Friedrich Schweitzer

Interreligiose Bildung — bildungstheoretische Perspektiven

Im vorliegenden Band wird mit dem Begriff der interreligiosen Bildung ein bil-
dungstheoretischer Anspruch erhoben, der bewusst tiber die bislang geldufi-
gen Bezeichnungen wie interreligiose Erziehung oder interreligioses Lernen hin-
ausfiihrt. Begriindet wurde dieser Anspruch zunichst allerdings eher pragmatisch
sowie durch eine These, die weiterer Errterung bedarf. Pragmatisch spricht fiir die
Rede von interreligiéser Bildung die Notwendigkeit, dieses Anliegen im bildungs-
theoretischen Diskurs der Gegenwart zu positionieren, also vor allem deutlich zu
machen, dass Bildung nicht etwa, wie es weithin zu geschehen droht, auf die in
den PISA-Studien untersuchten Aspekte von sprachlichen und mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Fahigkeiten oder Kompetenzen zu reduzieren ist. Wenn Bildung
im Elementarbereich in zureichender Weise aufgenommen und gefordert werden
soll, darf die Aufgabe der interreligiésen Bildung nicht ausgegrenzt und {ibergangen
werden. Weitereichend geht es um die These, dass die interreligiose Dimension sich
tatsdchlich bildungstheoretisch ausweisen ldsst, indem sie als wichtiger Bestandteil
von Bildungsprozessen iiberhaupt plausibel gemacht werden kann. Diese These soll
im Folgenden genauer entfaltet werden, soweit dies auf begrenztem Raum méglich
1st.

Im Blick auf den Bildungsbegriff ist dabei auch ein Einwand zu bedenken, der
uns bei der Prisentation und Rezeption der Befunde aus unserer Pilotstudie' gele-
gentlich begegnet ist. Diesem Einwand zufolge hétten wir selbst gar nicht wirklich
nach Bildung, sondern lediglich nach Erziehung gefragt. Dieser Einwand stiitzt sich
u.a. auf die im quantitativen Teil unserer Pilotstudie und im dabei eingesetzten Fra-
gebogen verwendete Terminologie, die sich in der Tat immer wieder auf den Erzie-
hungsbegrift bezieht. Fiir diese Terminologie spricht allerdings, dass die Zielgruppe
der Erzieherinnen bislang eher den Erziehungsbegriff zu bevorzugen scheint,
zumindest gewohnheitsmiBig, wihrend die neue Bildungsdiskussion, die den Bil-
dungsbegriff entschieden auch auf den Elementarbereich bezieht, in der Praxis noch
weniger geldufig ist. Ein sachlicher Einwand gegen die hier vertretene Auffassung,
dass interreligiose Bildung als Bildungsaufgabe aufgefasst und ausgestaltet werden
kann und muss, ist darin u.E. aber nicht wirklich zu sehen. Es ist vielmehr plausi-
bel anzunehmen, dass die im Elementarbereich (noch) weithin tibliche Erziehungs-
terminologie auch solche Aufgaben einschlief8t, die vor allem in Zukunft eigens als
,.Bildung* auszuweisen sein werden. Insofern kann die vorliegende Studie zu weite-
ren Kldrungen im Blick auf die piddagogischen Aufgaben im Elementarbereich bei-
tragen.

1 F Schweitzer/A. Biesinger/A. Edelbrock (Hg.), Mein Gott, Dein Gott. Interkulturelle und inter-
religiose Bildung in Kindertagesstitten, Weinheim/Basel 2008 (?2009).
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1. Interreligise Bildung und Selbstwerdung im Kindesalter

Mit Gerd E. Schifer kann der Kern frithkindlicher Bildung in zwei Perspektiven

gesehen werden, die sich auf das Subjekt einerseits und auf die ErschlieBung von

Welt andererseits beziehen. Schifer spricht vom ,,Hervorbringen eines Subjekts® im

Sinne der ,,Selbst-Bildung* und von der ,,Ausgestaltung dieses Subjekts und seiner

Wirklichkeitsbeziehungen dadurch, dass es immer neuen Wirklichkeiten begegnet

und versucht, sein Wissen, Konnen, seine Handlungs- und Beziehungsfihigkeiten

zu erweitern und zu differenzieren*.?

Dieses Verstindnis ldsst sich mit der Frage nach interreligioser Bildung verbin-
den, auch wenn dabei die von diesem Autor entwickelten Perspektiven tiberschritten
oder zumindest erginzt und weitergefiihrt werden miissen. Schifer selbst verbin-
det sein Bildungsverstindnis zwar durchaus mit religionsaffinen Dimensionen wie
Phantasie und Spiel, geht aber — wie heute die meisten Erziehungswissenschaftle-
rinnen und Erziehungswissenschaftler — weder auf die religiose noch auf die interre-
ligiose Dimension solcher Bildungsprozesse ein. Die im vorliegenden Band berich-
teten Befunde aus den Gespriachen mit den Kindern® lassen aber leicht erkennen,
dass die von Schifer beschriebene Doppelaufgabe von Selbstwerdung und Welter-
schlieBung hier gleich in mehrfacher Hinsicht angesprochen ist:

» An erster Stelie ist dabei an die in den Gesprichen auftretende Unterscheidung
zwischen ,,wir* und ,,ihr* zu denken, die ja eine basale Selbstverortung der Kin-
der in der Sozialwelt bedeutet. Anders ausgedriickt, kann davon gesprochen wer-
den, dass hier eine soziale Identitéit oder eine Gruppenidentitit angenommen,
erworben oder ausgebildet wird. In diesem Sinne sprechen wir bei der Interpre-
tation der Befunde von ,inneren Landkarten*, die sich im Denken und in der
kindlichen Orientierung offenbar bereits friih herausbilden.® Die Unterscheidung
zwischen Eigen- und Fremdgruppe und die Selbstverortung in der Sozialwelt
betrifft die Beziehungsdimension der Selbstwerdung, nicht nur in einem kogni-
tiven, sondern deutlich auch in einem emotionalen und lebenspraktischen Sinne.
Sofern diese Unterscheidung, wie die Befunde zeigen, zugleich in vielen Fillen
eine religiose Dimension aufweist und auch religiose Eigen- und Fremdgruppen
betrifft, ldsst sich der allgemeine Prozess der Selbstwerdung ohne Beriicksichti-
gung dieser Dimension bildungstheoretisch nicht zureichend erfassen und auch
bildungspraktisch nicht angemessen begleiten.

