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Johann-Christoph Emmelius
Religiose Elementarerziehung

Ein Bericht iiber ausgewihlte Literatur aus den vergangenen 25 Jahren
(Teil 1)

Vorbemerkungen

Die Leserin und der Leser werden es vielleicht noch kennen: Wihrend eines Spazier-
gangs fallen uns Blumen, Griser, Zweige auf. Wenn die Fiille es erlaubt, brechen wir
hier und da etwas Schones ab. Wir sind erstaunt dariiber, was wihrend des Weges
zusammenkommt. Gegen Ende suchen wir vielleicht noch gezielt und fiigen eine Blume
von bestimmter GroBe oder Farbe hinzu. Wir bringen schlieBlich einen Feldblumenstrau3
mit nach Hause.

Bei der Sammlung und Auswahl der Literatur fiir diesen Aufsatz bin ich nach dem
Prinzip des FeldblumenstrauBles vorgegangen: Aus der Literatur, die seit der zweiten
Hilfte der 60er Jahre erschienen ist — also seit dem Zeitpunkt, zu dem die Bildungs-
reform im Elementarbereich anbrach und als Herausforderung wenig spiiter die religitse
Elementarerziehung erreichte —, habe ich rigoros und subjektiv ausgewihlt. Vieles
Interessante ist dabei schlicht unberiicksichtigt geblieben. Die vorgenommene Auswahl
ist nicht unabhéingig von der Raumbegrenzung fiir diesen Aufsatz zustandegekommen; sie
ist aber vor allem bedingt durch meine Wahrnehmung, meine Einschitzung, meinen
Verstehenshorizont — und dabei grundlegend durch den Weg, den ich in den vergangenen
20 Jahren gegangen bin: In der Fortbildung von Kindergartenerzieherinnen, bei der
Kooperation mit Ehrenamtlichen in der Kinderarbeit und in der Ausbildung von Diako-
ninnen und Diakonen begegnete und begegne ich schwerpunktmiBig dem Anspruch,
praxisnahe Orientierung auf einem mittleren Theorieniveau zu formulieren; praktische
Arbeitshilfen spielen nebenher auch eine Rolle; die Nachfrage nach akademischer
Grundlagenliteratur meldet sich jedoch nur ausnahmsweise.

Der Bericht selbst folgt naturgemiB nicht mehr dem Prinzip des FeldblumenstrauBes. Der
vorliegende 1. Teil gliedert sich in vier thematische Abschnitte. Ein in Vorbereitung
befindlicher 2. Teil wird Literatur zu den religiosen Vorerfahrungen von Kindern,
Expertenaussagen zur Begriffsbestimmung von religitser Erziehung, exemplarische
Arbeitshilfen und Beitrdge zum Fragenbereich kirchlicher Trigerschaft vorstellen.

Um MiBverstindnissen vorzubeugen, stélle ich zwei Begriffserlduterungen voran. Der
Begriff »religiose Erziehung« wird in diesem Aufsatz, wenn nicht anders vermerkt, als
konzeptioniell neutrale Bezeichnung eines Aufgabenfeldes verwendet — vergleichbar
Begriffen wie »Religionsunterricht« oder »Konfirmandenunterricht« —, nicht jedoch als
konzeptioneller Programmbegriff. » Elementareziehung« wird (mit Buschbeck und Failing
1975, 215) als »institutionelle auBer-familidire Erziehung vor Schulbeginn« verstanden;
der Schwerpunkt des Interesses liegt dabei auf dem Kindergarten.
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1 Bildungsreform, Elementarbereich und religiose Erziehung am Ende
der 60er und zu Beginn der 70er Jahre

In der 2. Hilfte der 60er Jahre wurde der Kindergarten in der Bundes-
republik aus einem Dornrdschenschlaf geweckt. Fiir etwa 10 Jahre
geriet er zentral in die Dynamik der Bildungsreform und der Bildungs-
politik. An diesen Vorgang soll wenigstens stichwortartig erinnert
werden, weil mit ihm auch Theorie und Praxis religioser Elementar-
erziehung erheblich in Bewegung kamen. Die 2. Hiilfte der 60er Jahre
bedeutet eine markante Zasur und bringt einen Neubeginn.

1.1 In Handbuchartikeln haben Buschbeck und Failing (ebd., 215-217) und Fraas (Fraas
1987b, 370f) auf die anlaufende Reformbewegung im Elementarbereich hingewiesen und
die Schwerpunkte knapp gekennzeichnet. Wer wissen will, worum es damals ging, wird
lexikalisch-kurz und zuverldssig informiert. Ergdnzend verweise ich auf Schmalohrs und
Flitners (Schmalohr 1974; Flitner 1974) Veriffentlichungen. Schmalohrs Buch geht anf
eine Sendereihe des Siiddeutschen Rundfunks vom Dezember 1970 zuriick, Flitners
Aufsatz auf einen Vortrag anldBlich einer bildungspolitischen Konsultation in Gomadin-
gen vom November 1973. Beide Vertffentlichungen sind zugleich Dokumente der
Reformdebatte und vorziiglich informierende Einfiihrungen. Die Autoren, obwohl selbst
vielfiltig am Reformprozel beteiligt, wahren eine hilfreiche sachliche Distanz zu den
wissenschaftlichen und politischen Streitpunkten; sie entwickeln die Argumente kontro-
verser Positionen, nehmen selbst abgewogen Stellung und befiahigen den Leser, sich ein
eigenes Urteil zu bilden. Einige Elemente aus ihren Veroffentlichungen seien herausge-
griffen.

1.1.1 Schmalohr und Flitner kennzeichnen die Faktoren, die das aus den USA in die
Bundesrepublik heriibergekommene starke Interesse an der Elementarerziehung ausgelost
haben. Es sind erstens gesellschaftspolitische Motive: Der weltweite Bildungsnotstand
und das Bemiihen der UNO um Alphabetisierung; der sog. »Sputnik-Schock« des Jahres
1957 in den USA und das damit verbundene Interesse an dem russischen Bildungssystem,
insbesondere an der »fortschrittlichen russischen Kindergartenerziehung« (Schmalohr
1974, 9f); das Interesse der amerikanischen Biigerrechtsbewegung an gleichen Bildungs-
chancen auch fiir die Benachteiligten und an kompensatorischer Erziehung.
Hinzukommen zweitens neue Einsichten aus der Entwicklungspsychologie und der
Sozialisationsforschung (Flitner 1974, 3-8): Phasenlehre und Alterstypologie werden
erheblich modifiziert zugunsten der Annahme eines grofieren individuellen Spielraums
und einer stirkeren Divergenz einzelner Entwicklungsdimensionen; das Paradigma
»Reifung« wird zuriickgestuft zugunsten der Bedeutung von Entwicklungsanregungen und
umweltabhingigen Lernprozessen; die Relevanz insbesondere frithkindlicher Lernprozesse
fir die Ausbildung aller Dimensionen menschlicher Existenz wird herausgearbeitet
(Schmalohr 1974, 46-50; 59f; 64 u.6.); die Sozialisationsleistungen der Familie schlief3-
lich werden zwar hoch eingeschiitzt, aber als allein immer weniger ausreichend qualifi-
ziert.

