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Religionspiddagogik im pluralistischen und multi-
kulturellen Kontext

1 Vorerinnerung

In diesem Artikel werden zwei Fragen, die ich bereits 1987 in einem
Beitrag zu diesem Jahrbuch gestellt habe, noch einmal aufgenommen
und vertieft behandelt." Damals deutete ich einige der Schwierigkeiten
an, die bei der Suche nach einer akzeptablen piddagogischen Basis fiir
den Religionsunterricht an staatlichen Schulen auftauchen. Als fun-
damentales Problem war die Spannung gesehen worden, etwas Norma-
tives (wie religiose Glaubensinhalte oder Wertesysteme) in einem
piadagogischen Kontext zu behandeln, der selbst mit solchen Wert-
urteilen beladen ist, die mit Religion allgemein oder mit einzelnen
Religionen nicht notwendigerweise kompatibel sind.

Zwei Konzeptionen des Religionsunterrichts wurden diskutiert, die beide auf ihre Art und
Weise diese Spannung verursachen. Die eine Konzeption spiegelt eine Ideologie des
»religiosen Absolutismus«. Sie fordert, dafl die Werte, auf denen der Unterricht beruht,
Werte einer spezifischen Religion sind (z.B. des Christentums oder des Islam). Diese For-
derung ist natiirlich in Gesellschaften unannehmbar, in denen Pluralismus nicht nur die
Existenz einer Vielzahl religitser, sondern auch siikularer Sichtweisen meint, zumal letz-
tere einen dominierenden EinfluB darauf haben, wie Erziehung heute verstanden wird.
Die andere Konzeption spiegelt eine Ideologie »religitser Gleichheit« oder »religitser
Neutralitiit«. Sie relativiert religit'se Werte und Glaubensinhalte, um sie in einem welt-
lich-pédagogischen Kontext zu untersuchen. Dieses Vorgehen ist wiederum fiir die
Anhiéinger von Glaubensrichtungen inakzeptabel; sie sehen hier den Anspruch ihrer
eigenen Religion auf absolute oder exklusive Wahrheit eingeebnet und verzert.

2 Die pluralistische Gesellschaft: Perspektive und ProzeR

2.1 Interpretationen von Pluralismus

Die Spannung, die zwischen diesen beiden Konzeptionen des Reli-
gionsunterrichts existiert, beteht grundsétzlich auch zwischen den zwei
verschiedenen Sichtweisen von Pluralismus. Auf der einen Seite gibt es

1 M. Grimmitt, Die gegenwiirtigen Probleme der religivsen Erziehung in England, in:
JRP 3 (1986), Neukirchen-Vluyn 1987, 191-202.
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die sogenannten »kulturellen Absolutisten«, die behaupten, da8 eine
Kultur (z.B. die »britische«, die oft auch als die »einheimische«, »do-
minante« oder »unsere« Kultur bezeichnet wird) nicht nur die Werte
vorgeben sollte, die die Inhalte der Erziehung bestimmen, sondern daf
vielmehr die Erziehung selber auch vornehmlich fiir die Vermittlung
dieser Werte an alle Mitglieder der Gesellschaft zustindig sei. Die
kulturellen Wurzeln und Gemeinschaften der einzelnen Mitglieder
sollen dabei unberiicksichtigt bleiben. Diese Interpretation impliziert,
daB sich eine pluralistische Gesellschaft ex definitione immer im Uber-
gang zu einer Gesellschaft befindet, in der verschiedene kulturelle
Werte und Perspektiven von der »gastgebenden« Kultur assimiliert
werden. Erziehung wird damit als eine Form der »Kultivierung« derer
angesehen, von denen angenommen wird, sie bediirften kultureller und
religioser Assimilation. Wenn sich, wie hiufig, »kultureller Absolutis-
mus« mit »religiosem« verbindet, stellt er eine ernste Herausforderung
fiir jede Form von pluralistischer Gesellschaft dar.

Die Absicht derer, die dieser Interpretation anhiingen, geht dariiber hinaus, das Einver-
stdndnis tiber »britische Werte« vor der Gefihrdung durch AuBenseiter oder Auslinder
lediglich zu sichern. Statt dessen lduft es unterschwellig darauf hinaus, daB deren Werte,
Perspektiven und Identititen so ausgewechselt und verformt werden, daB sie sich denen
der »gastgebenden« Kultur annihern.

Auf der anderen Seite beruht die zweite Interpretation von Pluralismus,
wie die entsprechende Konzeption des Religionsunterrichts, auf der
Annahme, dafl Kulturen und Religionen in einer demokratischen Ge-
sellschaft als gleichwertig angesehen werden miissen und daf kulturelle
Vielfalt an sich wiinschenswert ist. Die Anhénger dieser Interpretation
konnen diese Position nur auf der Basis eines »kulturellen Relativis-
mus« durchhalten. Pddagogisch bedeutet das ein Programm, das be-
stimmte Aspekte der Kulturen diverser ethnischer Gruppen im Schul-
unterricht allen Schiilern auf eine grundsitzlich deskriptive, nicht-wer-
tende Art vermittelt. Diese Form des Unterrichts wird einerseits als
Bestitigung der ethnischen Gruppen in ihrer eigenen Kultur angesehen,
andererseits auch als Forderung wohlwollenden Verstdndnisses zwi-
schen den wesentlichen Gruppen der Gesellschaft.

Das Ergebnis eines erfolgreichen erzieherischen Prozesses wird entsprechend daran ge-
messen, inwieweit Toleranz und Respekt vor den Glaubensinhalten, Werten, Perspektiven
und Identititen der anderen Gruppen tatséichlich praktiziert werden. Befiirworter dieser In-
terpretation von Pluralismus betonen, wie wichtig es ist, im gesamten Curriculum euro-
zentrische Annahmen und tiberhaupt ethnozentrische Inhalte zu vermeiden. Fiir die Praxis
kann daraus folgen, daB z.B. andere Muttersprachen als Englisch anerkannt werden und
daB ethnische Gruppen ermutigt werden, Unterrichtsmaterialien iiber ihre Glaubensinhalte
und Wertvorstellungen fiir Lehrer bereitzustellen, damit die verschiedenen kulturellen Per-
spektiven adiquat priisentiert werden kdnnen.
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Im folgenden mochte ich beide Konzeptionen des Religionsunterrichts
und des Pluralismus in Frage stellen. Das soll nicht aus der engen
Perspektive des religiosen oder kulturellen Absolutismus geschehen,
sondern vielmehr von einer Position aus, die im Begriff der »pluralisti-
schen Gesellschaft« eine ideologische Perspektive erkennt und nicht
nur die Beschreibung eines pluralistischen Zustandes. Der Begriff der
»pluralistischen Gesellschaft« steht fiir eine Gesellschaft, die die Werte,
Perspektiven und Einstellungen jeder ethnischen Gruppe unterstiitzt.
Eine solche Gesellschaft muB auBerdem ein Ethos bereitstellen, das
nicht nur bloBe Koexistenz, sondern auch Kooperation moglich und
wiinschenswert macht. Ich wende mich deshalb nun dem Problem zu,
die Werte, Perspektiven und Einstellungen zu identifizieren, die inte-
grale Bestandteile einer »pluralistischen Gesellschaft« sind.

