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Friedrich écb*weitzer

Fur die Heimat oder fiir die eine Welt?

Jf Religionspadagogik im Spannungsfeld von Regionalitit und Universalitit

Es ist ungewdhnlich, religionspadagogische Fragen in den Horizont
von Regionalitit und Universalitit zu riicken. Nur in wenigen Berei-
chen der religionspadagogischen Diskussion ist von dieser Spannung
bislang die Rede — vor allem im Bereich der traditionell sog. Dritte-
Welt-Pidagogik, die sich heute weithin als »entwicklungspolitische
Bildung«, »globales Lernen« oder »Pidagogik in der einen Welt« ver-
steht,! sowie im Umkreis des 6kumenischen Lernens. Doch bliebe es
allzu vordergriindig, wenn wir uns hier nur von der Begrifflichkeit
leiten liefen und die viel weiterreichende sachliche Bedeutung der
Frage nach Regionalitit und Universalitit in der Religionspidagogik
tibergingen. Worin liegt diese weiterreichende Bedeutung?

Den lange Zeit vorherrschenden Trend beschreibt die Forderung
nach einer nachhaltigen Uberwindung regionaler, politischer und
religioser Egozentrismen — der Befangenheit in der eigenen Ge-
meinde (Parochialismus) und im eigenen Land (Nationalismus), in
der eigenen Konfession (Konfessionalismus) und in der eigenen Re-
ligion (Religionismus?). Angesichts des Lebens in der einen Welt er-
scheinen solche Befangenheiten als Borniertheit oder Egoismus.
Globales Denken und Universalisierung werden zum religionspad-
agogischen Imperativ: Lernen, das lokale Handeln an globalen Not-
wendigkeiten des Lebens und Uberlebens auszurichten.

Angesichts des Miflbrauchs vaterlindischer Ideologie und Heimat-
Rhetorik in der deutschen Geschichte ist es nicht weiter erstaunlich,
dafl das Streben nach Heimat in der Perspektive des universalisti-
schen Imperativs nur auf ein riickwirtsgewandtes, ja regressives und
politisch gefihrliches Denken zuriickgefiihrt werden konnte. Das
ewig gestrige Gerede von Heimat und Heimatverlust sollte endlich

1 Vgl. A Scheunpflug und A.K. Treml (Hg.), Entwicklungspolitische Bildung. Bi-
lanz und Perspektiven in der Forschung und Lehre. Ein Handbuch, Tiibingen/Ham-
burg 1993; A.K. Treml, Die pidagogische Konstruktion der »Dritten Welt«. Bilanz
und Perspektiven der Entwicklungspidagogik, Frankfurt a.M. 1996.

2 Zu diesem Begriff vgl. diverse neuere Arbeiten des englischen Religionspidago-
gen J. Hull, am leichtesten greifbar: Christliche Erziehung in einem pluralistischen
und multireligiosen Europa (EMW-Informationen 109 [1995] bes. 12).
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aufhéren, ein fiir allemal. Doch ist inzwischen lingst nicht mehr zu
verkennen, daf die so verabschiedeten Strebungen und Fragen spi-
testens etwa mit den (europiischen) Regionalbewegungen der 70er
und 80er Jahre ihren Platz in der Diskussion wiedererobert haben.
Vor allem aber ist die Frage nach Heimat und Region durch diese
Bewegungen auch dort wieder salonfihig geworden, wo das Hei-
matdenken zuvor prinzipiell verworfen worden war. Regionalitit
wird nun selbst zu einem kritischen Prinzip, das sich auf die Frei-
heit und Selbstbestimmung von Menschen in einer Region in ihrem
Verhiltnis zu staatlichen und iiberstaatlich-transnationalen Vereini-
gungen berufen kann.

In diesen Zusammenhang gehért auch die von H. Halbfas erhobene Forderung nach
ciner »regionalen Religionsdidaktik«.’ Eine solche Didaktik sei notwendig, wenn es
im Religionsunterricht nicht zu blof abgehobenem Wissen kommen soll, sondern
»zu einwurzelnden Lernprozessen«. Hier wird deutlich, daf} die Spannung von Re-
gionalitit und Universalitit keineswegs nur einen Spezialbereich der Religionspad-
agogik betrifft, sondern immer auch deren Gesamtverstandnis.

Welche Folgerungen sind daraus zu ziehen? Soll die Religionspid-
agogik weiterhin dem universalistischen Imperativ folgen, oder mufi
sie sich gerade umgelkehrt in cine regionale Didaktik verwandeln?

1 Universalisierung als religionspadagogischer Imperativ?

Das Prinzip der Universalisierung ist der modernen Pidagogik und
Religionspadagogik tief eingeprigt. Es kommt in mehreren zentra-
len Hinsichten von Moral, Kultur und Religion gleichermaflen zur
Wirkung. Nicht zu iibersehen ist jedoch auch, dafl die universalisie-
rende Tendenz heute in allen diesen Bereichen auf Gegenbewegun-
gen und Grenzen stofit, die sich im Sinne einer neuen Regionalitit
und einer Hinwendung zum Begrenzten und Besonderen, zum Lo-
kalen und Partikularen verstehen lassen. Im folgenden bin ich weni-
ger an den Einzelargumenten interessiert als an einer Skizze gleich-
sam aus der Vogelperspektive, die das Gesamtgefille der Argumen-
tation erkennen lafit.

Am leichtesten greifbar ist die universalistische Tendenz im Bereich
der Moral. Das bereits bei I. Kant* klassisch formulierte Erzie-

3 H. Halbfas, Heimat. »Was allen in die Kindheit scheint und worin noch nie-
mand war.« Entwurf einer regionalen Religionsdidaktik, in: ders., Wurzelwerk. Ge-
schichtliche Dimensionen der Religionsdidaktik, Diisseldorf 1989, 240ff.