1.1.2  Schmalohr skizziert den Beginn der Reformbewegung in der Bundesrepublik: Die
gewachsene Sensiblitit fiir die Notwendigkeit einer qualifizierten Elementarerziehung traf
auf einen in vieler Hinsicht unbefriedigenden Zustand des Kindergartenwesens (13-15).
H.-R. Liickert prangerte als erster den »Bildungsnotstand« und die »kulturelle Ver-
nachlédssigung« der Kinder vor der Schule an; sein Eintreten fiir intellektuelle Friihférde-
rung durch friihes Lesenlernen l6ste einen Streit aus, der »als das piddagogische >Aha-
Erlebnis< in der Vorschulerzichung bezeichnet werden« kann (Schmalohr 1974, 12).
Erschien der Kindergarten alter Art im besten Falle als »bloBe Bewahranstalt« (ebd. 80f)



Religiése Elementarerziehung 179

— iiber Jahre hin wurde dieser Begriff zur Kurzformel der Abgrenzung und der Pole-
mik —, so muBte der 1970 erschienene Strukturplan fiir das Bildungswesen als Dokument
des Durchbruchs der Reform begriifit werden; denn der Elementarbereich wurde hier erst-
malig ausdriicklich in den Gesamtaufril des Bildungswesens einbezogen und im Blick
auf den Kindergarten hieB es: »Aus einem Raum der Behiitung soll eine bewuBt gestalte-
te, Kinder vorsichtig lenkende, anregende und befriedigende Lebensumwelt fiir Lern-
erfahrungen werden.« (Deutscher Bildungsrat 1972, 45). Schmalohr dazu: »Zum ersten
Mal in unserer Bildungspolitik wird hier die Verwirklichung des Rechts auf Bildung so
eindeutig auf die Bildung der Kinder im Vorschulalter bezogen« (Schmalohr 1974, 16)

1.1.3 Die Beitriige von Schmalohr und Flitner erortern grundlegende Sachfragen aus der
Reformarbeit des Elementarbereichs. Zwei Kernprobleme stehen im Mittelpunkt:

(1) In welchem Organisationsrahmen werden die Fiinfjihrigen am besten gefordert?
Sollen sie zusammen mit den Drei- und Vierjihrigen im reformierten Kindergarten
bleiben? Oder sollen sie gemifl dem Strukturplan (Deutscher Bildungsrat 1972, 102) zur
Schule gezogen werden, und — wenn ja — soll das in einer Vorklasse oder in einem der
konkurrierenden Eingangsstufenmodelle geschehen? DaBl eine Schulpflicht fiir Fiinfjahrige
schlieBlich nicht eingefiihrt wurde, der Kindergarten als Erzichungsinstitution fiir Drei-
bis Fiinfjdhrige im ganzen erhalten blieb und das Interesse an den Institutionen der
Forderung sich auf die Frage des kontinuierlichen Ubergangs vom Elementar- zum
Primarbereich verschob, sei hier nur angemerkt (vgl. Zimmer 1976, 32f; 1977, 31-34;
Bund-Lénder-Kommission 1976, 7-9; Kaufmann 1978, 94f; Ev. Landesverband fiir Kin-
derpflege Hannover 1982).

(2) Wie soll die padagogische Arbeit im Elementarbereich gestaltet werden? Nach
welchen Grundsitzen sollen Curricula entworfen werden?

Schmalohr setzt sich mit mehreren einschligigen Fragen auseinander: Kénnen und sollen
Kinder lesen lernen? Ist Begabung erlernbar? Kann Elementarerzichung Chancengleich-
heit fordern? Bleiben Kinderspiel und Sozialerziehung, die von jeher zur Kindergarten-
erzichung gehorten, auch im reformierten Elementarbereich von Bedeutung? Worin liegen
die berechtigten Intentionen der antiautoritiren Kinderliden? (Schmalohr 1974, 26ff; 40ff;
58ff; 8Off; 96ff) Flitner arbeitet vier didaktische Ansitze der Curriculumentwicklung
heraus: den wissenschaftsorientierten, den funktionsorientierten, den situationsorientierten
und den sozialisationsorientierten Ansatz. Er erortert jeweils Stirken und Schwiichen
(Flitner 1974, 10ff). Ich werde auf diese didaktischen Ansiitze als ein Hilfsmittel zur
Orientierung unten in Abschnitt 4 zuriickgreifen.

1.2 Die Kritik am desolaten Zustand des Kindergartenwesens und die
Bemiihung um eine Reform des Elementarbereichs bedeuteten fiir
kirchliche Kindergirten eine spezifische Herausforderung. Dies hingt
erstens mit der Trégerschaft der Kindergartenarbeit znsammen. Schma-
lohr notiert fiir die Bundesrepublik 1968: »Triiger sind die Gemeinden
(d.h. die Kommunen; J.C.E.), die 20% aller Einrichtungen unterhalten,
die Caritas mit einem Anteil von 40% und das Diakonische Werk der
Evangelischen Kirche mit einem Anteil von 34% aller Kindergirten.«
(Schmalohr 1974, 14; vgl. Kaufmann 1978, 94,3.) '

Die Kritik am Bildungsnotstand im Kindergarten war mithin die Kritik an einer iiber-
wiegend kirchlich verantworteten Einrichtung: Liegt es nicht auf der Hand, daB das Elend
des Kindergartens mit seiner kirchlichen Triigerschaft zusammenhiingt? Zweitens ist zu
berticksichtigen, daBl mit dem Reformvorschlag, die Fiinfjihrigen der Schule zuzuordnen,
dem Kindergarten eine in der Bundesrepublik bis dahin unbekannte Konkurrenz erwuchs.
Drittens: Das Meinungsklima unter den padagogisch und sozialpidagogisch Engagierten
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war Ende der 60er Jahre einer kirchlich getragenen Bildungseinrichtung gegeniiber
ausgesprochen ungiinstig. Nach dem Ende der Konfessionsschule schien das Ende des
Konfessionskindergartens iiberfillig. Auf dem 4. Deutschen Jugendhilfetag in Niirnberg
im Mai 1970 verabschiedete das Plenum des Konfliktfeldes »Vorschulerziehung« eine
Resolution, in der es unter Punkt 5 hie: »Wir fordern die Entkonfessionalisierung der
Vorschulerziehung.« (Text aus eigener Sammlung; J.C.E.) Von religitser Erziehung
wurde vielfach nur noch im Stil der Karikatur gesprochen (ein Beispiel bei Schmalohr
1974, 80).

Der Legitimations- und Qualifizierungsdruck, dem die kirchlichen Kin-
dergirten auf diesem Hintergrund ausgesetzt waren, 1dBt sich in drei
Fragen biindeln: (1) Werden sie in der Lage sein, ihre piddagogische
Arbeit so zu qualifizieren, dafl sie in dem ReformprozeB bestehen
konnen? (2) Werden sie in der Lage sein, die fiir ihr Existenzrecht
konstitutive christliche Grundrichtung der Erziehung deutlich zu reali-
sieren und iiberzeugend darzustellen? (3) Wird es ihnen gelingen,
religionspiddagogische Elemente in den ProzeB der Curriculumentwick-
lung einzubringen oder selbstindig religionspiddagogische Curricula
herzustellen, die mit der iibrigen Entwicklung kommunikabel sind?
Im Folgenden werden einige Verdffentlichungen angesprochen, die
sachlich vor allem mit den Fragen (2) und (3) zu tun haben.

1.2.1 Ein Liste von »Ereignissen und MalBnahmen«, in denen die
kirchliche Beteiligung an der Reform des Elementarbereichs seit 1970
zum Ausdruck kommt, wird von Kaufmann zusammengestellt (Kauf-
mann 1978, 101f). Die Liste beriicksichtigt ausdriicklich nur die Ebene
der EKD; sie miiite erheblich erweitert werden, sollte auch die Viel-
zahl landeskirchlicher und regionaler Initiativen aufgenommen werden.