2.2 Die Charakteristika einer pluralistischen Ideologie

Eine pluralistische Gesellschaft akzeptiert, daB die Wertvorstellungen
einzelner und ganzer Gruppen eine Vielfalt ideologischer Perspektiven
spiegeln. Wenn es iiberhaupt eine Norm gibt, dann lautet sie: Vielfalt
= Komplementaritit. Diese Norm impliziert jedoch einen Stil inter-
kultureller Beziehungen und Kommunikation, der aktiver und kon-
struktiver ist, als er sich aus der bloBen Forderung von Toleranz und
Respekt ergibt. Toleranz ist als Wert anzuerkennen, aber sie kann auch
Indikator fiir Indifferenz und Neutralitit gegeniiber anderen Gruppen
sein. Toleranz mag ermoglichen, daB unterschiedliche Gruppen und
Kulturen in ein und derselben Gesellschaft friedlich koexistieren, aber
sie fordert nicht notwendigerweise Interaktion und Kooperation, die die
Merkmale einer wahrhaft pluralistischen Gesellschaft sind.
Folgerung: Obwohl eine pluralistische Gesellschaft als erstes Prinzip
die Rechte aller Gruppen und Individuen mit unterschiedlichen Wert-
vorstellungen anerkennen und verwirklichen muB, so kann damit das
Ziel, kooperative interkulturelle Beziehungen und Kommunikation
herzustellen, auf denen der soziale Zusammenhalt beruht, doch nicht
erreicht werden, wenn nicht (a) gemeinsame zentrale Werte und (b)
Normen oder Verhaltensregeln von einer tiberwiegenden Mehrheit von
Individuen und Gruppen getragen werden.” Daraus ergibt sich die
Frage, ob solche gemeinsamen Werte und Verhaltensregeln im kultu-
rellen Milieu einer jeden Gruppe zu finden sind. Diese wiirden wegen
ihrer Allgemeingiiltigkeit einen transkulturellen Kern von zentralen
Werten und Normen darstellen. Fiir den Fall, daB solche transkulturel-

2 R. Gilbert, The Impotent Image. Reflections of Ideology in the Secondary School
Curriculum, Lewes 1984: »... Die Gesellschaft besteht aus zahlreichen regelgebundenen
Handlungen, die durch ein gemeinsames Verstéindnis bestimmt werden ..« (221).
»... Soziale Regeln konnen in dem AusmaB verindert werden, in dem sie durch histori-
sche Machtverhiiltnisse bedingt sind. Neue Formen der Macht kéinnen in Verbindung mit
neuen Zielen auch neue Regeln schaffen« (226).
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len Werte nicht existieren, muBl weiter gefragt werden, ob sie als Kon-
sequenz einer pluralistischen Ideologie kiinstlich geschaffen werden
miissen. Ein illustratives Beispiel fiir kiinstlich geschaffene zentrale
Werte ist die Erkliirung der Menschenrechte durch die Vereinten Natio-
nen.

Die Existenz gemeinsamer Werte und Verhaltensregeln ist problematisch. Im allgemeinen
stellt in den Gesellschaften das Recht eine Verkdrperung von Prinzipien dar, die tiber die
Eigeninteressen von Gruppen und Individuen hinausgehen und zwischen den Parteien
eines Konflikts vermitteln konnen. Traditionell spiegeln Gesetze sowohl den kulturge-
schichtlichen EinfluB einer Nation als auch den ihrer Machthaber. Trotz der Tatsache, daB
Pluralismus seit vorchristlicher Zeit ein Element menschlichen Lebens ist, sind gesetzli-
che Normen normalerweise keine Verkorperung pluralistischer Ideologie. Eng verbunden
mit dem Recht sind Sitten, Gebriuche und Umgangsformen — informell vereinbarte
Verhaltensmuster, die viele, wenn nicht alle Bereiche des gesellschaftlichen Lebens
betreffen und oft betréichtlichen EinfluB auf das Verhalten haben.

Ist es moglich, hinreichende Ubereinstimmung in den Umgangsformen
verschiedener ethnischer Gruppen zu finden, um einen gemeinsamen
Katalog von Verfahrensregeln aufzustellen, der bei Schlichtungen
verwendet werden kann?

Selbst wenn das der Fall wire, bleibt die Frage, wie diese zentralen
Werte und Verhaltensregeln geniigend Autoritdt bekommen sollen, um
allgemein akzeptiert zu werden. Eine pluralistische Ideologie 1dBt sich
nur schwer mit dem Begriff der Notigung tibereinbringen; Konformitit
in allgemeinen Werten steht in Spannung zu dem Prinzip, Vielfalt als
ein soziales und individuelles Recht zu akzeptieren. Welcher Gruppe
wiire es moglich, die Initiative zu ergreifen, ohne daB} dies als ein Ver-
such gesehen wiirde, die Macht zu ergreifen, anderen gruppenspezifi-
sche Werte aufzuzwingen und Recht und Kultur anderer Gruppen zu
zerstoren? Damit stellt sich das Problem, wie ein ProzeB des gesell-
schaftlichen Umbaus in Gang gesetzt werden kann, der zu positiven
Einstellungen gegeniiber einer pluralistischen Ideologie fiihrt und
gleichzeitig Widerstand weckt gegeniiber Vorurteilen, Diskriminierun-
gen, religioser Unnachgiebigkeit und Anspriichen auf Uberlegenheit der
Werte und des Lebensstils einer bestimmten Gruppe.

2.3 Rassismus — eine immerwihrende Realitiit

In diesem Abschnitt beschiftigen wir uns weniger mit dem Ideal einer
pluralistischen Gesellschaft als vielmehr mit gegenwirtigen Realititen.
Trotz gelegentlichen Widerspruchs ist daran festzuhalten: Rassismus ist
ein endemisches Element westlicher und vielleicht aller Gesellschaften.
Das Problem des Rassismus kann nicht auf die Vorkommnisse rassisti-
scher Gewalttitigkeiten und Beschimpfungen beschrinkt werden, die
tiglich in den groBeren britischen Stidten vorkommen. Rassismus
bezeichnet vielmehr ein System von Nachteilen und Ungerechtigkeiten
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des institutionellen Lebens, die nicht zuletzt darin bestehen, daBl ethni-
schen Minderheiten gleicher Zugang zu elementaren menschlichen
Rechten wie Beschiftigung, Wohnung, Gesundheit, Bildung u.a. ver-
sagt wird.’ Rassismus kann grundsitzlich nicht dadurch ausgerottet
werden, daBB versucht wird, individuelle moralische Einstellungen zu
verdndern, sondern nur durch die Verdnderung der Zugangsmoglichkei-
ten zu sozialer und politischer Macht. Eine pluralistische Ideologie muf
deswegen die folgende Position sehr ernst nehmen:

»Die Beziehungen zwischen Gruppen sind deshalb immer tiberwiegend politisch und
weniger ethisch, d.h. si¢ werden durch die Machtverhiltnisse der Gruppen mindestens so
stark gepriigt wie durch rationale und moralische Beurteilung der entsprechenden Bediirf-
nisse und Anspriiche jeder Gruppe.«*

Eine Analyse der Machtverhiltnisse in einer Gesellschaft ist ein erster
und notwendiger Schritt zum Verstindnis von Rassismus.’ Deshalb
kann Rassismus nicht isoliert von anderen politischen Realititen wie
sozialer Klassenzugehorigkeit oder Geschlecht betrachtet werden. Zu
Recht wichst die internationale Aufmerksamkeit fiir Benachteiligungen
von Gruppen und Individuen aufgrund genetischer oder durch das Um-
teld bedingter Umstinde. Eine pluralistische Gesellschaft raumt deswe-
gen der Gerechtigkeit fiir die Unterdriickten erste Prioritit ein. Das
impliziert, da solche Gruppen in ihrem Streben nach vollen partizipa-
torischen Rechten in politischen Entscheidungsprozessen und Regie-
rungsgremien unterstiitzt werden miissen. Es ist ein trauriger Kom-
mentar zur Beschaffenheit menschlicher Gesellschaften, da3 die Erfah-
rung lehrt:

3 Zur jiingsten Zunahme von rassistischen Angriffen und Diskriminierungen in GroB-
britannien siehe: The Annual Report of the Commission for Racial Equality (1990), 95ff,
verdffentlicht am 12.6.1991 und erhiltlich tiber Lavis Marketing, 73 Lime Walk, Hea-
dington, Oxford (£ 5.00 zuziigl. Porto). Siehe auch: Racial Justice at Work; the Enforce-
ment of the Race Relations Act (1976) in Employment, Report of the Policy Studies
Institute (1991), 286ff, erhiltlich iiber Bournemouth English Book Centre, 9, Albion
Close, Parkstone, Poole, Dorset, BH12 3LL (£ 35.00 zuziigl. Porto). Siehe auch Home
Office (1989), The Response to Racial Attacks and Harassment: Guidance for the Statuto-
ry Agencies, The Report of the Inter-Departmental Racial Attacks Group; auch: J.
Kimber, L. Cooper, The Victim Support Racial Harassment Projekt, Final Report 1991,
Community Research Advisory Centre, The Polytechnic of North London, 91ff, erhiltlich
tiber The National Association of Victim Support, Cramer House, 39 Brixton Road,
London, SW9 6DZ (£ 3.00). Dem letztgenannten Bericht ist zu entnehmen, daB in den
drei Bezirken Londons zwar die Polizei jihrlich bis zu 6.000 Fille von rassistisch
motivierten Straftaten von geringer Korperverletzung bis zum Mord verzeichnet, die
Dunkelziffer aber bedeutend hoher geschiitzt wird.

