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Auf dem Weg zu einer kultur- und religionssensiblen
Bildung — Thesen und Reflexionen zu einem
Paradigmenwechsel in der interkulturellen und —
religiosen Bildung

von
Thomas Heller, Sophie Seher & Michael Wermke

Abstract

Der Beitrag stellt ausgehend von einem Survey Uber aktuelle interkulturelle und interreligi-
0se Bildungsansatze die padagogischen, aber auch die gesellschaftlichen Erfordernisse an
eine kultur- und religionssensible Bildung vor, deren konzeptionelle Grundziige am Beispiel
des Projektes Kultur- und Religionssensible Bildung (KuRs.B-Projekt) des Zentrums fiir Reli-
gionspadagogische Bildungsforschung (ZRB) der Universitéat Jena entfaltet werden. Leitend
ist hierbei die Frage, wie in dffentlichen Bildungseinrichtungen jenseits kirchlicher Bildungs-
mitverantwortung das Anrecht von Kindern und Jugendlichen auf religidse Bildung pada-
gogisch zur Geltung gebracht werden kann.

Schlagworte: interkulturelle und -religiése Bildung, kultur- und religionssensible Bildung,
Kindertagesstatte, Schule, Religionssensibilitat, Padagogik der Vielfalt, Inklusion, Demokra-
tiebildung

Als im Sommer 2015 auf der Suche nach Frieden, Sicherheit und Zukunft Migranten
in besonders hoher Zahl nach Deutschland kamen, verstarkte sich auch die padagogi-
sche Wahrnehmung der wachsenden kulturellen und religiésen Vielfalt in unserer Ge-
sellschaft.! Die Phase des euphorischen Willkommens — mit all ihren Herausforderun-
gen und Hurden —geht derzeit in eine Phase des Angekommen-Seins und der Entwick-
lung von Routinen dber: In unseren Bildungseinrichtungen, in den Kindertagesstatten
und Schulen, sind mittlerweile die zugewanderten Kinder und Jugendlichen angekom-
men. Wir stehen daher derzeit an einem Punkt, an dem es gilt, die neue Vielfalt in un-
serer Gesellschaft einzuordnen und padagogisch aktiv zu gestalten.

Dabei richten sich die hier auftretenden Fragen nicht allein auf das Leben, die Kultur
und Religion der Zugewanderten. Im Zuge der sogenannten Leitkulturdebatte stellen
sich auch Fragen nach der ,eigenen‘ kulturellen und religiésen Identitat. Hinter alltags-
praktischen Themen wie beispielsweise die Punktlichkeit im Schulunterricht oder das
Aufraumen der Spielecke in der Kita verbergen sich grundlegende Fragen nach ,unse-
ren‘ Werten, die vielfach als typisch deutsch gelten, mit denen sich aber auch Teile der
Mehrheitsgesellschaft nicht zwingend identifizieren. Welche Grundwerte gelten ei-
gentlich in unserer Gesellschaft? Wie vermitteln wir diese Werte? Und inwieweit muss
sich unsere Gesellschaft 6ffnen und verandern, damit ein friedfertiges Zusammenleben
von Menschen mit unterschiedlichen religiosen und kulturellen Pragungen gelingen

1 Bei diesem Text, der sich Zuarbeiten von Dr. Sophie Seher (Jena) und Dr. Thomas Heller
(Jena/Rostock) verdankt, handelt es sich um die Uberarbeitung einer der drei Eréffnungsvortrage
der GWR-Tagung, gehalten am 8. September 2017 in Wien; vgl. zum Thema auch Wermke, 2016.
Ein herzlicher Dank geht an Dr. Zrinka Stimac (Braunschweig), mit der im Rahmen eines
Antragsvorhabens ein reger Austausch Uber die in Kapitel 1 vorgestellten Bildungsansatze
stattfand. Formulierungen von Zrinka Stimac sind dabei in Punkt a—c aufgegriffen worden.
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kann? Letztendlich geht es damit um die Frage, wie unter dem Vorzeichen unseres frei-
heitlichen Rechtsstaats ein Zusammenleben von Menschen mit unterschiedlichen kul-
turellen und religiosen Herkinften und Vorstellungen tatséachlich méglich ist, wie un-
terschiedliche Auffassungen zur Gestaltung unserer pluralistischen Gesellschaft einge-
bracht werden kdnnen (vgl. Wermke, 2015). Als besondere Herausforderung wird hier-
bei der Umstand erlebt, dass ein groRer Teil der Zuwanderer aus islamisch gepragten
Kulturen Nordafrikas, Arabiens und Stdasiens stammen.

