Brauchen Kinder
Religion?

Friedrich Schweitzer

»~Wie Pddagogik und Theologie im
Dienst der Schulkinder stehen*
koénnten, war die Fragestellung der
Tagung ,,Aufwachsen in der Plura-
litét", die vom 21. bis 23. Januar In
Bad Boll stattfand. Mehr als 100
Teilnehmerinnen und Tellnehmer
fanden sich in der Adademie ein,
um das Gesprich zwischen
Péddagogik und Theologie zu bele-
ben. AuBerer Anlal war der 65. Ge-
burtstag von Prof. Dr. Dr. Karl
Ernst Nipkow, dessen Arbeit seit
Jahrzehnten auch diesem Ge-
sprach gewidmet ist. Aus der Ta-
gung geben wir das nachfolgende
Referat wieder. Prof. Dr. Schweit-
Zer lehrt an der Universitat Mainz
im Fachbereich Evangelische
Theologie und ist Herausgeber der
Zeltschrift ,,Der Evangelische Er-
Zieher",

Gegen den Redner erheben sich
gleich mehrere Verdachtsmomente:
Das Thema, das er sich auch noch
selbst gestellt hat, erscheint so zwie-
lichtig, daB es am besten ist, bei die-
sen Einwédnden zu beginnen.

Der erste Verdacht liegt auf der
Hand: ,Brauchen Kinder Religion?* —
das riecht férmlich nach einer rhetori-
schen Frage. Die Antwort Kinder
brauchen Religion!* scheint schon
vorab festzustehen, besonders wenn
ein Religionsp&dagoge so fragt, und
noch dazu in einer evangelischen
Akademie!

Dazu kommt aber noch ein zweiter
Verdacht: argumentative Erschlei-
chung. Die Frage, ob Kinder Religion

brauchen, sei so gestellt, daf3 sie von
der heute viel schwierigeren Frage
ablenke, was Religion denn eigent-
lich sei und was sie fiir die Erziehung
Uberhaupt bedeuten kénne. So je-
dentfalls ist unldngst H. von Hentig
mit F. Oser ins Gericht gegangen: Die
von Oser als Buchtitel verwendete
Frage ,Wieviel Religion braucht der
Mensch?"' stelle das ,eigentlich
Unbekannte als bekannt hin: die Reli-
gion®. In Osers Frage erscheine Reli-
gion ,als eine berechenbare Notwen-
digkeit — wie der Bedarf an Feuchtig-
keit, Kalk oder Sauerstoff“. Dann
aber, so fiigt von Hentig bissig hinzu,
kénne man sich doch gleich mit einer
Katechetik als ,seelischem Gesund-
heitsprogramm* begniigen.?

Der dritte Verdacht gegen das Thema
lautet auf Plagiat: Seit der offenbar
genialen Idee von zwei Ubersetzerin-
nen bzw. dem Verlag, das Buch ,The
Uses of Enchantment” frei wiederzu-
geben als ,Kinder brauchen Mér-
chen'3, hat die Frage, was Kinder
brauchen, epidemieartig Verbreitung
gefunden. Nicht nur hief3 B. Bettel-
heims néchstes Buch ,On Learning
to Read" auf deutsch natiirlich ,Kin-
der brauchen Biicher*, sondern auch
viele andere fragen oder formulieren
nun genauso: ,Kinder brauchen Lie-
be", ,Kinder brauchen Grenzen® und
+Kinder brauchen Lehrer und Lehre-
rinnen” ist da zu finden, oder, schon
besser: Kinder brauchen Ruhe — und
Lehrerinnen auch®. Angesichts dieser
Inflation des Brauchens bleibt nur
noch eine Frage zu stellen: nicht:
Brauchen Kinder Religion, sondern:
Miissen Kinder eigentlich brauchen?
Miissen sie brauchen — oder diirfen
sie auch nicht brauchen?