4 R. Niebuhr, Moral Man and Immoral Society. A Study in Ethics and Politics, New
York 1932, 49.

5 Siehe B. Barnes, On authority and its relationship to power, in: J. Law, Power, Action
and Belief, Sociological Review Monograph 32, 1986: »... Die Versuchung ist groB, zu
behaupten, daB es in der Literatur keine Angaben iiber die grundlegende Natur der
gesellschaftlichen Macht gibt. Es gibt eine Menge iiber die Definitionen von Macht,
woran Macht erkennbar ist, wie Macht anhand empirischer Indikatoren gemessen werden
kann und wie materielle Wirkungen von Macht erkannt werden konnen. Aber es gibt so
gut wie nichts dariiber, was Macht ist« (181).
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»Wenn Gerechtigkeit nur durch ausgeglichene Machtverhiltnisse garantiert werden kann
und wenn Macht nie aufgrund moralischer Uberzeugungskraft geteilt oder aufgegeben
wird, kann Gerechtigkeit in Gesellschaften nur durch einen Konflikt erreicht werden.
Vernunft, Moral und Uberzeugungskraft konnen die Schwere des Konflikts verringern,
aber sie konnen ihn nicht aufheben.<*

Diese Beobachtungen sollen trotz ihrer Kiirze deutlich machen, warum
die Begriffe von Pluralismus (und die dazugehorigen religionspidagogi-
schen Konzeptionen), die entweder auf den Positionen der »kulturellen
Absolutisten« oder der »kulturellen Relativisten« beruhen, darin ver-
sagen, die theoretischen und praktischen Implikationen des Pluralismus
fiir eine Gesellschaft aufzuzeigen. Als Frage formuliert: Welche Ant-
worten geben diese Positionen auf das zentrale Problem, einen politi-
schen Wandel zu erreichen, der zur Teilung der Macht und zu ele-
mentaren Menschenrechten fiir alle fiihrt?

»Kultureller Absolutismus« basiert auf der Annahme, daB die Regeln
der sozialen und politischen Praxis, die durch historisch bedingte
Machtverhiltnisse entstanden sind, auch in Zukunft moralisch und
politisch als legitim erscheinen werden. Tatsichlich werden in den
Argumentationen »kultureller Absolutisten« oft Vaterland, Patriotismus,
Nationalismus und Rassenzugehdrigkeit verbunden:

»Im direkten Widerspruch zu den tatséchlichen ethnischen, sozialen, politischen und
dkonomischen Unterschieden innerhalb der weiBen Gesellschaft wird ein Mythos von
Britannien als einer gerechten, toleranten, homogenen Gesellschaft geschaffen, die
bedroht sei, von anderen Kulturen tiberschwemmt zu werden; schwarze Hautfarbe und
britische Nationalitit sind dabei sich ausschlieBende Kategorien. Innerhalb dieses Mythos
sind die Schulen zu den Hiitern und Zufluchtsorten britischer Werte und Erzichung
geworden. Sie sind das Schlachtfeld im Kampf um die Bewahrung der >authentischen
nationalen Kulture.«’

Ein solcher Mythos lehnt jede Verinderung ab, die nicht die »Enkultu-
ration« derer versucht, die als auBerhalb des normativen Rahmens
britischer Nationalitit stehend empfunden werden. Aus dieser Sicht
werden die erfolgreich Assimilierten zu NutznieBern des Systems; sie
haben nicht linger unter den demiitigenden Umsténden von Diskrimi-
nierung und Ungerechtigkeit zu leiden. Tatsdchlich scheint die einzig
sichere Losung darin zu liegen, personlichen Reichtum anzuh#ufen, der
in einer materialistischen und marktwirtschaftlichen Kultur als gleich-
bedeutend mit Macht und EinfluB zu sehen ist.®

6 B. Wren, Education for Justice, London 1977, 65.

7 The Church of Scotland General Assembly, Multicultural Education, Report of Board
of Education Committee on Education, 1990, 5.

8 Das Sunday Time Magazine berichtete am 14.4.1991 ausfiihrlich und mit Bildern iiber
die 200 reichsten Leute in Grofbritannien. Sie wurden nach ihrem Reichtum aufgelistet.
Als zehntreichste wurden die Gebriider Hinduja (it ca. £ 1,2 Milliarden) aufgefiihrt. Zu
ihrem Bekannten- und Freundeskreis ziihlen angeblich Margaret Thatcher, Prince Michael
of Kent und Cecil Parkinson (ein ehemaliges Kabinettsmitglied). Kann Reichtum als ein



Religionspddagogik im pluralistischen und multikulturellen Kontext 43

Wenn dies allerdings als einziges Kriterium fiir die erfolgreiche Assi-
milierung gilt, ist es nur ein kleiner Schritt zur Befiirwortung der Ras-
sentrennung. Mit Sicherheit finden interkulturelle Beziehungen und
Kommunikation, die zu neuen authentischen Formen britischer Kultur
mit gemeinsamer Identitdt filhren konnen, im Rahmen einer solchen
Position nur wenig Anerkennung.

Auch die Position des »kulturellen Relativismus« bleibt unbefriedigend.
Das liegt weniger am Widerstand gegen das Ziel der pluralistischen
Gesellschaft als vielmehr an den Grenzen, an die intervenierende Poli-
tik stoBt, wenn sie dieses Ziel verfolgt. Wie bereits erwiihnt, betont
eine bestimmte Erziehungspolitik diese Art multikultureller Werte fiir
das gesamte Curriculum. »Multikulturell« bedeutet positive interkultu-
relle Einstellungen (d.h. perstnliche, soziale und institutionelle), die
Wissen und Toleranz der Schiiler fiir alle Individuen und Gruppen —
ungeachtet ihrer Religion, Kultur oder Hautfarbe — férdert. Obwohl dies
ein wiinschenswertes Ideal ist, besteht seine Schwiiche in der Annahme,
daB ein solcher Lehrplan die Benachteiligung von Mitgliedern unter-
schiedlicher ethnischer Gruppen behebt. Doch es kann nicht angenom-
men werden, dafl Informationen iiber (beispielsweise) Glaubensinhalte
und kulturelle Werte ethnischer Minderheiten von selbst rassistische
Vorurteile autheben oder rassistisches Verhalten verhindern. Das gilt
auch fiir die Einstellungen und Verhaltensweisen von Mitgliedern
ethnischer Minderheiten.”

