten.

Schliel3lich beherrschen zwei kontroverse Meinungsbldcke die Diskussion: Einige machen sich fir Ge-
rechtigkeit stark, aber Boaz und seine Parteigénger verteidigen die Lust an der Entscheidungsmacht.

Hatte die Leiterin, wie sie spater erklarte, urspringlich vorgehabt, die Regel am Ende erneut zur Ab-
stimmung zu bringen, so scheint ihr dieses Verfahren wegen der aufgeheizten Stimmung zu riskant.
Statt dessen bietet sie psychologisch sehr geschickt der Gruppe eine Art Vertragstibung an. Jeder soll
auf einen Zettel schreiben, welche Grundbedingung bei einer zukiinftigen Regel eingehalten werden
sollte, damit kein Gruppenstreit ausgeldst wird. Diese Zettel werden in die Mitte gelegt und von allen,
die mit dem Vorschlag einverstanden sind, gegengezeichnet. Zwdlf Unterschriften zeigen, dal3 die
Gruppe einen Vorschlag bevorzugt, der ein Schritt in die erwiinschte Richtung ist: ,Niemanden ganz
ausschlie3en.”

2. Sitzung: Das Verhéltnis von Mehrheit und Minderheit®

Ziele: Forderung sozialen Verstehens durch Erfahren einer Mehrheits- bzw. Minderheiten-
position; Sensibilisierung fir Minderheitenprobleme; Auseinandersetzung mit Gleich-
heitsrechten

Dauer: 90 Min.
Teilnehmer Grol3gruppe
Aufbau: 1. Gruppendynamische Aktivitat:

Drei Freiwillige verlassen Raum. Die Mehrheit tberlegt sich ein Diskussionsthema
und eine Geheimsprache. Nacheinander werden die drei Freiwilligen hereingerufen
und aufgefordert, sich zu integrieren. Nach etwa 20 Min. wird die Diskussion abge-
brochen.

2. Auswertungsrunde

3. Elaboration der inneren Widerstande gegen ein universales
Geichheitsrecht

Das Sitzungskonzept

Das schwierige Thema der Beziehungen zwischen Mehrheit und Minderheit steht in dieser Stunde
an. Haben die Jugendlichen mdglicherweise in der ersten Stunde begriffen, dal3 die Gleichheits-
rechte eine gute Vertragsbasis fir eine Gruppe sind, die ein gemeinsames Interesse hat, so soll
sie nun einen Schritt weitergehen und sich mit der Frage auseinandersetzen, ob diese Gleichheits-
rechte grundsatzlich auch Menschen zustehen, die zu einer anderen Gruppe gehdren.

Im Laufe dieser Kursstunde sollen Grundsatzfragen wie diese zur Sprache kommen: Haben Mit-
glieder einer Minderheit das gleiche Recht auf Freiheit und Selbstverwirklichung wie die Mitglieder
einer Mehrheit? Oder missen sich diese Minderheiten damit abfinden, nicht integriert und somit
benachteiligt zu sein? Ist die Ausgrenzung von Minderheiten ein moralisches Unrecht, welches
bedacht und fair geregelt werden muf3? Die moralische Perspektive der Kursteilnehmer soll sich so
weit 6ffnen, dal3 sie den Ausschlu und die Diskriminierung einer Minderheit als ein moralisches
Dilemma erleben und universelle Normen fir einen besseren Schutz von Menschen halten als
zuféllige und veranderbare Machtpositionen.

40 Aus: Betzavta S. 47-48.
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Moralisches Urteilsvermbégen gentgt nicht, um moralische Gesinnungen aufzubauen. Deshalb
werden in dieser Sitzung emotionale Erfahrungen zum zentralen Mittel der Konfliktsensibilisierung.
Die moralische Entwicklung soll, deutlicher als in vielen anderen Sitzungskonzepten, durch Em-
pathie, Perspektiveniibernahme und Einblick in die Gefiihle anderer erleichtert werden.

Um die Teilnehmer fir die Diskriminierung von Minderheiten zu sensibilisieren und um ihr Mitleid
und Gerechtigkeitsgefuhl zu wecken, sollen sie zun&chst mit Hilfe einer sehr intensiven Gruppen-
Ubung Einblick in ihre eigenen diskriminierenden Tendenzen erhalten. Sie sollen im Gruppenraum
die Wechselwirkungen zwischen Mehrheit und Minderheit erfahren und die Verletzbarkeit und Un-
terlegenheit der Minderheit erkennen. Sie werden erleben, welche Krankungen sie den Mitgliedern
einer schwacheren Gruppe fast automatisch zufligen, und sie werden Uber diese vielleicht er-
schreckenden Erfahrungen sensibler fur die Herabsetzung anderer werden. Ihr besseres Ver-
standnis der selbst erfahrenen sozialen Prozesse kann sie kann dahin fiihren, den Widerspruch
zwischen ihren eigenen Gruppeninteressen und den legitimen Forderungen der anderen auf
Gleichwertigkeit und Gleichbehandlung als einen moralischen Konflikt zu begreifen, fir den es nur
dann eine gerechte Losung gibt, wenn alle sich zur Anerkennung einer universalen Norm bereitfin-
den.

Phase I:
,Drei Fremde”

Die Stunde soll mit einem sozialen Experiment beginnen, das den Teilnehmern die zwischen
Mehrheit und Minderheit ablaufenden sozialen Prozesse bewufitmachen soll. Wahrend eines
20mindtigen Rollenspiels, fur das sich die Gruppenmehrheit in eine durch Abzeichen und sprachli-
che Codes distinkte ,geschlossene Gesellschaft* verwandelt hat, werden drei Fremde versuchen,
sich Zutritt zu dieser Gruppe zu verschaffen. Die Anwesenheit der AulRenstehenden kann die
Mehrheit zu sehr verschiedenen Verhaltensweisen stimulieren. Sie kann ihre Macht demonstrie-
ren, ihr Zusammengehdrigkeitsgefihl erfahren, ihre diskriminierenden Tendenzen erleben etc.
Nicht ausgeschlossen ist auch, daf? einzelne Mitglieder sich dem Konformitatsdruck entziehen und
so viel Einfuhlungsvermdgen aufbringen, dal? sie den Fremden helfen, sich in die Gruppe zu inte-
grieren.

Je nachdem, wie die Gruppe auf die Integrationsversuche der Minderheit reagiert, entwickeln die
drei AuRRenstehenden sehr unterschiedliche Verhaltensweisen, um ihre Aufnahme zu erreichen.
Sie konnen versuchen, die Geheimcodes zu lernen, sie kdnnen sich zurtickziehen und als fast
Nichtanwesende das Gruppengeschehen beobachten. Denkbar ist auch, daf3 sie auf den Aus-
schluf? mit Wut und Aggression reagieren und die Gruppe attackieren.

Phase II:
Auswertung des Gruppenprozesses

In dieser Auswertungsrunde wird der Gruppenleiter zunéchst alle Mitglieder der Mehrheitsgruppe
ihr Verhalten und ihre Befindlichkeit beschreiben lassen. Welche Bedeutung hatte fiir sie ihre Zu-
gehorigkeit zur starkeren Gruppe? Wie lustvoll war die Erfahrung? Er wird zu klaren versuchen, ob
das Verhalten der Fremden ihre anfanglichen Einstellungen beeinflu3t hat und ob diese sich im
Laufe der Erfahrung veréndert haben.

Genauso sorgfaltig missen die Erfahrungen der Minderheit elaboriert werden. Ihre Aussagen kon-
nen der Mehrheitsgruppe helfen, die schwierige Position derer zu begreifen, die sich am Rande
einer Gesellschaft befinden und von vornherein einen niederen Status besitzen.

Am Ende dieser Phase ergibt sich ein breites Spektrum der zwischen Mehrheit und Minderheit
maoglichen Beziehungen, wobei diese von der totalen Abgrenzung bis zu Integrationsangeboten
reichen konnen. Allen Gruppenmitgliedern ist jetzt klar, daR3 sie, je nachdem ob sie zur Mehr- oder
Minderheit gehoren, die Interessen anderer sehr unterschiedlich gewichten.

Phase llI:
Konfliktelaboration

Wichtige Hilfsmittel, die moralische Dimension des Konfliktes bewuf3tzumachen, sind jetzt kleine
Ubungen zur Perspektivenibernahme und Férderung der Empathie. Mit Hilfe dieser Ubungen soll
die Konflikterfahrung so weit gesteigert werden, daf die Teilnehmer den Widerspruch zwischen
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ihren personlichen Interessen und den legitimen Forderungen anderer auf Gleichbehandlung er-
kennen. Das Ziel dieser Auseinandersetzung wird sein, ihnen zu zeigen, daf3 die Anerkennung
eines universellen Prinzips fur alle einen besseren Schutz darstellt als die Position momentaner
Starke und Uberlegenheit.

In dieser Verarbeitungsphase sollten auch weitere Probleme wie der Konformitatsdruck innerhalb
einer sozialen Gruppe und die Frage der personlichen Verantwortung zur Sprache kommen. Die
Teilnehmer sollten am Ende der Sitzung begriffen haben, daf3 ein prinzipienorientiertes Denken um
SO notiger ist, je starker Gruppeninteressen und Gruppendruck zu einer Erosion universeller Nor-
men fiihren.

Beobachtungen zum Sitzungsverlauf

Nach einer kurzen Aufwarmibung geht es los. Boaz, Tsar und Michal verlassen den Raum, die
Mehrheit schmiickt sich mit Abzeichen und vereinbart einen Geheimcode und ein Thema.

In den néchsten 20 Minuten front die Gruppe ihrer Lust am Ausschlul3. Boaz, der den Code durch-
schaut, versucht erfolglos mitzudiskutieren, Tsar verlaf3t schimpfend den Gruppenraum und Michal
sitzt schweigend am Rand. Niemand hat den dreien den Einstieg erleichtert.

Bei der Auswertung geht die Leiterin sehr behutsam vor, um keine Schuldgefiihle zu wecken. Jeder
einzelne der Mehrheitsgruppe beschreibt sein Empfinden, wobei Mimi jedesmal nachhakt, ob diese
Befindlichkeit sich im Laufe der Zeit verdndert hétte.

Im Rundgesprach werden die unterschiedlichen Erfahrungen deutlich. Einige genossen ihre Macht-
position, andere fuhlten sich nur anfangs wohl in ihrer Rolle, zwei Jugendliche héatten eigentlich Boaz
gerne mitdiskutieren lassen.

Dann werden die ,drei Fremden® gebeten, die Situation aus ihrer Sicht zu schildern. Boaz wollte ger-
ne dazugehoren, Michal vermochte es nicht, gegen die Ubermacht anzukommen, und Tsar war sehr
witend Uber die Krankung.

Miriam greift nun die AuBerungen derjenigen auf, die sich dem Gruppendruck nicht entziehen konn-
ten. Ohne zu werten, stellt sie fest, dal3 Natali und Igbar beides wollten, zur Gruppe gehéren und sich
gerecht verhalten. Beide sehen jetzt, dal3 Gruppen ihre Mitglieder auf ein Verhalten einschwéren,
dem der einzelne sich schwer entziehen kann.

Nun liefert Amir einen wichtigen Denkanstol3: Er fand das Verhalten der Gruppe unfair, aber er wuf3te
nicht, wie er sich verhalten sollte. Grofl3e Diskussion, wie die Gruppe auf Amirs Ausscheren reagiert
hétte. Die Meinungen sind geteilt, und Natali formuliert eine wichtige Erkenntnis. Sie glaubt, dal3
Gruppendenken blind macht.

