Nachdenken

Friedrich Schweitzer

Die Frage, die heute beim Thema Religion im Kindergarten fiir viele wohl als
Erstes aufbricht, betrifft bereits die religiése Erziehung als solche. Warum
soll im Kindergarten religids erzogen werden? Ist das iiberhaupt notwendig?
Damit ist zunichst grundsitzlich der Bildungsaufirag des Kindergartens ange-
sprochen: Welche padagogischen Griinde sprechen fiir religiose Erziehung?

Sodann geht es aber auch um die konkrete Situation der Praxis im Kin-
dergarten: Was bedeutet die religiise und weltanschauliche Pluralitit bei Kin-
dern und ihren Eltern hinsichtlich der religiosen Erziehung und ihrer Mog-
lichkeit?

Bei der religiésen Erziehung sind wir Erwachsene immer auch als Perso-
nen mitbeteiligt — in unserer eigenen Geschichte mit Glaube und Religion
sowie im Blick auf die Vielfalt der Erziehungsaufgaben und Erwartungen an
die erzieherische Titigkeit. Drittens ist deshalb im Folgenden zu fragen, was
»religiose Erziehung im Alltag des Kindergartens« fiir Erzieberinnen bedeu-
ten kann.

Die vierte und letzte Frage in diesem Teil des Buches betrifft die Rolle der
Tréiger bzw. den Aspekt der Trigerinteressen. Das Verhiltnis der Erzieherin
zum Triger einer Einrichtung kann religiose Erziehung erleichtern oder er-
schweren. Das Verhalten eines Trigers kann religiése Erziehung leicht ma-

chen, aber eben auch verhindern.
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Warum religiose Erziehung im Kindergarten?

Es gibt viele Begriindungen fiir religiose Erziehung. Ein grof8er Teil dieser
Begriindungen vermag heute aber kaum mehr zu tiberzeugen, jedenfalls
nicht im Blick auf den Kindergarten und angesichts der heutigen Situation
von Kindern und Eltern. In der Vergangenheit wurde christliche Erziehung
oder Unterweisung hiufig allein mit der Kindertaufe begriindet: Weil Kin-
der getauft werden, ehe sie die Glaubensinhalte verstehen konnen, sollten
sie wenigstens nachtriglich erfahren, was die Taufe als solche und dann
auch ganz persdnlich fiir sie selbst bedeutet. Was aber, wenn Kinder — wie
heute vielfach der Fall — gar nicht getauft sind? Oder wenn die Taufe von
den Eltern nicht im Sinne der christlichen Erziehung, sondern eher in ei-
nem personlichen oder familiiren Sinne verstanden wird?

Frither verwies man angesichts solcher Einwinde auf die Kirche. Durch
die Taufe sind die Kinder der Kirche anvertraut, was eben auch dann gelte,
wenn die Eltern eine nachtrigliche Taufunterweisung nicht unterstiitzen.
Dazu kam, dass sich die Kirche — zumindest in den von ihr unterhaltenen
Einrichtungen — auch auf die damit verbundenen Rechte einer christlich-
kirchlichen Gestaltung der Erziehung berufen konnte. Beides kann in dieser
Form heute nicht mehr iiberzeugen. Ein allein durch die Trigerschaft be-
griindetes Erzichungsinteresse bliebe duflerlich und wire gerade bei der reli-
giosen Erziehung, die doch in jeder Hinsicht von personlichen Uberzeu-
gungen abhingig ist, ganz ungeniigend. Zudem gibt es heute in so gut wie
allen Einrichtungen Kinder, die entweder keiner oder einer nicht-christli-
chen Religionsgemeinschaft angehoren. Ein »Recht der Kirche« lisst sich
dann kaum mehr plausibel machen — wobei auch zu bedenken ist, dass viele
Eltern und Erzieherinnen sich zwar als Christen verstehen, gegeniiber dem
kirchlichen Christentum aber erhebliche Reserven besitzen.

Der Verweis auf Taufe und Kirche als Begriindung fiir religiose Erziehung
wird durch solche Entwicklungen bei der Elternschaft nicht ausgeschlossen,

erhilt aber einen anderen Stellenwert. Wenn diese Begriindung nicht mehr



fiir alle gilt, riicke sie ein in die Reihe der Motive eines Teils der Eltern, die
beriicksichtigt werden miissen, ohne dass sich fiir den Kindergarten daraus
schon ein allgemeiner religioser Erziehungsauftrag ergeben wiirde. Deshalb
miissen wir nach weiteren Griinden fragen.

Manchmal wird ein religioser Erzichungsauftrag auch in der Gegenwart
damit begriindet, dass Religion zur Aufrechterhaltung der gesellschaftlichen
Ordnung beitrage und deshalb in allen Erzichungs- und Bildungseinrichtun-
gen »vermittelt« werden miisse. Wie wir im Folgenden noch sehen werden, ist
diese Argumentation zwar nicht ganz abzulehnen — hiufig verbindet sie sich
aber mit einem Denken, das Religion tiberhaupt auf Werte und Normen re-
duzieren will (dagegen haben wir uns bereits in der Einleitung zu diesem
Buch verwahrt: Religion ist mehr und anderes als Morall). Zudem ist hier in
vielen Fillen eine konservative politische Einstellung mit im Spiel, die nur
am Erhalt des Bestehenden interessiert ist und die sich gegen alle Verinde-
rung sperrt. Deshalb kann auch diese — wir nennen sie: »strukcur-konservati-
ve« — Begriindung fuir religiose Erziehung nicht allgemein iiberzeugen.

Welche Begriindungsmoglichkeiten bleiben dann aber? Lisst sich reli-
giose Erziehung im Kindergarten tiberhaupt noch so begriinden, dass sie als
eine allgemeine, nicht blof auf Kirche oder auf kirchliche Triger begrenzte
Aufgabe von Erziehung und Bildung einleuchten kann?

In unserer Sicht sind es vor allem zwei Griinde, aus denen ein allgemeiner
Bildungsaufirag im Blick auf Religion erwichst: An erster Stelle ist religiose
Erziehung fiir uns ein Rechr des Kindes — ein Anrecht, das wie alle anderen
elementaren Rechte des Kindes durch die Erwachsenen eingel8st werden
muss. Zugleich ist sie auch ein gesellschaftliches Erfordernis, und zwar nicht
nur im Sinne der oben kritisierten konservativen Sichtweise, sondern als
Voraussetzung des friedlichen Zusammenlebens in der multikulturellen und

multireligiosen Gesellschaft.

(1) Religidse Erziehung als Recht des Kindes: Von einem »Recht« des Kindes
kann hier, wie auch bei dhnlichen Wendungen (»Recht des Kindes auf Ach-

Religivse Erziehung
als Recht des Kindes
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Kinder stellen religiise Fragen

Was kommt nach dem Tod?

tung« usw.), natiirlich nur im tibertragenen Sinne gesprochen werden. Es

geht nicht um eine rechtliche Garantie, die in ein Gesetz zu fassen wire. Es

geht vielmehr darum, was Kinder fiir ihr Kindsein und fiir ihr Aufwachsen
brauchen.

Im Prozess des Aufwachsens brechen Fragen auf, die zumindest als poten-
ziell religiése Fragen bezeichnet werden kénnen. Solche Fragen reichen
niamlich iiber alle blof innerweltlichen Antwortméglichkeiten hinaus. Fiir
Eltern und Erzieherinnen tritt dies besonders bei der Begegnung des Kindes
mit Tod und Sterben vor Augen — eine Begegnung, die jedem Kind frither
oder spiter in dieser oder jener Form bevorsteht.

Kind: Alle Menschen sterben, stimmt’s Vater? '

Vater: Alle Menschen sterben.

Kind: Aber ihr sterbt nicht. (Pause) Dann bin ich ja so alleine.

Vater: Natiirlich sterben wir auch. Aber jetzt leben wir ja noch.

Kind: Und wer bestimmt, wann ihr sterbt? (Pause) Hat das Gott zu bestim-
men?

Vater: Das bestimmt Gott. Weifit du, wenn man alt ist, dann mag man viel-
leicht gar nicht mehr linger leben.

Kind: Aber ihr seid doch schon alt. Und wo soll ich denn hingehen?

Vater: Dann schicke dich Gott einfach zu einem neuen Vater.

Kind: lhr sterbt erst, wenn ich grof§ bin, und noch einen Tag spiter. Und
wenn ihr gestorben seid, dann fahre ich zu meiner Grofmutter. —
Spielst du jetzt endlich mit mir Domino?