Unter anderem aufgrund dieser Erwiigungen ist der Begriff der »multikulturellen Erzie-
hung« in Frage gestellt worden. Viele bestehen darauf, ihn durch »multikulturelle und
antirassistische Erziehung« zu ersetzen. Damit soll einerseits sichergestellt werden, daB
das zentrale Problem des Rassismus nicht iibersehen wird, andererseits soll der ideologi-
sche Standpunkt, der unter anderem Chancengleichheit fordert, aktiv vertreten werden.
Dieser Standpunkt ist mit einer »neutralen Erziehung« nicht in Ubereinstimmung zu
bringen. »Neutralitit bedeutet, dem Druck von Geld und Macht nachzugeben und den
Weg fiir die Méchtigen zu ebnen.«!°

zentraler transkultureller Wert verstanden werden? Anfang des Jahres 1991 wurde John
Taylor als offizieller Kandidat der Conservative Party fiir den Sitz des zuriicktretenden
Parlamentsmitglieds fiir Cheltenham nominiert. John Taylor ist Rechtsanwalt afrika-
nisch-karibischer Abstammung und war zuvor Ratsmitglied in Solihull. Die offene
Feindseligkeit einiger Konservativer von Cheltenham gegeniiber Taylor fithrte dazu, daB
Premierminister Major im Unterhaus zu einigen Fragen Stellung nehmen mufBte. Major
bekriftigte dabei die Verpflichtung der Conservative Party zu anti-rassistischen Stand-
punkten. Ein Funktionir der Cheltenham Conservative Association war gezwungen,
zuriickzutreten, und wurde anschlieBend wegen Aufhetzung zum RassenhaB entsprechend
dem Race Relations Act (1976) angeklagt. Gegenwiirtig bestehen drei durch die Staats-
anwaltschaft bestiitigte Vorladungen. Bis zum Berufungsverfahren ist der Betreffende
jedoch wieder bei der Cheltenham Conservative Association eingestellt.

9 Siehe P. Norcross, The effects of cultural conditioning on multifaith education in the
monocultural primary school, British Journal of Religious Education 11, 2 (1989) 87-91.
10 I Fraser, The Fire Runs, London 1975, 27.
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Im ersten Teil dieses Beitrags habe ich versucht, einige der Merkmale
des multikulturellen und pluralistischen Kontexts zu identifizieren, die
bei der Formulierung eines Konzepts fiir den Religionsunterricht in
staatlichen Schulen Beachtung finden sollten. Ich habe auBerdem ge-
zeigt, warum die gegenwirtigen Konzepte fiir den Religionsunterricht
nicht in der Lage sind, einen solchen Beitrag zu leisten. Im folgenden
mdochte ich einige weiterfiihrende Betrachtungen iiber die Probleme
einer entsprechenden Reform des Religionsunterrichts -anstellen.

3 Zum Religionsunterricht im multikulturellen Kontext

3.1 Religionsunterricht als Ideologiekritik

Durch die bisherige Analyse zieht sich der Begriff der Ideologie wie
ein roter Faden. Er tauchte sowohl bei der Formulierung einer plurali-
stischen und religionspiddagogischen Position auf als auch beim Selbst-
verstindnis ethnischer Gruppen oder Glaubensgemeinschaften. Wie dar-
gestellt, halte ich einen wertfreien, ideologisch neutralen und »objekti-
ven« Religionsunterricht fiir selbstzerstorerisch. Ich meine, daB statt
dessen Schiiler im Religionsunterricht die Fahigkeiten zur Ideologiekri-
tik lernen konnen. Zu diesen Fihigkeiten ziihlt (a) ein verstirktes
kritisches BewuBtsein von eigenen wie fremden kulturellen und religio-
sen Sichtweisen, (b) das Wissen um die Prozesse, iiber die Ideologie
auf Einstellungen, Werte und Glaubensinhalte und damit auf die Per-
sonlichkeit einwirkt, (c) Offenheit und Interesse am Dialog mit ideolo-
gisch verschieden orientierten Gruppen, so daB Gemeinsamkeit und
Kooperation auf der Grundlage bestimmter zentraler Werte »kulturelle
Stammesfehden« ersetzen. Eine solche Absicht stimmt m.E. mit »multi-
kultureller und anti-rassistischer Erziehung« vollstindig iiberein und
leistet einen positiven Beitrag zur Entwicklung einer pluralistischen
Gesellschaft.

Statt fiir diese Absicht nun ein entsprechendes Curriculum zu skizzie-
ren'', mochte ich lieber die Implikationen der Ideologiekritik als Be-
standteil des Religionsunterrichts fiir die verschiedenen kulturellen
Gruppen und Glaubensgemeinschaften naher untersuchen. Von beson-
derem Interesse ist dabei, wie die Zustimmung zu einer solchen Ab-
sicht unter den einzelnen Gruppen erreicht werden kann.

Das iibergeordnete Ziel eines solchen Religionsunterrichts ist, »ideolo-
gische Enge« durch »ideologischen Entdeckungseifer« zu ersetzen,
indem die Schiiler nicht nur Religionsunterricht iiber viele Glaubens-
richtungen, sondern auch iiber die Beziehungen der Richtungen unter-
einander erhalten. Dieses Ziel bedeutet gleichzeitig den Versuch,

11 Siehe M. Grimmitt, Religious Education and Human Development, Great Wakering,
Essex 1987.
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menschliches BewuBtsein zu verdndern. BewuBtsein kann dabei als ein
internes Gegenstiick zur externen Welt verstanden werden, anhand
dessen Menschen nicht nur ihre Erfahrungen interpretieren, sondern
sich selbst auch immer wieder vorstellen (wir nehmen beispielsweise
die kultischen Handlungen eines Glaubigen nicht so wahr, wie sie der
Gldubige versteht, sondern wie wir sie verstehen). Anders gesagt, wir
interpretieren das Gesehene unter Riickgriff auf vorhandene »BewuBt-
seinsstrukturen«, die wir im Kontakt mit unserer kulturellen und sozia-
len Umwelt aufgebaut haben. In diesem Sinne haben wir ideologische
Grenzen: Wir nehmen an, daB die Dinge so sind, wie wir sie sehen,
und wir funktionieren auf der Grundlage, daB unsere Sichtweise von
anderen geteilt wird. Diese ist selbstverstindlich ein Produkt unserer
jeweiligen Kultur und abhingig von unserer Konstruktion der Realitit.
So gesehen sind ideologische Grenzziehungen nicht nur natiirlich,
sondern sogar notwendig: Ohne sie hitten soziale und kulturelle Grup-
pen keinen Zusammenhalt, und wirkungsvoll-soziales Handeln wire
unmoglich.

BewuBtseinsbildung ist in jeder Gesellschaft — auch in einer pluralistischen — unvermeid-
lich ein fortlaufender Prozef und daher auch immer Objekt kontinuierlichen, graduellen
Wandels; dieser ist jedoch willkiirlich oder nicht wahrzunehmen, fernab von jedem
bewufit geplanten Wandel. Das kollektive BewuBtsein ideologischer Gemeinschaften
(einschlieBlich der sogenannten einheimischen Bevilkerung) ist gegentiber Veriinderungen
sehr viel resistenter als das BewuBtsein einzelner Mitglieder. Wandel wird oftmals eher
als eine Bedrohung der kollektiven Identitiit und der Gruppensolidaritiit gesehen. Daher
kommt es mitunter zum Widerspruch zwischen dem »offentlich« gezeigten und dem
»privaten« Gesicht kultureller oder religitser Gemeinschaften, z.B. bei Reaktionen auf
sikulare Werte oder in gegenseitiger Begegnung. Unter diesen Umstiinden ist es verstind-
lich, daB Gemeinschaften versuchen, die ideologischen Schutzwiille zu verstiirken und alle
Erziehungskonzepte abzulehnen, die dies unterminieren knnten. Das gilt besonders,
wenn die Erfahrung rassistischer Diskriminierung sie gelehrt hat, wenig Vertrauen in
offentliche Institutionen zu haben.'?