Kaufmann spricht das diffizile Kompetenz- und Kulturgeflecht an, das hier zwischen
Bund und Lindern, zwischen Kultus- und Sozialministerien sowie zwischen Staat und
unter sich wieder heterogenen Freien Trdgern besteht (ebd., 93f). Er kritisiert, daB die
Freien Triger im allgemeinen und die Kirchen im besonderen bei Innovationsprojekten
im Elementarbereich weder konzeptionell noch organisatorisch ausreichend beteiligt
worden sind (ebd., 96; 98). Die Verantwortung dafiir sieht er nicht nur auf staatlicher,
sondern infolge mangelnder Information und geringen Interesses auch auf kirchlicher
Seite. Kaufmann wirbt in beide Richtungen fiir eine angemessene Beteiligung der
Kirchen (ebd., 99): Es komme darauf an, einer funktionalen und strukturellen Verkiirzung
der Bildungsreform durch das Einbringen ethischer und religioser Orientierungsfragen zu
begegnen.

1.2.2  Der Ausschuf fiir Vorschulerziehung der Gemeinschaft evangeli-
scher Erzieher trat im Januar 1971 mit einer Stellungnahme »Religitse
Erziehung (RE) in Kindergarten und Vorklasse« an die Offentlichkeit
(in: Comenius-Institut 1974b, 112-114). Diese Stellungnahme rechnet
mit der durchgehenden Einrichung staatlicher Vorklassen innerhalb
weniger Jahre, geht aber davon aus, daf Kindergirten (fiir Drei- und
Vierjihrige?) auch in Zukunft iiberwiegend in Freier Trigerschaft
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erhalten bleiben. Man merkt der Stellungnahme an: Religiose Erzie-
hung kann keineswegs als etwas Selbstverstdndliches betrachtet werden;
das DaBl und das Wie religioser Erziehung in vorschulischen Einrich-
tungen sind ausdriicklich zu rechtfertigen.

Die Stellungnahme fiihrt dazu drei Uberlegungen ins Feld: (1) Religion wird als »eine
Dimension des Menschlichen« (ebd., 113) bezeichnet, die dort beginnt, wo man sich
selbst befragt, entscheidet, erprobt, wo man Vertrauen zeigt und Verantwortung iiber-
nimmt. Religiése Erziehung ist von daher ein nicht wegzudenkender Bestandteil des
gesamten vorschulischen Erziehungsfeldes. (2) Nach Art. 7, Abs. 3 GG ist religitse
Erziehung »in allen vorschulischen Einrichtungen (gleich welcher Trigerschaft) vom
Staat zu gewihrleisten« (ebd., 113). Die Zuordnung des gesamten Bereichs vorschulischer
institutioneller Erziehung zum Bildungswesen fiihrt hier zu einer iiberraschenden Ver-
lingerung des schulspezifischen Verfassungsarguments bis in den Kindergartenbereich
hinein! (3) Religiose Erziehung wird dreifach abgegrenzt: Sie ist nicht Einiibung in
kultisch-rituelle Frommigkeits- und Konfessionstypen, nicht Indoktrination christlicher
Dogmen und nicht Einiibung in magische Vorstellungsmuster. Religitse Erziehung ist
vielmehr »schon in vorschulischen Einrichtungen freisetzende Erziehung. Sie bietet dem
Kind Hilfe auf dem Weg zu einem ersten Welt- und Selbstverstindnis... Sie kniipft an bei
den Erfahrungen des Kindes und zeigt auf, daf§ diese Erfahrungen auch fiir religiose
Deutungen offen sind.« (ebd., 113) Weil religitse Deutungen in unserem Kulturkreis
hauptséchlich christlichen Ursprungs sind, kommt die christliche Uberlieferung ins Spiel:
»Die vorrangige Intention der RE ist dabei, im Blick auf den christlichen Glauben
sachgemidBe Information, ansatzweise kritische Distanz und freie Entscheidung zu
ermoglichen.« (ebd., 113)

1.2.3 Die Synode der EKD verabschiedete am 12.11.1971 die Ent-
schlieBung »Zur Verantwortung der Kirche im Elementarbereich (in:
ebd., 122-124). Drei Punkte seien aus dieser EntschlieBung herausge-
griffen.

(1) Die Synode bejaht die Reformbemiihungen fiir den Elementarbe-
reich. Allerdings will sie einer Vorverlegung der Einschulung nur zu-
stimmen, wenn die schulische Eingangsstufe im Blick auf die Fiinf-
und Sechsjihrigen angemessen gestaltet wird: Die Synode geht »davon
aus, daB Formen ... einer sozialpddagogischen Arbeit geschaffen wer-
den, die der Altersstufe dieser Kinder entspricht. Den Kindern bringt es
unermesslichen Schaden, wenn sie Zwingen unterstellt werden, die
vorzugsweise von den Forderungen der Leistungsgesellschaft bestimmt
sind.« (ebd., 122f)

(2) Die Synode empfiehlt den verschiedenen kirchlichen Trégern, auch zukiinftig im
Elementarbereich engagiert zu bleiben. Zugleich erhebt sie jedoch die Forderung, die
personelle und sachliche Ausriistung zu verbessern und die Qualitit der Arbeit erheblich
zu steigern — »selbst wenn dadurch die Zahl der Kindergartenplitze vermindert wird.«
(ebd., 123) In sieben Punkten wird entfaltet, wie die Qualititssteigerung erreicht werden
kann.

(3) Die EKD versteht sich als Partner in der demokratischen Gesell-
schaft und erklirt sich zur Mitverantwortung fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen im Elementarbereich bereit. »Sie wird dazu von der
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Botschaft und der Tat Jesu Christi veranlaBt.« Deshalb, so heifit es
dann — und auf diese Formulierung ist in der Arbeit der folgenden
Jahre vielfach zuriickgegriffen worden —, »mufl die EKD sorgfiltig
untersuchen lassen, welche Bedeutung das Evangelium fiir diesen
Bildungsbereich und seine Curricula hat. Insbesondere ist dabei zu
fragen, wie das Evangelium von Angst, Zwang und Leistungsdruck
befreit, Kreativitit fordert, zur Gemeinschaft befihigt, Vergebung und
Frieden gibt und Geborgenheit gewahrt.« (ebd., 124)

1.2.4 Im November 1975 erschien Heft 1 der vom Comenius-Institut
herausgegebenen Reihe Forderprogramm fiir den Kindergarten; sein
Titel: »Das religionspiddagogische Forderprogramm. Ziele, Aufgaben,
Arbeitsformen« (Comenius-Institut 1975). Mit diesem Heft lief ein in
mehrfacher Hinsicht bemerkenswertes religionspadagogisches Reform-
projekt an.

(1) Die fiir das Forderprogramm verantwortlichen Institutionen und Gremien sind auf
der EKD-Ebene angesiedelt (ebd., 59; Comenius-Institut 1976a, Vorspann; Diakonisches
Werk 1977, 3). Das Forderprogramm setzt die Verlautbarungen voraus, in denen die EKD
in den Jahren zuvor ihre Mitarbeit an der Bildungsreform im Elementarbereich angeboten
und eingefordert hatte (vgl. Comenius-Institut 1974b, 123f; 135f), und versteht sich als
ein Beitrag zu deren konkreter Einlosung.