Durch die enge Zusammenarbeit zwischen Menschen verschiedener Generationen,
Professionen und Herkiinfte sind Kindertagesstatten und Schulen schon immer Orte,
an denen kulturelle und religitse Vielfalt in besonderer Weise zum Ausdruck kommt
und der Umgang mit dieser Vielfalt eingetbt wird. Ob nun ein Kind aus einer musli-
mischen oder christlichen, aus einer sog. bildungsfernen oder einer sog. bildungsna-
hen Familie stammt, fahrt vielfach zu vorurteilsbehafteten Deutungen und Ursachen-
zuschreibungen seiner Verhaltensweisen, die damit dem einzelnen individuellen Kind
nicht gerecht werden konnen.

,»S0 banal die Aussage klingen mag, so wichtig ist sie doch: Muslimische Kinder und Ju-
gendliche sind ,mehr* als nur muslimisch. Muslimische Kinder und Jugendliche sind
Jungen oder Madchen, besuchen unterschiedliche Schulformen, leben in unterschiedli-
chen soziobkonomischen und soziokulturellen Kontexten, sind Schiiten, Sunniten oder
Aleviten, gehdren unterschiedlichen sozialen Schichten an, leben in verschiedenen Fa-
milienformen und Landern, haben unterschiedliche nationale oder ethnische Hinter-
grinde, Hobbys, politische Einstellungen usw. Alle diese Dimensionen kénnen fir den
einzelnen Muslim und fir muslimische Kinder und Jugendliche von individueller Be-
deutung sein oder eben auch nicht.“ (Schéafer, 2010, S. 101)

Vielmehr gilt es, inklusive, kultur- und religionssensible Wege zu finden, um auf das
einzelne Kind, seine Fahigkeiten und Bedurfnisse, aber auch sein Umfeld und seine
Familie einzugehen. Bei dieser Aufgabe durfen die Erzieherlnnen und Lehrkréafte nicht
allein gelassen werden. An Kindertagesstatten und Schulen als Orte demokratischen
Lernens und Handelns nehmen Padagoglnnen innerhalb des Austarierens gesell-
schaftlicher Haltungen und Umgangsformen eine Schlisselrolle ein. Daher erscheint
es in besonderem Malie notwendig, innerhalb dieser Zielgruppe eine reflektierte Aus-
einandersetzung mit den Themen ldentitat, Kultur und Religion anzustoflen sowie
Plattformen des Austauschs und der fundierten Wissensvermittlung anzubieten und
zu begleiten. Diese Angebote haben stets die Reflexion der eigenen kulturellen und re-
ligibsen Wurzeln im Auge zu behalten und flr die bereits lange vor 2015 existierende
Vielfalt unserer Gesellschaft zu sensibilisieren.

1 Eine Tour t‘Horizont interkultureller und interreligiGser
Bildungsansatze

Bereits seit geraumer Zeit bemihen sich interkulturelle und —religiése Bildungsan-
satze um die Entwicklung integrativer resp. inklusiver Praxismodelle fiir den Umgang
mit kultureller und religioser Vielfalt in Schulen und Kindertagesstatten. Im Folgenden
sollen die vorliegenden interkulturellen und interreligidsen Bildungsansatze systema-
tisiert und kurz vorgestellt werden.

a. Das interkulturelle Lernen weist eine groRe Nahe zu Wolfgang Klafkis Uberle-
gungen zu den Schltsselproblemen von Bildung auf (vgl. u.a. Klafki 1997, S.
235—-250). Interkulturelles Lernen soll dabei alle Menschen in die Lage verset-
zen, mit anderen friedlich und respektvoll zusammenzuleben, unabhangig ihrer
Religionszugehdrigkeit und Kultur. Die Idee des interkulturellen Lernens geht
heute in vielen Fallen in der diversity education (Prengel 2007) auf, die auch
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seitens internationaler Organisationen wie UNESCO und Europarat stark un-
terstutzt wird.

b. Das interkulturelle Lernen wird seit den 1990er Jahren durch das transkultu-
relle Lernen erganzt, dem es mit Wolfgang Welsch darauf ankommt, ,,Kulturen
jenseits des Gegensatzes von Eigenkultur und Fremdkultur zu denken“ (Welsch
1995, S. 39). Kulturelle Identitat wird im Rahmen des transkulturellen Lernens
nicht mehr als Identifizierung einer Person mit einem einzigen Kollektiv ver-
standen; vielmehr nimmt diese angesichts der Vielfalt kultureller Bezugssys-
teme einen komplexen Charakter an, d.h. Menschen kénnen sich identifizieren
(und werden identifiziert) mit mehreren dieser Bezugssysteme (vgl. ebd. 43).