Mit Hilfe dieser Aussage kann Mimi nun auf die zentrale Frage zusteuern: Was hindert uns, Fremden
die gleichen Rechte wie uns selbst zu geben?

Die Jugendlichen tragen, offensichtlich von der Ubung tief beriihrt, viele Griinde zusammen. Gedan-
kenlosigkeit (Natali), Angst (Igbar), Unsicherheit (Carolyn) und als wichtigsten Grund den, dal3 wir
Fremde gar nicht als gleichberechtigt anerkennen, sondern automatisch niedriger einstufen (Amir).

In keiner der Sitzungen erweist sich der Dilemma-Ansatz als so erfolgreich wie in dieser. Niemand
mochte zu einer Minderheit gehdren und ausgeschlossen sein. Da die Leiterin immer wieder auf die
Zufalligkeit von Gruppenmitgliedschaften verweist, gewinnt die durchlebte Erfahrung tatsachlich eine
moralische Dimension. Die Mehrheit erkennt, wie sehr ihr Zusammengehdérigkeitsgefiihl das eigene
Gerechtigkeitsgefuhl blockieren kann. Die drei Mitglieder der Minderheit stellen fest, dal3 sie eigent-
lich gerne eine Garantie daftir hatten, nicht gedemuitigt zu werden. Die Stunde endet in lautstarken
Diskussionen, ob es solche Garantien geben kann.

3. Sitzung: , Ein toleranter Mensch®*

Ziele: Sensibilisierung fir die Verletzbarkeit anderer; Auseinandersetzung mit eigenen und
fremden Toleranzschwellen; Forderung eines moralischen Klimas

Dauer: 90 Min.

41 Diese neukonzipierte Ubung kombiniert Teile einer Ubung aus der Reihe ,Building Blocks of Democracy* (im Er-
scheinen) mit Arbeitsanweisungen aus Betzavta, S. 115-116 (Ausloten der Toleranzschwelle).
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Teilnehmer: Kleingruppen, dann Plenum
Aufbau: 1. Aktivitat:
(1) Kleingruppen malen den ,toleranten Menschen*

(2) Nach Erlauterung der Resultate schreiben alle Teilnehmer eine AuRerung auf
einen Zettel, die ihn/sie in den letzten Sitzungen sehr verletzt hat, und hangt ihn an
der Pinnwand auf.

(3) Jeder zeichnet die AuRRerungen gegen, die er auch fiir verletzend halt.
2. Auswertungsrunde
Das Sitzungskonzept

Moralische Entwicklung wird, so die Grundiberzeugung des Adam-Institutes, durch ein Klima der
FairnelR und der gegenseitigen Ricksichtnahme stimuliert. In einer Erfahrungswelt, die moralische
Erziehung konterkariert, kdnnen die Jugendlichen zwar moralisches Wissen anh&ufen, ein Stufen-
wandel ihres moralischen Bewul3tseins (im Sinne Kohlbergs) tritt jedoch nicht ein.

Deswegen akzentuiert die nun anstehende Sitzung die praktischen Seiten moralischen Handelns.*
Im Laufe dieser Stunde sollen sich die Jugendlichen mit dem Gegensatz zwischen ihren morali-
schen Einstellungen und ihrem realen Verhalten auseinandersetzen. Sie sollen ihre Umgangsfor-
men kritisch wahrnehmen und Umgangsregeln erarbeiten, die zu einem positiven Klassen- und
Schulklima beitragen kénnen.

Lebendiges Lehrmaterial dieser Sitzung werden die sehr konkreten Verhaltensweisen der Jugend-
lichen untereinander. Die von der Gruppenleiterin registrierten Spannungen innerhalb der Gruppe
werden zum Anlal3 genommen, die Auseinandersetzung mit dem Wert der Toleranz ins Zentrum
der Stunde zu rucken.

Diesmal wird der Unterrichtsverlauf so organisiert, daf3 die Jugendlichen zunéchst ihre grundsatzli-
che Einstellung ausloten, diese dann formulieren und anschlieBend konkrete Verhaltensweisen,
die diesen Grundsatzen zuwiderlaufen, gemeinsam tberprifen.

Phase I:
Unser Idealbild eines toleranten Menschen

Die Kleingruppentbung® fordert zu einer vielschichtigen Auseinandersetzung mit dem Begriff der
Toleranz heraus. Zum einen setzt die Anfertigung der Gruppenbilder die gemeinsame Reflexion
und die Verstandigung Uber wesentliche Aspekte des Begriffes , Toleranz" voraus. Zum anderen
verlangt die gemeinsame Aktivitat von ihnen demokratische Entscheidungen, bei der die Vorstel-
lungen aller beriicksichtigt werden muissen. Vom Vorentwurf bis zur Fertigstellung ihres Bildes
wiederholen sich kleine konflikttrachtige Entscheidungsprozesse, da die Jugendlichen sich ge-
meinsam auf Darstellungsformen, gestalterische Mittel und Verteilung der Einzelarbeit einigen
mussen. Sie reflektieren und sie tben Toleranz.

In der Vorstellungsrunde haben die Gruppen Gelegenheit, ihre Positionen zu formulieren und mit
anderen Auffassungen zu vergleichen. Wahrend des Auswertungsprozesses werden intolerante
Reaktionen, wie z. B. harsche Kommentare zur Qualitat der Bilder oder ironische Bemerkungen zu
Aussagen einzelner, vom Kursleiter akzentuiert werden, um den Jugendlichen die Diskrepanz zwi-
schen ihren prinzipiellen Auffassungen und ihrem tatsachlichen Verhalten vor Augen zu fuhren.

Phase II:
Die Diskrepanz zwischen Grundsatz und Verhalten

42 Die Erkenntnis, da wirksame Demokratieerziehung einen Wandel des Schulklimas voraussetzt, gewinnt in der
Arbeit des Adam-Institutes zunehmend an Bedeutung. Deshalb bietet es seit 1995 Programme an, die in Zusam-
menarbeit von Lehrern und Schilern die Demokratisierung der Schulen férdern sollen. Ein solcher Versuch begann
im Herbst 1996 in Ramat Rahel, einer Kibbuzschule und in Dror 'Amit in Jerusalem. Erfahrungsberichte liegen aller-
dings noch nicht vor.

43 Entspechend den padagogischen Zielsetzungen und dem erfahrungsorientierten Lernansatz gelten Kleingruppenak-
tivitaten als besonders geeignet, demokratische Meinungsbildungs- und Verstandigungsprozesse einzuiben.
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Mit dieser Phase findet eine Perspektivenumkehr von den Idealvorstellungen zu den Alltagskon-
flikten statt, denn die Gruppenmitglieder werden jetzt mit ihrer eigenen Intoleranz gegeniber ande-
ren konfrontiert. Die harmlos wirkende Aufforderung, die als verletzend und intolerant empfunde-
nen AuRerungen wechselseitig zu tUberprifen, soll den Jugendlichen klarmachen, daR Menschen
unterschiedliche Toleranzschwellen besitzen und dal3 es diese zu reflektieren gilt. Sie sollen dafur
sensibilisiert werden, dafl} Toleranz eine Grundhaltung ist, die sich auch im verbalen Verhalten
ausdrickt.*

Beobachtungen zum Sitzungsverlauf

Nach der Gruppenaktivitét stellen die vier Kleingruppen ihre Bilder vor. Nur eine Gruppe hat ein positi-
ves Bild entworfen. Es zeigt einen Menschen, der eine Friedenstaube in der Hand tragt und freundlich
strahlt. Alle anderen haben den umgekehrten Weg beschritten. Auf ihren Comiczeichnungen sind
Szenen dargestellt, in denen Menschen sich intolerant verhalten. Eine Gruppenarbeit sticht hervor und
wird sofort heftig kommentiert: Szenen aus dem Schulalltag.

Damit beginnt etwas verfriht der zweite Teil, die Auseinandersetzung mit realen Erfahrungen von In-
toleranz. Die Gruppe beschwert sich heftig tiber verletzende AuRerungen von Lehrern und Eltern und
Uber die ungerechte Behandlung durch Erwachsene. Sehr geschickt unterbricht Mimi die Anklagen mit
der Frage, ob Schiler denn alles sagen dirften oder ob es fiir beide, Lehrer wie Schiller, gemeinsame
Spielregeln gebe. Wildes Durcheinander. Der Gedanke, daf3 sie von Lehrern etwas verlangen kénn-
ten, was sie als Schiiler selbst nicht einhalten, kommt véllig Giberraschend.

Auch in dieser heftigen Diskussion laf3t sich der methodische Ansatz, die Schiler zu einer tbergeord-
neten Perspektive hinzufiihren, gut erkennen. Immer wieder bemiht sich die Leiterin, die Teilnehmer
von ihren Anklagen und Behauptungen weg zu ihrer eigenen Intoleranz zu lenken und sie auf die Dis-
krepanz zwischen ihren Forderungen an andere und ihren individuellen Verhaltensweisen aufmerk-
sam zumachen. So fragt sie nach, ob sie selber von anderen Toleranz erwarten kénnen, wenn sie
sich gegenseitig dauernd angreifen und unterbrechen. Sie stellt fest, daf3 die Schiler Redefreiheit
verlangen, einander jedoch standig das Wort abschneiden und selbst keine Spielregeln einhalten.

Und selbst wenn diese kleinen Hinweise noch kein inneres Dilemma erzeugen, so bringen sie die
Gruppe allmahlich weg von ihren Anklagen und lenken den Blick auf die eigenen Verhaltensweisen,
bei denen Gesprachsregeln und Toleranz zumindest hier im Gruppenraum kaum eine Bedeutung ha-
ben.

Bei der nun folgenden Auswertung der AuBerungen, durch die sich jeder irgendwann verletzt gefiihit
hat, wird die Stimmung ruhiger. Alle Zettel hdngen an der Pinnwand und der Grof3teil der Gruppe (10
von 15; 5 unterhalten sich) liest aufmerksam alle Zettel durch, fragt bei den Kritikern nach und ver-
sucht zu kléaren, worin die Verletzung bestehen kénnte.

Als ein Schiiler seine AuRerung ,alle Frauen seien nur fiir Sex* vehement verteidigt, versucht die Lei-
terin seine Auffassung zu hinterfragen. ,Gilt diese AuRerung auch fir Deine Mutter?" Tsar stutzt einen
Moment und meint, seine Mutter sei jemand Besonderes. |hre zweite Frage, wen er denn alles von
seiner Behauptung ausnehmen wiirde, bleibt unbeantwortet.

In der Feedbackrunde werden erstaunliche Dinge formuliert. Amir meint, wir sollten uns vorsichtiger
ausdriicken. Loreda stellt fest, daR sie vor manchen in der Gruppe wegen ihrer harschen AuRerungen
Angst hat. Und Natali zieht zum ersten Mal eine Parallele zur Au3enwelt, indem sie auf die politischen
Hetzkampagnen gegen Rabin zu sprechen kommt.

Mit diesem DenkanstoR3 endet die Sitzung. Die Leiterin ist ziemlich erschopft.

4. Sitzung: Das Haus meiner Traume®

Ziele: Auseinandersetzung mit eigenen und fremden Bedurfnissen; Erschlie3ung neuartiger
Konfliktldsungen; Eintibung fairer Konfliktldsungen

44 Nicht nur in diesem Kurs wurde auf diese Ubung groRer Wert gelegt. Um den Schiilern die Gefahren verbaler Ag-

gressivitat zu veranschaulichen, wurde die Ubung aus Betzavta zum Thema ,Demagogie nach dem Mord an Rabin
zum festen Bestandteil vieler Kurse.