Vom Brauchen und vom
Nicht-Brauchen

Die Frage, was Kinder brauchen,
gehort inzwischen zum Standard-
repertoire der Pddagogik. In der 1992
erschienenen, groflangelegten Zu-
sammenschau, die das Deutsche
Jugendinstitut (iber Kinder und das
LAufwachsen in Deutschland” erstellt

hat®, steht sie mit an vorderster Stel-
le. Sie wird als eine Grundfrage der
Padagogik angesehen. Und ebenfalls
im letzten Jahr hat die Aktion Huma-
ne Schule ein ganzes Heft zu dieser
Frage zusammengestellt®. Das Heft
ist zugleich eine Hommage an Mia
Kellmer Pringle und an deren schon
1979 verdffentlichtes Buch eben mit
dem Titel: ,Was Kinder brauchen"’,

Zwei Fragen drangen sich auf. Zum
einen: Wie brauchbar ist eigentlich
die Kategorie des Brauchens? st sie
so tragféhig, wie ihre neue Popula-
ritdt es erscheinen 1aBt? Ist diese
Frage ein Ausdruck gewachsener
Humanitat, weil sie das Kind als Sub-
jekt emst nimmt? QOder ist sie die Fol-
ge eines zweckrationalen Denkens,
das sich nur am handfest Brauchba-
ren orientieren will? Werden den Kin-
dern hier neue Spiel- und Lebensrédu-
me erdffnet, oder werden sie umge-
kehrt beschrankt auf das, was andere
fir nitzlich halten? Was aber ge-
schieht dann mit dem, das gerade
deshalb so wichtig ist, weil niemand
es braucht — mit dem Absichtslosen,
dem Zwecklosen, dem Spielerischen?

Ob es also an der Zeit ist, das Un-
brauchbare zu verteidigen, 1483t sich
besser abschétzen, wenn nun eine
zweite Frage aufgenommen wird:
Was ist es eigentlich, von dem die Er-
wachsenen behaupten, daf3 Kinder
es bréuchten, und was ist es nicht?
Nach Meinung der vom Deutschen
Jugendinstitut versammelten Péada-
goginnen und Padagogen brauchen
Kinder vieles: Menschen, Sachen,
Raume und Zeiten. Religion brau-
chen sie offenbar nicht. Probleme
von Hoffhung und Lebenssinn wer-
den nicht erdrtert. Von Kirche ist zwar
kurz die Rede, aber nur in den neuen
Bundesldndern. Statt dessen gibt es
Kindersport und Kinderkino, Kinder-
museum und Kindermusik, natirlich
Kinderfernsehen und Kindercompu-
ter, sogar Kinderblcher und Kinder-
buchautoren — nichts ist anscheinend
vergessen worden. Die religiése Ent-
wicklung aber kommt nirgends in den
Blick. Und ebensowenig ist davon die
Rede, daB Kinder heute im Eltern-
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haus mit religidsen Fragen weithin
alleingelassen werden - nicht auf-
grund eines sékularen Desinteresses
an Religion, sondern weil die Religion
der Eltern so weitgehend privatisiert
ist, daf3 Uber religiése Fragen im
Elternhaus nicht gesprochen wird.?

Als Religionspddagoge iiberlege ich
weiter, was es bedeutet, daf3 ein
grofer Teil der Kinder in Deutschland
einen Kindergarten besucht, der von
einer Kirche unterhalten wird. In dem
reprasentativen Handbuch der Sozia-
lisationsforschung stof3e ich auf die
im Ubrigen falsche Information, daf3
+13% der Kindergarten den Wohl-
fahrtsverbdnden” unterstiinden - ver-
bunden mit dem Hinweis: ,Die religi6-
sen und weltanschaulichen Einflisse
der freien und kommunalen Trager
lassen in ihrem sozialisatorischen
EinfluB eine starke Affinitat zu der
jeweiligen Richtung des Tragerver-
bandes erkennen.” Eine ,sichere
Aussage” dariiber, ,wie sich religids
ausgerichtete Erziehung sozialisie-
rend auswirkt“, kénne aber nicht ge-
troffen werden.® Mehr ist auch aus
diesem Handbuch {ber die Religion
der Kinder nicht zu erfahren.

