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Einleitung

Pluralitit und Individualisierung sowie der damit verbundene Transformations-
druck fordern die gegenwirtige deutsche Religionspddagogik in hohem MaBe
heraus. Empirische Forschung erweist sich zunehmend als unerldsslich, um re-
ligiose Lernprozesse, Praktiken und subjektive Theorien gelebter Religion wie
auch religionsferner und a-religioser Lebensorientierungen wahrzunehmen. Zu-
gleich hat die Religionspddagogik die Aufgabe, zur Wahrung theologischer Iden-
titit auf christliche Religion bezogen zu bleiben.! Mit der doppelseitigen Er-
schlieBung erfahrungswissenschaftlicher und theologischer Wissensbestdnde
stellt sie sich in ihrer spezifischen Weise »der hermeneutischen Signatur und
Aufgabe neuzeitlicher, moderner Theologie.«* B. SCHRODER verweist darauf, dass
es angesichts der Komplexitit der Verdnderungen keine eindeutigen theologi-
schen und religionspdadagogischen Handlungsorientierungen gibt (bzw. geben
kann) und fordert fiir gegenwirtige wissenschaftliche Religionspadagogik wie
Praxis eine stirke Beachtung des komplexen Phinomens Konfessionslosigkeit.’

Religionssoziologische Untersuchungen der letzten Jahre erbrachten unter
anderem den Befund, dass die Bedingungen bzw. Ausprdagungen von Konfessi-
onslosigkeit in kontextuelle Zusammenhénge gestellt werden miissen. Insbe-
sondere die unterschiedlichen Kontexte von West- und Ostdeutschland gerieten
zunehmend in den Blick. Der empirischen Erforschung von Religiositdt im
mehrheitlich durch Konfessionslosigkeit geprdagten Ostdeutschland und der
Frage nach religionspddagogischen bzw. praktisch-theologischen Handlungs-
moglichkeiten in diesem Kontext widmet sich seit 2012 die Forschungsstelle
Religiose Kommunikation und Lernprozesse der Theologischen Fakultdt der
Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg. Die Autorin® der vorliegenden Stu-
die war von 2012-2016 Mitarbeiterin dieser Einrichtung und konnte in dieser
Zeit unter anderem das hier veroffentlichte Forschungsprojekt beginnen.

Diese ethnografische Fallstudie versteht sich als praxeologischer Beitrag zur
Erforschung religioser Bildung im Kontext mehrheitlicher Konfessionslosigkeit

' B. SCHRODER 2012, 4.

? A.A.0., 5; kursiv im Original.

° B. SCHRODER 2014, 219.

*Vgl. zur Problematik der Subjektivitit der Forschenden im ethnografischen Texten (ent-
personalisierende Darstellung mittels der dritten Person oder personalisierende Be-
schreibung mittels der ersten Person) G. BREIDENSTEIN/ S. HIRSCHAUER/ H. KALTHOFF / B.
NIESWAND 2013, 181-183. Beziiglich des Gesamtkorpus der vorliegenden Studie wurde
der Vorschlag des Autorenteams aufgegriffen, die Freiheit der Autorenschaft zu nutzen
und sich flexibel zwischen den beiden Varianten zu bewegen. Kriterium der Entschei-
dung war dabei vor allem der jeweilige Kontext des Textabschnittes: In ethnografischen
Protokollen bzw. deren Interpretationen wird aufgrund des starken Zusammenhangs von
Subjektivitat und Ethnografie starker personalisiert dargestellt. In Ausfiihrungen zu den
Rahmenbedingungen der Studie wurde zumeist die entpersonalisierende Darstellung ge-
wahlt.
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und erweitert damit die bisher kleine Datenbasis zu religiosen Lernprozessen
in ostdeutschen Kindertageseinrichtungen.

Die Untersuchung stellt empirische Befunde zur Verfiigung, die in Sachsen-
Anhalt in der Kita »Waldkinder«’ erhoben wurden. Diese Einrichtung wechselte
im Jahr 2010 von einer bisher kommunalen in eine evangelische Tragerschaft.
Im Projektzeitraum (Juni 2013 - Mai 2014) waren sowohl Erzieherinnen wie
auch Familien mehrheitlich konfessionslos. Die Studie geht vor allem der Frage
nach, mit welchen sozialen Ordnungen und Praktiken religiose Bildung in die-
sem Bezugsrahmen hergestellt wird. Zugleich - und bisher einmalig in der deut-
schen Forschungslandschaft der Religionspddagogik - wird empirisches Mate-
rial zu einem Tragerwechsel erhoben.

Aufbau und Gliederung der Studie

Die Studie gliedert sich in vier groBe Hauptkapitel. Die Abfolge der Kapitel ent-
spricht nicht der Chronologie der Untersuchung. Entsprechend ethnografischer
Grundprinzipien stand am Beginn des Forschungsprojektes das Einarbeiten in
diesen Stil qualitativer Forschung sowie die Aufenthalte im Feld mit der Erhe-
bung des empirischen Materials. Die Auseinandersetzung mit religionssoziolo-
gischen Impulsen trat wéhrend der Interpretation der Daten hinzu. Die Wahr-
nehmung anderer religionspddagogischer Forschungsarbeiten, theoriegeleiteter
Konzepte der Religionspddagogik fiir den Elementarbereich sowie institutionel-
ler Verlautbarungen der evangelischen Kirche Deutschlands erfolgte erst in der
Endphase der Untersuchung. Dieses Vorgehen diente der Beforderung des ana-
Iytischen Befremdens - einem Grundprinzip ethnografischer Forschung. Um eine
ausreichende Lesbarkeit und Einsichtnahme in die Dateninterpretationen zu ge-
wahrleisten, wurde davon Abstand genommen, die vorliegende Studie der Chro-
nologie der einzelnen Arbeitsschritte folgen zu lassen.

Kapitel A skizziert maBgebliche Kontexte des Forschungsgegenstandes:
mehrheitliche Konfessionslosigkeit, Kindertageseinrichtungen (im Horizont des
humandokologischen Modells) sowie das institutionelle Verstdndnis evangeli-
scher Bildungsverantwortung im Elementarbereich. Einen groBeren Raum
nimmt anschlieBend der Uberblick zur bisherigen religionspidagogischen For-
schungslandschaft im Elementarbereich ein. Diese Analyse dient nicht nur dem
Zweck, die vorliegende Studie hinreichend zu begriinden. Da die bisherige reli-
gionspddagogische Forschung im Elementarbereich fast ausschlieBlich theorie-
orientierte Empirie ist, gew#hrt die Ubersicht zugleich Einblicke in aktuelle Dis-
kurse um die religiose Bildung in diesem Feld der Religionspadagogik. Die
Zugrundelegung eines theoriegeleiteten religionspddagogischen Konzeptes

° Gemih den Standards qualitativer Forschung ist dieser Name der Einrichtung anony-
misiert und frei erfunden.
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erfolgt fiir die vorliegende Studie nicht, da eine solche Rahmung dem praxeolo-
gischen Forschungsansatz der Studie widerspriache.

Kapitel B stellt das ethnografische Design der Studie vor. Da im Bereich der
Praktischen Theologie bzw. der Religionspddagogik Deutschlands ethnografi-
sche Forschung keineswegs geldufig ist, ist es notwendig, dieses Forschungs-
programm detaillierter darzulegen. Dazu werden zundchst allgemeine Beziige
zur Praxeologie aufgewiesen, um die Grundprinzipien der Ethnografie in den
Kontext sozialwissenschaftlicher Forschung einzubetten. Daran anschlieBend
wird der Frage nachgegangen, wie religiose Praxis {iberhaupt praxeologisch er-
forscht werden kann. Dabei kommen zwangsldufig Reflexionen zum Religions-
begriff und die religionssoziologischen Impulse des Ethnografen und Soziologen
P. BOURDIEU sowie die raumsoziologischen Ideen des Soziologen B. LATOUR in den
Blick, die sich in der Interpretationsphase der erhobenen empirischen Daten als
wesentliche und hilfreiche ReferenzgroBen erwiesen. Daran anschlieBend wird
die Methodologie der Ethnografie im Allgemeinen wie im speziellen Fall der vor-
liegenden Studie entfaltet.

Kapitel C bildet den Hauptteil der Studie und widmet sich der Darlegung der
empirischen Befunde mittels des humandkologischen Modells. Den Kern der Un-
tersuchungen stellen die ethnografischen Beobachtungen in der Kita »Waldkin-
der« dar. Diese Analysen und Befunde bilden den umfangreichsten Teil im Ka-
pitel (C IV) und folgen in ihrer Systematik dem Kodierparadigma der Grounded
Theory. Die Befunde der Interviews sowie der Dokumentenanalyse sind notwen-
dige Erganzungen, um einerseits die religiose Bildung in der Kita »Waldkinder,
moglichst komplex wahrzunehmen und andererseits den Tragerwechsel 2010
nachtraglich zu erhellen.

Kapitel D widmet sich ausgewdhlten Befunden in religionspddagogischer
Perspektivierung.
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Kapitel A
EinflUhrung in den
Forschungsgegenstand



| MaBgebliche Forschungskontexte

Der Terminus »Forschungskontext« richtet zum einen territorial den Blick auf
die besonderen religionssoziologischen Gegebenheiten in Ostdeutschland. Zum
anderen bewegt sich die vorliegende Studie institutionell auf dem Gebiet einer
Kindertageseinrichtung in Sachsen-Anhalt sowie pddagogisch auf dem Gebiet
der elementaren Religionspadagogik. Die beiden ersten Gebiete werden im Fol-
genden aufgrund der Notwendigkeit zur Konzentration nur skizzenhaft - und
stark auf die vorliegende Studie fokussiert - abgesteckt. Das dritte Gebiet - die
elementare Religionspddagogik - wird an dieser Stelle der Untersuchung auf-
grund des praxeologischen Forschungsdesigns vor allem hinsichtlich der For-
schungsbegriindung in den Blick genommen. Die vorliegende ethnografische
Studie ist nicht evaluativ ausgerichtet. Sie geht nicht von normativen theoriege-
leiteten Konzepten aus (wie z.B. dem religionssensiblen Modell), die dann in der
Praxis tiberpriift werden sollen, sondern untersucht bzw. interpretiert Praktiken
und soziale Ordnungen - insbesondere Differenzbearbeitungspraxen - der Ak-
teure vor Ort hinsichtlich der Eigenlogiken dieser Akteure. Ausgewdhlte Ergeb-
nisse dieser Praxisforschung werden dann in Kapitel D in Bezug gesetzt zu ak-
tuellen religionspddagogischen Diskursen bzw. Konzepten, die durch die
Ausfiihrungen zur Forschungsbegriindung zwangsldufig als Referenzrahmen
aufscheinen.

1 Der Kontext mehrheitlicher
Konfessionslosigkeit in
Ostdeutschland

»Ostdeutschland gilt als das mit Abstand religionsloseste Gebiet weltweit. Nur
8 % der Ostdeutschen glauben an Gott.«* Obgleich auch in Westdeutschland eine
kontinuierliche Entwicklung der Entkirchlichung, ein »generationaler sozialer

% S. DEMMRICH 2016, 24; vgl. auch G. PICKEL 2016, 193.
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Bedeutungsverlust von Religion«” festgestellt bzw. hinsichtlich der Kirchenbin-
dung von einer »Stabilitdt des Abbruchs«® gesprochen werden muss, zeigen Sta-
tistiken deutliche Unterschiede zwischen Ost- und Westdeutschland.” Uber die
Ursachen dieser Entwicklungsprozesse wird kontrovers diskutiert.”” Im Blick
auf Ostdeutschland kann der Einfluss der antireligiosen Propaganda des DDR-
Regimes als wesentliche Komponente - die auch die Entwicklungen nach 1989
nachhaltig beeinflusst - nicht unberiicksichtigt bleiben. Die Kirchenpolitik der
DDR hatte fiir einen relevanten Teil der Bevilkerung der DDR eine Plausibilitat
entfaltet, die an die Religionskritik der Moderne anschlieBen konnte und »an die
sich heute noch anschlieBen lidsst.«'' Aus einer obrigkeitlichen Religionspolitik
im Stil einer »forcierten Sdkularitdt« entwickelte sich fiir viele Menschen ein
»sdkularer Habitus«, dem keine Religion fehlt.”” Durchaus dem BOURDIEUschen
Habitusbegriff' - beziiglich der beharrlichen Wirksamkeit biografisch erworbe-
ner und habituell verankerter Dispositionen - nahe, konstatiert und prognosti-
ziert M. WOHLRAB-SAHR: »Forcierte Sdkularisierung wird zum Eigenen, zur

7 G. PICKEL 2016, 200.

® G. PICKEL 2014a, 63; ders. 2015, 266, hilt es aufgrund der empirischen Befunde der
letzten Jahre fiir »angebracht, die Pluralitédt der Existenz von traditionell religiosen Men-
schen, individualisiert Religiosen und auch sdkularen Menschen wie religios Indifferen-
ten als solche und als Tatbestand genauso zu akzeptieren wie die Verschiebungen hin
zu einer immer stdrkeren Durchsetzung der Wahl der ysdkularen Option« in der Konkur-
renz der Angebote. [...] Griinde sich schonzureden, dass es auBerhalb der Kirche eine
groBe Zahl an religios Suchenden oder religios Interessierten nur auf neue Formen kirch-
licher Angebote wartet, gibt es kaum, allerdings sollte man bestehende Potentiale im von
Konfessionslosen angesehenen sozialen und seelsorgerlichen Sektor nicht vorschnell
aufgeben.«

’ G. PICKEL 2013, 15, zeigt aufgrund von Erhebungen in den Jahren 2006-2010 auf, dass
in Ostdeutschland 74 % aller Personen keiner Kirche angehdren; 17 % sind es in West-
deutschland (europdischer Kontext: Tschechien 66%, Estland 65%, Niederlande 56%,
GroBbritannien 50%, Belgien 44%, Frankreich 40%, Lettland 34 %). M. DOMSGEN 2014, 10,
verweist auf einen konstanten Zuwachs der Konfessionslosen. In Ostdeutschland wuchs
der Prozentsatz der Konfessionslosen in den letzten 20 Jahren von 65% auf 75% und in
Westdeutschland von 11% auf 17%.

' Vgl. z.B. G. PICKEL 2016, 181ff.: Fiir G. PICKEL sind es im Wesentlichen drei Theorien:
Sakularisierung, Individualisierung und Pluralisierung (bzw. religioses Marktmodell);
hier auch Ubersicht der jeweiligen Vertreter und Vertreterinnen. An anderer Stelle (ders.
2016, 202) hélt der Autor fest, dass Prozesse der Sékularisierung, der Individualisierung
und der religiosen Pluralisierung nebeneinander und miteinander verzahnt stattfinden.
Demografische Entwicklungen sind zudem ebenso wenig zu vernachldssigen (vgl. dazu
ders. 2013, 17 f.) wie Prozesse der Modernisierung (Urbanisierung, Demokratisierung,
Biirokratisierung, funktionale Differenzierung und Rationalisierung, Ausweitung den
Handlungsoptionen und gestiegene Konkurrenzsituation zwischen religiosen und saku-
laren Angeboten) insgesamt (vgl. ders. 2016, 205).

"' M. WOHLRAB-SAHR / U. KARSTEIN / TH. SCHMIDT-LUX 2009, 16.

A0, 17.

" Vgl. dazu die Ausfithrungen in Kapitel B II 2.4 (107-110).
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Haltung der Sékularitdt auch im Prozess familialer Tradierung. Es kdme einer
vollig tiberraschenden )Erweckungsbewegung« gleich, wenn sich nennbare An-
teile der konfessions- und oft auch religionslosen Beviolkerung der DDR heute
wieder zu einer religiosen Form der Zugehorigkeit bekennen wiirden. Wo drei
Viertel der Bevolkerung keiner religiosen Gemeinschaft angehoren, setzt sich
die Distanz zu Religion und Kirchen oft selbstverstdndlich fort, so wie auch re-
ligivse Bekenntnisse meist in Familien tradiert werden.«" Diese transgeneratio-
nalen (und verfestigten) Uberlieferungen' beinhalten unter anderem die syste-
matische Verdrangung religioser Praktiken und Sinndeutungen (z.B. durch den
Ersatz kirchlicher Kasualpraxen mittels sozialistischer Rituale'’), fundamentale
»Verdanderungen auf der Einstellungsebene (z.B. religiose Weltbilder werden
durch wissenschaftliche ersetzt)«” und die Stiftung »einer grundlegenden Kon-
flikthaftigkeit« zwischen Staat bzw. Wissenschaft einerseits und Religion bzw.
Kirche andererseits . Zudem zeigen religionssoziologische Studien, dass die Sé-
kularisierung im Osten Deutschlands zu DDR-Zeiten rasant von statten ging'
und nicht nur einen Bedeutungsverlust der Kirchen, sondern der Religion(en)
im Allgemeinen mit sich brachte.” Diese Befunde generierten eine differenzierte
Sicht hinsichtlich des konfessionellen Status der Bevilkerung in Deutschland:
»Seit 1989 [besteht, S.B.] wohl nirgends anders in Europa eine so zwiespaltige
religiose Situation wie in Deutschland, da die Wiedervereinigung zwei Landes-
teile zusammenfiihrte, die in ihrer religiosen Vitalitdit kaum unterschiedlicher
sein konnten. Auf der einen Seite das modernisierte, aber immer noch stark
religios und kirchlich tradierte, Westdeutschland, auf der anderen Seite, das im
Laufe des Sozialismus groBtenteils entkirchlichte, Ostdeutschland. Stellt man
beide Gebiete einander gegeniiber, kann man in den neuen Bundesldndern wohl
mit Fug und Recht von einer Kultur der Konfessionslosigkeit( sprechen, wahrend
fiir die alten Bundeslédnder eine »Kultur der Konfessionsmitgliedschaft« besteht.«*'
In Sachsen-Anhalt - das Bundesland, in dem die vorliegende Studie durchge-
fuhrt wurde - zeigt sich die Situation in besonderer Schérfe: Dieses Bundesland
zeichnet sich durch die niedrigste Kirchenzugehorigkeit im gesamten deut-
schen Bundesgebiet aus (nur 17,4 % gehoren einer der beiden groBen Kirchen

'* M. WOHLRAB-SAHR 2011, 161. Jedoch sollte man auch beziiglich christlicher Tradierun-
gen nicht den realistischen Blick scheuen, vgl. dazu M. DoMsGEN / H. HANISCH 2005, 392,
die darauf verweisen, dass von den katholisch bzw. evangelisch Erzogenen nur 45-55%
ihre Konfession bewahren; Kinder konfessionsloser Eltern bleiben zu fast 100% konfes-
sionslos.

'> S. DEMMRICH, 2016, 24.

'* 7.B. der Konfirmation/Firmung durch die Jugendweihe; der Taufe durch die Namens-
weihe.

'7'S. DEMMRICH 2016, 24.

'® M. WOHLRAB-SAHR / U. KARSTEIN / TH. SCHMIDT-LUX 2009, 17.

" Vgl. dazu M. WOHLRAB-SAHR / U. KARSTEIN / TH. SCHMIDT-LUX 2009, 117 f.

'S, DEMMRICH 2016, 25.

' G. PICKEL 2011a, 341; kursiv im Original.
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an), andere Religionen spielen kaum eine Rolle (3.5 %), die vermutete Riickkehr
von Religionen blieb aus und »sog. synkretistische Religionsformen, d. h. selbst-
gewahlte, individualisierte und somit deinstitutionalisierte Religiositdt, wie sie
v. a. in der jlingsten Generation in Westdeutschland auftreten [...] , lassen sich
auf der Makroebene in Ostdeutschland ebenso nicht finden.«*

Was bedeutet »konfessionslos« im ostdeutschen Kontext? Im Gegensatz zum
westdeutschen Kontext kann es aus den zuvor genannten Beobachtungen nicht
ausreichen, Konfessionslosigkeit lediglich als Entkirchlichung zu fassen: »Kon-
fessionslosigkeit als Entkirchlichung zu beschreiben, birgt interessante Per-
spektiven. Allerdings fuBt diese Interpretation darauf, dass es ein Gegeniiber
gibt, das als Hintergrundfolie dient und Vergleiche moglich macht. Eine solche
Perspektive hat dort ihr Recht, wo die Gruppe von Konfessionslosen klein ist
und es darum geht, eine Minderheitenposition im Gegeniiber zu einer Mehrheit
zu beschreiben und dabei Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu benennen. An
die Grenze stoBt eine solche Sichtweise, wenn sich die GroBenverhaltnisse um-
drehen. Dann besteht die Gefahr, dass die Eigenlogik der Konfessionslosen zu
wenig im Blick ist oder gar tiberdeckt wird, weil das, wonach geforscht wird,
bereits vorab definiert ist. Allerdings darf diese Perspektive mit Blick auf Ost-
deutschland nicht vorschnell ad acta gelegt werden. Eine Stiarke dieses Zugangs
besteht im hohen Grad an Ubereinstimmung mit dem Selbstverstindnis vieler
Ostdeutscher, die von sich selbst sagen, nicht in der Kirche und auch nicht reli-
gios zu sein. Offen bliebe jedoch, inwiefern die Selbstaussagen einem bestimm-
ten Religionsverstdndnis aufsitzen, das staatlicherseits in der DDR propagiert
und von den Befragten entsprechend verinnerlicht worden ist. Die Kongruenz
von Selbst- und Fremdzuschreibung wéare dann vor allem auch ein Ausdruck
eines eingeschrinkten Religionsverstindnisses.«” Konfessionslosigkeit (in Ost
und West) muss differenziert in den Blick genommen werden. Abgesehen da-
von, dass man das Phdnomen deutscher Konfessionslosigkeit zudem allgemein-
soziologisch mit den Schlagwdrtern jung, groBstadtisch, eher mannlich und eher
héher gebildet* fassen kann, hilft eine Typisierung die Pluralitit von Konfessi-
onslosigkeit differenzierter in den Blick zu nehmen.” Die weitverbreitete Gleich-
setzung von Konfessionslosigkeit in Ostdeutschland mit Atheismus wird dem

*2 S. DEMMRICH 2016, 25.

* M. DOMSGEN 2014, 12; vgl. dazu auch M. DOMSGEN / F. LUTZE 2013, 147-149.

* G.PICKEL 2013, 16 f.; mit Blick auf Ostdeutschland ist zu konkretisieren: »So findet sich
in den neuen Bundesldndern (anders als in den alten Bundesldndern) die groBte Gruppe
der Konfessionslosen im formal mittleren Bildungssektor.« (17).