45 Diese sehr beliebte kreative Ubung wurde von N. Shinar 1995 fiir eine neue Unterrichtseinheit ,Building Blocks of

Democracy" (Adam Institute, Jerusalem, im Erscheinen) entwickelt.
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Dauer: 120 Min.
Teilnehmer: Alle, Kombination von Kleingruppen- und GroRgruppenaktivitaten
Aufbau: 1.Eine gruppendynamische Ubung
(1) Teilnehmer malen in 2 Kleingruppen ,ihr Traumhaus* auf ein grof3es Blatt.

(2) Nach der Prasentation ihrer Bilder erhalten die Teilnehmer den Auftrag, ihre
Bilder auf einem wesentlich kleineren Gemeinschafts-bogen unterzubringen.

(3) Nach Vorstellung der Kleingruppenergebnisse wird die Gesamtgruppe gebeten,
die beiden Bilder auf einem wiederum kleineren ,Grundstiick” zu einem Gruppen-
bild zu vereinigen.

2. Auswertungsrunde und Reflexionsphase tber Lésungswege und Resultate
Das Sitzungskonzept

Das Adam-Institut vertritt eine Konfliktiosung* auf der Basis der Gleichwertigkeit aller am Konflikt
Beteiligten. Eine wirksame Konfliktlosung laRt sich nach der Uberzeugung des Adam-Institutes erst
dann aushandeln, wenn alle Teilnehmer sich Uber ihre Grundbediirfnisse verstandigen und diese
Grundbedurfnisse bei ihrer Verhandlung nicht tber ein vertretbares Mald beschneiden. Damit
hangt die Tragfahigkeit von Kompromissen davon ab, ob alle Beteiligten sich dazu bereit finden,
elementare Grundbedirfnisse wie Sicherheit, Selbstbestimmung, Identitdt wechselseitig zu re-
spektieren. Respekt vor den gleichen Rechten anderer schlief3t auch die Fahigkeit ein, Konflikte so
zu losen, dal alle Beteiligten ihre Bedurfnisse in gleicher Weise einschranken und einen fairen
Kompromif3 aushandein.

Diesem Denkansatz zufolge ergibt sich gerade jetzt wahrend des Friedensprozesses die Notwen-
digkeit, in der padagogischen Arbeit neue Konfliktldsungsstrategien zu trainieren. Gerade weil Ju-
gendliche dazu tendieren, Konfliktibsungen als einen Gewinn-Verlust-Vorgang aufzufassen, mus-
sen sie neuartige Wege der Konfliktldsung kennenlernen, die ihnen deutlich machen, daf3 kreative
Techniken wie Differenzierung, Tausch und Expansion dabei helfen kdnnen, ein Problem zur Zu-
friedenheit aller zu l6sen. Dieses Lernziel beinhaltet auch, dafd sie die fiir einen Friedensprozeld
notwendigen Gebietsverzichte unter einer moralischen Perspektive als gerechtfertigt ansehen und
daf3 sie sich vorzustellen lernen, daf3 nicht jeder Kompromif3 ein Nullsummenspiel ist, bei dem Is-
rael gibt und nichts erhalt.

Um diese Auffassung zu hinterfragen, soll die geplante Ubung ihnen die Erfahrung vermitteln, daR
eine Kooperation zwischen den Konfliktparteien zu Lésungsentwirfen fihren kann, die den langfri-
stigen Interessen beider Parteien dienen.

Einen Verzicht zu leisten bedeutet aber auch, eigene Traume aufzugeben, denn Verzicht verlangt
schmerzhafte Kompromisse. Deshalb steht ein zweites Lernziel im Zentrum dieser Stunde: die
Auseinandersetzung mit der eigenen psychischen Befindlichkeit. Die Jugendlichen sollen auch
erkennen, dal3 ein Verzicht eine schmerzhafte Erfahrung ist und damit eine sehr komplexe Lei-
stung, in der Trauer, Wut und Enttauschung legitime Geflhle sind, die nicht negiert werden dirfen.

Die Lernerfahrung beginnt mit einer sehr kreativen Ubung, bei der jeder Teilnehmer seinen Phan-
tasien freien Lauf lassen darf. Sie fuhrt dann Gber eine mdglicherweise sehr konflikttrachtige Phase
der Kompromif3bildung zu einer Auswertungsrunde, in der die Erfahrungen und Strategien der ein-
zelnen Teilnehmer bearbeitet werden.

Phase I:
Vom Traumhaus zum Kompromifd

In dieser Aktivitat sollen die Jugendlichen zunéchst ihre eigenen Winsche und Phantasien gestal-
ten und anhand ihres individuellen Traumhauses ihre personlichen Bedurfnisse nach Geborgen-
heit, Beziehungen, Selbstverwirklichung und Freiheit ausloten.

46 Zum theoretischen Hintergrund vgl. die Ausfuhrungen zu Konfliktldsungsansatz von J. Burton und J. Rothman in
Kapitel 1V.
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Die sukzessiv geforderte Beschrankung ihrer Winsche soll dazu fiihren, daf sie ihre eigenen
Konfliktlésungsmuster erkennen und vielleicht im Kontakt mit den anderen nach Wegen suchen,
die ihnen, aber auch allen anderen Mitgliedern der Gruppe einen fairen Kompromif3 erleichtern. Bei
diesem zweimal durchzufiihrenden Experiment kann es ihnen vielleicht gelingen, Gemeinschafts-
I6sungen, wie gemeinsame Nutzung von Grundstiicken, Tausch eines Bereiches gegen einen an-
deren etc., zu finden, die nicht auf die Verdrangung und den Ausschluld anderer angelegt sind.

Der Kursleiter ist dazu angehalten, die Gruppe in dieser Phase sich selbst zu Uberlassen. Er soll
weder bei Konflikten eingreifen noch den Suchprozel3 der Gruppe durch Lésungsvorschlage be-
einflussen. In dieser ,trial and error‘-Phase sollen die Teilnehmer ihre emotionalen Widerstande,
ihre K&mpfe und ihre Durchsetzungswiinsche offen erleben, sie sollen aber auch mdglicherweise
zu der Erfahrung ihres kreativen Potentials vorstol3en und die Einsicht gewinnen, dal3 nicht jeder
Verzicht eine personliche Niederlage bedeutet.

Phase Il
Erfahrungsaustausch und Diskussion der Lé6sungen anhand der Gruppenbilder

In dieser Runde gilt es, erstens den Teilnehmern ihre Gefiihle bewu3tzumachen und zweitens den
EntscheidungsprozelR unter dem Aspekt der Gleichheitsnorm zu reflektieren. Die Diskussion soll
den Entscheidungsprozel3, die Geflhle der Teilnehmer, die Bewertung des Resultates und die
unterschiedlichen Losungsstrategien hervorheben.

Am Ende der Stunde wird ein brainstorming alle unterschiedlichen Lésungswege zusammenfas-
sen, um den Schilern zu zeigen, daf} der erste Schritt einer konsensorientierten Losung darin be-
steht, unkonventionelle und vielfaltige Formen der Regelung zu suchen. Diese von der Gruppe
selbst erprobten Ideen werden gut sichtbar auf der Tafel festgehalten, um bei den spateren Aus-
einandersetzungen Uber den Friedensprozel3 als Denkanstdf3e zu dienen.

Beobachtungen zum Sitzungsverlauf

Erwartungsvoll und lautstark nehmen die Jugendlichen Platz. Die harmlos wirkende Aufforderung, ihr
»Traumhaus” zu malen, macht allen sichtlich Vergniigen. Mimis (hintersinniger) Hinweis, dal3 sie den
ganzen Platz benutzen kénnen, wirkt tberflissig.

In der Vorstellungsrunde erhalten alle gleich viel Zeit, die wesentlichen Teile ihrer Traumhauser (viel
Platz, Luxus, Garten, Sportanlagen, Haustieren etc.) vorzustellen.

Der Arbeitsauftrag an die beiden Kleingruppen lost Proteststiirme aus und eine halbe Stunde spéter
prasentieren die beiden Gruppen sehr unterschiedliche Produkte.

Gruppe 1 ist stolz auf ihr Werk. Sie hat sich eine ,gerechte Lésung“ ausgedacht, indem sie das
Grundstuck in gleich gro3e Parzellen aufgeteilt hat. Auf dieser Grundflache konnte dann jeder mit sei-
nem Bild machen, was er wollte. Amir beispielsweise hat sein Bild maR3stabgerecht verkleinert, Natali
hat ihr Bild neu zusammengesetzt und Idan hat den Garten abgeschnitten.

Gruppe 2 ist sehr unzufrieden und aggressiv. Auf ihrem Gruppenbild erscheinen einzelne Bilder in
voller Grol3e, zwei Schiler haben ihr Bild aufgerollt und senkrecht befestigt, ein Schiiler der Gruppe
halt sein Bild in der Hand.

Im nun folgenden Rundgesprach konzentriert sich die Leiterin zunachst darauf, alle nach ihrer Befind-
lichkeit und ihrer Zufriedenheit mit dem Resultat zu befragen. Dabei schalt sich heraus, dal3 die ge-
rechte Losung der Gruppe 1 doch ihre Schwéachen hat.

Amir hatte doch gerne sein grof3es Zimmer behalten, Idan war der Garten viel wichtiger als das grof3e
Haus und Carolyn hétte lieber eine Parzelle neben Natali bezogen.

Immer wieder sondiert die Leiterin die Aussagen, bis deutlich wird, daf3 die gleichmafige Einschran-
kung der Interessen aller kein schematischer Vorgang sein muf3. Auch wenn die Gruppe sich um eine
fairen Kompromifl3 bemiiht hat, haben die einzelnen sich nicht gentigend Gedanken Uber ihre Priorita-
ten gemacht.

Gruppe 2 stellt allmé&hlich fest, dal? in ihr nur um die besten Platze gek&dmpft wurde. Igbar wollte auf
nichts verzichten. Loreda wuf3te sich nicht anders zu helfen, als ihr Bild einzurollen. Niemand hatte
versucht, dem russischen Schiiler die Anweisung zu erklaren.
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Bei der Uberpriifung der angewandten Strategien zeigt sich, wie wenig die Mitglieder dieser Gruppe
gemeinsam geplant und verhandelt haben. Die Sieger hatten sich schnell ihre Platze ergattert und die
zu kurz gekommenen blieben frustriert zurtick. Loreda hatte sich, um Konflikte zu vermeiden, wie in
der ersten Sitzung aus der Aktivitat ausgeklinkt.

Statt nun programmgemaf ein Gesamtbild anfertigen zu lassen, andert die Leiterin den Verlauf. Sie
bittet alle Teilnehmer, im stillen ihre Prioritdten zu tberdenken. In welcher Rangfolge mif3ten ihre indi-
viduellen Bedurfnisse beriicksichtigt werden, damit sie mit einem Kompromif3 zufrieden sind?

Dann erklart sie sehr anschaulich, dal3 man Sportanlagen, Grinflachen etc. ja auch gemeinsam nut-
zen kdnne, und sie bittet die Jugendlichen nach den Bereichen zu suchen, die sie ohne gro3e Ver-
zichtleistungen teilen kénnten. Schlie3lich stellen Carolyn und Natali fest, dafl3 sie eigentlich keinen
Zaun brauchen. Udi kann sich vorstellen, ein Zimmer abzugeben, wenn er mit Tsar zusammen Musik
machen kann.

Die kleinen Kooperationverhandlungen bringen Bewegung in die Gruppe. Sie tauschen Anteile, treffen
Nutzungsvereinbarungen und Leasing-Abkommen. Mit eiserner Konsequenz jedoch verweist die
Kursleiterin sie immer wieder darauf, sich erst ein Urteil zu bilden, die Bedeutung des Verzichtes zu
Uberprifen und nur solche Absprachen zu treffen, die beiden Gruppen ein Hochstmald an Freiheit ga-
rantieren.

