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1. Einleitung

1.1 Problemfeldanzeige und Zielsetzung dieser Arbeit

Es ist zu einem nicht unerheblichen Teil den OECD-Leistungsvergleichsstudien und
den hieran anschlieflenden bildungspolitischen und bildungstheoretischen Diskur-
sen der letzten Jahre zu verdanken, dass auch fiir den bis dahin zumeist wissen-
schaftlich vernachlassigten padagogischen Elementarbereich, Bildung als dringen-
des Thema (wieder-)entdeckt wurde. Durch das Interesse der Offentlichkeit forciert,
wurden mittlerweile in allen Bundeslandern mehr oder minder wissenschaftlich be-
gleitete Bildungs- und Orientierungsplane fiir den padagogischen Elementarbereich
implementiert und zum Teil verbindlich festgeschrieben. Parallel wuchs innerhalb
der Erziehungswissenschaft die Anzahl der Publikationen tiber frithkindliche Bil-
dungs- und Entwicklungsfelder bzw. frithkindliche Kompetenzbereiche. Gleichzei-
tig wurden notwendige Qualifikationen und Kompetenzen von Erzieherinnen und
Erziehern beschrieben, deren Ausbildung novelliert und die Diskussion fiir und wi-
der eine akademisierte Ausbildung piddagogischer Fachkrifte in Kindertagesstatten
in Studiengédnge zur frithkindlichen Bildung tiberfiihrt.!

Innerhalb der Dynamik dieser Prozesse ist religionspadagogisch die Rolle reli-
gioser Bildung und Erziehung - in einem weiteren Schritt selbstverstandlich auch
die der interreligiosen Bildung - von besonderem Interesse. Umso erfreulicher ist,
dass Religion als Dimension von Bildung und Erziehung in vielen Bildungs- und
Orientierungsplédnen bereits gewiirdigt wird. Doch diese positive Tatsache birgt
auch religionspadagogische Herausforderungen. So entbindet allein die Erwdhnung
von Religion als Bildungsfeld oder Querschnittthema, wie beispielsweise im baden-
wiirttembergischen Orientierungsplan formuliert, noch nicht von der Aufgabe, die
origindre Bedeutung der Religion als Dimension von Bildung zu verdeutlichen und
zu plausibilisieren. Schlief3lich liegt es nach wie vor im Ermessen des Trigers bzw.
des jeweiligen Kindergartens® selbst, welche Bereiche und Dimensionen von Bil-
dung tatsichlich Eingang in die Konzeption und den piadagogischen Alltag finden

1  In dieser Arbeit werden neben den Erzieherinnen bewusst auch die Erzieher genannt.
Dies entspringt dem Wunsch, dass sich mehr méinnliche padagogische Fachkrifte be-
ruflich fiir den frithkindlichen Bildungsbereich begeistern. Mit den Erzieherinnen und
Erziehern sind zugleich alle pddagogischen Fachkrifte in den unterschiedlichen For-
men institutioneller Kindertagesbetreuung angesprochen.

2 In dieser Arbeit werden die Begriffe ,Kindergarten' und ,Kindertagesstitte’ synonym
verwendet. Der traditionelle, vor allem im Siidwesten Deutschlands immer noch sehr
hiufig verwendete Begriff ,Kindergarten® bezieht sich formal nur auf die Altersgruppe
von drei bis sechs Jahren. Gemeint sind jedoch alle ,Tageseinrichtungen fiir Kinder, also
auch andere Einrichtungsbezeichnungen, Angebotsformen und Altersgruppen wie bei-
spielsweise Kinderkrippen, Schulkindbetreuung, Kinderhduser, Familienzentren u.4.
Dieser inkludierende, synonyme Gebrauch der Begriffe entspricht der Verwendung des
Begriffs ,Kindergarten' der interviewten Erzieherinnen.
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und welche nicht. Da der empirische Teil der vorliegenden Arbeit auch Erzieherin-
nen und Erzieher kommunaler Einrichtungen in den Blick nimmt, liegt ein erstes
Ziel dieser Arbeit darin, die Griinde darzulegen, weshalb religiése und interreligiose
Bildung ein wichtiger Bestandteil der padagogischen Arbeit auch in nichtkonfes-
sionellen Kindergirten ist. Teil dieser Grundlegung wird es sein, wenigstens kurz
auf vermeintlich alternative Bildungs- und Erziehungsbereiche einzugehen, wie
beispielsweise die Werterziehung anstelle der religiosen Bildung oder die interkul-
turelle Bildung anstelle der interreligiosen Bildung.

Eine weitere Herausforderung, die sich aus der Nennung religioser und interre-
ligioser Bildungsfelder ergibt, liegt in den hierfiir erforderlichen Kompetenzen und
Fahigkeiten der Erzieherinnen und Erzieher. In der Literatur, dies wird aufzuzeigen
sein, findet sich eine grofie Auswahl von zum Teil gut begriindeten Empfehlungen,
Vorschlidgen und Forderungen religioser und religionspadagogischer Kompetenzen
und Fahigkeiten.

Zielsetzung der Arbeit ist es, berufserfahrene Erzieherinnen und Erzieher mit-
hilfe halbstandardisierter Interviews hinsichtlich einiger im Laufe dieser Arbeit
entwickelter Fragestellungen zu interviewen. Ein besonderes Interesse kommt
hierbei den personlichen Einstellungen der Erzieherinnen und Erzieher zu sowie
deren subjektiven Einschitzung hinsichtlich religioser bzw. religionspadagogischer
Kompetenzen und Fahigkeiten. Mit Blick auf die in der wissenschaftlichen Literatur
formulierten Kompetenzen und Féhigkeiten wird zu untersuchen sein, welches aus
der Sicht der Erzieherinnen und Erzieher die in der Praxis relevanten Kompetenz-
bereiche sind. Des Weiteren wird der Frage nachgegangen werden, ob sich die pa-
dagogischen Fachkrifte hinsichtlich dieser Kompetenzanforderungen hinreichend
ausgebildet oder durch die Anforderungen, die an sie gestellt werden, eventuell gar
tiberfordert sehen. In diesem Zusammenhang stellt sich dann die Frage nach dem
Wunsch nach mehr institutionalisierter Unterstiitzung. Weitere Fragen werden sein,
welche Rolle die Erzieherinnen und Erzieher dem Thema Religion beimessen, aber
auch welche positiven oder negativen Erfahrungen sie in ihrer eigenen Biographie
mit religidser Erziehung und Bildung gemacht haben und wie diese méglicherweise
ihre padagogische Arbeit mit den Kindern préagen.

Ein Ziel der Arbeit ist es folglich, die Erfahrungen und Einstellungen von Erziehe-
rinnen und Erziehern in religiésen und interreligiésen Fragen ihres padagogischen
Alltags im Kindergarten, mit den aus der Literatur gewonnenen, theologisch und
péadagogisch begriindeten Kompetenzbereichen in einer qualitativen empirischen
Untersuchung ins Gesprich zu bringen. Die Legitimitét dieses Vorgehens besteht
darin, die kiinftige Praxis von beteiligten Personen und Institutionen nicht tiber die
Erzieherinnen und Erzieher hinweg (etwa lediglich aus Theorien und Konzepten)
in den Blick zu nehmen, sondern die Erzieherinnen und Erzieher im Prozess der
Praxisgestaltung und Praxisveranderung sowohl im Bereich der wissenschaftlichen
Forschung (durch die empirische Wahrnehmung) wie auch im Bereich der Praxis
selbst, ernst zu nehmen und normativ mit einzubeziehen.
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Aus den Ergebnissen dieser Gesprache werden schlief3lich acht Thesen abgeleitet,
die gleichsam als Basis fiir die Formulierung diskussionsanstoflender Perspektiven
dienen. Es wird versucht werden, durch diese Perspektiven einige fiir den weiteren
religionspadagogischen Diskurs, eventuell auch fiir die religionspadagogische Fort-
und Weiterbildung der Erzieherinnen und Erzieher, gewinnbringende Impulse bei-
zutragen.