* G. PICKEL 2013, 22-26, beschreibt vier Typen: (1) Gldubige Konfessionslose; (2) Tole-
rante Konfessionslose; (3) Normale Konfessionslose; (4) Volldistanzierte Atheisten. An
anderer Stelle, ders. 2011, 63, differenziert der Autor in sieben Typen: (1) Durchschnitt-
liche Konfessionslose; (2) Volldistanzierte Konfessionslose; (3) Nichtgldubige rechte
Konfessionslose; (4) Herkunftschristliche Konfessionslose; (5) Individualistische Konfes-
sionslose; (6) Traditionalistische Konfessionslose und (7) Glaubige Konfessionslose. M.
DoMSGEN 2014, 22, beschreibt Konfessionslosigkeit »als Feld multipler Sdkularitiaten.«
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Phdnomen nicht gerecht. Auch ostdeutsche »Konfessionslose erweisen sich da-
bei als eine plurale Gruppe mit teils divergierenden Interessen. Nur ein Teil sind
liberzeugte Atheisten, ofter handelt es sich um Menschen, bei denen Religion
schon lange keine bedeutende Rolle im Lebensalltag mehr spielt.«* Diese religi-
Ose Indifferenz duBert sich in »Gleichgiiltigkeit, Unentschiedenheit und Desin-
teresse gegeniiber religiosen Sachverhalten«”. Hervorgehoben werden muss zu-
dem, dass der Typus des / der gldubigen Konfessionslosen die kleinste Gruppe
der Konfessionslosen beschreibt sowie mehrheitlich in Westdeutschland anzu-
treffen ist und auch von daher ein verengender Blick auf Konfessionslose als
Residual gerade fiir Ostdeutschland unrealistisch ist.”” Bemerkenswert ist, dass

% G. PICKEL 2013, 12; vgl. dazu auch ders. 2016, 199, wonach in einem Wichtigkeitsver-
gleich sowohl Ostdeutsche wie Westdeutsche »Religion« (West 13%; Ost 9%) nach »Fami-
lie« (West 75%; Ost 86%), »Freunde« (West 49%; Ost 55%), »Arbeit« (West 41%; Ost 59%)
und »Freizeit« (West 24%; Ost 33%) platzieren. Die Statistik bestdtigt Befunde von M.
WOHLRAB-SAHR / U. KARSTEIN / TH. SCHMIDT-LUX 2009, 25, wonach in Ostdeutschland »Ge-
meinschaft«, »Arbeit« und »Ehrlichkeit« Semantiken ostdeutscher Identitat sind. Diese
dienen der Verbindung nach innen und der Abgrenzung nach auBen, {iberbriicken Di-
vergenzen, setzen Kontraste und miissen als »mittlere Transzendenzen« begriffen wer-
den, mit »denen das Leben in der DDR und der daraus hervorgehende Habitus {iberhoht
wird.« (ebd.) »Die ineinandergreifende Diskurse von )Gemeinschaft(, yEhrlichkeitc und
yArbeit( schaffen eine Gemeinsamkeit zwischen Gruppen, die wahrend der DDR-Zeit we-
nig miteinander zu tun hatten und sich vielleicht sogar als Gegner gegeniiberstanden [...]
Dass daraus keine uniforme »Ost-Identitdt« erwédchst, dafiir sorgt nicht zuletzt die Erin-
nerung an die Trennlinien und Konflikte, die das Leben in der DDR durchzogen.« (291).
*”'S. DEMMRICH 2016, 25. Die fiinfte Kirchenmitgliedschaftsuntersuchung der EKD 2012
zeigt, dass das Phdnomen der wachsenden religiosen Indifferenz gesamtdeutsch als Her-
ausforderung gesehen werden muss (vgl. EVANGELISCHE KIRCHE IN DEUTSCHLAND 2014,
132), dennoch sind die Unterschiede zwischen Westdeutschland und Ostdeutschland
hinsichtlich des fiir die Bestimmung von Indifferenz nicht unwesentlichen Faktors der
religiosen Sozialisation auch hier nicht zu iibersehen: »Verfiigt noch ein erkennbarer
Anteil der Konfessionslosen in Westdeutschland iiber Rudimente religiosen Wissens und
religioser Erfahrung, ist in Ostdeutschland die Situation durch eine »Kultur der Konfes-
sionslosigkeit« ohne groBe religiose Bestdnde gekennzeichnet.« (a.a.0., 68).

®Vgl. dazu G. PICKEL 2013, 12: »Kommt die Sprache auf Sékularisierung, Entkirchlichung
oder den Traditionsverlust des Religiésen, dann wird zumeist auf die sinkende Zahl der
Kirchenmitglieder und die komplementdr steigende Zahl an Konfessionslosen verwie-
sen. Sie dienen quasi als sichtbarer Beleg fiir die angesprochenen Prozesse. Aus dieser
Blickrichtung sind Konfessionslose in den letzten Jahrzehnten iiberwiegend als das Re-
siduale oder die Restkategorie zu den Kirchenmitgliedern gesehen worden. Sie sind Men-
schen, die sich - aus Sicht der im Christentum sozialisierten Gesellschaftsmitglieder oft
unverstdndlicherweise - neben den yNormalfall« des Christen platzieren, oder sich gar
in bewusster Abgrenzung zu diesem verstehen. Kirchenmitglieder und Kirchen empfin-
den sie als defizitar, fehlt ihnen doch der Glaube und alles Positive was damit verbunden
ist. Und weichen sie nicht von einem natiirlichen Zustand ab, zumindest zeitweise? Denn
bendétigt man nicht Glauben, religios fundierte Moral und Werte oder zumindest hinrei-
chende Aquivalente fiir alles drei, um {iberhaupt als Mensch leben zu kénnen? Ist es dem
Menschen nicht anthropologisch notwendig, von Natur aus religios zu sein? An diese im
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in Ostdeutschland von einer Konfessionslosenidentitdt gesprochen werden kann,
die u.a. als stabilisierende Reaktion auf erfahrene Selbstwertverluste im Zuge
der Wiedervereinigung gesehen werden muss und insbesondere in der Gruppe
der volldistanzierten Atheisten eine Rolle spielt.” Viele Ostdeutsche verstehen
Konfessionslosigkeit als »ein positives Abgrenzungsmerkmal gegeniiber ande-
ren Gruppen, insbesondere Westdeutschen.« Angesichts der bisher aufgefiihr-
ten Befunde und der Tatsache, dass der Typus der volldistanzierten Atheisten
das Gros der Konfessionslosen ausmacht und mehrheitlich in Ostdeutschland
lebt, scheint es berechtigt fiir das ostdeutsche Gebiet von Religionslosigkeit statt
von Konfessionslosigkeit zu sprechen.” Bedenkt man, dass in der DDR die
christlichen Kirchen ausschlieBlich als legitime Orte fiir die Ausiibung von Re-
ligion galten®, verwundert der Zusammenhang von Religionslosigkeit und Kon-
fessionslosigkeit nicht.” Konfessionslos bzw. religionslos zu sein wird von den
meisten Menschen in Ostdeutschland als positive Haltung bzw. Lebensgestal-
tung und keineswegs als defizitir oder erkldrungsbediirftig wahrgenommen.*
»Fiir die konkrete Gestaltung des eigenen Lebens dominieren bei Konfessions-
losen innerweltliche Probleme und Erklarungen. Etwas, was sie librigens nur
begrenzt vom Gros der Kirchenmitglieder unterscheidet.«”> Man versteht sich
als »normal«® in einer sikularen Gesellschaft, die Religiositit” in den

christlichen Europa (und nicht nur da) weit verbreiteten Vorstellungen schlieBt dann
auch oft die Uberzeugung (oder zumindest Hoffnung) an, dass viele dieser yverlorenen
Schafec irgendwann in den SchoB der (christlichen) Kirche zuriickkehren werden, sie
also nur zeitweilig verloren sind.«

* G. PICKEL 2013, 23 f.: »Im Zuge der Wiedervereinigung blieben den Ostdeutschen nur
begrenzt Lebensbereiche, wo sie sich den Westdeutschen gleichwertig oder gar iiberle-
gen fiihlen durften. Einer von diesen scheint ihnen eine klar formulierte antireligiose
Haltung. Sie wird als moderner, rationaler und aufgeklarter angesehen. Dies bedeutet
nicht, dass alle Gruppenmitglieder sich aktiv gegen die Kirche wenden, sie konnen nur
nichts mit ihr anfangen und wollen im Alltag von Missionsversuchen und Kirchlichen
Einflussnahmen verschont bleiben.«

" G. Pickel 2013, 28.

"' A.a.0., 23 f., der hier einem Vorschlag von M. WOHLRAB-SAHR folgt.

** M. DOMSGEN, 2014, 12.

% Zum Diskurs tiber die Gleichsetzung von Konfessionslosigkeit und Religionslosigkeit
und die Verschrankung von Kirchlichkeit und Religiositédt in Deutschland (und Europa)
vgl. G. PICKEL 2015, 248-266.

** G. PICKEL 2013, 27-29.

* Ebd.

A0, 25f.

¥ Der Begriff der Religiositit ldsst sich kaum eindeutig definieren, einen breiteren Kon-
sens zum Begriff konstatiert M. L. PIRNER 2012, 108: »Religiositédt wird in der Regel mehr-
dimensional verstanden: Sie umfasst [...] eineintellektuelle Dimension« (religioses Wis-
sen), eine )ideologische Dimension¢ (Haltung, Glaubensinhalte), eine rituell-praktische
Dimension (z.B. Gottesdienste, Gebet), eine ethische Dimension (Konsequenzen fiir be-
stimmte Lebensbereiche) und eine Erfahrungsdimension (z.B. Erfahrung der Nahe Got-
tes). Religiositdat umfasst also begrifflich den »Glauben« im engeren Sinn einer Haltung
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Privatbereich dringt und zudem das Phdnomen der »religiosen Schweigespi-
raleq effektiv ndhrt: »Selbst wenn man selbst religios ist, empfindet man die mo-
derne Gesellschaft als sdkular. Dies wirkt sich auf das eigene Verhalten aus.
Religion gehdrt in den privaten Bereich - zumindest die eigene Religiositit. Je
mehr Menschen aber dieser Uberzeugung sind, desto weniger bekennen sie sich
in der Offentlichkeit zu ihrer Religion. Je weniger sie sich aber dazu bekennen,
desto stiarker wird die Umwelt von ihnen und anderen wieder als sdkular wahr-
genommen. In Anlehnung an friihere kommunikationswissenschaftliche Uber-
legungen von ELISABETH NOELLE-NEUMANN kann man hier von einer sreligiosen
Schweigespirale( sprechen. Es handelt sich um einen sich immer weiter verstar-
kenden Prozess in der Offentlichen Sicht auf Religion, der noch dadurch gestarkt
wird, dass eben die 6ffentliche Wahrnehmung tiber die Medien eher auf negative
Berichte fokussiert ist. Die Wirkung dieser )Schweigespirale¢ ist im ostdeut-
schen, entkirchlichten Umfeld stirker als in Westdeutschland ausgeprégt, doch
greift sie auch in den alten Bundesléindern immer stirker Raum.«* Die religi-
onssoziologischen Befunde in Ostdeutschland legen zudem nahe, kategoriale
Bestimmungen zu iiberdenken bzw. abzulegen und stattdessen neue Kategorien
zu entwickeln, um Phdnomene der Lebensdeutung angemessen zu erfassen, da
die vorliegenden Kategorien von »gldubig und ungldubig, von religios und athe-
istisch kaum dazu geeignet [sind, S.B.], das Erleben der Menschen addquat ab-
zubilden.«” Dies gilt umso mehr, wenn man ernstnimmt, dass empirische For-
schung durchaus eine vorsichtige Offnung dem Religidsen gegeniiber seitens
der nicht mehr in der DDR sozialisierten Jugend und eine hohere Zustimmung
zu transzendenzbezogenen Fragen (insbesondere der Frage nach einem Leben
nach Tod) eruierte.” Diese erschlieBenden Bewegungen gegeniiber religiosen o-
der religionsnahen Aussagen sind als »experimentelle Denkbewegung« und
nicht als »substanziell religiose Positionierung«*' zu bewerten: »Jedoch denke
die jiingere Generation in Dimensionen, die den dlteren Generationen fremd
seien. Diese vage Offnung konnte bisher auf vier Ebenen empirisch belegt wer-
den. Erstens zeige sich eine bekenntnisfreie intellektuelle Aufgeschlossenheit ge-
geniiber religiosen Themen, da es zunehmend als personliches Informationsde-
fizit betrachtet werde, sich nicht iiber religiose Themen duBern zu konnen. Die

und Wirklichkeitssicht.« Diese Begriffsbestimmung rekurriert auf die von C. GLOCK 1969
vorgeschlagenen Dimensionen der Religiositit (intellektuelle, ideologische, rituelle, kon-
sequenzielle, experimentelle).

% G. PICKEL 2013, 26; kursiv im Original.

% M. DOMSGEN 2014, 15.

“ A0, 19.

' M. WOHLRAB-SAHR / U. KARSTEIN / TH. SCHMIDT-LUX 2009, 27; vgl auch M. DOMSGEN 2014,
19: »Vielmehr stellen sich fiir sie die weltanschaulichen Barrieren nicht mehr in dieser
Uniiberbriickbarkeit. Sie bringen deshalb insofern jreligiése Perspektiven in den Hori-
zont der Familien ein¢, indem sie sich spekulativ fiir Denkrdume im Hinblick auf das
Religiose 6ffnen. Von einer substanziell religiosen Positionierung ist das allerdings noch
weit entfernt.«
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zweite Ebene betrifft die sog. agnostische Spiritualitit”, d. h. einen Jenseitsglau-
ben, welcher jedoch inhaltlich nicht religios gefiillt sei. Drittens ist belegt, dass
auch in Ostdeutschland v. a. Jugendliche an die Existenz einer tibermenschlichen
(unpersdnlichen) Macht glauben und dies als Ersatz eines Gottesbildes fungieren
kann. Die vierte Ebene betrifft das personliche Gebet sowie auBerchristliche, re-
ligiose Rituale, welche von ostdeutschen Heranwachsenden durchgefiihrt wer-
den.«®

Aufgrund der hier aufgefiihrten Befunde scheint es momentan unumgang-
lich, an der Differenzkategorie »konfessionslos« festzuhalten, auch wenn der Be-
griff der Konfessionslosigkeit Problematiken birgt: »Insofern spricht viel dafiir,
in der momentanen Situation bei dem etwas sperrigen, aber gerade in seiner
inhaltlichen Offenheit nichts unzuldssig vorwegnehmenden Begriff der Konfes-
sionslosigkeit zu bleiben, dies allerdings im Wissen, dass es sich hier um einen
Leitbegriff in Ermanglung eines besseren handelt. Tendenzen der Abwertung
sollen damit nicht verbunden sein. Weder geht es um eine nach Defiziten su-
chende Perspektive (konfessionslos) noch um eine vorschnell christliche Grund-
einsichten aufgebende Orientierung an Begriffen, die auf den ersten Blick eher
anschlussfahig scheinen (konfessionsfrei). Denn Freiheit ohne Bindung ist hoch-
problematisch. AuBerdem zeigen die bisher angestellten Uberlegungen, dass
auch Konfessionslose iiber )Bekenntnisse« verfiigen, an denen sie sich orientie-
ren. Von einer tabula rasa in rebus religionis* ist nicht auszugehen. Konfessi-
onslosigkeit ist ein vielschichtiges, hoch komplexes Phinomen, das nicht ein-
fach im Gegeniiber zu Kirchlichkeit zu beschreiben ist. Dies gilt schon deshalb,
weil auch Kirchlichkeit ein inhaltliches Spektrum markiert, das lediglich iiber
die Mitgliedschaft in einer der groBen Kirche zusammengehalten wird. Wer
Konfessionslosigkeit inhaltlich ausloten will, miisste dies auch im Feld der
Kirchlichkeit tun. Dann ergébe sich ein interessantes Bild. Allerdings sollte zum
gegenwartigen Zeitpunkt die Orientierung an der organisierten Religion auch
nicht leichtfertig aufgegeben werden, weil die Kirchenmitgliedschaft durchaus
grundlegenden Einfluss auf die Profilierung eigener Religiositdt hat, ohne hier

* Vgl. dazu M. WOHLRAB-SAHR / U. KARSTEIN / TH. SCHMIDT-LUX 2009, 201: Agnostische
Spiritualitdt meint hier eine »Haltung, die einen Transzendenzbezug mehr oder weniger
aufrechterhdlt, ohne ihn verbindlich religios zu fiillen, und sich dabei von religiosen wie
von materialistischen Vereindeutigungen gleichermaBen absetzt. yAgnostisch¢ ist diese
Spiritualitdt, weil ihr ein )religioses« Erfahrungswissen im Hinblick auf das, was prinzi-
piell fiir moglich gehalten wird, fehlt, und die Personen bisher auch nicht versucht ha-
ben, solches Erfahrungswissen iiber gemeinschaftliche oder individuelle Praktiken zu
erlangen. Gleichwohl ist die Frage der Transzendenz, insbesondere die Frage, was nach
dem Tod kommt, fiir diese Personen ein hoch relevantes Thema, und sie reagieren be-
reitwillig auf entsprechende Gesprachsstimuli im Rahmen von Interviews.«

*S. DEMMRICH 2014, 25 f; kursiv im Original.

44 Vgl. dazu M. DOMSGEN 2014, 16, der mit dem Riickgriff auf die GLockschen Dimensio-
nen des Glaubens festhilt, dass Konfessionslose in Ostdeutschland nur hinsichtlich der
ideologischen und rituellen Dimension inhaltlich unbestimmt sind.



26 A Einfuhrung in den Forschungsgegenstand

ralleinerziehend( oder allméchtig« zu sein. Insofern wiirde sich ein komplemen-
tdres Vorgehen anbieten. Einerseits sollte das religiose Feld organisationssozio-
logisch abgeschritten werden. Andererseits wire die individualpsychologische
Perspektive zu beriicksichtigen. In der Kombination beider Perspektiven ergédbe
sich ein Gesamtbild. Damit dies jedoch mdglich wird, bedarf es weiterer empiri-
scher Forschungen, die vor allem in der individualpsychologischen Perspektive
vieles von dem aufhellen, was bisher unbekannt ist.«*

Bedeutsam fiir die Forschungsfragen der vorliegenden Studie sind u.a. auch
die Erwartungshaltungen Konfessionsloser an Kirche. »Personlich wird die Kir-
che von der Mehrheit der Konfessionslosen - so ihre Selbsteinschidtzung - ei-
gentlich nicht gebraucht. Doch sie ist deshalb noch lange nicht tberflissig. Ei-
nige gesellschaftliche Funktionen der Kirche werden von den Konfessionslosen
durchaus geschitzt, und zwar gleichermaBen in Ost und West.«* GroBte Zustim-
mung findet dabei das diakonische Engagement fiir Alte, Kranke, Behinderte
und Menschen in sozialen Notlagen, wobei gesehen werden muss, dass diese
Wertschdtzung mit einer einengenden Zuschreibung von Verantwortung fiir
Menschen einhergeht, die den Anforderungen des Lebens nicht gewachsen sind
und am Rand der Gesellschaft stehen.” Ebenso wird von Konfessionslosen an-
erkannt, dass Kirche sich um ihr Kerngeschift (Gottesdienste und Kasualien)
kiimmert (und dabei unter sich bleibt).* Was Konfessionslose allerdings nicht
von Kirche erwarten ist u.a. »Kindererziehung«”. In der fiinften Mitgliedschafts-
untersuchung der EKD aus dem Jahr 2012 antworteten die befragten Konfessi-
onslosen auf die Frage »Ich denke, dass es wichtig ist, dass Kinder eine religiose
Erziehung bekommen« zu 79,9% mit »trifft gar nicht zu«; 18,4% mit »trifft eher
nicht zu« ; 1,2% mit »trifft eher zu« und nur 0,5 % mit »trifft voll zu«.” Damit
offenbart sich ein Dilemma: Evangelische Kirche kann und will aufgrund ver-
schiedener Begriindungszusammenhdnge nicht auf Bildungsverantwortung ver-
zichten. Diese Verantwortung wird ihr aber von dem tiberwiegenden Anteil der
Bevolkerung in Ostdeutschland nicht zugestanden. Evangelische Kirche kann
die fiir sie konstitutiven Zusammenhédnge von Glauben und Bildung nicht auf-
geben’' und empirische Studien verweisen auf die Dringlichkeit religidser bzw.
kirchlicher Bildung, da die Familie als primédre Instanz religioser bzw. kirchli-
cher Sozialisation” weitgehend ausfillt (Ostdeutschland) bzw. zunehmend

“ A.a.0., 25.

*'W.-J. GRABNER 2008, 141.

7 A.a.0., 143.

** Ebd.

* Ebd. Ebenso wenig erwarten Konfessionslose AuBerungen zu politischen Grundsatz-
fragen und zu Fragen von Arbeitsalltag und Berufsleben: »Fiir Bildung, Politik und Wirt-
schaft, das heiBt fiir ganz zentrale Bereiche der Gesellschaft, braucht evangelische Kir-
che nach Meinung der Konfessionslosen keine Verantwortung zu iibernehmen.« (ebd.).
° H. BEDFORD-STROHM / V. JUNG 2015, 471.

*' Vgl. dazu u.a. KIRCHENAMT DER EKD 2009, 32-41.

*? Vgl. dazu M. DOMSGEN 2008.
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erodiert (Westdeutschland). Kirchliche Sozialisation - also die »Entwicklung der
Personlichkeit im Kontext kirchlicher Religiositidt«® - wie auch religidse Bil-
dung allgemein kann auf sekundire Sozialisationsimpulse nicht verzichten. Wie
sollen aber Bildungsimpulse Resonanzen ausbilden, wenn die Adressaten dieser
Bildung der Kirche die Verantwortung fiir religiose Bildung absprechen bzw.
keine Bediirftigkeit nach religioser bzw. Kirchlicher Bildung bei sich entdecken
konnen? Damit ist ein Dilemma beschrieben, das empirische Forschung auf den
Plan ruft: Wie verwirklicht sich kirchliche Bildung in einem solch herausfor-
dernden Kontext?

2 Der Kontext
Kindertageseinrichtung

2.1 Das humanokologische Modell

Die institutionalisierte ¢ffentliche Kleinkindererziehung in Deutschland (bzw.
deren Vorformen) kann auf eine wechselvolle Geschichte zuriickblicken, die u.a.
S. WUSTRACK in ihrer Dissertationsschrift (bezogen auf Westdeutschland) tiber-
sichtlich und fokussiert auf Fragen der Subjektorientierung darlegt.”* Die histo-
rischen Entwicklungen in Ostdeutschland zeigt u.a. W. ADEN - GROSSMANN®® auf.
Da bereits Abhandlungen zur Geschichte der (evangelischen) Kindertagesein-
richtungen vorliegen, kann hier auf diese Literatur verwiesen werden und der
Blick auf ein forschungsmethodologisch ergiebiges Kontextmodell - das human-
Okologische Modell - gelenkt werden.

Versteht man mit B. DIPPELHOFER-STIEM / B. WOLF Kindertageseinrichtungen
als soziales Subsystem, als maBgeblichen Kontext der Entwicklung, Sozialisa-
tion und Erziehung Heranwachsender und als Orte des transaktionalen Gesche-
hens zwischen Kindern und Umwelt™, dann bieten sich fiir die Erfassung des

*> M. DOMSGEN 2008, 73. Der Autor fasst zudem den Begriff der Sozialisation allgemein
als »Entwicklung der Personlichkeit im sozialen und kulturellen Kontext« fasst und da-
rauf verweist, dass mit dem Begriff »Sozialisation« alle Impulse in den Blick kommen,
die eine Personlichkeitsentwicklung beeinflussen - unabhéngig, ob sie geplant oder un-
beabsichtigt sind und unabhingig von der Dimension (Wissen, Gefiihle etc) ihrer Beein-
flussung. (ebd.)