Nach Stundenende stehen etliche Jugendliche heftig diskutierend vor den im Gruppenraum aufge-
héngten Gemeinschaftswerken. Offensichtlich fallen ihnen jetzt noch neue Ideen ein.

Uberdenkt man die Sitzung, so hat die Gruppe anhand dieser Ubung genau das erfahren, was die
wichtigsten Lernziele der Ubung sind: Sie hat die Unzulanglichkeit schematischer Lésungen und die
negativen Konsequenzen des Kampfes um knappe Ressourcen erlebt. Sie hat keine perfekten L6-
sungen gefunden, aber sie hat begonnen zu teilen, zu tauschen und zu verhandein.

5. Sitzung: ,Kurdistan**

Ziele: Veranderung der Konfliktwahrnehmung; Auseinandersetzung mit dem gleichen Recht
beider Volker auf einen eigenen Staat; Sondieren der Widerstande beider Valker,
dieses Recht wechselseitig anzuerkennen

Dauer: 90 Min.
Teilnehmer: Wechsel von Kleingruppen- und GroRgruppenaktivitaten

Aufbau: 1.Textarbeit in Kleingruppenarbeit anhand der israelischen Unabhangig-keits-
erklarung und des Helsinki-Abkommens

2.Textarbeit im Plenum mit Infokarte ,Kurdistan“

3. Diskussion im Plenum: Sollen die allgemeinen Prinzipien auch fur das palastinen-
sische Volk gelten?

Das Sitzungskonzept

Das Adam-Institut vertritt den Standpunkt, dal’3 eine Lésung des israelisch-paléastinenischen Kon-
fliktes sich am gleichen Recht beider Volker auf nationale Selbstbestimmung orientieren muf3. Da-
her sollen die Jugendlichen dahin geflihrt werden, die moralische Dimension des israelisch-
palastinensischen Konfliktes zu sehen und den Friedensprozel} als eine notwendige und moralisch
richtige Entwicklung zu bejahen. lhnen soll deutlich werden, dal am Endpunkt dieser Entwicklung
zwei Staaten nebeneinander existieren sollten, weil Israel wie auch die Palastinenser die morali-
sche Verpflichtung haben, das gleiche Recht eines anderen Volkes auf Selbstbestimmung zu re-
spektieren.

Folglich will die nun beginnende Unterrichtssequenz zwei weitreichende Denkanstof3e geben. Sie
will die Fragwurdigkeit einer Position aufdecken, bei der wir uns auf ein universales Recht auf
Freiheit berufen, aber zugleich anderen ihre genauso legitimen Rechte aberkennen, um unsere
Interessen durchzusetzen. Zum anderen will sie die festgefahrene Vorstellung hinterfragen, daf3

47 Aus: Peace among Equals: 119-122.
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eine Ldsung immer zu Lasten einer Konfliktpartei gehen muf3 und dafl3 es deshalb fir Israel nur
einen Verlust bedeutet, wenn es die Anspriiche der Palastinenser ernst nimmit.

Um sich diesen weitgesteckten Zielen zu nahern gilt es, durch vielfaltige Bewul3stmachungsstrate-
gien und durch Informationsprozesse die Wahrnehmung der Jugendlichen so weit zu 6ffnen, daf
sie

— die Gleichwertigkeit und Reziprozitat der Ansprtiche erkennen;

— die Verweigerung der nationalen Selbstbestimmung als einen Verstol3 gegen Gleichheitsrechte
und damit als ein moralisches Unrecht beurteilen und

— bereit sind, ihre eigenen Widerstande gegen eine gerechte Lésung zu sondieren.

Wie in Sitzung 3 beginnt der Erziehungsprozel3 mit der Induktion eines universalen Prinzips. Die-
ses Prinzip wird anschliel3end an einem eher hypothetischen und wenig emotionsbeladenen Bei-
spiel erprobt. Erst in der letzten Phase beginnt die Elaboration des politischen Konflikts unter mo-
ralischen Gesichtspunkten.

Phase I:
Die Auseinandersetzung mit dem Recht des judischen Volkes auf einen eigenen Staat

Die Sitzung beginnt mit einer Textarbeit. Anhand der israelischen Unabh&ngigkeitserklarung und
des Helsinki-Abkommens zum Selbstbestimmungsrecht aller Nationen sollen die Schiler sich a)
mit der Legitimierung des israelischen Staates und b) mit den in beiden Texten niedergelegten
Rechtsgrundsatzen befassen. Nach Abschlufd der Einzelarbeit présentiert jeder Teilnehmer der
Gruppe ein Thesenpapier zum Thema ,Das Recht eines Volkes auf seinen eigenen Staat“. Dieje-
nigen, die sich den Grundsatzen des Helsinki-Abkommens verpflichtet flihlen, sollen gemeinsam
dieses Abkommen unterzeichnen, um ihren Standpunkt vor der Gruppe zu demonstrieren.

Phase II: Die Auseinandersetzung mit einem neutralen Fall: ,Kurdistan“

.Kurdistan“ ist fur die Jugendlichen ein neutrales Beispiel ohne emotionalen Ballast. Dieser fir sie
eher fiktive Fall eines heimatlosen Volkes wird ihnen anhand einer Infokarte erlautert, und die
Kleingruppen erhalten einen sehr prazisen Arbeitsauftrag: Erarbeitet anhand der von euch formu-
lierten Grundsatze eine Losung fir das Kurdenproblem!

In der Auswertungsrunde wird der Kursleiter die Losungsvorschlage genau begriinden lassen und
etwaige Widerspriiche zwischen judischen Anspruchsbegrindungen und dem Umgang mit frem-
den Forderungen aufdecken.

Phase lll: Politische Diskussion: Der israelisch-paldstinensische Konflikt

Nach der ErschlieRung allgemeiner Rechtsprinzipien soll erstmals eine politische Diskussion be-
ginnen. Um die erfahrungsgemald stereotypen Diskussionsabléaufe zu verhindern, lenkt der Kurs-
leiter die Diskussion von Anfang an auf die Frage hin, warum beide Volker sich schwertun, das
legitime Recht des anderen Volkes zu respektieren. Die Schiler sollen also von einer Ubergeord-
neten Perspektive her die Hindernisse eruieren, die beide Seiten daran hindern, das legitime Recht
des anderen Volkes anzuerkennen. Auch wenn diese (ibergeordnete Perspektive® sie vielleicht
Uberfordert, tréagt diese Perspektivenerweiterung sicherlich dazu bei, die Friedenshindernisse auf
beiden Seiten zu erkennen und festzustellen, dal’ beide Volker sich nicht zu einer konsequenten
Anerkennung der legitimen Anspriiche des anderen durchringen kénnen.

Am Ende dieser Sitzung sollte, so die Hoffnung des Adam-Institutes, sich das Denkmuster der
Jugendlichen durch die Informationsvermittiung und die unterschiedlichen Verarbeitungsprozesse
soweit verandert haben, daf} die Exklusivitat der judischen Anspriiche hinterfragt und die palasti-
nensischen Rechte anerkannt werden.

Beobachtungen zum Sitzungsverlauf

48 Kohlbergs Idee der ,moral musical chairs* als einer Art ,moralischen Reise nach Jerusalem* findet in den Ubungen
in ,Peace among Equals” reiche Anwendung. Fir das Adam-Institut stellt diese Fahigkeit zum Perspektivenwechsel
eine Grundvoraussetzung des Friedensprozesses dar (Maroshek-Klarman 1995:122).
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Der erste Teil der Textarbeit, die Auseinandersetzung mit dem Recht des jludischen Volkes auf einen
eigenen Staat, bereitet der Gruppe keine Miihe. Mimi halt an der Tafel die Begriindungen fest.

Das Helsinki-Abkommen findet jedoch keine ungeteilte Zustimmung. Einige wollen dieses Recht an
bestimmte Kriterien (Demokratie, eigenes Land, ein altes Volk) gebunden wissen. Zwei Jugendliche
wenden ein, dall das dem Abkommen zugrundeliegende Prinzip ja dann auch fir die Palastinenser
gelten miuRte. An dieser Stelle 143t Mimi die Gruppe Uberprifen, welche der fur das judische Volk gl-
tigen Kriterien auch fir das palastinensische Volk zutréafen. An der Tafel steht schlief3lich:

,Das judische Volk hat eine: Das palastinensische Volk hat eine:
eigene Religion eigene Religion

Geschichte Geschichte

Sprache Sprache

Kultur Kultur

Identitat Identitat

ein eigenes Land ein Land??.”

Mimis provozierende Feststellung, daf3 die Paléstinenser folglich auch ein Recht auf einen eigenen
Staat hatten, deckt groRe Widerstéande, aber auch Informationsdefizite auf. Mimi muf3 den Unterschied
zwischen dem Staat Israel und dem ,Land Israel” erklaren und die Schiler tber die historische Aus-
gangssituation informieren. Der Gedanke, dal3 auf einen Teil Israels rechtméRige Anspriche eines
anderen Volkes bestehen konnten, sto3t auf vehemente Ablehnung. Zwei Jugendliche flhren religitose
Argumente an. Nur Amir scheint wirklich Gber die Konfliktgeschichte Bescheid zu wissen.

Kurdistan, die zweite Etappe, verlauft sehr zah. Trotz der Erklarungen der Leiterin und der Angaben
auf dem Infoblatt ist der Fall zu weit weg. Obwohl die Teilnehmer wieder viele Parallelen zur jidischen
Argumentation zusammentragen, wollen sie die Rechtsgrundséatze nicht unbedingt verallgemeinert
wissen. Nur die von den anderen heftig als ,links" kritisierte Gruppe Madchen um Natali will den Kur-
den (,wie uns“) das Recht auf einen Staat zuerkennen. Gegen die deutliche Sperre in der Gruppe,
sich in eine andere Partei hineinzuversetzen und Rechtsanspriiche unparteiisch zu beurteilen, ver-
sucht Mimi einen Vorstol3: Ob Israel zuerst ein Recht oder zuerst ein Land besessen hatte? Haben
Volker zuerst ein Recht oder erst dann, wenn sie schon ein Land besitzen?

Der neue Impuls fuhrt deutlich weiter. Amir stellt fest, dafd ein Recht eigentlich alter sei und dal3 die
Juden dieses Recht schon vor der Balfour-Erklarung besessen héatten. Einige andere stimmen Amir
zu, finden es aber schwierig, dieses Recht anzuerkennen, wenn man Angst um seine Sicherheit hat.
Allerdings vertreten drei Jugendliche lautstark ihren Standpunkt, dal’ es keine gleichen Rechte gebe
und Israel nur ,uns" gehdre.

Die politische Diskussion wird sehr erregt. Ihr Ziel, die Widerstande auf beiden Seiten aus einer tUber-
geordneten Perspektive zu vergleichen, wird nur erreicht, weil die Leiterin unerbittlich und trotz der
offenen Ablehnung einzelner auf diesem Perspektivenwechsel besteht. In dieser Phase leistet die
Leiterin Beachtliches. Obwohl einige Schiler jetzt die Mitarbeit verweigern oder jeden Anschrieb laut
kritisieren, steht schlie3lich an der Tafel:

Israelische Schwierigkeiten Palastinensische Schwierigkeiten
Sicherheit Verzicht auf Land

Verzicht auf einen Teil Israels Kompromif3

Recht auf Land Recht auf Land

Feindschaft Feindschaft

Mif3trauen Ablehnung

Hal auf Araber Hal auf Juden

Mit eiserner Konsequenz fragt Mimi die Checkliste ab. Welche Argumente entsprechen sich? Welche
Feindbilder entsprechen sich? Sie kennzeichnet die Parallelen farbig und fragt nach Begriindungen.
Wie in der ersten Etappe zeigen sich bei den Schiilern grof3e Informationsdefizite. Der emotionale Wi-
derstand gegen diese Form der Ubergeordneten Betrachtung &uf3ert sich in heftigen Zwischenrufen,
Angriffen gegen die Leiterin und im demonstrativen Abbruch der Mitarbeit (3 Teilnehmer).