Der sich auf ,Erzieherinnen’ beschriankende Titel dieser Arbeit ist der Realitdt
geschuldet, dass bei den Vorbereitungen fiir die im Rahmen dieser Arbeit gefithrten
qualitativen Interviews — auch nach intensiver Suche - leider kein méinnlicher Erzie-
her fiir ein Interviewgesprich zu gewinnen war.

1.2 Motivation

Die Motivation, eine empirische Untersuchung zu den Kompetenzen, Fahigkeiten
und personlichen Einstellungen von Erzieherinnen und Erziehern zu planen und
durchzufithren, griindet letztlich in der Mitarbeit beim Tiibinger Forschungsprojekt
zur ,Interkulturellen und interreligiosen Bildung in Kindertagesstitten®, bei dem,
nach dem Pilotprojekt in den Jahren 2006 und 2007, ab 2008 bis 2012 in unter-
schiedlichen Teilprojekten Kinder, Eltern und Erzieherinnen bzw. Erzieher zur
interreligiésen und interkulturellen Bildung in Tagesstitten fiir Kinder befragt
wurden. In diesem Projekt konnte ich iiber drei Jahre, anfangs als studentische
Hilfskraft, spater als wissenschaftlicher Mitarbeiter, tatig sein. Im Laufe vieler Ge-
sprache und zahlreicher Interviews mit Erzieherinnen bzw. Erziehern und anderen
Experten der interkulturellen und interreligiésen Bildung wuchs mein Interesse fiir
die Einstellungen, Fahigkeiten und Kompetenzen von berufserfahrenen Erzieherin-
nen und Erziehern. Hinzu kam die Erstellung meiner theologischen Diplomarbeit,
in der ausgewihlte Publikationen des Verbandes Katholischer Tageseinrichtungen
fiir Kinder (KTK) — Bundesverband e. V. analysiert wurden.? Durch die im Rahmen
dieser Arbeit anfangshafte Beschiftigung mit der Bedeutung des Bildungs- und
Kompetenzbegriftes, der Bedeutung von Religion fiir Kinder im Kindergarten sowie
die kritische Auseinandersetzung mit Ulrich Hemels religiosen Kompetenzen, die
in meiner Diplomarbeit dargestellt wurden, reifte das Interesse heran, die in der
religionspadagogischen Literatur vorzufindenden Anforderungen mit der Praxis
erfahrener Erzieherinnen und Erzieher ins Gespréch zu bringen.

3 Einige Gedanken und Ausfithrungen, die ich in meiner Diplomarbeit ,Religiose Er-
ziehung in Kindertageseinrichtungen® anfangshaft dargelegt habe, konnten durch die
vorliegende Arbeit aufgegriffen und vertieft werden. Folglich finden sich einige bereits
in der Diplomarbeit zitierte Quellen und Zitate auch in der vorliegenden Arbeit wieder.
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1.3 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in drei Teile. Im ersten Teil der Arbeit wer-
den zunéchst grundlegende Schliisselbegriffe wie ,Religion’ und ,Religiositit* bzw.
JInterreligiositat® sowie die Bedeutung der religionspadagogischen Begleitung von
Kindern in ihren religiésen und interreligiosen Fragen geklart. Nach dieser Kla-
rung wird in einer ersten Anndherung an den Bildungsbegriff ein allgemeines -
nicht origindr frithkindliches - Bildungsverstindnis skizziert. Dies geschieht mit
Blick auf die im weiteren Verlauf der Arbeit aufgezeigten religionspiddagogischen
Kompetenzen von Erzieherinnen und Erziehern. Bildung und Kompetenzen haben
zwar grofle Schnittmengen, sind jedoch keine synonym zu verstehenden Begriffe.
Obgleich die elementarpiddagogische Arbeit der Erzieherinnen und Erzieher im
Bereich religioser und interreligioser Bildung religionspadagogischer Kompetenzen
bedarf, lasst sie sich nicht auf ,Kompetenzen' reduzieren. Hierauf wird noch genauer
einzugehen sein.

Wichtig ist noch folgender Hinweis: Die im Rahmen dieser Arbeit formulierten
Perspektiven zielen bewusst nicht auf ein Modell implizit christlich-religioser Bil-
dung, sondern haben die religionspiddagogische Begleitung aller Kinder aller Kul-
turen und Religionen im Blick. Ziel ist es also explizit nicht, lediglich die originar
religionspadagogische Begleitung der christlichen Kinder in katholischen oder ge-
nerell konfessionsgebundenen Kindergirten in den Blick zu nehmen, sondern eine
an den Bediirfnissen aller Kinder ausgerichtete Religionspadagogik zu unterstiitzen,
die sowohl christliche als auch beispielsweise muslimische Kinder in konfessio-
nellen wie kommunalen Kindertagesstétten in den Mittelpunkt stellt. Aus diesem
Grund geht diese Arbeit nicht davon aus, dass religiose und interreligiose Bildung
in den Einrichtungen einfach vorausgesetzt werden kann, sondern versucht eine
bildungstheoretisch fundierte, religionspadagogisch flankierte und durch religions-
psychologische Befunde gestiitzte Begriindung fiir die Bedeutung religioser Bildung
in allen Einrichtungen des padagogischen Elementarbereichs aufzuzeigen. Dariiber
hinaus werden aber auch mégliche Konsequenzen einer falsch verstandenen religi-
6sen Erziehung angesprochen, die bei der Darstellung der religionspadagogischen
Kompetenzen erneut aufzugreifen sein werden.

Im zweiten Teil schlieSlich werden religionspiadagogische und religiése Kom-
petenzen in den Blick genommen, wie sie sich in der deutschsprachigen padago-
gischen- und religionspadagogischen Literatur finden lassen. Diese Kompetenzen,
so die Annahme, benétigen Erzieherinnen und Erzieher fiir die religiose Bildung
in Kindergirten bzw. fiir eine fachlich-kompetente Begleitung der Kinder in ihren
religiosen und interreligiésen Fragen.

Der dritte Teil der Arbeit stellt Methodologie, Auswertung und Ergebnisse einer
qualitativen Studie dar, bei der mithilfe halbstandardisierter Interviews, neun Er-
zieherinnen zum Themenfeld religiéser und religionspiadagogischer Kompetenzen
sowie zu ihren personlichen Einstellungen hinsichtlich einiger religionspadagogisch
bedeutsamer Themen befragt wurden. Ziel der Studie war es, aus der praxisnahen
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Perspektive der padagogischen Fachkrifte im Kindergarten, religionspidagogisch
relevante Erfahrungen und Einstellungen, beispielsweise zu religionspadagogischen
Kompetenzen, zu erfahren. Ausgehend von den im zweiten Teil der Arbeit darge-
stellten religionspadagogischen Kompetenzen und den Befunden der empirischen
Untersuchung werden im vorletzten Kapitel der Arbeit mogliche Konsequenzen
und Perspektiven fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung der Erzieherinnen und Er-
zieher, deren Unterstiitzung sowie hinsichtlich der Zusammenarbeit mit den Eltern
abgeleitet werden. Im Schlusskapitel werden in knapper Darstellung die wichtigen
Ertrage der Arbeit zusammengefasst.