12 Es sei bemerkt, daB Widerstand gegeniiber Veriinderungen auch ein Merkmal der
sogenannten einheimischen Bevolkerung ist, die diese als Bedrohung der nationalen
Identitiit sieht. Das kann bis zur Bildung von »pressure groups« fiihren, die eine Wieder-
kehr traditioneller Werte in Schulen fiir notwendig halten. So verlangen sie die Restaura-
tion des Christentums als zentrales Element des Religionsunterrichts. Sieche dazu etwa
Daily Mail vom 15.6.1991: »Gestern begann eine nationale Kampagne, um Gott und das
Christentum wieder zuriick in den Religionsunterricht zu bringen. ... Baronin Cox, die die
Kampagne leitet, sagte, daB das Christentum iiberwiegend durch einen Mischmasch vieler
Glaubensrichtungen ersetzt worden sei. Sie behauptete, daB Marxisten und andere Linke
in Schulen und &rtlichen Schulbehdrden fiir diese Entwicklung verantwortlich seien. Die
Baronin meinte auBerdem, daB die Hilfte der britischen Schulen das Gesetz hinterginge,
das besagt, daB der Religionsunterricht >hauptsiichlich christlich< zu sein habe. Sie stellte
vor dem Oberhaus ein neues Buch vor (From Acts to Action), das Eltern und Lehrer
anleitet, sich zu wehren ...«.

Wie durch die Vorkommnisse bei der Verabschiedung der Religious Education Clauses
im Education Reform Act von 1988 insbesondere im Oberhaus deutlich wurde, sind
Politiker besonders bemiiht, die Unterstiitzung von mehrheitsfihigen Gruppen zu erhalten.
Fiir eine Diskussion dieser Debatte und ihrer Bedeutung fiir den Religionsunterricht siche
J.M. Hull, Mish-Mash: Religious Education in Multi-cultural Britain — a Study in Meta-
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3.2 Exklusivitdt versus Komplementaritét

Obwohl die Tendenz der Gemeinschaften verstdndlich ist, ideologische
Grenzen zu verstirken, stellt sie einen Bremsklotz fiir die fortschritt-
liche Entwicklung interkultureller Kommunikation dar und behindert
jeden Versuch, die gegenwirtige Trennung und Isolation zu verindern.
Besonders fehlt im herrschenden Pluralismus jeder Sinn dafiir, die auf
gegenseitiger Abhiéngigkeit und Verbundenheit beruhende Gemeinsam-
keit kultureller Gruppen anzuerkennen. Vor dem Hintergrund, daf Kul-
turen und Religionen jeden Anschein scheuen, sie konnten in sich
selbst nicht vollstindig sein, liberrascht das nicht. Anspriiche auf Aus-
schlieBlichkeit sind mit Komplementaritiit nicht leicht in Ubereinstim-
mung zu bringen. Die Geschichte der — lokalen wie weltweiten — Ko-
operation zwischen Religionsgemeinschaften fordert nicht unbedingt
das Vertrauen auf leicht herzustellende tragfihige Verbindungen zwi-
schen den Gemeinschaften. Tatsdchlich scheint Religion neben anderen
Faktoren ein wesentliches Element in allen gegenwirtigen Eskalationen
der Gewalt bis hin zum Blutbad zu sein: im Mittleren Osten, in Indien,
in Nordirland, auf den Philippinen usw. Dabei ist bemerkenswert, dal
die sogenannte Spiritualitit von Religionen offenbar nur einen negati-
ven Effekt auf das Leben der Gemeinschaften hat.

Der anerkannte muslimische Gelehrte Hasan Akari sieht die Ursache
fiir religitse und kulturelle Unbeweglichkeit im Verhiltnis von Ideolo-
gie und Identitit:

»Spiritualitiit als solche, gefangen in Identitit und Endlichkeit, kann und wird keine
Quelle fiir Verstindigung und Frieden werden. Ist die Gleichsetzung grundsiitzlicher Art
oder verblendet sie die Menschheit? Die Macht der Gleichsetzung Spiritualitéit = Identitiit
= Endlichkeit ist so immens, daB sich trotz verbaler Bekenntnisse nahezu aller Religionen
zu Universalitiit und Transzendenz Gottes die faktischen Beziehungen zwischen den Reli-
gionsgemeinschaften nicht einmal geringfiigig verbessert haben.«"

Wenn die zitierten Sitze recht haben, miissen wir fragen, wie — wenn
tiberhaupt — Religionen und Kulturen jemals untereinander offener wer-
den konnen, wenn sie nicht aus ihrer ideologischen Enge herausgelockt
und ihre Identititen erweitert werden. Dies scheint nur durch Erziehung
moglich, und zwar sowohl durch die Erziehung in staatlichen Schulen
als auch, was ebenso bedeutsam ist, durch die Erziehung innerhalb der
Glaubensgemeinschaften. Um dadurch die gewiinschte Wirkung zu
erzielen, miissen staatliche Schulen und Glaubensgemeinschaften eine
Partnerschaft eingehen. Ohne eine Partnerschaft wiirden die Glaubens-
gemeinschaften den Absichten der staatlichen Schulen miBtrauen und
es kiime zu keinem Impuls fiir eine neue Definition der Beziehungen
zu anderen Glaubensgemeinschaften.

phor, 1991, erschienen als Birmingham Papers in Religious Education 3, University of
Birmingham.
13 H. Askari, Spiritual Quest. An Inter-religious Dimension, West Yorkshire 1991, 107.
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3.3 Der inter-religitse und inter-kulturelle Dialog

In Britannien ist eine solche Partnerschaft zur Zeit nicht zu entdecken.
Das Gesetz schreibt zwar eine Interessenvertretung der verschiedenen
Glaubensgemeinschaften vor, um gemeinsam ortliche Curricula fiir den
Religionsunterricht in den staatlichen Schulen der 114 6rtlichen Schul-
behérden in England und Wales zu verabschieden. Die Struktur der
Committees, die zugunsten der Church of England gewichtet sind, und
der Verstindigungsprozesse sind keineswegs dazu geeignet, etwas
anderes als »Stammesfehden« zwischen den Religionsgemeinschaften
zu fordern.' Die Vertreter der verschiedenen Glaubensgemeinschaften
begeben sich — natiirlicherweise — mit der Absicht in das Komitee, so-
viel wie moglich von ihrer eigenen Religion im Lehrplan unterzubrin-
gen. In dieser tiberzogenen Wettbewerbssituation ist es unvermeidlich,
daB sie die Notwendigkeit, den Schiilern ein genaues Bild der Glau-
bensinhalte zu vermitteln, iiberbetonen und zuviel Wert auf Informa-
tionsvermittlung legen. DaBl bloBe Information aber kaum zu Wirkun-
gen auf die Einstellungen, den Glauben, die Werte und die inter-reli-
gitsen Beziehungen der Schiiler fiihrt, wird tibersehen.

Diese Situation l:iBt sich auf ein theologisches Problem zuriickfiihren: Die Besonderheiten
jeder religiosen Tradition miissen mit der Universalitiit religidser Wahrheit versthnt wer-
den. Obwohl eine wachsende Zahl zunehmend aktiver interreligiéser Gruppen diese Pro-
blematik behandelt'®, ist deren Wirkung auf die religionspidagogische Diskussion noch
immer gering. Im allgemeinen zihlen die Mitglieder religitser und kultureller Gemein-
schaften nicht zu denen, die die Bedeutung von Werten wie Sensibilitiit, Respekt, Nach-
denklichkeit, Offenheit und Begeisterungsfihigkeit fiir einen anderen als den eigenen
Glauben betonen. Werden diese Werte dffentlich postuliert, dann meist von »weltlichen«
Religionslehrern. ;
Es entbehrt nicht einer gewissen Ironie, daB Glaubensgemeinschaften, wenn sie einen
Sinn im Religionsunterricht der Schulen erkennen, ihn in der Verbesserung der Beziehun-
gen unter den Religionsgemeinschaften sehen. Das spiegelt natiirlich das Eigeninteresse
der Glaubensgemeinschaften. Allerdings diirfte die Erwartung triigen, die Schiiler ent-
wickelten Toleranz und Offenheit durch das Studium von Glaubenssystemen, die selbst
diese Eigenschaften nicht aufweisen und nicht als angemessene Einstellung auf der Suche
nach Wahrheit empfehlen. Ahnlich unvemiinftig diirfte es sein, daf Glaubensgemein-
schaften einerseits von der Forderung dieser piddagogischen Werte profitieren wollen,
andererseits aber gegen die Vermittlung des Wertes »kritische Urteilsfihigkeit« Wider-
stand leisten. Gerade die kritische Urteilsfihigkeit ist fiir die Entwicklung von Toleranz
und gegenseitiger Anerkennung unerldBlich.