Religion als ideclogisches Muster pri-
vater Trager also? Dieser Soziologis-
mus ist nicht nur als persénliche Vor-
liebe einer Autorin zu verstehen.
Wichtiger als solche Praferenzen sind
die systematischen Zusammenhan-
ge: Mit der bestenfalls soziclogischen
Thematisierung von Religion und -
auf weiten Strecken — der Ausblen-
dung religidser Fragen Uberhaupt
reagiert die P4dagogik — so meine
These — auf die Situation der Plura-
litét. Sie folgt der Auffassung, daf
sich Padagogik in einer pluralen Si-
tuation nicht mehr an eine religidse
Richtung anlehnen kann, wie es in
der Vergangenheit fiir die deutsche
Pédagogik bezeichnend war. Die
Umstellung von der geisteswissen-
schaftlichen Padagogik auf eine so-
zialwissenschaftlich grundierte Erzie-
hungswissenschaft war auch ein
Bruch in religiéser Hinsicht — nicht zu-
letzt in Reaktion auf die Erfahrung
von Pluralitat.
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Diese Auffassung von P&dagogik ist
aber nicht chne Risiko. Die Gefahr ei-
ner allein sozialwissenschaftlichen
Grundilegung liegt fir die Pddagogik
in einer zwar nicht intendierten, da-
durch aber keineswegs schon ausge-
schlossenen Sozialtechnologie. An
dieser Stelle gewinnt die Frage, ob
Kinder Religion brauchen, fiir mich ei-
nen kritischen Sinn. Sie kann deutlich
machen, daf es noch andere Hori-
zonte des Denkens, Fragens, Flh-
lens und Suchens gibt als diejenigen,
die in den Sozialwissenschatften trak-
tiert werden. Damit will ich keines-
wegs die Sozialwissenschaften ins-
gesamt mit Sozialtechnologie gleich-
setzen. Aber ein kritisches Potential
entfalten auch sie nur dort, wo sie
sich auf sozialphilosophische und
anthropologische Fragen einlassen.

Die Frage, was Kinder brauchen, tan-
giert das Menschenbild. Sie ber{ihrt
Probleme der philosophischen und
auch der padagogischen Anthropolo-
gie. Solange nicht geklart ist, wer das
Kind ist und wie es zu verstehen sei,
kann auch nicht gesagt werden, was
es braucht. Leider wird diese anthro-
pologische Dimension kaum beachtet
- mit der Konsequenz, daf3 die Argu-
mentation leicht oberflachlich wird,
wie etwa bei Kellmer Pringle, die
zwar sagt, Kinder sollten ,alle ihre
Méglichkeiten entfalten® kénnen™,
sich dann aber doch ~ und ohne wei-
tere Begrundung - auf ,Gesundheit
und Soziales" beschrénkt.

Leider sind Gesundheit und soziale
Absicherung auch fir Kinder bis heu-
te keineswegs gesichert. Aber soll
das, was Kinder in diesem elementa-
ren Sinne brauchen, deshalb auch al-
les sein? Wenn diese Frage nicht
mehr gestellt wird, dann wird es Zeit,
fir das Unbrauchbare zu pladieren.

Die Begrenzung auf das Brauchbare
als das vielleicht noch Konsensfahige
ist allein keine zureichende Antwort
fur das Aufwachsen in der Pluralitat.

Bei B. Bettelheim — als dem freiwillig-
unfreiwilligen Vater des ,Brauchens®
— wird freilich noch eine ganz andere

Position vertreten. AnlaBlich dieser
Tagung habe ich sein Buch ,Kinder
brauchen Méarchen” nach mehr als 15
Jahren wieder gelesen — und war
{iberrascht. Denn es ist beinahe ein
Buch dariiber, warum Kinder Religion
brauchen. Schon die ersten Satze
des Buches machen das ganz deut-
lich.

»Wenn wir nicht einfach in den Tag
hinein leben, sondern uns unserer
Existenz bewuBt sein wollen, ist es
unsere groBte und zugleich schwer-
ste Aufgabe, in unserem Leben einen
Sinn zu finden.“ Deshalb sei es auch
»die wichtigste und schwierigste Auf-
gabe der Erziehung", ,dem Kind da-
bei zu helfen, einen Sinn im Leben zu
finden*.'?

Der Fortgang bei Bettelheim ist dann
freilich erstaunlich. Denn er ist der
Meinung, daB es die Volksmdrchen
sind, die sich am besten fir eine sol-
che Erziehung eignen. Begrindet
wird dies folgendermaBen: Die Mér-
chen geben dem Kind ,in Symbol-
form gekleidete Anregungen*, wie es
mit ,grundlegenden menschlichen
Néten® und mit ,existentiellen” Fragen
z.B. von Gut und Bose umgehen
kann.” Bettelheim weif3, daB3 dabei
auch ,religitse Motive" eine Rolle
spielen, und er hat wohl vorausgese-
hen, daB Religionspddagogen einmal
versuchen kdnnten, ihn im religiésen
Sinne zu deuten. Um dies zu verhin-
dern, fligt er hinzu, daB3 Religicn ge-
rade nicht dasselbe leisten kdnne wie
das Marchen: Die Religion gebe dem
Kind nur eine ,Belehrung lber richti-
ge Verhaltensweisen“ — das Mérchen
aber lasse es ,zu eigenen Lésungen
kommen"“. Spéter wird dies dann so
erldutert, dafB die Bibel zwar sage,
~wie ein gutes Leben zu fihren sei”,
daf3 sie aber ,keine Losung” zeige
Hfur die Probleme, die sich aus den
Schattenseiten unserer Personlich-
keit ergeben”. Hier kenne die Bibel
.nur einen Ratschlag”: ,Unter-
driickung dieser Strebungen®."