+ Einbezogen in diesen als Bildung zu beschreibenden Aufbau einer inneren Repri-
sentation der sozialen Welt sind immer wieder auch die von Schifer angespro-
chenen ,,Wirklichkeitsbeziechungen®, d.h. das Kind ,,verarbeitet” Wirklichkeiten,
die ihm begegnen, es erschlieBt sich die Welt und es erweitert dabei, noch einmal
mit Schifer formuliert, ,,sein Wissen, Koénnen, seine Handlungs- und Beziehungs-
fahigkeiten“. Die Gespriche mit den Kindern zeigen, dass es sich dabei auch in
der religidsen Dimension um alltdgliche Lebenserfahrungen handelt, eben weil in

2 G.E. Schdfer, Bildungsprozesse im Kindesalter. Selbstbildung, Erfahrung und Lernen in der
frithen Kindheit, Weinheim/Miinchen 1995, 20.

Vgl. die beiden Beitrdge von Dubiski u.a. in diesem Band, S. 150ff.

4 Vgl in diesem Band, S. 189.

[F8]
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den Herkunftsfamilien, aber auch in den Kindertagesstitten bestimmte religitse
Voraussetzungen oder Praxisformen begegnen, in die das Kind in jeweils ande-
rer Art und Weise einbezogen ist (etwa Feste im Jahreskreis). Insofern ist Reli-
gion mit dem Alltag der Kinder verbunden und stellt keine nur — etwa von Kir-
che oder anderen Religionsgemeinschaften — an die Kinder von auflen herange-
tragene GroBe dar.

Soweit dabei auch interreligiose Aspekte bertihrt werden, was aufgrund der mul-
tikulturellen und multireligisen Zusammensetzung der Kindergruppen sowie all-
gemein der wachsenden Anteile von Kindern mit einem Migrationshintergrund
immer hiufiger der Fall sein diirfte, kommt es immer wieder, so wird in den
Befunden ebenfalls deutlich, zu Spannungen, wie sie beispielsweise schon in der
allgemein-bildungstheoretischen Reformulierung von Theorien zur Identitdtsent-
wicklung bei L. Krappmann beschrieben sind.> Zu denken ist hier an die Anfor-
derungen eines (Aus-)Balancierens unterschiedlicher Identitdten und Erwartun-
gen, etwa zwischen Anspriichen des Elternhauses und der Kindertagesstitte, zwi-
schen Eigen- und Fremdgruppe, zwischen dem eigenen Selbst und den Freunden
in der Kindergruppe. Auch dies unterstreicht, dass es bei der religidsen Dimen-
sion im Elementarbereich um eben diejenigen Bildungsaufgaben geht, deren zen-
trale Bedeutung heute verstirkt erkannt wird. Auch religiose oder interreligitse
Bildung beginnen nicht erst mit dem Schulalter!

« Durch die Gespriche mit den Kindern zieht sich als ein weiterer roter Faden die
Frage nach Ethos und Ethik und damit auch nach ethischer Bildung. Diese Fest-
stellung ergibt sich zumindest aus einer weiterreichenden Deutung der Interpreta-
tionsergebnisse. Ganz selbstverstindlich sprechen besonders muslimische Kinder
davon, dass etwas ,,haram* sei, eben schlecht oder bose, auf jeden Fall so, dass
man die Finger davon lassen miisse.> Was ,,haram* ist und trotzdem getan wird,
zieht beispielsweise Zorn und Strafe bei den Eltern nach sich.

Bei solchen AuBerungen ist wiederum mitzubedenken, dass das Urteil tiber gut
und bdse besonders auch zwischen den Religionen, aber auch schon zwischen
den vom Kind erlebten Sozialwelten deutlich differiert. Deshalb ist von einem
Ethos, einer gelebten Form von Ethik oder Moral zu sprechen, die den Kindern
in zweifacher, ggf. divergierender Form in Familie und Kindertagesstitte begeg-
net. Insofern liegen hier wichtige Anst6fe flir die Entwicklung einer eigenen
Urteilsfihigkeit, da sich das Kind ja den divergierenden Erwartungen nicht ohne
weiteres blol anpassen kann, jedenfalls nicht ohne dass dabei der positive Bezug
auf zumindest eine Seite verloren ginge, was den dem Kind wichtigen Bindun-
gen und Beziehungen nach beiden Seiten hin widerspriache. Der Erzieherin wird
zugestanden, dass sie ihre Haare offen trégt, auch wenn das Kopftuch sonst uner-
lasslich erscheint.” Aber welchen Reim soll sich das Kind darauf machen? Wich-
tig ist auch hier, dass das Kind ethischen Fragen nicht nur in der Gestalt von Vor-
schriften oder Geboten begegnet, sondern immer auch in der gelebten Form eines

5 L. Krappmann, Soziologische Dimensionen der Identitét. Strukturelle Bedingungen fiir die Teil-
nahme an Interaktionsprozessen, Stuttgart 41975.

6 S.u., S. 173ff.

7 Su,S. 154,
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Ethos. Die verschiedenen Lebenswelten, in denen die Kinder in der Kindertages-
stitte und dem Elternhaus oder auch noch an anderen Orten begegnen, sind in
diesem Falle auch Orte einer gelebten Ethik, zumindest in bestimmter Hinsicht.
Dies unterstreicht die Verbindung zwischen interreligiéser und ethischer Bildung.