In dieser schwierigen Phase hat die Leiterin eine zentrale Funktion. Immer wieder lenkt sie den Blick
von den judischen Begriindungen auf die der Gegenseite, um klarzustellen, dafd auch die Gegenseite
ihre Standpunkte und Rechtsanspriche hat. In dieser Stunde wird sie tatsachlich zur Reprasentantin
einer anderen Norm.

Am Ende der Stunde will noch niemand das Helsinki-Abkommen unterzeichnen.
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In der Nachbesprechung formuliert die Leiterin, dal3 es erfahrungsgemafy schon einen grof3en Ler-
nerfolg bedeute, wenn die Schiler es Uberhaupt aushalten, sich mit den Argumenten der Gegenseite
zu beschéaftigen.

6. Sitzung: Das Recht auf einen palastinensischen Staat®

Ziele: Personliche Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Friedenskonzepten; Mei-
nungsaustausch und Perspektivenerweiterung; gemeinsame Uberprufung der L6-
sungsmaglichkeiten auf ihre Fairnef3 hin; Verhandlungen Uber einen demokratischen
Mehrheitsentscheid

Dauer: 90 Min.
Teilnehmer: Gesamtgruppe

Aufbau: 1.Einzelarbeit anhand eines Arbeitsblattes: ,Mdgliche Losungen des israelisch-
paléstinensischen Konfliktes:

a)eine Zwei-Staaten-Lésung

b) eine jordanisch-paldstinensische Fdderation

¢) eine jordanisch-israelische-palastinensische Foderation

d) ein sakularer, demokratischer, binationaler Staat

e) palastinensische Autonomie in den besetzten Gebieten

f) ein palastinensischer Staat in Israel und den besetzten Gebieten

g) ein israelischer Staat in GroR3-Israel

h) palastinensische Autonomie fir israelische Gebiete mit vorwiegend
palastinensischer Bevdlkerung

2.Auswertungsrunde
3.Meinungsaustausch in Kleingruppen
4.Plenumsdikussion: anhand einer Leitfrage

Das Sitzungskonzept

Im Zentrum dieser Stunde steht die Auseinandersetzung mit einer Reihe von politischen Konzep-
ten, die auf sehr unterschiedlichen Prinzipien basieren. Aber es geht nicht darum, den Teilnehmern
ein bestimmtes Konzept zu ,verkaufen“. Das Ziel der Stunde ist es, die Urteilsfahigkeit der Jugend-
lichen zu schulen, indem sie die neuen Informationen verarbeiten, bewerten, hinterfragen und dar-
aufhin tberprifen, ob die gewahlten Optionen beiden Vélkern die gleichen Rechte zubilligen.®

Im Problemlésungsprozel} sollen vier Stufen bewaltigt werden:

Stufe eins: Sie beginnt mit der individuellen Auseinandersetzung mit vielfaltigen Losungsperspekii-
ven. Hatte die Diskussion der vorhergehenden Stunde die Widerstdnde beider Volker gegen den
Frieden zu klaren versucht, so wendet sich der erste Arbeitsauftrag an die einzelnen Teilnehmer.
Jeder soll fur sich die personlichen Grinde erforschen kdnnen, die ihn eine bestimmte Option
wahlen oder ablehnen lassen. Die Leitfrage zur Einzelarbeit ist so formuliert, dal3 die Teilnehmer
(wie in Sitzung 4) von ihren Bedurfnissen her argumentieren missen. In dieser Phase arbeiten die
Jugendlichen in Einzelarbeit; sie sollen ihre Ablehnung oder Bejahung einer Alternative schriftlich
und in Ichform begrinden.

Stufe zwei: Im nachfolgenden Meinungsaustausch entsteht ein weites Panorama unterschiedlicher
und kontroverser Positionen, das den einzelnen hilft, ihnre Standpunkte zu vergleichen und maogli-
cherweise zu entdecken, daf? die gewahlten Alternativen nicht weit voneinander entfernt liegen. In
dieser Phase wird als ein methodischer Kunstgriff eine Art Infokreisel eingesetzt. Alle Teilnehmer
mussen die Arbeitsblatter der anderen einsehen und ihre Zustimmung oder Ablehnung durch ein
Plus bzw. ein Minus bekunden.

49 peace among Equals:123-121.

50 Die didaktische Planung dieser Sitzung orientiert sich deutlich an den von Dewey und Kelman entwickelten Pro-

blemlésungsschemata (Kapitel V).
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Stufe drei: Mit Hilfe des Kursleiters werden dann die auf Ablehnung sto3enden Alternativen neu
Uberdacht und auftauchende Dilemmata und Einstellungswiderspriiche elaboriert. Die Erkundung
der eigenen Widerstande gegen eine bestimmte Losung, die gemeinsame Auseinandersetzung mit
einer Vielzahl von Positionen und die Beurteilung der Alternativen anhand der Gleichheitsnorm
sollen dann der Gruppe die Chance geben, einen gemeinsamen Nenner zu finden. Im Idealfall
ware die Gruppe jetzt bereit, gemeinsam nach solchen Lésungen zu suchen, die sowohl die Inter-
essen der Beteiligten wie die der Gegenseite berticksichtigen. Dabei gilt dem Adam-Institut die
vielleicht neue und bestirzende Erkenntnis, daf? keine einfachen Losungen in Sicht sind, als ein
wichtiger Erkenntnisschritt.

Endstufe: Das Ziel der Sitzung ist es, die Gruppe zu einem Minimalkonsens zu fuihren. Sie einigt
sich méglicherweise auf die Mindestbedingungen, unter denen mdglichst viele dem Friedenspro-
zel3 zustimmen kdénnen, und fallt am Ende einen demokratischen Mehrheitsbeschlu3. Um die Ver-
bindlichkeit dieses Beschlusses vor Augen zu fiihren, soll er in einem kleinen symbolischen Akt
von allen, die ihm zustimmen, unterzeichnet werden.

Beobachtungen zum Sitzungsverlauf

Die Gruppe ist an dem politischen Thema brennend interessiert. Allerdings wollen einige doch nicht
die Mihe der schriftichen Begrindung auf sich nehmen, sondern nur rasch ankreuzen oder durch-
streichen. Mit bewundernswerter Geduld geht die Leiterin zu den Schulern, erklart ihnen die einzelnen
Optionen anhand einer Landkarte und ermahnt die einzelnen, alle Vorschlage durchzudenken. Wieder
zeigen sich groRRe Informationsliicken. Der Begriff eines ,binationalen sékularen Staates" ist nicht ver-
traut, aber auch nicht die Idee einer umfassenden Foderation zwischen Staaten. Amir hilft mit einer
kurzen Erklarung tber Schweizer Kantone weiter.

In dieser Phase missen viele Informationen verarbeitet und diffuse Widerstande in Worte gefal3t wer-
den.

Als alle ihre Arbeitsblatter aufgehangt haben, lassen sich drei etwa gleich gro3e Meinungsbldcke er-
kennen.

Fur die ,GemaRigten" erscheinen folgende Antworten repréasentativ: ,Ich bin flr eine Zwei-Staaten-
Ldsung, weil sie beiden Volkern die gleichen Rechte gibt, Gber sich zu bestimmen.“ ,Ich bin gegen ei-
nen binationalen Staat, weil mein Staat judisch sein soll.“ ,Ich bin fir eine groRe Foderation, weil ich
viel reisen kdnnte.“ ,Ich bin flr eine palastinensische Autonomie ohne Armee, weil ich dann Sicherheit
habe.“ ,Ich bin gegen einen judischen Staat in Grof3-Israel, weil ich dann mit der Feindschaft der Palé-
stinenser rechnen muf3.”

Eine eher unentschlossene Gruppe formuliert Antworten wie diese: ,Ich bin gegen einen paléstinensi-
schen Staat, weil das Land eigentlich uns gehort.” oder: ,Ich bin flr eine Zwei-Staaten-L6sung, weil es
sonst wieder Krieg gibt.”

Im Lager der Nationalisten, als die sich drei Jungen stolz bezeichnen, werden alle gemaRigten Optio-
nen abgelehnt: ,Ich bin gegen eine Zwei-Staaten-Losung, weil ich ganz Israel besitzen will.“

Die Informationsbérse, die sich jetzt anschlief3t, sto3t auf grol3es Interesse, weil, wie ein Madchen sich
ausdriickt, sonst nie Gelegenheit ist, die Meinungen anderer grindlich zu studieren. In diesen 30 Mi-
nuten werden nicht nur die AuRerungen wechselseitig mit Plus und Minus markiert, es wird heftig de-
battiert, argumentiert und lautstark geschrien. Mimi hélt sich ganz zurtick, sondiert nur die Einstellung-
stendenzen, um zu wissen, wo sie ankniipfen kann.

Dann sitzen alle wieder, und Mimi erdffnet die Abschlu3runde mit der Frage, welche Optionen sich
miteinander vertragen und welche nicht. Die Einsicht, dal3 nur die Vorschlage unvereinbar sind, die
dem anderen Volk jedes Recht absprechen, wird sehr prazise von einer Schilerin formuliert: ,Nur
wenn wir oder ,die* alles wollen, geht es nicht.”

Um neue Diskussionen Uber altere Anspriche zu vermeiden, schlagt Mimi vor, gemeinsam die
Grundvoraussetzungen fir einen Kompromif3 an die Tafel zu schreiben. Michal erstellt eine Liste der
Minimalanforderungen

1. Sicherheit: ein judischer Staat, kein Terror, keine paléastinensische Armee, Anerkennung unseres
Staates, keine palastinensische Autonomie in Israel.

Bei der SchluRabstimmung finden sich zwei Drittel bereit, diese Bedingungen zum Ausgangspunkt
von Verhandlungen zu machen.



36

Nach dieser fast 2stiindigen Strapaze ist die Leiterin ist stolz auf die Gruppe, denn in dieser Stunde
haben die 15-16jahrigen viel geleistet. Sie haben nicht nur viele Informationen aufgenommen und
sich ihre eigenen Einstellungen bewuf3t gemacht. Sie haben sich sehr neugierig mit anderen Meinun-
gen befalRt und in diesem lebendigen Meinungsaustausch festgestellt, da? nur extreme Positionen
keine Konsensbildung ermdglichen.

7. Sitzung: Mein Friede*

Ziele: Klarung unterschiedlicher Friedensvorstellungen; Abwégen realistischer und unreali-
stischer Konzepte; Férderung eines zielorientierten Denkens
Dauer: 90 Min.

Teilnehmer: Kleingruppen, dann Plenum
Aufbau: 1. Kreative Ubung: ,Mein Friede*
2. Vergleich der Friedensideen
3. Diskussion der Grundvoraussetzungen und Realisierbarkeit
Das Sitzungskonzept

Fur die vom politischen Konflikt gepragten Jugendlichen sind die positiven Verdnderungen, die
sich aus dem Friedensprozel3 fur ihr eigenes Leben entwickeln kénnen, sehr wenig falRbar.