(2) Das Forderprogramm reagiert auf den aktuellen Stand der von Bund und Léndern
verantworteten Bildungsreform (vgl. dazu ausfithrlich Comenius-Institut 1975, 44ff).
Nachdem in einer ersten Reformphase seit etwa 1969 in Modellversuchen unter Ver-
antwortung der Léander, kommunaler Tréiger und Freier Triger von Kindergirten, wissen-
schaftlicher Institutionen und Fordereinrichtungen eine Vielzahl hochst heterogener
Curriculumelemente und Curricula entwickelt worden war, wurde seit Mitte 1973 von
Bund und Lindern eine zweite Reformphase konzipiert: das sog. Erprobungsprogramm
fiir Drei-, Vier- und Fiinfjéhrige, das von Mai 1975 an realisiert wurde. Fiir das Er-
probungsprogramm wurden 11 in der ersten Refomphase entwickelte Curricula ausge-
wihlt. Es sollte in iiber 200 Kindergirten erprobt werden, inwieweit diese Curricula iiber
ihren Entstehungsort hinaus allgemein iibertragbar seien oder iibertragbar gemacht werden
kénnten und ob es moglich sei, eine qualitative Verbindung zwischen ihnen herzustellen.
(Eine instruktive Ubersicht iiber das Erprobungsprogramm geben die Beitriige des Teams
Raab, Rademacker und Zimmer 1976).

Das Forderprogramm reagiert darauf, daf einerseits auch kirchliche Kindergirten einge-
laden werden, am Erprobungsprogramm teilzunehmen, dal andererseits aber wie schon
bei den vorangehenden Modellversuchen der Linder auch beim Erprobungsprogramm
»die Fragen der religitsen Erziehung und damit das Problem der christlichen Grundrich-
tung bisher nicht aufgenommen« worden sind (Comenius-Institut 1975, 58; vgl. 8f;
Diakonisches Werk 1977, 7f). Das Forderprogramm stellt fest: »Eine Beteiligung evange-
lischer Kindergirten kann ... nur dann ohne Vorbehalt empfohlen werden, wenn die
religionspadagogische Arbeit theoretisch und praktisch in die Entwicklung und Erprobung
von Materialien und Curricula einbezogen wird.« (Comenius-Institut 1975, 58)

(3) Das Forderprogramm richtet sich nicht nur an die Erzieherinnen
aus den Erprobungskindergérten, sondern an alle interessierten Erziehe-
rinnen. Es wendet sich dariiber hinaus an die Mitarbeiter in der Aus-
und Fortbildung, an die Triger kirchlicher Kindergérten, die Eltern und
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iiberhaupt an die mit dem Elementarbereich befaBte Offentlichkeit. Die
Zielsetzung 14Bt sich dreifach differenzieren (vgl. Comenius-Institut
1975, If; 7f; Diakonisches Werk 1977, 9): a) Die Curricula des Er-
probungsprogramms sollen religionspidagogisch erginzt werden. Diese
Zielsetzung bezieht sich vor allem auf das innerhalb des Erpobungs-
programms dominante Curriculum »Soziales Lernen« des Deutschen
Jugendinstituts (Arbeitsgruppe Vorschulerziehung 1976a; vgl. die
knappe Ubersicht bei Arbeitsgruppe Vorschulerziehung 1976b). b) Die
religionspddagogische Arbeit in Kindergirten kirchlicher Trigerschaft
soll konzeptionell aufgearbeitet und praktisch angeregt werden. c) Die
Frage nach der »Grundrichtung« einer christlichen Erziehung in kirch-
licher Trigerschaft soll fiir die Beteiligten gekldrt und offentlich zur
Diskussion gestellt werden.

(4) Die zehn zwischen 1975 und 1982 erschienen Hefte lassen das breite Spektrum des
Forderprogramms erkennen. Die Arbeitshefte bilden »das Riickgrat des Forderpro-
gramms« (Comenius-Institut 1975, 61). Es soll jedoch nicht ausschlieBlich mit gedruck-
tem Wort gearbeitet werden: »Die Zielsetzung des ... Férderprogramms wird am ehesten
dort erreicht, wo es als Wort durch Arbeitshefte und Empfehlungen und als Tat durch
Fortbildung und Beratung« wirkt (Diakonisches Werk 1977, 15; vgl. 10-14; Comenius-
Institut 1975, 61f). Der AbschluBbericht (Kaufimann u.a. 1981, 45) zéhlt fiir die Laufzeit
von 1975 bis 1980 ca. 200 regionale und iiberregionale Fortbildungsveranstaltungen.

(5) Das hervorstechendste Kennzeichen des Forderprogramms liegt in
seiner kommunikativen Struktur: Institutionen auf der Ebene der EKD,
auf landeskirchlicher, regionaler und lokaler Ebene treten in Verhand-
lungen miteinander; kirchliche und auBerkirchliche Finrichtungen — so-
zialpadagogische, politische und wissenschaftliche — kooperieren; in
den Arbeitsgruppen zur Entwicklung der Hefte, in den Vorbereitungs-
teams der Fortbildungstagungen und in der Expertengruppe arbeiten
Menschen unterschiedlicher Ausbildung und Berufstitigkeit zusammen
(Diakonisches Werk 1977, 25-30; vgl. die Titelseiten der einzelnen
Hefte); Vertreter aus allen Regionen der EKD und damit aus disparaten
religiosen Traditionen finden zu gemeinsamer Verantwortung und
Aktion zusammen. Es ist nicht iibertrieben, das Forderprogramm in
dieser Hinsicht als ein singulires kirchliches Reformprojekt zu bezeich-
nen.

2 Einspriiche gegen religiose Erziehung

2.1 Ist religiose Erziehung iiberhaupt sinnvoll und wiinschenswert? Ist
sie eine Bereicherung, ein Gewinn an Leben, oder muB sie als in ihrem
Kern schédlich und inhuman beurteilt und darum iiberwunden werden?
In diesem Abschnitt ist an Stimmen grundsétzlicher Kritik zu erinnern.
Neill hat im Rahmen seines Konzepts von antiautoritirer Erziehung
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Religion und religiose Erziehung energisch abgelehnt (Neill 1969, 226-
247). Damm (Damm 1969) und Kahl (Kahl 1970) haben im Namen
von Emanzipation und Aufkldrung entschieden fiir eine unchristliche
Erziehung bzw. fiir eine Erziehung ohne Religion pliddiert. Halbfas hat
die traditionelle christliche Erziehungspraxis einer vernichtenden, im
Vorwurf der Areligiositit gipfelnde Kritik unterzogen (Halbfas 1972).
Neben diesen argumentativen Texten stehen die autobiographischen
Reflexionen Mosers (Moser 1976). In den 80er Jahren kamen die von
Scherf (Scherf 1984) gesammelten Selbstzeugnisse und der autobiogra-
phische Bericht Richters (Richter 1985) hinzu. Diese Texte zeigen uns
die »christliche Erziehung im Spiegel ihrer Opfer« (Kahl 1984, 158);
siec dokumentieren die bedriickende Realitit des Leidens an Religion
und durch Religion. Nach meinem Eindruck haben bis in die Gegen-
wart hinein viele Eltern, Erzieherinnen, Lehrerinnen und Lehrer ihre
eigenen Erfahrungen und Uberlegungen in den aufgefiihrten Publikatio-
nen wiedergefunden. In Beratungssituationen und auf Fortbildungsver-
anstaltungen wurde — vor allem in den 70er Jahren — immer wieder auf
einzelne dieser Texte zuriickgegriffen (vgl. z.B. Comenius-Institut
1978b, 152ff). Im Kontext der Bildungsreform wirkte diese Kritik als
zusitzlicher herausfordernder Impuls: Ohne sie wire das neue Nach-
denken iiber Aufgaben, Inhalte und Formen religioser Erziehung nicht
in vergleichbarem MaBe in Gang gekommen.