c. Das religionskundliche Lernen — vertreten z.B. im Ethik- und Philosophieun-
terricht wie auch im englischsprachigen , Teaching-About“-Ansatz bedeutet:
,» 10 teach about religion as a social and historical fact and variable as well as
about the various religions and religious phenomena, takes a secular, profes-
sional, non-confessional, ir-religious, non-religious or trans-religious ap-
proach” (Jackson 2008, S. 158). Eine noch striktere sadkularistische Position ver-
tritt Tim Jensen: ,,[I]f students or teachers have spiritual needs they must leave
them at home* (ebd., S. 219). Er geht von einem ,,scientific way* in der Bildung
aus, in dem die Verbindung zwischen akademischen und religidésen Interessen
so gering wie maoglich sein soll (Jensen 2008, S. 134).

d. Das konfessionsbezogene Lernen wird u.a. in Kirchlichen Papieren (EKD 1994
sowie Deutsche Bischofskonferenz 52009) artikuliert, die von einer weitreichen-
den, zu akzeptierenden und grundsatzlich zu begrif3enden religitésen Pluralisie-
rung Deutschlands ausgehen, die jedoch dazu fuhren koénne, ,dal die eigene
Auffassung konturlos wird* (EKD, 1994, S. 26). Vor diesem Hintergrund solle
nun vorrangig geschlossenen evangelischen oder katholischen Lerngruppen die
jeweilige Perspektive auf die Welt, den Menschen und Gott angeboten werden,
um so zur ldentitatsbildung der Schilerlnnen beizutragen bzw. dazu, ,,Heimat
in ihrer Kirche zu finden“ (Deutsche Bischofskonferenz 52009, S. 53). Dies solle
in einem fruchtbaren Wechselspiel von Identitat und Verstandigung einer zu-
nehmenden , Verstandigungsfahigkeit* (EKD, 1994; S. 40) in der religitosen Plu-
ralitat dienen.

e. Die Differenz zwischen evangelischer und katholischer Konfession nimmt das
konfessionell-kooperative Lernen in den Blick. Seit 1998 bzw. 2005 wird dieses
im konfessionell-kooperativen Religionsunterricht (KRU) in Baden-Wuirttem-
berg und Niedersachen angestrebt, wobei dieser Unterricht u.a. darauf abzielt,
»ein vertieftes Bewusstsein der eigenen Konfession zu schaffen, die 6kumeni-
sche Offenheit der Kirchen erfahrbar zu machen und den Schilerinnen und
Schilern beider Konfessionen die authentische Begegnung mit der anderen
Konfession zu ermdglichen” (Erzditzese Freiburg 2015).

f. Das seit den 1990er Jahren entwickelte interreligitse Lernen ist pragendes Mo-
dell des Religionsunterrichts ,fur alle in evangelischer Verantwortung“ (Ham-
burger Modell). Dieser wendet sich an alle Schtlerinnen und Schuler, ungeach-
tet ihrer jeweiligen religiosen und weltanschaulichen Uberzeugungen. ,,Ange-
sichts [der] unterschiedlichen [...] Biografien, Erfahrungen und Kenntnisse
kommt es im Religionsunterricht vor allem darauf an, miteinander nach Orien-
tierungen im Fuhlen und Denken, im Glauben und Handeln zu suchen, die ei-
nen offenen Dialog [...] ermoglichen” (Freie und Hansestadt Hamburg 2011, S.
10).
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g. Der Lernzugang des gemeinsamen religiosen Lernens von konfessionslosen und
konfessionsgebundenen Schilerinnen und Schulern stellt schliel3lich eine wich-
tige Aufgabe des Religionsunterrichts insbesondere in Berlin (als ,,nicht-orden-
tliches” Schulfach), Brandenburg (als ,,Lebenskunde-Ethik-Religionskunde* so-
wie als ,,ordentlicher” Religionsunterricht“), Mecklenburg-Vorpommern, Sach-
sen, Sachsen-Anhalt und Thiringen dar. Vor dem Hintergrund einer intensiven
konzeptionellen Diskussion, die anstatt Sékularisierungs- eher von religioser
Pluralisierungsprozessen bzw. einer postsakularen Situation ausgeht, ist dieses
Lernen unterrichtsbezogen umfangreich erforscht worden.