Daher will diese spielerische und sehr persodnliche Sitzung den Teilnehmern Gelegenheit geben,
sich mit ihren personlichen Friedenssehnsiichten und Zukunftsphantasien zu beschaftigen. Die
anstrengende Auseinandersetzung mit den politisch-moralischen Dimensionen des Friedenspro-
zesses soll jetzt um eine emotionale Dimension bereichert werden, denn die Jugendlichen haben
nun erstmals die Zeit, ihre individuellen Friedenswiinsche und Visionen von einem friedlichen Zu-
sammenleben zu erforschen. Dieser Kontakt zu ihren eigenen personlichen Sehnsichten soll die
anstrengenden Lernschritte mit , Transformationswéarme* (Oser 1996:157) anreichern und sie moti-
vieren, den Friedensprozel3 als eine vielleicht hirdenreiche, aber lohnende Chance zu unterstt-
zen.

1. Die kreative Einstiegsubung bietet den Jugendlichen die Gelegenheit, ihre Phantasien zu er-
forschen. Bei der Gestaltung der Friedensideen haben sie vom Poster bis zum Tanz, Theater-
stuck oder Thesenpapier freie Wahl.

2. Im anschlieBenden Plenum sollen die unterschiedlichen Entwirfe prasentiert und verglichen
werden. Hauptziel der Auswertungsphase wird erstens sein, die unterschiedlichen Ideen auf ih-
re Realisierbarkeit hin zu Uberprifen und zweitens den Teilnehmern noch einmal zu verdeutli-
chen, daf? zielorientiertes Denken eher kreatives Potential erschlief3t als eine kleinschrittige
und &ngstliche Vorgehensweise.

Beobachtungen zum Sitzungsverlauf

Was heildt es, in Frieden zu leben? Mit Feuereifer beginnen die Jugendlichen, alleine oder in Gripp-
chen ihre Darbietungen zu planen. Die Gruppe wihlt in den bereitgestellten Materialien und unterhélt
sich wahrend der Vorbereitungen eifrig quer durch den Raum.

Eine Gruppe malt ein Poster mit zwei Staaten und einer dick markierten Grenze; ganz Jerusalem ist
auf dieser Karte Teil Israels. Ein Teilnehmer, der sich als Nationalist bezeichnet, prasentiert eine
Landkarte, auf der der palastinensische Staat wie ein Gefangnis vergittert ist. Eine Rockband singt
lauthals das beriihmte Friedenslied von Avi Geffen. Ein Madchen rezitiert begeistert ein Gedicht und
einige andere hangen ein Poster voller Friedenssymbole auf. Amir zeichnet eine Verhandlungsdele-
gation, die sich die Hande schittelt. Zwei M&dchen fertigen eine Collage mit Friedens-  slogans an
(,Give Peace a Chance" etc.).

Die Prasentation im Plenum wird ein grof3es Fest. Die Leiterin |aft die Zigel locker, ganz offensicht-
lich braucht die Gruppe eine Verschnaufpause und will sich den Spal3 nicht durch intensive Denkar-
beit verderben lassen. Trotzdem bahnen sich mit den Kommentaren neue Uberlegungen an. Der pa-

51 peace:124-126.
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lastinensische Knast st6f3t auf heftige Kritik, ebenso das etwas naive Friedensposter. Bei der Blitzlich-
trunde findet die ,Zwei-Staaten-Losung” mit einem israelischen Jerusalem die Zustimmung der Mehr-
heit.

Um die Gruppe noch ein Stiick weiter zur Unterscheidung von utopischen und realistischen Frieden-
sideen anzuleiten, schlagt Mimi vor, in der letzten Phase die einzelnen Entwirfe nach Absprache mit
den Urhebern zu verandern bzw. so abzuwandeln, daf3 mdglichst viele diesem ,Frieden* zustimmen
kdnnen. Auch daran hat die Gruppe Interesse. Um den ,Verhandlungstisch” entstehen Sprechblasen
mit Statements, die Landkarte erhalt Ergadnzungen durch einen Korridor zum Roten Meer und nach
Jordanien. Auf dem Friedenstaubenposter tauchen Luftballons und tanzende Figuren auf.

Damit hat die Gruppe drei intensive Sitzungen zum Thema ,Friedensprozel3” hinter sich. Auch wenn
die langfristigen Auswirkungen dieses Lernvorganges nicht abzuschéatzen sind — die Feedbackrunde
ist begeistert und voller Lob fur das Kursprogramm.

3.5 Zusammenfassung:
Der Beitrag des Adam-Institutes zur israelischen Friedenserziehung

3.5.1 Auswertung der teilnehmenden Beobachtung

Welchen Beitrag zur Friedenserziehung leistet das Adam-Institut? Auf welche Weise versucht es
den von ihm konstatierten Mangel an demokratischem Bewul3tsein und die bedrohliche Entfrem-
dung von den Gleichheitsidealen zu korrigieren?

Lassen wir zur Verdeutlichung des Interventionsansatzes die Workshopsitzungen noch einmal
Revue passieren.

Die judische Lerngruppe 15-16jahriger hat sich mit der Trainerin 7 Sitzungen, d.h. insgesamt etwa
14 Stunden lang intensiv mit dem Thema ,Vor- und Nachteile des Gleichheitsprinzips" auseinan-
dergesetzt.

Waéhrend der ersten vier Sitzungen, in der ihr moralisches Bewul3tsein gescharft werden sollte,
erlebten und reflektierten die Jugendlichen Situationen, in denen sie selber Gleichheitsgrundsétze
mil3achteten bzw. lautstark einklagten. Die Leiterin leitete sie an, auftauchende Konflikte unter dem
Aspekt von Gerechtigkeit, Toleranz und Respekt vor den Grundrechten anderer zu examinieren.

Damit begann aus dem Erfahrungshorizont der Jugendlichen heraus etwas Neues im Nachdenken
Uber menschliches Zusammenleben:

In der ersten Sitzung setzten sie sich mit den Folgen unfairer Ubereinkiinfte auseinander und
suchten nach Prinzipien, die eine gute Vertragsbasis darstellen. In der zweiten Sitzung standen die
Privilegien der Mehrheit und die Diskriminierung von Minderheiten zur Diskussion. Die dritte Sit-
zung zeigte ihnen, wie Toleranz bzw. Intoleranz das soziale Klima in einer Gruppe beeinflussen. In
der vierten Sitzung erprobten sie unterschiedliche Konfliktlosungsstrategien, um untereinander zu
gerechten Regelungen zu gelangen.

Mit der finften Sitzung verénderte sich die Thematik. Die Teilnehmer wurden angeleitet, die nun
zur Sprache kommenden politischen Fragen aus einem neuen Blickwinkel heraus wahrzunehmen
und die moralische Dimension des israelisch-paléstinensischen Konflikts zu erkennen. Grundsatz-
liche Fragen standen nun im Mittelpunkt: die Fixierung auf judische Rechte und Privilegien, die
gleichen Rechte anderer Volker auf ihren eigenen Staat und die Schwierigkeiten beider Kon-
fliktparteien, die Rechte des anderen Volkes anzuerkennen. In dieser anstrengenden funften Sit-
zung mufiten sie sich von der ihnen vertrauten Rechtfertigungsebene auf eine allgemeine und
Ubergeordnete Ebene begeben und sich sowohl mit der judischen wie der palastinensischen Per-
spektive auseinandersetzen. Die sechste Sitzung informierte sie Uber Friedensoptionen und ver-
langte von ihnen eine intensive Klarung und Begriindung ihrer bis dahin sehr verschwommenen
personlichen Standpunkte. Schliel3lich 6ffnete ihnen die siebte Sitzung den Zugang zu ihren eige-
nen Friedenswiinschen und zu einer Uberpriifung dieser Phantasien auf inre Realisierbarkeit.

Wahrend der gesamten Lernerfahrung blieb der von der Trainerin eingefiihrte Schlusselbegriff
,Gleichheit" der zentrale Bezugspunkt und MaR3stab fur die Beurteilung aller auftretenden Kontro-
versen. Die Teilnehmer erforschten also nicht nur ihre momentanen Einstellungen, sondern auch
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ihre Einwande und Widerstande gegen die Idee, dal} grundsatzlich alle Menschen und Volker das
gleiche Grundrecht auf grol3tmoégliche Freiheit haben.

Die gruppendynamischen Aktivitaten und die Vielfalt der Unterrichtsmethoden fuhrten zu Lernpro-
zessen auf sehr unterschiedlichen Ebenen. Die Teilnehmer erlebten sich und andere in sehr kon-
flikttrAchtigen Situationen. Sie lernten es, diese Situationen zu kennzeichnen, ihre Verhaltenswei-
sen als unzulanglich zu beurteilen und nach Alternativen zu suchen (Sitzung 1-4). Sie hatten
Gelegenheit, ihre politischen Standpunkte zu erforschen, diese mit denen anderer zu vergleichen
und sich kritisch mit dem Standpunkt des Adam-Institutes auseinanderzusetzen (Sitzung 5-7).

Die Feedbackrunden tber das Kursprogramm wurden mit Begeisterung aufgenommen. Auch
wenn der Denkansatz der Trainerin heftige Diskussionen hervorrief, blieben die Jugendlichen
hochmotiviert, sich mit den Fragen nach Ordnungsprinzipien und Grundregeln menschlichen Zu-
sammenlebens auseinanderzusetzen.

Anhand dieses Kurses gewinnt die Friedenserziehung, die das Adam-Institut leistet, klare Kontu-
ren:

1. Sie stellt ein dringend bendtigtes schulisches Nachholangebot an Demokratie- und Wer-
teerziehung dar

Der von Kritikern des israelischen Schulwesens konstatierte Nachholbedarf (Carmon 1993) an
Sozialisationsangeboten im Bereich der politischen Bildung spiegelte sich sehr anschaulich in
den AuRerungen der Jugendlichen. Wie ein roter Faden zog sich durch die Feedbackrunden die
Feststellung, dald ihnen diese Diskussionen und Anregungen im regularen Unterricht fehlten
und dafd sie sich eine Wiederholung des Kurses wiinschten. In den Feedbackrunden auf3erten
sie sich begeistert Uber die angebotenen Themen, die Gelegenheit zur Diskussion und die Aus-
einandersetzung mit ungewohnten Ideen. Auch wenn manche Jugendliche den Denkansatz des
Institutes als ,zu links* einstuften und sich nicht mit ihm einverstanden erklarten, lobten sie das
Klima der Toleranz und Offenheit in den Kursen. Sehr beliebt waren auch die lebendigen Unter-
richtsformen wie Spiele, kreative Ubungen, Infokreisel etc. Einige Teilnehmer hoben hervor, wie
sehr sie die Gelegenheit zum Meinungsaustausch innerhalb der Gruppe schéatzten (Sitzung 6)
und wieviel sie in diesen Sitzungen uber ihre Klassenkameraden erfahren hatten. Die Lieblings-
sitzung der Gruppe ,Das Haus meiner Traume* fand deshalb so grol3en Anklang, weil die Teil-
nehmer sich nach ihren eigenen Aussagen noch nie mit der Frage unterschiedlicher Konfliktlo-
sungsmaoglichkeiten beschaftigt hatten.

2. Sie konfrontiert die Teilnehmer mit einem von der Mehrheitsmeinung abweichenden
normativen Bezugsrahmen

Diese EinfluBnahme verdient besondere Beachtung, da das israelische Schulwesen an einem
Defizit an Werteerziehung krankt (Carmon 1993). Viele Lehrer klammern kontroverse politische
Themen aus ihrem Unterricht aus und ziehen sich ganz bewul3t in eine Position wertneutraler
Wissensvermittlung zurtick, um Konflikte mit Eltern und Kollegen zu vermeiden (siehe Kremnit-
zer-Report).