2.2 Im Folgenden fasse ich beispielhaft die Argumente Damms zu-
sammen.

Damms Plédoyer fiir eine unchristliche Erziehung orientiert sich an folgendem Mafstab:
»das Erziehungsziel einer demokratischen Gesellschaft mull der kritische, aufgeklérte,
offene, humane und autonome Mensch sein.« Die leitende Frage lautet mithin: » Verhilft
christliche Erziehung zu kritischer Rationalitit, aufgeklarter Haltung, Offenheit fiir alles
Neue, fiir Humanitdt, Autonomie und Differenziertheit im Denken und Handeln —
Eigenschaften, die zur humanen Bewiltigung der Probleme von heute und morgen
Voraussetzung sind?« (Damm 1969, 273) Damms Antwort — ein entschiedenes Nein! —
wird in vier Hinsichten entfaltet. (1) In der Kindertaufe wird dem Kind eine Entschei-
dung iiber seine zukiinftige weltanschauliche Uberzeugung von den Eltern repressiv
aufgezwungen. (2) Schon in der praegenitalen Phase beginnt die repressive Sexualmoral
der christlichen Erziehung zu greifen: Sexualitidt wird unterdriickt, dann verdringt; die
eigenen Triebwiinsche werden nicht als natiirlich, sondern als siindig empfunden; es
entstehen Schuld- und Angstkomplexe. (3) Christliche Erziehung gewohnt Kinder an
»magische Beschworungsrituale« (ebd., 273). Christliche Erziehung erzeugt Denkhem-
mungen, verhindert Frage- und Suchverhalten, untergribt den Wunsch nach Klarheit und
Rationalitdt und fiihrt zu unscharfer Realititswahrnehmung. Damm beruft sich dafiir auf
das Beten und die Vermittlung von Legenden und Dogmen als unanfechtbare Glaubens-
wabhrheiten. (4) Christliche Erziehung baut nicht situationsbezogenes Verhalten auf der
Basis von Einsicht und Verantwortung auf, sondern generellen Gehorsam auf der Basis
irrationaler Gefiihlsbindung an Autoritit. Christliche Erziehung bildet autorititsverfallene,
ich-schwache Charaktere. Damms Fazit: »christliche Erziehung erweist sich in allen
Phasen der Kindheitsentwicklung als negativ und als allen demokratischen Erziehungs-
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zielen entgegengesetzt. ... Eine funktional-demokratische Gesellschaft bedarf ... als pid-
agogische Grundlage einer zutiefst unchristlichen Erziehung.« (ebd., 274)

2.3  Es sei angemerkt, daB Kahl seine Kritik zu einem wenigstens skizzierten Alternativ-
konzept marxistisch-atheistischer Erziehung weiterentwickelt hat (Kahl 1981; 1984,
167ff). Bei Neill und Moser finden sich Andeutungen, daf es noch eine andere Form von
Religion geben konnte als die, unter der sie gelittten haben. Neill: »Viele Menschen
haben Summerhill einen religiosen Ort genannt, weil es den Kindern Liebe gibt. Das mag
stimmen. ...« (Neill 1969, 226) Moser: »Viele, soweit sie gliicklichere Eltern und Ahnen
hatten, haben ein freundlicheres Bild von dir, in das weniger Zerstérung und mehr
Versohnlichkeit mit dem Leben eingegangen ist.« (Moser 1976, 22; vgl. 16; 100)

Kinderfreundliche, lebensbejahende religiose Erzichung — wie kann die aussehen?

3 Neutestamentliche Grundlagen

Wenn religiose Erziehung als christliche Erziehung verstanden, prakti-
ziert und diskutiert werden soll, stellt sich die Frage nach den bibli-
schen, insbesondere den neutestamentlichen Grundlagen.

Diese Frage kann sehr weit gefaBt werden: Wie legt das Neue Testament die VerheiBung
und den Anspruch Gottes aus, die in der christlichen Erziehung zur Geltung gebracht
werden sollen? Die Frage kann aber auch enger formuliert werden: Was sagt das Neue
Testament iiber Kinder?

Ich spreche einige Titel an, die der Frage in dem zweiten, engeren Sinn nachgehen; dabei
wird, weil es sich um grundlegende und fortwirkende Beitriige handelt, teilweise in die
erste Hilfte der 60er Jahre zuriickgegriffen. Erginzend weise ich auf einige Publikationen
hin, in denen es um die Konsequenzen der neutestamentlichen Aussagen geht.

3.1 Braun hat auf knappstem Raum alle wichtigen Motive des Kinder-
evangeliums Mk 10,13-16 klar herausgearbeitet und einpriagsam formu-
liert. Seine Formulierungen werden weiter benutzt, auch wo sein Name
nicht mehr genannt wird (Braun 1963; vgl. Becker 1985, 103; Mette
1987, 229,5).

3.1.1 Innerhalb von Mk 10,13-16 unterscheidet Braun zwei inhaltlich und entstehungs-
geschichtlich verschiedene Teile. V 13, 14 und 16 berichten, daBl Jesus — gegen den
Widerstand der Jiinger — Kinder, die man ihm zutrigt, umarmt und segnet. Zur Begriin-
dung sagt Jesus: Auch Kinder werden teilhaben an dem Heil, welches Gott in Gestalt
seiner Konigsherrschaft herauffithrt. Nach Braun sind weder das Verhalten noch die
Begriindang Jesu auf dem Boden der jiidischen Religion etwas Ungewdhnliches. Anders
verhiilt es sich mit V 15. Das »Kind« dieses Verses hat nichts mehr zu tun mit den Jesus
zugetragenen Kindern der umgebenden Szene, »sondern ist ganz Beispiel« (Braun 1963,
259), Vorbild fiir das Verhalten derer, die die Gottesherrschaft gewinnen wollen. Braun
hiilt die Aussage V 15 fiir hichst ungewdhnlich auf dem Boden der jiidischen Religion
und erblickt hier deswegen ein Wort des historischen Jesus, das nachtriglich in die von
der palistinensischen Gemeinde gebildete Szene V 13, 14 und 16 eingefiigt wurde.

Es sind also zwei Kernaussagen, die der Text transportiert: (1) Kinder
haben Anteil an Gottes Heil — durch die Geste des Umarmens und
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durch das Segnen bringt Jesus dies erfahrbar zur Geltung. (2) Nur wer
wie ein Kind die Gottesherrschaft annimmt, gelangt in sie hinein.