Die Befunde aus den Interviewgespriachen mit den Kindern legen iiber diese, im
Anschluss an Schifer formulierten Aspekte noch eine weitere bildungstheoretische
Deutungsmoéglichkeit nahe, die sich auf den dynamischen und zum Teil konflikthat-
ten Prozess zwischen Selbst und Anderem bezicht. Eine solche Sicht schlieft sich
an Bildungsvorstellungen an, die sich etwa auf die Philosophie von G.W.F. Hegel
oder die Sozialpsychologie von G.H. Mead berufen. In beiden Fillen wird hier die
Selbstwerdung oder die Bildung eines Selbst als ein Prozess beschrieben, in dem
Selbst und Andere liber verschiedene Stufen der Eigen- und Fremdwahrnehmung
sowie von Oppositionen zwischen beiden hinweg sich entwickeln und auch nur so
entwickeln kénnen. Mit Mead gesprochen, geht es um das soziale Verhdltnis zwi-
schen I und Me, der Eigen- und der Fremdperspektive, sowie um den ,,verallgemei-
nerten Anderen” als Gesamt der Perspektiven, in deren Horizont sich eine personli-
che und soziale Identitit herausbilden kann.®

Im Kontext der interreligiosen Bildung gewinnt die Opposition von Selbst und
Anderem dabei eine zusitzliche Konnotation — im Sinne des religios Eigenen und
Fremden, nicht jedoch einfach verstanden im Zusammenhang religidser Traditionen
oder Institutionen wie Kirchen und formellen Religionsgemeinschaften, denen sich
Eltern und daher auch Kinder heute ja nicht ohne weiteres zugehdrig fiithlen, son-
dern ganz allgemein als Ausdruck des mit dem eigenen Ich oder Selbst verbunde-
nen Gefiihls der Nahe und des Vertrauten. In diesem Sinne ist interreligiése Bildung
mit einem dynamischen, ndmlich interaktiven und hiufig konfliktiven Prozess der
Herausbildung eines Selbst in Beziehung verbunden.

Wie bei der Diskussion der Befunde aus den Kindergespriachen deutlich wird,’
kann man sich nun fragen, ob nicht gerade diejenigen Kinder, die bislang kaum
oder gar nicht mit Religion in Berithrung gekommen sind, deshalb auch am wenigs-
ten positive oder negative Einstellungen gegeniiber religiés Anderen aufweisen.
Im Allgemeinen wissen solche Kinder gar nicht um die Unterschiede, weshalb sie
auch keine starken — sei es positive oder negative — Einstellungen gegeniiber dem
oder den Anderen ausbilden konnen. So gesehen wire es dann erst die religidse
Erziehung oder Bildung, welche ein Bewusstwerden der Unterschiede herbeifiihrt
und damit auch das Risiko, dass die Unterschiede negativ besetzt werden und dass
ablehnende Einstellungen auftreten. Zugespitzt konnte daraus die These abgelei-
tet werden, dass religitse oder interreligitse Bildung durch das mit ihr verbundene
Differenzbewusstsein fiir Vorurteile anfillig macht oder jedenfalls anfillig machen
kann.

8 Vgl. G.H. Mead, Mind, Self and Society. From the Standpoint of a Social Behaviorist, Chica-
go/London 1962, s. dazu F. Schweitzer, Identitdt und Erziehung. Was kann der Identitatsbegriff
fiir die Pddagogik leisten? Weinheim/Basel 1985.

9 Su,S. 1791
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Diese zunichst vielleicht plausibel klingende Einschitzung bleibt jedoch inso-
fern problematisch, als ein Bewusstwerden auch von religiosen Unterschieden
in einer multikulturellen und multireligiosen Gesellschaft bei Kindern zwar viel-
leicht verzégert, aber letztlich kaum vermieden oder gar ganz ausgeschlossen wer-
den kann. Zudem wire ein Vermeiden entsprechender Bewusstwerdungsprozesse
pidagogisch kaum wiinschenswert. Religiose Unterschiede sind im gesellschaft-
lichen Leben einer solchen Gesellschaft manifest, nicht weniger als etwa kultu-
relle Differenzen. Sie werden nicht erst padagogisch erzeugt. Insofern ldsst sich die
These vertreten, dass es auf jeden Fall angemessener und sinnvoller ist, den Pro-
zess der Bewusstwerdung solcher Unterschiede pddagogisch zu begleiten und dann
auch bewusst so auszugestalten, dass die Risiken der Herausbildung von negati-
ven Einstellungen oder Feindbildern konsequent bearbeitet werden konnen. Ein
Teil der KinderiuBerungen ldsst sich ja durchaus so lesen, dass ein pddagogisch
nicht begleiteter, also nur lebensweltlich etwa in den Familien sich vollziehender
Bewusstwerdungsprozess ohnehin zu negativen Einstellungen fithren kann. Padago-
gisch gesehen diirfen solche Einstellungen nicht einfach auf sich beruhen bleiben.

An dieser Stelle muss allerdings ein weiterer moglicher Einwand aufgenom-
men werden. Vor allem aus einer bestimmten Richtung der Religionswissenschaft
kommt die Forderung, in der Frithpddagogik iiberhaupt ,,auf die Gegeniiberstellung
von ,Wir‘ und ,Ihr‘“ zu verzichten. In dieser Sicht erscheint eine solche Gegeniiber-
stellung als ,,Festnageln des ,Eigenen‘ als Kontrast zum ,Fremden’, das sich nicht
nur pidagogisch, sondern insgesamt in der Geschichte als fatal erwiesen” habe.'
Hinter dieser Vorstellung steht letztlich eine Utopie — die Utopie eines Lebens, in
der es kein ,,Wir* und ,,Ihr*, kein ,,Mein* und ,,Dein“ gibt. Ob diese Utopie in der
Realitit wirklich einholbar ist, ob sie den Kindern gerecht wird und ob nicht gerade
Kinder fiir ihr Aufwachsen noch mehr als Erwachsene auf klare Unterscheidungen
angewiesen sind, kann hier nur als Frage markiert werden. Festzuhalten ist frei-
lich auch ohne weitere Diskussion, dass Religion und Religionen sich in der gesam-
ten Menschheitsgeschichte nicht als eine Einheitsreligion herausgebildet haben und
dass sie auch heute nicht so gelebt werden. Christen wollen nicht Muslime werden,
Muslime wollen nicht Juden werden usw.