**S. WUSTRACK 2009.

* W. ADEN-GROSSMANN 2011,

% Vgl. B. DIPPELHOFER-STIEM / B. WOLF 1997, 14 f.
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Feldes die Paradigmen aus der Humanokologie an.” Die Humandkologie postu-
liert, dass sich die Entwicklung und das Sein eines Menschen stets in Wechsel-
wirkung mit seiner Umwelt vollzieht und »dass der Mensch in und mit seiner
rdumlich-sozialen Umwelt interagiert, von ihr beeinflusst wird und zugleich ge-
staltend auf sie zuriickwirkt.«** Impulsen der 6kologischen Systemtheorie nach
U. BRONFENBRENNER folgend, haben DIPPELHOFER-STIEM / WOLF zur Systematisie-
rung empirische Analysen ein hierarchisches Mehrebenenmodell vorgeschla-
gen. Durchaus die Probleme des 6kologischen Ansatzes (iiberhohte programma-
tische Erwartungen, Diversitit der Inhalte und Methoden, Ubertrag neuer
Theoreme auf traditionelle Designs) im Auge behaltend, fordern die Autorinnen,
dass stets konkrete Fragestellungen die 0kologischen Perspektiven fokussieren
miissen.” Im Einzelnen werden vier Bezugs- und Beschreibungsebenen unter-
schieden: »Der Elementarbereich als Teil der Gesellschaft, die Institution als ein
Element im groBeren sozial-rdaumlichen Umfeld, der Kindergarten als Sozialisa-
tionsumwelt der Heranwachsenden und die Einrichtung als Transaktions- und
Handlungsfeld der Kinder. Die Ebenen stehen in einem stetigen Austauschpro-
zeB [sic], sie liberlappen sich, sind zum Teil widerspriichlich und dynamisch
konzipiert.«”’ Dass es im Folgenden dennoch zu separaten, skizzenhaften und
auf den ostdeutschen Bereich fokussierten Beschreibungen der Ebenen kommt,
ist der notigen Konzentration auf den Untersuchungsgegenstand dieser empiri-
schen Studie geschuldet.

Die Ebene Elementarbereich als Teil der Gesellschaft verweist mit Stichworten
wie Bevilkerungsakzeptanz, gesetzliche Vorgaben, Tragerbestimmungen, fami-
lienergdnzende Tradition, eigenstindiger Bildungs- und Erziehungsauftrag,
Problemlagen des Vorschulsektors (Alleinerziehende, Einzelkindheit, Medien-
konsum, Gewalt etc.), Erwartung von Schadensbegrenzung innerfamilidrer De-
fizite, Steigerung des Anspruchsniveaus (gesellschaftlich und familidr) auf die
gesellschaftliche Relevanz von Einrichtungen der Friihpadagogik.” »Zahlreiche
Studien vor allem aus dem englischsprachigen Bereich zeigen, dass Kinder von
der Inanspruchnahme guter Kindertageseinrichtungen fiir ihre Bildungsbiogra-
phie profitieren. Anders als schulische Angebote sind Angebote der Kinderta-
gesbetreuung in der Kinder- und Jugendhilfe verankert. Das hat Folgen nicht
nur fiir das padagogische Konzept der Arbeit in diesen Einrichtungen, sondern
auch fiir die Entscheidungs- und Finanzierungsstrukturen. Sie zeichnen sich
durch ein komplexes Zusammenspiel der Kompetenzen und Zustdndigkeiten

" A.a.0., 15, die Autorinnen verweisen darauf, dass der Begriff der Okologie (griech.:
oikos) urspriinglich sozial-rdumliche Beziehungen beschreibt, der von Menschen ge-
schaffene und gestaltete Bereiche ebenso wie natiirliche Aspekte mit ihren Mikro- bzw.
Makroebenen einbezieht.

* Aa.0., 15.

” Aa.0., 17.

“ A.a.0., 18.

“"Aa.0., 18 f.
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von Bund, Lindern und Gemeinden und die groBe Bedeutung freier Trager aus.
Mit der Einfiihrung des Sozialgesetzbuches (SGB) VIII hat der Bund einen ein-
heitlichen gesetzlichen Rahmen fiir ganz Deutschland geschaffen und zudem
seine Anregungskompetenz zum Ausdruck gebracht. Die Lander konkretisieren
das SGB VIII durch landesspezifische Ausfiihrungsgesetze und tragen die Ver-
antwortung fiir die Rahmengestaltung. Die Feststellung des Bedarfs und die Be-
reitstellung sowie die Ausgestaltung der Plitze erfolgt letztlich auf kommunaler
Ebene. Das hat zur Folge, dass die Versorgung mit Pldtzen und ihre Ausstattung
regional und nach Lindern sehr unterschiedlich ausfallen. Besonders bemer-
kenswert sind immer noch die Unterschiede zwischen West- und Ostdeutsch-
land, aber auch zwischen landlichen Regionen und stadtischen Ballungsrau-
men. Nach dem Ausbau von Pldtzen fiir Kinder zwischen 3 Jahren und dem
Schulbeginn infolge des seit 1996 geltenden Rechtsanspruchs steht heute der
Ausbau von Plitzen fiir Kinder unter drei Jahren im Zentrum der offentlichen
Diskussion.«" Hilfreich und ergidnzend zu diesen allgemeinen Feststellungen ist
der Blick in den (zum Zeitpunkt der Abfassung aktuellsten) Bildungsbericht von
2016: »Die gesellschaftlichen Entwicklungen des letzten Jahrzehnts haben zu
einem deutlich erhohten Stellenwert der Kindertagesbetreuung beigetragen. Sie
hat sich zu einer elementaren Grundlage fiir lebenslanges Lernen entwickelt.
Dies fiihrte zu einem nachhaltigen Bedeutungszuwachs frithkindlicher Bildung
in Familien und institutioneller Kindertagesbetreuung. Wahrend Tageseinrich-
tungen fiir Kinder lange Zeit tiberwiegend im Licht ihrer Betreuungsfunktion
wahrgenommen wurden, wird ihnen heutzutage eine erhohte Aufmerksamkeit
hinsichtlich der Bildung und Erziehung von Kindern in den ersten Lebensjahren
zuteil. Damit gewinnen zugleich Fragen der Leistungsfahigkeit, Qualitdt und
Professionalisierung an Bedeutung.«” Die gewachsene gesellschaftliche Rele-
vanz von Einrichtungen der Frithpddagogik manifestiert sich eindriicklich in
Zahlen: 515.000 paddagogisch Beschiftigte (neuer Personalhdchststand), zwi-
schen 2013-2015 wurden fast 90.000 zusdtzliche Pldtze fir Kinder unter drei
Jahren geschaffen, die Bildungsbeteiligung von Kindern in diesem Alter ist ak-
tuell auf 51,9% in Ostdeutschland und 28,2% in Westdeutschland angestiegen®,
wobei Sachsen-Anhalt 2016 mit der zweithochsten Betreuungsquote fiir Kinder
unter 3 Jahren (57,0 %) bundesweit aufwarten kann.” Im Mirz 2015 gab es in
Deutschland knapp 51.000 Kindertageseinrichtungen, damit kamen in nur zwei
Jahren 2000 Einrichtungen hinzu.” Die Institutionalisierung der friihen Kind-
heit ist mittlerweile soweit fortgeschritten, dass die Grundschule bundesweit
ihren Status als erste 6ffentliche Bildungsinstitution im Lebenslauf verloren hat.
Kindertageseinrichtungen haben sich als eigenstdndiger Lernort neben der

% M. SCHILLING 2012, 5.

% AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2016, 49.
*Aa0, 2.

% STATISTISCHE AMTER DES BUNDES UND DER LANDER 2016, 7.
% AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 201 0, 55.
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Familie etabliert.” Dieser Status von Kindertageseinrichtungen ist in Ost-
deutschland seit Jahrzehnten gegeben und gilt dort weithin als normaler Stan-
dard. Bundesweit gesehen gilt dennoch der Satz aus dem Bildungsbericht 2016:
»Kindheit gestaltet sich heute anders als vor 10 Jahren. Zu den neuen »Normali-
tdten« des Aufwachsens gehort es, dass mittlerweile auch in Westdeutschland
die Prozesse der Bildung, Betreuung und Erziehung in der frithen Kindheit nicht
mehr allein in der Familie erfolgen, sondern Kinder einen maBgeblichen Teil
des Tages in 6ffentlichen Bildungsinstitutionen verbringen.«*® Anfang 2015 be-
suchten fast zwei Millionen Kinder zwischen drei bis fiinf Jahren eine Tagesein-
richtung bzw. (zum geringen Teil) eine Tagespflege. Die Bildungsbeteiligungs-
quote dieser Altersgruppe ist damit seit 2006 um fast acht Prozentpunkte auf
95% gestiegen, d.h. ab dem dritten Geburtstag besucht fast jedes Kind eine Kin-
dertageseinrichtung.” Diese Entwicklung zur Institutionalisierung der Kindheit
speist sich aus unterschiedlichen Faktoren (u.a. im sogenannten PISA-Schock
und den darauffolgenden Prozessen in der Padagogik, im Rechtsanspruch auf
einen Kindergartenplatz fiir 1- und 2 jahrige Kinder, in der zunehmenden Er-
werbstdtigkeit von Frauen und in der normierenden Wirkung der Elterngeldre-
glung). Die Herausforderungen sind jedoch keineswegs schon gemeistert. Noch
immer besteht eine Diskrepanz zwischen Angebot und Nachfrage und ein wei-
terer Anstieg des Betreuungsbedarfes wird konstatiert.”” Die politische Diskus-
sion um Qualitdtssicherung in Padagogik und Betreuung spiegelt die andauern-
den Herausforderungen, die mit den Stichworten Bildungspldne,
Bildungsgerechtigkeit, Inklusion (vor allem der Aspekt individueller Forderung
angesichts wachsender sozio-kultureller Heterogenitédt), Akademi-sierung des
Berufsfeldes, Personalausstattung, engere Zusammenarbeit mit den Elternhdu-
sern und Vernetzung mit Akteuren, Diensten und Hilfen vor Ort hier nur skiz-
ziert werden konnen. Der anhaltende Prozess zu mehr institutionalisierter Bil-
dung neben der Familie beforderte in den letzten Jahren interessanterweise die
Zuwendung der Eltern zu ihren Kindern: »Wéhrend 2001/02 Eltern mit unter
6Jahrigen durchschnittlich 121 Minuten téglich fiir die Kinderbetreuung auf-
wendeten, sind es 2012/13 rund 10% mehr. [...] Aufschlussreich ist, dass die
Zunahme der von Vitern und Miittern gemeinsam mit den Kindern verbrachten
Zeit zulasten der Zeit geht, die fiir das soziale Leben, die Hausarbeit oder die
korperliche Pflege und Regeneration in Anspruch genommen wird. Dies deutet
darauf hin, dass trotz der berufsbedingten Zeitknappheit und trotz der Auswei-
tung der auBerfamilialen Kindertagesbetreuung die gemeinsam in der Familie
verbrachte Zeit nach wie vor einen hohen Stellenwert besitzt.«"'

7 A.a.0., 70.

“ A.a.0., 69.

“ A.a.0., 59.

7% Seit 2012 steigt die Geburtenrate kontinuierlich, zudem schafft der Zuzug von schutz-
ulnd asylsuchenden Familien mit jungen Kindern eine neue Ausgangslage, a.a.O., 69.

7' A.a.0., 50 f.
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Zur Ebene Elementarbereich als Teil der Gesellschaft gehtren auch die jeweils
von den Kultusministerien verabschiedeten Bildungspldne, Bildungspro-
gramme, Leitfdden, Grundsitze etc.”’, die einem ldngeren Prozess und unter dem
Einfluss landerspezifischer Voraussetzungen in den Anfangsjahren des neuen
Jahrtausend entstanden.”” Gemeinsam ist allen diesen - hier generalisierend als
»Bildungspldne« gefiihrten - Programmen die »Auffassung von einem eigenstdn-
digen Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtungen«” sowie grundsitzliche
Aussagen zum Bild vom Kind mit einer Akzentsetzung auf dem Verstdndnis von
»kindlicher Bildung als Selbstbildung und der Vorrangstellung von Spiel, Krea-
tivitdt und sinnlicher Erkenntnis in kindlichen Lernprozessen. Diese Aussagen
stehen in Spannung zu weiteren, detaillierten Darlegungen von Bildungszielen,
-inhalten und -prozessen in den Bildungsplinen«”. Bildungspline sichern damit
durchaus programmatisch ab, dass mittels unterrichtsdhnlicher Lehr-Lern-Ein-
heiten (z. B. iiber sogenannte »Angebote«) Kompetenzen gefordert werden” und
tendieren dazu, den »Charakter von Lehrplinen«” anzunehmen. Etliche Bil-
dungspline rekurrieren implizit oder explizit auf den Situationsansatz, der sich
insbesondere gegen eine verwahrpadagogische Kindergartenpadagogik, gegen
reformorientierte Vorschulprogramme und psychoanalytisch orientierten, anti-
autoritdren Kinderladen-Bewegung abgrenzt und stattdessen bedeutsame Le-
benssituationen (Schliisselsituationen) als Erlebniszusammenhénge versteht,
aus denen sich wichtige Lerninhalte und Bearbeitungsfelder ableiten lassen.”
Alle Bildungspldne nehmen in unterschiedlicher Intensitdt die Bereiche Ethik
und Religion auf.” Da die vorliegende Studie in Sachsen-Anhalt entstand, kann
hier auf das seit 2014 giiltige Bildungsprogramm »Bildung: elementar« fokus-
siert werden.” Insgesamt gesehen werden muss, dass dieses Programm die
Rechte an Selbstbestimmung und Partizipation der Kinder (im Vergleich zur der
Vorlage aus dem Jahr 2004) deutlicher hervorhebt.” »So wird das Recht der Kin-
der betont, ihr Leben in der Kindertagesstétte »in selbstgewdhlten Gruppen zu
gestalten(; betont wird auch die partnerschaftliche Konfliktlosung »auf Augen-
hohe« zwischen pddagogischen Fachkriften und Kindern und der bewusste Ver-
zicht der Erwachsenen auf ihre Vormachtstellung. Die pddagogischen Fach-
krafte sollen den Kindern vertrauen und sie ermutigen, ihre eigenen Wege zu

72 Zur unterschiedlichen Bezeichnung der gesetzlichen Vorgaben und deren implizierten
Tendenzen, vgl. A. KUNZE-BEIKUFNER 2017, 106-108.

7’ C.FLECK 2011, 61.

* A.a.0., 64, kursiv im Original.

7 Ebd.

7 K. FLAMIG 2017, 25 und 28.

77 C. FLECK 2011, 64.

7* A.a.0., 66 f.; hier auch ausfiihrlich zum Situationsansatz (66-71).

" Aa.0.,77.

% MINISTERIUM FUR ARBEIT UND SOZIALES 2014. Zur Genese und zum Aufbau des Bildungs-
programms vgl. A. KUNZE-BEIKUFNER 2017, 108-115.

' A. KUNZE-BEIKUFNER 2017, 111.
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gehen, Fremdes auszuprobieren und sich Neuem zu 6ffnen und ihnen die Zeit
dafiir geben, die sie jeweils bendtigen, ohne durch zeitliche starre Vorgaben die
Bildungsprozesse zu planen. [...] Insgesamt wird ein hoher padagogischer An-
spruch zugrunde gelegt, allerdings ohne dass die Rahmenbedingungen wie Vor-
bereitungszeiten, Personalschliissel und finanzielle Ausstattung thematisiert
werden - fiir die Implementierung und Qualitdtssicherung sollen die Tragerin-
nen und die Leitungen der Kitas zustindig sein.«** Im Bildungsprogramm von
2014 mit seinen neun Bildungsbereichen sind Beziige zu religiosen Dimensio-
nen in verschiedener Hinsicht moglich.” Insbesondere der Bildungsbereich
»Grundthemen des Lebens« nimmt Sinnfragen und das Vorhandensein von Re-
ligionen bzw. religiosen Fragen im Leben von Kindern in den Blick.” Die pada-
gogischen Fachkrifte werden auf die Einhaltung der Gewissens- und Religions-
freiheit verwiesen”, zur respektvollen Aufnahme der weltanschaulichen,
philosophischen und religiosen Inhalte, die Kinder eintragen, angehalten® und
es wird erwartet, dass sie sich »als verldssliche, einfiihlende und vertrauens-
wiirdige Gesprachspartner an[bieten, S.B.], ohne sich aufzudriangen oder ledig-
lich naturwissenschaftliche Erklarungen anzubieten.«”” Die dringende Notwen-
digkeit zur Selbstreflexion und die Bedeutung individueller Orientierungen im
pidagogischen Prozess wird deutlich benannt.” Es wird zudem ein hohes MaB
an Wissen iiber Weltanschauungen, Religionen und Kulturen sowie dement-
sprechende pddagogische Kompetenz im Umgang mit Heterogenitat

* Ebd.

* Ebd.

" Vgl. z.B. MINISTERIUM FUR ARBEIT UND SOZIALES 2014, 102: »Menschen ahnen auch, dass
es etwas gibt, was sie nicht unmittelbar fassen, nicht ohne weiteres begreifen, nicht vom
Verstand her begriinden und sich nicht erkldren konnen. Sie erahnen eine Ordnung, auf
die sie keinen Einfluss haben, die iiber die Grenzen der Vernunft hinausweist und fiir
die alltdgliche Erklarungen, Bewertungen und Deutungen nicht ausreichen. [...] Auf die
Fragen nach der Ordnung des menschlichen Zusammenlebens und einem héheren Sinn
gibt es vielfdltige Antworten, auch philosophische und religiose. [...] Auch Religion ba-
siert auf der gemeinsamen Suche der Menschen nach Orientierung. Dialoge und Ausei-
nandersetzungen iiber Vorstellungen vom Richtigen und Guten bestimmen das religidse
Leben. Religion weist dabei {iber die Grenzen dessen hinaus, was Menschen mit ihrer
Vernunft fassen konnen und setzt sie in Beziehung zu einer héheren, sinngebenden
Kraft, die die Welt ordnet. Die meisten Religionen sprechen dabei von Gott oder einer
gottlichen Macht.«

A0, 102.

“A.a.0., 103 f.

7 A.a.0., 104.

* Ebd.: »Padagogische Fachkrifte fragen sich, welche Erlebnisse und Erfahrungen sie als
Person pragen und welche Deutungen, Erklarungen und Ordnungen von Welt sie fiir sich
selbst gefunden haben. Eigene Wertvorstellungen beeinflussen Handeln und Denken
und damit auch die Einschédtzung dessen, was andere tun maBgeblich. Piddagogische
Fachkriafte machen sich deshalb bewusst, wozu sie sich persénlich bekennen und welche
Werte sie vertreten, woran sie glauben und woran nicht.«
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vorausgesetzt.” Die »Fragen zur Uberpriifung« unterstreichen, dass auch in die-
sem Bildungsbereich konsequent vom Kind her gedacht werden soll: »Wovon
erzdhlen Kinder? Welche Erkldarungen finden Kinder? [...] Was berichten Kinder
von Festen, Ritualen und Brauchen, die sie zu Hause begehen? Welche weltli-
chen, welche christlichen, welche Feste weiterer Religionen werden in der Ta-
geseinrichtung gefeiert? Welche Lebensthemen werden dabei beriihrt? Welche
weltanschaulichen oder religiosen Einfliisse erleben Kinder zu Hause und wel-
chen Raum findet dieses im Alltag der Tageseinrichtung? Haben Kinder Vorstel-
lungen von Gott und wie bringen sie diese zum Ausdruck? Welche religiosen
und welche weltlichen Personen, Figuren, Gegenstdande, Symbole und Rdume
sind bedeutsam fiir Kinder? Welchen Stellenwert nehmen Gebete im Alltag der
Tageseinrichtung ein? Welche Mdoglichkeiten haben Kinder verschiedener Reli-
gionen zur deren Ausiibung?«” Angesichts der Situation in Sachsen-Anhalt
muss kritisch gefragt werden, wie dieser Bildungsbereich insbesondere hin-
sichtlich seiner religiosen Bildungsanspriiche verantwortungsvoll umgesetzt
werden kann, wenn Kinder selbstldufig keine religiosen Inhalte oder Fragen ein-
tragen, da Religion kein Thema ist in der Familie bzw. dort mitunter sogar tabu-
isiert wird?

Die Ebene Institution als Teil des sozial-rdumlichen Feldes beinhaltet eine Inter-
pretation von Kindertageseinrichtungen, die sich von isolierten Existenzvorstel-
lungen befreit hat. Der konkrete Ort bzw. Stadtteil mit seinen baulichen und
verkehrsmédBigen Verhdltnissen und den sozialen Aktivititen der unmittelbaren
Nachbarschaft kommt ebenso in den Blick wie der Kindergarten als Sozialisati-
onsinstanz fiir Jungen und Maddchen und als Arbeitsfeld der padagogischen
Fachkriifte.”’ Zudem richtet sich der Fokus verstirkt auf den jeweiligen Triger
der Einrichtung. »Kindertageseinrichtungen werden sowohl von 6ffentlichen als
auch von freien Tragern betrieben, mit zum Teil deutlichen Unterschieden zwi-
schen den Landern und den Kommunen. Anders als im Schulbereich, in dem die
Einrichtungen vor allem von 6ffentlichen Trigern unterhalten werden [...], ist
fiir den friihkindlichen Bereich gesetzlich geregelt, dass offentliche Trager diese
Aufgabe libernehmen sollen, wenn freie Trager nicht in ausreichendem Umfang
Angebote bereitstellen. Daher ist es wenig erstaunlich, dass der groBte Anteil
der Einrichtungen in freier Tragerschaft ist. Allerdings hat sich die Tragerland-
schaft vor allem in Ostdeutschland stark verdandert. Kindertageseinrichtungen
waren in der DDR in staatlicher oder betrieblicher Verantwortung. Seit der Wie-
dervereinigung iibernahmen immer mehr freie Trager diese Aufgabe. 2006

* Ebd.: »Sie wissen, dass in unserer Gesellschaft vielfiltige Weltanschauungen und un-
terschiedliche Religionen nebeneinander bestehen. Sie kennen verschiedene Weltan-
schauungen und Religionen und verfiigen iiber Wissen iiber ihre Annahmen, Symbole
und Riten. Sie respektieren deren Glaubenssétze, Gottesbilder und Rituale.«

" A.a.0., 106.