h. Der Ansatz der migrationssensiblen (Religions)Padagogik befindet sich noch in
seiner konzeptionellen Entwicklungsphase. Durch die Zuwanderungen der letz-
ten Jahre wéachst jedoch die Aufmerksamkeit fir die konkreten Lebensbedin-
gungen migrierter Kinder und Jugendliche aus deren Perspektivitat. So heil3t es
in einem Fortbildungsangebot der Gemeinnutzige Gesellschaft fur Pravention
in Oldenburg: ,Kinder und Jugendliche mit einem sogenannten ,Migrations-
hintergund” sind in ihrem Alltag spezifischen Belastungen ausgesetzt. Hierzu
zahlt insbesondere das Phanomen des Alltagsrassismus. Dieser I6st bei den Be-
troffenen extreme psychische Belastungen aus und ist ein Risikofaktor fur die
Entwicklung psychischer Stérungen. Aufgrund der im Kinder- und Jugendhil-
fegesetz vorgeschriebenen Adressatenorientierung mussen Einrichtungen der
Sozialen Arbeit diese Belastung in den Blick nehmen, um den Betroffenen eine
bestmdgliche Unterstitzung und ein heilendes Milieu zu bieten.” (GemeinnuUt-
zige Gesellschaft, 2017)

Ohne nun die skizzierten interkulturellen und interreligidsen Bildungsansatze im Ein-
zelnen zu wiurdigen, lassen sie sich jedoch wie folgt zusammenfassend darstellen. Die
Ansatze mit dem Schwerpunkt interreligioser Bildung zielen erklartermal3en auf eine
Befahigung zu einem wertschatzenden Umgang mit religiés bedingten Differenzen in
der multireligiésen Gesellschaft ab. Ihre Absicht ist es, die eigene religitse Identitat
ebenso wie das religios Gemeinsame und damit den Respekt gegenuber religidser
Diversitat zu starken. Theologisch gesehen steht hinter den Ansdtzen eine Theologie
des Dialogs zwischen den verschiedenen Konfessionen und Religionsgemeinschaften,
wie sie bspw. von Hans-Martin Barth (2008), Hans Kiing (2012) oder Johannes L&h-
nemann (1998) reprasentiert wird. In padagogischer Hinsicht fokussieren diese An-
satze primar die religionspadagogische Praxis von Einrichtungen in konfessioneller
Verantwortung (v.a. Kindertagesstatten), auf den konfessionellen Religionsunterricht
im offentlichen Schulwesen (s. bspw. Meyer 2006, Meyer 2008) sowie auf Schulen in
kirchlicher Tragerschaft. Problematisch ist an den interreligidsen Ansatzen zweierlei:
Zum einen besteht Gefahr, die Kinder und Jugendlichen als Reprasentanten ihrer Re-
ligion zu Uberfordern und sie zugleich als Angehérige einer bestimmten Religionsge-
meinschaft zu stigmatisieren. Zum anderen werden in diesem interreligiésen Dialog,
der den Umgang mit religiésen Minderheiten in der christlichen Mehrheitsgesellschaft
eintben will, der Umstand gesellschaftlicher Séakularisierungsprozesse und damit auch
die ,Sékularen’ systematisch ausgeblendet.

Die Anséatze im Bereich der interkulturellen Bildung zielen auf die Befahigung zu einer
aktiven Auseinandersetzung mit den fir eine multikulturelle Gesellschaft konstituti-
ven kulturell bedingten Differenzen. So heif3t es unter Bezug auf Annedore Prengel
(Prengel 2006) in dem jungst erschienenen Handbuch Interkulturelle Kompetenz.
Kultursensitive Arbeit in der Kita (Lamm 2017):
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»Die interkulturelle Péddagogik hat sich zum Ziel gesetzt, das Verstandnis fur unter-
schiedliche Perspektiven und den Aufbau von gegenseitigem Respekt zu stéarken, den Ab-
bau von Vorurteilen zu forcieren und Ambiguitétstoleranz zu férdern.” (Lamm/Dintsi-
oudi 2017, 13)

Religion wird bei den interkulturellen Anséatzen in der Regel als eine spezifische kultu-
relle Erscheinungsform subsumiert. So findet sich in dem ebenfalls aktuell herausge-
gebenen Lehrwerk Interkulturalitat und Schule. Migration - Heterogenitat — Bildung
(Gbbel/Buchwald 2017) weder die Lemma Religion noch Islam.2 Freilich ist nicht jedes
muslimische Kind, jeder muslimische Jugendliche, deren Eltern und Familienangehd-
rige nur muslimisch, aber sie sind es eben auch. Und so wird es zwangslaufig zu Irrita-
tionen kommen, wenn Padagoginnen und Padagogen mogliche Lebenseinstellungen
und -stile religios gestimmter Kinder, Jugendlicher und Eltern lediglich als kulturell
bedingte Phanomene deuten und damit auch relativieren.3