Dieses Beispiel ist in mehrfacher Hinsicht aufschlussreich. Erstens bewegt

die Frage nach dem Tod Kinder schon friih. Deshalb fragen sie haufig — fiir

uns Erwachsene — ganz unvermittelt nach Tod und Sterben. Wichtig ist
dem Kind, zweitens, was nach dem Tod geschieht, nicht zuletzt mit ihm sel-
ber: Wenn ihr sterbt, »bin ich ja so alleine«. Und dabei entwickelt das Kind,

drittens, eigene Deutungsweisen, an denen der wohlmeinende Vater, der

1. Berichtet von Christoph Bizer.



sich auf das Kind einstellen will, am Ende doch vorbeigeht. Der tréstlich
gemeinte Hinweis auf einen »neuen Vaters, den Gott schon schicken werde,
verfehlt die Bedeutung des Todes fiir das Kind: Das Kind fiirchtet sich ja
vor allem vor dem Verlassensein von allen Erwachsenen, die ihm vertraut
sind. Dennoch verhilft der Hinweis des Vaters, so darf vermutet werden,
dem Kind dann doch noch zu einer ihm plausiblen Losung: »Und wenn ihr
gestorben seid, dann fahre ich zu meiner Groffmutter!«

Es fillt schwer, angesichts der Frage nach dem Tod von »Erziehung« zu
sprechen. Wer wollte sich anmaflen, hier bestimmte Erziehungsziele vorzu-
geben? Wer konnte sich hier als ein Erzieher ausgeben, der dem Kind wirk-
lich voraus ist? Besser als das Wort »Erziehung« passt hier das der »Begle:-
tung« — Begleitung des Kindes bei seinen elementaren Lebensproblemen, es
nicht allein lassen auch bei schwierigen Fragen, auf die es keine einfache
Antwort gibt. Insofern kénnte auch von einem Recht des Kindes auf religivse
Begleitung gesprochen werden.

Nicht immer aber fallen die bei der religiésen Begleitung des Kindes er-
forderlichen Antworten so leicht wie in unserem ersten Beispiel. Kinder
konfrontieren uns auch mit Deutungen, denen die Erwachsenen keinen
Glauben mehr schenken und die sie selbst hiufig als »Kinderglauben« weit
hinter sich lassen wollen. So berichtet etwa eine Mutter von der Entwick-
lung ihrer knapp dreijihrigen Tochter Anna, in einer Situation, als die

Grof8mutter — von Anna zirtlich »Nanny« genannt — gestorben war:

»Warum ist Nanny gestorben?(, war ihre erste und nicht unerwartete Frage.

»Weil sie alt und sehr krank war, und weil alle Menschen am Ende sterbens,
war unsere erste Antwort. »Warum ist Nanny gestorben?:, erwiderte sie spon-
tan, und dieses Frage- und Antwortspiel wiederholte sich einige Male, ehe wir
verstanden, dass es mit dieser einfachen Feststellung nicht getan war, dass sie
nach einer befriedigerenden Erklirung suchte ... So waren ihre Eltern gezwun-
gen, sich ... nochmals mit ihrem eigenen Glauben ... auseinanderzusetzen.
»Was bedeutet tot?(, »Wie alt ist die Welt,, »Wohin gehen die Menschen,

wenn sie sterben?« Das sind, natiirlich, alles Fragen, mit denen man auf der
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Den eigenen Glauben
auf die Probe stellen

materiellen Ebene umgehen kann. Aber als ich mich in meinen Erklirungs-
versuchen wandt, wieso ihre Grofmutter so schnell auf ein Kistchen Asche
reduziert werden konnte ..., wurde mir klar, dass wir mit rein mechanisti-
schen Erklirungen nicht allzu weit kimen.

Zumal ihr Vater und ich, was uns ebenfalls bald klar wurde, nicht ihre ein-
zige Informationsquelle bleiben wiirden. Denn wenige Monate spiter starb
auch die Groffmutter ihres Freundes Ian. Aber im Gegensatz zu Nanny war
diese gliickliche Frau, wie ihr Enkel erklirte, geradewegs in den Himmel ge-
kommen, der, wie sich herausstellte, noch immer genau da war, wo ich ihn als
Kind zuriickgelassen hatte und wohin er nach Annas Dafiirhalten ... offenbar
auch gehorte: direke iiber uns, aufler Sichtweite, iiber den Wolken.«?

Auch diese Geschichte besitzt keinen Seltenheitswert. Fiir die Situation heu-
tiger Eleern diirfte sie vielfach typisch sein. Durch Kinderfragen werden die Er-
wachsenen dazu herausgefordert, ihren eigenen Glauben und ihre eigenen
Uberzeugungen noch einmal neu auf die Probe zu stellen, und dabei begegnen
sie nicht zuletzt einem Kinderglauben, den sie schon so lange abgelegt zu ha-
ben meinten. Wie diese Mutter treffend sagt, ist fiir Kinder der Himmel »noch
immer genau da«, wo wir ihn als Kinder zuriickgelassen haben.

Wenn der Himmel fiir uns Erwachsene verschlossen ist, liegen einfachere
Erklirungen des Sterbenmiissens niher — Alter und Krankheit oder einfach
die Endlichkeit des Lebens. Aber genau damit gibt sich das Kind niche zufrie-
den. Es fragt nach einem Sinn (» Warum ist Nanny gestorben?«), es fragt nach
der Bedeutung (» Was bedeutet tor2«), und es fragt nach einem Ziel (» Wohin ge-
hen die Menschen, wenn sie sterben?«). Die Begegnung mit dem Tod wird so zur
Frage nach dem Sinn des Ganzen.

Gewiss, die Frage nach Tod und Sterben und nach dem Sinn des Ganzen
muss nicht zu einer religiosen Antwort fithren. Ohne Zweifel aber stofen Kin-
der hier auf Fragen, die eine zumindest potentiell religiése Bedeutung besitzen

und die mit einer blof rationalen Erklirung bestenfalls enttiuscht werden.

2. Berichtet von Martha Fay (Ubersetzung leicht verindert).



Zusammenfassend kénnen wir sagen, dass die Frage nach dem Sinn des
Ganzen, wie sie angesichts von Tod und Sterben aufbricht, eine erste Hin-
sicht markiert, in der wir vom Recht des Kindes auf religiése Begleitung
sprechen kénnen. In mindestens drei weiteren Hinsichten kann dieses
Recht in dhnlicher Weise begriindet werden.

In Kinderpsychologie und Pidagogik steht heute aufler Frage, dass die
Bildung des Selbst zu den zentralen Aufgaben in der Kindheit und in der
Elementarpidagogik zihlt. Auch hier ist weniger von einer Erziehungs- als
von einer Bildungsaufgabe zu sprechen. Die Selbstwerdung kann nur vom
Kind selber vollzogen werden. Es handelt sich um einen Vorgang der Selbst-
bildung — der selbst zu leistenden Bildung. Allerdings ist dies nicht so ge-
meint, als brauchte man Kinder nur sich selber zu iiberlassen — das ist ein
alter, auch in der Pidagogik verbreiteter Irrtum. Auch Selbstbildung
braucht eine anregende und unterstiiczende Umwelt, braucht Begleitung.
Was aber hat sie mit Religion zu tun?

In seinem vielbeachteten »Tagebuch eines Siuglings« gibt der Kindheits-
forscher D. Stern folgendes Gesprich mit einem vierjihrigen Jungen na-
mens Joey wieder:

D.S.: Und was geschah dann?

Joey: Ich bin in das Zimmer von Mama und Papa gegangen, um zu spie-
len.

D.S.: Und was war da los?

Joey:  Also — sie haben noch geschlafen. Da habe ich »Nussschale« gespielt.

D.S.: Was ist das ~ Nussschale?

Joey:  Ich habe eine Nussschale, mit der kann ich iiberall segeln — in der
Badewanne oder im Ozean oder in der Teetasse. Und ich segle auch
mit ihr auf dem Bett.

D.S.: Aha - und dann?

Joey:  Weifit du, Papa hat eigentlich nur so getan, als ob er schlift. Da ha-
ben wir dann alle auf dem Bett »Wir sind im selben Boot« gespielt.

D.S.: Wie geht denn das Spiel?

Bildung brauchr Religion
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Joey:  Wir leben auf unserem Schiff. Ich habe beinahe einen grofien Fisch
gefangen.

D.S.: Oho!

Joey:  Ja— er hat unheimlich gezogen und ist weggeschwommen und wie-
der zuriickgekommen. Ich habe ihn beinahe sehen kénnen und ge-
hort habe ich ihn auch. Dann war er weg. Das ist ein ganz besonde-
rer Fisch, so ein ... noch nie hat ihn jemand gefangen, héchstens
Papa einmal. Er heifit Strolch-Fisch. Ich glaube, er ist rund. Und er
kann auf dem Wasser hiipfen wie ein Kiesel. Mein Freund Jo kann
auch Steinchen hiipfen lassen und Maria auch. Aber Anna nicht, die
kann das nicht. Ich lerne es gerade ...

Wer mit Kindern zu tun hat, kann sich die Situation, die hier beschrieben

wird, leicht vorstellen. Es ist ein typisches Beispiel kindlichen Fantasiespiels.

Was aber soll diese Geschichte mit religiéser Bildung oder Erziehung zu tun

haben?

Wenn man den Interpretationen D. Sterns folgt, sehr viel. Vier Aspekte
will ich hervorheben:

n Erstens vollbringt Joey hier eine nicht zu unterschitzende kognitive
Leistung, die darin besteht, seine eigene Erfahrungswelt beim Erzihlen
»quasi von innen nach auflen zu stiilpen« (Stern). Er lernt, seine Wahr-
nehmungen, Gefiihle und Erfahrungen zu strukturieren und sie fiir ande-
re darzustellen.