4 I Kant, Uber Pidagogik, in: Werke, hg. v. W, Weischedel, Bd. VI, Frankfurt a.M.
1964, 706f unterscheidet zwischen Disziplinierung, Kultivierung, Zivilisierung und
Moralisierung. Zum Verhiltnis von Moralitit und Sittlichkeit S. W, Kublmann (Hg.),
Moralitit und Sittlichkeit. Das Problem Hegels und die Diskursethik, Frankfurt
a.M. 1986.
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hungsziel der »Moralitit« beruht auf der Unterscheidung zwischen
der gelebten Sittlichkeit, die notwendig auf einen bestimmten Le-
benskreis und damit auf eine Region oder wenigstens eine Gesell-
schaft begrenzt ist, und der echten Moral, die vom kategorischen
Imperativ mit seinem strengen Mafistab der Universalisierbarkeit
getragen wird. Durch die philosophischen Entwiirfe von J. Haber-
mas und J. Rawls sowie durch die Moralpsychologie und -pidago-
gik L. Kohlbergs ist das Lernziel einer universellen Moral in der
Gegenwart wirkungsvoll erneuert worden.> Allein eine dem Kriteri-
um strenger Verallgemeinerungsfihigkeit entsprechende sog. post-
konventionelle oder prinzipienorientierte Moral kann demnach als
legitime padagogische Zielsetzung gelten.

Nun sieht sich diese Auffassung inzwischen allerdings in gleich mehrfacher Hinsicht
mit grundlegenden Einwinden konfrontiert. Von feministischer Seite wird argumen-
tiert, dafl die Subjektvorstellung dieses Universalismus eine minnliche Form der
Identititsbildung durch Ablosung impliziere, die so auf Frauen nicht zu iibertragen
sei.® Aus kommunitaristischer Perspektive wird kritisiert, dafl die motivationale Ba-
sis moralischen Engagements, die doch stets im Ethos gelebter Gemeinschaft beste-
he, nicht geniigend beriicksichtigt sei.” Und dhnlich kann von der Religionspiadago-
gik darauf hingewiesen werden, dafl die in der kantischen Tradition verlangte Tren-
nung von Moral und Religion die bleibende Bedeutung einer religiésen Grundle-
gung von Moral und Werten tibergeht. — Diese Einwinde sind natiirlich ihrerseits
diskussionsbediirftig und kénnen nicht einfach als Widerlegung einer universalisti-
schen Moral gelten. Immerhin machen sie aber doch deutlich, dafl ein blofles Insi-
stieren auf einer universellen Moral weitreichende Fragen offen lafit.}

Als nichster Bereich der Universalisierung, der mit dem der Moral
eng verbunden ist, sind Kultur und interkulturelles Lernen zu nen-
nen. Die Ziele dieses Lernens werden vielfach direkt von einer uni-
versellen Moral her konzipiert, die dann als kulturiibergreifende
Méoglichkeit  diskursiver konsensueller Verstindigung angeschen
wird.? Besonders deutlich ist dies bei der Vorstellung eines sog. Ver-
fassungspatriotismus, wie er von J. Habermas als Leitbild fur die

5 Vgl wa. J. Habermas, Moralbewufitsein und kommunikatives Handeln, Frank-
furt a.M. 1983; J. Rawls, Eine Theorie der Gerechtigkeit, Frankfurt a.M. 1975; L.
Kohlberg, Die Psychologie der Moralentwicklung, Frankfurt a.M. 1995.

6 Diese Kritik geht aus von C. Gilligan, Die andere Stimme. Lebenskonflikte und
Moral der Frau, Miinchen 1984; Uberblick zur weiteren Diskussion bei G. Nunner-
Winkler (Hg.), Weibliche Moral. Die Kontroverse um eine geschlechtsspezifische
Ethik, Frankfurt a.M. / New York 1991.

7 Zur Einfiihrung in diese Diskussion M. Brumlik und H. Brunkhorst (Hg.), Ge-
meinschaft und Gerechtigkeit, Frankfurt a.M. 1993.

8 Zur weiteren Diskussion F Schweitzer, Moralerziehung in der Pluralitit. Schule,
Staat und Gesellschaft zwischen Toleranzgebot und verbindlichem Ethos, Neue
Sammlung 35 (1995) 111-127.

9  Uberblick G. Auernbeimer, Einfithrung in die interkulturelle Erziehung, Darm-
stadt 1990.
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multikulturelle Gesellschaft vertreten wird.!® Den Kern interkultu-
rellen Lernens bilden in dieser Sicht die universalistischen Prinzipi-
en u.a. in den Verfassungen moderner Staaten — als menschenrechtli-
cher Rahmen fiir ein friedliches Zusammenleben unterschiedlicher
Kulturen in der Gesellschaft.

Ahnlich wie schon die universelle Moral selbst wird auch deren Wendung zum ver-
fassungspatriotischen Leitbild besonders von kommunitaristisch orientierten Sozial-
philosophen in Frage gestellt. Insbesondere Ch. Taylor hat sich fiir eine Vermittlung
zwischen der »Politik des Universalismus« und der »Politik der Differenz« einge-
setzt.! Auch wenn das universalistische »Prinzip der Gleichberechtigung« auffer
Frage stehe, bleibe die im Namen von Differenz erhobene Forderung nach »Aner-
kennung und Status fiir etwas, das nicht universell ist«, insbesondere im Blick auf
Minderheiten eine notwendige Korrektur des Gleichheitsdenkens. In dhnlicher Ab-
sicht unterscheidet M. Walzer »dichte« und »diinne« Solidaritit, um auf diese Weise
das ethische Denken fiir unterschiedliche »Sphiren der Gerechtigkeit« zu 6ffnen.”

Ein dritter Bereich der Universalisierung bezieht sich auf Kirche
und auf kumenisches Lernen. Der universalistische Impuls des
6kumenischen Lernens ist besonders deutlich an E. Langes Kritik
eines blofl parochialen Denkens in der Kirche zu erkennen:

Beim »Parochialismus« werden »Kommune und Kirche kongruent, Biirgersein und
Christsein identisch ... Der Parochialismus ist die duflerste Perversion des Chri-
stentums. Denn der Protest Jesu fiir den Menschen hat seine konkrete Gestalt in der
Auseinandersetzung mit dem Parochialismus des Spitjudentums gewonnen. Jedes
Wort und jede Tat Jesu mufl im Zustand des Parochialismus gegen die Intention
Jesu selbst ausgelegt werden.”