In einigen Passagen werden zum besseren Verstindnis direkte Zitate der inter-
viewten Erzieherinnen wiedergegeben. Diese sind durch Kursivsetzung kenntlich
gemacht. Bei den {ibrigen direkten Zitaten in dieser Arbeit wurden Kursivsetzung
und Rechtschreibung des zitierten Autors beibehalten.
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2. Klirung grundlegender Schliisselbegriffe

Die in diesem Kapitel zu klarenden Schliisselbegriffe lassen das starke Verwiesen-
sein der Religionspadagogik auf interdisziplinare Kooperationen deutlich werden.!
Schliefilich ist die Religionspadagogik, wie Rudolf Englert insistiert, bereits durch
das ,,[...] Kompositum ,Religions-Pddagogik selbst eine klare Option fiir die Ver-
zahnung von theologischen und padagogischen Perspektiven.“? In diesem Sinne ist
sie, schreibt Norbert Mette, eine ,,[...] Briickendisziplin zwischen Theologie und
Pidagogik [...].> Auch Reinhold Boschki verweist auf dieses inhdrent interdiszi-
plindre Strukturmoment der Religionspadagogik: ,Die Religionspadagogik steht®,
dem Autor zufolge, ,[...] mit den theologischen Fichern und gleichzeitig mit den
sozialwissenschaftlichen Disziplinen im Verbund.“* ,,Als Theologie®, so Matthias
Gronover, ,,[...] ist es Absicht der Religionspadagogik, die eschatologisch gestimmte
Wirklichkeit zur Geltung zu bringen.“> Als Padagogik, so konnte man ergénzen,
ist es Absicht der Religionspadagogik, den Menschen bei der Erschlieffung dieser
Wirklichkeit zu begleiten und zu unterstiitzen.

2.1 Religion, Religiositit und Interreligiositit

Es steht aufler Frage, dass in einer pluralen und zunehmend heteronomen Gesell-
schaft, wie sie in Deutschland seit Jahrzehnten immer mehr wahrnehmbarer wird,
die unterschiedlichen kulturellen Pragungen und Einfliisse eine gewichtige Rolle
fiir das Zusammenleben der Menschen spielen. Des Weiteren diirfte weitestgehend
unbestritten sein, dass Kultur und Religion in einem reziproken Verhiltnis stehen:
Religion beeinflusst Kultur und Kultur Religion. Aus diesem Grund kommt den
Religionen innerhalb unserer Gesellschaft eine tragende Bedeutung und fundamen-
tale Funktion fiir das friedliche und gelingende Zusammenleben zu. Was aber ist
,Religion’?

In der Literatur werden unter dem Religionsbegrift komplexe Phanomene ganz
unterschiedlicher geschichtlicher und kultureller Auspragung subsumiert. ,, Die Be-
griffs- und Wesensbestimmung der Religion®, so leitet Liselotte Richter ihren Artikel
in der dritten Auflage des Lexikons ,,Die Religion in Geschichte und Gegenwart®

1 Zur Interdisziplinaritdt als Konstitutivum einer nachkonziliaren Religionspadagogik
Praktischer Theologie vgl. den gleichlautenden Aufsatz von Klaus Kieflling. Der Religi-
onspidagoge Klaus Kieflling zeichnet in diesem Beitrag zentrale Stationen der Entwick-
lung der Religionspadagogik seit dem Zweiten Vatikanischen Konzil nach, die deren
interdisziplindren Charakter unterstreichen. Vgl. hierzu Kieflling 2007.

2 Englert 2006, 1063. Abkiirzungen ausgeschrieben.
3 Mette 1995, 117.

4  Boschki 2007, 31.

5  Gronover 2007a, 63.
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ein, ,,[...] ist ein fast unlosbares Problem [...]“® - dies gilt selbstverstandlich auch
fiir den Rahmen dieser Arbeit. Lediglich einige Aspekte des Religionsbegriffes, die
fir das Religionsverstandnis dieser Arbeit grundlegend sind, kénnen aufgezeigt
werden.

Eine erste Annaherung sei mit Paul Tillich versucht. Fiir den protestantischen
Theologen ist ,Religion [...] im weitesten und tiefsten Sinne des Wortes das, was uns
unbedingt angeht. Und das, was uns unbedingt angeht, manifestiert sich in allen
schopferischen Funktionen des menschlichen Geistes.“

Ein weiterer wichtiger Aspekt von Religion klingt in einer philosophisch-syste-
matischen Definition an, wie sie Heinrich M. Schmidinger in seinem Artikel ,Reli-
gion® in der dritten Auflage des Lexikon fiir Theologie und Kirche formuliert. ,,Aus
systematischer Sicht®, schreibt der Autor, ,,[...] wird man philosophischerseits Religi-
on grundsitzlich als ein eigenstandiges, nicht reduzierbares Paradigma umfassender
Wirklichkeitsbetrachtung und -bewiltigung ansehen diirfen, das wohl mit anderen
Paradigmen (z.B. dem dsthetischen oder dem wissenschaftlichen) interferiert,
prinzipiell aber eine autonome Erfahrungswelt mit eigener Sprache und entspre-
chenden Sprachhandlungen konstruiert, die spezifische Formen der theoretischen
Interpretation (Logik), der praktischen Bewiltigung (normative Vernunft) sowie
der emotionalen Bewertung (kritische Evaluation) generiert. Besonderes Merkmal
dieses Paradigmas ist, daf3 es die dem Menschen zugangliche Wirklichkeit als von
einer anderen Wirklichkeit getragen und abhéngig erfahrt, die sich als bleibendes
Geheimnis und Heiliges, d.h. als das Unfaflbare und Unverfiigbare schlechthin,
kundtut.*®

Mit Blick auf die geschichtlich manifestierten Glaubensgemeinschaften etwas
konturierter ausgedriickt, konnte Religion definiert werden als ,[...] das komplexe
Gebilde aus Traditionen und Praktiken, mit dem Menschen aller Kulturen in Bezie-
hung treten zu dem, was ihnen als gottlich oder heilig gilt und mit ihrem Welt- und
Selbstverstandnis sowie der Bewiltigung des Daseins zu tun hat.“” Da in Kindergir-
ten die religiose und kulturelle Diversitit zunehmend zur Realitat der Erzieherin-
nen, Erzieher, Kinder und Eltern gehoren,' stellt sich die Herausforderung, dieser
kompetent zu begegnen.

Ein weiterer Blickwinkel, aus dem Religion im Laufe dieser Arbeit betrachtet
wird, ohne Religion darauf reduzieren zu wollen, ist ihre Funktionalitat fiir das Le-
ben des Einzelnen. Wenn Religion oder, um es praziser zu formulieren, Religiositat
unter der Perspektive ihrer Funktionalitdt als Dimension von Erziehung und Bil-

6  Richter 1961, 969. Abkiirzungen ausgeschrieben.

Tillich 1962, 26. Kursivsetzung nach Tillich.

8  Schmidinger 2006, 1038 f. Kursivsetzung nach Schmidinger. Abkiirzungen ausgeschrie-
ben.

9  Miiller 2003, 350.

10 Vgl hierzu Herwartz-Emden und Mehringer 2011, 234f. sowie Betz 2011, 250 ff. und
Hugoth 2012, 41-44.
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dung in den Blick genommen wird, so werden ,,[...] religiése Implikationen [...]“!

angesprochen, die auch Bereiche und Situationen einschlieflen, in denen nicht
ausdriicklich von ,Religion’ die Rede ist. Solche religiosen Implikate lassen sich bei-
spielsweise in kindlichen Fragestellungen erkennen, die nach Friedrich Schweitzer
»[...] grundlegende(...], sog. letzten Annahmen iiber die Bestimmung des Men-
schen und der Welt, wie dies manchmal mit den Begriffen Menschen- und Weltbild
gefasst wird, [betreffen; d. V.].“'* Solche kommen in der piddagogischen Arbeit mit
Kindern, unabhéngig von deren religiosen oder weltanschaulichen Priagung, hiufig
auf.

Um nicht ebenfalls der m. E. durchaus berechtigten Kritik Hans-Ferdinand An-
gels an der Vermengung der Begriffe ,Religion” und ,Religiositdt® in der deutsch-
sprachigen religionspddagogischen Fachliteratur zu unterliegen, ist es notwendig,
an dieser Stelle kurz den Begrift der ,Religiositat’ zu kldren."