» Zweitens gestaltet Joey die Beziehung zu seinem Vater, und dabei spielt der
»Strolch-Fisch« eine entscheidende Rolle. Stern zufolge handelt es sich »um
eine magische Figur, denn der Fisch ist nie zu sehen, geschweige denn zu
fangen«. Dieser merkwiirdige Fisch stiftet eine Beziehung zwischen dem
Jungen selbst (der den Fisch beinahe gefangen hitte) und dem Vater (der so
einen Fisch »vielleicht schon einmal gefangen hat«). Im Fantasie-Fisch ist
die Vater-Sohn-Bezichung gegenwiirtig. Wie Stern es ausdriickt, erzihlr
Joey »auf diese Weise seine Geschichte, die seines Vaters und die ihrer ge-

meinsamen Sprache, so gut man sie iiberhaupt in Sprache umsetzen kanne.



s Drittens geht es bei dieser Geschichte fiir Joey auch um den Versuch, die
Eltern versshnlich zu stimmen. Die Erzihlung folgt nimlich auf eine
Auseinandersetzung mit den Eltern, und sie ermdglicht selbst ein Stiick
weit Versohnung. In dem Joey »seine Geschichte« ausgestaltet, riicke er
»gleichzeitig wieder nidher mit seinem Vater zusammenc.

s Viertens schliefilich — und unter dem Aspekt der religiosen Bildung und
Erziehung am wichtigsten — enthilt die Geschichte den Entwurf eines
Selbstbildes oder einer Identitit, die Joey fiir sich anstrebt. Er sieht sich
nicht nur so, wie er ist, sondern eben auch so, wie er gerade noch nicht
ist, aber eines Tages werden wird oder zumindest werden méchte. In Be-
gleitung des »Strolch-Fisches« wird auch er es lernen, die Steinchen hiip-
fen zu lassen — was Anna, wie Joey meint, nie lernen wird.

An diesem Beispiel aus dem »Tagebuch eines Babys« wird deutlich, was reli-

giose Bildung als Selbstitigkeit des Kindes bedeutet. Das Kind ist an seiner

Entwicklung akriv beteiligt, sodass eigentlich von einem Prozess der Selbstbil-

dung gesprochen werden muss. Dieser Prozess der Selbstbildung vollzieht sich

insbesondere im Spiel sowie allgemein durch kreative und fantasievolle For-
men des Umgangs mit Welt. Er schliefit soziale und emotionale Dimensionen
ein — Gefiihle und Beziehungen zu den Eltern, im Beispiel insbesondere zum

Vater. Dariiber hinaus kommen sinnliche und expressive, ja eben auch reli-

giose Dimensionen mir ins Spiel. Der »Strolch-Fisch« ist eine Fantasiegestalt,

die irgendwo zwischen dem Kind und der dufleren Realitit ihr Leben fiihrt.

Den »Strolch-Fisch« gibt es nicht (und das Kind ist sich dessen bewusst) —

und doch ist dieser Fisch héchst real. Mit dem Kinderpsychologen D.W.

Winnicott kénnten wir den Fisch als »Ubergangsobjekt« begreifen. Solche

Objekte gehdren immer zu einem »Zwischenbereich« — zwischen Fantasie

und Realitdt, zwischen Subjekt und Objekt, zwischen innen und auflen. In

diesem Raum leben und entspringen die Wiinsche und Sehnsiichte des Men-
schen, seine tiefsten Hoffnungen, seine Triume und Visionen. Zunehmend
wird erkannt, dass gerade diesem Zwischenbereich fiir die Subjektwerdung

des Kindes eine ganz entscheidende Bedeutung zukommt.

Hoffnungen, Triume und

Visionen ernst ne/)men
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Andere achten

Warum moralisch sein?

Ein weiterer Aspekt, der auf den Zusammenhang von Selbst oder Identitit
und Religion verweist, hat mit der Frage der Anerkennung zu wn. Selbstwer-
dung ist stets auch ein sozialer Prozess. Wir kdnnen nur wir selbst sein, wenn
und weil andere uns anerkennen — weil sie uns Zuwendung und Bestitigung
schenken, weil sie uns zu erkennen geben, dass wir ihre Achtung verdienen.
Der Kinderpsychologe E.H. Erikson hat darauf hingewiesen, dass das
menschliche Ich von ganz besonderer Art ist und dass deshalb die Anerken-
nung durch ein menschliches Gegeniiber letztlich nicht ausreiche, um die Er-
fahrung, ein Ich zu sein, begriinden zu kénnen. Die Selbstwerdung des Kin-
des verweist iiber sich selbst hinaus auf ein transzendentes Gegentiber.

Bislang haben wir zwei Fragen aufgenommen, die zum Prozess des Auf-
wachsens gehoren und die einen zumindest potenziell religiosen Gehalt be-
sitzen. Auf zwei weitere solcher Fragen kann jetzt etwas knapper eingegan-
gen werden. Die eine hat mit der Moralerziehung zu tun, die andere mit
dem Zusammenleben in einer multireligivsen Gesellschafft.

Es lohnt sich, einmal genauer zu iiberlegen, warum wir als Pidagoginnen
und Pidagogen meistens davon ausgehen, dass ein Verhalten, das sich an
den Mafistiben des Guten orientiert, besser sei als unmoralisches Verhalten.
Natiirlich gibt es darauf eine ganze Reihe méglicher Antworten — im Blick
auf das personliche Wohlergehen, das wir uns davon erhoffen, hinsichtlich
der gesellschaftlichen Ordnung, die durch gutes Handeln gestiitzt wird usw.
Die Motivation zu moralischem Handeln verlangt aber wiederum nach ei-
ner weiterreichenden Begriindung — einer Begriindung, die letztlich mit
dem Weltbild und den Grundiiberzeugungen eines Menschen zu tun hat.
Selbst ein Moralpsychologe wie L. Kohlberg, der sich in seiner ganzen For-
schungsarbeit auf eine allein vom Menschen abhiingige — so genannte auto-
nome — Moral konzentriert, erkennt an, dass die Frage »Warum moralisch
sein?« nach einer religivsen Antwort verlangt.

Als letzten Aspekt einer Begriindung des Rechts des Kindes auf religiose
Begleitung nennen wir die Begegnung mit Kindern anderer Religionszugehi-

rigkeir. Von friih auf und insbesondere im Kindergarten kommen heute bei-



spielsweise christliche und muslimische Kinder zusammen. Manchmal
kommt es dabei sogar zu Streitigkeiten zwischen Kindern — etwa dariiber,
welches denn nun der richtige oder der bessere Gott sei: der eigene oder der
des anderen? Immer aber diirfte unter den Voraussetzungen unserer heuti-
gen Gesellschaft gelten, dass die Religion des Fremden iiberhaupt das Frem-  Fremde wabrnehmen
deste an ihm ist. Im nichsten Abschnitt werden wir sehen, welche gesell-
schaftlichen Erfordernisse sich daraus ergeben. Zunichst aber soll es ja um
das Recht nicht der Gesellschaft, sondern jedes einzelnen Kindes gehen,
weshalb die Fragen des Kindes im Vordergrund stehen: Was bedeutet es,
dass manche Kinder zur Moschee gehen, andere zur Kirche, wihrend viele
weder das eine noch das andere genauer kennen? Warum gibt es verschiede-
ne Gotter? Oder sind das nur verschiedene Namen fiir denselben Gotr?
Auch mit solchen Fragen sollte das Kind nicht allein gelassen werden. Kin-

der haben ein Recht auf religiése Begleitung.

(2) Religise Erziehung als gesellschaftliches Erfordernis: Wir haben schon gesagt,
dass wir hier nicht blof8 fiir eine (konservative) Werterziechung eintreten. Reli-
gion soll nicht einfach als Quelle von Werten und Normen angesehen oder fiir
politische Interessen in Dienst genommen werden. Trotzdem gibt es Griinde,
die religiose Erziehung zu einem gesellschaftlichen Erfordernis machen.
Zunichst gilt noch immer, dass das gesellschaftliche und kulturelle Leben
in Deutschland und in Europa zutiefst christlich geprigt ist. In fast jedem
Dorf — und sei es noch so klein — steht eine Kirche. Und auch wer kaum
einmal in eines dieser Gebiude hineingeht, begegnet doch immer wieder Religion im Alltag
Menschen, die dort heiraten, Kinder taufen lassen oder einen Gottesdienst
besuchen. Die Einteilung unserer Woche mit dem Sonntag am Anfang, das
Jahr mit seinen Festtagen, aber auch Kunst, Musik, Architektur und vieles
andere mehr — all dies trigt bei uns eine christliche Prigung. Wenn die Ge-
sellschaft nicht ihre gesamte Tradition preisgeben und sich dem Vergessen
verschreiben will, muss ihr an einer Erziehung liegen, die diese Uberliefe-

rung wachhilt.
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Leben in der

multikulturellen Gesellschaft

Vielleicht erscheint dieses erste Argument zu vergangenheitsorientiert. Dies
ist gewiss anders beim zweiten Aspekt: Eine aktuelle, sich in Zukunft noch
verstirkende Herausforderung in Deutschland und Europa liegt im Wandel
zu einer multikulturellen Gesellschaft. Die Menschen, die im Laufe der letz-
ten Jahrzehnte als Gastarbeiter und -arbeiterinnen oder als Fliichtlinge in
dieses Land gekommen sind, werden in vielen Fillen nicht mehr in ihre
Herkunftslinder zuriickkehren. Schon heute machen ihre Téchter und Sih-
ne als zweite, aber bereits auch als dricte Generarion einen erheblichen An-
teil der Kinder im Kindergarten aus. Schon seit Jahren wird deshalb in Pid-
agogik und Politik ein Ausbau des interkulturellen Lernens gefordert. Hiu-
fig iibersehen wird freilich, dass Kultur und Religion bei einem solchen Ler-
nen unbedingt zusammengehoren. Wer beispiclsweise ein Kind aus einem
traditionsbestimmten tiirkischen Elternhaus wirklich verstehen will, kommt
gar nicht daran vorbei, auch nach dem Islam und seiner Bedeutung fiir Le-
ben und Erziehung zu fragen. Ein friedliches Zusammenleben zwischen
Menschen aus unterschiedlichen Kulturen setzt interkulturelles und eben

auch interreligitses Lernen voraus.