10 Bes. J. Habermas, Eine Art Schadensabwicklung, in: ders.; Kleine Politische
Schriften VI, Frankfurt a.M. 1987, 159ff.

11 Ch. Taylor, Multikulturalismus und die Politik der Anerkennung, Frankfurt
a.M. 1993, 27f; Zitat im folgenden: 29.

12 M. Walzer, Lokale Kritik — globale Standards. Zwei Formen moralischer Aus-
einandersetzung, Hamburg 1996; ders., Sphiren der Gerechtigkeit. Ein Pladoyer fiir
Pluralismus und Gleichheit, Frankfurt a.M. / New York 1992.

13 E. Lange, Die dkumenische Utopie oder Was bewegt dic Gkumenische Bewe-
gung? Am Beispiel Léwen 1971: Menscheneinheit — Kircheneinheit, Miinchen 1986,
229. Auch Lange kennt im iibrigen die Dialektik von Universalisierung und Regio-
nalisierung, gerade im Blick auf Kirche und Okumene: »Das Gewissen der Men-
schen ist viel provinzieller als ihr Bewufitsein. Es hingt an der Heimat und es ist
verfangen in der Heimat. Und die kumenische Zumutung ... versucht nicht nur,
das Bewufltsein des Glaubens zeitgendssisch, gegenwirtig zu machen, sondern die
Frommigkeit und das Gewissen auf die Zukunft zu orientieren ... Menschen sollen
iiber ihre Grenzen hinaussehen, hinausfithlen, hinausleben lernen ... Zugleich aber
sind Skumenische Theologen von Amts wegen verliebt ins Besondere, ins Her-
kommliche, ins Lokale in all seiner Begrenztheit. Thr Geschift ist es ja eben, das Be-
sondere mit dem Universalen, das Traditionelle mit dem konkret Kiinftigen, die
Kontinuitit mit der Verinderung zu versohnen« (131f [Zitate im Original teilw.
Kursiv]). Vgl. auch ders., Kirche fiir die Welt. Aufsitze zur Theorie kirchlichen
Handelns, Miinchen 1981, bes. 299ff. Wichtige Hinweise verdanke ich hier einem
unverdffentlichten Manuskript von U. Becker, Ecumenical Formation, das in einem
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In allgemeiner Form findet sich das universalistische Gefille dann in
der 1985 von der EKD veroffentlichten Arbeitshilfe zum 6kumeni-
schen Lernen.!* Universalitit wird dort zum einen im Blick auf die
»Einheit und das Zusammenleben aller getrennten Kirchen und
Christen« gefordert. Zum anderen wird — wiederum in Ankniipfung
an eine universalistische Moral — »das Zusammenleben aller Men-
schen auf dieser Erde« als derjenige Kontext identifiziert, in dem al-
lein die kirchliche Okumene an ihr Ziel gelangen konne.

Das Motiv der Okumene steht zumindest als prinzipielle Leitperspektive aufler Fra-
ge. Auch die faktischen Probleme hinsichtlich der Moglichkeiten und Grenzen einer
okumenischen Verstindigung etwa mit der romisch-katholischen Kirche beeintrach-
tigen die grundsitzliche Wiinschbarkeit 6kumenischer Fortschritte m.E. nicht. Not-
wendige Riickfragen im Blick auf 6kumenischen Universalismus liegen auf einer an-
deren Ebene, was bereits daran abzulesen ist, daf8 sie auch von fithrenden Vertretern
der Okumene und des 6kumenischen Lernens selbst formuliert werden.

So stellt etwa K. Raiser fest: Wo »diese neu entdeckte globale Wirklichkeit der >einen
Welt« interpretiert wurde im Licht der universalen Ausrichtung der biblischen Bot-
schaft, dem verheiflenen Schalom Gottes, da erdffnete sich eine Perspektive befreien-
der Aufklirung, und es war konsequent, dafl sich das padagogisch-didaktische Inter-
esse auf Prozesse der >Gewissensbildung« oder der sBewuftseinsbildung« konzentrier-
te. Diesen aufkldrerischen Zug hat 6kumenisches Lernen bis heute behalten ... Inzwi-
schen zeigt sich, dafl die manchmal allzu gradlinige Verkniipfung der neuen Erfah-
rung weltweiter Interdependenz der biblischen Verheiffung des Schalom fiir alle Vol-
ker geradc die Anwilte des 6kumenischen Lernens dazu verfiihrt hat, die Perspektive
der >einen Welt< zu ideologisieren und ihre inneren Widerspriiche zu iibersehen. Wis-
sen wir wirklich, was die Qualitit dieser Okumene ist, und miifite der eschatologi-
sche Verhelﬁungshonzont des biblischen Schalom nicht viel eher als kritische Anfrage
an die offenkundigen oder verdeckten Herrschaftsstrukturen der reinen Welt< ausge-
legt werden? Die Weckung eines »globalen Bewufitseins< kann jedenfalls nicht die pri-
mire Zielsetzung dkumenischen Lernens sein ... Im Gegenteil: Die Globalisierung
des Problembewufitseins hat offenkundig lihmende Konsequenzen auf der Hand-
lungsebene und verstirkt die Abwehrreaktionen ... Die landliufige Gegemiberstcl-
lung von lokaler und globaler Perspektive ist eine lihmende Abstraktion«.>

Und auch noch 1995 bilanzieren K. Gossmann u.a.: »Okumenisches Lernen hat die
Wende von einer globalen zu einer lebensweltlichen Orientierung vollzogen; es hat
jedoch diese lebensweltliche Orientierung noch nicht ernst genug genommenc.'®

Band zur Ecumenical History des Okumenischen Rates erscheinen soll (History of
the Ecumenical Movement IIL, hg. v. J.H.J. Briggs, M.A. Oduyoye und G. Tsetsis,
Genf 1998). i

14 Kirchenamt der EKD (Hg.), Okumenisches Lernen. Grundlagen und Impulse.
Eine Arbeitshilfe der Kammer der EKD fiir Bildung und Erziehung, Gitersloh
1985, Zitate im folgenden: 11.

15 K. Raiser, Okumene und Lernen: Nur ein Problem der Didaktik?, in: G. Orth
(Hg.), Dem bewohnten Erdkreis Schalom. Beitrige zu einer Zwischenbilanz kume-
nischen Lernens, Miinster 1991, 171-178, 173f.

