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Friedrich Schweitzer

Erfahrung, Reflexivitdt und Pluralitét

Wie kann die Religionspiddagogik auf den Gestaltwandel von
Religion reagieren?

Der Gestaltwandel von Religion schlieBt viele Aspekte und Dimensionen
ein, die auf weitreichende Verdnderungen in Kultur und Gesellschaft
verweisen. Auf solche Veridnderungen beziehen sich die Beitrdge im
ersten Teil dieses Bandes, die damit zumindest schlaglichtartig den Ge-
staltwandel von Religion in unserer Gegenwart erkennbar machen. Spéa-
testens seit Max Weber wird die Rationalisierung der Welt diskutiert, die
der Religion immer weniger Raum zu lassen scheint. Ahnliches gilt fiir
die Okonomisierung von Wirklichkeit, aber auch fiir die Vorherrschaft
des Visuellen beispielsweise gegeniiber sprachlichen Ausdrucksformen,
wobei alle diese Tendenzen in einem globalen Horizont zu verstehen
sind. So ist es nicht weiter erstaunlich, dass die Kirche, wie immer wie-
der gesagt wird, ihre sogenannte Deutungshoheit ldngst verloren hat und
dass nun allenthalben eine Vielfalt konkurrierender Wahrheitsanspriiche
begegnet.

Fiir die Religionspddagogik ergibt sich daraus die Frage, wie sie in Pra-
xis und Theorie auf den Gestaltwandel von Religion reagieren soll. Die-
ser sich unmittelbar aufdringenden Frage liegt allerdings ein weiteres
Problem voraus, das hdufig iibergangen wird und das doch von grund-
legender Bedeutung ist: Wie wird die Wirklichkeit von Religion in der
Religionspiddagogik selbst diagnostiziert? Von welchen Deutungen 14sst
sich die Religionspddagogik leiten? Ohne Zweifel besteht ja ein enger
Zusammenhang zwischen solchen Diagnosen und den Konsequenzen,
die daraus dann gezogen werden sollen. Und mehr noch: Situationsdeu-
tungen sind nur selten alternativlos, sondern erweisen sich bei genauerer
Betrachtung als héchst voraussetzungsreich. Deshalb ist nach beidem zu
fragen, nach moglichen Konsequenzen wie nach den ihnen vorauslie-
genden Deutungen.

I Gestaltwandel von Religion oder »Traditionsabbruch«?
Von welchen Deutungen sich die Religionspadagogik bestimmen ldsst

Die einleitend angesprochenen Aspekte und Dimensionen des Gestalt-
wandels von Religion weisen in unterschiedliche Richtungen. Dies be-
deutet nicht unbedingt, dass die verschiedenen Deutungen einander wi-
dersprechen miissten. Zutreffender ist wohl, dass jeweils andere Aspekte
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aufgenommen und beschrieben werden, wodurch sich dann freilich auch
einseitige Akzentuierungen ergeben konnen. Ob beispielsweise die —
mogliche — Spannung zwischen Rationalitéit und Religion tatséchlich den
entscheidenden Faktor fiir den Gestaltwandel von Religion darstellt oder
ob es sich dabei doch nur um einen unter vielen Faktoren handelt, dar-
iiber kann kritisch diskutiert werden. Die Verpflichtung auf rationale
Handlungsablidufe im Alltags- und Berufsleben lédsst sich offenbar fiir
weit mehr Menschen mit einer »Verzauberung der Welt« verbinden, als
dies im Horizont der traditionellen Entzauberungs- und Entmythologisie-
rungshypothesen erwartet wurde.

Weithin als konvergent erweisen sich die verschiedenen Deutungen zum
Gestaltwandel von Religion allerdings darin, dass sie fast durchweg mit
langfristigen gesellschaftlichen Verénderungen argumentieren, wie sie
sich mit geschichtlichen Epochen verbinden. Nach wie vor sind demnach
die entscheidenden Verdnderungen im Bereich von Religion primér als
Ausdruck neuzeitlicher Entwicklungen zu lesen. Soziologisch gespro-
chen geht es um die Folgen der gesellschaftlichen und kulturellen Mo-
dernisierung, die durch die Postmoderne weniger abgeldst als weiter
zugespitzt zu werden scheint. Auch die Globalisierung, die manchmal als
eine kennzeichnende Signatur der Zeit nach der Wende zum dritten
Jahrtausend angesprochen wird, besitzt historischen und soziologischen
Analysen zufolge Wurzeln, die mindestens bis in die friihe Neuzeit zu-
riickreichen.!