Wihrend mit dem Begriff der ,Religion’ eine ,,[...] systematische Grofie [...]“™*
bezeichnet wird, kommt mit dem Begriff der ,Religiositat ,[...] die individuelle,
subjektive Seite des Religiosen [...]“"” zum Ausdruck und ist somit im Gegensatz zur
Religion eine ,,[...] anthropologische Groéfe“'¢. Der Entwicklungspsychologe August
Flammer fasst die facettenreiche Verschriankung von Religiositat und Religion fol-
gendermaflen: ,,Unter Religiositit verstehe ich das Gesamt der Lebenspraktiken und
der entsprechenden Einstellungen, sofern sie explizit auf einer Beziehung zu tiber-
natiirlichen Michten beruhen. Ich nenne diese Beziehung, die sich in Einstellungen,
Uberzeugungen und Praktiken dufert, Religion.“' Religiositit bezeichnet folglich,
um es mit Michael N. Ebertz auszudriicken, die ,,[...] subjektiv gelebte Praxis von
Religion [...], gleichgiiltig, ob und inwiefern diese mit den normativ festgelegten
Uberzeugungen und Riten iibereinstimm[t] [...].“!* Ahnlich umschreibt dies auch
Henning Luther in seinem Werk ,,Religion und Alltag“".

Ein weiterer wichtiger Begrift ist der der ,Interreligiositdt® bzw. der im weiteren
Verlauf der Arbeit haufig wiederkehrende Terminus der ,interreligiésen Bildung
und Erziehung’ Diese Begriffe meinen nicht die Schaffung einer Einheitsreligion,
sondern eine auf Toleranz und gegenseitiges Verstiandnis gebaute Offenheit und das
wohlwollende Respektieren anderer Religionen. Der indische Philosoph Ram Adhar
Mall charakterisiert Interreligiositit m. E. treffend, indem er schreibt: ,, Interreligio-
sitét [...] ist jedoch nicht selbst eine Religion, der man angehoren konnte. Sie ist der

11 Schweitzer 2003a, 108.

12 Schweitzer 2003a, 108.

13 Zur Kritik hinsichtlich der unscharfen Verwendung der Begriffe ,Religion’ und ,Religio-
sitdt® in der jingeren Religionspiddagogik vgl. Angel 1999, 16-20.

14 Angel 1998, 79.

15 Betz 2004, 413.

16 Angel 1998, 79.

17 Flammer 1994, 21. Kursivsetzung nach Flammer.

18 Ebertz 2007, 117. Abkiirzungen ausgeschrieben.

19 Vgl hier vor allem Luther 1992, 23f.
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Name einer Haltung, Einstellung, die man kultivieren sollte. So ist Interreligiositat
der Name eines Ethos, das alle Religionen verbindet. [...] Interreligiositit als eine
alle positiven Religionen transzendierende, diese zugleich wie ein Schatten beglei-
tende Haltung verhindert Fundamentalismen und erzeugt Bescheidenheit, Demut,
Toleranz, Respekt und Offenheit.“*

Eine so verstandene Interreligiositét ist weit genug gefasst, innerhalb der ,Theo-
logie der Religionen’ sowohl den Vertretern der pluralen Position, wie auch denen
der Position des Inklusivismus Raum zu bieten. Deutlich wird dies auch, indem
Ram Adhar Mall, der m. E. selbst als Vertreter eines Religionspluralismus anzusehen
ist, im Sinne einer Positivdefinition Interreligiositit folgendermaflen charakterisiert:
»Interreligiositat [macht] das eine gottlich Wahre der religio perennis in vielen posi-
tiven Religionen horbar [und] erméglicht daher [...] einen befreienden Diskurs un-
ter den Religionen, indem sie die hausgemachte und unbegriindete Angst mancher
Religionen zuriickweist, [ndmlich] die Angst, daf Interreligiositét Begriffe wie Reli-
gion, Gott, Erlosung, Offenbarung, Schuld, Sithne und dergleichen dekonstruiere.“**
Ohne ,,[...] notwendigerweise mit einer Wertgleichsetzung verbunden [zu sein]*
schreibt der Autor weiter, lehre uns Interreligiositét, ,,[...] zwischen dem religiosen
Gegenstand der Interpretation und den Interpretationen des religiésen Gegenstan-
des zu unterscheiden.“?

Die Viter des Zweiten Vatikanischen Konzils, die den bis dahin vorherrschenden
Exklusivismus des Lehramtes der katholischen Kirche zum Inklusivismus hin 6ff-
neten®, duflerten sich in ihrer Erkldrung tiber die Haltung der Kirche zu den nicht-
christlichen Religionen ,,Nostra Aetate“ (NA 1,3) wertschitzend: ,,Die katholische
Kirche verwirft nichts von dem, was in diesen Religionen [gemeint sind die nicht
monotheistischen Religionen; d. V.] wahr und heilig ist. Mit aufrichtiger Hochach-
tung betrachtet sie jene Handlungs- und Lebensweisen, jene Gebote und Lehren,
die, auch wenn sie von dem, was sie selber festhélt und vorlegt, in vielem abweicht,
nicht selten dennoch einen Strahl jener Wahrheit wiedergeben, die alle Menschen
erleuchtet.“** Nicht weniger hochachtungsvoll werden die Muslime angesprochen,
»[...] die den einzigen Gott anbeten, den lebendigen und in sich seienden, barm-
herzigen und allmachtigen, den Schopfer des Himmels und der Erde [...].“* Mit
Blick auf das Judentum wird vor dem Hintergrund der Kirchen- und der biblischen
Heilsgeschichte explizit zum versohnenden Dialog aufgefordert.

Eine in diesem Sinne verstandene interreligiose Bildung verwischt nicht die
Unterschiede, die unter den verschiedenen Glaubensauffassungen und Religionen

20 Mall 2003, 13.

21 Mall 2003, 19. Abkiirzungen ausgeschrieben.

22 Mall 2003, 20.

23 Zur den katholischen Perspektiven zum interreligiésen Lernen vgl. auch: Leimgruber
2005, 126-133.

24 Hunermann und Hilberath 2009, 357.

25 Hinermann und Hilberath 2009, 358.

26 Vgl Hiinermann und Hilberath 2009, 359 ff.
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bestehen, sondern achtet diese und sieht in ihnen eine wertvolle Bereicherung im
gegenseitigen, wertschitzenden Dialog.”” Es ist daher Friedrich Schweitzer Recht zu
geben, der aus evangelischer Perspektive konstatiert: ,,Interreligioses Lernen wiirde
sinnlos und langweilig, wenn es nur mogliche Gemeinsamkeiten in den Blick neh-
men sollte.“®

Obgleich sich niemand von seinen eigenen religiosen Uberzeugungen frei ma-
chen kann - und dies im Ubrigen auch nicht sollte - schliefen die Bemithungen um
Interreligiositit und interreligiose Bildung selbstverstindlich ein, frei zu sein von
missionarischen Bestrebungen und proselytischen Tendenzen.

Nachdem nun geklért wurde, was in dieser Arbeit unter ,Religion; ,Religiositt’
und ,Interreligiositit® verstanden wird, folgt nun die Darlegung des, dieser Arbeit
zugrundeliegenden, Bildungsverstindnisses.