Ich breche meine Relecture von Bet-
telheim an dieser Stelle ab. Es ist
wohl deutlich geworden, wie nahe




hier ein Psychologe der Behauptung
kommt, dafi Kinder Religion brau-
chen. Was Bettelheim von dieser Ant-
wort abhalt, ist im Kern die Wahrneh-
mung von Religion als moralistisch
und als dogmatisch — ein selbst kli-
scheehaftes Bild also, das heute in
der Beziehung zwischen Theologie
und Psychoanalyse zu Recht keine
entscheidende Rolle mehr spielt. Im-
merhin aber brauchen Kinder auch
nach Bettelheim im Leben vor allem
eines: Sinn - einen Sinn fir ihr Le-
ben, der sich nicht im Alltag er-
schopft. Damit stellt er eine der
Grundfragen, die heute in der _
P&dagogik weithin vergessen schei-
nen.

Vergessene Grundfragen der
Péadagogik

In diesem zweiten Teil méchte ich
vier Fragen benennen. Es sind Fra-
gen, von denen ich meine, daB sie im
Sinne einer padagogischen Anthro-
pologie unverzichtbar sind."™ Und zu-
gleich méchte ich behaupten, daB al-
le vier Fragen unvermeidlich eine reli-
giése Dimension besitzen.

Die erste dieser Fragen ist die Frage
nach dem Ganzen. Es ist die Frage
nach dem Woher und Wohin, und es
ist die Frage nach dem Sinn des
Ganzen. In der Padagogik war es

F. Schleiermacher, der an dieser Fra-
ge die Humanitét aller Erziehung
festgemacht hat. Wer sie vergiBt, der
bringe die Kinder um ihren Sinn. Wer
nur zu moralischen Normen und zu
wissenschaftlicher Erkenntnis erzie-
hen will, der unterdriicke das Kind. Er
mache es ungllcklich - oder, wie
Schieiermacher von den verniintigen
Erziehern sagt: Sie ,verstimmeln...
alles mit ihrer Schere*,*®

Fir Kinder bricht die Frage nach dem
Ganzen wohl zuerst angesichts von
Tod und Sterben auf. Ein totes Tier,
das auf der StraRe liegt, der Tod ei-
nes vielleicht geliebten Verwandten —
die Frage nach dem Ende des Le-
bens (4Bt sich mit Kindern nicht ver-
“schweigen. In ihrer Untersuchung

tber Religion im Denken heutiger El-
tern stoBt M. Fay'” nicht zufallig zu-
erst auf diese Frage: Wie steht es mit
dem Tod? Was bedeutet der Tod tir
unser Leben? Und wie auch immer
wir diese Frage beantworten, und
selbst wenn wir sie nicht beantworten
und beiseite schieben — ganz unver-
meidlich geben wir zu erkennen, wo
fur uns der Sinn dieses Lebens liegt.

Der Umgang mit dem Tod entschei-
det mit dar(iber, wie wir leben — viel-
leicht sogar, ob wir Gberhaupt leben.
Bei Janusz Korczak findet sich ein
Satz, der mir von Anfang an ein Rét-
sel war und der mich doch nicht mehr
loslafit. Eines der drei unbezweifelba-
ren ,Grundrechte" des Kindes, sagt
Korczak, sei das ,Recht des Kindes
auf seinen Tod"."® Das ,Recht auf
den Tod" — was ist damit gemeint?
Korczak erldutert es nur andeutungs-
weise und eher poetisch: ,Aus
Furcht, der Tod kdnnte uns das Kind
entrei3en, entziehen wir es dem Le-
ben; um seinen Tod zu verhindern,
lassen wir es nicht leben.” Tod und
Leben des Kindes gehdren demnach
zusammen - das ist wohl noch immer
so. Und vielleicht ware das ,Recht
des Kindes auf seinen Tod“ heute so
2u verstehen, daB ein Kind nur wirk-
lich leben kann, wenn die Erwachse-
nen auch seine Todeswahrnehmun-
gen und Todeserfahrungen mit be-
gleiten.

Die Frage nach dem Ganzen und
nach dem Sinn des Ganzen - das ist
also meine erste Frage zwischen
P&dagogik und Theologie.