So bedeutet die Entscheidung einer Schule, Gber Monate hinweg mit dem Adam-Institut zu-
sammenzuarbeiten und dessen Kurse als festen Unterrichtsbestandteil zu akzeptieren, auch die
Kontaktaufnahme mit einer bestimmten politischen Kultur und deren von der Mehrheitsmeinung
abweichenden Grundsatzen. Im Adam-Institut begegnen die Teilnehmer sehr konkret Vertretern
der israelischen Friedensbewegung, die im politischen Konflikt einen klaren Standpunkt bezie-
hen. In diesem Sinne ist die Entscheidung fir einen Kurs im Adam-Institut gleichzeitig die Ent-
scheidung daftir, sich mit den politischen Auffassungen einer aktiven Minderheit auseinander-
zusetzen, deren Vorstellung von der politischen Zukunft Israels nicht der vorherrschenden
Meinung entspricht.

Dieser Aspekt der EinfluBnahme gilt naturgeman fir alle nichtstaatlichen friedenspadagogi-
schen Organisationen, die eine Minderheitenposition vertreten und sich gegen Mehrheitsauffas-
sungen stemmen. Er tritt jedoch bei der Beobachtung der Arbeit im Adam-Institut starker hervor
als in der Inselsituation in Givat Haviva. Das Institut arbeitet schulintern und langfristig direkt vor
Ort, halt Kontakt mit den Lehrern der Schulen und versucht demokratische Schulstrukturen zu
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fordern. Dies alles sind Momente, die den sicher nicht mel3baren, aber von den Kursleitern be-
tonten allgemeinen EinfluR auf die Schulen verstarken. Vor allem sollte ein Aspekt der Einflul3-
nahme nicht tGbersehen werden — die Kursleiter treten als Vertreter einer politischen Friedens-
kultur auf. Sie reprasentieren die Grundsatze des Institutes und treten in den Workshops sehr
viel starker als Reprasentanten einer politischen Auffassung in Erscheinung als in Givat Haviva.
Wahrend der Einflu3 eines Kursleiters, der fir eine jldisch-arabische Koexistenz eintritt, nur
mittelbar, d.h. Uber seine betonte Neutralitdt oder Uber seinen Versuch, Symmetrie zwischen
den Konfliktparteien herzustellen, falBbar wird, setzt der Kursleiter hier der herrschenden Auf-
fassung klare normative Richtlinien entgegen, die seine politische Uberzeugung wiedergeben
und auf deren Akzeptanz er hinarbeitet.

Den begleitenden Lehrern war diese Implikation sehr bewuf3t. Zwei von ihnen, die selber schon
an Lehrerfortbildungen im Institut teilgenommen hatten, begrif3ten den Kontakt ihrer Schiler zu
Vertretern der Friedensbewegung. Ein dritter Kollege war weitaus zwiespaltiger, weil er den
Denkansatz des Institutes fur zu radikal hielt.

Sie basiert auf einem innovativen und in der israelischen Friedenserziehung einmaligen
Interventionskonzept

Das Workshop-Konzept ist ein padagogisches Konzept, das sich, wie die Workshopsitzungen
zeigen, durch seine Methodenvielfalt und seine komplexen Lernstrategien auszeichnet. Auch
wenn bis heute (Stand 1997) keine Evaluationen®* der Programme durchgefiihrt worden sind,
kann man, wenn man die internationalen Evaluationsstudien®® zu Konzepten der moralischen
Erziehung heranzieht, von einem wirksamen Konzept sprechen. Es bietet klare Prinzipien an,
es aktiviert rationale und emotionale Lernebenen, seine provozierenden Konfliktsituationen er-
zeugen intensive Gruppenerfahrungen, es stimuliert moralisches Urteilsvermégen und vermittelt
soziale Erfahrungen wie Empathie und Offenheit.*

Das Institut hat sich die Erfahrungen der judisch-arabischen Begegnungsprogramme zu eigen
gemacht und strebt Langzeitprogramme an, um kontinuierlich auf die Einstellungen der Teil-
nehmer einwirken zu kdnnen.*

Sie verfolgt ein klares padagogisches Ziel: Die Forderung von Normenbewuf3tsein und
Personlichkeitsentwicklung

Das padagogische Konzept ist ein Modell moralischen Lernens, das sich inhaltlich auf die Aus-
einandersetzung mit dem gleichen Recht aller Menschen auf gro3tmogliche Freiheit konzen-
triert. Dieses Modell der Moralerziehung verfolgt eine doppelte Zielsetzung. Zum einen will es
helfen, demokratische Werte und Grundsatze zu internalisieren und den Ubergang von einem
gruppenorientierten zu einem grundsatzorientierten Denken fordern (Sitzung 1-7). Zum ande-
ren betont es, dal} moralisches Wissen allein nicht ausreicht, um ein Wertebewuf3tsein zu er-
zeugen (Sitzung 2; 3). Daher geht es in diesem Erziehungskonzept um eine Personlichkeits-
entwicklung im umfassenden Sinn. Moralisches Urteilsvermégen, Empathie, Toleranz fur
andere Meinungen und Offenheit werden als wesentliche Lernziele angesehen, die die Ent-
wicklung der Teilnehmer fordern. Weitere wichtige Mittel, Einstellungsveréanderungen zu unter-
stutzen, bilden die Veranderung des Schulklimas (Sitzung 3) und die kontinuierliche Einlibung
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Die beiden Studien, in denen das Adam-Institut kurz erwéhnt wird, sind wenig aussagekréftig. Bar stellte in einer
vergleichenden Studie fest, daf3 die Teilnehmer an einem Workshop unmittelbar nach Seminarende positivere En-
stellungen gegentiber demokratischen Werten gehabt hatten (Bar 1990:20). Fir Abu-Nimer (1993) bietet das Adam-
Institut wie alle judischen Initiativen ein gut funktionierendes, in sich stimmiges Modell an, das er aber als letztlich
apolitisch einstuft. Seine Darstellung ordnet das Adam-Institut sehr vereinfacht den jidisch-arabischen Interventi-
onskonzepten zu, ohne das besondere Arbeitsgebiet des Institutes im Bereich Demokratieerziehung zu kennzeich-
nen.

Fir eine umfassende Darstellung internationaler Evaluationsstudien und deren Kriterien vgl. Oser 1997:147-180.
Zu diesen Kriterien vgl. Oser 1997:168-171.

Nach Oser kann als gesichert gelten, dal® kurzfristige Interventionen keinen dauerhaften Erfolg haben. Mittelfristige
(10-16 Wochen) und langfristige Interventionen unterscheiden sich nicht beziiglich der Effektivitat (1997:155).
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in demokratische Strukturen durch Gruppenarbeit, Entscheidungsfindungsprozesse und Aner-
kennung von Mehrheitsbeschliissen (Sitzung 4; 6).

5. Sie konfrontiert die Teilnehmer mit einem Gesellschaftsideal, in dem die demokratische
Verfaldtheit Israels den Vorrang hat vor den Privilegien einer nationalen oder ethnischen
Gruppe

Uber die Beobachtung der Workshops werden die politischen Zielsetzungen der padagogischen
Arbeit greifbarer und konkreter als Uber die sehr allgemeinen Grundlagentexte von Maroshek-
Klarman. Schrittweise rticken strittige politische Fragen ins Blickfeld der judischen Teilnehmer:

1. Der Widerspruch zwischen Zionismus und Demokratie

Die judische Gruppe muf} sich intensiv mit den Gefahren ethnozentrischen Denkens und dem
Thema Diskriminierung bzw. Privilegien einer Gruppe auseinandersetzen. Sie examiniert die
Gefahren einer Situation, in der eine Mehrheit automatisch Privilegien geniel3t und die Benach-
teiligung und Diskriminierung einer anderen Gruppe fir legitim halt. Sie wird angeleitet, Verlet-
zungen der Grundrechte anderer zu erkennen und ihre eigenen Privilegien als ein moralisches
Problem zu begreifen.

2. Die Fehlentwicklungen in der judisch-israelischen Gesellschaft

Gemal dem kritischen Blick des Institutes werden die Teilnehmer zu einer Konfliktwahrneh-
mung angeleitet, die in der Regel ihrem Verstandnis der Konfliktursachen widerspricht. Die
Teilnehmer mussen sich mit den Fehlentwicklungen in der eigenen Gesellschaft auseinander-
setzen. Sie werden angehalten, ihre eigenen Einstellungen zu Uberprifen und die mangelnde
Sensibilisierung fur die Grundrechte anderer als ein moralisches Defizit zu begreifen. In diesem
Sinne hinterfragt die Arbeit das tradierte Bild einer ,anstandigen jiudischen Gesellschaft* (Mar-
galit 1997), weil sie die diskriminierenden Tendenzen und die Anfalligkeit fir extremistische
Einstellungen aufdeckt und nachweist, dal3 die jludische Gesellschaft sich weit von den in der
Unabhangigkeitserklarung festgehaltenen Gleichheitsgrundséatzen entfernt hat.

3. Die Prioritat des demokratischen Selbstverstandnisses

Das Adam-Institut propagiert nicht den binationalen sdkularen Staat als einen politischen Ge-
genentwurf zum Nationalstaat, sein politisches Ideal ist ein demokratisches Israel mit jidischem
Kolorit und judisch-humanistischer Identitat. Dieser Charakter des Staates ist jedoch nach Auf-
fassung des Institutes nicht zum Schaden der in ihm lebenden Minderheiten, wenn die judische
Mehrheit sich fest an universelle Normen und demokratische Grundwerte gebunden weil3. Des-
halb darf in diesem Staat niemand wegen seiner Zugehorigkeit zu einem Volk oder einer ethni-
schen bzw. religidsen Gruppe besondere Privilegien geniel3en. Ebensowenig durfen Menschen
wegen Nichtzugehorigkeit zum judischen Volk oder zu einer ethnischen Gruppe diskriminiert
oder benachteiligt werden.

An der aus historischen Erfahrungen abgeleiteten Notwendigkeit eines Staates jludischer Pra-
gung besteht kein Zweifel (Sitzung 5-6). Diese historische Notwendigkeit rechtfertigt, so das
Adam-Institut, jedoch weder den Ausschluf3 und die Benachteiligung der arabischen Burger,
noch die Diskriminierung orientalischer Juden, noch den Eingriff des religibsen Lagers in die
offentliche Sphare und in die Personenstandsgesetzgebung.

Damit bezieht es eine linkszionistische Position besonderer Qualitét, die bei den Teilnehmern
auf Widerstand stoRen muf3 und soll.*® Die Grundstruktur der israelischen Gesellschaft sollte die
einer demokratischen israelischen Gesellschaft sein, in der alle ihre Mitglieder die gleichen
Grundrechte besitzen und nicht an der Entfaltung ihrer Lebensplane behindert werden.

Deshalb verlangt die prekare Balance besondere Wachsamkeit. Judische Israelis missen die
Gefahren des Nationalismus erkennen und der demokratischen Verfal3theit des Staates Priori-

56 Diese politische Orientierung laf3t sich an einem Interviewbeitrag veranschaulichen. Auf die Frage, ob es grundsatz-
lich moglich sei, dal? ein arabischer Israeli Prasident Israels werden kénne, gab ein Mitglied des Institutes eine sehr
préagnante und bemerkenswerte Antwort: ,Diese Vorstellung ist derzeit mehr als unrealistisch. Wenn jedoch jldische
und arabische Israelis die wechselseitigen Rechte respektieren kénnten, wére ein solcher Vorgang keine Gefahr-
dung eines in seinem Kolorit jlidischen Staates” (M. Levine).
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tat einrAumen. Diese prinzipiell demokratische Gesellschaft muf3 Uber den Umfang an spezi-
fisch judischer Symbolik und kultureller Ausrichtung standig neu verhandeln und sich der Ge-
fahren eines gruppenorientierten Denkens bewuf3t sein.