2.2 Religiose Erziehung oder religiose Bildung?

In der deutschsprachigen religionspadagogischen Literatur sind die Begriffe ,religi-
Ose und interreligiose Bildung’ bei Weitem weniger geldufig als die Begriffe ,religiose
oder interreligiose Erziehung’

Die Verwendung des Terminus ,religiose bzw. interreligiose Bildung® der vorlie-
genden Arbeit lehnt sich eng an die vorausschauende Verwendung des Bildungsbe-
griffes durch das Tiibinger Forscherteam zur ,Interkulturellen und interreligiosen
Bildung in Kindertagesstitten an. Vorausschauend sei dieser Terminus, so Fried-
rich Schweitzer, weil es durchaus ,[...] plausibel [sei,] anzunehmen, dass die im
Elementarbereich (noch) weithin iibliche Erziehungsterminologie auch solche Auf-
gaben einschlief3t, die vor allem in Zukunft eigens als ,Bildung® auszuweisen sein
werden.“” Albert Biesinger und Friedrich Schweitzer zeigen sich iiberzeugt, ,[...]
dass interreligiése Bildung als Bildungsaufgabe aufgefasst und ausgestaltet werden
kann und muss [...].“** Auch Karl Ernst Nipkow zieht die Verwendung des Begriffes
der interreligiosen Bildung dem des interreligiosen Lernens vor. Er begriindet dies
mit der Beobachtung, dass interreligioses Lernen ,,[...] nicht nur Kompetenzen [be-

27 Mit Blick auf die in vielen Kindergdrten vorherrschende und in der Zukunft weiter
zunehmende Religionsvielfalt und kulturelle Diversitit formuliert der Bundesverband
Katholischer Kindertageseinrichtungen (KTK) Leitlinien fiir Ausbildung, Fortbildung
und Fachberatung, die unter anderem eben diese Chance des Dialoges zum Ausdruck
bringen: ,Interreligiose Erziehung meint: Sich mit anderen Religionen vertraut machen
und [...] im vergleichenden Miteinander die eigenen religiésen Ansichten und Lebens-
formen vertiefen. Das Finden von Gemeinsamkeiten bei gleichzeitigem Gewahrwerden
der Eigenheiten und spezifischen Merkmale der Religion, in der man zu Hause ist, kann
neue Formen von Beziehung und Gemeinschaft hervorbringen und die Menschen, die
sich auf diesen Prozess einlassen, bereichern.“ Hugoth und Baust 2001, 37.

28 Schweitzer 2005a, 121.

29 Schweitzer 2010, 105.

30 Schweitzer 2010, 105.
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treffe], die instandsetzen, in aktuellen Alltagssituationen mit Menschen eines ethisch
und religios fremden Migrationshintergrundes zurecht zu kommen, gleichsam nur
bei Bedarf, sondern [...] auf eine situationsiibergreifende Bildungskompetenz [ziele].
Deswegen bevorzuge ich’, so bemerkt der renommierte Religionspadagoge, ,,[...]
den Begrift der ,Interreligiosen Bildung® vor dem des ,Interreligiosen Lernens:.“*

In dieser Arbeit werden beide Termini, ,religiose Erziehung® und ,religiose
Bildung’, Verwendung finden. Dies liegt in der breiten, oft zur ,religiésen Bildung’
synonym gebrauchten Verwendung des Begriffs ,religiose Erziehung’ in der religi-
onspadagogischen Literatur und der elementarpadagogischen Praxis®*> sowie der
Verwendung beider Begriffe der Gesprachspartnerinnen bei den Interviews zum
empirischen Teil dieser Arbeit.

2.3 Zum Bildungs- und Kompetenzverstindnis dieser Arbeit
2.3.1  Bildung - eine allgemeine Annidherung

Eine einheitliche Bildungstheorie oder eine allgemeingiiltige systematisch-inhalt-
liche Fiillung des Bildungsbegriffes findet sich in der pddagogischen Literatur be-
kanntermaflen nicht. Wie bereits im vorausgehenden Abschnitt zum Religionsver-
standnis kann es auch in diesem Kapitel nicht darum gehen, eine solche einheitliche
Begriffsdefinition herzustellen. Lediglich einige Aspekte des Bildungsgedankens
sollen aufgezeigt werden. Diese laufen dann beispielsweise, ohne dies jeweils explizit
zu betonen, als Hintergrundfolie bei der Entwicklung der abschlieSenden Perspek-
tiven, aber auch bei den Darstellungen unterschiedlicher religionspadagogischer
Kompetenzbereiche von Erzieherinnen und Erziehern mit.

Dem Menschen als sich bildendes Subjekt® ist die Welt, welche er sich im Laufe
des individuellen Bildungsprozesses anzueignen hat, zunéchst ebenso vorgegeben
wie die Zeit, in welche er geboren wird. Obgleich die Bedingungen der Méglichkeit
der Aneignung von Welt und Wirklichkeit — wie beispielsweise der soziale, politi-
sche, wirtschaftliche oder 6kologische, aber auch generell der kulturelle und reli-
giose Kontext des Heranwachsens — der Entscheidung des Einzelnen in den ersten
Jahren des Lebens weitestgehend entzogen bleibt, pragen und bilden sie ihn doch
nachhaltig und daher sehr entscheidend mit.

Bereits dieses erste Herantasten lasst deutlich werden, dass diesem komplexen
Begrift ,Bildung‘ ein nicht unerhebliches Moment an Passivitit innewohnt: Der
Mensch wird durch seine ,Umwelt® gebildet. Ein Blick in die Etymologie bestitigt

31 Nipkow 2010, 233. Kursivsetzung nach Nipkow.

32 Vgl hierzu auch Dommel 2007, 123-125.

33 Zum Begriff ,Subjekt® als Grundthema der Philosophie und dessen Rezeption in der
Praktischen Theologie vgl. unter anderem: Boschki 2005, 61-63. Zum Subjektbegriff in
der Theologie im Allgemeinen vgl. die Zusammenfassung im Lexikon fiir Theologie und
Kirche: Miiller 2006. Fiir die Praktische Theologie vgl. Mette 2006.
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diesen zundchst passiven Charakter des Bildungsbegriffes.’* So legt der dominika-
nische Mystiker, Philosoph und Theologe Meister Eckhart seiner ,Imago-Dei-Lehre’
in Anlehnung an Bonaventura die Annahme zugrunde, dass die Seele des Menschen
durch die gottlichen Tugenden zu ihrem gottlichen Urbild zuriickgefithrt werden
solle, nach dessen Abbild sie im Anfang der Zeit gebildet wurde.*® Dem Menschen
kommt in diesem Prozess zunichst also eine lediglich empfangende und somit rein
passive Rolle zu.*

Selbstverstandlich ist Peter Biehl Recht zu geben, der in diesem Zusammenhang
darauf hinweist, dass ,eine allgemeine Bildungstheorie [...] nicht mehr in der Gott-
ebenbildlichkeit begriindet werden [kann]“¥, also ,[...] unter den Bedingungen der
Neuzeit [...] auch ohne theologische Begriindung plausibel sein [muss].“*® Ebenso
Recht zu geben ist dem evangelischen Religionspddagogen, wenn er insistiert, dass
es durchaus angebracht sei, in Erinnerung zu halten, dass der Bildungsbegrift diese
explizit religiése Dimension beinhalte.*

In der Konzeption Johann Amos Comenius tritt zum passiven Moment des Bil-
dungsgedankens ein aktiver. Peter Biehl skizziert die padagogische Konzeption von
Johann Amos Comenius in seinem zitierten und mit Karl Ernst Nipkow heraus-
gegebenen Band ,,Bildung und Bildungspolitik in theologischer Perspektive® sehr
pointiert, indem er auf den Gedanken Johann Amos Comenius™ hinweist, wonach
der Gottebenbildlichkeit des Menschen nicht allein der Charakter einer von Gott
gewihrten Gnade zugesprochen werde, sondern dass sie Aufgabencharakter erhal-
te: Aufgrund seiner Gottebenbildlichkeit hat der Mensch die Aufgabe, ,[...] Gott
der Welt gegeniiber [zu spiegeln,] als Abbild der Welt [...] ist er der Riickwurf des

34 Obgleich platonische und neuplatonische Lehren den spdteren Bildungsgedanken bei
Meister Eckhart mitprégen, entstand der deutsche Begriff ,Bildung’ erst im 13. Jahrhun-
dert und ist theologischen Ursprungs. Vgl. hierzu auch: Dohmen 1964, 35 ff.