Die zweite Frage ist die nach der Ge-
rechtigkeit. Sie ist, mit J. F. Herbart
gesprochen, eine Grundfrage der
Charakterbildung. Fiir ihn ist sie der
eigentliche Kern aller Erziehung."
Die Frage nach Gerechtigkeit ist ge-
wil3 nicht ohne weiteres religiés. Aut
weiten Strecken betrifft sie morali-
sche Normen und Werte, die ganz
unabhangig von religiésen Uberzeu-
gungen Geltung beanspruchen, und
zwar selbst dann, wenn sie — wie bei-
spielsweise die Menschenrechte -
geschichtlich auf einen religiésen

Ursprung zurlickweisen. In der Tradi-
tion Kants hat freilich auch ein aus-
gesprochen sékularer Moralpadagoge
wie L. Kohlberg entdeckt, daf3 die
Moralerziehung einen Horizont be-
sitzt, den sie nicht selbst setzen oder
auch nur begriinden kann?; Die Fra-
ge: why be moral — warum soll ich
mich an moralische Normen halten,
erweise sich letztlich als religiése
Frage. Denn alle Hinweise auf den
individuellen und gesellschaftlichen
Nutzen greifen am Ende zu kurz,
wenn sie eine unbedingte Geltung
von Normen oder Werten begriinden
sollen. Gerade die in den letzten Jah-
ren entbrannte Diskussion um den
Lebenswert behinderter Kinder hat
dies wohl deutlich gezeigt.

Die dritte Frage ist die Frage nach
mir selbst und nach meiner Identitat.
Als der |dentitatsbegriff mit der ,,empi-
rischen Wendung” (H. Roth) in der
Péadagogik aufgenommen wurde, er-
schien er zundchst als die sozialwis-
senschaftliche, niichtern-empirische
Alternative zu den als verbraucht an-
gesehenen Begriffen von Personlich-
keit oder Bildung.?' Zugleich waren
damit aber auch alle diejenigen
Aspekte ausgeschlossen, die bei-
spielsweise E. Spranger® noch als
konstitutive Momente der psychi-
schen Entwicklung im Jugendalter
behandelt hatte: Werte, Weltan-
schauung und Religion. Und nur we-
nig wahrgenommen wurde damals,
wie sehr E. Erikson, der geistige Va-
ter des neuen Identitdtsdenkens, da-
von uberzeugt war, daB die Iden-
titatsbildung fiir ihr Gelingen auf Sinn
oder Religion angewiesen sei.

Schon die deutsche Ubersetzung sei-
nes bekannten Buches uber ,Jugend
und Krise" hat Eriksons deutlich reli-
gibse Beschreibung von identitat so
eingeebnet, daB sie kaum mehr zu
erkennen war. Im englisch-amerikani-
schen Original liest sich das so:

.But ‘' is nothing less than the verbal
assurance according to which | feel
that | am the center of awareness in
a universe of experience in which |
have a coherent identity... No quanti-
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fiable aspect of this experience can
do justice to its subjective halo..."
Und noch weitergehend heif3t es
dann: ,The counterplayer of the ‘'
therefore can be, strictly speaking,
only the deity who has lent this halo
to a mortal..."®

Dieses ,I* ist nicht mehr das psycho-
analytische Ich einer funktionalen In-
stanz, das auf Englisch eben ,ego”
heif3t. Dieses ,I“ ist das Ich'im Sinne
der Subjektphilosophie. Und dieses
Ich sucht im Jugendalter, wie Erikson
sagt, ein anderes, ein gréBeres ich,
das allein ihm oder ihr die notwendi-
ge Anerkennung gewéhren kann.

Im Laufe der 80er Jahre ist dann
auch in der Padagogik der ,vergesse-
ne Zusammenhang* der transempiri-
schen Voraussetzungen von Identitét
wiederentdeckt worden. K. Mollen-
hauer beschreibt sie nun so: ,Iden-
titat gibt es nur als Fiktion, nicht aber
als empirisch zu sichernden Sachver-
halt. Diese Fiktion aber ist eine not-
wendige Bedingung des Bildungspro-
zesses... [dentitat ist eine Fiktion,
weil mein Verhaltnis zu meinem
Selbstbild in die Zukunft hinein offen,
weil das Selbstbild ein riskanter Ent-
wurf meiner selbst ist."?* Wenn Mol-
lenhauer Identitdt als Fiktion auffaf3t,
kann man den potentiell religiésen
Kern der ldentitatsfrage zumindest
erahnen. ldentitdtsbildung ist hier ein
Prozef3 des Transzendierens, der die
Wirklichkeit auf geglaubte Méglichkeit
hin Gberschreitet.