Zu Unrecht beruft sich diese Utopie im Ubrigen auf den englischen Religionspi-
dagogen J. Hull und dessen Ansatz ,,A Gift to the Child”. Denn dieser Ansatz ent-
hiilt als ein konstitutives Element die sog. Distanzierung, bei der die Zugehdrigkeit
von religiésen Symbolen und Elementen, die hier den Kindern vorgestellt werden
sollen, zu einer ganz bestimmten religitsen Tradition und auch zu einer entspre-
chenden familidiren Lebenswelt allen Kindern vor Augen treten soll.!! In der Dis-
tanzierungsphase sollen sich diejenigen Kinder, zu deren religioser Tradition oder
Gemeinschaft das entsprechende Symbol nicht gehort, ausdriicklich distanzieren
kénnen bzw. wird das Symbol von ihnen distanziert. Auch in diesem Falle wird

10 C. Dommel, Religion - Diskriminierungsgrund oder kulturelle Ressource fir Kinder? In: P
Wagner (Hrsg.), Handbuch Kinderwelten. Vielfalt als Chance — Grundlagen einer vorurteilsbe-
wussten Bildung und Erziehung, Freiburg u.a. 2008, 154f.

11 Vgl. J M. Hull, Die Gabe an das Kind — ein neuer padagogischer Ansatz. In: ders., Glaube und
Bildung. Ausgewihlte Schriften Bd. 1, Berg am Irchel 2000, 141-164,
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also mit einer klaren Unterscheidung zwischen ,,Wir” und ,,l1hr* gerechnet, eben
weil den Kindern keine einheitliche Kunstreligion vorgespiegelt werden soll, die
mit threr Lebenswelt nicht zu vereinbaren wire.

In der Perspektive einer dynamischen Entwicklung zwischen Selbst und Anderem
ldsst sich der Bildungsprozess so verstehen, dass Oppositionen zwischen Selbst und
Anderem und zwischen dem Eigenen und dem Fremden ein gleichsam riskantes,
aber notwendiges Moment im Bildungsprozess darstellen, das keineswegs als End-
produkt oder abschlieBendes Ziel aufgefasst werden darf. Bildung zielt nicht auf die
Befestigung sozialer oder religioser Oppositionen. Vielmehr liegt die padagogische
Aufgabe darin, solche Oppositionen pidagogisch reflexiv und kritisch zu begleiten
— in der Absicht, sie immer wieder auch dort, wo sie nicht aufzuheben sind, gestalt-
bar werden zu lassen, sie zumindest in bestimmter Hinsicht zu relativieren sowie
vor allem und auf jeden Fall ihre moglicherweise negativen Folgen aufzufangen.
Ubergreifendes Ziel ist ein solcher Umgang mit Differenz, der die Unterschiede
nicht leugnet, sie aber auch nicht gegen die Gemeinsamkeiten ausspielt und inso-
fern ein positives und produktives Verhiltnis zu Gemeinsamkeiten und Unterschie-
den gewinnen kann.

Eine solche, hier bildungstheoretisch begriindete Zielsetzung lieBe sich auch
theologisch begriinden. Sie entspricht einem pluralititsfahigen Verstindnis interreli-
gioser Beziehungen, die weder auf wechselseitige Ablehnung oder gar Feindschaft
noch auf eine — in der Realitit nicht gegebene — Einheit der Religionen hinausliuft.
Das Pluralismusverstindnis rechnet in diesem Falle mit bleibenden Differenzen, die
einem von Toleranz und wechselseitigem Respekt, von Achtung und Anerkennung
geprigten Umgang miteinander aber gerade nicht widersprechen.'?

2. Dimensionen interreligioser Bildung: Konzeptualisierung flir
Empirie und Praxis

Die im ersten Schritt umrissenen Horizonte von interreligioser Bildung als Teil
der Selbstwerdung und der WelterschlieBung im Kindesalter bleiben, zumindest
in gewissen Hinsichten, notwendigerweise noch sehr abstrakt. Der Bezug auf das
Selbst und seine Bildung stellen kategoriale Bestimmungen dar, die piddagogisch
erst noch konkretisiert werden miissen. Sollen interreligidse Bildungsprozesse auch
einer empirischen Begleitung und Evaluation ge6ffnet und sollen sie fiir die Praxis
anschlussfihig sein, sind also weitere Schritte der Konkretion erforderlich. Diesem
Ziel dient die Frage nach Dimensionen oder Aspekten interreligioser Bildung, die in
diesem Abschnitt aufgenommen werden soll.

Bei dem in diesem Band beschriebenen Forschungsprojekt haben wir uns auf
eine vierfache Unterscheidung gestiitzt: Wissen, Erleben, Einstellungen, Sprachfi-
higkeit. Diese Dimensionen oder Aspekte haben sich auch bei der Interpretation der

12 Auf die inzwischen sehr breite theologische Literatur zu solchen Fragen kann hier im einzelnen
nicht eingegangen werden; vgl. aber exemplarisch C. Schwobel/D. von Tippelskirch (Hg.), Die
religiésen Wurzeln der Toleranz, Freiburg u.a. 2002.
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Daten bewihrt. Sie leuchten sowohl induktiv als auch deduktiv ein. Als eine Heu-
ristik erlauben sie eine mehrperspektivische ErschlieBung interreligioser Bildungs-
prozesse, die zugleich in praktisch-gestalterischer Hinsicht aufgenommen werden
kann.

Die Unterscheidung zwischen Wissen, Erleben, Einstellungen und Sprachfi-
higkeit weist, was nicht iiberraschen kann, eine Verwandtschaft mit fritheren, frei-
lich noch nicht sehr zahlreichen Versuchen einer Operationalisierung interreligio-
ser Lernprozesse auf. C. Sterkens beispielsweise unterscheidet bei seiner Interven-
tionsstudie zum interreligiosen Lernen dhnlich zwischen kognitiven Aspekten und
Einstellungen, wobei er von den Einstellungen noch einmal eigens den Aspekt der
Gefiihle unterscheidet.