35 Vgl. Scheffczyk 2006, 875.

36 Eine despektierliche Beurteilung der christlichen Vorgeschichte des Bildungsbegriff als
,magisch-irrational, wie sie Stephan Sting in seinem Artikel ,,Bildung® im Handbuch
Kinder- und Jugendhilfe vornimmt (vgl. Sting 2002, 380) weist m. E. aus zwei Griinden
in die Irre. Wie bereits im Rahmen meiner theologischen Diplomarbeit bei der Darstel-
lung des Kapitels ,Ist religiose Erziehung Bildung?“ kritisiert, wird Stephan Sting weder
dem theologischen Gehalt der ,Imago-Dei-Lehre’ noch dem historischen Kontext Mei-
ster Eckharts als mittelalterlich-christlichem Mystiker gerecht. Unbeschadet der Tatsa-
che, dass im Kontext historisch-theologischer Reflexionen an unseren heutigen Mafi-
stiben angelehnte wertende Urteile m. E. ohnehin nur mit grofler Vorsicht angebracht
sind, wire mein Vorschlag, statt von ,,magisch-irrational® von ,,mystisch-vorrational®
zu sprechen. Vgl. zu den hier aufgegriffenen Gedanken: Stehle 2009, 34-38.

37 Biehl und Nipkow 2003, 27.

38 Biehl und Nipkow 2003, 12.

39 Vgl Biehl und Nipkow 2003, 27.
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Weltganzen [...]“° - zu beidem wird der Mensch, hiervon zeige sich Johann Amos
Comenius in seiner didactica magna iiberzeugt, durch Bildung wieder befahigt.*!

Auch Wolfhart Pannenberg kennt dieses aktive Moment des Bildungsgedankens,
weitet es jedoch an m.E. bedeutender Stelle aus. Wie in den meisten Bildungsthe-
orien unserer Zeit, hierauf weist Gerd E. Schifer hin, ,,Bildung [...] durchweg mit
einer Vorstellung von der Selbsttatigkeit des Individuums verbunden [ist]“*%, so ist
auch fiir den evangelischen Theologen Wolfthart Pannenberg die ,,[...] Beteiligung
des Menschen am Prozef seiner eigenen Bildung [...]“* grundlegend. Des Wei-
teren nennt er in diesem Zusammenhang das Vermittelt-Sein des ,,[...] Wissen][s]
des Menschen von sich selbst [...] durch sein Wissen von der Welt [...], durch den
Prozef} der Aneignung der Welt fiir den Menschen.“*

Diese aktive Rolle des Menschen in seinem Entwicklungs- und Lernprozess um-
schreibt Ludwig Liegle in seiner vielbeachteten Monographie ,,Bildung und Erzie-
hung in frither Kindheit in Anlehnung an den aristotelischen Begriff der ,,Poiesis“
als fortdauernde Autopoiesis.* Bildung nach diesem Verstindnis kann als offener,
lebensphasenspezifischer Prozess beschrieben werden, in dem sich potentiell jeder
Mensch zu jeder Zeit befindet.

Erziehung hingegen wird von Ludwig Liegle in starker Anlehnung an Winfried
B6hm, und so wird der Begriff ,Erziehung’ auch in dieser Arbeit verstanden, ,,[...]
als das Ensemble jener Mafinahmen und Prozesse beschrieben, die den Menschen
zu Autonomie und Miindigkeit hinleiten und ihm helfen, alle seine Krifte und Mog-
lichkeiten zu aktuieren und in seine Menschlichkeit hineinzufinden. Erziehung be-
trifft den Menschen dabei in seiner individualen [...], sozialen [...], kulturellen [...]
und metaphysischen Dimension.“ ,,Bildung und Erziehung®, schreibt der Tiibinger
Erziehungswissenschaftler an anderer Stelle, seien ,,[...] als komplementére Begriffe
zu verstehen.“

Doch Wolfhart Pannenberg verweist dariiber hinaus, und hierin ist m.E. die
bereits weiter oben angedeutete Ausweitung des Bildungsgedankens zu sehen, auf
die ,[...] kinftige[...] Bestimmung des Menschen, [die] die Moglichkeit eines
Bildungsprozesses zu wahrer Menschlichkeit [er6ffnet].“*® Hier steht der Theologe
zundchst durchaus in der Tradition Wilhelm von Humboldts: Fiir den Bildungsre-
former Wilhelm von Humboldt dient Bildung dem Menschen zur Veredlung seiner
Personlichkeit und zur Sinnstiftung seiner Existenz.*’ ,,Mit Humboldt gesprochen,

40 Biehl und Nipkow 2003, 26.

41 Vgl hierzu auch: Schaller 2004, 47-57.

42 Schifer 2009, 34.

43 Pannenberg 19804, 219. Kursivsetzung nach Pannenberg.
44 Pannenberg 1980a, 220. Kursivsetzung nach Pannenberg.
45 Vgl. Liegle 2006, 38.

46 Liegle 2008, 93.

47 Liegle 2008, 99.

48 Pannenberg 19804, 219.

49 Vgl. Flitner und Giel 2002, 238.
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so skizziert Karin S. Amos das Bildungsverstindnis des preuflischen Gelehrten,
»[...] geht es bei Bildung um die geistige Selbsttétigkeit, durch welche der Mensch
sich in ein Verhiltnis setzt: zu sich, zu anderen und zur Welt und dabei gleichzeitig
zu einer inneren Repréisentation dieses Verhiltnisses gelangt — mithin zum Sub-
jekt wird.“*® In seiner bereits zitierten Schrift ,, Theorie der Bildung des Menschen®
schreibt Wilhelm von Humboldt {iber diese geistige Selbsttatigkeit und Verede-
lung der Personlichkeit: ,,Ohne den beruhigenden Gedanken einer gewissen Folge
in der Veredlung und Bildung, wire das Daseyn des Menschen vergéinglicher als
das Daseyn der Pflanze, die, wenn sie hinwelkt, wenigstens gewiss ist, den Keim
eines ihr gleichen Geschopfs zu hinterlassen.“*! Die etwas pathetische und vor dem
Hintergrund der Diskussion um den Persona-Begrift nicht unproblematische Wen-
dung von der Veredlung der eigenen Personlichkeit® spielt letztlich auf ein weiteres,
fundamentales Moment von Bildung an: Bildung als Selbsterkenntnis.”> Indem der
Mensch sich als Subjekt seiner selbst erfasst, erlebt und begreift, gelangt er zu einer
tieferen Erkenntnis, die ihn dazu befahigt, zu weiteren ,Erkenntnissen’ voranzu-
schreiten. Doch dieser Bildungsprozess birgt nach Dieter Lenzen ein Paradoxon:
»Der Bildungsprozess ist nicht ziellos, aber auch nicht teleologisch.“** Bildung ist
fiir Dieter Lenzen gleichsam Selbstvollzug und Selbstverwirklichung: ,,[...] das In-
dividuum [iiberwindet] [...] seinen Status hic et nunc jeweils [...] ohne einen neuen
Status im Sinne einer Statik zu erreichen.“** In diesem paradoxalen Verstindnis ist
Bildung folglich in erster Linie Selbstbildung.