14 Fiir eine Analyse der ethnischen Zusammensetzung der Local Authority Standing
Advisory Councils for Religious Education und viele interessante Einblicke in die
verschiedenen Einstellungen von ethnischen Gruppen zum Religionsunterricht siehe M.J.
Taylor, SACRES: their formation, composition, operation, and role on RE and worship,
Slough 1991, 193f; National Foundation for Educational Research (NFER), The Mere,
Upton Park, Slough, Berks, SL 1 2DQ (£ 5.00 zuziigl. Porto).

15 Aktiv beteiligen sich an dieser Diskussion in Britannien The Standing Conference on
Inter-Faith Dialogue in Education (SCIFDE), 33 Seymour Place, London WIN 6AT; The
Mult-Faith Centre — A Partnership for Education and Training — Harborne Hall, Old
Church Road, Birmingham B 17 OBD; The Centre for the Study of Islam and Christian-
Muslim Relations und The Centre for the Study of Judaism and Christian-Jewish Rela-
tions, beide: Selly Oak Colleges, 996 Bristol Road, Birmingham B 29 6LQ.
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Vor dem Hintergrund der britischen Erfahrung muf man den Schluf
ziehen, daf es Glaubensgemeinschaften extrem schwerfillt zu erken-
nen, dafl der piadagogische Wert, den das Studium von Religionen ver-
mittelt, nicht einfach durch ein simples Transmissionsmodell von In-
formationen iiber Glaubensvorstellungen und Riten erklérbar ist. Eben-
sowenig akzeptieren sie, daB sich das Potential des Religionsunterrichts
fiir eine Entwicklung besserer Beziehungen nicht entfaltet, wenn der
Unterricht darauf beschriinkt bleibt, in den Schiilern jenes Verstiindnis
fiir die Glaubensrichtung zu reproduzieren, das die Mitglieder schon
haben. Zugrunde liegen hier der Unwille oder die Unfihigkeit zu
verstehen, dal die padagogischen Werte, die aus dem Studium einer
Religion gewonnen werden, nicht durch die religiosen Wertsetzungen
der Anhinger dieser Tradition begrenzt werden diirfen. Andernfalls ver-
kommt der Unterricht zu einem So6ldner im Kampf einer Religionsge-
meinschaft um ihre exklusive religiose und kulturelle Identitit. Die
Bewahrung einer Identitit ist zweifellos fiir jede Gemeinschaft wichtig;
jedoch ist die fiir jede Gemeinschaft bestehende Notwendigkeit, an
einer breiteren, gemeinsamen Identitét teilzuhaben, von noch griBerer
Bedeutung fiir die Gesellschaft als Ganzes.

Diese Vision muB, so denke ich, Inhalt und Form des Religionsunter-
richts gestalten, so daB der BildungsprozeB zu ihrem Vehikel wird und
sie die Glaubensgemeinschaften und alle anderen Gruppen der Gesell-
schaft erreicht, auch diejenigen, die zahlenméBig in der Majoritit sind.
Die Umbildung des menschlichen BewuBtseins muf zu einem Bestand-
teil einer breiteren, andere einbeziehenden Identitit werden, so daB die
neue Identitdt als so normal und natiirlich empfunden wird wie bisher
die alte, die sie erweitert. Erst wenn die Glaubensgemeinschaften
zusammen mit den Religionslehrern akzeptiert haben, daB Ideologiekri-
tik als Selbstkritik fiir die Entwicklung der Gemeinschaft ein ebenso
notiges Element ist wie fiir den Religionsunterricht, werden die gegen-
wirtigen »Stammesfehden« langsam aufhoren.'® Doch wo beginnen wir
mit diesem ProzeB3?

16 Meines Erachtens ist es ein Zeichen fiir den Zerfall der britischen Gesellschaft, daB
seit der Rushdie-Affire, der Verabschiedung des Education Reform Act von 1988 und
dem-Golfkrieg die Bewegung fiir private, freiwillig unterstiitzte Schulen in der Triiger-
schaft religioser Gemeinschaften, insbesondere muslimischer, immer zahlreichere Unter-
stiitzung erfahren hat. Dazu gehoren konservative christliche Politiker, die durch ver-
schiedene Gesetze die Etablierung solcher Schulen zu erleichtern beabsichtigten. Es ist
durchaus zweifelhaft, ob es ihre Absicht war, durch die Ausweitung dieser Rechte auf an-
dere Konfessionen als die christliche Chancengleichheit zu schaffen, oder ob sie nicht
vielmehr die Glaubensrichtungen getrennt halten wollten, um gegenseitige Befruchtung
zu verhindern. Solche Befiirworter unterstiitzen dann zwar einen Unterricht in den
Weltreligionen, sind aber Gegner jeder Form einer thematischen oder religionsiiber-
greifenden pidagogischen Strategie (die, so ihr Argument, einen Mischmasch von Glau-
bensrichtungen zeitigt). Sie bestehen darauf, Religion als voneinander getrennte Glau-
bensrichtungen zu unterrichten.



Religionspddagogik im pluralistischen und multikulturellen Kontext 49

4 Auf dem Weg zu einer Problemltsung

4.1 Partnerschaft der Religionen in der Erziehung

Grundsiitzlich ist eine Losung nur moglich, wenn alle ethnischen und
religiosen Gruppen an den Entscheidungen teilhaben, durch die die
Ziele und Lehrpline fiir den schulischen Religionsunterricht festgelegt
werden. Bedingung dafiir, den Zusammenhang von Erziehung und Reli-
gion/Kultur offen zu untersuchen, ist eine konkurrenzfreie Atmosphire,
in der Bediirfnisse und Sorgen ebenso offen ausgetauscht werden kon-
nen.

Es ist unvermeidlich, daB diese Untersuchung zu mehr fiihrt als nur zu einem Dialog zwi-
schen den Religionen iiber Sinn und Inhalt von Erziehung. Ein solcher religitser wie pid-
agogischer Dialog auf lokaler und nationaler Ebene ist eine notwendige Bedingung dafiir,
daB gemeinsame Werte identifiziert werden und das BewuBtsein entsteht, dafl diese Werte
und die entsprechenden Verhaltensregeln fiir Konfliktlgsungen unerliBlich sind. Fiir die
Gruppen, die regelmifig die Erfahrung der Diskriminierung machen miissen, bedeutet
dieser Dialog gleichzeitig eine kollektive Stirkung ihrer Position. Dieser ProzeB sollte
durch finanzielle Unterstiitzung der Regierung geférdert werden. Religionsunterricht, der
tber die Grenzen einzelner Religionen hinausgeht, kénnte zum Spiegel des Dialogs
zwischen den Religionen werden, an dem die Glaubensgemeinschaften teilnehmen.