2 Zu den religionstheoretischen und -padagogischen
Grundannahmen des KuRs.B-Projekt

Das vom Zentrum fur Religionspadagogische Bildungsforschung (ZRB) der Universitat
Jena entwickelte Konzept der ,,Kultur- und Religionssensiblen Bildung* (KuRs.B) be-
ansprucht, ausgehend von einer ,Padagogik vom Kinde aus’ — und damit unabhéangig
von einer mogl. konfessionellen Bindung der Einrichtung oder der Erzieherlnnen —
den Bildungsansprichen von Kindern und Jugendlichen mit ihren individuellen reli-
giosen und kulturellen Herktnften gerecht zu werden.4

Das KuRs.B-Konzept geht von einer engen Verwobenheit von Kultur und Religion aus:
Einerseits teilt sich Religion in der Sprache der Kultur mit, so in der Sprache der Ar-
chitektur, der Musik oder der Literatur. Religion ist auf die Mdéglichkeiten von Kultur
verwiesen, um sich artikulieren zu kénnen. Kultur lasst sich verstehen als das dem
Menschen Ubliche, Gebrauchliche, gemeinsam Gepflegte und durch Entwicklungen
und Vereinbarungen Veranderliche. Kultur unterliegt historischen Wandlungsprozes-
sen und gesellschaftlichen Anforderungen; zugleich pragt Kultur die Vorstellungswel-
ten, Mentalitdten und Lebensweisen der Individuen und ihrer Gesellschaften. Und
schlieBlich pragt Kultur auch die ,feinen Unterschiede‘ zwischen den Religionen und
in den Religionen — man denke beispielsweise an die unterschiedlichen Architekturen
von Kirchengebduden in Lateinamerika, in Skandinavien oder in Italien und an die
Gestaltung der Kopfticher muslimischer Frauen, die Hinweise auf deren religitse
Konfessionszugehdorigkeit und ethnische Herkunft geben kann. Von Kultur ist Religion
andererseits kategorial zu unterscheiden, da Religion sich ihrem Selbstverstandnis
nach

Die Reihe lieRe sich beliebig fortsetzen, s. bspw. Brunner/lvanova 2015.

Zu bedenken ist auch, dass durch exklusiv kulturpéddagogische Konzeptionen das Elternrecht auf
eine religiose Erziehung und Bildung ihrer Kinder unterlaufen wird, s. das Gesetz tUber die religitse
Kindererziehung, zuletzt gedndert 2008 URL.: https://www.gesetze-im-
internet.de/kerzg/BIJNR009390921.html [Zugriff 31.10.2017].

4 S. die Homepage der Arbeitsstelle fur kultur- und religionssensible Bildung des ZRB: URL
http://www.zrb.uni-
jena.de/Arbeitsstelle+f%C3%BCr+kultur_+und+religionssensible+Bildung.html [Zugriff
31.10.2017]. Vgl zum Folgenden auch Leonhard 2014 sowie Schweitzer & Biesinger 2015.
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»auf Letztwerte und das Unbedingte, auf Vorstellungen und Verhaltensweisen [bezieht],
die aus einer gottlichen Quelle oder Offenbarung abgeleitet werden und fiir den Men-
schen eine Verpflichtung oder zumindest eine ernstzunehmende Empfehlung darstel-
len.” (Freise 2011, 52).

Religionen verstehen sich als gottlich gestiftet, sie auRern sich zwar in der Sprache un-
terschiedlicher Kulturen, gehen jedoch in ihnen nicht auf. Das Problem wird folglich
dann virulent, wenn bestimmte religiése Haltungen rein kultur- oder religionswissen-
schaftlich (vgl. hierzu Gundlach 2017) gedeutet werden, damit als beeinflussbar gelten
und gar einem Anpassungsdruck an ein sdkulares Bewusstsein ausgesetzt werden.