16 K. Gofimann, A. Pithan und P. Schreiner, Thesen zum Okumenischen Lernen,
in: dies. (Hg.), Zukunftsfihiges Lernen? Herausforderungen fiir Okumenisches Ler-
nen in Schule und Unterricht, Miinster 1995, 131f, 131.
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Ahnliche Probleme ergeben sich auch beim interreligivsen Lernen.
Die universalistische Ausrichtung eines solchen Lernens erwichst
bereits aus dem bewuflten Uberschreiten jeder einzelnen religidsen
Tradition der Religionsgemeinschaft zugunsten des Einbezugs ande-
rer und, jedenfalls im Prinzip, aller Religionen.”” Noch weiter zuge-
spitzt wird dies in den einflufireichen Modellen einer pluralistischen
Religionstheologie. Gegeniiber der Partikularitit aller Glaubenswei-
sen und religioser Vorstellungen wird hier die universelle Einheit
des Glaubens und des die Menschheit tiber alle Unterschiede hin-
weg verbindenden Bezugs auf eine letzte Wirklichkeit als Ziel des
Lernens herausgestellt.!

Einwinde gegen einen solchen Universalismus ergeben sich nicht nur aus Anfragen
im Blick auf die theologische und religionsphilosophische Tragfahigkeit der religi-
onstheologisch-pluralistischen Vorstellung, sondern auch in bezug auf spezifisch
pidagogische und religionspadagogische Aspekte.”” Das schon philosophisch héchst
anspruchsvolle religionsdialogische Modell scheint erstens fiir das Lernen von Kin-
dern und Jugendlichen kaum als Vorbild tauglich zu sein, da weder die entwick-
lungspsychologischen Voraussetzungen fiir das erforderliche komplexe Verstehen
gegeben sind (vgl. noch unten, Abschnitt 3.) noch die Vertrautheit mit mindestens
einer religiosen Tradition gewihrleistet ist. Zweitens ist diese Form interreligidsens
Lernens nur ungeniigend auf die bei Jugendlichen zu beobachtende Tendenz zu un-
gepriiften Annahmen religiéser Universalitit bezogen. Soweit Unterschiede zwi-
schen den Religionen in der Sicht heutiger Jugendlicher von vornherein keine Rolle
(mehr) spielen und also von einem Bewufitsein religioser Unterschiedslosigkeit aus-
zugehen ist® (»alle Religionen sind am Ende doch gleich«), kann das Grundanliegen
des bewufiten Uberschreitens religioser Grenzen kaum mehr einleuchten.

Die Spannung zwischen dem universalistischen Imperativ und den
Hinweisen auf die notwendig partikularen Beziige der Religions-
padagogik liee sich noch in weiteren Hinsichten ausdifferenzieren
— etwa im Blick auf politisches Lernen im Horizont weltweiter Per-
spektiven. Das sich wiederholende Resultat diirfte auch hier darin
liegen, dafl die universalistische Ausrichtung religioser Lernprozesse
in der Gefahr steht, nicht — wie beabsichtigt — regionale, politische
und religiose Egozentrismen zu iiberwinden, sondern selbst in einer

17 Uberblick J.A. van der Ven und H.-G. Ziebertz (Hg.), Religioser Pluralismus
und Interreligioses Lernen, Kampen/Weinheim 1994.

18 Einfiihrende Darstellung und Diskussion A. Griinschlofi, Der eigene und der
fremde Glaube. Probleme und Perspektiven gegenwirtiger Religionstheologie,
EvErz 46 (1994) 287-299 (Lit.).

19 Zum folgenden vgl. den genannten Band von van der Ven und Ziebertz, darin
insbesondere den Beitrag von K.E. Nipkow, Ziele Interreligiésen Lernens als mehr-
dimensionales Problem, 197-232.

20 K.E. Nipkow, Okumene — ein Thema von Jugendlichen? Empirische Annihe-
rungen, in: £ Jobannsen und H. Noormann (Hg.), Lernen fiir eine bewohnbare
Erde. Bildung und Erneuerung im 6kumenischen Horizont. Ulrich Becker zum 60.
Geburtstag, Gutersloh 1990, 137-147.
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leeren Abstraktion zu enden. Eine von allen lebensweltlichen Bezii-
gen abgeloste Universalitit verliert aber jede religionspidagogische
Bedeutung. Die Herausforderung liegt deshalb darin, wie die unbe-
streitbare Notwendigkeit universalistischer Orientierungen mit re-
gionalen und partikularen Beziigen vermittelt werden kann.

2 Globalitit — Lokalitit — Religion: Religionspadagogik im Prozef§
kultureller Globalisierung

Universalitit und Regionalitit werden heute zunehmend unter dem
Aspekt der Globalisierung und der Globalitit diskutiert. Dabei ist
nicht nur an den seit Jahrzehnten wiederholten Hinweis auf die glo-
bale Dimension von Uberlebensproblemen und Zukunftsherausfor-
derungen zu denken. Weit mehr noch zieht die neuerdings in den So-
zialwissenschaften gefiihrte Globalisierungsdiskussion mit Begriffen
wie »Weltrisikogesellschaft« und »zweite Moderne« international
grofle Aufmerksamkeit auf sich. Diese Diskussion ist in der Religi-
onspidagogik noch kaum beachtet worden. Wie ich im folgenden
zeigen mochte, enthilt sie aber gerade im Blick auf das Verhiltnis
von Regionalitit und Universalitit eine Reihe von Erkenntnissen, die
fur die Religionspadagogik unmittelbar bedeutsam sind. Da inzwi-
schen eigene Monographien zur Frage des sozialwissenschaftlichen
Globalisierungsverstindnisses vorliegen?! kann ich mich im folgen-
den weitgehend auf die religionspidagogisch relevanten Aspekte be-
schrinken.

2.1 Doppelcharakter globalen Bewufitseins: Religionspidagogi-
sches Ziel und Auswirkung kultureller Globalisierung

Gegen die Verengung des Verstindnisses von Globalisierung auf
okonomische Aspekte von Weltmarkt und weltweitem Wettbewerb
wird schon seit langem auf ethische Fragen des Lebens in der einen
Welt verwiesen, nicht zuletzt im bereits genannten Zusammenhang
des okumenischen Lernens. Erst seit verhiltnismiflig kurzer Zeit
hingegen werden auch kulturelle Dimensionen der Globalisierung
stirker berticksichtigt — etwa Erscheinungen des Ferntourismus und
der weltweiten (elektronischen) (Massen-)Kommunikation sowie,
und besonders, des Bewufitwerdens von Globalitit selbst (globale
Reflexivitit). Die Annahme, daff Globalisierung stets auch kulturel-
le Aspekte aufweist, filhrt zu einem erweiterten und verinderten

21 U. Beck, Was ist Globalisierung? Irrtimer des Globalismus — Antworten auf
Globalisierung, Frankfurt .M. 1997; M. Waters, Globalization, London / New York
1995.
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Verstindnis von Globalisierung mit religionspidagogischen Impli-
kationen.