Psychoanalytikern wie H. Kohut®® zu-
folge besteht schon von frih auf ein
enger Zusammenhang zwischen dem
eigenen, sich herausbildenden Selbst
und solchen Vorstellungen oder Pro-
jektionen, die einen kosmischen oder
kosmologischen Charakter besitzen.
Die Idealisierungen der friihen Kind-
heit, die fir Kohut aus dem kindlichen
Narzi3mus erwachsen, bedirfen ei-
ner Bilder- und Erzahlwelt, die sie
aufnehmen und an sich binden kon-
nen. Der Umgang mit idealen Selbst-
bildern sowie mit ideellen und ideali-
sierten Weltbildern gehért deshalb
zur ldentitatsbildung psychologisch
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gesehen in konstitutiver Weise hin-
2u.

Flr meine vierte und letzte Frage
weiB ich kein padagogisches Vorbild.
Viglleicht kann man an M. Buber®
denken oder heute an E. Levinas?.
Es geht um die Frage nach dem an-
deren, und zwar dem anderen mit
seiner Religion, die vielleicht tiber-
haupt das Fremdeste am Fremden
ist. Unausweichlich ist diese Frage
heute schon den Kindern gestelit.
Von frith auf begegnen sie anderen
Kindern und Erwachsenen, die eben
nicht nur eine andere Nationalitat und
Kultur besitzen, sondern eben auch
eine andere Religion. H. Kiings
These® vom Religionsfrieden als

Voraussetzung des Weltfriedens mag |

2u weit greifen. Deutlich ist aber alle-
mal, daf eine angemessene fried-
liche Wahrnehmung und Achtung
zum Beispiel der muslimischen Kin-
der in Deutschland auch deren Reli-

| gion oder Glaubenseinstellungen ein-

schlieBen muB. Eine bloB interkultu-
relle Padagogik greift deshalb zu kurz
— besonders wenn ihr Kulturbegriff
von vornherein Religion ausschlieBt.

Bei dieser vierten Frage stoBBen wir
zugleich auf die Tatsache, daB die
genannten Grundiragen zwischen
Pédagogik und Theologie sich nicht
nur in einem zeitlos-philosophischen
Sinne zu stellen sind. lhren konkreten
Ort besitzen sie zugleich in der Situa-
tion von Pluralitat, durch die die Er-
ziehung herausgefordert wird.

Pluralitét als Herausforderung der
Erziehung

Die Situation der Pluralitat enthalt
nicht nur die Herausforderung eines
interkulturellen und interreligidsen
Lernens. Sie bringt es auch mit sich,
daB Sinnentwiirfe, ethische Orientie-
rungen und ldentitatsformen in dop-
pelter Hinsicht unter Druck geraten.

Erstens geht die gesellschaftliche
Pluralitdt einher mit der heute vielfach
beobachteten Individualisierung als
einem sozialstrukturell bedingten Vor-

gang. Noch ganz unabhéngig von al-
len interkulturellen Aspekten fuhrt der
gesellschaftliche ProzeB fortschrei-
tender funktionaler Differenzierung zu
einer immer stérker ausgeprégten
Pluralitat von Lebensbereichen, Le-
bensentwirfen und Orientierungen.

Zweitens kommt dazu die kulturelle
Pluralisierung, die aus einer veran-
derten Zusammensetzung der Bevdl-
kerung erwéchst. Die Folge dieser
zweiten Form der Pluralisierung ist
nicht Individualisierung, sondern eher
die Herausbildung neuer Teilkulturen,
die sich vor allem anhand der jeweili-
gen Herkunftslander oder anhand
ethnischer Kriterien definieren.

Beide Pluralisierungseffekte, die Indi-
vidualisierung und die Herausbildung
von Teilkulturen, haben eine fort-
schreitende Privatisierung von iden-
titdt, Wert und Sinn zur Folge. Je
starker ihre Pluralitét sich auspragt,
desto weniger erscheint eine gemein-
same oder gar verbindliche Beschrei-
bung von Identitdt, Wert und Sinn
méglich. Philosophen wie J. Haber-
mas® setzen an dieser Stelle auf die
Unterscheidung zwischen universel-
len moralischen Normen und einer
gelebten Sittlichkeit: Nur die morali-
schen Normen sollen aligemein ver-
pflichtend sein, wahrend Sittlichkeit
den einzelnen Teilkulturen Uberlas-
sen bleibt. Die abstrakten Normen
zum Beispiel des Verfassungsrechts |
kénnen demnach f{ir alle gelten,
wahrend die konkreten Formen von
Identitat, Wert und Sinn der persénli-
chen Freiheit Gberlassen werden.