Der Begriff der Sensibilitat verweist auf den padagogischen Anspruch des KuRs.B-
Konzepts, gegenuber Kindern, Jugendlichen, ihren Eltern und Familienangehdrigen,
ihren Einstellungen, Gefihlen und Lebensstilen eine behutsame Umgangsform zu ent-
wickeln. Es gilt, Menschen aus der Perspektive ihres jeweiligen Selbstverstandnisses
heraus verstehen zu lernen, sich ihnen, ihren Vorstellungen, Angsten und Wiinschen
mit Achtsamkeit anzunédhern, Verstandnis und Empathie fur sie zu entwickeln. Eine
sich als sensibel verstehende Padagogik verdankt sich der Theorie des subjektorien-
tierten Perspektivenwechsels, wobei dieser Ansatz einschrankend in Rechnung stellt,
dass die Erfahrung, die Weltsicht, die religiose Vorstellung des anderen einem selbst
letztlich verschlossen bleibt. Der Begriff des Perspektivenwechsels suggeriert die M6g-
lichkeit, sich in die Gedanken-, Gefuhls- und Glaubenswelt eines anderen hineinbege-
ben und dessen Sichtweise Ubernehmen zu kénnen. Ein sensibler Umgang mit dem
anderen bedeutet jedoch stets nur eine bedingte Anndherung an den anderen, nie ein
volliges Wissen um ihn und tber ihn. Ein sensibler Umgang mit Menschen bemuiht
sich um Verstandnis, erkennt jedoch die letztendliche Unzuganglichkeit nicht eigener
Erfahrungen und personlicher Einsichten an. Damit sichert Sensibilitat das Recht auf
Selbstverfugbarkeit und erweist zugleich Respekt und Wertschatzung gegeniber den
Anderen resp. gegentber der Vielfalt von Menschen, ihren Kulturen und Religionen.
Eine sensible Einstellung gegentiber Menschen und ihren Auffassungen bedeutet je-
doch keineswegs, mit Ideologien und religiosen Dogmatiken kritiklos zu verfahren.
Unserer Gesellschaft beruht auf einem freiheitlich-demokratischen Grundverstandnis,
die sich dem aufklarerisch-humanistischen Wertekatalog verschrieben hat, die den
Entscheidungen der Mehrheit den Vorzug gibt und zugleich die Rechte der Minderhei-
ten schitzt. Unter dieser Voraussetzung gilt es eine Diskurskultur zu entwickeln, in der
es gelingt, die Frage nach den Bedingungen unseres gemeinschaftlichen Zusammenle-
bens zu diskutieren und zu 18sen, ohne dabei den anderen verletzen zu wollen.

Der Begriff der Religionssensibilitat bereits seit einigen Jahren in die religionspadago-
gische Debatte eingefuhrt worden; hierftir steht insbesondere der von Gudrun Gutten-
berg und Harald Schroeter-Wittke 2011 herausgegebene Band Religionssensible
Schulkultur. In seinem einfihrenden Beitrag Was ist Religionssensibilitat? stellt
Schroeter-Wittke Religionssensibilitat in einen Zusammenhang Schleiermachers Be-
stimmung ,Religion sei ,Sinn und Geschmack firs Unendliche* (Schroeter-Wittke,
2011, S. 22). Unter der Annahme, dass Religion resp. Religiositat (wenngleich auch
sehr weit gefasst) ein Grundaxiom menschlicher Existenz ist, beschreibt Schroeter-
Wittke Religionssensibilitat als eine Bildungsaufgabe, in der ,,von und tber Religion
geredet und gehandelt wird“. (Schroeter-Wittke, 2011, S. 29). Das KuRs.B-Konzept
teilt dieses Verstandnis von Religionssensibilitat nur bedingt, indem es ,Sensibilitat’ in
erster Linie auf den padagogischen Umgang mit dem Subjekt bezieht, das sich mog-
licherweise, aber nicht unbedingt als religios versteht. Gleichwohl ist es ein zentrales
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Bildungsziel, sensibel — d.h. so weit wie méglich verstehend und zugleich wertschat-
zend — nicht nur mit der ggf. eigenen, sondern auch mit der Religion der Anderen um-
zugehen. Diesem Schritt folgt auch der Padagoge Henning Schluss, indem er Religi-
onssensibilitat nicht als eine Art innere Gestimmtheit gegentiber der eigenen oder der
Religion der anderen definiert, sondern als eine padagogische Kompetenz, die profes-
sionell erwerbbar ist und auch erwartet werden darf:

»Was von professionellen Paédagogen aber gefordert werden muss [...], ist, dass [diese] in
der Lage und Willens [sic] sind, auch den Bereich religidsen Erlebens und Reflektierens
der ihnen anvertrauten Heranwachsenden zu férdern. Dies aus dem Grund, weil sie
ihnen diesen Bereich des Menschseins nicht kiinstlich vorenthalten dirfen. Genau diese
padagogische Fahigkeit lasst sich als Religionssensibilitit beschreiben und ist insofern
eine padagogischen Kompetenz.” (Schluss, 2011, S. 222)