R. Robertson, einer der filhrenden Vertreter in der gegenwiirtigen
Diskussion, versteht Globalisierung als den Prozeff, in dem die
»Welt zu einem einzigen Ort« werde. Dieser Prozef} weise sowohl
einen objektiven als auch einen subjektiven Pol auf: Globalisierung
»bezieht sich auf beides, auf die Kompression der Welt und auf die
Intensivierung des Bewufitseins von der Welt als eines Ganzen«.?2
Demnach ist Globalisierung zumindest teilweise ein kultureller und
bewufitseinsmifliger Vorgang, der u.a. psychologische und pidago-
gische Voraussetzungen und Konsequenzen besitzt.

Die fiir die Religionspidagogik im vorliegenden Zusammenhang
wichtigste Konsequenz ergibt sich dabei bereits aus dem Hinweis
auf das sich verstirkende Bewufitsein von Globalitit. Dient der Ver-
weis auf globale Zusammenhinge in der Religionspidagogik bislang
vor allem zur Begrindung globaler Bildungsaufgaben (»globales
Lernen« usw.), so entspricht dies der Vorstellung, daf} globales Be-
wufitsein durch piadagogische Programme allererst erreicht werden
mufl. Globales Bewufitsein ist hier eine oder sogar die entscheiden-
de Herausforderung, die (noch) vor uns liegt — so wie dies in
unterschiedlicher Form in der Dritte-Welt-Padagogik, der Friedens-
pidagogik, der Okopidagogik oder auch beim Skumenischen Ler-
nen vertreten wird. Den genannten sozialwissenschaftlichen Analy-
sen zufolge ist nun aber zugleich mit einer anderen Form globalen
Bewufitseins zu rechnen, die zusammenfassend als globale BewufSt-
seinsbildung hinter unserem Riicken beschrieben werden kann.?
Was ist damit gemeint?

Wie bereits deutlich geworden ist, geht es bei der globalen Bewufit-
seinsbildung »hinter unserem Riicken« nichs: einfach um die »un-
sichtbare Hand« der weltweiten Okonomie. Okonomische Ver-
flechtungen sind inzwischen bekannt und kénnen zumindest inso-
fern zu den »Herausforderungen vor uns« gerechnet werden. Weit
weniger beachtet werden hingegen die globalen Wirkungen von
Medien oder anderen Trigern einer internationalen Jugendkultur.
Moderne Kommunikations- und Transportsysteme haben es bei-
spielsweise moglich gemacht, dafl junge Menschen auf der ganzen
Erde die gleiche elektronische Musik horen, sich dieselben Desi-

22 R. Robertson, The Globalization Paradigm: Thinking Globally, in: D.G. Brom-
ley (Hg.), Religion and the Social Order. New Developments in Theory and Re-
search, Greenwich/London 1991, 207-224, 216; ders., Globalization. Social Theory
and Global Culture, London u.a. 1992, 8.

23 Diese Unterscheidung habe ich erstmals entwickelt in: Global Issues Facing
Youth in the Postmodern Church, erscheint in: Princeton Lectures on Youth,
Church and Culture 1998/99.
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gner-Jeans und T-Shirts wiinschen und dieselben Filme und Video-
Clips bevorzugen usw.

Die Auswirkungen einer solchen globalen Kultur auf die Religion
Jugendlicher ist noch nicht untersucht worden. Unabhingig von
solchen wiinschenswerten Untersuchungen ergeben sich aber schon
jetzt aus den beiden beschriebenen Formen der globalen Bewufit-
seinsbildung »vor uns« und »hinter unserem Riicken« sehr unter-
schiedliche Konsequenzen fiir die Religionspadagogik. Im Sinne der
»Herausforderungen vor uns« besteht die Aufgabe in einer padago-
gisch herbeizufiihrenden globalen Bewufitseinserweiterung. Hinge-
gen entsteht globales Bewufitsein »hinter unserem Riicken« ohne
Zutun der Religionspidagogik und auch ohne deren gestaltenden
Einflufl. Das Globale ist gleichsam vorpidagogisch gegenwirtig,
und zwar nicht nur in Form einer heimlichen — 6konomisch-objek-
tiven — Prisenz, sondern als ein zumindest allgemeines Bewufitsein
von Globalitit.

Wie besonders A. Giddens herausgearbeitet hat, kann dieses sich
unabhingig von intentionalen Bildungsprozessen einstellende Glo-
balititsbewufitsein als eine neue Form der Reflexivitit beschrieben
werden — einer Reflexivitit, die alle Gewiflheiten unterminiert.?*
Demnach zerstoren die aus der Globalisierung erwachsenden »ab-
strakten Systeme« etwa des Expertentums »die lokalen Traditio-
nen«.? Alle Traditionen werden in grundlegender Weise relativiert.
Das Bewufitsein von der zu einem »einzigen Ort« gewordenen Welt
schliefit ein, dafl sich die Menschen der scheinbar zahllosen Mog-
lichkeiten und der radikalen Vielfalt von Lebensformen in der einen
Welt bewuft werden. Unter dem Druck der Pluralitit religioser und
nicht-religiéser Optionen einerseits und der engen Rationalitit des
Expertentums andererseits erscheinen religiése Uberzeugungen rela-
tiv und willkiirlich. Personlicher Glaube wird zur rein subjektiven
Angelegenheit.

Entspricht die von Giddens beschriebene Wirkung der Globalisie-
rung auf Religion in vielem den in der Religionssoziologie bereits
der Modernisierung zugeschriebenen Entwicklungen von religidser
Individualisierung und Privatisierung, so miissen auch die gerade
tir die Globalisierungsdiskussion kennzeichnenden gegenliufigen
Argumente einer Ent- oder Deprivatisierung von Religion erwihnt
werden. P. Beyer und J. Casanova haben in voneinander unabhingi-

24 A. Giddens, Modernity and Self-Identity. Self and Society in the Late Modern
Age, Stanford 1991, 21; vgl. auch ders., The Consequences of Modernity, Stanford
1990.