Doch Wolthart Pannenbergs Bildungsverstindnis von der Bestimmung des
Menschen zu wahrer Menschlichkeit transzendiert den Humboldtschen Gedanken,
indem er iiber den Horizont des Subjekts hinaus auf den Mitmenschen, die Gesell-
schaft, die Zukunft und letztlich auf eine Bestimmung des Menschen verweist. Der
Mensch erwirbt sich nach diesem Verstindnis Bildung nicht nur um seiner selbst
willen oder allein um der Bildung willen, etwa im Sinne einer ,Kunst um der Kunst
willen' (lart pour lart). Mit dem Erwerb von Bildung verbindet sich zugleich die
Pflicht, das erworbene Wissen, die Fahigkeiten, die Fertigkeiten und die Potentia-
le so einzusetzen, dass lebensforderliche Bedingungen fiir alle Menschen erreicht
werden. Es ist die Verantwortung fiir sich und die Mitmenschen, die der ,Gebildete
zugleich mit seiner Bildung erworben hat. Salopp formuliert konnte man auch sa-
gen: Bildung verpflichtet!

Wenn jedoch Bildung den Menschen auf die Herausforderungen der Zukunft
vorbereiten soll, so kann sie nicht allein auf Faktenwissen und Einsichten in na-

50 Amos 2010, 64.

51 Flitner und Giel 2002, 236.

52 Zum Ursprung und der Entwicklung des Bergriffs ,Person’ vgl. Haeffner 2010, 351-354.
Zur Relevanz des Begriffs der Person in ethischen Fragen vgl. die Ausfithrungen Mi-
chael Quantes zum Begrift der Person im Kontext der Lebenswissenschaften: Quante
2010, 89-105.

53 Lenzen 1997, 954.

54 Lenzen 1997, 954.
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turwissenschaftliche Kausalzusammenhinge beschrinkt bleiben. ,,Bildung ist nicht
nur, um nochmals Peter Biehl zu Wort kommen zu lassen, ,,[...] auf Wissen und
Konnen, sondern ebenso auf eine Erneuerung der Einbildungskraft angewiesen, wie
sie durch asthetische und religiése Erfahrung ermoglicht wird [...].“*

OD der Religion und Religiositit im individuellen Bildungsgeschehen jugendli-
cher und erwachsener Menschen eine Rolle beigemessen wird, bleibt weitestgehend
dem Einzelnen selbst {iberlassen — denn schlieSlich wéchst die Eigenverantwor-
tung auch mit dem Alter. Im Interesse der Kinder in den Kindergérten ermutigt
die These Peter Biehls jedoch, eingehender nach der Bedeutung der Religion fiir
den Bildungsprozess zu fragen. Der Blick wird sich, nachdem im Folgenden der
Kompetenzbegrift erhellt wird, auf die Kinder und deren Bediirfnisse und Rechte
richten. Sie zu erkennen und ihnen gerecht zu werden ist schliefSlich die zentralste
und wichtigste Aufgabe der Erzieherinnen und Erzieher.

2.3.2  Kompetenz - Annidherung an ein Konstrukt

In diesem Kapitel soll geklart werden, was in dieser Arbeit unter dem Begriff ,Kom-
petenz’ verstanden wird. Wie bereits bei dem fiir diese Arbeit wichtigen Schliissel-
begriff ,Bildung’ findet sich in der Literatur auch beim Begriff ,Kompetenz* keine
eindeutige und allgemeingiiltige Definition. Ein erster wichtiger Aspekt bei der An-
ndherung an diesen Begriff ist das Verstdndnis von Kompetenz als Konstrukt, wie
dies von Franz Schott und Shahram Azizi Ghanbari m.E. iiberzeugend dargestellt
wird. Die Autoren weisen zu Recht darauf hin, dass es in der Bildungsforschung
tiblich sei, die nicht unmittelbar beobachtbaren Kompetenzen als Konstrukte zu be-
trachten.”® Konstrukte werden von ihnen, in Anlehnung an Peter Schroeder-Heister,
ahnlich wie die Konstrukte ,Intelligenz oder ,Personlichkeit® in der Psychologie und
den Sozialwissenschaften, als ,theoretische Begriffe [...] oder Begriffsgefiige® defi-
niert, die sich einer unmittelbaren Beobachtung entziehen und ,,hdchstens indirekt
empirisch gedeutet werden [kénnen].“”

Wenn also in der dieser Arbeit zugrundeliegenden deutschsprachigen religions-
péadagogischen Literatur von religidsen und religionspiadagogischen Kompetenzen
die Rede ist, so kdnnen, analog dem Konstrukt der ,Intelligenz‘ in der Psychologie,
unterschiedliche Kompetenzdefinitionen bzw. Kompetenzverstindnisse oder Kon-
strukte den theoretischen Hintergrund der verschiedenen Autoren pragen. Dies ist
insofern problematisch, als meist zwar unterschiedliche Kompetenzbereiche for-
muliert werden, jedoch ohne zugleich eine definitorische Bestimmung dessen zu
liefern, was unter Kompetenz verstanden wird.

Mit der vor nunmehr 14 Jahren infolge der internationalen Schulleistungsver-
gleichsstudien angestoflenen Bildungsdiskussion riickten auch Kompetenz- und

55 Biehl und Nipkow 2003, 24 f. Kursivsetzung nach Biehl.
56 Vgl. Schott und Ghanbari 2012, 41ft.
57 Schroeder-Heister 2010, 310. Vgl. Schott und Ghanbari 2012, 41.
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Bildungsstandards in den bildungspolitischen Fokus. So verabschiedete beispiels-
weise die Kultusministerkonferenz in den ,Standards fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften® Kernkompetenzen, die Studierenden an Universititen
vermittelt werden sollen bzw. die sie im Vorbereitungsdienst auf den Lehrerberuf
erwerben miissen. Und auch die aktuelle Fassung des ,Orientierungsplan fiir Bil-
dung und Erziehung fiir die baden-wiirttembergischen Kindergérten und weitere
Kindertageseinrichtungen™’ entbehrt diesen Begriff nicht. Noch prominenter,
gleichsam als Leitbegriff, erscheint der Kompetenzbegrift indes im bayerischen Bil-
dungs- und Erziehungsplan fiir Tageseinrichtungen.*

Zur definitorischen Klirung dessen, was dieser, in der Brockhaus Enzyklo-
padie allgemein mit ,Sachverstand; Zustindigkeit“', im Duden zusitzlich mit
»Fahigkeiten“? umschriebene Begriff aus sozialwissenschaftlicher Perspektive
meint, soll zunéchst Franz E. Weinert zitiert werden: Kompetenzen sind fiir thn ,[...]
die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die
Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-
zen zu konnen [...].“® Diese Definition ist, wie Martin Rothgangel postuliert, ,,nicht
facheriibergreifend, [sondern] doménenspezifisch[...]“** angelegt. ,Doméanenspe-
zifisch’ meint nach Martin Rothgangel in diesem Zusammenhang, dass sich die
Fahigkeiten auf ,[...] ,bestimmte Probleme’, d.h. auf spezifische Anforderungssitu-
ationen einer Domine wie Mathematik, Politik, Kunst oder Religion [beziehen].“®

58 Vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundes-
republik Deutschland 2004. Onlinepublikation, (zuletzt gepriift am 11.09.2014).

59 Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2014.

60 Vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung und Staatsinstitut fiir
Frithpadagogik Miinchen 2007. Gerd E. Schifer fasst seine Einwénde gegen die Verwen-
dung des Kompetenzbegriffs folgendermaflen zusammen: ,[...] Der Bildungsbegriff
[bleibt] in der Fassung der erwahnten Autoren unscharf. Er erfasst einerseits die soziale
Komponente von Bildung. Andererseits wird jedoch der Eigenanteil des Kindes an sei-
ner Bildung nicht thematisiert. Sodann wird dem Bildungsbegriff programmatisch ein
Bild vom Kind zugrunde gelegt, das seine Individualitit, seine Stirken, seine Fahigkei-
ten zur Selbstbeteiligung an seinem Bildungsprozess hervorhebt. Auf der anderen Seite
wird dieses programmatische Bildungsverstindnis vom Kompetenzkonzept und den
Lernvorstellungen nicht umgesetzt. In der Umsetzung der Bildungsdiskussion durch
den Bildungs- und Erziehungsplan selbst wird dieses ,reiche‘ Bild vom Kind dann vollig
von einem institutionalisierten Instruktionsverstindnis verdringt. [...] In der frithen
Kindheit hat es Bildung vor allem mit dem Erwerb von Basiskompetenzen zu tun — was
immer das ist.“ Schéfer 2005, 5. Onlinepublikation, (zuletzt gepriift am 12.09.2014).