Diese Fahigkeit bemisst sich nicht an Outputs, sondern meint den ,,Prozess der Offen-
heit fur Aspekte von Glauben, Religion, Weltanschauung, letzten Fragen oder Aspek-
ten des Lebenssinns, aber auch fur religitse Rituale, Orte, Texte, Zeichen und Gebrau-
che.” (ebd.) Schluss hat in erster Linie die sdkularen Bedingungen padagogischen Han-
delns in Ostdeutschland im Blick, wenn er den hiesigen Péadagogen ins Stammbuch
schreibt:

~Weil aber sowohl die Erfahrung von Abhangigkeit eine Grunderfahrung menschlichen
Lebens ist, als auch es die Religionen (und auch die Weltanschauungen) sind, die auf
diese Grunderfahrungen reflektieren, deshalb muss die professionelle Padagogik ftr
diese Reflexion von Grunderfahrungen offen sein, sie nicht nur tolerieren, sondern sie
befordern.” (Schluss, 2011, S. 220)

Im gleichen Tenor formuliert auch der 2015 erschienene Thiringer Bildungsplan bis
18 Jahre, wenn mit Blick auf Kindertagesstatten religioser Bildung als eine allgemeine
Aufgabe padagogisch professionellen Handelns bestimmt:

»Religidse Bildung ist ungeachtet ihrer Trégerschaft Bestandteil in den padagogischen
Konzepten der Kindertageseinrichtungen. Religitse Bildung bedeutet hier, Kinder und
Jugendliche in der Entfaltung ihrer bereits angelegten religiésen Potenziale zu unterst(it-
zen. Religitses Lernen kann ausgehend von den Bedurfnissen und Haltungen mit ver-
schiedenen Konzepten ermoglicht werden. Dabei spielen die Padagog_innen eine ent-
scheidende Rolle in der Ko-Konstruktion. Sie kdnnen religidse Lernprozesse unterstuit-
zen, wenn sie sich als religionssensible Begleiter_innen der Kinder und Jugendlichen
verstehen. Hierzu ist es aus religionspadagogischer Sicht férderlich, wenn Mitarbei-
ter_innen von Kindertageseinrichtungen die Offenheit zeigen, sich mit religiésen Texten
und Themen auseinanderzusetzen und die eigene religidse Position zu klaren und zu re-
flektieren. Ebenso ist es aus religionspadagogischer Sicht wiinschenswert, wenn die ver-
schiedenen Einrichtungen auch die religionspadagogische Kompetenz der Familien
durch gezielte Angebote starken.” (Freistaat Thiringen, 2015, S. 281f.)

3 Auf dem Weg zu einer kultur- und religionssensiblen Bildung

Der Weg hin zu einer kultur- und religionssensiblen Bildung fuhrt zu dem Ziel, die
Sensibilitat und Akzeptanz fur die kulturelle und religiose Vielfalt aller in Deutschland
lebenden Menschen aufzubauen. Das KuRs.B-Konzept lasst sich als notwendige Er-
weiterung der Padagogik der Vielfalt von Annedore Prengel, die als die deutsche Pio-
nieren einer inklusiven Padagogik gilt, verstehen. Es gilt in summa die Voraussetzung,
dass Padagogik mit

»<Angehorigen verschiedener Kulturen [und Religionen] zu tun hat und dass bisher un-

reflektiert die Normen und Werte der dominierenden Kultur [und Religion] einschlief3-

lich der zugehoérigen Hoherwertigkeitsvorstellungen weitergegeben werden.” (Prengel,
2006, S. 27) Kultur- und religionssensible Bildung ,.kann versuchen, die Fahigkeiten zum
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respektvollen wechselseitigen Kennenlernen zu ermutigen. Weniger in gemeinsamen
Normen, sondern im Bewusstwerden der eigenen Kultur [und Religion] und im Hinho-
ren auf die andere Kultur [und Religion] finden sich die Verbindungswege zwischen den
Kulturen [und Religionen].” (Prengel, 2006, S. 93)