Solche auf langfristig bedingte Verdnderungen eingestellte Deutungen,
die den Religionswandel als Ausdruck und Folge epochaler Wandlungs-
prozesse verstehen, stehen in einem scharfen Kontrast zu religionspéda-
gogischen Deutungen, die sich gerne der Metapher des »Traditionsab-
bruchs« bedienen. Dieser Kontrast ergibt sich nicht schon daraus, dass
etwa allein die Religionspidagogik mit einem Abbruch von Traditionen
rechnen wiirde. Auch die auf langfristige Verénderungen eingestellten
Deutungen bestiitigen, dass der Einfluss von Traditionen riickldufig ist
und in der Gegenwart zunehmend traditionsabstinente oder ausdriicklich
traditionskritische Tendenzen vorherrschen. Anders als bei den histori-
schen, soziologischen oder auch systematisch-theologischen Deutungen
wird in der Religionspiddagogik aber keineswegs von einem bereits seit
Jahrhunderten anhaltenden Erosionsprozess ausgegangen, sondern eher
von einem erst vor einigen Jahrzehnten oder gar vor wenigen Jahren ein-
getretenen Traditionsabbruch.?

1 Vgl. zu meiner bzw. unserer Sicht dazu Richard R. Osmer und Friedrich Schweil-
zer, Religious Education between Modernization and Globalization. New Perspec-
tives on the United States and Germany (Studies in Practical Theology). Grand
Rapids 2003.

2 Vgl. als eines der frithesten Beispiele Wilfried Bergau, Der Traditionsabbruch bei
Jugendlichen — Ursachen und Folgen, in: Die neuen Schiiler — Jugend ohne Gott?
(Arbeitshilfen fiir den evangelischen Religionsunterricht), Hannover 1989, 17-46;
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Bemerkenswert an dieser religionspddagogischen Diagnose ist schon die
Formulierung im Singular: Nicht von einer Reihe auf einander folgender
Abbriiche wird hier gesprochen, sondern von dem einen Abbruch der
Tradition.

Bedenkt man demgegeniiber allein die verschiedenen Traditionsabbrii-
che im 20. Jahrhundert — mit der gerade in der Religionspddagogik so
wirksam gewordenen Krisenerfahrung nach dem Ersten Weltkrieg, oder
in der Zeit des Nationalsozialismus, in der Nachkriegszeit nach 1945
sowie in der Zeit der DDR mit ihrer atheistisch-staatssozialistischen
Erziehung —, so ist unmittelbar deutlich, dass der Bezug auf den einen
Traditionsabbruch, der zeitlich ins spite 20. Jahrhundert gehoren soll,
zumindest historisch wenig plausibel erscheint. Gegen diese Sicht des
spiten 20. Jahrhunderts als entscheidende Krisenzeit sprechen im Ubri-
gen auch religionspddagogische Verdffentlichungen, die zeitgendssisch
etwa nach 1945 bis heute eindrucksvoll die Erfahrung eines radikalen
Traditionsabbruchs beschreiben.? Die Jugendlichen erschienen ver-
dorben und verroht, ohne jede Vertrautheit mit dem christlichen Glau-
ben, unberiihrt von religidser Sozialisation — und damit eine fundamen-
tale Herausforderung fiir eine Katechetik, die darauf doch in keinster
Hinsicht eigestellt war.

Kaum zu iibersehen ist allerdings, dass gerade die heute in der religions-
piadagogischen Praxis und insbesondere im Religionsunterricht Tétigen
die These vom Traditionsabbruch duflerst plausibel finden. Nicht zufillig
war es ein Religionslehrer, der das heute geldufige Verstdndnis von Tra-
ditionsabbruch zumindest in wesentlicher Hinsicht mitbestimmt und ver-
stirkt hat.* Ahnlich ist Umfragen in der Religionslehrerschaft die Wahr-
nehmung weitreichender Verdnderungen bei den religidsen Vorausset-
zungen von Kindern und Jugendlichen zu entnehmen. Mitunter wird
darin sogar die groBte Belastung fiir die eigene Titigkeit gesehen.’
Gerne wird die Religionspddagogik in diesem Zusammenhang als eine
Art Seismograph angesprochen: Weil sie so dicht bei den Kindern und
Jugendlichen ist, nehme sie entsprechende Veridnderungen sehr frith und
besonders empfindsam war.

aus spiterer Zeit etwa Bernhard Dressler, Traditionsabbruch und Traditionswandel,
in: ders., Blickwechsel. Religionspiddagogische Einwiirfe, Leipzig 2007, 95-118.