Im Einzelnen werden bei Sterkens im Bereich des Wissens solche Kenntnisse,
die sich auf die eigene religiose Tradition beziehen, von solchen unterschieden,
die andere religiése Traditionen betreffen. Auch bei den Gefiihlen und Haltungen
wird parallel zwischen diesen beiden Polen unterschieden, also der eigenen religio-
sen Tradition und anderen religiosen Traditionen.!* Auf diese Weise erhilt er sechs
Kategorien: Kognitionen, Geflihle, Einstellungen, jeweils bezogen auf Eigenes und
Fremdes.

Ahnlich unterscheiden auch B. Flunger und H.-G. Ziebertz bei ihrer Evaluation von
Unterricht iiber ,,Gender in Islam und Christentum® vor allem zwischen Einstellun-
gen und Haltungen insbesondere gegeniiber Fremdgruppen. Sie fuhren dariiber hin-
aus sog. Moderatorvariablen ein, ndmlich Wertorientierungen einerseits und inter-
kulturelle Kompetenzen andererseits.'* Dariiber hinaus werden von diesen Auto-
ren zahlreiche weitere Aspekte genannt, die einer genaueren Ausdifferenzierung der
genannten Grundkategorien dienen.

Eine konsensuelle Konzeptualisierung interreligidser Bildung steht bislang, so
ist trotz dieser konvergenten Ansitze festzuhalten, noch nicht zur Verfliigung. Auch
die vier von uns genannten Aspekte reichen dazu nicht aus. Mindestens zwei wei-
tere Aspekte miissen Beriicksichtigung finden:

» Zum einen geht die Handlungsfihigkeit in interreligiosen Zusammenhdngen noch
einmal dber die bloBe Sprachfdhigkeit hinaus. Sie bezieht sich auf Begegnun-
gen mit Angehdrigen anderer Religionen im Allgemeinen, speziell aber auch im
Zusammenhang mit religiésen Vollziigen. Wie beispielsweise soll sich ein Christ
in einer Moschee verhalten oder ein Muslim in einer Kirche? Welche Form der
Teilnahme oder Nicht-Teilnahme wird auch von den anderen als angemessen und
respektvoll wahrgenommen? Welche Grenzen sind jeweils zu beachten? usw.
Dariiber hinaus kann an religiése Aspekte allgemeiner Handlungsvollziige und
Interaktionssituationen gedacht werden — bis hin beispielsweise zur Wirtschaft,
etwa wenn Kaufleute aus Deutschland in arabischen oder asiatischen Lindern

13 C. Sterkens, Interreligious Dialogue: The Problem of Interreligious Dialogue in Primary Educa-
tion (Empirical Studies in Theology 8), Leiden u.a. 2001, 163.

14 B. Flunger/H.-G. Ziebertz, Das Gender-Curriculum im quasi-experimentellen Design. Eine
Analyse der Messeffekte. In: H.-G. Ziebertz (Hg.), Gender in Islam und Christentum. Theoreti-
sche und empirische Studien (Empirische Theologie 20), Miinster 2010, 187-206.
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Geschiftsabschliisse erzielen wollen. In allen diesen Fillen sind besondere, eben
nicht nur interkulturelle, sondern auch interreligiose Kompetenzen erforderlich.

+ Besonders im Blick auf dltere Kinder oder Jugendliche ist es auch sinnvoll, die
religiose Urteilsfihigkeit, wiederum im Blick auf interreligidse Zusammenhdnge,
eigens hervorzuheben und von den andern Dimensionen oder Aspekten zu unter-
scheiden. Die Fahigkeit, sich ein eigenes Urteil in religiosen Fragen zu bilden,
ohne dabei entweder im Relativismus zu enden oder auch im Fundamentalismus,
stellt eine zentrale Herausforderung dar, auf die aus unterschiedlichen Perspekti-
ven immer wieder hingewiesen worden ist.'* Man kann auch von religiéser Plu-
ralitétsfihigkeit als Bildungsziel sprechen,!® was dann voraussetzt, sich auch mit
konkurrierenden religiosen Wahrheitsanspriichen auseinandersetzen zu kdnnen.
Dass eine solche Urteilsfihigkeit besonders mit dlteren Kindern und Jugend-
lichen verbunden sei, bedeutet nicht, dass sie in fritherer Zeit keine Rolle spielen
sollte. Zutreftender wire es wohl zu sagen, dass sie bei Kindern im Elementarbe-
reich nicht eigens hervortritt, sondern darauf bezogene Fragen und Bildungsauf-
gaben in andere Zusammenhinge eingelagert und in diesen enthalten sind. Der
Beitrag von S. Sagberg in diesem Band macht jedenfalls deutlich, in welchem
Sinne religiose Wahrheitsfragen auch und gerade schon fiir Kinder eine wichtige
Rolle spielen.

Insgesamt erwichst aus den damit genannten Aspekten oder Dimensionen das, was
als interreligiose Dialogfihigkeit bezeichnet werden kann. Dieser Aspekt kann
sowohl als eigene Dimension genannt werden — dann wéren es insgesamt sieben
Aspekte — wie auch als eine zusammenfassende Metakategorie, in der sich die ers-
ten sechs Aspekte versammeln. Auf jeden Fall stellt eine solche Dialogfihigkeit ein
iibergeordnetes Bildungsziel dar.

Zusammenfassend unterscheiden wir also folgende Dimensionen interreligidser
Bildung, sowohl im Blick auf eine wissenschaftlich-empirische Operationalisierung
als auch hinsichtlich der Ausgestaltung bildungspraktischer Vollziige:

* Wissen

* Erleben

+ Einstellungen

» Sprachfihigkeit

* Handlungsfahigkeit
+ Urteilsfihigkeit

« Dialogfihigkeit.