*' B. DIPPELHOFER-STIEM / B. WOLF 1997, 21 f.
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betrug der Anteil der offentlichen Trager bei den unter 3-Jahrigen nur noch 43
% und bei den 3- bis 5-Jahrigen 42 %. Bis 2015 ist dieser Anteil in beiden Alters-
gruppen um weitere 8 Prozentpunkte gesunken [..] Damit verantworten die
freien Trager in Ostdeutschland mittlerweile einen gleich groBen Anteil der An-
gebote fiir die Kinder ab 3 Jahren wie in Westdeutschland. Die dffentlichen Tréa-
ger sind in Ostdeutschland nur noch etwas stirker bei der Bereitstellung der
Angebote fiir unter 3-Jahrige vertreten als in Westdeutschland. «” In der Bereit-
stellung der Infrastruktur haben sich bei der EKD / Diakonie als Trager von
Kindertageseinrichtungen zwischen 1990 und 2010 bezogen auf die Anzahl der
Einrichtungen nur geringfiigige Verdnderungen ergeben. »Im Jahre 1990/91
gab es in ganz Deutschland 7.800 Einrichtungen. Im Zuge der Umsetzung des
Rechtsanspruchs auf einen Kindergartenplatz sowie der Ubernahme von ffent-
lichen Tageseinrichtungen bzw. Schaffung neuer Einrichtungen in den dstlichen
Bundesldndern stieg die Anzahl der Einrichtungen in Deutschland insgesamt
um 450 auf 8.250 Einrichtungen. Bis 2002 ging die Anzahl wieder leicht auf
8.000 zuriick. Im Jahre 2006 wurden dann wieder 8.050 Einrichtungen bei der
amtlichen Statistik gemeldet. Ab dem Jahr 2006 ist eine zweite Ausbauwelle zu
beobachten, die auf die bundesweiten Bemiihungen zuriickzufiihren ist, die An-
gebote fiir unter 3Jdahrige erheblich auszubauen. Zwischen 2006 und 2010 sind
381 Einrichtungen in Tragerschaft der EKD / Diakonie hinzugekommen. Inner-
halb von 20 Jahren ist die Anzahl der Einrichtungen insgesamt um 8% gestie-
gen.«” Obgleich EKD-weit nur geringfiigige Veranderungen hinsichtlich der An-
zahl der Einrichtungen zu verzeichnen sind, zeigt der Bericht vom (damaligen)
Vorstandsvorsitzenden der Diakonie Mitteldeutschland E. Griineberg 2013 er-
hebliche Verdnderungen nach der Wiedervereinigung in Thiiringen und Sach-
sen-Anhalt: »Die Zahl der evangelischen Kindertagesstétten (kirchliche und di-
akonische Tragerschaft) - und das ist gleich ein erster bemerkenswerter
Sachverhalt - hat sich in den letzten zwei Jahrzehnten mehr als verdoppelt. Wa-
ren es 1992 auf dem heutigen Gebiet der Diakonie Mitteldeutschland (EKM und
Evangelische Landeskirche Anhalts) noch 155 Kitas, so sind es 2014 schon 366
Kindertagesstitten. [...] Das bedeutet zum Beispiel, dass von derzeit 185 evan-
gelischen Kindertagesstitten in Thiiringen 125 in diakonischer und 60 in kirch-
licher Trégerschaft sind. In Sachsen-Anhalt gibt es derzeit 169 evangelische
Kindertagesstdtten. Davon sind 114 in diakonischer und 55 in Kirchlicher Tra-
gerschaft. [...] Insgesamt finden in unseren evangelischen Kindertagesstitten
tiber 26.000 Kinder einen Platz, begleitet von mehr als 3.700 padagogischen
Fachkriften.«* Hinsichtlich der zukiinftigen Absicherung der Standorte sehen
sich evangelische Einrichtungen in Sachsen- Anhalt (und Thiiringen) durchaus
in Konkurrenzkdmpfen verflochten: »Es wird deutlich, dass das Zukunftsthema
)Bedarfsplanung« mit einem harten Ringen um Einrichtungsstandorte

*> AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2016, 55 f.
’% M. SCHILLING 2012, 7.
** E. GRUNEBERG 2013, 2.
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einhergehen wird. Auch wenn das Verteilungsverhiltnis in Thiiringen im Un-
terschied zu Sachsen-Anhalt zurzeit noch umgekehrt ist - hier stehen den 498
kommunalen Kindertagesstitten (38%) 819 Kindertagesstétten (62 %) in Freier
Tragerschaft gegeniiber - wird sich aber dieselbe Planungsherausforderung zei-
gen. Schon jetzt gibt es Fille von Riicknahmen bzw. Riicknahmebegehren von
Kindertagesstitten, heraus aus der Freien Tragerschaft zuriick in die kommu-
nale.«” Diese zukiinftigen Herausforderungen sind vor allem verursacht durch
demografische Prozesse. Hier prognostiziert Griineberg fiir das Bundesland der
hier vorliegenden Studie: »In Sachsen-Anhalt wird die Anzahl der Kinder und
Jugendlichen in den nédchsten elf Jahren in vielen Landkreisen Sachsen-Anhalts
stark riicklaufig sein. [...] Aus den riicklaufigen Bevilkerungszahlen ergeben
sich Konsequenzen fiir die Kindertagesbetreuung. Zum einen nimmt der Kon-
kurrenzdruck zwischen kommunalen und Freien Trigern stetig zu, er existiert
aber auch zwischen den Freien Triagern. [...] Wir haben besonders in Sachsen-
Anhalt Sorge, dass kommunale Einrichtungen gegeniiber den Einrichtungen
Freier Trager bevorzugt werden. Die Qualitdt der Einrichtung spielt dabei bis-
lang keine Rolle. Die aktuelle Verteilung zwischen kommunalen Einrichtungen
(59%) und Einrichtungen Freier Tréger (41%) verdeutlicht, dass die Bedarfspla-
nung in Sachsen-Anhalt bisher zugunsten der Kommunen und Landkreise statt-
fand.«”* Bundesweit betrachtet zeigen neueste Zahlen, dass es bei konfessionel-
len Tréagerschaften Schrumpfungsprozesse gibt, die allerdings z.T. auf
demografischen Verdnderungen und auf Entwicklungen bei katholischen Tra-
gern beruhen, die sich nicht an der zweiten Ausbauwelle ab 2006 beteiligten.”
Obgleich gesamtdeutsch gesehen konfessionelle Trager 2015 immer noch fiih-
rende Anbieter sind, zeigt der statistische Vergleich zwischen den Jahren 2006
und 2015, dass im Kindergartenbereich Westdeutschlands konfessionelle Tra-
gerschaften riicklaufig sind zugunsten anderer freier Triager.” In Ostdeutsch-
land hingegen gab es einen minimalen Zuwachs von 0,3 Prozentpunkten. Die
Anzahl der Kindergartenkinder in konfessionellen Einrichtungen liegt aber auf
sehr viel geringeren Niveau als in Westdeutschland. Nur 13,7 % aller Kindergar-
tenkinder besuchten 2015 eine konfessionelle Einrichtung. Die ostdeutschen
Zugewinne sind fast ausschlieBlich in evangelischen Trigerschaften (Diakonie
/ sonstige der EKD angeschlossene Trédger) zu verzeichnen: 2006 gab es 35 965
Kinder in evangelischen Kindergirten, 2015 waren es 43 563 Kinder (Zuwachs
7598 Plitze). Im Krippenbereich allerdings konnte gesamtdeutsch ein Zuge-
winn konfessioneller Tragerschaften verzeichnet werden (2006: 20,7 %; 2015:

? Aa0., 5.

A0, 4.

" Ebd.

*® 2006 waren 49,8 % aller Kindergartenkinder in Westdeutschland in einer konfessio-
nellen Einrichtung, 2015 waren es nur noch 45,5 %, vgl. AUTORENGRUPPE
BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2016, Tab C2-8.
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28,1%), in Ostdeutschland um einen Prozentpunkt (Zuwachs von 8277 Plétzen,
davon 7391 in evangelischer Tragerschaft).”

Das sozial-raumliche Feld einer Institution der Frithpddagogik wird zudem
noch von anderen Umweltkoordinaten als den der Trigerschaft bestimmt. Vor
allem die Erwartungen der Eltern und umgekehrt die Elternarbeit der Einrich-
tung sind keine marginalen Faktoren.'”

Die Ebene Kindergarten als Sozialisationsumwelt der Heranwachsenden beleuch-
tet, welche Bildungsprozesse initiiert werden, mit welchen Regeln, Normen und
Werten die Kinder erstmals in einer Institution konfrontiert werden. »Die ge-
nauere Rekonstruktion des Kindergartens als Sozialisations- und Entwicklungs-
umwelt, das Aufzeichnen der relevanten Strukturen und Merkmale, der Frei-
rdume und Restriktionen, des Aufforderungscharakters und der Grenzen ist also
eine zentrale Aufgabe der Verkniipfung von 0kologischem Ansatz und empiri-
scher Kindergartenforschung. Angesichts des Universums potentieller Indika-
toren, wird die Einlosung dieses Zieles stets nur selektiv und in Abhdngigkeit
von der jeweiligen Fragestellung gelingen.«'"' Neben lerntheoretischen, ent-
wicklungspsychologischen und auch psychoanalytischen Uberlegungen, die die
Heranwachsenden in den Blick nehmen, stiitzt der humandkologische Ansatz
auch die These von der Zentralitdt der Erzieherin in dieser Ebene. »Denn sie ist
es, die die Umwelt der Kinder gestaltet und vermittelt, die den Dingen, Orten
und Beziehungen inhdrenten sozialen Werte, die Deutungen und Symbole wei-
tergibt, den Umweltzugang und die -nutzung der Kinder steuert. Im weiteren
Sinne flieBen ihre padagogischen Leitbilder, das fachliche Handeln, die Kompe-
tenzen und Qualifikationen ein in den Gesamtkontext und deshalb gebiihrt
ihnen ein wichtiger Platz in der dkologischen Rekonstruktion des Kindergar-
tens.«'” Aus praxeologischer Perspektive ist hinzuzufiigen, dass es dabei auch
um die Erforschung von Alltagspraktiken der padagogischen Fachkréfte geht,
die weithin unbewusst vollzogen werden bzw. die habituell erworben worden
und etabliert sind.'” Die tégliche Praxis einer pidagogischen Fachkraft wird ent-
scheidend von den strukturellen Rahmenbedingungen der jeweiligen Einrich-
tung mitbestimmt. Der »Ldndermonitor Friihkindliche Bildungssysteme« von
2016 zeigt, dass bundesweit auf eine vollzeitbeschiftigte Fachkraft 9,3 Kinder-
gartenkinder kommen. Bundesweit gesehen hat sich der Betreuungsschliissel
in den letzten Jahren positiv verdndert, jedoch gibt es ein deutliches Ost-West
Gefille: Wahrend eine ostdeutsche Fachkraft fiir 6,1 Krippenkinder bzw. 12,3
Kindergartenkinder zustindig ist, ibernimmt eine westdeutsche Erzieherin die

” A.a.0., Tab C2-7.
' B DIPPELHOFER-STIEM / B. WOLF 1997, 22.
101
Ebd.
" A2.0.,22f
' Vgl. zum Ansatz der praxeologischen Forschung Kapitel B II 1.
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Verantwortung fiir 3,6 Krippenkinder bzw. 8,6 Kindergartenkinder."” Der Zu-
sammenhang von schlechtem Personalschliissel und verzogerter sprachlicher
und motorischer Entwicklung ist durch internationale Studien belegt.'” Als ent-
wicklungsfordernd wird ein Schliissel von 1:3 (fiir unter Dreijdhrige) bzw. von
1: 7,5 (fiir Kindergartenkinder) angesehen.'” Um diese Empfehlung umzuset-
zen, missten 107.000 neue Fachkrifte eingestellt bzw. 4,8 Milliarden Euro jahr-
lich zusétzlich investiert werden. Allein fiir Sachsen-Anhalt bedeutete dies die
Bereitstellung von 8.900 neuen Stellen (5600 fiir den Krippenbereich; 3400 fiir
den Kindergartenbereich).'” Nach G. REGEL bleiben negative Auswirkungen auf-
grund von Zeit- und Kraftemangel nicht auf den sprachlichen und motorischen
Bereich beschréankt, sondern gefdhrden den kind- bzw. subjektorientierten An-
satz der neueren Elementarpddagogik insgesamt: »Sinnvolle pddagogische Ar-
beit erfordert nicht nur Beziehungskompetenz, sondern auch Zeit und Kraft.
Hier mangelt es aufgrund der Komplexitidt der heutigen Kindergartenaufgaben.
Deshalb werden ohne verbesserte Rahmenbedingungen die bestehenden Anfor-
derungen auf Dauer nicht bewiiltigt werden konnen.«'” Der Forschungsbericht
»Schliissel zu guter Bildung, Erziehung und Betreuung« aus dem Jahr 2013 kon-
statiert schon im Vorwort, dass mit der bundesweiten Einfiihrung von Bildungs-
planen zwar Erwartungen an die pddagogischen Fachkréfte gestellt, aber die
strukturellen Rahmenbedingungen dafiir nicht entsprechend geschaffen wur-
den. »Der anfanglichen Euphorie im Hinblick auf die gestiegene Bedeutung und
der damit verbundenen Professionalisierung in der Friithkindlichen Bildung
wich zunehmend Erniichterung. Die Fachkrafte sahen sich in der Praxis immer
hiufiger handfesten Umsetzungsdilemmata ausgesetzt.«'” Diese Situation ver-
scharfte sich unter dem 2007 beschlossenen Ausbau der Betreuungsangebote
fir Kinder unter drei Jahren und dem ab 2013 verankerten Rechtsanspruch auf
einen Krippenplatz. Bedenkt man, dass als empirisch gesichert gilt, dass 20 bis
55% der Varianz in der Qualitdt pddagogischer Prozesse durch Unterschiede in
den Rahmenbedingungen zu erkliren sind'’, dann sind die vielfachen Forde-
rungen an die Politik in ihrer Tragweite kaum zu unterschitzen. Es gibt eindeu-
tige Belege, dass »die GruppengroBe, der Erzieher-Kind-Schliissel resp. die Fach-
kraft-Kind-Relation, die zur Verfiigung stehenden Zeiten fiir Vor- und
Nachbereitung der paddagogischen Arbeit (mittelbare padagogische Arbeitszeit),
die berufliche Qualifikation und die personelle Stabilitdt bzw. zeitliche Kontinu-
itat des padagogischen Fachpersonals und andere strukturelle Variablen wie

"% MITTELDEUTSCHER RUNDFUNK 2016.

' Ebd.

"% Ebd.

"7 Ebd.

' G.REGEL 2011b, 293.

'%'S. VIERNICKEL / I. NENTWIG-GESEMANN / K. NICOLAI / S. SCHWARZ / L. ZENKER 2013, 3.
"% A.a.0., 20.
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RaumgréBe und Raumangebot oder das Einkommen«'"' zwar nicht vollstindig
determinieren, aber Einfluss auf die Prozessqualitit der Einrichtung haben.

Die Ebene Einrichtung als Transaktions- und Handlungsfeld der Kinder fokussiert
die Kinder als aktive Akteure in einer Kindertageseinrichtung, die sich mit ihrer
Umwelt auf eigenstdndige Weise und auch mit alternativen Sinngebungen aus-
einandersetzen.'” »Dabei sind nicht nur andere Kinder oder die Erzieherin als
Interaktionspartner von Bedeutung. Vielmehr wird die Einrichtung mit all ihren
sozial-raumlichen Bedingungen zum Transaktionsfeld, mit dem das Kind in
standigen Austausch steht, und zwar auch dann, wenn es alleine spielt oder sich
scheinbar eher passiv verhdlt. Denn der Transaktionsbegriff erlaubt, bereits den
Wahrnehmungsakt als Auseinandersetzung mit der duBeren Realitdt zu inter-
pretieren.«'”

Die vorliegende Studie versteht sich nicht als Forschungsbeitrag, der die kom-
plette Okologie eines Kindergartens ausleuchten kann. Auch ein einzelner Kin-
dergarten ist ein hochkomplexes System, das sich nicht durch eine begrenzte
Zahl von Beobachtungen und Interviews hinreichend beschreiben ldsst. Das hu-
mandokologische Modell hilft jedoch, die Darstellung der hier vorliegenden Be-
funde zu strukturieren: Die ethnografischen Beobachtungen fokussieren vor al-
lem die Akteure (Kinder, pddagogische Fachkrifte) im Kindergarten. Damit
leistet die Studie einen Beitrag zur Ausleuchtung der Ebenen Einrichtung als
Sozialisationsumwelt der Heranwachsenden und Transaktionsfeld der Kinder. Die
beiden anderen Ebenen sind immer dann als Hintergrundfolie mitzudenken,
wenn Interpretationen zum Tragerwechsel, Eltern- bzw. Trégererwartungen,
kommunale Beziehungen sowie die Verflechtung mit staatlichen Vorgaben
sichtbar werden. Diese Bezilige werden vor allem durch die Interviewanalysen
erkennbar, mitunter aber auch durch ethnografische Beobachtungen (z.B. bei
der Analyse des Festkonzeptes).

2.2 Elementarpadagogische Einrichtungen als
sekundare Instanzen religioser Bildung

Im gegenwartigen religionspddagogischen Diskurs wird aufgrund der familial
orientierten Gottesbeziehung in der Bibel wie auch empirischer Befunde aner-
kannt, dass die Familie als Sozialisationsinstanz die groBte Bedeutung ein-
nimmt und ihr eine Schliisselrolle fiir die religiose bzw. kirchliche Sozialisation

111 Ebd
"7 A.a.0., 23.
' Epd.
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zukommt."* Familienreligiositit ist deutlich pragmatisch ausgerichtet: »Sie pro-

filiert sich auf der Grundlage der vorhandenen Familientradition und den An-
forderungen des Alltags. Das alles geschieht weitgehend unreflektiert. Entschei-
dend fiir die Aufnahme Kkirchlicher Angebote ist, ob sie sich in den
Familienalltag integrieren lassen und ob sie diesen stiitzen oder behindern.
Auch die Frage nach der Lebensrelevanz ist entscheidend.«'"” Nicht nur fiir Ost-
deutschland, wo nur sehr geringe Bevilkerungsanteile auf »Familientraditio-
nen« hinsichtlich des christlichen Glaubens zuriickgreifen konnen, sondern
auch zunehmend fiir westdeutsche Familien gilt der Satz: »Die Familie braucht
Hilfe bei der religiosen Erziehung, allerdings ist es sehr schwer, ihr zu helfen.
Denn die Entscheidungen und Handlungen innerhalb der Familie werden relativ
autonom gefillt. Dabei spielt der Kontext, in dem sich Familie bewegt, eine
groBe Rolle, allerdings werden die Einfliisse nicht eins zu eins umgesetzt. Hin-
sichtlich kirchlicher Sozialisation ist es wichtig, dass es nicht ausreicht, Ange-
bote fiir Kinder zu profilieren, ohne auch deren Eltern besondere Aufmerksam-
keit zu schenken.«'" In dieser Perspektive kommen Kindertageseinrichtungen
als eine der wenigen Gelegenheiten in den Fokus, da sie als Kontaktfliche mit
Familien unterschiedlichster Positionierungen zu Kirche bzw. der religiosen Di-
mension des Lebens allgemein gesehen werden.'” Insbesondere der Gedanke
eines (Menschen-)Rechts des Kindes auf Religion'”® ist in den letzten Jahre als
relevantes Argument bzw. als Plausiblisierungsargument der Religionspadago-
gik in Erscheinung getreten und in die Diskussion aufgenommen worden.'” Die
Betonung der Bedeutung elementarpddagogischer Bildungseinrichtungen fir
religiose wie kirchliche Sozialisation'” ist in den Gliedkirchen der EKD Kon-
sens.'” Kindertageseinrichtungen werden als ein Praxisfeld praktischer Theolo-
gie wahrgenommen, in denen die sich die »Kommunikation des Evangeliums«'”
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M. DoMSGEN 2008, 90, vgl. insbesondere dazu auch ders., 2006. Vgl. auch A. SCHULTE /
T.C.StuBBE /J. LORENZ 2015, 295, FN 1:»Der Religionsmonitor 2013 weist beispielsweise
den Aspekt der Sozialisation als eine der bedeutendsten Grundlagen fiir Voraussagen im
Hinblick auf die Entwicklung individueller Kirchlichkeit und traditioneller Religiositét
aus, wobei der religiosen Sozialisation innerhalb der Familie eine besonders entschei-
dende Rolle bescheinigt wird. Religiose Erziehung in der Kindheit hat einen direkten
Einfluss auf die Religiositdt im Erwachsenenalter.«

' M. DOMSGEN 2008, 90.

" A0, 91.

" A.a.0., 91 f.

""" Vgl. dazu insbesondere F. SCHWEITZER 2013.

Vgl. dazu EVANGELISCHE KIRCHE IN DEUTSCHLAND 2007: »Jedes Kind hat ein Recht auf
Religion und religiose Bildung.« (1. These der insgesamt 10 Thesen zu »Religion, Werte
und religiose Bildung im Elementarbereich«).

' Mit M. DOMSGEN 2008, 74, wird hier Religiositit und Kirchlichkeit nicht deckungs-
gleich verstanden.

"' Vgl. dazu KIRCHENAMT DER EKD 2004 sowie EVANGELISCHE KIRCHE IN DEUTSCHLAND 2007.
Vgl. u.a. C. GRETHLEIN 2012, 393 f. Obgleich an dieser Stelle mit der Formel »Kommu-
nikation des Evangeliums« ein Leitbegriff der Praktischen Theologie insgesamt und
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im Medium von Lernprozessen vollzieht. Zudem wird aus der Sicht der EKD mit
dem Engagement fiir elementare Bildung gesellschaftliche Verantwortung {iber-
nommen: »Galt bis vor Kurzem in Westdeutschland noch die Devise, dass Erzie-
hung in der Familie stattfinde, der Kindergarten fiir ergdnzende Betreuung zu-
stindig sei und mit dem Schuleintritt der Bildungsweg beginne, so werden diese
Zuordnungen heute grundlegend in Frage gestellt. Familien begegnen mehr
denn je dem Anspruch, die Bildungsfahigkeit der Kinder zu verbessern, den
Grundstein fiir qualifizierte Ausbildungen und Studienabschliisse zu legen so-
wie fiir eine bessere Verwendbarkeit auf dem Arbeitsmarkt (yemployability() zu
sorgen. Dabei ist Bildung, wie Studien belegen, gerade in Deutschland nach wie
vor von der sozialen Herkunft abhédngig. Als einer der groBen Bildungstrager
kann die evangelische Kirche Familien bei der Erziehung im Hinblick auf Wer-
torientierungen und Identitatsbildung entscheidend unterstiitzen und Orientie-
rungen bieten.«'*’ Dabei spielen (in Westdeutschland auch schon vor 2015) Mig-
rationsperspektiven eine wesentliche Rolle.”™ Mit der zweiten These der

damit auch der Religionspddagogik eingefiihrt wird, konnen hier keine naheren Ausfiih-
rungen gemacht werden, sondern es muss grundsitzlich auf C. GRETHLEIN 2012; M.
DOMSGEN / B. SCHRODER 2014 verwiesen werden. Mit B. SCHRODER 2012, 10-12, kann le-
diglich skizziert werden, dass mittels der Formel yKommunikation des Evangeliums«: (1)
Humanwissenschaft und Theologie zusammengefiihrt werden und deutlich gemacht
wird, dass das »Evangelium unvermeidlich kommuniziert (wird)«; (2) durch »Evange-
lium« das christliche Wirklichkeitsverstandnis aufgerufen und eingespielt wird; (3) die
Unverfiigbarkeit und die Gestaltungsbediirftigkeit markiert werden und (4) ein Gefille
zur Subjektwerdung impliziert wird. C. GRETHLEIN 2012, u.a.169 f. und 326, differenziert
die yKommunikation des Evangeliums« (in Anlehnung an die traditionelle Unterschei-
dung von Martyria, Liturgia und Diakonia) in drei Modi: (1) den Modus des Lehrens und
Lernens, (2) den Modus des gemeinsamen Feierns und (3) den Modus des Helfens zum
Leben. Damit wird nach G. BUTTNER, 2015, 12 f., der Versuch unternommen, »ein partizi-
patorisches Modell von Kirche zu entfalten, in welchem die Interaktion das bestimmende
Moment ist [...] Der Genitivanschluss ydes Evangeliums« weist indes darauf hin, dass es
nicht nur darum geht, die frohe Botschaft addquat weiterzugeben, sondern das Evange-
lium selbst als Quelle einer entsprechenden Kommunikation anzusehen. [...] Der Kern-
begriff des Evangeliums, die Reich-Gottes-Botschaft Jesu sieht C. GRETHLEIN als Motiv fiir
eine Kommunikation mit einem )grundsatzlich symmetrische[n] Profilc.«