(3) Offene Fragen: Auch wenn sich also gute und iiberzeugende Griinde fiir
religiose Erziehung im Kindergarten anfithren lassen — bruchlos geht die
Rechnung natiirlich nicht auf. Denn so, wie wir religiose Erziechung be-
schrieben haben, ist sie nicht nur besonders wichtig, sondern eben auch be-
sonders schwierig.

Wenn religiose Erziehung vom Recht jedes einzelnen Kindes her begriinder
wird, so bedeutet dies ja auch, dass wir uns auf die Entwicklung dieser Kinder
einlassen miissen. Dies leuchtet zwar aus pidagogischen Griinden durchaus
cin, kann aber etwa angesichts gegebener Gruppengrofien leicht zur Uberfor-
derung werden. Eine nur an der Tradition beispielsweise in Form eines Erzihl-
buches ausgerichtete religiose Erzichung war jedenfalls leichter umzusetzen.

Ahnliches gilt fir interreligiéses Lernen, besonders wenn manchmal sehr

anspruchsvoll von einer »Religionsbegegnung« oder von »interreligiosem



Dialog« gesprochen wird. Darauf ist im Kindergarten niemand vorbereitet.
In der bisher iiblichen Ausbildung der Erzicherinnen spielt die Auseinan-
dersetzung mit anderen Religionen nur selten eine Rolle. Konzepte interreli-
giosen Lernens werden kaum einmal vorgestellt.

Wer heute — wie wir — fiir religiose Erzichung im Kindergarten plidiert,
kann schwerlich ein fertiges, in sich abgeschlossenes Konzept vorlegen, das
nur noch angewendet werden miisste. Anstelle eines solchen Konzepts geht
es uns um eine Einladung und Ermutigung solcher Erzieherinnen, die sich
auf das — gewiss herausfordernde und interessante — Abenteuer selbststindi-

gen und eigenverantwortlichen Handelns einlassen méchten.

Erwihnte Literatur
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Religiose Priagungen bei Kindern und Eltern

Eine der am hiufigsten berichteten Schwierigkeiten mit religioser Erziehung
im Kindergarten erwichst aus den enormen Unterschieden zwischen den
verschiedenen Kindern und Eltern hinsichtlich ihrer religiosen Prigungen
und Erwartungen. Die Pluralitit, die fiir unsere Gesamtgesellschaft kenn-
zeichnend ist, macht weder vor dem Kindergarten noch vor der religiosen
Erziehung Halt. Wer heute von religioser Erziehung im Kindergarten spre-
chen will, muss sich mit diesem Problem auseinandersetzen und muss sagen
konnen, wie mit dieser Pluralitit in verantwortlicher Weise umgegangen
werden kann.,

Eine erste Antwort darauf ist bereits im letzten Abschnitt enthalten: Wenn
religiose Erziehung ein Recht des Kindes ist und zugleich ein gesellschaftli-

ches Erfordernis, dann gilt diese Begriindung auch angesichts der Situation

Keine fertigen Konzepte
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Religivse Erziehung —
ein Recht des Kindes

Vielfalt der Méglichkeiten —
Herausforderung und Chance

sehr unterschiedlicher Prigungen. Das Recht des Kindes wird dadurch nicht
aufler Kraft gesetzt. Man kann auch sagen, dass die Wahrnehmung religiéser
Erziehungsaufgaben im Kindergarten umso wichtiger wird, je weniger die re-
ligiose Erziehung in Familie und Gesellschaft gesichert ist. Die praktischen
und theoretischen Schwierigkeiten einer religiésen Erziehung unter pluralen
Voraussetzungen sind damit aber keineswegs erledigt. Vielmehr kommen sie
jetze erst richtig in den Blick. Im Folgenden wollen wir einige der immer wie-

der angesprochenen Fragen und Probleme etwas genauer betrachten.

(1) Wo Kindern so viele unterschiedliche Miglichkeiten bestindig vor Augen
stehen, ist keine Erziehung mebr miglich: So oder so dhnlich heifit es heute
nicht nur im Blick auf religiése Erziehung. Enttduschung iiber fehlende Un-
terstiitzung durch Eltern, (Kirchen-)Gemeinde oder Offentlichkeit schwin-
gen dabei mit. Die oft gegenteilige Wirkung von Medien — etwa bei Aggres-
sion und Konsumhaltungen — machen tiglich aufs Neue deutlich, wie be-
grenzt die Moglichkeiten einer pidagogischen Einrichtung sind. Wie sollen
Kinder Haltungen ausbilden und Orientierung gewinnen, wenn ihnen im-
mer wieder vorgefiihrt wird, dass alles auch anders geht, ja, zugespitzt for-
muliert: dass alles méglich ist.

Auch bei religivsen Uberzeugungen ist dies nicht anders. Von klein auf
nehmen Kinder wahr, dass andere Kinder und Erwachsene anders handeln
und sich anders verhalten: Manche gehen zur Kirche, andere haben keiner-
lei Kontakt zu einer religiésen Einrichtung; manche beten zu Hause, andere
wissen kaum, was ein Geber ist; manche beten zu Gott, andere sprechen
von Allah, wieder andere von einer tieferen Kraft im Menschen, die es zu
gewinnen gelte; und schliefllich gibt es, vor allem im Osten Deutschlands,
auch ausgeprigte Ablehnung gegeniiber Kirche, Christentum und Religion.

Auf den ersten Blick sind dies tatsichlich Voraussetzungen, die jede - re-
ligiose oder moralische — Erziehung belasten. Und doch sollte nicht verges-
sen werden, dass die Vielfalt der Erfahrungen und Méglichkeiten auch eine

wichtige Voraussetzung fiir Bildung ist. Bildung kommt doch iiberhaupt



erst dort in den Blick, wo es Wahlméglichkeiten und Entscheidungsalterna-
tiven gibt. Wenn alles schon festliegt, wenn bereits mit der Geburt des Kin-
des in eine bestimmte Familie hinein feststeht, wie sein Leben aussehen
wird und wie nicht, dann kann es hochstens Sozialisation im Sinne der Ein-
passung geben, nicht aber Bildung als Eréffnung eigener, selbst gewihlter

Lebensperspektiven.

(2) Fiir Kinder ist Pluralitiit schidlich. Auch wenn das religivse Leben in der Ge-
sellschaft nicht mebr einheitlich ist, sollte wenigstens der Kindergarten eine klare
gemeinsame religivse Uberzeugung vermitteln: Bis hinein in 6ffentliche Stellung-
nahmen aus Kirche und Politik ist die Auffassung zu finden, dass Kinder noch
nicht fihig seien, sich mit kultureller oder religiéser Pluralicit auseinanderzu-
setzen. Deshalb solle den Kindern zunichst die Beheimatung in einer Konfessi-
on oder Religion erméglicht werden. So sollten sie fihig werden, sich dann
spiter auf die Begegnung mit Menschen anderen Glaubens einzulassen. Ohne
vorausgehende Klirung des eigenen Glaubens sei dies sinnvoll nicht méglich.
Manchmal wird sogar kritisch bemerke, dass erst die Ausbildung einer klaren
eigenen religiosen Identitit tiberhaupt zu religioser Toleranz befihige, wih-
rend zu frithe Pluralicitserfahrung nur Verunsicherung und intolerante Verhal-
tensweisen verursache. Aber ist diese Einschitzung wirklich begriindet?