3 Vgl mit zahlreichen Einzelnachweisen Friedrich Schweitzer, Henrik Simojoki,
Sara Moschner und Markus Miiller, Religionspddagogik als Wissenschaft. Trans-
formationen der Disziplin im Spiegel ihrer Zeitschriften (Religionspadagogik in Plu-
raler Gesellschaft 15), Freiburg 2010, 108ff.

4 Bergau, Der Traditionsabbruch (s.0. Anm. 2).

5 Vgl. etwa Andreas Feige und Werner Tzscheetzsch in Zusammenarbeit mit Bern-
hard Dressler u.a., Christlicher Religionsunterricht im religionsneutralen Staat? Un-
terrichtliche Zielvorstellungen und religidses Selbstverstindnis von ev. und kath.
Religionslehrerinnen und -lehrern in Baden-Wiirttemberg. Eine empirisch-représen-
tative Befragung, Ostfildern/Stuttgart 2003, 45.
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Diese Einschitzung soll auch an dieser Stelle nicht grundsitzlich in Zweifel gezogen
werden. Zugleich muss aber doch eine weitere Uberlegung ins Spiel gebracht wer-
den. Anders als etwa die Geschichtswissenschaft, die von vornherein auf den Hori-
zont von Jahrhunderten oder sogar Jahrtausenden eingestellt ist, reflektiert sich pida-
gogische Praxis gleichsam naturgemdB im Erfahrungsraum der eigenen Lebensge-
schichte. Uberschaut und reflektiert werden kann in diesem Sinne die Zeitspanne der
eigenen Berufsbiografie. die in der Regel maximal 30 oder 40 Jahre dauert. Von
daher liegt es nahe, Veréinderungen im religiosen Bereich auf diesen selbst erfahre-
nen und insofern vertrauten Zeitraum zu beziehen. Daraus ergibt sich eine berufsbio-
graphische Hypothese: Die Wahrnehmung ausbleibender religitser Sozialisation
wird als Wandel im Zeitraum eben dieser Biographie gedeutet — und dann als Tradi-
tionsabbruch. Allerdings wird auf diese Weise noch nicht erklirbar, dass dabei vor
allem negative Erfahrungen in den Vordergrund treten. Um diesen Befund genauer
auszuleuchten, wiren weitere berufsbiographische Untersuchungen im religions-
pidagogischen Bereich erforderlich.

Unabhingig davon, wie die — wissenschaftlich gesprochen: tiberraschen-
de — Plausibilitit der These vom Traditionsabbruch letztlich zu erkléren
ist, kann gefragt werden, welchen Gewinn die Religionspadagogik aus
langerfristig angelegten Deutungen ziehen konnte. Zumindest zwei Ein-
stellungen, die von einem solchen Gestaltwandel ausgehen, konnten sich
auch im Verhiltnis zur selbst erfahrenen religionspadagogischen Praxis
als hilfreich erweisen, weil sie eine groBere Offenheit erlauben:

Zum einen verindert der Einblick in den langfristigen Gestaltwandel von
Religion die eigenen religionspadagogischen Erwartungen: Von vorn-
herein kann dann nicht davon ausgegangen werden, dass heutige Kinder
und Jugendliche noch eine in hohem MaBe kirchlich geprigte Sozialisa-
tion erfahren haben oder sich vom christlichen Glauben schon iiberzeugt
zeigen. Stattdessen bezieht sich religionspédagogisches Handeln in die-
ser Sicht durchweg auf eine spannungsvolle und kontroverse Situation,
die ebenso von traditionsbewussten wie traditionskritischen, religions-
freundlichen wie religionsfeindlichen, zum Glauben ermutigenden wie
den Glauben zutiefst infrage stellenden Tendenzen geprigt ist. Reli-
gionspidagogisches Handeln gewinnt seine Legitimitdt dann gerade aus
solchen Spannungen, indem es Kinder und Jugendliche darin unterstiitzt,
damit zurechtzukommen und eine religidse Orientierung zu gewinnen.
Zum anderen hilt die Perspektive eines Gestaltwandels von Religion
bewusst, dass nicht einfach von einem Religionsverlust ausgegangen
werden kann. Die beschriebenen Verinderungstendenzen enthalten zu-
mindest zum Teil durchaus Momente, die in religioser Hinsicht produk-
tiv sind und jedenfalls bestimmte Formen von Religion neu akzentuie-
ren. Als beriihmtestes Beispiel dafiir kénnen die Medien gelten, denen
schon vor Jahren eine ausgesprochen religionsproduktive Funktion bei-
gemessen wurde.® In diesem Sinne ermutigt der Hinweis auf den Gestalt-
wandel von Religion die Religionspidagogik dazu, auch solche Erfah-

6 Vgl. grundlegend Arno Schilson, Medienreligion. Zur religiosen Signatur der
Gegenwart. Tiibingen 1997.
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rungen in den Blick zu nehmen, die ein neues Interesse fiir Religion mo-
tivieren.