25 A. Giddens, Leben in einer posttraditionalen Gesellschaft, in: U. Beck, A. Gid-
dens und S. Lash, Reflexive Modernisierung. Eine Kontroverse, Frankfurt a.M. 1996,
113-194. 175.
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gen Untersuchunge?® zu zeigen versucht, daff die Globalisierung
nicht nur die aus der gesamten Moderne bekannten Prozesse reli-
gidser Privatisierung weiter vorantreibt, sondern auch neue Még-
lichkeiten fiir eine &ffentlich bedeutsame Rolle von Religion mit
sich bringt. Dabei verweisen sie auf ein ganzes Spektrum unter-
schiedlicher Formen religioser Offentlichkeitswirkung — von funda-
mentalistischen Auferungen auf der einen Seite bis hin zu politi-
schen und sozialen Bewegungen im Zusammenhang des Konziliaren
Prozesses auf der anderen Seite, und zwar in sehr unterschiedlichen
Lindern in Amerika, Asien und Europa. Auf der Grundlage der
Untersuchung solcher Aufierungsformen kénne heute durchaus von
einer Deprivatisierung von Religion gesprochen werden.

Der Hinweis auf die Bedeutung des Konziliaren Prozesses, der hier
als Wiedergewinnung einer dffentlich bedeutsamen Rolle von Reli-
gion interpretiert wird, ist auch fiir die Religionspadagogik wichtig.
Die Globalisierungsdiskussion kann die Religionspidagogik zwar
zu Recht vor einem naiven Ansatz der Bewufitseinsbildung (im Sin-
ne der globalen Bewufltseinserweiterung) warnen, indem sie auf das
bereits ohne entsprechende Bildung vorauszusetzende allgemeine
Globalititsbewufitsein verweist. Die religionspidagogischen Ansit-
ze eines konziliaren und globalen Lernens sind damit aber keines-
wegs widerlegt. Vielmehr gibt die Globalisierungsdiskussion diesem
Lernen mit der Betonung der Deprivatisierung eine verinderte Ak-
zentuierung, die in der religionspidagogischen Praxis aufgenommen
werden kann (s.u. 4).

2.2 Globalisierung und Lokalisierung — Gegensatz oder Wechsel-
verhaltnis?

Vielfach wird angenommen, dal Globalisierung mit der Auflosung
lokaler und regionaler Kulturen einhergehe. Die Popularitit von
Schlagworten wie »McDonaldisierung der Welt« belegt dies zur Ge-
niige. Wachsende berufliche und private Mobilitit sowie weltweit
standardisierte kommerzielle Angebote bedingen in dieser Sicht eine
unaufhaltsame Erosion des Lokalen.

Hingegen wird in der Diskussion iiber kulturelle Globalisierung zu-
nehmend versucht, auch das gegenliufige Gefille einer im Zuge der
Globalisierung zu beobachtenden Verstirkung des Lokalen und Re-
gionalen zur Geltung zu bringen. Als Kunstbegriff soll »Glokalisie-
rung« — zusammengefiigt aus Globalisierung und Lokalisierung —
die Gleichzeitigkeit beider Prozesse zum Ausdruck bringen. In sei-

26 P Beyer, Religion and Globalization, London u.a. 1994; J. Casanova, Public
Religions in the Modern World, Chicago/London 1994.
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ner Darstellung des Glokalisierungskonzepts weist der bereits er-
wihnte Robertson darauf hin, dafl das, »was lokal genannt wird, in
hohem Mafle auf einer trans- oder supralokalen Grundlage konstru-
iert« sei?’:

Die »Hervorhebung des Lokalen« geschehe »in Wahrheit vielfach von oben oder
von auflen her. Vieles von dem, was oft als lokal dargestellt wird, ist eben das Loka-
le in der Sicht verallgemeinerter Konzepte von Lokalitit. Selbst in Fillen, bei denen
scheinbar kein konkretes Konzept beteiligt ist — beispielsweise im Falle mancher der
eher aggressiveren Formen des zeitgendssischen Nationalismus —, ist doch ... ein
translokaler Faktor mit im Spiel«. So kommt Robertson zu der »Auffassung, dafl
sich die Behauptung von Ethnizitit und/oder Nationalitit in der Gegenwart gerade
mit Hilfe globaler Begriffe von Identitit und Partikularitit vollzieht«. Und selbst in
okonomischen Zusammenhingen spiele das Lokale eine bedeutsame Rolle — etwa
bei sog. Mikro-Marketing-Strategien, die immer gezielter auf bestimmte lokale
Mirkte eingestellt sind.

Zusammenfassend kann Robertson die These vertreten, dafy das Lo-
kale kein Gegensatz zum Globalen sei, sondern als ein »Aspekt«
von Globalisierung verstanden werden miisse. Die »Rekonstruktion
und, in gewisser Weise, auch die Konstruktion von >Heimats, »Ge-
meinschaft< und >Lokalitit« gehore zur Globalisierung mit hinzu.

Die von Robertson, Beck u.a. behauptete Parallelitit von Globalisie-
rung und Lokalisierung besitzt m.E. bislang den Status einer erst
noch zu belegenden Hypothese — einer Hypothese allerdings, die
schon jetzt verinderte Wahrnehmungen herausfordert und die auch
die Religionspidagogik zum Umdenken anhalten konnte. Ahnlich
wie die Diskussion zur Universalitit moralischer, kultureller, 6kume-
nischer und interreligioser Lerninhalte verweist so gesehen auch die
Globalisierungsdiskussion auf die Notwendigkeit, Regionalitit und
Universalitit bzw. das Lokale und das Globale neu miteinander zu
verschrinken. Dabei reicht die Formel »global denken — lokal han-
deln« zumindest dann nicht zu, wenn sie das Lokale so vom Globa-
len her bestimmen will, daf} jenes seine Ausrichtung allein von die-
sem her gewinnt. Auch das Umgekehrte bleibt zu bedenken: Die
Voraussetzung globalen Handelns liegt in lokalen Zusammenhingen.