In der Literatur konkurrieren heute drei gegensitzliche Modelle: das Be-
heimatungsmodell, das einen religios einheitlichen (vhomogenen«) Kinder-
garten verlangt; das Begegnungsmodell, das die im Kindergarten vorhande-
nen Unterschiede nicht autheben, sondern als Lernanlisse im Sinne eines
interreligiésen Lernens nutzen will, und ein multireligivses Modell, das eine
einheitliche religiose Erziehung fiir alle — unter Aufnahme verschiedener
Konfessionen und Religionen — anstrebt. Alle drei Modelle haben etwas
Richtiges an sich, aber alle drei sind unseres Erachtens dann abzulehnen,
wenn sie einseitig vertreten werden. Wir brauchen deshalb ein viertes Mo-
dell oder, vorsichtiger, einen Weg, der eine Kombination von Beheimatung

und Begegnung erlaubt.
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Heimat geben —
Neues erfabren

» Das Beheimatungsmodell iibergeht mir seiner Vorstellung religiéser Ein-

heitlichkeit die Tatsache, dass Kinder heute auch in Deutschland nir-
gends mehr in einer einheitlich geprigren Umwelt aufwachsen. Bis in
Nachbarschaft und Elternhaus hinein sind Unterschiede stets gegenwir-
tig und fiir die Kinder erfahrbar. Der religiés einheitliche Kindergarten
wire Ausdruck einer kiinstlichen Einheitlichkeit, die praktisch nicht rea-
lisierbar und die bildungstheoretisch, wie wir gesehen haben, auch nicht
wirklich zu wiinschen wire. Bildung setzt Unterschiede und Wahlmég-
lichkeiten voraus. Im iibrigen wird die Bedeutung von Religion im Kin-
dergarten fiir eine Beheimatung des Kindes leicht iiberschitzt: Die im
Kindergarten mégliche religiose Erzichung kann bestenfalls zu einer reli-
giosen Beheimatung beitragen — sie allein gewihrleisten, gar ohne Unter-
stiitzung durch Elternhaus und Gesellschaft, das kann sie gewiss nicht.
Das Begegnungsmodell beruht auf dem Gedanken, dass die eigene Identi-
tit oder der eigene Glaube dann erst wirklich bewusst wird, wenn das
Kind anderen Identititen und anderen Glaubensrichtungen begegnet.
Schon logisch gesehen kann dieses Modell nicht einleuchten, zumindest
nicht fiir eine Situation, in der die meisten Kinder kaum eine eigene reli-
gidse Prigung in den Kindergarten mitbringen. Auch die Begegnung mit
anderen Religionen kann dann die eigene Religion — wenn davon tiber-
haupt schon die Rede sein kann — nicht bewusst werden lassen.

Das multireligiose Modell will alle Kinder mit Elementen der verschiede-
nen Religionen — beispielsweise den groflen Jahresfesten (Weihnachten,
Zuckerfest usw.) — vertraut machen, um so das interreligiose Lernen zu
stiitzen. Wenn dabei die Unterschiede zwischen den Religionen fiir die
Kinder in den Hintergrund treten sollen, weil alle bei allem in gleicher
Weise mitmachen sollen, entsteht wiederum ein hochst kiinstliches Pro-
duke: eine religiose Einheir, die es nur im Kindergarten oder in anderen
pidagogischen Einrichtungen geben kann und die im Leben auflerhalb
des Kindergartens fremd und aufgesetzt wirken muss. Auflerdem nimmt

dieses Modell trotz der beabsichtigten religiosen Toleranz erstaunlich we-



nig Riicksicht auf die Glaubensiiberzeugungen der Kinder und Eltern.

Nichr jeder Christ kann ein islamisches Fest gliubig mitfeiern, und um-

gekehre gilt wohl dasselbe. Zudem nimmt dieses Modell die begrenzten

kognitiven und emotionalen Verarbeitungsmoglichkeiten der Kinder zu
wenig wahr. Kinder sind noch nicht in der Lage, Zuordnungen zu ab-
strakten Groflen (»Islame, »Christentume, »weltweite Okumene« usw.)
vorzunehmen, und ihre Zugehérigkeitsgefiihle sind stark von den Bezie-
hungen zu Eltern oder anderen Erwachsenen abhingig.
Unserer Meinung nach gibt es derzeit kein einzelnes Modell, dem sich die
religivse und interreligiose Erziehung vorbehaltlos verschreiben kénnte. Es
fehlt noch an Erfahrungen, aber auch an gesicherten empirischen und theo-
retischen Erkenntnissen in Psychologie und Religionspidagogik, auf die sich
die Entscheidung fiir cin bestimmtes Modell stiitzen kénnte. In dieser Si-
tuation scheint uns die einzig verantwortliche Moglichkeit darin zu beste-
hen, angesichts der jeweiligen Voraussetzungen und Gegebenheiten in jeder
einzelnen Einrichtung nach angemessenen Wegen zu suchen. Die in den
drei genannten Modellen jeweils enthaltenen richtigen Einsichten kénnen
dabei aufgenommen und miteinander verbunden werden — etwa als beweg-
liche Kombination von Beheimatung und Begegnung, die im Horizont mulu-
religiéser Bildung auszulegen ist.

Ein wichtiges Kriterium bildet bei all dem die Frage: Wie viel Pluralitiit
ist dem Kind zutriiglich? Selbst dann, wenn man, wie wir selbst, davon aus-
geht, dass die Erfahrung von Pluralitit heute keinem Kind erspart werden
kann oder soll, bleibt diese Frage aktuell. Beispielsweise fiir die Gestaltung
von Einrichtungen und fiir die Zusammensetzung von Kindergruppen
sind Kriterien erforderlich, die auch das anzustrebende Maf§ an Pluralitit
betreffen: Soll in jeder Gruppe mdglichst viel Pluralitit erreicht werden —
etwa durch bewusste, auch die religiésen Voraussetzungen beriicksichti-
gende Zuordnungen? Oder sollen umgekehrt die Gruppen die Pluralitits-
erfahrung moglichst gering halten — etwa dadurch, dass der Anteil be-

stimmter Kinder begrenzt wird? usw. Solche Fragen lassen sich kaum allge-
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Wie Kinder denken

mein beantworten. Wir miissen aber darauf vorbereiter sein, verantwort-

lich mit ihnen umzugehen.

(3) Kindliche Entwicklung und religivse Pluralitit: Wie viel Pluralitit den
Kindern zutriglich ist, hingt nicht zuletzt von ihrem eigenen Umgang da-
mit ab. Leider haben Entwicklungspsychologie und Sozialisationsforschung
bislang nur wenig dazu beigetragen, kindliche Umgangsweisen mit religio-
ser Pluralitit genauer zu verstehen. Aber es Lisst sich doch sagen, welche
Fragen dabei zu bedenken sind.

Die erste Frage bezieht sich darauf, ab welchem Alter bzw. welchem Ent-
wicklungsstand Kinder Unterschiede in religiéser Hinsicht iiberhaupt wahrneh-
men. Sodann ist von Bedeutung, wie Kinder solche Unterschiede deuten: als
gut oder schlecht, als personliche Eigenschaften wie Geschlecht, Haarfarbe
oder Kérpergewicht? Weitere Fragen beziehen sich auf die Wahrnehmung von
Religionen, die genauer betrachtet ja eine sehr abstrakte Angelegenheit sind.
Konkret wahrnehmbar sind zunichst nur Verhaltensweisen wie etwa bestimmte
Gebershaltungen oder der Besuch von Kirche bzw. Moschee. Auch die eigene
Zugehirigkeit diirfte sich iiber solche Verhaltensweisen fiir das Kind heraus-
kristallisieren (Wir gehen zur evangelischen Kirche, ihr zur katholischen ...). Was
aber, wenn im Elternhaus keine solchen Verhaltensweisen zu beobachten sind?

In einer schon iiber dreiffig Jahre alten Untersuchung hat der amerikani-
sche Kinderpsychologe D. Elkind die Entwicklung der kindlichen Vorstel-
lung von Konfessionszugehorigkeit zu erhellen versucht. Seine damaligen Be-
obachtungen lassen erwarten, dass ein Konfessionsverstindnis kaum vor dem
spiten Grundschulalter vorhanden ist. Bei den Kindern im Kindergartenalter
vermischten sich kérperliche und religiose Merkmale (unterschiedliche Haar-
farbe von Juden und Katholiken). Vermengt wurden auch Sprache, nationale
Herkunft und kultureller Hintergrund. Dazu kamen Vorurteile im Blick auf
das Verhalten: Ein Junge sei evangelisch, weil er Streit anfingt.

In den letzten Jahren hat der englische Religionsforscher R. Jackson Hin-
du-Kinder in England nach ihrer Religionszugehérigkeit und nach deren



Verstindnis gefragt. Auch seine Ergebnisse belegen, dass sich das kindliche
Konfessions- und Religionsverstindnis deutlich von dem der Erwachsenen
unterscheidet und dass es im Ganzen den Gesetzen des auf den eigenen
Nahraum bezogenen kindlichen Denkens (Familie, Freunde, Nachbarschaft
usw.) entspricht.

Aus den allgemeinen, auf die soziale und moralische Entwicklung bezo-
genen Ergebnissen der Entwicklungspsychologie ergibt sich die Erwartung,
dass Kinder, sei es im Kindergarten- oder im Grundschulalter, noch keine
Vorstellung von gesellschaftlichen Institutionen, Systemen oder iibergreifen-
den Verbinde besitzen. Beim Thema »Kirche« denken sie keineswegs an
eine Landeskirche oder gar weltweite Okumene - sie denken an diejenige
Kirche, die ihnen als Gebiude bekannt ist.