3.1.2 Beiden Kernaussagen geht Braun noch niher nach.

Zu (1): Indem Jesus fiir die Kinder Partei ergreift und erklart, daf sie
am Heil der Gottesherrschaft vollen Anteil haben, vollzieht er »eine
sehr wesentliche Entscheidung dariiber, wie allein man iiber das Heil
und iiber Gott denken und reden darf. Namlich nicht so, daB >Heil< und
»Gott« mit Kindern nichts mehr zu tun hat. Ich meine jetzt nicht die
Form des Redens; die Form braucht je nach dem Ort, an dem die Rede
geschieht, Kindern nicht faBbar zu sein. Aber das, was letztlich dabei
herauskommt als Sinn, wenn man >Heil< und >Gott< sagt, muB3 im
Endeffekt kindernah sein.« (ebd., 259) Braun spitzt das noch einmal zu
— und formuliert damit de facto ein Basiskriterium fiir das gesamte
Bemiihen um christliche Elementarerziehung: »Heil und Gott sind nur
dort, wo auch Kinder sein kénnen. ... Das Dabeisein des Kindes weist
aus, ob wir wirklich vom Heil und von Gott reden, wenn wir diese
Vokabeln gebrauchen.« (ebd., 260)

Zu (2): In welchem Sinn ist das Annehmen des Heils durch Kinder
ein Modell fiir Erwachsene? Nach Braun geht es nicht darum, daB
Erwachsene in ihrem Denken oder in ihrem Fiihlen kiinstlich auf der
Entwicklungsstufe von Kindern stehenbleiben oder zu ihr zuriickkehren.
Beides wiirde nur zu »Selbsttiuschung und Krampf« fiihren. Fiir die
Interpretation von »wie ein Kind« verweist Braun auf die Gleichnisse
vom Verlorenen Sohn, vom Pharisder und Zollner, von den Arbeitern
im Weinberg und konstatiert: »Jesus wendet sich gegen das Rechnen
und das Ansprucherheben des Menschen ... Dadurch, daf3 das Kind
nicht rechnet, sondern gern annimmt, dadurch — und dadurch allein —
ist das Kind beim Heil und bei Gott.« (ebd., 261)

3.2 Ausfiihrliche Arbeiten von anderen erginzen, differenzieren und
modifizieren z.T. auch, was im Anschlufl an Braun dargestellt wurde
(Klein 1970; Stegemann 1980; Weber 1980).

Klein gibt mit seiner Bibelarbeit iiber Mk 10,13-16 ein Lehrbeispiel fiir die Anwendung
grundlegender Fragestellungen historisch-kritischer Textauslegung und fiir deren Ver-
mogen, gegenwartsrelevante Motive in Texten zu identifizieren.

Weber erweitert den Horizont in mehrfacher Hinsicht: Er legt neben dem Kinderevangeli-
um andere neutestamentliche Texte aus (Mt 11,16-19 par; Mt 18,1-5 par); er geht anhand
instruktiver Materialien der Frage nach, welche Stellung Kinder bei Griechen, Rémern
und Juden hatten, und arbeitet auf diesem Hintergrund die Besonderheit der neutesta-
mentlichen Botschaft heraus; er fiigt schlieBlich aus den Erfahrungen der 6kumenischen
Bildungsarbeit Entwiirfe fiir Bibelarbeiten bei.

Stegemann arbeitet detailliert die elende sozio-tkonomische Lage der Kinder — vor allem
im palistinensischen Raum — heraus (Stegemann 1980, 117-125); der Briickenschlag vom
Bibeltext zur Gegenwart praktischer Arbeit mit Kindern und fiir Kinder wird von hieraus
leichter und zugleich dringlicher.

Beispielhaft fiir den Ertrag exegetischer Arbeiten eine Einzelheit bei Klein: Nach Mk
10,14 gehort Kindern als solchen die Gottesherrschaft. Erwachsene werden nicht aus-
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driicklich ausgeschlossen, doch in erster Linie sind die Kinder zugelassen. Von daher
»bricht der von uns dem Erwachsensein zuerteilte Vorrang zusammen. Kindsein ist ...
keine Vorstufe im Leben und Erwachsensein keine Hauptstufe mehr.« (Klein 1970, 77)

3.3 Auf drei Veroffentlichungen soll hingewiesen werden, die aus
den neutestamentlichen Aussagen iiber die Kinder jeweils auf ihre
Weise Konsequenzen ziehen.

3.3.1 Flender gewinnt aus den einschligigen Texten die These: »Das Kind gehért in die
Mitte der Botschaft Jesu. Jesus nimmt sich der Kinder liebend an und 148t sie lebendige
Gleichnisse des Lebens in der Gottesherrschaft sein.« (Flender 1979, 49) Wie ist zu
verstehen, daB ein Kind Vorbild des Glaubens und Modell fiir die Wirklichkeit der
Gottesherrschaft ist? Flender will Kinderleben nicht verkliren, meint aber, in bestimmten
Situationen am Dasein von Kindern Strukturmerkmale des Glaubens nachbuchstabieren
zu konnen. Er nennt z.B. die Bereitschaft, sich etwas ohne Gegengabe schenken zu lassen
und sich dadurch von dem Geber abhiingig zu machen; die Freiheit zu unverfilschter
Beobachtung und direkter Kundgabe des Wahrgenommenen; die Fihigkeit, das Macht-
system der Erwachsenen auler Kraft zu setzen. Vor allem: »Das Kleine gewinnt Rang
und Wiirde. Das ist der Vergleichspunkt: So ist es in der Herrschaft Gottes.« (ebd., 51)

3.3.2 Becker beobachtet, da} die Beschiiftigung mit den neutestament-
lichen Kinderaussagen Konsequenzen in zwei Richtungen angestoBen
hat: »Vielerorts haben sie zu sehr konkreten Forderungen nach einer
kinderfreundlicheren und kindergerechteren Gemeindearbeit gefiihrt und
nach einem vertieften Verstindnis der Aufgabe, die die christliche
Gemeinde fiir die Bewahrung des Lebensraumes aller Kinder auf dieser
Erde hat.« (Becker 1985, 107) Becker nennt eine Reihe von Merkmalen
kinderfreundlicher Gemeinde und formuliert als ihr Prinzip: »Gottes
Welt wird zuerst in der Welt wahrgenommen, die Kinder am besten
kennen. ... Zusammen mit den Kindern wird es leichter, geistlich zu
wachsen und damit die tiglichen Entscheidungen, die wir zu fillen
haben, begriindeter zu fillen.« (ebd., 106) Becker erinnert an den welt-
weiten Kindernotstand und pladiert dafiir, Jesu Wort Mk 9,37 so um-
fassend wie moglich auszulegen: Die Kirche hat den Auftrag, Anwalt
zu sein fiir eine kindgerechte Lebenswelt — bei uns und in 6kumeni-
schem Horizont.

3.3.3 Die Verfasser des Unterrichtmodells Glaube — Religion — Erziehung legen unter
der Uberschrift »Evangelium fiir Kinder« theologisch Rechenschaft ab iiber ihre Kon-
zeption von christlicher Erziehung (Perzold 1981, 14-18). Sie gehen dabei von drei
ausgewdhlten Motiven des Kinderevangeliums aus und fiihren die gewonnenen Einsichten
zu Leitlinien einer christlichen Erziehung weiter. Ein Beispiel: Die Verfasser iibernehmen
Brauns These, da Heil und Gott nur dort sind, wo auch Kinder sein kénnen, daB Heil
und Gott der Sache nach kindernah zur Geltung gebracht werden miissen. In diesem
Zusammenhang wird darauf hingewiesen, da Jesus zu den Erwachsenen redet (Mk
10,14), den Kindern dagegen sich in Gesten zuwendet (Mk 10,16). Was Jesus dort den
Jiingern verbal expliziert, bringt er hier fiir die Kinder spiirbar zur Geltung. Fazit: »Die
»Kinderniihe« des Reiches Gottes ist die Bedingung der Moglichkeit dafiir, daB das Reich
Gottes Kindern gegeniiber in vergleichsweise schlichten Verhaltensformen unverkiirzt zur
Geltung gebracht werden kann. Gerade bei solchen duBerlich schlichten Verhaltensweisen
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ist die ausdriickliche theologische Reflexion freilich fiir den Erwachsenen eine Hilfe ~
damit ihre Berechtigung nicht angefochten wird, ihre Deutung nicht verschwommen
bleibt und ihre Grenzen definiert werden konnen.« (ebd., 18)