Flir die Schule und fir die schulische
Erziehung hétte ein solches Modell
m. E. fatale Folgen: Es wiirde dazu
fihren, dafB die Schule sich auf ab-
strakte Normen beschriankt und den
gesamten Bereich gelebter Sittlich-
keit und also ldentitats-, Wert- und
Sinnfragen den Kindern bzw. ihren
Eltern selbst Gberlaft.

Auf den ersten Blick mag dies zwar
als demokratisch-freiheitliche Lésung
erscheinen. Bei genauerer Prifung
jedoch bedeutet es nur, daB die Kin-




der mit diesen Fragen alleinbleiben.
Da die Individualisierung und Privati-
sierung langst bis in die Familien hin-
ein wirksam geworden ist, kann von
der Familie allein eine solche Erzie-
hungsleistung kaum mehr erwartet
werden. Das gilt fir deutsche Eltern-
héuser, deren Erziehungsmdglichkei-
ten vor allem aufgrund veranderter
Familienstrukturen abnehmen, und
es gilt auch und aus anderen Grin-
den zum Beispiel fir in Deutschland
lebende tirkische Familien; Wie etwa
sollen Eltern der sogenannten zwei-
ten Generation, die in Deutschland
aufgewachsen sind und die selbst
kaum eine islamische Erziehung
kennengelernt haben, nun den Islam
an ihre Kinder als dritte Generation
weitergeben?

Meine These lautet also, daB die Si-
tuation der Pluralitat das Aufwachsen
gerade im Bereich von Identitat, Wert
und Sinn schwierig macht, weil hier
die Privatisierung am stérksten greift
und weil der private Raum zugleich
nicht geeignet ist, die ihm zuwach-
sendsn Aufgaben auch zu erfilien.
Es scheint mir deshalb unausweich-
lich, daB die Schule sich verstéarkt um
eine Erziehung im Bereich von Iden-
titdt, Wert und Sinn bemiiht. Eine Be-
schrénkung auf abstrakte Verfas-
sungsnormen bleibt demgegeniiber
unzureichend.

Damit komme ich zum SchiuB und
frage noch einmal, und jetzt, hoffent-
lich, jenseits von Plagiat, argumenta-
tiver Erschleichung und rhetorischer
Frage:

Brauchen Kinder Religion?

Mit Hilfe eines bewuBt offenen und
weitgefafiten Religionsbegriffs, wie er
heute in der Religionspsychologie
und in der Religionswissenschatt (ib-
lich ist, habe ich zu zeigen versucht,
daf3 in der Erziehung unvermeidliche
Fragen aufbrechen, die eine religiése
Dimension besitzen: die Frage nach
dem anderen und seiner Religion, die
Frage nach mir selbst, die Frage

nach Gerechtigkeit und die Frage
nach dem Ganzen. So gesehen liegt
es nahe, die Frage, ob Kinder Religi-
on brauchen, nun endlich zu bejahen.
Und doch werde ich dies nicht tun, je-
denfalls nicht ohne Vorbehalt: Denn
meine Argumentation wendet sich
zugleich kritisch gegen die verengen-
de Frage des Brauchens. Wo der Mo-
dus des Brauchens das Denken be-
herrscht, bleibt fiir Religion - als das
Unbrauchbare — kein Raum. Zuge-
spitzt: Gebrauchte Religion ist keine
Religion — Religion wére sonst nur
ein anderes Wort fiir Zweckrationa-
litat. ®

Die Frage, ob Kinder Religion brau-
chen, ist daher Uberhaupt nur als kri-
tische Frage sinnvoll, aber genau
darin liegt ihre Produktivitat. Sie
macht deutlich, daB der Rickzug in
eine von allen weltanschaulichen und
religiosen Themen distanzierte Neu-
tralitat fiir die Padagogik nur um ei-
nen hohen Preis zu haben ist. Denn
solche Neutralitdt ist nur erreichbar,
wenn die dem Erziehungs- und Bil-
dungsprozeB selbst innewohnenden
potentiell religiésen Fragen ausge-
blendet werden. Angesichts einer
multikulturellen — und d.h. stets auch
multireligiésen — Gesellschaft wird
padagogische Distanz zu Religion zu
einer zweifelhaften Maxime: Diese
Distanz soll pddagogisches Handeln
zwischen den Kulturen ermdglichen;
faktisch fuhrt sie dazu, daB3 ein Teil
der in kulturellen Konflikten anste-
henden Probleme gar nicht bearbei-
tet wird — eben weil die Padagogik
sie nicht nur nicht sieht, sondern weil
eine Pédagogik ohne Religion sie gar
nicht sehen kann.