Insgesamt lassen die freilich hchst vorldufigen und in dieser Hinsicht we-
nig gesicherten Ergebnisse der Entwicklungspsychologie in der Kindheit nur
sehr begrenzte kognitive Verarbeitungsméglichkeiten von Pluralitit erwarten.
Bei solchen Einschitzungen ist aber stets Vorsicht geboten, weil sie leicht nur
eine Erwachsenenperspektive zur Geltung bringen. Die Befunde der Ent-
wicklungspsychologie konnen auch so gedeutet werden, dass es vor allem auf
alters- und entwicklungsgemdifSe Formen der Begegnung mit anderen Konfessionen
und Religionen ankommu. So gesehen liegt in der kindlichen Entwicklung
kein Einwand gegen interreligioses Lernen, wohl aber muss diese Entwick-
lung bei der Gestaltung von Lernméglichkeiten sorgfiltig beachtet werden.

Fiir die Méglichkeit interreligiosen Lernens schon in der Kindheit
spricht im Ubrigen auch die weithin beobachtete Offenheit, mit der gerade
Kinder einander begegnen. Demnach gelingt es Kindern im Unterschied zu
Jugendlichen und Erwachsenen viel besser, Verbindungen iiber die Grenzen

von Kultur, Nationalitit, Sprache und Religion hinweg aufzubauen.

(4) Individuelle Begleitung und institutionelle Gestaltung — im Widerspruch?
Bislang haben wir deutlich gemacht, warum wir religiése Erziehung als

Recht jedes einzelnen Kindes verstehen und in welchem Sinne wir einen

Interreligises Lernen —

durchaus, aber altersgemif§
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Offenbeit fiir alle Kinder

Ansatz bei den Dimensionen des Alltags von Kindergarten vertreten. Nun
kann allerdings die Frage aufbrechen, ob diese beiden Perspektiven nicht im
Widerspruch zueinander stehen.

Wenn wir religiose Begleitung aus den Rechten jedes einzelnen Kindes
ableiten, dann folgt daraus auch die Forderung, dass sich diese Begleitung
gleichermaflen auf jedes einzelne Kind einstellen muss. Die Begleitung soll ja
gerade nicht blof von auflen her ansetzen und etwas Aufierliches an das
Kind herantragen: Sie will die Entwicklung des Kindes, so wie sie vom Kind
und von seinen familidren Voraussetzungen bestimmt ist, wahrnehmen und
sich darauf beziehen. Religise Erziehung als Begleitung muss auf das ein-
zelne Kind zugeschnitten sein.

Der Ansatz bei den Dimensionen des Alltags von Kindergarten und bei
einer entsprechenden Gestaltung der Einrichcung, wie wir ihn vertreten,
schafft demgegeniiber Voraussetzungen, die fiir alle Kinder in einer Einrich-
tung gleichermaflen sichtbar, hérbar und erfahrbar sind. Und es lisst sich
auch nicht vermeiden, dass bei der Gestaltung von Einrichtungen dann
Entscheidungen getroffen werden, die einer bestimmten konfessionellen
Tradition oder religiésen Uberzeugung entsprechen — ein Kruzifix oder ein
Marienbild wird eher in einer katholischen Einrichtung zu finden sein als in
einer evangelischen (auch wenn die Konfessionsunterschiede keineswegs auf
solche Elemente reduziert werden diirfen). Eben deshalb war es uns auch
wichtig, uns als ein evangelisches Autorenteam zu erkennen zu geben.

Von einem Widerspruch zwischen individueller Begleitung und institutio-
neller Gestaltung gehen wir dennoch nicht aus. Es kann hier zwar Spannun-
gen geben, aber damit kann in der Praxis flexibel umgegangen werden. Denn
zum einen ist der von uns vertretene dimensionale Ansatz ja bewusst offen: Er
will weder die Erzieherinnen einfach auf ein bestimmtes Konzept festlegen,
noch zielt er auf eine méglichst intensive Prigung der Kinder. Unser Ansatz
will Anregung sein fiir die in einer Einrichtung Titigen, und er will den Kin-
dern Impulse geben, die sie selbsttitig — situativ und individuell — aufnehmen,

akrualisieren, aber auch umgestalten und sich selbst anverwandeln kénnen.



Vielleicht kann man es auch so ausdriicken: Individuelle Begleitung und in-
stitutionelle Gestaltung sind zwei gleichrangige Ziele von iibergeordneter Be-
deutung. In der Praxis religiéser Erziehung im Kindergarten sollten sie nicht

gegeneinander ausgespielt, sondern gleichermaflen beachtet werden.

(5) Weitere Fragen: Die Situation der Pluralitit, auf die wir im vorliegenden
Abschnitt eingegangen sind, wirft hinsichtlich der religiésen Erzichung im
Kindergarten zahlreiche Fragen auf. Einige Fragen, die wir hier nicht weiter
behandeln kénnen, sollen zumindest noch benannt werden:

s Elsernrecht. Religiose Erziehung, die in pidagogischen Einrichtungen ge-
schieht, beriihrt immer auch das Elternrecht. In einer religids pluralen
Situation ist weder Ubereinstimmung der Eltern mit den etwa durch den
Triger der Einrichtung (Kirche usw.) vorgegebenen Prinzipien vorauszu-
serzen noch auch ein Konsens zwischen den Eltern. Da das Elcernrecht
im Elementarbereich schon auf Grund des Alters der Kinder besonders
schutzwiirdig ist, kommen hier prinzipiell nur sensibel abwigende und
immer wieder neu auszuhandelnde Losungen in Betracht. Das macht El-
ternarbeit so dringend, gerade in christlichen Einrichtungen.

s Nicht-christliche Erzieherinnen in christlichen Einrichtungen: Diese Frage
wird besonders im Blick auf muslimische Erzieherinnen innerhalb und au-
erhalb der Kirche kontrovers diskutiert. Beide Seiten konnen in diesem
Streit der Meinungen plausible Griinde fiir sich in Anspruch nehmen. Der
Zusammenhang zwischen religidser Erziehung und Erzieherpersénlichkeit
ist unbestritten. Es ist schwer vorstellbar, wie eine iiberzeugte Muslimin in
den christlichen Glauben einfiihren kénnen soll, so wie dies von kirchli-
chen Trigern erwartet wird. Aber genau hier setzt auch die umgekehrte Atr-
gumentation an: Was bedeutet es fiir muslimische Kinder, wenn sie im Kin-
dergarten nur christliche Erzieherinnen antreffen? Wie soll hier eine indivi-
duelle Begleitung im Sinne des Islam méglich sein? Eine Lésung dieser
Streitfrage ist derzeit weder in der Praxis noch in der Theorie in Sicht. Ent-

sprechende Versuche miissen aber gestartet und sorgfiltig begleitet werden.
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» Ost und West: Die Beschreibung der Situation als »plural«, die wir in die-
sem Abschnitt gewihlt haben, wird im Ganzen wohl dem Westen mehr
gerecht als dem Osten. In den 6stlichen Bundeslindern bedeutet eine
evangelische Einrichtung noch immer etwas anderes als an vielen westli-
chen Standorten: Mit ihr verbindet sich die Erwartung, dass die Kinder
dort einer bestimmten Tradition begegnen. Daraus kann der Schluss ge-
zogen werden, dass im Osten mehr Wert auf eine eindeutige Darstellung
etwa des evangelischen Verstindnisses gelegt werden sollte. Doch helfen
Pauschalurteile auch in diesem Falle nicht weiter: Auch die Situation im
Osten ist differenziert zu sehen, Losungen miissen in jedem Einzelfall
neu iiberdacht und verantwortet werden. Und auch im Westen kann die
Situation es erfordern, die Bedeutung des Evangelischen zuerst klar zu

machen.

Und die Erzieherinnen?

Von Anfang an kann religiése Erziehung im Kindergarten nur gelingen,
wenn diese Aufgabe von den Erzieherinnen selbst bejaht und aus Uber-
zeugung iibernommen wird. Dies gilt auch umgekehrt: Religiose Erzie-
hung steht hiufig deshalb am Rande oder fillt iiberhaupt aus, weil die an-
gebotenen Konzepte oder die an den Kindergarten gerichteten Erwartun-
gen die Erzieherinnen eher abschrecken als einladen oder iiberzeugen.
Dazu kommt, dass Glaube und religiose Erziehung in der Kindheit vieler
Erzieherinnen keineswegs eine (blof3) positive Rolle gespielt haben, so
dass Fragen und Vorbehalte bestehen, die nicht einfach iibergangen oder
tiberspielt werden koénnen. Und nicht zuletzt ist die Fiille der Aufgaben
zu sehen, die heute an den Kindergarten herangetragen werden: Ist da
tiberhaupt Raum auch noch fiir religiose Erziechung? Und wo finden Er-
zieherinnen dabei selbst die Unterstiitzung, die sie vielleicht brauchen

oder wiinschen?