Schon diese beiden Hinweise machen deutlich, dass unterschiedliche
Diagnosen zur religidsen Gegenwartssituation auch Folgen fiir die Praxis
haben. Dennoch muss die Analyse weiter vorangetrieben werden, indem
nach religionspidagogischen Ansitzen gefragt wird, die sich ausdriick-
lich auf den Gestaltwandel von Religion beziehen.

2 Religionspiddagogische Ansdtze: Probleme und Perspektiven

Im Grunde lassen sich alle religionspddagogischen Ansétze, zumindest
in einem weiteren Sinne, als Antwortversuche auf den Gestaltwandel der
Religion verstehen. Oder noch weiter zugespitzt: Die Religionspéidago-
gik selbst verdankt sich diesem Gestaltwandel und wird in diesem Sinne
auch ausdriicklich, spitestens seit dem Beginn des 20. Jahrhunderts, re-
flektiert, verstanden und ausgestaltet: Der Ubergang von der Katechetik
zur Religionspddagogik gilt als Ausdruck verdnderter Religionsverhilt-
nisse. Eine Geschichte der Religionspadagogik in ihrem Verhéltnis zum
Gestaltwandel der Religion kann hier naturgemiB nicht einmal ange-
deutet werden.” Stattdessen begrenze ich mich auf die Diskussion von
drei Ansitzen: Erfahrungsorientierung, Reflexivitdt und Pluralitit.

Diese Ansitze stellen zum einen religionsdidaktische Schwerpunktsetzungen in den
Vordergrund, indem sie bestimmte Ausgestaltungsmoglichkeiten religionsbezogener
Lehr-Lern-Prozesse akzentuieren. Zum anderen weisen sie aber auch inhaltliche Im-
plikationen auf. Besonders bei den Stichworten Reflexivitdt und Pluralitit ist dies
unmittelbar deutlich. Denn in diesem Falle wird der Gestaltwandel von Religion,
einschlieBlich der kirchlichen Religion, selbst zum Thema gemacht. Dies wiederum
schlieBt bestimmte Inhalte ein, die als Voraussetzung fiir eine solche Form der The-
matisierung gelten kdnnen. Dazu gehoren etwa Kenntnisse zu anderen Konfessionen
und Religionen sowie zu nicht-religitsen Weltanschauungen. Wie sich im Folgenden
zeigen soll, macht aber auch die Erfahrungsorientierung, wie sie hier verstanden
wird, eine inhaltliche Erweiterung erforderlich. Hier sind es die gelebten Form von
Religion, auf die sich beispielsweise der Religionsunterricht vermehrt einzustellen
hat.

2.1 Erfahrungsorientierung — noch eine tragfihige Perspektive?

Schon in der Religionspiddagogik des 18. Jahrhunderts verkniipft sich mit
dem Erfahrungsbegriff in der Religionspddagogik die Hoffnung, ein
festes Fundament zu gewinnen, nachdem die herkémmliche Fundierung

7 Vgl dazu etwa Friedrich Schweitzer und Henrik Simojoki, Moderne Religions-
pidagogik. Thre Entwicklung und Identit4t (Religionspddagogik in Pluraler Gesell-
schaft 5). Freiburg/Giitersloh 2005. Diesem Verstindnis folgt auch die Darstellung
bei Friedrich Schweitzer, Religionspddagogik, Giitersloh 2006.
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von Religionsunterricht in Kirche und christlicher Dogmatik nicht mehr
haltbar erschien.® Die damals angestrebte natiirliche Religion, die sich
allein aus Erfahrungsgriinden erschlieBen lassen sollte, wurde allerdings
spiter immer wieder als unzureichend kritisiert, weil sich der christliche
Glaube nicht einfach aus der Vernunft ableiten lasse.