Dieses Modell — wenn man bei einer solchen Heuristik bereits von einem Modell
sprechen mochte — zeichnet sich dadurch aus, dass sowohl kognitive als auch
affektive und handlungsbezogene Aspekte einbezogen sind. Es versteht sich von
selbst, dass die verschiedenen Dimensionen oder Aspekte dabei nur analytisch von

15 Vgl. z.B. K.E. Nipkow, Bildung in einer pluralen Welt. Bd. 1: Religionspddagogik im Pluralis-
mus, Giitersloh 1998.

16 Vgl. F. Schweitzer/R. Englert/U. Schwab/H.-G. Ziebertz, Entwurf einer pluralititstdhigen Reli-
gionspadagogik (Religionspddagogik in Pluraler Gesellschaft 1), Freiburg/Giitersloh 2002.
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einander unterschieden werden konnen. In vieler Hinsicht greifen sie, wie die empi-
rischen Befunde in diesem Band deutlich machen, auch direkt in einander: Erleben
bedingt Wissen, Einstellungen und Wissen bestimmen einander wechselseitig, ohne
Wissen keine Sprachfihigkeit usw.!’

Eine weitere Bewdhrung dieses Modells ist vor allem in zwei Richtungen zu
suchen: Zum einen miissen sich die Unterscheidungen in der Praxis bewdhren,
indem sie diese Praxis informieren und orientieren. Zum anderen miissen sich die
verschiedenen Aspekte auch in empirischer Hinsicht plausibilisieren lassen, bei-
spielsweise dadurch, dass sie bei entsprechenden quantitativen Untersuchungen fak-
torenanalytisch und also nicht nur theoretisch fassbar sind. Bislang fehlt es aller-
dings in beiden Hinsichten, in der Theorie ebenso wie in der Praxis also, an ent-
sprechenden Uberpriifungsmoglichkeiten, so dass noch einmal der heuristische
Status des beschriebenen Modells betont werden muss.

3. Bildungspolitische Fragen zwischen Gesellschaft,
Tragerstrukturen und Elternrecht

Interreligiése Bildung stellt vor besondere Fragen auch im Blick auf eine mdgli-
che Institutionalisierung. Wer soll und kann die inhaltliche Verantwortung flir die-
sen Bereich von Bildung iibernehmen? Dabei sind ebenso gesellschaftlich-politi-
sche Fragen zu berlicksichtigen wie das Elternrecht und die unterschiedlichen Tré-
gerstrukturen von Kindertagesstétten.

An erster Stelle ist in diesem Zusammenhang auf die bislang in der Offentlich-
keit noch kaum erkannte Bedeutung interreligioser Bildung im Elementarbereich
fir die gesamte Gesellschaft hinzuweisen. Der Kindergarten ist vielfach der erste
Ort, an dem alle Kinder zusammenkommen und Kindern begegnen, die eine andere
oder auch keine Religionszugehorigkeit haben. Auch wenn natiirlich Faktoren wie
die Zusammensetzung von Wohngebieten oder Unterschiede zwischen ldndlichen
und stddtischen Situationen zu beriicksichtigen sind, die selektiv und entmischend
wirken kénnen, liegt doch auf der Hand, dass damit entscheidende Weichen fiir das
Zusammenleben in der Gesellschaft insgesamt gestellt werden. Es ist nicht einzu-
sehen, dass eine Erziehung oder Bildung fiir Toleranz und wechselseitigen Respekt,
Anerkennung und Gemeinsinn, wie sie so hiufig gefordert wird, nicht schon in die-
ser Zeit beginnen sollte, auch wenn dies vielleicht nur in anfinglicher Form gesche-
hen kann. Soweit diese Aufgabe nicht wahrgenommen wird, besteht die Gefahr,
dass sich beispielsweise negative Stereotype verfestigen.

Insofern ist ein sich verschirfendes Missverhiltnis zwischen der 6ffentlichen
Wahrnehmung des Elementarbereichs und dessen Bedeutung flir interreligiose Bil-
dung zu konstatieren. In gewissem Sinne ist geradezu von einer dffentlichen Nicht-
Wahrnehmung entsprechender Bildungsaufgaben zu sprechen, die als unangemes-
sen oder sogar als ausgesprochen kurzsichtig bezeichnet werden muss. Nicht mehr
zu vertreten sind vor allem die bis in die Wissenschaft hinein zu beobachtenden

17 Vg. unten, S. 158ff.
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Tendenzen einer Verleugnung religioser Unterschiede. Spitestens seit dem Deut-
schen Bildungsbericht von 2006 ist bekannt, dass etwa ein Drittel der Kinder im
Elementarbereich einen Migrationshintergrund aufweist.!® Dass es sich dabei aber
auch um Kinder mit sehr unterschiedlichen religiosen Herkiinften handelt und dass
etwa 20 bis 25 Prozent der Kinder zum Islam gehdren, wird noch immer nicht
offen gesagt. Interreligiose Bildung stellt aber schon demografisch gesehen eine
unausweichliche Notwendigkeit dar. Es hilft niemand weiter, wenn dieser Aspekt
von Migration oder Migrationshintergriinden verschwiegen wird. Eine niichterne
Bestandsaufnahme stellt auch in diesem Falle die Voraussetzung fiir jede Form
zukunftsfihiger Bildungsplanung dar.

Allerdings stellt sich mit der Forderung interreligiéser Bildung im Elementar-
bereich auch in neuer Weise die Frage, wer fiir die Inhalte und Ziele in diesem
Bereich verantwortlich sein soll. Anders als beim schulischen Religionsunterricht,
bei dem die Vorgaben des Grundgesetzes (Art. 7,3 mit der Gewihrleistung von
Religionsunterricht ,in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religionsge-
meinschaften®) und der in Art. 7,2 GG gewihrleisteten Befreiungsmoglichkeit eine
klare und freiheitliche Beziehung auf die Religionen, religiosen Traditionen und
Religionsgemeinschaften festlegen, ist dies in vergleichbarer Weise fiir die Kinder-
tagesstitte schon deshalb nicht méglich, weil hier keine Aufteilung nach Schulfi-
chern angestrebt werden kann oder angestrebt werden soll. In der Schule verbinden
sich gerade mit den Fachstrukturen ja auch Befreiungsmdéglichkeiten, die wiederum
die Religionsfreiheit gewidhrleisten.