(1) Religivse Erziehung als Zusatzaufgabe oder als Entlastung? Wie alle pida- Keine Zusatzbelastungen
gogischen Einrichtungen in unserer Gesellschaft leidet auch der Kindergar-
ten unter den vielen, vielen Erwartungen, die ihm aus der Gesellschaft zu-
wachsen. Immer wieder werden gesellschaftliche Probleme an ihn delegiert
oder jedenfalls faktisch zu Aufgaben fiir den Kindergarten gemacht. Wenn
Familien den Kindern nicht geniigend Zuwendung schenken (kénnen),
dann soll der Kindergarten eben fiir diese Zuwendung sorgen. Und wenn
die Straflen fiir Kinder zu gefihrlich werden, dann soll eben der Kindergar-
ten vermehrt Verkehrserziehung betreiben usw.

Gleichzeitig steht auch der Kindergarten unter wachsendem Finanz-
druck: Die Obergrenzen fiir die Gruppen werden aufgehoben, Arbeitszeiten
werden wieder verlingert, personelle Entlastung ist nicht in Sicht. Alles, was
den Erzieherinnen in dieser Situation noch zusitzlich abverlangt werden
soll, st6Rt so auf berechtigte Vorbehalte.

Aber ist religiose Erzichung wirklich eine Zusatzaufgabe? Und muss sie tat-
sichlich eine Belastung sein? Wenn wir religiose Erzichung vom Recht des
Kindes her begriinden und wenn sie tatsichlich ein gesellschaftliches Erfor-
dernis darstellt, ohne dessen pidagogische Wahrnehmung ein friedliches Zu-
sammenleben in der pluralen Gesellschaft auf Dauer nicht vorstellbar ist,
dann kann religiése Erziehung nicht einfach als Zusatzaufgabe verstanden
werden. Stattdessen ist festzuhalten, dass Erziechung im umfassenden Sinne
erst dann verwirklicht werden kann, wenn sie auch Religion mit einschlief3t.

Religiose Erziehung, wie wir sie verstehen, kann fiir die Arbeit im Kin-
dergarten auch eine wichtige Entlastung bedeuten. An erster Stelle sind da-  Rituale entlasten
bei die Rituale im Umgang mit Raum und Zeit zu nennen, wie sie weiter
vorn beschrieben werden. Solche Rituale geben den Kindern eine Struktur,
die es allen Beteiligten leichter macht, den Alltag zu bestehen. Weiter ist auf
die stirkende und konzentrierende Wirkung sowohl des gestaltenden Erzih-
lens als auch von Stille, Meditation und Gebet hinzuweisen. Vielen Erfah-
rungsberichten zufolge strahlen solche Praktiken auf die innere Verfassung

der Kinder aus, was sich auch sonst in einem ruhigeren und freundlicheren

Nachdenken

159



160

Religion in der

eigenen Lebensgeschichre

Umgang duflert. Schliellich kann der hier vorgelegte Ansatz auch dazu bei-
tragen, den Kindergarten als Ganzen bewusst zu gestalten, indem er zahlrei-
che Elemente und Impulse fiir eine Gestaltungskonzeption anbietet.

So gesehen handelt es sich bei religioser Erzichung im Sinne des dimensio-
nalen Ansatzes nicht um eine zusitzliche Aufgabe, die zu den vorhandenen
Aufgaben und Titigkeiten einfach als weiteres Element hinzutritt. Eher liefRe
sich sagen, dass die im Kindergarten immer zu leistende Arbeit anders ausge-
legt und gestaltet werden soll, was sie durchaus auch leichter machen kann.

Das Gefiihl, bei religiéser Erziehung handele es sich um eine (listige)
Zusatzaufgabe hat aber vielleicht auch damit zu tun, dass sich Erzieherin-
nen mit Erwartungen konfrontiert sechen, denen sie inhaltlich nicht ohne
weiteres zustimmen kénnen. Deshalb ist es wichtig, auch die eigenen Erfah-

rungen mit Religion und Kirche in den Blick zu nehmen.

(2) Erfabrungen der Erzieherinnen mit Religion und Kirche: Chance oder Hin-
dernis fiir religiose Erziehung? Bei der religidsen Erziehung, so haben wir be-
reits mehrfach beobachtet, begegnen Erwachsene immer auch der eigenen
Kindheit. Sie werden konfrontiert mit einer Kinderreligion, die sie viel-
leicht — wie jene Mutter es oben ausdriickte — lingst hinter sich gelassen ha-
ben wollten. Oder sie werden erinnert an Erfahrungen mit einer religiosen
Erziehung, die unfrei war und die die eigene Entwicklung belastet.

Eine Schiilerin (Fachschule fiir Sozialpidagogik) schreibt: »Als Kind habe
ich regelmifig den Kindergottesdienst besuchen miissen. Dort hat es mir
eigentlich auch gefallen. Es wurden Geschichten von Gott bzw. Jesus er-
zihlt. Da habe ich thn mir menschlich vorgestellt ... Ich habe ohne zu fra-
gen oder anzuzweifeln an Gott geglaubt. Heute ist mir das nicht mehr még-
lich. Es gibt viele Widerspriiche. Dadurch, dass mein eigener Standpunkt
eigentlich nicht klar ist, fillt es mir sehr schwer, eine eindeutige Reaktion

auf christliche Fragen von Seiten der Kinder aufzuzeigen«.’

3. Berichtet bei R. Schuster.



Berichte iiber »Lebensgeschichte und Religion« werden viel gelesen — ange-
fangen bei Tilmann Mosers » Gortesvergiftung« iiber Jutta Richters »Himmel,
Halle, Fegefeuer« bis hin zu Monika Schifers » Warum ich beim Beten liigen
musste«. In diesen Berichten wird religiose Erziehung verantwortlich gemacht
fiir Belastungen und fiir Verzerrungen in der eigenen Lebensgeschichte. In
der eigenen Titigkeit als Erzieherin soll sich dies nicht wiederholen!

Zur Lebensgeschichte gehort auch das Verhilenis zur Kirche, das heute
vielfach negativ besetzt ist oder iiberhaupt nur als Distanz oder Gleichgiil-
tigkeit beschrieben werden kann. Auch Menschen, die fiir religiose Fragen
aufgeschlossen sind, finden vielfach keinen Zugang zu kirchlichen Veran-
staltungen. Die Gottesdienste werden als wenig attraktiv erfahren, die viel-
leicht dariiber hinaus angebotenen Gemeindekreise als wenig geeignet fiir
die eigene Altersgruppe oder die eigenen Interessen. Natiirlich gibt es auch
andere Erfahrungen, aber fiir die Mehrheit der Erzieherinnen ist Kirche
eher problematisch.

Religiése Erziehung muss immer auch im Blick auf die eigene Lebensge-
schichte verantwortet werden, weil sie sonst nicht authentisch vertreten wer-
den kann. Genau hier liegt auch die Chance einer neuen und bewussten
Auseinandersetzung mit Fragen von Religion und religiéser Erzichung. Wie
bei vielen anderen Gelegenheiten geben Kinder uns auch hier eine Chance,
zuriickliegende, aber vielleicht noch immer unerledigte Fragen noch einmal
neu aufzunehmen und zu bearbeiten. Muss religiose Erzichung unfrei sein,
oder kann sie auch freiheitlich gestaltet werden? Muss religiose Erzichung
die Entwicklung des Kindes beeintrichtigen oder kann sie diese sogar f6r-
dern? — Wenn religiése Erziehung wirklich vom Recht des Kindes her be-
griindet werden kann, wie wir gesagt haben, dann miisste es auch méglich
sein, sie als Férderung zu gestalten.

Das Nachdenken iiber die eigene Lebensgeschichte fiihrt zugleich vor
Sinnfragen, wie sie mit jeder Lebensgeschichte verbunden sind. Geschichten
haben einen Inhalt, der sie erst interessant und bedeutsam macht, und sie

haben ein Ende oder Ziel, auf das sie zulaufen. Solche Fragen besitzen eine

Die eigene
Auseinandersetzung mit

Religion ist wichtig
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zumindest potentiell religiose Bedeutung. lhre Beantwortung wird jeden-
falls kaum gelingen, wenn nicht auch letzte Griinde, Werte und Erfahrun-
gen in den Blick kommen.

Schwierigkeiten mit Glaube, Religion und Kirche kénnen ein Hindernis
fiir religiose Erziehung sein, eben weil sie es leichter erscheinen lassen, die-
sem Bereich iiberhaupt fernzubleiben. Umgekehrt kann religiése Erziechung
aber auch eine interessante Moglichkeit dafiir bieten, sich bewusst mit die-
sen Schwierigkeiten auseinanderzusetzen und sie weiter zu bearbeiten. Das
Wachsenkénnen der Kinder findert seine Voraussetzung dann im (wieder)
Wachsenkénnen der Erwachsenen — in der neuen Beweglichkeit, die ent-

steht, wo wir uns von vergangenen Erfahrungen nicht mehr ldhmen lassen.