61 Brockhaus-Enzyklopddie 1990, 233.

62 Duden 2004, 559.

63 Weinert 2002, 27f.

64 Rothgangel 2009, 103.

65 Rothgangel 2009, 103.
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Ein kompetentes Subjekt ist demnach ein Mensch, der beispielsweise in der Doméane
Religion bestimmte Fahigkeiten und Fertigkeiten besitzt, die ihm ein lésungsori-
entiertes Handeln bei unvorhersehbaren Herausforderungen ermoglichen. Dieser
Sichtweise auf den Kompetenzbegrift soll in dieser Arbeit gefolgt werden, jedoch
um die nachfolgenden Gedanken und Aspekte erweitert.

In jhrem m.E. sehr gelungenen Beitrag schreiben Eckhard Klieme und Jo-
hannes Hartig tiber den Konnex des Kompetenz- und des Bildungsbegriftes Fol-
gendes: ,Wenn erziehungswissenschaftlich von Kompetenzen gesprochen wird,
geht es immer auch um das Verhéltnis von akademisch-wissenschaftsbezogenen,
situativ-handlungsbezogenen und auf Personlichkeitsentfaltung bezogenen
Bildungsbegriffen.“® Dieses Zitat deutet einen starken inhaltlich-systematischen
Bezug zwischen dem Bildungs- und dem Kompetenzbegrift an. Kompetenzen wer-
den situationsorientiert erworben und befihigen zur miindigen Bewiltigung neuer
Situationen und Herausforderungen. In diesem Sinne sind Kompetenzen - im Un-
terschied zur bereits benannten ,Paradoxie der Bildung’ - ,,nicht ziellos, aber auch
nicht teleologisch™’, sondern tatséchlich teleologisch.

Unter Einbezug der ,padagogisch-praktischen;, ,erziehungswissenschaftlichen'
und ,padagogisch-psychologischen’ Diskussionen kommen Eckard Klieme und Jo-
hannes Hartig zu dem naheliegenden Schluss, dass das bereits 1971 von Heinrich
Roth im zweiten Band seiner ,,Padagogischen Anthropologie® begriindete Kompe-
tenzkonzept mit den drei Kompetenzbereichen der Sachkompetenz, Sozialkompe-
tenz und Selbstkompetenz bis heute duflerst einflussreich geworden sei.®® Die von
den Autoren genannten ,zentrale[n] Bestandteile des Begriffsverstindnisses, die
immer wieder zu Tage treten [...]“®, konturieren eine m. E. gelungene, weil prézise
Bestimmung dessen, was unter ,Kompetenz verstanden werden kann: ,,Kompe-
tenzen sind Dispositionen, die im Verlauf von Bildungs- und Erziehungsprozessen
erworben (erlernt) werden und die Bewiltigung von unterschiedlichen Aufgaben
bzw. Lebenssituationen ermoéglichen. Sie umfassen Wissen und kognitive Fahig-
keiten, Komponenten der Selbstregulation und sozial-kommunikative Fahigkeiten
wie auch motivationale Orientierungen. Pddagogisches Ziel der Vermittlung von
Kompetenzen ist die Befdhigung zu selbststindigem und selbstverantwortlichem
Handeln und damit zur Miindigkeit.“”

In Abgrenzung zum Begrift der Qualifikation kommen die Autoren des ,Worter-
buches fiir Erwachsenenpidagogik® zu einer inhaltlich sehr dhnlichen Definition.
»~Kompetenz®, so formulieren die Autoren, ,[...] bezeichnet das Handlungsvermo-
gen der Person. Wihrend der Begrift ,Qualifikation” Féhigkeiten zur Bewdltigung
konkreter (in der Regel beruflicher) Anforderungssituationen bezeichnet, d.h.
deutlich verwendungsorientiert ist, ist der Begriff Kompetenz subjektorientiert. Er

66 Klieme und Hartig 2007, 12.

67 Lenzen 1997, 954.

68 Vgl Klieme und Hartig 2007, 21.
69 Klieme und Hartig 2007, 21.

70 Klieme und Hartig 2007, 21.

27

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fur den privaten Gebrauch.



ist zudem ganzheitlicher ausgerichtet: Kompetenz umfasst nicht nur inhaltliches
bzw. fachliches Wissen und Kénnen, sondern auch auflerfachliche bzw. iiberfachli-
che Fihigkeiten, die hdufig mit Begriffen wie Methodenkompetenz (,Know how to
know), Sozialkompetenz, Personalkompetenz oder auch Schliisselqualifikationen
umschrieben werden.“”* Ein solches ,,[...] erziehungswissenschaftliche[s] Kompe-
tenzkonzept ist®, so die Autoren Eckhard Klieme und Johannes Hartig, ,,[...] mit
dem psychologischen Konzept der Handlungskompetenz, wie es Aebli und vor
allem Weinert ausgearbeitet haben, kompatibel. Eine Spezifik der erziehungswis-
senschaftlichen Ansatze besteht in der Breite der einbezogenen Kompetenzbereiche
- ohne Reduktion auf kognitive Leistungen — und in dem normativen ,Bedeutungs-
tiberhang’, der mit dem Ziel des selbstverantwortlichen Handelns verbunden ist.“’

Ein solches, den doménenspezifischen Kompetenzbegrift von Franz Emanuel
Weinert weitendes Kompetenzverstindnis steht dem weiter oben entfalteten Bil-
dungsbegriff nicht entgegen. Im Gegenteil: Mit Eckard Klieme und Johannes Hartig
kann gar konstatiert werden, dass ,,entgegen der hiufig geduflerten bildungstheore-
tischen Kritik [...] Kompetenzerwartungen also durchaus kompatibel mit Bildungs-
zielen [sind] und [...] zu deren Realisierung beitragen [kénnen], auch wenn beide
nicht identisch sind.“”

Kompetenzen, dies macht bereits diese erste Anndherung deutlich, sind komple-
xe in Bildungs- und Lernprozessen erworbene Potentiale des Menschen, die zur Be-
wiltigung doménen- und bereichsspezifischer Herausforderungen genutzt werden
konnen. In den Worten Klaus Norths formuliert ,,[...] konkretisieren sich [Kompe-
tenzen] im Moment der Wissensanwendung und werden am erzielten Ergebnis der
Handlungen messbar.“’* Die erzielten Ergebnisse der Handlung sind mit Blick auf
religiose und religionspadagogische Kompetenzen jedoch nur sehr eingeschrénkt,
in vielen Bereichen, beispielsweise wenn es um Religiositit oder Glauben geht,
tiberhaupt nicht messbar. Aus diesem Grund wird in dieser Arbeit der personliche
Glaube von Erzieherinnen und Erziehern nicht als Kompetenz verstanden.

Ein wichtiger Aspekt indes ist die Unterscheidung der Kompetenz von der Per-
formanz. Franz Schott und Sharam Azizi Ghanbari schreiben hierzu: ,,Erstere be-
zeichnet die nicht unmittelbar beobachtbare Fahigkeit einer Person, eine bestimmte

71 Arnold 2010, 172f. Abkiirzungen ausgeschrieben.

72 Klieme und Hartig 2007, 21. In der Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstan-
dards tibernehmen Eckhart Klieme und Johannes Hartig den Kompetenzbegriff von
Franz Emanuel Weinert: ,,In Ubereinstimmung mit Weinert (2001, S. 27£.) so die Au-
toren, ,,verstehen wir unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder von ih-
nen erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu 16sen
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kénnen.“ Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) 2009, 72.
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