' KIRCHENAMT DER EKD 2013, 15 f.; vgl. auch EVANGELISCHE KIRCHE IN DEUTSCHLAND 2007
(insbesondere die Thesen 3, 4, 5) und D. HEss-MAIER 2011, 13: »Bereits Sdauglinge lernen.
Kulturelle Werte, religiose Bindung und soziales Empfinden formen sich in der friithen
Kindheit. Wenn die Kinder mit sechs Jahren eingeschult werden, sind die ersten und
vielleicht wichtigsten Weichen fiir ihre spiteren Uberzeugungen und ihr gesellschaftli-
ches Verhalten bereits gestellt. Eine hohe Verantwortung fiir die friihkindlich Bildung
tragen deshalb die Erzieherinnen in Kindergéarten und Kindertagesstatten - und natur-
gemaB die Eltern.«; vgl. auch E. GRUNEBERG 2013, 2: »Die Kindertagesstatte bietet aber
beste Voraussetzungen fiir die Grundlegung eines christlichen Fundaments und verdient
so unsere besondere Aufmerksamkeit.«

' Vgl. D. HESS-MAIER 2011, 13 f.: »Die Kindertagesstitte bietet die erste Chance fiir In-
tegration und Integrationsbildung, weil die Kinder hier die ersten Erfahrungen mit
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insgesamt zehn Thesen zu »Religion, Werte und religiose Bildung im Elemen-
tarbereich« aus dem Jahr 2007 fordert die EKD explizit den Gottesbezug als
Zentrum religioser Bildung ein und vertritt das Leitbild einer »gottoffenen Hu-
manitit«, wobei betont wird, dass »der Sinn fiir die unantastbare Wiirde des
Menschen und der Sinn fiir die Wirklichkeit Gottes« fiir das evangelische Ver-
stindnis zusammengehoren.'” Mit diesem Statement kommt die Frage in den
Blick, wie der Begriff der Bildung bzw. der religiosen Bildung durch die moderne
deutsche Religionspddagogik konstruiert wird und mit welchen normativen Im-
plikationen diese Konstruktion verbunden ist. Die Prozesse von Individualisie-
rung und Pluralisierung fiihr(t)en gesamtgesellschaftlich und auch religionspé-
dagogisch zur programmatischen Ausrichtung auf die Subjektwerdung von
Individuen."” Dieser Perspektivwechsel findet u.a. einen Niederschlag in den
Texten der EKD Synode aus dem Jahr 1994, wenn dort formuliert wird: »Kinder
sind selbststindige religiose Entdecker und kleine Theologen.«'” Anliegen eines
religionspadagogisch reflektierten Handelns kann demnach nur sein, im Pro-
zess der yKommunikation des Evangeliums« Kinder in ihrem Person-Sein grund-
sdtzlich und von Beginn ihres Lebens an zu achten und sie in ihrer Subjektwer-
dung zu unterstiitzen.” B. SCHRODER betont in diesem Zusammenhang
nachdriicklich: »Dass der christliche Glaube dieser Subjektwerdung nicht im
Wege steht, sondern ihr Fiirsprecher ist und ihr Erreichen zu fordern vermag
(allerdings auch an ihre unaufhebbare Fragmentaritit zu erinnern hat), ist das
implizite Axiom evangelischer Religionspadagogik! Nicht Kollektive, sei es eine
Unterrichtsklasse oder ein Gemeindekreis, sei es die Kirche oder die Offentlich-
keit, sondern Einzelne und deren Forderung auf dem Weg zur Entfaltung ihrer
Gaben, dies allerdings in Verantwortung sich selbst, anderen Menschen und
Gott gegeniiber, stellen den Zielpunkt von Religionspidagogik dar.«'” Implizit
widerspricht SCHRODER mit diesen Gedanken Tendenzen im deutschen bildungs-
theoretischen Diskurs, die Bildungsprozesse auf den Erwerb sprachlicher und
mathematisch-naturwissenschaftlicher ~ Fahigkeiten = und Kompetenzen

Menschen aus andersgldubigen und konfessionell ungebundenen Familien machen. Re-
ligiose Erziehung manifestiert sich in Festen und Feiern im Jahreslauf, meist ausgelost
durch christliche Anldsse wie Weihnachten, Ostern, Martinstag. Diese geben dem Kin-
dergartenalltag in konfessionellen und nichtkonfessionellen Einrichtungen eine Struk-
tur. Damit allein ist noch kein Beitrag zu einer interkulturellen und interreligidsen Bil-
dung geleistet, denn Rituale aus muslimischer, jiidischer, buddhistischer Tradition sind
meist unterreprisentiert. Im Ubrigen darf die integrative Friihbildung nicht an der
Kitapforte enden, auch das Elternhaus ist gefordert.«

'* EVANGELISCHE KIRCHE IN DEUTSCHLAND 2007.

' B. SCHRODER 2012, 4.

' KIRCHENAMT DER EKD 1995, 70.

'?" B, SCHRODER 2012, 4.

' Ebd.
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reduzieren.” Die Subjektorientierung”' bzw. der konstruktivistische Rekurs

der aktuellen (Religions-) Pddagogik bringt es mit sich, dass in bildungstheore-
tischen Debatten und Texten zunehmend der Begriff der Bildung verstarkt und
der Begriff der Erziehung weniger betont bzw. subsumiert wird."” Wenn es so
ist, dass Lernen sich »im Modus der Sozialisation unabsichtlich, im Modus der
Erziehung absichtsvoll auf Andere gerichtet und im Modus der Bildung selbstbe-
ziiglich«'” vollzieht, verwundert diese Entwicklung nicht. Die konstruktivisti-
sche Subjektbestimmung beruht unter anderem auf der Annahme, dass Men-
schen nicht Objekte von MaBnahmen sind, die lediglich auf Interventionen (z.B.
erzieherische MaBnahmen) reagieren, sondern Subjekte, »die Interventionen in
ihrer Umwelt in ihre Alltagstheorien inkorporieren, sie in bestimmter Weise
deuten und sinnhafte Strategien (schopferische Uminterpretationen, Wider-
stand, ironisches Unterlaufen, Gegenentwiirfe usw.) im Umgang mit ihnen ent-
wickeln.«'* Diese Subjektbestimmung impliziert, dass die »Bildung des Wissens
liber die Welt nicht als reine Abbildung gegebener Fakten zu verstehen ist, son-
dern die Inhalte in einem aktiven Herstellungsprozess konstruiert werden.«'”
Dazu bedarf es unabdinglich eines sozialen Gegeniibers: »Bildung ist also als ein
Geflecht von Ko-Konstruktion und qualifizierter Interaktion zwischen Personen zu
verstehen, und sie hat sowohl eine interpersonale als auch eine intrapersonale
Dimension.«'* Der Bildungsbegriff wurzelt im biblisch-theologischen Denken.
Jedoch ist die seit ca. 30 Jahren verbreitete Verwendung von »Bildung« (bzw. der
Bildungstheorie) als Leitkategorie der Religionspiddagogik'” nicht unproblema-
tisch. In den spiten 1960er Jahren fiihrten »die Unschérfe dieses Begriffs, die
Vielzahl der Deutungen und seine Widerstandigkeit gegeniiber Operationalisie-
rungsbestrebungen«'® sowie eine zunehmend empirischen Befunden interes-
sierte Erziehungswissenschaft zur Ablehnung einer weiteren Verwendung von
»Bildung« im pédagogischen Diskurs.” SCHRODER fordert angesichts der weiter
bestehenden Unschirfe des Begriffs, der weiten Verbreitung sowie der verstark-
ten »normativen Aufladung« zumindest eine Auswahl an Interpretationen vor-
zunehmen. Eine den gegenwdrtigen Bildungsbegriff schiarfende Interpretation
ist in der folgenden Doppelthese zu sehen, die sich auch gegen die Fiihrungs-
rolle der Erziehungswissenschaft und deren Agieren ohne theologische
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Vgl. dazu auch F. SCHWEITZER 2010, 105.

Vgl. zum Begriff des »Subjekts« und dessen Normativitit in der Religionspadagogik B.
SCHRODER 2012, 232-249.

"2 Vgl. dazu z.B. MINISTERIUM FUR ARBEIT UND SOZIALES 2014, 34.
B. SCHRODER 2012, 214.

"% B.v. KARDORFF 2010, 243 f.

"> U. Fuick 2010, 153.

" KIRcHENAMT DER EKD 2004, 16; Hervorhebung im Original.
"7 B. SCHRODER 2012, 224.

"Aa0., 214.

" Vgl. dazu a.a.0., 214 f.
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Préimissen wendet'*’: »Christliche Religion bedarf der Bildung und Bildung be-

darf des Bezugs auf Religion im Sinne bestimmter Religionen, in unserem Kon-
text: auf Christentum, Judentum oder Islam.«"*' In der modernen Religionspéda-
gogik wird »Bildung« vor allem regulativ bzw. progammatisch-normativ'¥
verstanden. Der Bildungsbegriff »dient als Priifkriterium fiir die SachgemaBheit
einer religionspddagogischen Theorie und des dementsprechenden Handelns.
Exemplarisch ldsst sich diese Funktion in folgende Fragen kleiden: Tragt diese
oder jene Gestalt von Religionsunterricht zur Bildung der Schiiler bei? Wird die
so oder so gefasste Theorie dem Bildungsgedanken gerecht?«'* Mit der Verwen-
dung von »Bildung« riicken bestimmte Aspekte in den Fokus religionspadagogi-
scher Theorie, die an Praxisfelder, wie beispielsweise evangelische Kindertages-
einrichtungen, herangetragen werden (sollen):

(1) Der Aspekt der »Bildsamkeit aller und die Selbsttitigkeit«'** lenkt den
Blick auf die Annahme, dass jeder Mensch in der Lage ist, an Bildung teilzuha-
ben und auch bildungsbediirftig ist. Initiatoren von Lehr-Lern-Prozessen haben
dafiir zu sorgen, dass Individuen eigenaktiv sind bzw. bleiben konnen und in
ihrer intrinsischen Motivation gestidrkt bzw. gefordert werden. In der Konse-
quenz dieses Aspektes heiBt das: »Man kann sich bilden, aber nicht jemand An-
deren bilden oder gebildet werden.«'** Theologisch gesehen ist der Mensch auf-
grund seiner Geschopflichkeit bzw. seiner Gottebenbildlichkeit »bildsamg."

(2) Der Aspekt der »Anerkennung der Personenwiirde und unabschlieBba-
ren Subjektwerdung«'”” erinnert an den Sachverhalt: »Subjekt muss der Mensch
im Prozess seiner Bildung erst werden, Person ist er immer schon.«'** Diese Per-
spektive von Bildung drdngt auf die Freiheit der Individuen, impliziert Entwick-
lungsrichtungen gegen Erstarrung und Unterdriickung und macht zugleich da-
rauf aufmerksam, dass »die Selbstvollendung dem Menschen gerade nicht

moglich«'" ist.

" Aa0., 221.

! Ebd.

" Vgl. dazu a.a.0., 224. Deskriptive Verwendungen von »Bildung« dagegen grenzen sich
gegen »Erziehung« (verstanden als das Einwirken eines Erwachsenen auf Edukanden)
ab und bezeichnen »solche Lehr-Lern-Prozesse, die selbst-reflexiv, autodidaktisch, intrin-
sisch motiviert, individuell ablaufen.« (224 f.) »Bildung« kann auch funktional verwendet
werden und meint dann »die Gesamtheit paddagogisch zu reflektierender Praxisfelder«,
was sich in Worten wie »Bildungswesen« oder »Bildungspolitik« niederschlagt (225).

" A.a.0, 215.

" A.a.0., 225.

" A.a.0., 226.

" Ebd.

7 Ebd.

" Ebd., kursiv im Original.

A.a.0., 227, kursiv im Original.

149



44 A Einfahrung in den Forschungsgegenstand

(3) Der Aspekt der »Mehrdimensionalitdt und Gestaltfindung fiir das eigene
Leben«'™ zielt auf die Entfaltung der individuellen Fihigkeiten und die Aufgabe
jedes Menschen aus der Fiille der Moglichkeiten »dem eigenen Leben eine »Ge-
stalt(, also eine (zumindest ihm selbst) plausible und lebensforderliche Ordnung
und Konsistenz zu geben.«”' Theologische Anthropologie betont in diesem Zu-
sammenhang, dass die Person sich auf dem Weg zum Subjekt selbst verfehlt,
wenn die religidse Dimension des Lebens ausgeblendet wird.'”

(4) Der Aspekt der »Beziehung zu Anderen und Respekt vor dem Anders-
sein« fokussiert, dass Bildung auf personale Beziehungen angewiesen ist. »Des-
halb ist nicht nur in religiosen Lernprozessen die Person des Lehrers, der Erzie-
herin so wichtig; sie sind eben nicht nur Moderatoren.«* Dieser Aspekt von
(religioser) Bildung ist fiir die vorliegende Studie von besonderer Bedeutung,
denn er thematisiert Differenzerfahrungen, die sich unweigerlich aus den Be-
gegnungen mit anderen Menschen und deren Bildungsprozessen und Sinnkon-
struktionen ergeben. »Es gilt, (bleibende) Differenz als legitim, unverzichtbar
und fruchtbar anzuerkennen - gelingende Bildung zeichnet sich dadurch aus,
den Anderen weder auszublenden noch zu delegitimieren oder gar gewaltsam
zu domestizieren, kurz: durch »Differenzkompetenz¢ (DIETRICH KORSCH). Zu den
Differenzen, die dieser Anerkennung in besonderem MaBe bediirfen, zdhlen
Gender- und Religionsdifferenzen. Es ist besonders dieses Anerkennungspoten-
tial, das »Bildung¢« zum Schliisselbegriff einer pluralitdtsfahigen und zum Um-
gang mit Pluralitit befihigenden Religionspidagogik werden ldsst.«'™

(5) Der Aspekt der »Verantwortung fir sich selbst und Andere, Schopfung
und Gesellschaft«'” thematisiert, dass Bildung Individuen befihigt, sowohl fiir
sich selbst als auch fiir andere Mitmenschen und die Erhaltung des Lebensrau-
mes Sorge zu tragen. Insbesondere der Terminus »Schopfung« markiert, dass
Bildungsprozesse auch das Gottesverhdltnis bzw. die Verantwortung gegeniiber
Gott tangieren »Der Mensch wird als in responsorischer Beziehung zu Gott und
in der Zweiheit von Mann und Frau geschaffen geglaubt, also er wird auf Ge-
meinschaft und Beziehung hin geschaffen; er erhilt Gottes Segen fiir den Auf-
trag der Schopfungspflege, den er gottgemdB wahrnehmen, im gegeniiber ver-
antworten soll (Gen 1,26-31).¢"*

(6) Der Aspekt des »Umgangs mit Unvollkommenbheit, Kritik und Verbesse-
rung der menschlichen Dinge«'” fokussiert, dass religidser Bildung kritische
und hoffnungsstiftende Momente innewohnen, was vor allem durch die

" A.a.0., 227.
1 Epd.
12 Bpd.
' A.a.0., 227.
" A.a.0., 228.
1% Epd.
% A.a.0., 229.
"7 Epd.
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theologischen Begriffe »Siinde« und »Reich Gottes« bzw. »Vergebung« eingetra-
gen wird."

(7) Der Aspekt »Lernen an geschichtlich Gewordenen und Achtung vor dem
Erwerb von Kenntnissen, Fertigkeiten und Haltungen«'” markiert, dass Bildung
sich »per definitionem als Lernen, also als Verdnderung von Verhaltensdisposi-
tionen und Erfahrung«'® vollzieht und Kkonstitutiv auf Uberlieferung bezogen
bleibt, jedoch: »Bildung geht nicht im lernenden Erwerb von Kenntnissen, Fer-
tigkeiten und Haltungen auf, schlieBt diesen aber ein.¢'*'

Die Verwendung von »Bildung« (vor allem) als normative Leitkategorie
scheint mitunter die Begriffe »Lernen« und »Erziehung« obsolet zu machen, je-
doch sind beide unverzichtbar fiir Beschreibung und Operationalisierung von
Lehr-Lern-Prozessen.'” Die Unschirfen der Begriffe »Bildung, »Erziehung« und
»Lernen« sind fir die Erstellung von Theoriegebduden durchaus problematisch,
fiir praxeologische Forschung hingegen interessant, denn im padagogischen All-
tag werden diese Begriffe durch die Akteure vor Ort interpretiert und oft unbe-
wusst gefiillt. Ethnografische Forschung macht u.a. solche (unbewussten) Inter-
pretationen zum Forschungsgegenstand und versucht sie sichtbar zu machen.

1% .

' Epd.

' Ebd.

' A.a.0., 230.

' A.a.0., 225 und 231.



Il Forschungsbegrindung

1 Forschungsstand

1.1 Empirische Forschung zur Friihpadagogik
allgemein in Deutschland

Die Etablierung einer Pddagogik der frithen Kindheit ist in Deutschland noch
recht jung: Erst in den 1970er Jahren kristallisierte sich die Elementarpadago-
gik als Teildisziplin der Erziehungswissenschaften heraus und diese erlebt ak-
tuell einen enormen Aufschwung von dem sich aber noch nicht sagen lasst, ob
er in eine tragfahige Eigenstdndigkeit der Subdisziplin fiihrt.'” Gesellschaftliche
Prozesse, wie z.B. der PISA-Schock, initiierten diesen Aufschwung und lenkten
den Blick verstarkt auf familiale wie institutionalisierte Bildungsprozesse der
ersten Lebensjahre. »In der international vergleichenden Familienforschung
und Sozialpolitik hat ein Perspektivwechsel die besondere Bedeutung von Fami-
lien als wesentliche Faktoren allgemeiner Wohlfahrt und des gesellschaftlichen
Reichtums hervorgehoben. Damit wurde einerseits offenbar, dass der westdeut-
sche Sozialstaat mit seinem tradierten Familienbild eine nachhaltige Familien-
politik versdumt hat, andererseits ist deutlich geworden, dass verldssliche Sor-
gearbeit fiir die vorangegangene und die nachkommende Generation einen
wichtigen, bislang nicht ausreichend beriicksichtigten Beitrag zum Bruttosozi-
alprodukt leistet.«'** Die frithe Kindheit wird als Beginn des individuellen Bil-
dungsweges verstanden und die gesellschaftliche Verantwortung fiir diese fri-
hen Jahre (auch in Westdeutschland) eingerdumt. Diese massiven
Verdanderungsprozesse bediirfen wissenschaftlicher Begleitung und Forschung.
In ihrer gut vierzigjahrigen Entwicklungsgeschichte bearbeitete die Forschung
verschiedene Fragestellungen (Ende 1960/1970er Jahre lerntheoretische;
1980er Jahre soziale und Individuen bezogene; 1990er qualitdtsbezogene, seit

' L. FriED / S. Roux 2013, 13.
"% KIRCHENAMT DER EKD 2013, 18 f.
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2000 bildungsbezogene; aktuell besonders sprachpadagogisch bezogene).'” Im
Jahr 2013 (dem Untersuchungsbeginn der vorliegenden Studie) konstatieren L.
FRIED und S. ROUX, dass das durch empirisch-analytische Forschung erhobene
Wissensnetz »ausgesprochen liickenhaft¢'® ist. Gleichwohl nimmt die Erhebung
direkter Informationen zu, wobei dabei meist die padagogischen Fachkréfte im
Zentrum des Interesses stehen, da sie eine Schliisselposition fiir die Bildungs-
prozesse im Elementarbereich innehaben.'” Allerdings weist die empirische Er-
forschung ostdeutscher Erzieherinnen deutliche Liicken auf.'”® Ebenso ist zu
konstatieren, dass das Themenfeld »Religion in der Elementarpddagogik« von
der Erziehungswissenschaft bzw. der Elementarpadagogik bisher tiberwiegend
ausgespart wurde.'” »Wie die Erziehungswissenschaft ist auch die sozialwissen-
schaftlich-interdisziplindr angelegte Kindheitsforschung durch eine weitrei-
chende religiose Abstinenz gekennzeichnet.«'”’

Hinsichtlich der Etablierung ethnografischer Untersuchungen in der For-
schungslandschaft der Elementarpddagogik ist in den letzten Jahren ein kleiner,
aber stetig wachsender Anteil von ethnografischen Studien bemerkbar.”' Eine
kategorisierte Zusammenstellung findet sich bei A. PANAGIOTOPOULOU."? Interes-
santerweise ist bei diesem Uberblick keine einzige Ethnografie aufgelistet, die
sich mit religioser Bildung beschiftigt. Es gibt zahlreiche Studien zu Doing
(Peer) Cultur, Doing Difference, Doing Transition und Doing Quality'”, aber Keine

' Ebd.

A0, 14

' Vgl. u.a. I. NENTWIG-GESEMANN / K. NICOLAI / L. KOHLER 2016. Aufschlussreich ist hier
der Blick von M. KUHN 2013, 16 f., die in ihrer Einleitung daraufhin weisen, dass es im
Diskurs um professionstheoretische Perspektiven einen erziehungswissenschaftlichen
common sense gibt, der das Kompetenzdefizit des piddagogischen Personals beklagt. »Es
wird konzediert, dass es »nicht der Fall zu sein« scheint, dass Kinder die »bestmdogliche
Bildung« im Kindergarten erfahren [...], denn die »padagogische Qualitét vieler Einrich-
tungen« lasse »zu wiinschen iibrig« und die Kindergarten konnten »ihren Bildungsauf-
trag nur schwer und begrenztc erfiillen [...]. Uberspitzt formuliert kann konstatiert wer-
den, dass die jlingst gesteigerte Anerkennung der Bedeutung friiher Bildung mit einer
zunehmenden Nicht-Anerkennung und diskursiven Abwertung der padagogischen Ar-
beit der Professionellen korrespondiert.«

' Unter anderem hat M. MusIOL 1997 mit ostdeutschen Erzieherinnen Interviews ge-
fiihrt und dabei die schwere berufliche Identitdtskrise (80 f.) identifiziert. Der Wegfall
der sozialistischen Bildungsplane rief Erleichterung wie auch Angst und Verunsicherung
hervor.

' 1. LiscHKE-EISINGER 2012, 18. Die Autorin stellt selbst eine der wenigen Ausnahmen
dar, die mit ihrer empirischen Studie zur Implementierung des Orientierungsplans in
Baden-Wiirttemberg an der Padagogischen Hochschule Freiburg promovierte. B.
DIPPELHOFER-STIEM widmete sich wiederholt konfessionellen Kindergarten bzw. deren Er-
zieherinnen, vgl. u.a. B. DIPPELHOFER-STIEM / [. KAHLE 1995.

% K. DuBIsKI / . ESSICH / F. SCHWEITZER / A. EDELBROCK / A. BIESINGER 2010b, 123.

7' Vgl. z.B. S. BOLLIG 2004, K. SCHMIDT 2004, P. JUNG 2009, M. KUHN 2013, K. FLAMIG 2017.
72 A. PANAGIOTOPOULOU 2013.