In einem weiteren Schritt habe ich
dann zu zeigen versucht, daB die
Frage nach Religion — zumindest in
Form von Identitéts-, Sinn- und Wert-
fragen — auch eine praktische Zuspit-
zung besitzt. Angesichts der gesell-
schaftlichen Pluralisierung und Indivi-
dualisierung unterliegen solche Fra-
gen einem stark ausgeprégten Trend
der Privatisierung — mit der Folge,
daB die Kinder mit diesen Fragen al-
leingelassen werden. Diesem Trend

wird sich die Schule zumindest dann
nicht anpassen kénnen, wenn sie der
Situation der Kinder gerecht werden
will.

Zusammenfassend plédiere ich flr
Konsequenzen in vier Richtungen:

Erstens stellt sich fur die Schule die
Aufgabe, Erziehungsaufgaben im Be-
reich von Identitét, Wert und Sinn
verstérkt wahrzunehmen. Dazu ge-
hért neben dem christlichen Religi-
onsunterricht vordringlich die Ermég-
lichung eines Religionsunterrichts fir
muslimische Kinder, etwa in der Form
eines islamischen Religionsunter-
richts, fiir den sich auch Schule und
Lehrerschatt einsetzen kdnnten. Da-
zu gehort aber, iber den jeweiligen
Religionsunterricht hinaus, ebenso
unabdingbar die Begegnung zwi-
schen den Weltanschauungen und
Religionen im Ubrigen Unterricht und
im Schulleben. Und dazu gehért
schlief3lich auch eine verstérkte
Wahrnehmung religiéser Fragen
Uberhaupt, nicht um die Kinder zu
missionieren oder zu indoktrinieren,
sondern um sie bei anstehenden Ori-
entierungs- und Bildungsiragen zu
unterstitzen.

Dies bedeutet zweitens, nun im Blick
auf die Kirchen gesprochen, daf es
nicht mehr genligt, wenn sie sich al-
lein auf den Religionsunterricht be-
ziehen. Eine Mitverantwortung von
Kirche fir die Schule als Raum, in
dem religidse Fragen einen unver-
zichtbaren Stellenwert besitzen, muf3
heute beispielsweise die Unterstt-
zung anderer Religionsgemeinschai-
ten einschlieBen. Konkret gespro-
chen halte ich es fir notwendig, dai3
die christlichen Kirchen sich deutli-
cher fur die religiése Unterweisung
aller Kinder und also gegebenenfalls
auch fir die Einrichtung von islami-
schem Religionsunterricht an staat-
lichen Schulen einsetzen. Und mog-
licherweise kdnnten kirchliche Schu-
len in dieser Hinsicht sogar eine
Vorbildfunktion tbernehmen - zu-
mindest durch Einrichtung eines
Unterrichts fir die Begegnung der
Religionen.

21




Drittens plédiere ich dafur, daB das
Gesprach zwischen P&dagogik und
Theologie wieder aufgenommen wird.
Das Erordernis einer solchen Zu-
sammenarbeit erwdchst neu aus der
Situation der Pluralitit, eben weil Plu-
ralitdt gerade auch in ihrer Konflikt-
haftigkeit Religion einschlieBt. Daraus
folgt dann auch, daB es heute nicht
mehr allein um den Dialog mit der
christlichen Theologie gehen kann.
Das heute anstehende Gesprach
zwischen Pddagogik und Theologie
muf3 im Horizont der Religionen statt-
finden. Und es muB ein praktisches
Gespréch sein: iiber die Chancen
und Schwierigkeiten des Aufwach-
sens in der Pluralitat und iiber die
Gestalt eines Lebens, das mehr ist
als Gesundheit und Soziales.

Viertens und letztens heif3t dies fiir
die Religionsgemeinschaften, daf3
auch sie selbst miteinander iber Fra-
gen der Erziehung ins Gesprach
kommen. Bei den Dialogtheologen,
die weithin der systematischen Theo-
logie entstammen, spielen solche
Fragen bislang, soweit ich sehe,
noch kaum eine Rolle. Wenn Kinder
Religion brauchen, dann ist es an der
Zeit, daB wir die nur gemeinsam zu
verantwortende Erzishung in Schule
und Gesellschaft in diesen Dialog mit
einbeziehen.
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