Gleichwohl kehrt die Religionspiddagogik auch in spiiterer Zeit immer
wieder zum Erfahrungsbegriff zuriick und versucht, etwa in der so ge-
nannten »Erfahrungsreligion« des Kindes zumindest den Ausgangspunkt
fiir eine Vermittlung des christlichen Glaubens (dann als »Phantasiereli-
gion«) zu finden.® Auch im spéten 20. Jahrhundert oder in der Gegen-
wart gehort Erfahrungsorientierung zu den grundlegenden Prinzipien der
Religionsdidaktik, wobei auf weiterreichende Erwartungen einer Fundie-
rung des Glaubens in der sinnlichen Erfahrung oder im religiosen Erle-
ben des Kindes in aller Regel verzichtet wird. Konsens diirfte heute dar-
iiber bestehen, dass die Religionsdidaktik konstitutiv auf Beziige zur
Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen angewiesen ist und der Un-
terricht zu lebensweltlich bedeutsamen Erfahrungen, Erkenntnissen und
Einsichten fiihren soll.

Erfahrung als Thema der Religionspidagogik ist mehrfach untersucht
und auch im Blick auf seine zum Teil problematischen Deutungen aus-
geleuchtet worden.!? Eine bleibende Kontroverse bezieht sich darauf, ob
und in welchem Sinne im Unterricht selbst religiose Erfahrungen ange-
bahnt oder gar ermdglicht werden kdnnen. In der neuesten Variante wird
dies vor allem von der Performativen Religionsdidaktik bejaht.!! Inso-
fern geht es hier um offene Fragen, auch wenn insgesamt die Skepsis
gegeniiber einem Religionsunterricht, der im Klassenzimmer religitse
Erfahrungen ermdglichen will, im Ganzen wohl deutlich tiberwiegt. Die
Niichternheit einer sechsten Stunde am Ende des Mittwochvormittags im
Schulbetrieb vertriigt sich offenbar nur wenig mit der Hoffnung auf eine
Erdffnung religitser Erfahrungsrdume.

Eine andere Kontroverse hingegen kann wohl als definitiv erledigt be-
trachtet werden. Die bei bestimmten Auffassungen von religionsdidakti-
scher Korrelation mit der Erfahrungsorientierung verbundene Erwartung,
dass die (katholisch) dogmatischen bzw. kirchlichen Inhalte allesamt in
den Erfahrungen heutiger Kinder und Jugendlicher einen unmittelbaren

8 Das gilt etwa fiir Christian Gotthilf Salzmann, Uber die wirksamsten Mittel, Kin-
dern Religion beizubringen, Leipzig 1780.

9 So etwa Richard Kabisch, Wie lehren wir Religion? Versuch einer Methodik des
evangelischen Religionsunterrichts fiir alle Schulen auf psychologischer Grundlage,
Gottingen 1910.

10 Zuletzt von David Kibisch, Erfahrungsbezogener Religionsunterricht. Eine reli-
gionspidagogische Programmformel in historischer und systematischer Perspektive,
Tiibingen 2009.

11 Vgl. Dressler, Blickwechsel (s.o. Anm. 2), 49: »dass religiose Erfahrung in der
Schule erst hergestellt bzw. konkretisiert werden muss«.
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Anhalts- oder jedenfalls Bezugspunkt besitzen, hat sich in der Praxis
nicht durchhalten lassen.!?

Ebenso problematisch bleibt allerdings auch die mitunter anzutreffende
Folgerung, die Religionsdidaktik iiberhaupt als ein reines Kontrastpro-
gramm zur aller Erfahrung machen zu wollen. Kontrastierende Impulse
kénnen didaktisch interessant, weil besonders herausfordernd sein, aber
auf Dauer ginge eine sich insgesamt vom Leben und Erleben der Kinder
und Jugendlichen kontaktlos abhebende Didaktik auch einfach an deren
Interessen und Lernmdglichkeiten vorbei.

So scheint, trotz aller Kontroversen und immer wieder neu offenen Fra-
gen, angesichts des Gestaltwandels der Religion an einer religionspéda-
gogischen Erfahrungsorientierung auch in Zukunft kein Weg vorbeizu-
fiihren. Je stirker sich die Religion — dann auch als Religiositét oder als
Spiritualitit bezeichnet — individualisiert und pluralisiert, desto weniger
kann ein didaktischer Zugang zu Kindern und Jugendlichen von der ge-
prigten Sprache kirchlicher und dogmatischer Tradition ausgehen.