7 Aa.0., 772.
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die ausdriicklich das Doing Religion in Kindertagesstitten in den Blick nimmt.
Es kann an dieser Stelle ergdnzend festgehalten werden, dass einige der deut-
schen Studien zur religiosen Bildung im Elementarbereich zwar mit dem In-
strumentarium der teilnehmenden Beobachtung arbeiten'*, jedoch keine Ethno-
grafien in dem von PANAGIOTOPOULOU vertretenen'”’ und auch hier
vorausgesetzten - praxeologischen Sinn sind, sondern sich der normativen und
nicht der interpretativen Realitédt von Bildungsprozessen in Kindertageseinrich-
tungen widmen. Dass in der vorliegenden Studie nicht evaluativ auf Wirkungs-
konstellationen handlungsorientierender Programme geschaut wird, sondern
analytisch-deskriptiv'’’ Praxis beschrieben und anhand der Praxis Theorie ge-
neriert wird, hat auch mit Entwicklungen der ethnografischen Forschung in
Deutschland zu tun: »Ethnographie wird erst in den letzten Jahren im deutsch-
sprachigen Raum als eine Moglichkeit nicht-evaluativer, sondern analytisch-de-
skriptiver Beschreibung der Alltagswirklichkeit (friih-)pddagogischer Felder ge-
nutzt.«”” Dazu werden »die Ideen der Kindergartenpidagogik |...]
gewissermaBen )zur Seitec gelegt, um beobachten zu konnen, wie sich die insti-
tutionalisierte Praxis aus sich selbst heraus auf diese Ideen bezieht und sich
ihrer vergewissert.«'”*

Eine fiir die vorliegende Studie bedeutsame Veroffentlichung ist die Disser-
tation von K. FLAMIG"”, die in ostdeutschen Kindertagesstitten ethnografische
Studien zu sogenannten »Angeboten« durchfiihrte. Zwar beobachtete sie in ihrer
Studie keine religionspadagogischen »Angebote«, dennoch dhneln ihre Befunde
zu den Strukturen und Rahmenbedingungen derselben einigen Ergebnissen der
vorliegenden Studie und validieren diese in gewisser Weise.'”

1.2 Empirische Forschung zur religiosen
Elementarbildung in Deutschland

Die folgende Zusammenstellung empirischer Arbeiten zur religiosen Bildung in
Kindertageseinrichtungen erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern
versteht sich als Uberblick zu Forschungsschwerpunkten der letzten Zeit. L.
LISCHKE-EISINGER™' und J. WEBER'” stellen in ihren Dissertationen wesentliche
Entwicklungen der vergangenen Jahre in der Forschungslandschaft zusammen.

7 Vgl. z.B. S. WUSTRACK 2009, A. KUNZE-BEIKUFNER 2017.

"7 Vgl. dazu A. PANAGIOTOPOULOU 2013, 771.

Vgl. ausfiihrlich zum Forschungsdesign der vorliegenden Studie Kapitel B.

"7 A. Panagiotopoulou 2013, 780.

78 K. FLAMIG 2017, 12.

'’ K. Flimig 2017.

""" An geeigneter Stelle wird deshalb auf diese Studie wiederholt Bezug genommen.
"1, LIScHKE-EISINGER 2012, 18-27.

" J. WEBER 2014, 40-53.
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Es sei an dieser Stelle grundsitzlich auf ihre Ausfiihrungen verwiesen. Im Fol-
genden wird ein vor allem auf die ostdeutsche Forschungslandschaft fokussier-
ter Uberblick gegeben bzw. Ergdnzungen mit Studien jiingeren Datums vorge-
nommen. Dieser Fokus verfolgt zum einen das Ziel, Desiderate in der
gegenwartigen Forschungslandschaft zu markieren und die vorliegende Studie
somit hinreichend zu begriinden. Zum anderen ist ein unvermeidbarer und zu-
gleich erwiinschter Nebeneffekt dieser Zusammenschau, dass Einblicke in ge-
genwartige religionspddagogische Diskurse gewdhrt werden, da die aufgefiihr-
ten Studien theoriegeleitet Praxis erforschten und die Explikation dieser
Theoriegebdude einen wesentlichen Bezugspunkt der jeweiligen Studien dar-
stellen. Damit ist zugleich die Moglichkeit gegeben, innerhalb der Perspektivie-
rung in Kapitel D an geeigneter Stelle referentiell zuriickzubinden.

Fiir das Verstdndnis der weiteren Darlegungen ist es von wesentlicher Be-
deutung, schon hier auf einen Aspekt der Forschungsmethodologie der vorleg-
ten Studie hinzuweisen: Die ethnografischen Feldbesuche in der Kita »Waldkin-
der« fanden bewusst ohne Kenntnis des (damaligen) Forschungsstandes und
ohne eine vorherige Auseinandersetzung mit theoriegeleiteten Konzepten statt.
Diese Methodik wurde gezielt gewdhlt, um praxeologischen Standards - insbe-
sondere dem Kriterium der Befremdung ethnografischer Forschung - moglichst
nah zu kommen und um (bewusste wie unbewusste) Beeinflussung der Beobach-
tungen durch Studien bzw. religionspddagogische Theoriegebdude moglichst ge-
ring zu halten.'” Die Kenntnisnahme von empirischen Studien, religionspida-
gogischen Theorien bzw. Konzepten fiir den Elementarbereich sowie die
Einsicht in die Konzeption der Kita »Waldkinder« erfolgte erst nach der Ver-
schriftlichung und Interpretation der Protokolle und Interviews.

Im Jahre 2007 bestétigte die World Vision Kinderstudie die Thesen von »plu-
ralen Westeng, »religionsfernen Osten« und mehrheitlich religios gepragter Kin-
der mit Migrationshintergrund: »49% der Kinder aus alten Bundesldndern, 22%
Kinder aus neuen Bundesldndern, 67% Kinder mit Migrationshintergrund be-
zeichneten Religion und Glaube zu Hause als wichtig bzw. sehr wichtig«'® und
das LBS-Kinderbarometer dokumentierte, dass Religion als unwichtigster Wert
im Item »Werte und Zukunftsentwiirfe« rangiert."> C. FLECK leitet daraus ab:
»Angesichts dieser Werte stellt sich die Frage nach religioser Bildung in der
Frithpddagogik in brisanter Weise. Es ist zu iberdenken, wie sich das religiose
Leben in Familien gestaltet und wo es unterstiitzt und gefordert werden kann.
In religioser Hinsicht gut zu qualifizierende Erzieherinnen stehen vor der Her-
ausforderung, verschiedene familidre und kulturelle Hintergriinde religioser Art
in ihre Arbeit zu integrieren und Nachteile durch soziale Herkunft gerade durch
religiose Erziehung und Bildung im Kindergarten auszugleichen.«'™ Diese

183

Zur Fiktion einer »Tabula rasa« Perspektive, vgl. Kapitel B III 1 (125).
" C. FLECK, 2011, 33.
'" Ebd. Kinder mit Migrationshintergriinden schitzen den Wert hoher ein.
186

A.a.0., 33.
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Herausforderungen konnen ohne empirische Forschungen nicht bewaltigt wer-
den und so wuchs vor allem in den letzten beiden Jahrzehnten die Anzahl em-
pirischer Studien. Mittlerweile gibt es eine - immer noch recht iiberschaubare
- Anzahl empirischer Studien zur religiosen Bildung im Elementarbereich in
Deutschland, wobei darauf hingewiesen werden muss, dass die Forschungsfel-
der zumeist in Westdeutschland lagen."”’

C. DOMMEL machte 2007 darauf aufmerksam, dass im Gegensatz zu anderen
europdischen Landern, wie z.B. England, die Auseinandersetzung mit dem
Thema Bildung und Religion bisher weitgehend den Kirchen und der (meist uni-
versitdren) christlich-konfessionellen Religionspadagogik vorbehalten ist, wo-
bei diese lange Zeit in ihrer Forschung vor allem den schulischen Religionsun-
terricht und die Lehrerforschung fokussierten.™ Aus ostdeutscher Perspektive
ist interessant, dass sie auf die »wachsende Zielgruppe« der »nicht religios Ori-
entierten [...], etwa 33 % der deutschen Bevolkerung«'® hinweist, die von der
empirischen Forschung nicht wahrgenommen wird. Dass mit dieser Zahlenan-
gabe ostdeutsche Verhdltnisse nicht wirklich in den Blick kommen, kann die
Autorin zumindest einrdumen.'”

Im Lauf der Jahre beschéftigte sich vor allem die deutsche Religionspadago-
gik (und nicht die deutsche Erziehungswissenschaft) mit religioser Bildung im
Elementarbereich, generierte dabei aber vor allem theoriegeleitete Konzepte,"”'

' Bisherige Ausnahmen bilden nach meiner Kenntnis die beiden Studien von A.-K.

SZAGUN 2006 zum Gottesbild von 4-7Jahrigen und von A. KUNZE-BEIKUFNER 2017 zur Kin-
dertheologisch-sensitiven Responsivitdat pddagogischer Fachkrifte in Kindertagesstat-
ten, die ihr empirisches Material ausschlieBlich innerhalb ostdeutscher Kindertagesstat-
ten generierten.

"% C. DoMMEL 2007, 13

" A0, 21.

" A0, 27.

""''J. WEBER 2014, 45. Im Riickblick der letzten 35 Jahre muss dabei die Arbeit von N.
METTE als Meilenstein im Feld der wissenschaftlichen Beschiftigung der Religionspada-
gogik mit moderner religioser Bildung in Kindertageseinrichtungen gesehen werden. N.
METTE 1983, 249, kritisiert u. a. eine Religionspddagogik, die religiose Erziehung als Ver-
mittlung von religiosen Praktiken und Vorstellungen konzipiert und diese unverbunden
zum sonstigen Alltag vollzieht. Dies wird in seinen Augen einer »theologischen Anthro-
pologie der Kindheit« nicht gerecht und er sieht den Erfahrungsbereich der Kinder »zu-
tiefst bedroht«. Seine Uberlegungen zu den sich gednderten Sozialisationsbedingungen
und seine Forderung nach (selbst-) reflektierten Personal wurden in den folgenden Jah-
ren in weiterfiilhrenden theoriegeleiteten Arbeiten (kritisch) rezipiert. (z.B. von M.
DOMSGEN 2006, HABRINGER-HAGLEITNER 2006, DOMMEL 2007). Besondere Prominenz er-
langte das im Jahr 2000 erstmalig veroffentlichte Konzept des Kindesrechtes »auf Reli-
gion und religiose Erziehung« von F. SCHWEITZER 2013. Der Theologe und Sozialwissen-
schaftler zielt mit diesem Ansatz auf die Entwicklung religioser Miindigkeit unabhéngig
von der eigenen Religionszugehorigkeit, markiert aufgrund eines funktionalen Religi-
onsverstandnisses die Auseinandersetzung mit Sinn- und Transzendenzfragen als allge-
meinmenschliche Aufgabe und spricht mit seiner Publikation insbesondere Eltern und
padagogische Fachkréfte an. R. MOLLER 2000 betonte die Subjektorientierung in der
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die durchaus divergieren und deren Kategorisierung aufgrund der vielféltigen
Ansitze eine Herausforderung darstellt.”” Gegeniiber der Anzahl und dem Um-
fang theoriegeleiteter Arbeiten war der Korpus empirischer Arbeiten bis in die
ersten Jahre des neuen Jahrtausends sehr tiberschaubar. Diese Untersuchungen
widmeten sich iiberwiegend der Erforschung pidagogischer Fachkrifte.” Pio-
nierarbeit leistete dabei das Autorenteam B. DIPPELHOFER-STIEM und I. KAHLE, das
1995 mittels einer triangulierten Studie (standardisierte Fragebogen an Erzie-
herinnen und Eltern; Dokumentenanalyse; teilstandardisierte Interviews mit

Ausbildung des padagogischen Personals. Die Religionswissenschaftlerin C. DOMMEL
2007 bezieht sich u.a. (kritisch) auf SCHWEITZER und METTE und stellt der religionspédda-
gogischen Diskussion einen neuen - vorwiegend theoriegeleiteten - Impuls zur Verfii-
gung, in dem sie - wesentlich durch die Auseinandersetzung mit der englischen Elemen-
tarpadagogik inspiriert - »Religions-Bildung« von »Religioser Bildung« und auch von
»Religioser Erziehung« abgrenzt und fordert, Bildungsinhalte und nicht Glaubenspraxis
in den Mittelpunkt religioser Bildungsbemiihungen zu stellen um so das Feld fiir konfes-
sionsferne und konfessionsfremde bzw. konfessionslose Kinder zu 6ffnen und interkul-
turelle Kompetenz zu schulen.

""2S. HABRINGER-HAGLEITNER 2006, 45-162, unterscheidet u.a. in »explizit christlich-religi-
oser« (45-95); »implizit christlich-religioser« (95-112); »spirituell-religioser« (112-130);
vintegrative« (130-141) und »interreligiose« (141-150) Konzepte. Unter »explizit christ-
lich-religioser Bildung« subsumiert die Autorin katechetisch-kerygmatisch-ekklesial ori-
entierte Konzepte u.a. F. KETT, E. KAUFMANN, R. SCHINDLER, J. HOFMEIER), und Konzepte des
Theologisierens mit Kindern (z.B. A. BUCHER, A. BIESINGER, J. HULL, H. FRANKE / H. HANISCH).
Zu den Konzepten »implizit religioser Bildung« gehoren laut der Autorin der diakonisch
orientierte Ansatz (z.B. N. METTE), der dimensionale Ansatz (z.B. F. SCHWEITZER) und der
Ansatz von K. SCHORI (religioses Lernen als unverstellte Wirklichkeitsbegegnung und
Selbstkonfrontation). Konzepte »spirituell-religioser« Bildung werden u.a. reprisentiert
durch U. STEENBERG und F. BETZ, integrative Konzepte u.a. durch den Trierer Plan und R.
MOLLER und »interreligiose« Konzepte u.a. durch F. HARz, M. HUuGOTH. Diesen Konzepten
fligt die Autorin ein eigenes, das TZI-orientierte »spirituell-diakonische Modell« hinzu
(307-338). Die von der Autorin angewandte Systematisierung impliziter und expliziter
Konzepte muss jedoch unterschieden werden von den Terminologien »impliziter bzw.
expliziter religioser Erziehung« bei M. DOMSGEN 2006, 279-283, der mit dieser Begriff-
lichkeit auf den Aspekt der Beziehungsqualitidt bzw. dem unabdingbaren Ineinandergrei-
fen von Sach- und Beziehungseben verweist; vgl. ndhere Ausfiihrungen dazu in Kapitel
C I 5 (226). Mit Blick auf die Kinder lassen sich dann zudem verschiedene Modelle fin-
den, die zum einen die Eigenstédndigkeit der Kinder auch in religiésen Lernprozessen
favorisieren und zum anderen Kinder in religiosen Dingen eher als bildungsbediirftig
adressieren. C. FLECK 2011 stellt in ihrer Habilitationsschrift den Versuch vor, »speziell
religionspddagogischen Forschungsfragen nachzugehen, vorhandene Hypothesen und
Entwiirfe zu iiberpriifen, etwaige Liicken zu schlieBen und Akzente eines eigenen Kon-
zeptes fiir religiose Bildung zu setzen« (18) und ermdoglicht mit diesem Beitrag sowohl
einen Uberblick iiber die Fiille religionspddagogischer Konzepte und elementarpidago-
gischen wie religionspddagogischen Diskurse als auch eine Auseinandersetzung mit den
von ihr fokussierten Aspekte einer Konzeptentwicklung (195-229).

' Dazu gehorten u.a. D. STOLLER 1980, B. DIPPELHOFER-STIEM / I. KAHLE 1995.
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Fachberaterinnen) im Gebiet der Landeskirche Hannover' empirisches Mate-
rial zum beruflich-religiosen Selbstverstdandnis, zu erzieherischen Leitbildern,
Zielen und zur Interpretation der Berufsrolle'” generierten. Hinsichtlich der
hier vorliegenden Untersuchung im ostdeutschen Kontext ist dabei der Befund
dieser westdeutschen Studie von Belang, dass vor allem durch den konfessio-
nellen Tréger religiose Bildung in evangelischen Einrichtungen fokussiert wird,
Erzieherinnen und Eltern hingegen diese Dimension der Bildung eher als nach-
rangig markieren, wenn auch nicht als unwichtig.”* Die Voten der Erzieherin-
nen der untersuchten evangelischen Kindergarten zeigen zudem, dass sich »die
Mitarbeiterinnen in der Regel nicht in dem MaBe mit Religion und Kirche ver-
bunden fiihlen, wie dies von Seiten des Tragers gewiinscht wird. Zwar ist ihnen
dieser Bereich nicht unwichtig, doch ist die innere Distanz, die mehr als ein
Drittel vor allem gegeniiber Geistlichkeit, Kirchenvorstand und Ortsgemeinde
schildert, uniibersehbar.«'”” Insbesondere von religios sozialisierten Menschen
(Eltern wie Fachkrifte) wird religidse Bildung als wichtig empfunden.”® Eltern
und Fachkrifte stimmen dahingehend {iberein, dass sie religiose Bildung befiir-
worten, wenn deren Zielbestimmung im Sinne einer ethisch-moralischer Bil-
dung geschieht, die zugleich die Persdnlichkeitswerdung des Kindes unter-
stiitzt, d.h. Kinder zu verantwortlichen Handeln anzuleiten und Hilfe zur
Identitédtsfindung zu geben, steht fiir beide Personengruppen im Vordergrund.'”’
Schwacher gewichtet wird die Vermittlung von Offenheit gegeniiber anderen
Glaubensformen und Religionen und das Vermitteln von Kenntnissen tiber den
Glauben.” Schlusslicht bildet das Item »Sie in das Leben der christlichen Ge-
meinde einfithren.”” Hinsichtlich der religiosen Praktiken riumen Erzieherin-
nen der Gestaltung kirchlicher Feste eine hohere Bedeutung ein als Eltern, aber
beide Gruppen favorisieren diese Form religioser Unterweisung. Wahrend die
Fachkrifte dem Singen religioser Lieder den zweiten Platz zuweisen (67%),

""* In den befragten 127 Einrichtungen waren zwischen 4% (Dorfer, kleiner Orte) bis zu

13 % (Mittel- und GroBstadte) der Erzieherinnen konfessionslos, B. DIPPELHOFER-STIEM / .
KAHLE 1995, 50.

' B. DIPPELHOFER-STIEM / I. KAHLE 1995, 205.

" A.a.0., 156.

" A.a.0., 209.

" A.a.0., 137.

" A.a.0., 75.

*A.a.0., 76: »Im Gegensatz dazu aber gehen die Urteile iiber die unmittelbar auf den
Glauben und die Kirchengemeinde bezogenen Aspekte auseinander. Den Kindern Kennt-
nisse iiber den Glauben weiterzugeben, ist fiir iber 60 Prozent der Erzieherinnen ein
bedeutsames, mit der Hinwendung zum Gemeindeleben verwobenes Anliegen, das von
den Eltern allerdings nicht in dem MaBe geteilt wird. Jedes fiinfte Elternpaar bewertet
dies sogar als eher unwichtig, jedes dritte nimmt eine mittlere Position ein. Noch deutli-
cher artikuliert sich die kritische Haltung gegeniiber der Absicht, die Jungen und Mad-
chen in das Leben der christlichen Gemeinde einzufiihren. Fast ein Drittel der Miitter
und Viter lehnen dies ab - bei den Fachkriften sind es 16 Prozent.«

“'A.a.0., 76.
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votieren Eltern stark fiir das Erzdhlen von biblischen Geschichten (60 %), wobei
auch Erzieherinnen diese religiose Praktik stark machen (65%). Spatestens hier
wird der westdeutsche Kontext und das Alter der Erhebung deutlich, denn eine
solch hohe Zustimmung ist im Kontext mehrheitlicher Konfessionslosigkeit
(und auch aktuell in Westdeutschland) vermutlich nicht (mehr) gegeben. Im
Ranking religioser Praktiken folgen dann »mit dem Pastor / der Pastorin zusam-
menkommen« (54% der Erzieherinnen; 36 % der Eltern); »mit den Kindern be-
ten«(44 % Erzieherinnen; 31% Eltern), »an den Aktivitidten der Kirchengemeinde
teilnehmen« (42 % Erzieherinnen, 41% Eltern) und »den Kindergottesdienst be-
sucheng (26% der Erzieherinnen; 41 % Eltern).”” Religions- bzw. kirchenfernen
Fachkraften beschreiben ein angespanntes Verhéltnis zum Arbeitgeber und zur
Professionalitit. Die Studie belegt, dass die berufliche Zufriedenheit, die Gestal-
tung der tiglichen Arbeit und auch die Verortung in Kirche und Religion evan-
gelischer Erzieherinnen (in Westdeutschland) erheblich vom gemeindlichen
Umfeld (Interesse der Eltern an der Arbeit; Unterstiitzung durch Pfarrperson,
Beistand des Kirchenvorstandes und der Kirchengemeinde) abhéingt.” Interes-
sant fiir die hier vorgelegte Studie - die Differenzen hinsichtlich der Konfessi-
onszugehorigkeit bzw. Religion und deren Bearbeitung in den Fokus riickt - ist
zudem der Befund der beiden Forscherinnen, dass das Arbeitsklima und die Ge-
staltung der Arbeit erheblich von kontrdren bzw. konvergierenden Auffassun-
gen im Team beeinflusst wird: »Die Situation in den untersuchten Kindergérten,
die Gestaltung des Arbeitstages, die Zusammenarbeit und das Klima sind nicht
nur von den Unterstiitzungen oder Restriktionen des Umfeldes geprégt, sondern
auch davon abhédngig, wie sehr die Auffassungen der Mitarbeiterinnen in ent-
scheidenden Fragen konvergieren und inwieweit es gelingt, Gegensitze abzu-
bauen. Die Befunde der vorliegenden Studie verweisen auf insgesamt drei glo-
bale EinflussgroBen, nach denen sich die Sichtweisen der pddagogischen
Fachkrifte in nahezu allen erhobenen Aspekten differenzieren - Lebensalter,
fachliche Kompetenz und Belastung, religiose Verortung. [...] Der eigene religi-
dse Standpunkt, die innere Verbundenheit mit dem Glauben und der Kirche er-
weist sich in nahezu allen in der vorliegenden Studie aufgegriffenen Inhalten
als zentral. Es scheint, als biete die eigene feste Verwurzlung in Religion und
Kirche eine Art sichere Basis, von der aus sich die Schwierigkeiten des Berufs-
lebens, die Elternarbeit, der Umgang mit Vorgesetzten optimistisch angehen
und I6sen lassen. [...] Fahrt also der evangelische Kindergarten - so ist ange-
sichts dieser Befunde zu fragen - am besten, wenn er vorwiegend auf glaubige
Fachkrifte setzt? Ist dies nicht der beste Weg, potentielle Spannungen und Kon-
flikte innerhalb der Einrichtungen abzubauen? Auf den ersten Blick liegt eine
zustimmende Antwort nahe; bei ndherem Hinsehen aber erweist es sich, daB
[sic] die Einteilung der Gruppen ebenso wie die gefundenen Differenzierungen
zwischen ihnen immer relativ sind. Personen, die nicht so stark in Religion und

"% Aa.0., 77.
% A.a.0., 157.
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Kirche verortet sind, sind deshalb nicht unbedingt a-religits; die meisten mes-
sen diesem Bereich eben nur eine mittlere Wichtigkeit bei.«** Doch was bedeu-
tet es flir eine evangelische Einrichtung in Ostdeutschland, in der sowohl die
Leiterin als auch die Mehrheit der Erzieherinnen konfessionslos ist und sich
zumindest einige aus dieser Gruppe auch als a-religios verstehen? Inwiefern
sind hier Konvergenzen mdoglich oder aber Gegensitze uniiberbriickbar? Wie
bearbeitet ein solches Team die Differenzen?