Des weiteren ist es notwendig, die theoretischen Grundannahmen in
Frage zu stellen, denenzufolge Religionslehrer und Angehorige von
Religionen zwischen sogenannten »weltlichen pidagogischen Werten«
und »religiosen Werten« unterscheiden. Miissen denn Werte wie Ver-
nunft, Autonomie, Ermutigung zu kritischer Urteilsfihigkeit, Wahr-
heitssuche und das Verstehen um des Verstehens willen unweigerlich
im Widerspruch stehen zum Glauben an Gott und zum Bekenntnis, von
ihm abhidngig zu sein? Muf} die Entwicklung eines kritisch-offenen
BewuBtseins als abtréglich fiir den Glauben gesehen werden, als ob es
die Suche nach spiritueller Wahrheit verhindere? MuB eine positive
Einstellung zu Pluralismus und Verschiedenartigkeit als eine Vernei-
nung der Einheit Gottes und seiner Ziele fiir die Menschheit verstanden
werden? Es kann nicht daran gezweifelt werden, dafl die meisten
Religionsgemeinschaften diese Werte als Widerspruch empfinden. Wie
steht es aber um die menschliche Spiritualitit? Gibt es nur eine Form
— vorgegeben durch eine einzige religiose Tradition —, die iiber sie
verfiigt und andere ausschlieBt? Wie bereits erwihnt, kann ein Ver-
stindnis von Spiritualitdt, in dem nur die Identitdt einer bestimmten
religiosen Tradition zugelassen wird, keine Quelle fiir Frieden und
Verstindnis unter den Religionsgemeinschaften sein. Eine religitse
Tradition, die nur die Legitimitit ihrer eigenen Spiritualitit erkennt und
die anderer Personen und Traditionen nicht wahrnimmt, kann nur die
Haltung von Opposition, Riickzug oder Vereinnahmung einnehmen.
Worin besteht das Samenkorn fiir gegenseitige Anerkennung iiber die
Glaubensrichtungen hinweg?
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Meines Erachtens hat die Erziehung der Gesellschaft gegeniiber die
gesellschaftliche Verantwortung, solche Sichtweisen herauszufordern.
Das darf sie freilich nicht, indem sie sich in den Kampf um Wahr- oder
Falschheit von Religionen einmischt (obwohl das im Studium von
Religionen durchaus legitim sein kann) oder indem sie sich an ver-
gleichender Bewertung kultureller Normen beteiligt — das wiire absto-
Bend fiir die Mitglieder. Vielmehr muf sie fragen, was das gemeinsame
Funktionieren von Religion und Kultur in der gegenwirtigen plurali-
stischen Gesellschaft ausmacht. Das kann, so vermute ich, nicht durch
eine Hierarchisierung von sikularen und religiosen Werten geschehen.
Statt dessen muB das Bediirfnis ernst genommen werden, daf spirituelle
Werte das gesellschaftliche Leben beeinflussen. Zugleich sind die
spirituellen Moglichkeiten aller anzuerkennen. Dazu gehort auch, daB
der Beitrag von Erziehung zur spirituellen Entwicklung von Schiilern
anerkannt wird." Tatsichlich wird die Gleichsetzung von pidagogi-
schen Werten wie Rationalitidt, Zweifel, Offenheit, Toleranz, Respekt
usw. mit »weltlichen« Werten oder die Sicht, daB Erziehung in gewis-
ser Weise im Gegensatz zu spirituellen Werten steht, der Verantwor-
tung der Erziehung weniger gerecht, als wenn zu den Zielen der Erzie-
hung auch die Erneuerung des individuellen und gemeinschaftlichen
spirituellen BewuBtseins zihlt.

4.2 Spirituelle Werte und menschliche Spiritualitat

Spirituelle Werte haben eine kritische Funktion. Sie wecken in Men-
schen das Gefiihl fiir die Gefahr der Entmenschlichung. Diese Gefahr
droht von seiten der weltlichen Kultur etwa in Form des materiellen
Konsums, der dazu dient, die kapitalistische und technisierte Wirtschaft
aufrechtzuerhalten. GleichermaBen kann diese Gefahr auch von den
Religionen drohen, die Menschen gleichen Glaubens zusammenschlie-
Ben, isolieren und von Andersgldubigen unerbittlich trennen. In diesem
Sinne ist die Basis, auf der der Religionsunterricht Schiilern die Fahig-
keit zur Ideologiekritik vermittelt, eher spirituell als weltlich. Werden
gegenwirtige Probleme sozialer, moralischer, politischer oder religidser
Art in den Unterricht einbezogen und in allgemeine spirituelle Werte
eingebettet, werden sich die Schiiler ihrer durch Kultur und Religion
vermittelten Sichtweisen kritisch bewuBt und lernen, den EinfluBl dieser
Sichtweisen auf ihre personlichen Einstellungen, Werte und Glaubens-
inhalte erkennen. Wollen wir das Ziel kooperativer und interkultureller
Beziehungen und Kommunikation durch gemeinsame zentrale Werte
erreichen, miissen diese Werte nicht nur in jedem Kulturkreis vorhan-

17 Der Education Reform Act (1988) verlangt in Section 1 (2), daB staatliche Schulen
»einen ausgewogenen und weitgefaiten Lehrplan« zur Verfiigung stellen miissen, »der (a)
die spirituelle, moralische, kulturelle, geistige und korperliche Entwicklung der Schiiler
in der Schule und in der Gesellschaft fordert und sie auf die Moglichkeiten, Verantwort-
lichkeiten und Erfahrungen des Erwachsenenlebens vorbereitet«.
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den sein, sondern auch in transkulturellen Formen ausgedriickt werden.
Daher sollten, so schlage ich vor, jene spirituellen Werte identifiziert
werden, die diese Kriterien erfiillen.

Genau darin aber zeigen sich Autoren, die sich dieses Problemfeldes annehmen, nahezu
immer zdgerlich. Sie vermeiden fiir gewohnlich, sich auf Werte, die als gemeinsam,
allgemein und zentral gelten konnen, festzulegen. Schon in vorangegangenen Arbeiten
habe ich demgegeniiber gezeigt, daB bestimmte zentrale Werte implizit durch die jewei-
lige Situation der Menschen, also anthropologisch gegeben sind und daher als »Wert-Im-
perative« gelten konnen. Dabei gibt die Interpretation der zentralen Werte der jeweiligen
Gesellschaft, Gruppe oder Kultur ihre erkennbare Identitit und trigt zu ihrem Gefiihl
kultureller Kontinuitit bei.

Zu den zentralen Werten zdhlen m.E. beispielsweise:

(a) der Wert der Ordnung, des Zwecks und der Bedeutung

(b) der Wert menschlichen Lebens und von Menschen

(c) der Wert einer gerechten Gesellschaft

(d) der Wert der individuellen Selbstverwirklichung

(e) der Wert ethischen Strebens und derjenige einer Notwendigkeit
moralischer Verantwortung

(f) der Wert des Engagements in zwischenmenschlichen Beziehungen
in Familien und Gemeinschaften

(g) der Wert menschlicher Spiritualitit und des Verlangens nach spiri-
tueller Entwicklung.'®

Im Rahmen dieses Beitrags ist es nicht moglich, die Begriindungen fiir
die Werte im einzelnen darzustellen.'” Erwihnt sei aber, daB Punkt (g)
nicht lediglich einen zentralen Wert unter anderen wiedergibt, sondern
die Quelle der menschlichen Fihigkeit, Werturteile abzugeben, selbst’
darstellt. Diese Einschitzung gibt meine Uberzeugung wieder, daB
Spiritualitit nicht nur ein notwendiges Element menschlichen Seins ist,
sondern dafl die Voraussetzungen des menschlichen Seins selbst spiri-
tueller Natur sind:

»Menschen befinden sich niemals auBierhalb der menschlichen Existenz, sondern sie
definieren sie und werden gleichzeitig von ihr definiert. In diesem Sinn haben sie nicht
bloB die Fihigkeit zu »>spirituellem Bewufitsein¢, sondern knnen auch das, was in ihnen,
in anderen Menschen oder in der Welt ist, erkennen und darauf reagieren. Von Voraus-
setzungen zu sprechen heibt, auf bedeutsame Weise vom Wesen des Seins, von dem, was
nicht anders sein kann, zu sprechen. DaB die »innere Natur< menschlichen Seins spirituell
ist, macht den imperativen Charakter der zentralen Werte aus. Diese miissen, so meine
ich, dementsprechend als spirituelle Werte erkannt werden. Dann miissen sie aber immer
noch ausgelegt werden; die moglichen Auslegungen kénnen sehr verschieden sein.«®

18 Vgl. Grimmitt, Religious Education, 121.
19 Vgl ebd., 121-142,
20 Ebd., 128.
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4.3 Der Beitrag des Religionsunterrichts: die Regeneration des spiri-
tuellen BewuBtseins

Beziehen wir die Regeneration spirituellen BewuBtseins in die Erzie-
hung ein, wird der Inhalt des Lehrplans (z.B. des Religionsunterrichts,
aber auch des Literatur-, Sprach- oder naturwissenschaftlichen Unter-
richts) das spirituelle Bewulitsein anregen, einen Zustand zu erreichen,
in dem die Begrenztheit des Wissens, der Identitidt und der Ideologie
durch kritische Intelligenz und kreative Phantasie sichtbar und tenden-
ziell aufgehoben wird. Anders gesagt — ideologische Enge wird durch
ideologische Erkundung ersetzt, wenn Menschen beginnen, zu ihrer
eigenen kulturellen und religiosen Identitét Distanz zu entwickeln, und
in dieser eine von vielen mdoglichen Reaktionen auf die imperativen
Werte sehen, die gemeinsames Erbe aller Menschen sind. Dieser Pro-
zeB3 muB nicht zur Nivellierung der eigenen religiosen oder kulturellen
Geschichte fiihren, aber er wird dazu beitragen, sie im Kontext von
Alternativen und Pluralitit neu zu interpretieren und zu bewerten; und
er kann auch zu einer Hoherschitzung anderer Kulturen und Traditio-
nen fiihren, ebenso zur Offenheit, von ihnen zu lernen.