2.2 Reflexivitit — keine religionspadagogische Option?

Zumindest auf den ersten Blick genieBt die Forderung nach Reflexivitét
in der Religionspiddagogik keinen guten Ruf. Sie wird mit kognitiver
Einseitigkeit assoziiert, also mit der Vernachldssigung von Emotionen
und Erfahrungen. Genauer betrachtet kann es aber nicht einleuchten, aus
der — zum Teil berechtigten — Kritik an einseitig kognitiven Formen von
Religionsunterricht eine Ablehnung von Reflexivitit zu folgern. Zu for-
dern wiire stattdessen eher eine Form von Reflexivitit, die mit Gefiihl
und Erfahrung verbunden ist.

Ein zweiter Einwand gegen die Forderung nach Reflexivitit im Reli-
gionsunterricht bezieht sich darauf, dass eine frither geldufige Aufgaben-
bestimmung derzufolge dem Unterricht vorauslaufende Erfahrungen mit
Kirche und kirchlicher Sozialisation reflexiv-kritisch bearbeiten sollte.
Dafiir fehlen heute in der Tat die Voraussetzungen. Eine kritische Refle-
xion von Gottesdienst lduft leer, wo keine Erfahrungen mit Gottesdiens-
ten vorhanden sind. Auch in diesem Falle muss aber prézisierend zu-
riickgefragt werden. Denn es ist ja auch heute nicht so, dass Kinder und
Jugendliche keinerlei Erfahrungen mit Religion in den Unterricht mit-
bringen. Religion begegnet in der eigenen Lebensgeschichte, sie begeg-
net im gesellschaftlichen Alltag, immer auch multireligiés, und sie
begegnet in den Medien. Insofern miisste der Einwand gegen die Forde-
rung nach Reflexivitit umformuliert werden: Zwar konnen nicht mehr

12 Vgl. Rudolf Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Plido-
yer fiir einen ehrenhaften Abgang, in: Georg Hilger und George Reilly (Hg.), Reli-
gionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend — Schule — Religion, Miin-
chen 1993, 97-110.
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einfach dem Unterricht vorauslaufende Erfahrungen mit Kirche Gegen-
stand des Religionsunterrichts sein, aber der Unterricht kann — und sollte
sich — noch immer auf mitgebrachte Erfahrungen mit Religion beziehen.
Geht man von der Praxis des Religionsunterrichts aus, so ist deutlich,
dass die reflexive Auseinandersetzung mit dem Gestaltwandel von Reli-
gion als wichtige Aufgabe des Religionsunterrichts vor allem in der Se-
kundarstufe II, insbesondere in der gymnasialen Oberstufe, angesehen
wird. Entsprechende Unterrichteinheiten finden sich hier im Umkreis des
Themas Religion oder auch des Themas Kirche, gelegentlich auch noch
anderer Themen. In diesem Falle wird offenbar davon ausgegangen, dass
der Gestaltwandel von Religion fiir Jugendliche ein hoheres MaB an
Wissen um die fiir unsere Gegenwart bezeichnenden Formen von Reli-
gion sowie eine entsprechende Urteilsfihigkeit wiinschenswert macht.
Daraus ergibt sich weiterreichend die Frage, ob eine solche Reflexivitit
nicht konsequenter und vor allem auch auf fritheren Klassenstufen anzu-
bahnen oder zu unterstiitzen wire.

Verallgemeinert ldsst sich dies so formulieren, dass die riickldufige
Selbstverstindlichkeit des Christlichen, aber auch anderer Glaubenswei-
sen ein hoheres Mal} an kritischer Reflexivitit erforderlich macht, um
beispielsweise nicht naiven Sikularisierungsannahmen aufzusitzen. Re-
flexivitdt kann nicht die einzige Antwort auf Unsicherheit sein, aber sie
bleibt doch unverzichtbar.

Ein gutes Beispiel ist dafiir die fortlaufende Auseinandersetzung um den Schip-
fungsglauben. Auch wenn Richard Dawkins’ »Gotteswahn«!3 sicher nicht primér
von Kindern oder Jugendlichen gelesen wird, zeigen sich doch etwa die Konfirman-
dinnen und Konfirmanden im Blick auf den christlichen Schépfungsglauben sehr un-
sicher. Der bundesweiten Studie zur Konfirmandenarbeit in Deutschland zufolge
sind es 49%, die diesen Glauben fiir sich bejahen.!4 Fiir den Religionsunterricht er-
wiichst daraus die Aufgabe, Kinder und Jugendliche bei ihrer Auseinandersetzung
mit kritischen Anfragen an den Schopfungsglauben, wie sie heute auch schon
Kindern vor Augen stehen, konsequent und immer wieder neu zu begleiten.