In den Jahren 2008-2011 erschienen dann verschiedene Studien (oft sum-
mierend als »Tubinger Forschungsprojekt« betitelt), in deren Fokus die interre-
ligiose bzw. die interkulturelle Bildung in - vorwiegend westdeutschen™ - Kin-
dertageseinrichtungen stand.” Da in konfessionellen wie nicht-konfessionellen
Einrichtungen geforscht wurde, ist einer der wesentlichen Befunde der, dass in
konfessionellen Einrichtungen religioser Bildung weitaus mehr Beachtung ge-
schenkt wird als in nicht-konfessionellen.?” Das Tiibinger Forschungsprojekt
widmete sich einem dringenden Forschungsdesiderat: »Religiose Differenzer-
fahrung in der frithen Kindheit ist in der deutschen Erziehungswissenschaft
derzeit kein Thema.«*” Angesichts der aktuell dringenden Fragen nach Migra-
tion bzw. Einwanderung hat sich die Bedeutung dieses groB angelegten For-
schungsprojektes noch erhoht.”” Das Team der Tiibinger Studie erforschte (nach
einer Pilotstudie) verschiedene Personengruppen (Kinder, Eltern, pddagogische
Fachkrifte) hinsichtlich der religiosen Differenzbearbeitung in pluralen - ins-
besondere christlich-muslimischen - Verhéltnissen. Die Pilotstudie erbrachte
den Nachweis, dass nur ein Teil der Kinder eine religiose Begleitung erfahrt, die
Vielfalt der Religionen in den Einrichtungen oft nicht thematisiert wird, »sodass
eine lebensgeschichtlich friihe Anbahnung dialogischer Fahigkeiten, von Res-
pekt, Toleranz und Anerkennung anderer Religionen sowie im Blick auf nicht-
religiose Weltanschauungen nicht gefordert wird.«’"” Das hohe Engagement
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A.a.0., 210-213, kursiv im Original.

So lag bspw. der ostdeutsche Anteil der Fragebdgen in der quantitativen Elternbefra-
gung bei 11%, vgl. A. BRAUN / H.-P. BLAICHER / A. HAUBMANN / G. WISSNER / W. ILG / A.
BIESINGER / A. EDELBROCK / M. KAPLAN / F. SCHWEITZER / A. STEHLE 2011, 90, von den sieben
ausgewahlten Stidten fiir die Pilotstudie wurde lediglich Dresden als ostdeutsche Refe-
renzgroBe ausgewdhlt, allerdings war auch Berlin vertreten.

*° B, SCHWEITZER. / A. BIESINGER / A. EDELBROCK 2008; A. EDELBROCK / F. SCHWEITZER / A.
BIESINGER 2010; A. BIESINGER/ A. EDELBROCK / F. SCHWEITZER 2011; F. SCHWEITZER / A.
EDELBROCK / A. BIESINGER 2011.

7 A. BIESINGER / F. SCHWEITZER / A. EDELBROCK 2008, 24: In konfessionellen Einrichtungen
findet nach den Selbstauskiinften der Einrichtungen sehr viel (84%) bzw. viel (13 %) re-
ligiose Bildung und Erziehung statt und in nicht-konfessionellen wenig (44%) und kaum
(40%).

20 K.S. AMOS 2010, 61.

* praktische Beispiele zur interreligisen wie interkulturellen Bildung im Elementarbe-
reich wurden im Anschluss der empirischen Forschung vom Autorenteam verdffentlicht:
A. EDELBROCK / A. BIESINGER / F. SCHWEITZER 2012.

210 A BIESINGER / F. SCHWEITZER / A. EDELBROCK 2010, 18.
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konfessioneller Einrichtungen fiir religiose Bildung beschriankt sich hdufig auf
den christlichen Bereich.”'" Interessant ist dabei aus ostdeutscher Perspektive
der Blick auf konfessionslose Kinder: »Die von uns befragten Einrichtungen be-
treuten rund 25700 Kinder. Von diesen Kindern gehorten 51% der christlichen
Religion an, 19% der Kinder gehoren der islamischen Religion an und 3 % der
Kinder einer anderen Religion. 27 % der Kinder waren ohne Bekenntnis. [...] Die
muslimischen Kinder, die wie gesehen neben den christlichen Kindern die
groBte Gruppe in den Kindertagesstitten sind, haben nur in den wenigsten Fal-
len Zugang zu einer kompetenten religidsen Begleitung (bestenfalls ca.10 %).¢*"
Rein rechnerisch gesehen sind die Kinder ohne Bekenntnis die zweitgroBte
Gruppe. Es ist zu vermuten, dass das Autorenteam die Bestimmung der zweit-
groBten religiosen Gruppe im Blick hatte, explizit gesagt wird dies aber nicht.
Das Ubersehen der doch recht groBen Gruppe von Kindern ohne Bekenntnis
stimmt nachdenklich, wie auch die Auswahl der sieben GroBstadte fiir die Be-
fragung, wobei sich nur eine ostdeutsche Stadt (Dresden) und Berlin als west-
deutsch/ostdeutsch gepréagte Stadt unter den fiir die Studie ausgewéhlten Orten
befand. Die Erkundung von Konfessionslosigkeit als Herausforderung fiir religi-
Ose Bildung in heterogenen Kontext war 2008 (und auch in den folgenden Teil-
studien) kaum im Blick. Die Studie zur religiosen Differenzwahrnehmung im Kin-
desalter (veroffentlicht 2010) erbrachte als wichtigsten Befund, der auch fiir die
vorliegende Untersuchung von Relevanz ist, dass Kinder im Vorschulalter
durchaus iiber interreligioses Wissen verfiigen konnen, »was Annahmen wider-
legt, Kinder in diesem Alter seien noch gar nicht zu entsprechender Diffe-
renzwahrnehmung in der Lage. Zugleich weisen jedoch wenige Kinder in der
Studie tiberhaupt religioses Wissen auf, und im Blick auf interreligioses Wissen
sind es noch einmal deutlich weniger. [...] Unsere Untersuchung zeigt, dass die
befragten Fiinfjdhrigen religiose und kulturelle Differenz wahrnehmen, wenn
diese in ihrem Umfeld existiert. Um die Unterschiede zu deuten, die sie im All-
tag wahrnehmen oder erkennen, greifen sie entweder auf vorgegebene Sche-
mata zuriick oder finden eigene Deutungsmuster. Schon in diesem jungen Alter
nehmen die Kinder Gruppenzuordnungen vor. [...] Viele Kinder sind sich ihrer
Zugehorigkeit zu einer Gruppe bewusst und konnen diese ausdriicken bzw.
grenzen sich von der anderen Gruppe ab. [...] Es gibt bei den Kindern sowohl
Offenheit und Interesse am Anderen als auch Zuriickhaltung, Abwehr und Dis-
tanzierung. AuBerungen von Unverstindnis oder Ablehnung fanden sich dabei
eher bei Kindern, die mit der jeweils anderen Gruppe keine konkreten, ihnen
bekannte Personen verbinden konnen. Im Hintergrund steht ein Phdnomen, das
wir als »(religiose) Landkarten( der Kinder bezeichnen. Wie etwa schon an den
von den Kindern verwendeten Pronomina abzulesen ist (ywirc vs. »die« usw.),
aber auch an den von den Kindern gebotenen Gruppenbildungen ()Tirken« vs.
yDeutsche¢, aber auch »Deutschec vs. »Muslime(), kommt es offenbar frith zu

' A. BIESINGER / F. SCHWEITZER / A. EDELBROCK 2008, 29.

*'* A. BIESINGER / F. SCHWEIZER / A. EDELBROCK 2010, 18.
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grundlegenden Ein- und Aufteilungen der sozialen Welt, an denen sich Kinder
ausrichten. Die mogliche Problematik solcher sozialen Weltbilder besteht darin,
dass sie Grenzen ziehen, aus denen sich spannungsvolle Verhéltnisse und letzt-
lich auf Dauer wirksame Abgrenzungen ergeben konnen.«*" Fiir die vorliegende
Untersuchung ist von groBem Belang, dass das Tiibinger Projekt das Differenz-
bearbeitungsbewusstsein von Kindern erforschte und im Resultat vier Typen
herauskristallisierte, wobei neben dem Typus »Kein religioses Differenzbe-
wusstsein« die Typen 2-4 jeweils den Befund eines (mehr oder weniger) vorhan-
denen Differenzbewusstseins priasentieren.”* Damit ist grundsétzlich empirisch
belegt, dass auch schon Kindergartenkinder religiose Differenzen wahrnehmen
(und auch bearbeiten) konnen. Die Frage, ob Kindergartenkinder aus konfessi-
onslosen Elternhdusern die Begegnung mit christlichen Angeboten bzw. Feiern
tiberhaupt schon als different wahrnehmen konnen, ist damit dahingehend zu
beantworten, dass vermutlich mit allen vier Typen der Differenzwahrnehmung
auch bei Kindern der Kita »Waldkinder« zu rechnen ist. Damit drangt sich zu-
gleich die Frage auf, wie Kinder die Differenzerfahrung von - als selbstverstdnd-
lich vorausgesetzten und - gelebten Glauben (Kita) und von - als selbstver-
standlich vorausgesetzter und - gelebter A-Religiositit bzw. Indifferenz oder gar
atheistischer Ablehnung (Elternhaus; andere wichtige Bezugspersonen wie
GroBeltern, Freunde) verarbeiten? Geraten Kinder hier in Loyalitdtskonflikte?
Ist ein Appell - wie der folgende - an das Elternhaus ausreichend? »Auf der
Grundlage einer wertorientierten Erziehung, die individuelle religiose Vorstel-
lungen, Rituale und kulturelle Eigenheiten respektiert, konnen Drei-bis Sechs-
jahrige in ihrer Kita ganz praktisch religiose Differenzen beobachten und ge-
meinsam ausprobieren. Diese prigenden Erfahrungen sollten die Kinder nicht
in Loyalitdatskonflikte stiirzen, sondern von den Eltern mitgetragen werden,
ohne die religitse Identitdtsbildung der eigenen Familie zu gefahrden. Zugege-
ben, eine der schwierigsten padagogischen Aufgaben iiberhaupt. «*"° Die hier
vorgelegte Studie aus mehrheitlich konfessionslosem Kontext versteht sich
auch als ein Beitrag, die Problematik von Loyalitatskonflikten zu erhellen. Die
Eltern-Studie des Tiibinger Forschungsprojektes enthielt u.a. den Befund, dass
Eltern als divergente Personengruppe in Erscheinung traten: »Ein Teil spricht
sich klar fiir religiose Erziehung in den Einrichtungen aus, ein anderer jedoch
dagegen.«’'° Aus ostdeutscher Perspektive ist interessant, dass die interviewten
Eltern als Argumente gegen religiose Erziehung in der Kita zwar verschiedene

3 K. DuBIskl / I. EssICH / F. SCHWEITZER / A. EDELBROCK / A. BIESINGER 2010a, 28-33.

K.DusIsk1/ I. ESSICH / F. SCHWEITZER / A. EDELBROCK / A. BIESINGER 2010b, 179 f.: (1) kein
religioses Differenzbewusstsein; (2) geringes religioses Differenzbewusstsein; (3) ausge-
pragtes religioses Differenzbewusstsein bei geringer inhaltlicher Kenntnis und negativer
Einstellung gegeniiber Fremdgruppe; (4) ausgepragtes Differenzbewusstsein mit neutra-
ler oder positiver Einstellung.

?D. Hess-Maier 2011, 14.

% A. Braun / H.-P. Blaicher / A. HauBmann / G. Wissner / W. Illg / A. Biesinger / A.
Edelbrock / M. Kaplan / F. Schweitzer / A. Stehle 2011, 114.
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Aspekte (wie z.B. religiose Erziehung sei Sache der Familie) anfiihren, aber das
Argument, dass Religion nicht wichtig oder gar schidlich sei, nicht aufgefiihrt
wird.?” Das Autorenteam resiimiert: »Eine Losung kann in dieser Situation nicht
darin bestehen, einfach trotzdem auf dem religionspddagogischen Auftrag zu
insistieren. Und ebenso wenig hilft es weiter, alle Aktivitdten in dieser Richtung
zu unterlassen. Die Herausforderung besteht vielmehr darin, sich in diesem
schwierigen und sensiblen Feld kompetent und vermittelnd zu bewegen, worin
nicht zuletzt fiir die Erzieherinnen und Erzieher eine nicht geringe Anforderung
liegt, die leicht zu einer Uberforderung werden kann. [...] Eltern gerade auch in
der Diversitat ihrer kulturellen und religiosen Kommunikationsprozesse zu be-
gleiten bedarf spezieller Kompetenzen der Erzieher und Erzieherinnen.«’"* Die
Erzieherinnenbefragung 2011 nimmt die Gruppe der konfessionslosen Kinder als
eine der drei quantitativ dominierenden (neben christlichen und muslimischen)
Gruppen wahr.”"” Zudem wird aufgewiesen, dass sich die Mehrheit der Erziehe-
rinnen zwar als offen fiir religiose Begleitung der Kinder im Sinne einer allge-
meinen Unterstiitzung religioser Bildung versteht, selbst aber nicht aktiv wer-
den.” Obgleich eine Offenheit fiir interreligiose Fragen und Themen deutlich
ausgepragt ist, »bleibt eine gezielte interreligiose Bildungen in den Einrichtun-
gen [...] insgesamt doch ein Minderheitenphinomen.«*' Dieser Befund und der
Befund, dass 38% der Befragten sich fiir eine wertebasierte Erziehung ohne Re-
ligion aussprachen’”, ldsst vermuten, dass ein religionspidagogisch reflektier-
ter Umgang mit Konfessionslosigkeit nur marginal anzutreffen wére. Dies bleibt
allerdings spekulativ, denn der Umgang mit Konfessionslosigkeit wurde auch
in dieser Teilstudie nicht erhoben. Hinsichtlich der ethnografischen Beobach-
tungen der vorliegenden Studie ist aufschlussreich, dass laut der Erzieherinnen-
befragung des Tiibinger Projektes in 85% der Kitas mit konfessionellen Tragern
(meistens) vor dem Essen gebetet wird. Die Umsetzung der als verbindlich vor-
gegebenen Aufgaben einer religiosen und interreligiosen Bildung durch die Bil-
dungs- und Orientierungspldne wird durch die Erzieherinnenbefragung als
»sehr begrenzt« ermittelt.”” Die Studie zeigt zudem, dass die interkulturelle Bil-
dung deutlich ausgeprigter ist als die interreligiose und demzufolge die im
Fachdiskurs vertretene Ansicht vom automatischen Einschluss von interreligi-
Oser Bildung in interkulturellen Bildungsprozessen empirisch nicht belegbar
ist.” Der (religions-) pddagogisch sensible Umgang mit religiosen wie weltan-
schaulichen Unterschieden wird angesichts der Befunde als allgemeine Aufgabe

27 A.a.0., 63.

2" A.2.0.,115-116.

' B SCHWEITZER / A. BIESINGER / H.-P. BLAICHER / A. EDELBROCK /A. HAUBMANN / W. ILG / M.
KAPLAN / G. WISSNER 2011, 36.

" A.a.0., 38 f.

2l A.a.0., 43.

2 A.a.0., 38.

2 A.a.0., 47.

 A.a.0., 51
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von Kindertageseinrichtungen dringend angemahnt.”” »Insgesamt belegen die
Ergebnisse der Untersuchung also einen deutlichen Nachholbedarf im Elemen-
tarbereich. Die Aufgabe einer religiosen Begleitung fiir Kinder unterschiedlicher
Prigung sowie interreligioser Bildung miissen in Zukunft weit stirker wahrge-
nommen werden, als es bislang der Fall ist. Dass der Elementarbereich hier zu-
nehmend hinter der (Grund-)Schule zuriickbleibt, ist ein defizitirer Zustand, der
sich keineswegs von den Entwicklungs- und Orientierungsbediirfnissen oder -
moglichkeiten der Kinder her begriinden oder rechtfertigen lieBe. «**

S. WUSTRACK widmet sich im dritten Teil ihrer Dissertation eigenem empiri-
schen Material unter der theoriegeleiteten Annahme, dass moderne Religions-
padagogik subjektorientiert und partizipativ zu gestalten sei. Mittels eines tri-
angulierten Designs (Dokumentenanalyse, teilnehmender Beobachtung und
Leitfadeninterviews) untersuchte sie »religionspadagogische Theorie und Praxis
in drei ausgewéhlten evangelischen Kindergirten«’”. Die Autorin betont, dass
die empirische Untersuchung »nicht vorrangig« dazu dient, einen zuvor skKiz-
zierten religionspadagogisch wiinschenswerten Soll-Stand mit einem tatsachli-
chen Ist-Stand der Praxis zu vergleichen, sondern mdchte sich »einem Verste-
hen der vorfindbaren Praxis« anndhern, um so iiber entsprechende Analysen
»zentrale Aspekteq zu erfassen.”” Das empirische Material wurde ausschlieBlich
in westdeutschen Kindertageseinrichtungen generiert. WUSTRACK ermittelt zwei
Tendenzen aus den erhobenen Daten: »Einerseits wird der Religionspadagogik
eine Bedeutung als integraler Bestandteil der gesamten padagogischen Praxis
zugesprochen. Dahinter verbirgt sich beispielsweise ein Riickbezug der Arbeit
auf Aspekte eines christlichen Menschenbildes und die Bedeutung, die der Ge-
staltung eines christlich gefassten Miteinanders zugesprochen wird. Die pada-
gogischen Fachkréfte bezeichnen diesen Bereich als »unsichtbare( religionspa-
dagogische Praxis. Die zweite Tendenz fasst »sichtbare< Anteile
religionspadagogischer Praxis. In ibr findet sich die weitgehend durch die Er-
ziehenden oder Leitenden gestaltete Religionspddagogik, die sich in den unter-
suchten Einrichtungen durch einen akzentuiertes Angebots-, Inszenierungs-
und Vermittlungscharakter beschreiben ldsst. Ziel ist unter anderem, Kinder
mit religiosen Inhalten vertraut zu machen, SpaB und Freude an ) Kirche( zu we-
cken und dadurch eine forderliche Basis fiir eine spdtere Auseinandersetzung

> Ebd.

#0A.2.0., 54.

7S WUSTRACK 2009, 149.

" A.a.0., 150. Angesichts der zuvor dargelegten Leitgedanken moderner religionspada-
gogischer Theorien ist jedoch auch diese Studie nicht als praxeologische bzw. ethnogra-
fische im hier gebrauchten Sinn zu fassen, da die empirische Forschung stark aufgrund
theoretischer Konzepte (Subjektorientierung und Partizipation) und im Kontext von Qua-
litdtsentwicklung gefiihrt wird. Konsequenterweise charakterisiert die Autorin ihre Stu-
die nicht als »klassisch ethnografisch«, sondern markiert, dass die Untersuchung »Merk-
male ethnografischer bzw. ethnomethodologischer Forschungsansitze« tragt, vgl. a.a.0.,
151.
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mit Religion zu legen.«’” Die jeweilige Ausbildung der Religionspédagogik vor
Ort wird durch das zugrunde gelegte Menschenbild, die strukturellen Bedingun-
gen und Settings und durch die Akteure im Kontext religionspadagogischer Ar-
beit bestimmt.”” WUSTRACK konnte herauskristallisieren, dass Kinder theore-
tisch (in konzeptuellen Aussagen) durchaus als »religiose Wesen« gefasst
werden, jedoch lieBen sich im empirischen Material nur sehr eingeschrankt
Praktiken finden, die die religiose Fragen und Interessen von Kindern zum zent-
ralen Ausgangspunkt machten.”’ Die Meinungen piddagogischer Fachkrifte
tiber Kinder als religiose Wesen konnten dahingehend erhellt werden, dass etli-
che Erzieherinnen davon ausgehen, Kinder stellten von sich aus keine religio-
sen Fragen oder sprachen von sich aus nicht gern iiber existenzielle Themen
(z.B. Tod und Sterben).?” »Eine tatséichliche Auseinandersetzung mit den fiir
Kinder typischenc religiosen Fragen scheint demnach in der Praxis ebenso we-
nig gegeben wie eine solche in Bezug auf die Wahrnehmung von Gespriachsan-
lassen »mitten im Alltag«.«*** Der evangelische Kindergarten als Ort, »an dem
religiose Fragebewegungen der Kinder im Alltag wahrgenommen und ihnen
eine Sprache im Rahmen religionspédagogischer Begleitung angeboten wird«***
konnte nicht als empirischer Befund ausgewiesen werden. Religiose Bildung in
seiner »sichtbaren Form« wird tiberwiegend durch »Angebote« realisiert, die
mayfigeblich von erwachsenen Akteuren zugeschnitten, inszeniert und gefiihrt
werden.”” »Von allen interviewten Personen wird hervorgehoben, dass die Indi-
vidualitdt und die eigene Religiositit in die Gestaltung der religionspadagogi-
schen Praxis einflieBen. Dies gilt in Hinblick auf die »sichtbaren Angebote« und
die darin ausgestaltete Vermittlungsfunktion, in denen Erziehende Erklarungen
und Deutungen zu religiosen Inhalten formulieren. Die individuellen Hinter-
griinde beeinflussen jedoch ebenso ihre Vorbildfunktion: Thre Prasenz und ihr
Agieren in der Gruppe soll sich durch eine Authentizitdt in Hinblick auf die ei-
gene Religiositat auszeichnen. [...] Kinder erhalten als Akteure religionspadago-
gischer Praxis Rollen im Bereich der Aufnahme der Angebote bzw. der prasen-
tierten Inhalte: Sie sind Zuhorende, Zuschauende und >Mitmachende«.«”’ Die
Autorin analysiert erhebliche Defizite innerhalb der pddagogischen Teams. So
mangle es an der Auseinandersetzung mit Erkenntnissen der Bildungsfor-
schung, der Entwicklungspsychologie und dem Konzept der Ko-Konstruktion
fiir religiose Bildung sowie an Zielsetzungen, die »religiose Miindigkeit« im
Blick haben.””  Obgleich  konzeptionelle  Ausfiihrungen  durchaus

7 A.a.0., 213.

9 A.a.0.,204-212.
#1 A.a.0., 205.

22 Epd.

3 Epd.

Pt A.a.0., 214.

% A.a.0., 209.

" A.a.0., 209 f.

7 A.a.0., 215.
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Perspektivwechsel (z.B. zur Subjektorientierung) aufnehmen, konstatiert die
Autorin keine Praxiswirksamkeit: »Vermittlung und eine zumindest im Ansatz
geforderte Subjektorientierung stehen in den Einrichtungen ohne erkennbare
Beriihrung nebeneinander. Die Griinde hierfiir liegen dabei u.a. in Aspekten des
Menschenbildes, in Tagesstrukturen, die kaum mehr als eine religiose Bildung
im »>20 Minuten Takt¢ zulassen und in individuellen religiosen Hintergriinden
der erwachsenen Akteure.¢”” Interessanterweise benennt WUSTRACK unter den
ermittelten »strukturgebenden Elementen« neben den Ritualen im Tages- und
Jahreslauf, dem Singen von Liedern, dem Feiern christlicher Feste und dem Er-
zéhlen biblischer Geschichten auch das Sprechen von Gebeten’, was ange-
sichts der hier vorgelegten Studie keineswegs ein marginaler Befund ist. Die
Vermittlung von Inhalten christlichen Glaubens und die Eintibung in rituelle
Praxis bilden die vorherrschenden Ziele religionspadagogischer Praxis in den
untersuchten Einrichtungen, wobei der Hinweis der Autorin auf die lange Tra-
dition solcher Praxis nicht iiberhort werden sollte.*

Eine empirische Untersuchung zur Implementierung des Bildungs- und Ori-
entierungsplanes in Baden-Wiirttemberg legte 2012 L. LISCHKE-EISINGER vor.**'
Sie interviewte 14 Erzieherinnen aus Pilotkindergédrten unterschiedlicher Tra-
gerschaften und fiihrte dort zwei Gruppendiskussionen mit dem Ziel, Daten zu
generieren, die Aufschluss dariiber geben, wie die im Bildungsplan formulierten
Anforderungen und Zielsetzungen in der Praxis gedeutet bzw. erlebt werden
und welche Herausforderungen fiir die Erzieherinnen sichtbar werden.*”” Die
Autorin ermittelte im Wesentlichen zwei Faktoren, durch die die Wahrnehmung
und Deutung des Themas Religion gepragt wird: »die eigenen religiosen Erfah-
rungen und Ausrichtungen sowie die Tragerschaft der Kindergéirten, in denen
die Erzieher/innen titig sind.«’* Der westdeutsche Kontext spiegelt sich u.a. an-
derem in dem Befund, dass von 14 befragten pddagogischen Fachkréften 13 eine
Néahe zum Christentum berichten, unabhdngig von der Art der Tragerschaft der
Einrichtung™ und grundsitzlich alle christlich-religiose Inhalte bejahen bzw.
akzeptieren.” Wie religiose Bildung jedoch konkret wahrgenommen und umge-
setzt wird, erwies sich als heterogen. Die Autorin eruierte aufgrund dieser He-
terogenitit im Material vier Typen sowie einen Sondertyp.”*’ Die Analyse ergab,

2% Ebd.