4 Fiinf didaktische Ansdtze

In der Diskussion um angemessene Lerninhalte, sinnvolle Anregung
und Foérderung im Elementarbereich haben sich Anfang der 70er Jahre
verschiedene didaktische Ansitze herauskristallisiert: der funktions-
orientierte, der wissenschafts- oder disziplinorientierte, der situations-
orientierte und der sozialisationsorientierte Ansatz (Flitner 1974, 10ff;
Belser u.a. 1974, 58ff; Retter 1978, 137ff). Nach meinem Eindruck ist
es sinnvoll, noch einen weiteren Ansatz hinzuzufiigen. Belser u.a.
schreiben: »Die Interaktionsformen ... miissen ... genau durchdacht und
bewuBt gestaltet werden, denn sie bestimmen oft mehr als dargebotene
Wissensinhalte und verbale Belehrungen der Erzieher, was die Kinder
wirklich lernen: sie sind ein wesentlicher Teil des Lernangebots.«
(Belser u.a. 1974, 68) Diese Feststellung rechtfertigt es, zusitzlich von
einem interaktionsorientierten Ansatz zu sprechen. Die genannten fiinf
Ansitze sind freilich weder in der Theorie noch auf der Ebene der
Arbeitshilfen, erst recht nicht in der praktischen Arbeit selbst trenn-
scharf voneinander abzugrenzen. Sie markieren Schwerpunkte didakti-
scher Planung. Im vorliegenden Zusammenhang sind sie ein niitzliches
Hilfsmittel, um iiber einen Teil aus der Vielzahl gerade auch religions-
pidagogischer Entwiirfe eine orientierende Ubersicht zu gewinnen.

4.1 Funktionsorientierter Ansatz

4.1.1 Im Kind sind die verschiedensten funktionalen Fihigkeiten angelegt. Sie miissen
freilich geweckt und entwickelt werden. Erziehung ist Aktivierung und Ubung von
grundlegend wichtigen Funktionen, Fihigkeiten und Fertigkeiten. »Vertreter dieses
Ansatzes weisen darauf hin, daB die Entwicklung des Kindes ... wesentlich durch die
Steigerung und Differenzierung psychischer Grundfunktionen und basaler Fihigkeiten
erfolgt.« (ebd., 59) Die in Bayern herausgegebenen Richtlinien fiir den Elementarbereich
zeigen, auf welche Bereiche sich funktionsorientierte Forderung beziehen kann und wie
sie sich organisiert (Bayerisches Staatsministerium 1975, 45ff; 53ff; 127ff; 1591f). Flitner
anerkennt, daB bestimmte Funktionsiibungen im Elementarbereich ihren guten Sinn
haben. Aber er bezweifelt, ob isoliert geiibte formale Fihigkeiten in vielféltige Lebens-
situationen wirklich iibertragbar sind (Flitner 1974, 14f; &hnlich Belser u.a. 1974, 59).
Zusammenfassend urteilt Flitner: »Solche funktional erworbenen Fertigkeiten kdnnen ..,
eine Schwellenbedeutung, eventuell sogar eine Schliisselbedeutung haben. Sie erdffnen
neue Riume — aber sie fiillen diese Rédume nicht aus.« (Flitner 1974, 15).

4.1.2 Der Abschnitt »Religiose Erziehung im Vorfeld des Glaubens«
in den Bayerischen Richtlinien (Bayerisches Staatsministerium 1975,
25-43) ist ein Musterbeispiel fiir ein Konzept religioser Erziehung auf
der Basis des funktionsorientierten Ansatzes.
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Die Richtlinien exponieren vier Lernbereiche: »Licht«, »Wirme«, »Leben« und »Spra-
che«, »weil sich in ihnen der Uberschritt von sinnenhafter Wahmehmung zur nicht
sinnenfilligen Wirklichkeit besonders stark verdeutlichen 14Bt« und weil in der Religion
Symbole, Bilder und Zeichen aus diesen Feldern bevorzugt Verwendung finden (ebd.,
27). Die Lernziele fiir den Bereich »Licht« zeigen beispielhaft, worauf es ankommt: Das
Kind lernt verschiedene Lichtquellen kennen und Lichtintensitiiten unterscheiden. Das
Kind lernt die Bedeutung des Lichts fiir das Leben, fiir das eigene und fiir fremdes
Erleben und Verhalten kennen. Das Kind lernt, Fragen im Zusammenhang mit dem Licht
zu stellen und zu beantworten. Und schlieflich: »Das Kind soll Licht als Symbol >nicht
sinnenfilliger Wirklichkeit< kennenlernen.« (ebd., 30) Das letzte Ziel ist bei der Licht-
erfahrung auf jeder Stufe mit zu beriicksichtigen, weil andernfalls »wesentliche religitse
Fahigkeiten des Kindes im Vorschulalter nicht entfaltet werden.« (ebd., 31)

Die Theorie zu diesem Lernkonzept bezieht sich (1.) ausdriicklich auf
den weltanschaulichen Pluralismus der Gegenwart. Sie geht »von den
gemeinsamen Ziigen von Religiositdt aus, die in jeder Religion zu
finden sind«, und intendiert eine religiose Erziehung, die auch in kon-
fessionell oder weltanschaulich gemischten Gruppen moglich ist. Aus
der Sicht christlicher Religionspddagogik geht es dabei um »propédeu-
tische religitse Erziehung« (ebd., 26). Die Theorie bezieht sich (2.) auf
ein allgemeines, weitgefaltes Verstindnis von Religion. Die religitse
Dimension ist die Tiefendimension bzw. die Dimension der Sinnfragen
des Lebens. Das Betroffensein von dieser Dimension ist allen Men-
schen gemeinsam und wird als »die anthropologische Voraussetzung
fiir Religiositiit« bezeichnet (ebd., 25). Zur Religiositiit selbst gehdren
dariiber hinaus zwei Komponenten: das bewulte, auf freier Entschei-
dung beruhende Sich-einlassen auf die Dimension der Sinnfragen und
der Versuch, aus einem bestimmten kulturellen Kontext heraus zu
antworten. Kennzeichnend fiir das vorliegende Konzept religioser
Erziehung ist, daB sie sich ausdriicklich nur im Bereich der anthropolo-
gischen Voraussetzungen von Religiositit bewegt: »Religiose Erzie-
hung fordert die kindliche Wahrnehmungsfihigkeit fiir die religitse
Dimension und unterstiitzt das Kind in seinem aktiven Einiiben in die
Welt und in die Tiefendimension der Welt. Dadurch schafft es Disposi-
tionen fiir eine spitere, bewuBte Frage- und Antworthaltung ... Somit
leitet religiose Erziehung im Vorschulalter einen Sensibilisierungs-
prozeB fiir die religiose Dimension der Wirklichkeit ein.« (ebd., 25;
vgl. 26)

Die Theorie erklirt (3.) Wendungen wie »mit den Sinnen nicht direkt erfahrbare Wirk-
lichkeit«: »Es wird damit eine Wirklichkeit angesprochen, die mit der Sinneswahrneh-
mung zusammenhéngt und nur iiber diese erkannt, jedoch selbst nicht mit den Sinnen
wahrgenommen werden kann.« Zu dieser Wirklichkeit gehoren die Bereiche menschlicher
Aktivititen und Gefiihlsregungen sowie vor allem »der Bereich des Religidsen, der
Transzendenz und des Gottlichen.« (ebd., 27)