2.3 Pluralitatsfahigkeit als religionspadagogisches Bildungsziel

Zu den Signaturen des Gestaltwandels von Religion gehort die religios-
weltanschauliche Pluralitdt. Insofern ist die Frage nach einer pluralitits-
fahigen Religionspddagogik, wie sie seit einigen Jahren diskutiert wird,
zentral auf diesen Gestaltwandel bezogen.!> Wenn Pluralititsfihigkeit

13 Richard Dawkins, Der Gotteswahn, Berlin *2007.

14 Wolfgang llg, Friedrich Schweitzer und Volker Elsenbast in Verb. m. Matthias
Otte, Konfirmandenarbeit in Deutschland. Empirische Einblicke, Herausforderungen,
Perspektiven. Mit Beitrdgen aus den Landeskirchen, Giitersloh 2009, 125.

15 Vgl. zuletzt Rudolf Englert, Ulrich Schwab, Friedrich Schweitzer und Hans-
Georg Ziebertz (Hg.), Welche Religionspddagogik ist pluralitétsfahig? Kontroversen
um einen Leitbegriff, Freiburg 2012.
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dabei nicht nur als Herausforderung fiir die Religionspddagogik, sondern
auch als religionspddagogisches Bildungsziel verstanden wird, fithrt dies
noch einen Schritt weiter.!® Denn damit tritt die Aufgabe in den Vorder-
grund, Kinder, Jugendliche und Erwachsene zu einem konstruktiven
Umgang mit der religios-weltanschaulichen Pluralitit zu befihigen.
Weithin auf Zustimmung st6ft dabei die Abgrenzung von einem Relati-
vismus auf der einen und einem Fundamentalismus auf der anderen
Seite. Weder erscheint es religionspddagogisch als wiinschenswert, dass
die Erfahrung der Vielfalt zu einer bloBen Gleichgiiltigkeit fiihrt, noch ist
es erstrebenswert, wenn die eigene Uberzeugung dadurch befestigt wer-
den soll, dass alle anderen Glaubensweisen als falsch abgewiesen wer-
den. Positiv ausgedriickt besteht dass Bildungsziel der Pluralitétsfahig-
keit in einem prinzipienorientierten Umgang mit der religios-welt-
anschaulichen Vielfalt. Solche Prinzipien miissen im Bildungsprozess
angeeignet, auf ihre Tragfihigkeit hin iiberpriift und im Blick auf ihre
mdgliche Anwendung eingeiibt werden.

In dieser Perspektive gewinnen religionspddagogische Ansédtze wie das
O6kumenische Lernen oder das interreligidse Lernen sowie die Aus-
einandersetzung mit nicht-religiosen Weltanschauungen einen zusétzli-
chen Sinn. Sie kénnen nicht nur als jeweils im Blick auf ihre inhaltlichen
Bezugspunkte — also andere Konfessionen, Religionen und Weltan-
schauungen — verstanden werden, sondern insgesamt auch als Wege der
Entfaltung einer auf Pluralitdt angelegten Bildungsarbeit.

Der Bezug auf andere Konfessionen, Religionen und Weltanschauungen
gibt dabei auch die Richtung an, in der die fiir einen prinzipienorientier-
ten Umgang mit Pluralitét erforderlichen Kriterien zu suchen sind. Auch
wenn dies hier im Einzelnen nicht mehr entfaltet werden kann, ist doch
deutlich, dass es sich um religions- und weltanschauungsbezogene Prin-
zipien handeln muss. Eine allein an politischen oder rechtlichen Aspek-
ten ausgerichtete Auseinandersetzung beispielsweise mit dem Funda-
mentalismus ist zwar unabdingbar, fiihrt aber gerade noch nicht zu einer
auch inhaltlichen Beurteilung. Die als Grundlage fiir Pluralitit als Bil-
dungsziel erforderlichen Prinzipien miissen ihrerseits religids oder theo-
logisch begriindet sein. Pluralititsfihigkeit wird nicht dadurch gewon-
nen, dass religiose Bindungen geschwicht oder gelockert werden. Sie
setzt vielmehr auch religitse Bindungen und Orientierungen voraus.
Hilfreich ist hier die von dem Bildungstheoretiker Dietrich Benner ange-
botene Unterscheidung zwischen »fundamental« und »fundamentalis-
tisch«.!7 Zu jeder Religion gehéren grundlegende — also fundamentale —

16 Vgl. ausfihrlicher Friedrich Schweitzer, Pluralititsfahigkeit als Bildungsziel.
Der Beitrag der Theologie zu einer Religionspiddagogik fir Europa, in: ThQ
188(2008), 293-306.