Um ihren transkulturellen und grundsitzlichen Charakter zu bewahren,
miissen zentrale Werte in allgemeiner Form falbar sein. Sie werden
erst spezifiziert (und kontrovers und trennend), wenn sie im Zusam-
menhang mit den substantiellen religiosen Kategorien ausgelegt wer-
den, die Bestandteil jeder religiosen Tradition sind. Aufgrund ihrer
allgemein gehaltenen Form bieten die zentralen Werte Kriterien fiir die
inhaltliche Betrachtung religioser Traditionen und tragen so dazu bei,
die genannten padagogischen Ziele zu erreichen. Der Religionsunter-
richt, der das Bediirfnis ideologischer Erkundung ernst nimmt und
einen inter-religiosen Ansatz verfolgt, 4Bt sich dadurch charakterisie-
ren, daB er folgende Fragen aufwirft:

»Auf welche Weise interpretiert eine Religion (oder religivse Tradition) die zentrale
Norm, daBl Menschen wertvoll sind? In welcher Weise duBert sich der Glaube im Selbst-
verstidndnis seiner Anhiinger, in ihrer Lebensart, in ihrer Kindererziehung, ihrer Reaktion
auf moralische und soziale Probleme? Welche Glaubensinhalte schligt diese Religion als
Grundlage fiir die Bewertung von Ordnung, Sinn und Zweck vor oder von Gerechtigkeit,
Selbstverwirklichung, menschlicher Spiritualitit? Was sind und waren die Wirkungen
solcher Glaubensinhalte auf die Kultur der Gemeinschaft oder Gesellschaft, in der sie
normativen Charakter haben? Wie unterscheiden sich diese Glaubensinhalte von denen
anderer Religionen in einer pluralistischen, von vielen Religionen gepriigten Gesellschaft?
Worin kann eine gemeinsame Basis gesehen werden? Und kann diese ausgebaut werden,
ohne die Integritiit der verschiedenen Traditionen zu verletzen? Und wenn das der Fall
ist, wie kann das geschehen?«*

Dariiber hinaus stellen die zentralen Werte Kriterien fiir das kritische
Urteilsvermogen der Schiiler zur Verfiigung, das sie in Glaubens- und

21 Ebd.,; 196.
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Wertfragen ihrer Lebenswelten benotigen. Wenn der Religionsunterricht
eine Wirkung auf ihr gegenwirtiges BewuBtsein haben soll, ist dies von
groBer Bedeutung. Entsprechende Glaubens- und Wertfragen konnen
lauten:

»Gibt es eine Ordnung, einen Sinn oder einen Zweck in meinem Leben? Soll es das
iiberhaupt geben? Soll ich mich fiir bestimmte Ziele entscheiden? Was soll mein Leben
bestimmen? Auf wen will ich hdren? Wem oder was vertraue ich? In was fiir einer
Gesellschaft mochte ich leben? Was fiir Einstellungen sollte ich gegeniiber Menschen
haben, die anders sind als ich? Was ist mir etwas wert? Wie kann ich werden, was ich
sein will? Woher weiB ich, was >richtig< und was >falsch« ist? Was macht die Zugehorig-
keit zu bestimmten Gruppen fiir mich aus? Welche Werte empfinde ich perstnlich als
wichtig?«*?

Es ist moglich, aus der Analyse der zentralen Werte eine Strategie fiir
die Lehrplangestaltung des Religionsunterrichts zu entwickeln. Die
Beziehung zwischen Schiiler und Lerninhalt ist interaktiver Art; fiir ein
simples Transmissionsmodell des Lehrens und Lernens ist kein Platz.
Der globale Kontext, in dem Religionen unterrichtet werden, ist der der
menschlichen Spiritualitdt. Dieser gibt den weitesten Raum fiir gegen-
seitige Anerkennung, Gemeinsamkeit und Konvergenz. Dennoch muB
jede Religion noch im Kontext des Selbstverstindnisses ihrer Anhiinger
unterrichtet werden. Damit endet der ProzeB freilich nicht, sondern
seine Ergebnisse miissen von den Schiilern in den eigenen Lebens-
zusammenhang eingearbeitet werden.

5 Die Zielperspektive

In diesem Aufsatz habe ich zu zeigen versucht, daB der Religionsunter-
richt einen Beitrag zur Forderung interkultureller Beziehungen und
Kommunikation zu leisten und ein pluralistisches Ethos aufzuzeigen
hat, in dem Vielfalt als Komplementaritiit verstanden wird. Ich meine,
daB der Religionsunterricht nicht zuletzt deswegen der richtige Ort
dafiir ist, weil er auf einer Mikroebene alle die Probleme reflektiert,
denen die pluralistische Gesellschaft auf der Makroebene gegeniiber-
steht. Das kann von keinem anderen Schulfach behauptet werden. Ein
anderer Vorteil ist, daB eine Initiative fiir ein Schulfach, das keine
besondere Machtgruppe der Gesellschaft repriisentiert, mit geringerer
Wahrscheinlichkeit als Ausdruck von Eigeninteressen oder Andeutung
einer Absicht, soziale Kontrolle zu erlangen, angesehen wird. Es wiire
jedoch fiir Religionslehrer und Kirchenpolitiker nur allzu einfach, mit
der Verteidigung ihrer eigenen Interessen so beschiiftigt zu sein, daB
das Potential religitser Erziehung als Vehikel fiir eine gute soziale und
kulturelle Entwicklung verwischt und vergessen wiirde.

22 Ebd., 272-274.
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Geschieht dies tatsiichlich, sollten sie sich an die folgenden Worte
Wilfred Cantwell Smiths erinnern:

»Menschen verschiedener religioser Gemeinschaften werden gemein-
sam und freiwillig eine Welt schaffen, die von Menschen der verschie-
denen religidsen Gemeinschaften Zustimmung findet und an der sie
gemeinsam teilhaben konnen.«”

Dr. Michael Grimmitt ist Senior Lecturer fiir Religionspidagogik und Direktor des Centre
for Religious Education Development and Research (CREDAR) an der Erziehungswissen-
schaftlichen Fakultiit der University of Birmingham, U.K.

Aus dem Englischen iibersetzt von Kilian Bizer, Koln.

Abstract

The concept of a >pluralist society< is seen as expressive of an ideological perspective
and not merely as a description of a state of pluralism. The characteristics of a pluralist
ideology are identified and the issue of core values which are transcultural is explored.
Contemporary absolutist and relativist conceptions of Religious Education and Pluralism
are challenged and a view of Religious Education is advanced which seeks to replace
sideological enclosure< with >ideological exploration«< and to provide pupils not just with
»multi-faith religious education< but with »inter-faith religious education<. Relations
between education provided by the schools and that which is conducted within faith
cominunities are considered and a plea is made for partnership in a process concerned
with the regeneration of spiritual consciousness and the recognition of diversity as
complementarity.

23 W. Cantwell Smith, The Meaning and End of Religion, London 1978, 200f.