In Kindertagesstitten iibernehmen die Triger der vielfach konfessionellen oder
in anderer Form nicht-staatlichen Einrichtungen die Verantwortung auch fiir die auf
Religion oder Weltanschauung bezogene Ausrichtung einer Einrichtung, so wie dies
auch bei der Vereinbarung von Orientierungs- und Bildungsplédnen fiir den Elemen-
tarbereich erneut zum Ausdruck gebracht wurde. Hier stehen die Triger gemein-
sam ein fiir den verpflichtenden Bildungsbereich ,,Sinn, Werte, Religion“', las-
sen aber bewusst grofBen Freiraum in der Frage, wie dieser Bereich jeweils ausge-
staltet werden soll — auf jeden Fall in Entsprechung zur Ausrichtung des Trigers.
Insofern ist hier ein gangbarer Weg gefunden worden, der unterschiedliche Voraus-
setzungen, nicht zuletzt auch bei den Eltern, beriicksichtigen soll. Dennoch blei-
ben Fragen offen. Staatliche bzw. kommunale Triger miissen Wege finden, wie sie
die ihnen selbst rechtlich auferlegte religise Neutralitéit im Sinne des Diskriminie-
rungsverbots mit der positiven Religionsfreiheit von Kindern und Eltern — als Recht
auf freie Religionsausiibung — zusammenbringen. Schon die Forderung nach inter-
religioser Bildung als solche macht dabei deutlich, dass ein blofler Verzicht auf reli-
gidse Begleitung der Kinder hier nicht weiterhilft. Staatliche Neutralitit kann kein
Grund dafiir sein, einen wichtigen Bildungsbereich auszusparen. Konfessionelle
oder nicht-staatliche Triger miissen priifen, wie sie {iber die eigene Orientierung
und Bindung hinaus auch andere Verantwortungsméglichkeiten zum Zuge kommen

18 Vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung, Bildung in Deutschland. Ein indikatorengestiitzter
Bericht mit einer Analyse zu Bildung und Migration, Bielefeld 2006, 143.
19 So etwa in Baden-Wiirttemberg.
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lassen konnen, so dass interreligiose Bildung zu einem dialogischen Unternehmen
werden kann.

Bei all dem ist durchweg zu beriicksichtigen, dass religitse Erziehung und Bil-
dung eng mit dem Recht der Eltern zusammenhéngt, so wie dies beispielsweise
auch in den Erkliarungen zu den Menschenrechten sowie zu den Kinderrechten fest-
gehalten ist. Insofern werden Elternvertretungen bei den einzelnen Einrichtungen
eine wichtige Rolle spielen miissen.

Uberlegenswert erscheint die zusitzliche Einrichtung von Beiriten oder runden
Tischen auf regionaler oder lokaler Ebene, welche die interreligiése Begleitung in
Kindertagesstitten mit verantworten konnten. Dies wiére auch ein Weg, wie bei Ein-
richtungen in konfessioneller Tragerschaft dialogische Beziehungen realisiert wer-
den konnen.

In eine solche Richtung weisen beispielsweise auch die Forderungen der Evan-
gelischen Kirche in Deutschland (EKD) zur religitsen Bildung im Elementarbe-
reich, die sich an den Prinzipien von Dialog und Subsidiaritit orientieren: ,,Reli-
giose Bildung ist eine Aufgabe, die der freiheitlich-demokratische Staat nur in
Zusammenarbeit mit den Religionsgemeinschaften erflillen kann.” Demnach sind
auch Einrichtungen in staatlicher oder kommunaler Tridgerschaft in dieser Hinsicht
auf eine besondere Zusammenarbeit mit den Religionsgemeinschaften angewiesen,
wenn sie ein Angebot interreligiéser Bildung gewéhrleisten wollen. Dabei werden
in der EKD-Stellungnahme freilich zugleich auch Anforderungen an die Religions-
gemeinschaften formuliert: ,,Dies setzt allerdings Religionsgemeinschaften voraus,
die ihre Glaubensiiberzeugungen und Uberlieferungen nicht blof3 durch Eingewoh-
nung oder Priagung, sondern durch Bildung an Kinder und Jugendliche weiterge-
ben wollen, und die bereit sind sich auf eine Partnerschaft mit einem freiheitlichen
demokratischen Staat einzulassen.“?® Der Bildungsanspruch soll also auch dann ent-
scheidend bleiben, wenn die Interessen von unterschiedlichen Religionsgemein-
schaften einbezogen werden.

Damit ist allerdings erst eine allgemeine Perspektive vorgegeben, die durch ent-
sprechende Versuche und Erfahrungen weiter konkretisiert werden muss. In den
ndchsten Jahren wird es deshalb vorrangig darauf ankommen, solche Erfahrungen
in der Praxis zu erméglichen, sie sorgfaltig auszuwerten und daraus weitere Schritte
abzuleiten.

Neuerdings gibt es auch den Versuch, das Problem der Verantwortung fiir inter-
religiése Bildung durch Riickgrift auf ein Modell aus der Schule zu lgsen. Gemeint
ist die Forderung, eine Art neutraler Information iiber Religionen auf religionswis-
senschaftlicher Grundlage einzufiihren, so wie dies bei dem umstrittenen Branden-
burger Schulfach LER (Lebensgestaltung-Ethik-Religonskunde) vorgesehen ist.
Dafiir soll der Begriff ,,Religions-Bildung®, im Unterschied zu interreligioser Erzie-
hung oder Bildung, stehen.”’ Schon im Blick auf die Schule wird ein solche Ansatz

20 Religion, Werte und religiose Bildung im Elementarbereich. Zehn Thesen des Rates der Evan-
gelischen Kirche in Deutschland, Hg. v. Kirchenamt der EKD, Hannover 2007, 8.