17 Vgl. Dietrich Benner, Religiose Bildung. Uberlegungen zur Unterscheidung
zwischen »fundamentalen« und »fundamentalistischen« Konzepten, in: Friedrich
Schweitzer, Volker Elsenbast und Christoph T. Scheilke (Hg.), Religionspadagogik
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Uberzeugungen, die auch in Bildungsprozessen unterstiitzt werden miis-
sen. Bildungstheoretisch zu problematisieren sind jedoch Verabsolutie-
rungen, die aus fundamentalen eben fundamentalistische Uberzeugungen
machen. Benner sicht in der Einiibung der Unterscheidung zwischen
sfundamental« und »fundamentalistisch« deshalb eine grundlegende
Aufgabe religioser Bildung. In diesem Sinne ldsst sich fiir den vorlie-
genden Zusammenhang auch formulieren, dass Pluralititsfahigkeit diese
Unterscheidung ebenfalls voraussetzt und weiterreichend den Zusam-
menhang zwischen fundamentalen religidsen Uberzeugungen einerseits
und der Offenheit fiir andere Uberzeugungen andererseits bewusst ma-
chen miisste.

3 Ausblick

Die drei Begriffe — Erfahrungsorientierung, Reflexivitiit und Pluralitéits-
fihigkeit — konnen natiirlich nur eine Richtung angeben, wie religions-
padagogisch auf den Gestaltwandel von Religion zu reagieren ist. Dabei
wird auch bewusst, dass religitse Erziehung und Bildung selbst Teil die-
ses Gestaltwandels sind. Die neue Kirchenmitgliedschaftsuntersuchung
aus dem Jahr 2014 sieht in der Erosion der religitsen bzw. evangelischen
Sozialisationsverhiltnisse vor allem in der Familie eine der wesentlichen
Krisenphinomene des Protestantismus. Empfohlen wird dort daher eine
Stirkung der religidsen Familienerziehung.!® Allerdings geht diese Stu-
die bereits in ihrem empirischen Teil gar nicht auf andere Bildungsfelder
ein — weder auf den schulischen Religionsunterricht noch auf die Kon-
firmanden- und Jugendarbeit. Insofern ist es nicht erstaunlich, wenn die
in diesem Beitrag herausgearbeiteten religionspédagogischen Perspekti-
ven in der EKD-Mitgliedschaftsuntersuchung und ihren Empfehlungen
gar nicht in den Blick kommen. Dies erinnert am Ende dieses Beitrags
auch daran, dass die Frage, wie sich die Religionspddagogik auf den Ge-
staltwandel von Religion einstellen soll, auch eine (kirchlich-)politische
Frage darstellt. Der Hinweis auf krisenhafte Entwicklungen im Protes-
tantismus ist immer auch Ausgangspunkt fiir Forderungen, etwa im Sin-
ne der Mission, in deren Dienst nun auch die Bildung treten miisse. Doch
bleiben solche Sichtweisen vielfach hinter den Anforderungen einer wei-
terreichenden Analyse der komplexen Verhiltnisse, mit denen der Ge-
staltwandel von Religion die Kirche ebenso wie die Religionspiddagogik
konfrontiert, in vieler Hinsicht zuriick. Eine wichtige Aufgabe der Reli-
gionspidagogik besteht demgegeniiber darin, das eigene Verstindnis des
Gestaltwandels von Religion nicht nur innerhalb der eigenen Disziplin

und Zeitgeschichte im Spiegel der Rezeption von Karl Ernst Nipkow, Giitersloh
2008,151-164

18 Vgl. Engagement und Indifferenz. Kirchenmitgliedschaft als soziale Praxis. V.
EKD-Erhebung iiber Kirchenmitgliedschaft. Hannover 2014, 60fT., 131f.
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weiterzuentwickeln, sondern auch in Kirche, Wissenschaft und Offent-
lichkeit plausibel zu machen. Durch den Gestaltwandel von Religion
verindern sich die Aufgaben der Religionspiddagogik, aber auch dort, wo
dieser Gestaltwandel als krisenhaft wahrgenommen und erfahren wird,
darf die Religionspddagogik ihr weiterreichendes Verstdndnis nicht
preisgeben. Dazu gehort nicht zuletzt die Einsicht in die léngerfristigen
Zusammenhinge, in die der Gestaltwandel von Religion im Horizont der
Neuzeit eingebunden ist. Religionspadagogische Antwortversuche diir-
fen diese Einsicht nicht unterbieten.