?7 A.a.0., 206

“A.a.0., 207.

2! L. LISCHKE-EISINGER 2012. Diese Studie war angegliedert an WIBEOR (Wissenschaftli-
che Begleitung des Orientierungsplans).

“Aa.0., 17.

*A.a.0., 374.

“ A.a.0., 372.

“Aa.0., 122.

9 Ebd.: Typ 1: »Religion als klarer Bestandteil des Kindergartenalltags und als Sozialer-
ziehung¢; Typ 2: »Das Thema Religion vor dem Hintergrund des Neutralitdtsgebotesg;
Typ 3: »Religiose Erziehung als Kulturbestandteil«; Typ 4: »Das sechste Bildungsfeld als
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dass es einen Zusammenhang von konfessioneller Tragerschaft und Erzieherin-
nen des ersten Typs gab, welche Religion als klaren Bestandteil des Kindergar-
tenalltags und der Sozialerziechung verstehen.””’ »Es sind vor allem die Erzie-
her/innen, die sich selbst als sicher im Glauben verankert sehen und sich selbst
in der Ausgestaltung der religiosen Erziehung und Bildung durch die Trager-
schaft ihrer Kindergérten unterstiitzt fithlen [...].«** Interessant ist dabei die Be-
obachtung, dass jene Fachkrifte aussagen, hinsichtlich der religiosen Bildung
»von ihnen angeleitete Durchfiihrungen didaktischer Einheiten als auch das ge-
meinsame spontane Aufgreifen religioser Botschaften mit den Kindern in ver-
schiedenen Alltagssituationen«*’ zu fokussieren. Die Untersuchung zeigt zu-
dem, dass auch unter den Fachkriften des ersten Typs in der ErschlieBung und
Umsetzung des sechsten Bildungsfeldes mangelnde Erfahrung, Unsicherheit
und Angste existieren.” yEinige Erzieher/innen assoziieren mit dem Ziel, reli-
giose Themen zu Bildungsinhalten im Kindergarten werden zu lassen, Formen
der Wissensvermittlung, die an schulische Settings erinnern. Sie verbinden hier
vor allem den Stuhlkreis und die durch sie vorgetragene Weitergabe von Wissen
mit den didaktischen Moglichkeiten, um religiose Themen mit den Kindern aus-
zugestalten. Aufgrund des Alters und der Heterogenitit der kognitiven und mo-
torischen Fahigkeiten der Kinder (in Bezug auf das ldngere Stillsitzen und Zu-
horen) wird die Umsetzung des sechsten Bildungsfeldes als problematisch
erlebt. Auffallig ist somit, dass sich einige Erzieher/innen schwer tun, die The-
men des sechsten Bildungsfeldes anders als rein kognitiv mit den Kindern zu
erschlieBen. Die Alltagsberichte der Erzieher/innen legen hier die Vermutung
nahe, dass sie es dagegen haufig nicht als Aufgabe wahrnehmen, gerade die
Kinder, die sich aufgrund der Herkunft aus einer Familie, die nicht zur christli-
chen Mehrheitsreligion in Deutschland z&hlt, besonders gravierend mit pluralen
Werten, sinnstiftenden Elementen und kulturellen Orientierungen auseinander-
setzen miissen, bei diesen Prozessen zu begleiten.«*”' Angesichts dieser west-
deutschen Befunde stellt sich dringlich die Frage, wie sich religiose Bildung in
einem konfessionellen Kindergarten ausgestaltet, wenn die {iberwiegende Mehr-
heit der Familien und der Fachkrifte nicht zur »christlichen Mehrheitsreligion«
gehOrt? LISCHKE-EISINGER arbeitet heraus, dass sich vor allem religios interes-
sierte Fachkréfte als Experten bzw. Expertinnen fiir das sechste Bildungsfeld
des Orientierungsplanes »Sinn, Werte und Religion« verstehen, was (neben an-
deren Befunden) ebenfalls darauf verweist, »dass dieses stark als christlich-re-
ligioses Bildungsfeld wahrgenommen wird.«*? Der Unterschied zu Fachkriften

Herausforderung und Lernaufgabe«; Sondertyp: »Christlich-religiése Erziehung als per-
sonliche Lebensaufgabec.

* A.a.0., 372.

#' A0, 372 f.

" A.a.0., 372; kursive Formatierung durch S.B.

“’A.a.0., 373.

2! Ebd.

®2 A.a.0., 372.
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aus kommunalen Einrichtungen ist markant, da diese das Thema Religion vor
dem Hintergrund des Neutralitdtsgebotes verstehen und bemiiht sind, der reli-
giosen und weltanschaulichen Pluralitidt gerecht zu werden, »etwa durch eine
ausschlieBliche Religions-Bildung ohne religiose Erziehung der Kinder und eine
verstdrkte Berilicksichtigung der Sozial- und Werteerziehung, die aus ihrer Sicht
keinen Bezug zu einer ausschlieBlichen Bezugsreligion brauchen.«*” Divergie-
ren eigene Haltung und Tragererwartungen wird dies als spannungsreich durch
die Fachkrifte erlebt.””* Die Bedeutsamkeit subjektiver Bildungsvorstellungen
fir die Wahrnehmung des eigenen Handelns wird von LISCHKE-EISINGER als
hichst bedeutsam markiert. Sie unterstreicht in Ubereinstimmung mit anderen
empirischen Studien, dass »Erzieher/innen ihr Handeln stdrker an subjektiven
Theorien orientieren als an den Konzeptionen ihrer Einrichtungen. [...] Die Be-
obachtung, wie wichtig die Erfahrungen mit dem Thema Religion und Glauben
in der eigenen Biographie fiir die Wahrnehmung der Bedeutung des Themas im
Hinblick auf den Kindergartenalltag sind, legt die Vermutung nahe, dass sich
individuelle religiose Erfahrungen maBgeblich auf die Handlungspraxen der Er-
zieher/innen im Kontext ihrer professionellen auswirken.«** Mit diesem Befund
tangiert LISCHKE-EISINGER das Konzept des (professionellen) Habitus, ohne je-
doch auf dieses soziologische Konstrukt abzuheben. Die Autorin fordert an die-
ser Stelle mehr empirische Forschung und sieht die Notwendigkeit, in Aus-,
Fort- und Weiterbildungen individuelle Erfahrungen nicht auszuklammern,
wenn »eine gezielte Reflexion der erzieherischen Handlungspraxen und der mit
den jeweiligen Konzeptionen verbundenen Erwartungshorizonte und Aufgaben-
spektren«* angestrebt wird. Durchaus ungewdhnlich in westdeutschen Studien
ist zudem das Pladoyer von LISCHKE-EISINGER (vor allem aufgrund der Befunde
zum Umgang mit Interreligiositidt™’) fiir die Wahrnehmung konfessions- bzw.
religionsloser Kinder (und Familien) als eigene Adressatengruppe und gegen
die Subsumierung derselben unter die Gruppe derer, die einer anderen Religion
als der christlichen angehoren. Obgleich die (religions-) soziologischen Stand-
ortbestimmungen® sowie die Wahrnehmung empirischer Forschung zur

“*A.a.0., 374.

' Ebd.

®? A.a.0., 375.

* Ehd.

“" A.a.0., 376.

?" ygl. dazu a.a.0., 55 f.: »Ein wachsender Teil der deutschen Bevélkerung (33%) ist in
keiner Religionsgemeinschaft Mitglied. Die Bevolkerung im Osten Deutschlands ist
durch die Tradition einer bewusst atheistischen Politik geprdgt. Aber auch im Westen
steigen die Zahlen der Biirgerinnen und Biirger, die keiner Religionsgemeinschaft ange-
horen. Im Zusammenhang mit der Frage, wie Religions-Bildung und religiose Bildung
und Erziehung in Einrichtungen der Elementarpddagogik gestaltet werden konnen, darf
diese Gruppe nicht auBer Acht gelassen werden. Nicht kirchlich organisiert zu sein, be-
deutet nicht automatisch eine Ablehnung religioser Gehalte (hier zeigt sich die Schwie-
rigkeit einer hdufig vorgenommenen Gleichsetzung von Kirche und Religion). Es kann
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Konfessionslosigkeit als unterkomplex eingeschitzt werden miissen, verweist
u.a. auch die Kritik der Autorin am Tiibinger Forschungsprojekt auf eine erhohte
Sensibilitdt gegeniiber konfessions- bzw. religionslosen Familien und padagogi-
schen Fachkriften: »Die zahlenmiBig ebenfalls stark vertretene Gruppe ohne
religioses Bekenntnis wird dagegen nur marginal thematisiert. So bleibt die
Frage, welche Bedeutung der Umgang mit Kindern aus Familien, die keiner Re-
ligion angehoren, im Zusammenhang mit der Religions-Bildung und religioser
Erziehung in den Einrichtungen hat, unbeantwortet.«*” Damit verweist LISCHKE-
EISINGER auf eine grundsitzliche religionspddagogische Frage: Konnen im Um-
gang mit nicht-religios sozialisierten Kindern und Familien tatsdchlich Formate
aus der interreligiosen und interkulturellen Arbeit einfach iibernommen wer-
den? Ist religionslos bzw. konfessionslos zu subsumieren unter »interreligios«?
Zugespitzt auf die ostdeutsche Situation ldsst sich fragen: Sind interreligitse
und interkulturelle Konzepte aus Westdeutschland brauchbare Formate fiir die
religiose Bildung im Kontext mehrheitlicher Konfessionslosigkeit der 3. bzw. 4.
Generation? Anhand ihrer Befunde konstatiert LISCHKE-EISINGER: »Es zeigt sich,
dass es den Erzieher/innen schwer fillt [sic] Kinder aus nicht religios gebunde-
nen Familien als Adressaten dieses Bildungsfeldes zu begreifen und seine Ziel-
setzungen auch fir diese Kinder aufzuarbeiten. [...] Die weitgehende Ausblen-
dung nicht religioser Kinder aus dem Diskurs um religiose Bildung, Religions-
Bildung und die Entwicklung von Sinn- und Wertesystemen deutet daraufhin,
dass es sich hier um einen Aspekt handelt, der bis jetzt in der erziehungswis-
senschaftlichen und religionspddagogischen Theoriebildung und Forschung
kaum Beachtung gefunden hat. Das Interviewmaterial der vorliegenden Unter-
suchung lasst es fraglich erscheinen, ob Kinder aus nicht religiosen Familien im
Kindergarten eine fundierte Unterstiitzung bei der Entwicklung ihrer Auseinan-
dersetzung mit philosophischen und religiosen Fragen finden. Es Idsst sich be-
obachten, dass die atheistische Haltung von Familien, dort wo sie iiberhaupt zur
Sprache kommt tendenziell negativ erlebt wird. So wird sie von den Erzieher/in-
nen etwa mit konflikthaften Auseinandersetzungen mit Eltern assoziiert und
mit einem Verlust von Wissen, Brauchtum und Kulturgut in Verbindung ge-
bracht. Dies gilt interessanterweise ebenfalls weitgehend unabhingig von der
Tragerschaft, also auch fiir Erzieher/innen, die nicht in Einrichtungen mit kon-
fessioneller Tragerschaft tdtig sind.«*” In ihren Perspektiven fordert LISCHKE-
EISINGER, Tendenzen entgegen zu wirken, die die Nichtzugehorigkeit zu einer
Religion als Makel begreifen und latente Abwertungen mit sich fithren.”' Das
sechste Bildungsfeld bietet ihrer Meinung nach durch die Begriffe »Sinn« und

aber angenommen werden, dass ein GroBteil dieser Gruppe einer christlichen Glaubens-
erziehung im Kindergarten skeptisch begegnet. Das betrifft sowohl Eltern als auch Er-
zieherinnen.«

“” Aa.0., 25.

0 A.a.0., 379.

“!'A.a.0., 380.
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»Werte« ausreichend Ankniipfungspunkte und methodischen Spielraum (Philo-
sophieren mit Kindern), um alle Kinder - religios oder nicht-religios sozialisiert
- angemessen zu begleiten.”

P. MULLER veroffentlichte 2013 eine reprasentative Befragung, die nach den
Worten des Autors liberpriifen will, »wie sich die Praxis der elementaren Bil-
dung am Bayrischen Untermain darstellt.<*” Methodologisch gesehen ist die
Studie jedoch nicht praxeologisch®* angelegt, sondern erhebt quantitativ Daten
von Leitungskraften und pddagogischen Personal in einem regional begrenzten
Gebiet (Landkreise Aschaffenburg und Miltenberg sowie die kreisfreien Stadte
Aschaffenburg und Hanau) mittels zweier Fragebogen (Leitungsbogen und
Gruppenbogen®®) in 83 konfessionellen (54 Einrichtungen), freien (3) und kom-
munalen (26) Einrichtungen. Interessant ist dabei, dass von den 22 angeschrie-
ben kommunalen Tragern kein Fragebogen bearbeitet wurde und dies nach
Riickfrage von der zustdndigen Referatsleitung mit den Worten »Wir machen
keine religiose Erziehung.«** kommentiert wurde. Der Autor der Studie geht the-
orieorientiert vor und entwirft aufgrund von sechs Thesen zur »ganzheitlichen,
lebenswelt- und sinnorientierten elementaren und ko-konstruktive religitse
Frithpidagogik«® einen umfangreichen Gruppenfragebogen. Im Ergebnis stellt
MULLER heraus, dass alle Leitungen und Gruppen der Thematik religioser Erzie-
hung hohen Stellenwert beimessen, wobei sich eine klare Akzentuierung der
Kirchlichen Einrichtungen zeigt.*” Interessant ist dabei die Beobachtung, dass
Leiterinnen von nicht-konfessionellen Einrichtungen einrdumen, eher weniger
kindgerecht in der religiosen Bildung zu agieren. Der Autor mutmaBt, dass die

2 A.a.0., 380.

2 p, MULLER 2013.

#* zu Zielen und Methoden von praxeologischen Untersuchungen vgl. Kapitel BII 1 bzw.
B III 2.

¥ p_MULLER 2013, 190 f.: Der Leitungsfragebogen erhob Eckdaten der Einrichtung und
deren konzeptionelle Grundausrichtung; der sogenannte Gruppenfragebogen wurde per
Zufallsprinzip an pddagogische Fachkréfte verteilt, um auszuschlieBen, dass nur Perso-
nen befragt werden, die »religidse Erziehung sowieso schon gerne betreiben«.

# A.a.0., 183.

*7 A.a.0., 165; die Thesen basieren maBgeblich auf theoriegeleiteten Konzepten nach A.
BUCHER und F. SCHWEITZER sowie dem Bayrischen Bildungsplan und kirchlichen AuBerun-
gen. Die Thesen lauten: 1. These: Kinder haben ein Recht auf religiése Fragen und einen
Anspruch auf altersgemaBe Entwicklung eines Sinn- und Wertehorizontes; 2. These: Kin-
der haben nicht nur ein Recht auf Religion im Sinne einer Entwicklung eines individuel-
len Sinn- und Wertehorizonts. Sie haben auch ein Recht auf aktive Forderung in diesem
Bereich; 3. These: Religiose Friihpadagogik ist an einer kulturellen Vielfalt interessiert
und sucht den Dialog mit den jeweils anderen Religionen und deren kulturellen Entfal-
tungsformen; 4. These: Religiose Friihpddagogik sucht die intensive Auseinandersetzung
mit den Eltern; 5. These: Religiose Friihpddagogik setzt vor dem Hintergrund einer mul-
tireligios geprédgten Lebenswelt auf offene Auseinandersetzung in der Teamarbeit; 6.
These: Religiose Frithpddagogik ist nicht identisch mit kirchlicher Erziehung.

* A.a.0., 214-223.
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Umsetzung religioser Bildungsangebote als zu kognitiv beurteilt wird.””
MULLERS Studie ist fiir die vorliegende Studie auch deshalb von Belang, da der
Autor - wie auch DIPPELHOFER-STIEM / KAHLE”® - nach religidsen Praktiken der
Einrichtungen fragt. Jedoch sind diese per Fragebogen erhobenen Befunde mit
dem Hinweis zu lesen, dass auch anonyme Befragungen dem Antwort-Phino-
men der sozialen Erwiinschtheit unterliegen und zudem an die Befdhigung zur
(kritischen) Selbstreflexion der Befragten gebunden bleiben. Mehrfach verweist
der Autor der Studie auf die Notwendigkeit qualitativer Untersuchungen um z.
B. genauer zu analysieren »welche Inhalte wie gefeiert« werden.”' Laut der
Selbstreflexionen aller Befragten der Studie fordert die iberwiegende Zahl der
Einrichtungen Kinder im Bereich der religiosen Bildung.”” Der statistische Auf-
weis der religiosen Praktiken (in westdeutschem genauer gesagt bayrisch-hes-
sischem Kontext) ist aufschlussreich: In 91% aller - konfessioneller, freier wie
kommunaler (!) - Einrichtungen wird gebetet (vor allem und fast ausschlieBlich
das Tischgebet und zu besonderen Anldssen, wie z.B. der Geburtstag eines Kin-
des™), in 92% religiose Lieder gesungen und in 88% der Einrichtungen werden
biblische Geschichten »in die pidagogische Arbeit integriert«””*, indem sie regel-
miBig (34%) oder »zu besonderen Anlidsse« (54%) »erzéihlt« werden.” Interes-
santerweise wird in der Hélfte der kirchlichen Einrichtungen nicht regelmaBig
mit biblischen Geschichten gearbeitet.”” Die religidse Praxis der Segnung der
Kinder wird nur zu 2% von kirchlichen Einrichtungen vollzogen (55% nie, 28%
zu besonderen Anlédssen, 9% sporadisch, 6% ohne Antwort). Das Feiern der bei-
den christlichen Hochfeste (Weihnachten und Ostern) besitzt in allen Einrich-
tungen einen hohen Stellenwert (100% kirchliche bzw. 97% nichtkirchliche Ein-
richtungen); die Fastenzeit wird in 75% der kirchlichen Einrichtungen jedes Jahr
begangen. Im Umgang mit Ostern zeigen nichtkirchliche Einrichtung bedeut-
same Unterschiede: Die Vorbereitungszeit (Fasten, Aschermittwoch, Karwoche)
wird teilweise deutlich geringer durch Festpraktiken thematisiert als in Kirchli-
chen Einrichtungen, Ostern hingegen zu 90% auch hier gefeiert.” »Kindergar-
tenklassiker« hingegen sind St. Martin und Erntedank.”® P. MULLER stellt zudem
durch seine Befragung fest, dass ca. 53% aller pddagogischen Fachkrifte der im
bayrischen Bildungsplan verankerten Forderung nach Ko-Konstruktion auf
Grundlage kindertheologischer bzw. kinderphilosophischer Ansdtze nachkom-
men. »Wenn in nahezu der Hélfte der Einrichtungen dieses Instrumentarium

* A.a.0., 214.

% Vgl. B. DIPPELHOFER-STIEM / I. KAHLE 1995.
7! P, MULLER 2013, 283.

72 A.a.0., 283.

% A.a.0., 257.

7* A.a.0., 283.

7 A..0., 260.

7 A.a.0., 260 f.

77 A.a.0., 267.

% Epd.
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nicht bekannt oder - genauer formuliert - nicht durch konkrete Methoden um-
gesetzt wird, so wirft dies ein bedenkliches Licht auf die Qualitit religiosen Bil-
dens und Erziehens.«””” Der Autor kristallisiert zudem heraus, dass bei den be-
fragten Erzieherinnen die »Haltung stimmt«, weil eine sehr groBe »Offenheit fiir
die Grundanliegen religioser Bildung erkennbar ist.”** Beobachtungen des Man-
gels an ko-konstruktiver bzw. kindertheologisch geprigter Haltungen werden
als Missstand im Qualifikationslevel interpretiert.””’ Am Rande erwihnt der Au-
tor zwar durchaus kontextuelle Bedingungen (Personalnotstinde®?) als wirk-
same Faktoren vorfindlicher Praxis, aber eine breite Anerkennung bzw. Diskus-
sion einrichtungsinterner Logiken, habitueller und kontextueller Bedingungen -
wie sie praxeologische Forschung fokussiert - wird aufgrund des Forschungs-
designs der Studie nicht expliziert. Fiir den Autor ist es besorgniserregend, dass
30% der befragten Fachkrifte es nicht mehr fiir wichtig halten, dass Kinder sich
mit der Frage nach Gott auseinandersetzen und markiert damit nochmals den
westdeutschen Kontext der Studie und den der eigenen religiosen Sozialisation.
Das erhobene Desinteresse deutet MULLER unter anderem mit einer Art von Si-
kularisierung, die die Entfremdung aufgrund allzu bekannter Gotter bzw. allzu
landldufiger Vorstellungen von Gott befordert und erwégt zugleich, ob nicht die
Kirche selbst mit der »arroganten AnmaBungq religiosen Wissens mitschuldig
sei am Bedeutungsverlust der religiosen Bildung bei padagogischen Fachkraf-
ten.””

Das Sichtbarwerden handfester Umsetzungsdilemmata von den nach dem
PISA-Schock eingefiihrten Bildungspldnen, fehlenden strukturellen Verdnde-
rungen und der durch die Politik vorangetriebenen Fokussierung auf quantita-
tiven Ausbau (2007 Betreuungsausbaubeschluss, Rechtsanspruch auf Betreu-
ungsplatz fiir Kinder ab ersten vollendeten Lebensjahr 2013) fiihrten zur
Einsicht, dass (vor allem auf der politischen Ebene) erhebliches Unwissen tiber
die tatsdchliche Situation in den Kindertageseinrichtungen in Deutschland vor-
herrscht. Empirische Forschung war dringend notig. Diesem Desiderat widmete
sich unter anderem der 2007 gegriindete Kooperationsverbund von (Diakonie
Deutschland-Evangelischer Bundesverband, Gewerkschaft fiir Erziehung und
Wissenschaft, Parititische Gesamtverband), der ein Forschungsteam um S.
VIERNICKEL (Alice Salomon Hochschule Berlin) beauftragte, insgesamt drei For-
schungsvorhaben zu verwirklichen, mit dem Ziel mehr Transparenz in die De-
batte um die Qualitit in Kindertageseinrichtungen zu bekommen.” Der 2013
verdffentlichte Forschungsbericht basiert auf einer Triangulation qualitativer
(Gruppendiskussionen) wie quantitativer Methoden (Fragebogenstudie) und

7" A.a.0., 285.

0 A.a.0., 400.

#! Unter anderem a.a.0., 286.

2 A0, 401.

™ Aa.0., 405 f.

%S, VIERNICKEL / I. NENTWIG-GESEMANN / K. NICOLAI/ S. SCHWARZ / L. ZENKER 2013.
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