21 Vgl. C. Dommel, Religions-Bildung im Kindergarten in Deutschland und England. Vergleichen-
de Bildungsforschung fiir friihkindliche Padagogik aus religionswissenschaftlicher Perspektive,
Frankfurt a.M./London 2007.
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sehr kritisch diskutiert.? Die entsprechenden Einwinde richten sich vor allem dar-
auf, ob hier die religiésen Bediirfnisse und Interessen der Kinder angemessen aufge-
nommen werden und ob die angestrebte Neutralitat tatsdchlich durchgehalten wer-
den kann. Im Blick auf den Elementarbereich spitzen sich die Probleme noch wei-
ter zu, insbesondere im Blick auf die Orientierungsbediirfnisse fiir Kinder. Wie S.
Sagberg (in diesem Band) iiberzeugend darstellt, sind religiose Orientierungen fur
Kinder mit Wahrheitsanspriichen verbunden, von denen sie noch nicht — wie viel-
leicht Jugendliche oder Erwachsene — einfach absehen oder abstrahieren koénnen,
zu Gunsten neutraler Information oder eines philosophisch-religionswissenschaftli-
chen Zugangs zu Religion. Insofern bleibt eine bloB religionswissenschaftlich-infor-
mative Perspektive hinter den Lebensbediirfnissen von Kindern zuriick. Darauf ver-
weisen auch die (sozial-)psychologischen Befunde (vgl. dazu K. Dubiski u.a., in
diesem Band). Fraglich ist auch, ob ein bloB informierender Ansatz der Dynamik
interreligioser Bildung gerecht wird: Dialogische Fahigkeiten werden nicht dadurch
eingelibt, dass Unterschiede neutralisiert oder ausgeblendet werden. Das franzési-
sche Beispiel mit seinem Verbot ,,ostentativer religioser Symbole* fir Kinder und
Jugendliche in staatlichen Bildungseinrichtungen fiihrt dies in aller Deutlichkeit vor
Augen.

4. Interreligiose Bildung und die Praxis in Kindertagesstétten

Die Befunde zur religiosen Differenzwahrnehmung im Kindesalter, die in diesem
Band vorgestellt werden, unterstreichen, dass Kindertagesstétten einen religionspé-
dagogischen Auftrag wahrnehmen sollen und dass sie diesen Auftrag auch in inter-
religioser Perspektive auslegen miissen — im Sinne eines ausdriicklichen Bildungs-
auftrags. Diese Folgerung ergibt sich an erster Stelle von den Kindern her, und sie
lasst sich aus gesellschaftlicher Sicht noch weiter begriinden. Die erste Frage muss
daher lauten, ob und in welchem MaBe dieser Auftrag bereits wahrgenommen wird.

Die Befunde aus der Befragung von Kindern geben dariiber nur begrenzt Auf-
schluss, auch wenn sie erkennen lassen, dass es in vielen Einrichtungen bislang
an entsprechenden Angeboten mangelt. In diese Richtung weisen auch die Befunde
unserer Pilotstudie.?*> Weitere, dann auch reprisentative Informationen werden sich
aus der noch laufenden Befragung der Erzieherinnen ergeben. Eine entscheidende
Frage muss sich dabei darauf beziehen, ob die in den Orientierungs- und Bildungs-
plidnen fiir den Elementarbereich vielfach klar ausgewiesenen Vorgaben zu einem
religidsen und interreligiosen Lernen oder zu interreligioser Bildung auch tatséch-
lich in der Praxis umgesetzt werden.

Von den Kindern her und ihren Sichtweisen, wie sie sich in den in diesem Band
vorgestellten Befunden widerspiegeln, ist darliber hinaus mit Nachdruck eine Aus-
gestaltung interreligidser Bildung zu fordern, die sich auf die Lern- und Entwick-
lungsvoraussetzungen der Kinder einstellt. Kinder haben auch in diesem Falle ihre
eigenen Wahrnehmungs- und Deutungsweisen, und interreligiose Bildung muss von

22 Vgl. zusammenfassend etwa F. Schweitzer, Religionspidagogik, Giitersloh 2006, 81ff.
23 S.o., Anm. 1.
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den Voraussetzungen bei den Kindern ausgehen. Erst die Kenntnis solcher Befunde
macht es moglich, interreligise Bildung in reflektierter Form, nidmlich auf der
Grundlage empirisch gestiitzter Erkenntnisse, zu gestalten. Nach heutigem Ver-
stindnis konnen auch Bildungsprozesse nicht einfach allein aufgrund normativer
Vorgaben, Ziele oder 1deale ausgestaltet oder begleitet werden. Insofern sollten die
hier vorgelegten Befunde, die — wie gesagt — die ersten ihrer Art sind, impuls und
AnstoB3 dazu werden, in Zukunft auch die religisen und interreligidsen Bildungs-
prozesse in Kindertagesstitten wissenschaftlich zu begleiten. Umgekehrt kénnen
empirische Befunde allein noch keine Bildungsaufgaben begriinden. Aus dem, was
ist, ergibt sich noch nicht, was sein soll. Interreligitse Bildung braucht auch norma-
tive Perspektiven, aus der erzichungswissenschaftlichen Bildungstheorie ebenso wie
etwa aus der Theologie.

Der im vorliegenden Beitrag hervorgehobene Bildungsanspruch ist am Ende
aber nicht nur eine Frage der Theorie und der wissenschaftlichen Diskurse, sondern
an erster Stelle eine Herausforderung fiir die Praxis. Denn hier, in der elementarpé-
dagogischen Praxis, muss sich zeigen, ob diese Praxis selbst tatsdchlich einem sol-
chen Anspruch gerecht wird, indem sie den Kindern Bildungsmoglichkeiten eroft-
net und erschliefit — zu Gunsten von Selbstwerdung und Subjektwerdung, von Aner-
kennung und wechselseitigem Respekt, von Toleranz und Kritikfahigkeit. Insofern
enthilt der Anspruch interreligidser Bildung auch neue Aufgaben fiir die Elementar-
pidagogik — fiir eine Bildung, die auch in dieser Hinsicht die herkdmmlichen Auf-
gaben von Betreuung und Erziehung entschieden tberschreitet.