Durch die Professionalisierung der padagogischen Praxis der Bildungsakteure in Rich-
tung einer wertschatzenden Haltung gegentiber kultureller und religitser Vielfalt soll
eine wesentliche Voraussetzung fur eine inklusive padagogische Arbeit mit Kin-
dern/Jugendlichen und deren Familienangehorigen gelegt werden, die ein mehr an
Toleranz und Respekt in unserer Gesellschaft zu verwirklichen sucht. Eng damit ver-
bunden ist ein Wandel der vielfach anzutreffenden Denkstrukturen bzgl. ,,ethnischen®,
»S0zialen* oder ,nationalen“ Herkinften oder Hintergriinden hin zu einem familien-
bezogenen Denken, dass der einzelnen Familienkultur offen und wertschatzend begeg-
net. Indem jedes Kind, seine Familie und ihr Zusammenleben durch die Padagoginnen
bewusst als einzigartig begriffen und reflektiert werden, kdnnen Fahigkeiten und Res-
sourcen der einzelnen Kinder und ihrer Familien offener wahrgenommen werden. So
zielt das Konzept der kultur- und religionssensiblen Bildung auf die Entwicklung einer
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen den Bildungsakteuren und den Fa-
milienangehoérigen/Eltern zum Wohl der Kinder/Jugendlichen ab. Auf diese Weise ist
ein Abbau von Zugangsbarrieren fur Kinder, Jugendliche und ihre Familien mdglich:
Kindern wird ein aufgeschlossenes und tolerantes Kennenlernen ihrer Umwelt ermog-
licht, das sie kompetent, selbstbestimmt und reflektiert an der Gesellschaft teilhaben
und diese mitgestalten lasst. Eltern kénnen sich in einer Elternvertretung selbst als
gesellschaftlich Handelnde erleben und lernen, Entscheidungsprozesse durch eigenes
Engagement und Kompromissbereitschaft aktiv zu gestalten. So kann die kultur- und
religionssensible Bildung einen aktiven Beitrag zur Demokratiebildung durch wahrge-
nommene und erfahrene Vielfalt als den gesellschaftlichen Normalfall leisten.

Indem sich die Angebote sowohl an Erzieherlnnen als auch an Lehrkrafte richten, er-
maoglicht der gemeinsame Erfahrungsaustausch ein besseres Verstandnis und eine ge-
winnende Vernetzung zwischen den Institutionen. So kdnnen formelle und informelle
Ubergange durch den Abbau institutioneller Grenzen gelingend gestaltet und anderer-
seits professionsbezogene Vernetzung zwischen den Bildungsakteuren erzeugt werden

4 Eine Zusammenfassung in Thesen

Kultur- und religionssensible Bildung ist integraler Bestandteil und konzeptionelle Ba-
sis in allen Bildungseinrichtungen

- Kultur- und religionssensible Bildung erfolgt unter besonderer Bertcksichti-
gung von Migrationsursachen, -begleiterscheinungen und —folgen.

- Sie stellt sich nicht allein als eine Aufgabe von Bildungseinrichtungen in kirch-
licher Tragerschaft und der konfessionellen Religionsunterrichte, sondern aller
Bildungsorte und Schulfécher, die mit den Themen Migration und Integration,
Diversitat und Inklusion zu tun haben.

- Damit ist Kultur- und religionssensible Bildung in auch nicht-konfessionell ge-
bundenen Einrichtungen durch nicht-konfessionell gebundene Padagoginnen
mit konfessionell gebundenen und ungebundenen Kindern und Jugendlichen
zu verwirklichen.

- Kultur- und religionssensible Bildung beféahigt zum Umgang mit religiés und
kulturell bedingten Differenzen in der freiheitlich-pluralistischen Gesellschaft.

Vielfalt wird als Normalfall in unserer Gesellschaft wahrgenommen.
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- Kultur- und religionssensible Bildung fuhrt zu einer wertschatzenden Haltung
gegenuber kultureller und religioser Vielfalt.

- Bildungspartnerschaften nutzen die Fahigkeiten und Kompetenzen von Kin-
dern/Jugendlichen und ihren Eltern/Familien als Bereicherung fur den Bil-
dungsort.

- Die sog. doppelte herkunftsbedingte Bildungsbenachteiligung von zugewander-
ten und geflichteten Kindern und Jugendlichen ist verringert.

Die Demokratiebildung ist aktiv gestarkt.

- Kultur- und religionssensible Bildung ermdglicht Kindern/Jugendlichen und
ihren Eltern/Familien gesellschaftliche Partizipationsmdoglichkeiten und
Selbstwirksamkeitserfahrungen.

- Kinder lernen ihre Umwelt tolerant, reflektiert und selbstbestimmt kennen.

- Eltern gestalten in Elternvertretungen Entscheidungsprozesse durch eigenes
Engagement und Kompromissbereitschaft aktiv mit.
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