3 Universalitit und die Entwicklung von Kindern und Jugendli-
chen: Wege zu einem reflektierten globalen Bewufitsein

Die im letzten Abschnitt aufgenommene Globalisierungsdiskussion
hat sich auch dort, wo sie auf kulturelle Entwicklungen und Be-
wufltseinsformen eingeht, noch kaum mit dem Aufwachsen von

27 R. Robertson, Glocalization, Time-Space and Homogeneity — Heterogeneity, in:
M. Featherstone, S. Lash und R. Robertson (Hg.), Global Modernities, London u.a.
1995, 25-44, 26; Zitate im folgenden: 26.28.30.
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Kindern und Jugendlichen unter den beschriebenen Bedingungen
auseinandergesetzt. Insbesondere die Frage, wie sich Globalititsbe-
wufltsein in der menschlichen Entwicklung oder in der Lebensge-
schichte herausbildet, wird in diesem Zusammenhang noch kaum
gesehen. Vorliegende entwicklungspsychologische Untersuchungen
geben aber Anlaf} zu der Annahme, daf} ein solches Bewufitsein zu-
mindest in reflektierter Form in der Kindheit nicht vorausgesetzt
werden kann und sich auch im Jugendalter nur allmahlich ausbildet.
Zu unterscheiden ist hier zwischen einem allgemeinen Globalitits-
bewufitsein, das sich unter den Voraussetzungen von weltweiter
Kommunikation, Fernreisen usw. auch bei Kindern schon friih ein-
stellen kann, und der Fihigkeit, sich reflektiert mit entsprechenden
Fragen auseinanderzusetzen. Diese Fihigkeit ist nicht schon mit
dem allgemeinen Globalititsbewufitsein gegeben, sondern bleibt auf
Entwicklung und Bildung angewiesen.

Unterschiedliche Entwicklungstheorien stimmen darin iiberein, dafl
sich der Umkreis des fiir Kinder und Jugendliche bedeutsamen psy-
chosozialen Raums nur allmihlich tiber den unmittelbaren Nahraum
hinaus weitet.?® Am Anfang stehen einzelne Bezugspersonen, lange
Zeit ist die Familie die entscheidende Umwelt, spater fithren Schule
und Freundschaften sowie die informellen oder formelle Gruppen
Jugendlicher weiter zur Gesellschaft als Orientierungsraum. Univer-
sales Denken in weltweiten Horizonten ist ein spites Produkt in der
Entwicklung, das kaum vor dem spiten Jugendalter und selbst dann
nicht von allen erreicht wird.

Lehrpline zum Thema »Eine Welt« werden den entwicklungsbedingten Verstehens-
voraussetzungen bislang noch wenig gerecht. In vieler Hinsicht setzen sie nicht nur
bei der abergreifenden globalen Orientierung ein entwickeltes universelles Denken
bereits voraus, sondern ihnlich auch bei Einzelthemen wie »Armuts, »Okonomie
und Finanzen«, »Ungleichheit und Gesellschaft« usw. Weiterhin bleibt der Erfah-
rungs- und besonders der Handlungsbezug in den Lehrplinen fraglich.??

Damit wiederholt sich in den Lehrplinen und wohl auch im Religi-
onsunterricht das Problem der Uberforderung, das R. Kegan im
Blick auf das Leben in Moderne und Postmoderne tiberhaupt her-
ausgearbeitet hat: Die Orientierungsleistungen, die den Menschen
von der fiir dieses Leben kennzeichnenden Pluralitit und Komple-

28 Zu denken ist hier an die Theorien von E.H. Erikson, ].W. Fowler, E Oser,
R.L. Selman; Literaturhinweise und Darstellung im Uberblick bei £ Scbweztzer, Le-
bensgeschichte und Religion. Religiése Entwicklung und Erzichung im Kindes- und
Jugendalter, Giitersloh *1994.

29 Literaturhinweise und Untersuchungsergebnisse zu den Lehrplinen fiir den
Religionsunterricht in Baden-Wiirttemberg bei A. Edelbrock und E Schweitzer, Soli-
daritit in der Einen Welt — im Lehrplan. Analyse aus der Perspektive von Kindern
und Jugendlichen, Entwurf 2 (1996) 16-21.
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xitdt abverlangt werden, gehen in vielen Fillen deutlich iiber deren
kognitive Fihigkeiten hinaus.?® Ein Systemdenken oder gar ein in-
tersystemisches Denken, das einen reflektierten Umgang mit Globa-
lisierungsprozessen erst erlauben wiirde, steht Kegans empirischen
Untersuchungen in den USA zufolge vielfach nicht zur Verfiigung.
Entwicklungspsychologisch und bildungstheoretisch stellt sich er-
neut, so kann zusammenfassend gesagt werden, das Problem einer
leeren oder abstrakten Universalitat, die den lebensweltlich-regiona-
len oder lokalen Zusammenhingen im Kindes- und Jugendalter un-
verbunden gegentibersteht. Die Ausbildung eines reflektierten Glo-
balititsbewufitseins wird vielfach gar nicht erreicht, weder von Ju-
gendlichen noch von Erwachsenen.

Angesichts dieses Befundes verliert die manchmal an die entwicklungspsychologi-
schen (Stufen-)Theorien gerichtete kritische Riickfrage, ob denn ein universelles
Denken im Sinne der Postkonventionalitit die fritheren Stufen ablésen kénne, je-
denfalls viel von ihrer Schirfe und Dringlichkeit. Solange ein prinzipienorientiertes
oder (inter-)systemisches Denken in den meisten Fillen gar nicht erreicht wird, be-
steht die Bildungsaufgabe auf jeden Fall darin, den Erwerb entsprechender Orientie-
rungsfihigkeiten zu unterstiitzen. Dafl dies nicht ohne stindigen Riickbezug auf le-
bensweltliche Zusammenhinge denkbar ist, soll nun zum Schlufl dieses Beitrages
noch genauer beleuchtet werden.