(3) Wer kann die Erzieherinnen bei der religiosen Erziehung unterstiitzen? In
dem Gefiihl, mit Aufgaben der religiésen Erziehung im Kindergarten al-
lein gelassen zu sein, liegt eine weitere Schwierigkeit, die nicht unter-
schitzt werden darf. Erwartungen von allen Seiten — von Eltern, vielleicht
von einem kirchlichen Triger, von Kolleginnen usw. — und zugleich das
erniichternde und manchmal irgerliche Gefiihl, dass alle diese Erwartun-
gen keineswegs mit entsprechenden Angeboten an Hilfe, Unterstiitzung
oder wenigstens gleichgerichteter Wirksamkeit einhergehen: Eltern tun oft
nur wenig fiir die religiése Erziehung ihrer Kinder, Kirchengemeinden ha-
ben hiufig kaum ein attraktives Angebot fiir Kinder, Gottesdienste sind
nur fiir Erwachsene ausgelegt, Pfarrerinnen und Pfarrer haben wenig Sinn
fiir Fragen der religiosen Elementarpidagogik, fiir die sie in der Regel ja
auch nicht ausgebildet sind, usw.

Unterstiitzung der religiosen Erziehung auch von auflerhalb des Kinder-
gartens ist aber dringend erforderlich - fiir die Erzieherin als Person, weil
religiose Erziehung keine Sache von Einzelkimpfern sein kann, aber auch
weil religiose Erziehung thre Wirksamkeit nur dann entfalten kann, wenn
sie nicht isoliert blof§ im Kindergarten stattfindet. Zwei Forderungen schei-

nen uns vordringlich:



» Die erste Forderung richtet sich an die Kirchengemeinden: Es muss end-
lich begriffen werden, dass eine Kirche, die — aus guten Griinden — Kin-
der tauft, damit auch eine Verpflichtung fiir Kinder eingehc, die sie nicht
einfach an Eltern oder Kindergarten delegieren kann. Das Profil der
kirchlichen Gemeindearbeit muss sich so dndern, dass die Gemeinde,
einschliellich ihrer Gottesdienste, als Ort fiir Kinder (und ihre Eltern)
erkennbar wird — als eine »Qase fiir Kinder«, wie es in einer neueren
kirchlichen Veroffentlichung aus dem Rheinland heift. Die von der
EKD-Synode in Halle (1994) formulierte Frage » Welche Kirche braucht
das Kind?« ist gestellt. Eine auch praxisbezogene Antwort steht noch aus!

» Die zweite Forderung bezieht sich auf alle in der Gemeinde Tiitigen, be-
sonders aber auf Pfarrerinnen und Pfarrer: Nehmen sie den Kindergarten
und die Erzieherinnen als Partner wahr? Gelingt es thnen, mit den Men-
schen dort ein offenes Gesprich zu erreichen, oder sind sie nur ent-
tduscht iiber den Kindergarten und vielleicht gar resigniert angesichts des

religidsen Desinteresses, das sie dort wahrzunehmen glauben?

Pidagogische Freiheit und Trigerinteresse — ein Widerspruch?

Das Verhiltnis zwischen der pidagogischen Freiheit, die von den Erziehe-
rinnen mit Recht in Anspruch genommen wird, und den Interessen von
Trigern kann auch bei der religiésen Erzichung zum Problem werden. Teil-
weise wird religiose Erziehung iiberhaupt als reines Trigerinteresse wahrge-
nommen, das weder von den Erzieherinnen noch von den Eltern geteilt
oder unterstiitzt wird. Manchmal ist aber auch der umgekehrte Fall zu be-
obachten, dass Eltern oder Erzieherinnen gerne die religiése Erzichung im
Kindergarten verstirken machten, sich aber beispielsweise angesichts eines
kommunalen Trigers dazu nicht berechtigt fithlen oder auch vom Tréger in

diesem Sinne »belehrt« werden, als hitte das Kind hier keine entsprechen-

den Rechte.
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(1) Religiése Erziehung kann nach dem Gesagten nicht blof eine Frage des
Trigerinteresses sein. Alle Triger einer Einrichtung miissen sich am Kindes-
wohl orientieren und deshalb auch ein méglichst umfassendes Angebot von
Erziehung und Bildung erméglichen. Wenn es zutrifft, dass religiose Erzie-
hung und Begleitung ein Recht des Kindes darstellen, dann ergibt sich da-
raus auch ein entsprechender Erziehungsauftrag, und zwar ganz unabhingig
davon, ob es sich um einen kirchlichen oder nicht-kirchlichen Triger han-
delt. Eben deshalb gilt und ist noch einmal zu unterstreichen: Religiose Er-
ziehung kann nicht vom Trigerinteresse abhingig gemacht werden. Religi-
on als Bildungsaufgabe betrifft nicht nur den kirchlichen Kindergarten,
sondern ebenso auch kommunale oder andere Einrichtungen.

Dazu kommit, dass — wie wir bereits mehrfach gesehen haben — religiose
Erziehung eine in hohem Mafle personliche Angelegenheit auch fiir die Er-
ziehenden darstellr. Eine solche Aufgabe kann nicht einfach verordnet wer-
den — selbst dann nicht, wenn beispielsweise vertragliche Vereinbarungen
religionspidagogische Aufgaben deutlich einschlielen. Solche Vereinbarun-
gen konnen gewiss eine hilfreiche Voraussetzung und Klirungshilfe sein —
die personliche Einstellung und kollegiale Ubereinkunft ersetzen sie aber
nicht. Bei der religiosen Erziehung gilt noch mehr als bei anderen Berei-
chen, dass nur eine ehrliche, von den Beteiligten bewusst bejahte Erziehung
fruchtbar ist. Nicht gemeint ist damit freilich eine heute ebenfalls zum Teil
beobachtbare Scheu oder Furchtsamkeit bei Glaube und Religion: Zweifel
und Fragen gehoren zum Glauben — sie stehen der religiésen Erziechung

nicht entgegen, sondern kénnen diese vor falscher Eindeutigkeit bewahren.

(2) Problematisch fiir religiése Erziehung sind demnach sowohl starre Tri-
gererwartungen als auch Gleichgiiltigkeit auf Seiten der Triger. Starre Er-
wartungen lassen keinen Raum fiir die Entwicklung eigener Konzepte, die
nur in pidagogischer Freiheit geschehen kann. Pidagogische Freiheit ist ja
keineswegs blof§ ein pidagogisches Ideal. Diese Freiheit ist vielmehr auch

rechtlich anerkannt — mit der Begriindung, dass sich padagogisches Han-



deln niemals bis in alle Einzelheiten hinein vorwegnehmen oder vorschrei-

ben ldsst. Immer bleibt hier ein Bereich, der nur durch verantwortliches Religivse Erziehung
Entscheiden und Handeln in der Situation selbst ausgefiillt werden kann — braucht verantwortbare
unter Berticksichtigung pidagogischer Standards, im Blick auf die in der Fretriume
Situation beteiligten Kinder und Eltern, im Bedenken auch der eigenen
Maglichkeiten und Grenzen der Erziehenden sowie, aber eben nur als eines
Aspektes, der Einrichtung und ihres Trigers.

Doch sind starre Trigererwartungen bei der religiosen Erziehung im Kin-
dergarten heute vielleicht nicht mehr das erste Problem. Beklagt wird oft
eine Gleichgiiltigkeit von Tragern — sei es gegeniiber allen Inhalten der Kin-
dergartenarbeit oder sei es im Blick besonders auf die religiése Erziehung,.
Warum solche Gleichgiiltigkeit keineswegs als Eréffnung von Spielriumen
begriifit werden kann, haben wir bereits gesehen: Die Aufgaben der religis- Erzieherinnen brauchen
sen Erziehung sind heute, angesichts der gesellschaftlichen Situation, so an- ~ Unserstiirzung
spruchsvoll, dass Erzieherinnen in erster Linie Unterstiitzung brauchen.

Eben diese Unterstiitzung fillt aus, wo Triger sich gleichgiiltig zeigen.

(3) Ein Widerspruch zwischen pidagogischer Freiheit und Trigerinteresse
ist nicht angemessen. Vielmehr sollten Triger ihr Interesse gerade darin se-
hen, pidagogische Freiheit zu erméglichen und zu garantieren.

Der Zusammenhang zwischen Trigerinteresse und pidagogischer Frei-
heit ist zwar nicht auf freie Trager beschrinkt, bei diesen aber besonders
deutlich zu erkennen. Freie Trigerschaften sind im deutschen Rechts- und
Finanzierungssystem darauf angelegt, ein staatliches Erziehungsmonopol
zu verhindern. Schon durch ihre Existenz sorgen sie mit dafiir, dass ein
freiheitliches Erziehungswesen iiberhaupt méglich wird. Die Freiheitlich-
keit muss dann aber auch eine Entsprechung in den Einrichtungen selbst
gewinnen. Es ist nicht iiberzeugend, um der pidagogischen Freiheit ge-
geniiber dem Staat willen die Rechte freier Trigerschaft in Anspruch zu
nehmen und dann selbst anders als in (pidagogischer) Freiheit erziechen

zu wollen!
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Doch ist die pidagogische Freiheit, wie gesagt, keineswegs auf freie Triger
beschrinkt, so wie auch eine freiheitliche Erziehung in einem freiheitlichen
Staatswesen stets und an allen Orten geboten ist. Wenn es zutrifft, dass pid-
agogische Freiheit eine unabdingbare Voraussetzung jeder sinnvollen und
kompetenten pidagogischen Titigkeit darstellt, dann muss es das erste In-
teresse jedes Trigers sein, diese Freiheit gezielt zu erméglichen und zu un-

terstiitzen.