4. Das Recht des palastinensischen Volkes auf seinen eigenen Staat

Im Friedensprozel} vertritt das Adam-Institut, wie die Workshopsitzungen 5-7 belegen, eine ra-
dikale Position. Es lenkt den Blick auf die Gleichwertigkeit der Anspriiche beider Vdlker und will
die Akzeptanz des Friedensprozesses aus einer ethischen Perspektive heraus fordern. Um die-
se Anerkennung des gleichen Rechtes beider Voélker zu erleichtern, propagiert es neue zielori-
entierte Konfliktibsungsstrategien. Diese sollen helfen, die festgefahrenen Denkstrukturen auf-
zuweichen und nach neuartigen Losungen zu suchen. Aus dieser Perspektive sind selbst die
schwierigsten Themen, wie die Frage der israelischen Sicherheit und die Zukunft Jerusalems,
I6sbar, wenn die Konfliktparteien sich Uber ihre Grundbedurfnisse verstéandigen kénnen und
nach kooperativen Losungen suchen.

3.5.2 Zur Frage des Erfolges: Die Selbsteinschatzung des Adam-Institutes

Bei den Interviews mit Mitgliedern des Institutes® wurden drei Aspekte angesprochen: a) die Ein-
schatzung des unmittelbaren Erfolges der padagogischen Arbeit, b) die Frage des langfristigen
Erfolges und c) die Einschétzung der Breitenwirkung und gesellschaftlichen Bedeutung der Arbeit.

Dazu die Zusammenfassung der Interviewergebnisse:

a) Die Einschéatzung des unmittelbaren Erfolges

Israelische Evaluationsstudien zur padagogischen Arbeit des Adam-Institutes existieren nicht
(Stand 1997). Das Institut selbst fuhrt keine systematischen Evaluationen seiner Programme
durch, eine Tatsache, die die Leiterin des Instituts mit der finanziellen Situation der Institution und
ihren grundsatzlichen Zweifeln an der Aussagekraftigkeit von Evaluationsstudien begrindet.

Die einzigen Erfolgskontrollen stellen die Feedbackrunden unmittelbar nach Ende der Kurse dar.
Hier haben die Teilnehmer regelméafig Gelegenheit, ihre Erfahrungen und ihre Kritik zu formulie-
ren, die sehr ernst genommen wird. Wéahrend der Workshops treffen sich die Leiter zu Fallbespre-
chungen. Schwierige bzw. unbefriedigende Kursverlaufe werden auch bei den regelmafiigen Su-
pervisionstreffen nachbereitet. Des weiteren findet bei den regionalen Treffen der Kursleiter ein
Erfahrungsaustausch statt. Inhaltliche und methodische Probleme, die in einzelnen Programmen
und bei gewissen Teilnehmergruppen auftauchen, werden thematisiert und Verbesserungsmaog-
lichkeiten erarbeitet.

Das Institut schatzt sein padagogisches Konzept als prinzipiell sehr wirksam ein. Als Erfolgskriteri-
en werden der Bekanntheitsgrad und die kontinuierlich wachsenden Teilnehmer zahlen genannt.

Alle interviewten Mitarbeiter des Institutes berichteten bereitwillig von ihren Unterrichtserfahrungen.
Bei der Einschatzung der Wirksamkeit unterschieden sie klar zwischen Kurzzeiterfolgen und lang-
fristigen Veranderungen. An der Wirksamkeit des padagogischen Konzeptes meldete niemand
Zweifel an. Nach Auffassung der interviewten Kursleiter sind vor allem in den Langzeitkursen deut-
liche Einstellungsverdnderungen bei den Teilnehmern zu beobachten.

Fur die judischen Kursleiter zeigte sich eine Einstellungsverdnderung am deutlichsten dann, wenn
ihre Teilnehmer die eigenen Ambivalenzen erkannten und feststellten, wie zwiespaltig sie der An-
erkennung der Gleichheitsrechte gegentberstanden. Ein optimaler unmittelbarer Erfolg war in dem
Fall erkennbar, wenn einzelne Teilnehmer selbstdndig begannen, Konflikte anhand der Gleich-
heitsnormen zu Uberprifen und nach gerechten Lésungen zu suchen. Als weitere Indizien fir ei-
nen padagogischen Erfolg galten Veranderungen im Gruppenklima. Wenn eine Gruppe es lernte,
Gespréachsregeln einzuhalten, weniger polemisch auf bestimmte Meinungen reagierte oder wenn
in Schulen Konflikte zwischen Lehrern und Schilern gemeinsam bewaéltigt wurden, deuteten diese
Veranderungen aus Sicht der Interviewten eine Einstellungsveréanderung an.

57 Siehe Interviewliste.
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Fir die interviewten arabischen Kursleiter waren die Erfolgskriterien vollig andere. Fur sie lag die
Bedeutung des padagogischen Konzeptes darin, dal’ es die Individualitéat der Teilnehmer fordern
half. Beispielsweise zeigte sich fur sie der Erfolg, wenn ihre Teilnehmer Widerspruch &auferten,
von ihren personlichen Gefuhlen sprachen und wenn Madchen die traditionelle Frauenrolle hinter-
fragten. Als Erfolg wurde auch betrachtet, wenn arabische Eltern sich an Schulaktivitaten beteilig-
ten und wenn Lehrer vom Frontalunterricht auf Gruppenarbeitsformen Gberwechselten. Erfolg wur-
de von ihnen letztlich definiert als grof3ere Eigenstandigkeit gegeniber Autoritatspersonen.

Insgesamt war die Einschatzung des padagogischen Erfolges bei den arabischen Leitern positiver
als bei den judischen Leitern. Alle Befragten beurteilten die Arbeit des Institutes im arabischen
Bildungswesen als einzigartig und dringend erforderlich. Aus ihrer Sicht war der emanzipatorische
Ansatz des Institutes, die Rechte der Minderheit gegen die judische Mehrheit zu verteidigen, einer
der wenigen hoffnungsvollen Denkanséatze in der judischen Gesellschaft. Da die arabische Gesell-
schaft keine demokratischen Strukturen besitzt, eréffnen die Demokratieerziehungskurse ihrer An-
sicht nach neue Perspektiven und kénnen dazu beitragen, die traditionellen und autoritdren Struk-
turen ihrer Gesellschaft zu verandern.*

Sehr aufschluRreich war der spezielle Blickwinkel der arabischen Kursleiterinnen. Fir sie war die
Mitarbeit im Institut Teil eines personlichen Emanzipationsprozesses. Die Anstellung im Institut
wurde als eine der raren Moglichkeiten, beruflich tatig zu sein, hochgeschéatzt. Sie betonten, daf3
sie sich auch gegen familiaren Widerstand aus traditionellen Rollenzuschreibungen lésen wollten
und dabei auf die Unterstitzung durch das Institut angewiesen waren. Sie berichteten von ihren
Schwierigkeiten, ihre Berufstéatigkeit durchhalten zu kénnen, und sie betonten, dal’ sie mit ihrem
Beispiel ihren jugendlichen Teilnehmerinnen Mut machen wollten, das traditionelle Rollenver-
standnis zu hinterfragen.

b) Zur Frage der Langzeitwirkung

Alle Befragten auRRerten sich jedoch sehr skeptisch zur Frage des Langzeiterfolges.

Nicht zu kontrollierende externe Faktoren, wie die politische Entwicklung und der negative Einfluf3
des jeweiligen Umfeldes, scheinen den unmittelbaren padagogischen Erfolg fast zwangslaufig zu
boykottieren.

Alle schatzten die Breitenwirkung der Projekte und damit die Chancen, auf die politische Entwick-
lung Einflu nehmen zu kdnnen, als minimal ein. Sie wiesen darauf hin, daf3

— die Reichweite zahlenmafig sehr gering ist,

— der Teilnehmerkreis sich aus liberalen Schulen rekrutiert und daher eher dem Kreis der bereits
~Konvertierten“ zuzurechnen ist,

— die Kurse oft nicht wie geplant als Langzeitkurse durchgefihrt werden und

— genau wie in den meisten judisch-arabischen Projekten eine erfolgssichernde Nachbereitungs-
phase fehlt.

¢) Einschatzung der gesellschaftlichen Bedeutung:

Damit ergab sich aus den Interviews eine eher pessimistische Sicht der gesellschaftlichen Bedeu-
tung. Fir diese insgesamt skeptische Sicht sei folgendes Statement zitiert: ,Es ist angesichts der
politischen Entwicklung fast ein Wunder, dal3 unser Projekt Uberhaupt existiert. Solche Projekte
haben vor allem Signalfunktion. Sie weisen darauf hin, daf? die israelische Gesellschaft nicht in
Ordnung ist.”

Zwangslaufig mindeten alle Interviews in die Frage, ob es Uberhaupt sinnvoll sei, solche frieden-
spadagogischen Initiativen von minimaler Reichweite durchzuhalten.

Bei den Antworten schélten sich drei wichtige Aspekte heraus:

58 Vgl. dazu auch den Beitrag des Kursleiters A. Badir, Soul Searching and a Suitable Forum: On Democracy Educa-

tion among Arab educators, in: Kol Adam: Democracy (April 1993, Issue 10).
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Erstens: Fir alle Interviewten war die Arbeit im Institut Ausdruck ihres politischen Engagements
und ihres gesellschaftlichen Verantwortungsbewuf3tseins.

Zweitens: Bei den befragten judischen Leitern stand der Beitrag des Adam-Institutes zur sozialen
Debatte im Vordergrund. Uber die direkte padagogische Arbeit schien ihnen die Signalfunktion der
Projekte wichtig zu sein. Stimmen wie die des Adam-Institutes konnten ihrer Meinung nach verhin-
dern, dal3 gesellschaftliche Fehlentwicklungen totgeschwiegen und dadurch verfestigt wurden. Fir
sie war der entscheidende Beitrag letztlich vor allem der, dal3 sie als eine landesweit bekannte
aktive Minderheit klare politische Position bezogen und sich in 6ffentlichen Foren und in Publika-
tionen lautstark in die politische Debatte einmischten.

Bei den arabischen Leitern hingegen wurde die Moglichkeit, auf die politische Debatte Einfluf
nehmen zu kdnnen, als sehr gering eingestuft. Nach dem Regierungswechsel schienen ihnen, so
die kritischen Stimmen, alle hoffnungsvollen Ansatze zunichte gemacht.

Drittens: Alle Befragten wiesen darauf hin, dal3 selbst im Falle politischer Veranderungen Feindbil-
der und ethnozentrische Einstellungen nicht einfach verschwinden. Sogar dann, wenn der politi-
sche Friedensprozel} fortgesetzt wird, misse eine ,Nachreifung beider Gesellschaften” stattfinden.
Alle betonten, daf? der politische Friedensprozeld durch den Aufbau einer ,Friedenskultur® unter-
stutzt werden misse.

Alles in allem ergab sich aus den Interviews ein sehr gemischtes Bild. Die Bedeutung und Wirk-
samkeit der padagogischen Arbeit wurde deshalb hinterfragt, weil die negativen auf3eren Einflisse
die EinfluBprozesse blockieren. Aber trotz der geringen Breitenwirkung wurde die Bedeutung der
Friedenserziehung grundsatzlich nicht in Zweifel gezogen. Mit den Worten einer judischen Traine-
rin, die seit vielen Jahren in der Friedensbewegung aktiv ist: ,Wir wissen nicht, wie Israel ohne alle
diese Initiativen heute aussahe.”
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