4 Ausblick: Die Verschrankung von Universalitit und Regionalitit
als religionspadagogische Herausforderung

Am Anfang haben wir gefragt, wie sich die Religionspadagogik im
Spannungsfeld von Regionalitait und Universalitit bewegen kann —
ob sie dem universalistischen Imperativ folgen oder eher zu einer
regionalen Didaktik werden soll. Die drei unterschiedlichen Zugin-
ge, die wir im vorliegenden Beitrag skizziert haben: Universalisie-
rung von Moral, Kultur und Religion, das Verhiltnis von Globali-
sierung und Lokalisierung, schlieflich die Frage nach den Entwick-
lungsbedingungen eines reflektierten Globalititsbewufitseins — alle
diese Zuginge fihren fir die Religionspadagogik zu dem Resultat,
dafl zwischen Regionalitit und Universalitit oder zwischen Heimat
und Fremde keine Alternative besteht. Das entscheidende Problem
liegt vielmehr gerade dort, wo Regionalitit und Universalitit aus-
einanderbrechen — mit der Folge, dafl Universalitit leer und ab-
strakt bleibt und die Bindung an eine Region zur Borniertheit wird.
Fir Religionsdidaktik und politische Bildung stellen diese Extreme
in der Spannung von Regionalitit und Universalitit eine reale Ge-
fahr dar. Sie lassen sich nur ausschlielen, wenn fiir die Religions-

30 R. Kegan, In Over Our Heads. The Mental Demands of Modern Life, Cam-
bridge/London 1994.
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padagogik ein Regionalitit und Universalitit dialektisch-vermitteln-
der Ansatz gewihlt wird. Dabei sind folgende Pole nicht nur lern-
methodisch, sondern im didaktisch-substantiellen Sinne dialektisch
aufeinander zu beziehen:

—  Heimat und Fremde: »Ohne Fremdes ist Eigenes nicht denkbar, ohne Weitblick
ist unser Horizont beschrinkt und provinziell«!, diese Einsicht bleibt auch in Zu-
kunft wichtig. Sie mufl aber auch umgekehrt gelten: Ohne Eigenes ist Fremdes nicht
denkbar, ohne Vertrautheit mit dem Nahraum sind die Horizonte vielleicht offen,
aber eben auch bedeutungslos.

— Globalitit und Lokalitit: Wenn Globalisierung und Stirkung des Lokalen keinen
Gegensatz bilden, miissen beide in ihrem Wechselverhiltnis auch beispielsweise in
Lehrplinen und Schulbiichern Beriicksichtigung finden. Die Vorstellung, daf globa-
le Orientierungshorizonte lokale Beziige ersetzen konnten, ist weder sachlich noch
lernpsychologisch haltbar.

— Weltweite Okumene / interreligises Lernen und Lebenswelt / individuelle Reli-
gion: Die Bedeutung 6kumenischen und interreligidsen Lernens ist unbestritten. Ein
fiir die Kinder und Jugendlichen lebensbedeutsames Lernen wird aber erst erreicht,
wenn die 6kumenischen und interreligisen Perspektiven mit den religidsen Fragen
und Interessen des eigenen Lebenszusammenhangs verschrinkt werden.

— Kindliche Orientierung am Nahraum und globales Lernen: Die »objektive« Not-
wendigkeit globaler Lernhorizonte darf nicht gegen die »subjektiven<, auf den
Nahraum bezogenen Lern- und Entwicklungsméglichkeiten von Kindern und Ju-
gendlichen ausgespielt werden. Globales Lernen kann nur gelingen, wenn es die ent-
wicklungsbedingten Verstehensvoraussetzungen beriicksichtigt und Lerninhalte sub-
jektbezogen rekonstruiert.

Fiir das Bemiihen einer dialektischen Vermittlung von Regionalitit
und Universalitit ist sodann die Verbindung und Unterscheidung
von globalem Bewuftsein als faktischer Voraussetzung und als Ziel
religionspidagogischen Handelns von iibergreifender Bedeutung.
Beide Formen des Globalititsbewufitseins machen unterschiedliche
religionspidagogische Konsequenzen erforderlich. Nur wo beides
gesehen wird, kann religionspidagogisches Handeln an sein Ziel
kommen.

Schlieflich sind wir — bei der Frage nach Privatisierung und Depri-
vatisierung von Religion im Globalisierungsprozefl — darauf gesto-
fen, dafl bestimmte Lernprozesse in dieser Perspektive neu zu ak-
zentuieren sind. So erwies sich der Konziliare Prozefl nicht nur von
seinem normativ-inhaltlichen (6kumenischen) Gehalt her als weiter-
fithrend, sondern — und in dieser Hinsicht vielleicht noch mehr —
von seiner Bedeutung als Méglichkeit, eine nicht-fundamentalisti-
sche 6ffentliche Rolle von Religion bei der Losung gesellschaftlicher
und politischer Probleme zu beanspruchen. Wenn auf diese Weise
der seit langem anhaltenden Tendenz zur Privatisierung von Religi-
on begegnet werden kann und soll, so schliefit dies auch Konse-

31 H. Siebert, Heimat und Fremde, in: Orth, Dem bewohnten Erdkreis (Anm.
15), 279-287, 279.
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quenzen fiir die Gestaltung religionspidagogischen Handelns ein.
Der Offentlichkeitsbezug religisen Lernens muf§ u.a. im Religions-
unterricht selbst verstirkt wahrgenommen werden — beispielsweise
im Horizont einer internationalen Zivilgesellschaft.

So steht in der Spannung von Regionalitit und Universalitit fiir die
Religionspidagogik am Ende weit mehr auf dem Spiel als eine Me-
thodenfrage oder ein didaktischer Ansatz. Bei der geforderten dia-
lektischen Vermittlung zwischen Regionalitit und Universalitit geht
es um die Rolle, die Glaube und Religion im Wandel der Globalisie-
rungsprozesse spielen konnen. Den Horizont bildet die Welt als
»ein einziger Ort« — so oder so. Offen aber ist die Frage, ob dies ein
Ort sein wird, an dem Leben gedeihen kann.

Abstract

This article discusses the tension between the regional and local on the one hand
and the universal and global on the other as a backgrop for religions education. A
number of different fields (morality, culture, religion) are considered as examples for
how the tendency towards universalization is confronted with criticisms of various
kinds (feminism, communitarianism, etc.). In a second step, the discussion on (cul-
tural) globalization is taken up with respect to the interrelatedness of globalization
and localization. A third consideration is geared to developmental and educational
presuppositions of what is seen as mature global consciousness. The author con-
cludes that the regional or local and the universal or global should not be seen as al-
ternatives but have to be carefully balanced within religions education.