(Kritische Anfragen zu diesem Konzept formulieren Buschbeck und
Failing 1976, 114; Emmelius 1984, 200f.)
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4.2 Wissenschafts- oder disziplinorientierter Ansatz

42.1 »Den Vertretern des wissenschaftsorientierten Ansatzes steht mit dem in den
wissenschaftlichen Disziplinen systematisch geordneten Wissen, den Begriffen und den
zugehorigen Forschungsmethoden ein kategoriales System zur Verfiigung, das ihnen hilft,
Qualifikationen und Anregungsangebote zu bestimmen« (Belser u.a. 1974, 60). Dies ist
zunichst ein Arbeitsvorteil fiir die Curriculumkonstrukteure. Das Argument fiir wissen-
schaftsorientiertes Lernen kleiner Kinder lautet: In unserer hochzivilisierten Welt kommt
kein Mensch ohne ein Minimum an wissenschaftlicher Orientierung aus; auch Kinder-
gartenkinder treffen schon auf eine vielfiltig »wissenschaftlich-technisch-symbolisch vor-
strukturierte Welt« (Flitner 1974, 12). Darum soll »eine wissenschaftsorientierte Inter-
pretations- und Handlungsfihigkeit fiir alle so friih wie moglich eroffnet werden« (Belser
u.a. 1974, 60).

Folgende Einwinde werden erhoben: Schon Schulficher, erst recht wissenschaftliche
Disziplinen stellen eine kiinstliche Reduktion der Welterfahrung dar; sie losen ihren
Gegenstand aus den Zusammenhiingen menschlichen Erlebens heraus und zerteilen
sinnvolle Erfahrungseinheiten der Kinder; sie sind vielfach nicht bezogen auf situative
Lernbediirfnisse und —erfordernisse und vermégen deshalb auch kaum zu motivieren.

42.2 Religiése Elementarerziehung bewegt sich immer dann minde-
stens in der Nachbarschaft des fach- oder wissenschaftsorientierten
Ansatzes, wenn sie traditions- oder stofforientiert arbeitet. Thre beiden
organisierenden Fragen lauten dann: Welche Stiicke aus der christlichen
Tradition kommen schon fiir Kinder in Betracht? Und: Wie sind diese
Stiicke zu erschlieBen, wenn die zentralen Aussagen des christlichen
Glaubens nicht entstellt, sondern sachgema$ zur Geltung gebracht und
wenn Kinder emotional und kognitiv erreicht werden sollen? Der
wiirttembergische Plan »Biblische Texte und Themen fiir die religions-
pidagogische Arbeit im Kindergarten« (Ev. Landesverband fiir Kinder-
tagesstéitten in Wiirttemberg 1976) folgt diesem stofforienterten Ansatz.

Der Plan geht auf den Auftrag zuriick, »eine Reihe biblischer Geschichten zusammen-
zustellen, die von der Erzieherin in theologisch und padagogisch verantwortbarer Form
den Kindern im Kindergarten vermittelt werden konnen.« (ebd., 3) In zwei parallelen
Sequenzen finden sich hier einmal 17, einmal 11 Einzeltexte oder Textkomplexe, die
jeweils unter sechs in beiden Sequenzen gleichlautenden Uberschriften thematisch
geordnet sind. Jede Textfolge umschreibt etwa das religionspidagogische Programm eines
Jahres. Jedem Text bzw. Textkomplex sind neben theologischen, didaktischen oder
erfahrungsbezogenen Stichworten Hinweise auf Literatur, Medien und Methoden bei-
gegeben. Es wird festgestellt, daf das methodische Vorgehen situationsabhéngig breit
variieren kann, daB aber die didaktische Basisentscheidung davon nicht beriihrt werden
darf: die biblische Geschichte soll in jedem Fall »die innere Mitte des religionspid-
agogischen Geschehens im Kindergarten« bleiben (ebd.).

Die beiden Biicher von Singer folgen prinzipiell dem gleichen Konzept. In »Gott im
Alltag des Kindergartens« (Singer 1976) werden Entwiirfe zu biblischen Texten dargebo-
ten; die situativen Erwartungen, die der Buchtitel weckt, werden nicht erfiillt. In »Beten
im Kindergarten« (Singer 1981) geht es um vier ausfiihrlich geplante Lernschritte, die in
ihrem Kern eine theologische Sachstruktur abbilden: Gebet als Dank, Bitte, Fiirbitte und
Lobpreis. Bemerkenswert ist allerdings, daB die beiden Einleitungen von Niederbremer
(Singer 1976, 1-10) und Stoffel (Singer 1981, 7-21) das jeweilige Thema ungleich
flexibler angehen. Auch die Neubearbeitung des wiirttembergischen Plans von 1991 zeigt
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schon durch den Titel die Veridnderung an: »Biblische Texte und Kindersituationen«. Hier
hat in der Tat ein konzeptionelles Weiterdenken oder besser: ein konzeptioneller Um-
schwung stattgefunden; vgl. unten 4.3.2.2.

4.3 Situationsorientierter Ansatz

4.3.1 »Verlaufen in der Stadt«, »Wochenende«, »Neue Kinder in der
Gruppe«, »Kinder im Krankenhaus« — das sind die Titel einiger didak-
tischer Einheiten aus dem Curriculum »Soziales Lernen« (Arbeitsgrup-
pe Vorschulerziehung 1976a).

Dies Curriculum basiert auf dem situationsorientierten Ansatz. Fiir ihn ist der »Dreischritt
von Situationsanalyse, Qualifikationsbestimmung und dem Umsetzen in Curriculum-
elemente« konstitutiv (Hemmer und Zimmer 1975, 168). Situationsorientiert heifit; der
zentrale Bezugspunkt des Lernens ist die Lebenswirklichkeit der Kinder. Das Interesse
richtet sich auf reale Lebenssituationen, die Kinder erlebt haben, in denen Kinder sich
gegenwirtig befinden oder in denen sie in naher Zukunft moglicherweise zu handeln
haben. Bei der Auswahl der Bezugssituationen wird freilich darauf geachtet, daf sie im
Rahmen der Arbeit des Kindergartens auch »wirklich erreicht und beeinfluBt werden
konnen« (Flitner 1974, 16).

Die allgemeine Zielsetzung des situationsorientierten Ansatzes 148t sich so formulieren:
»Ausgehend von ihren bisherigen, je besonderen lebensgeschichtlichen Entwicklungen
sollen Kinder die Chance erhalten, solche Erfahrungen zu machen, solche Handlungs-
moglichkeiten zu erwerben und Reflexionen anzustellen, die dazu beitragen, daB sie ihre
Lebensfragen ... zunehmend selbst angehen und autonom und kompetent bewiltigen
konnen, daB sie Schwierigkeiten tiberwinden lernen und eine Bereicherung ihres Lebens
erfahren.« (Gerstacker und Zimmer 1978, 189) Mit den Stichworten » Autonomie« und
»Kompetenz« wird der situationsorientierte Ansatz in eine gesellschaftspolitische Strate-
gie der Emanzipation von Fremdbestimmung eingebunden.

Der situationsorientierte Ansatz ist nicht abgeschlossen gegen andere Ansitze, sondern
offen fiir ihre Beitrdge: Elemente fachbezogenen und funktionsorientierten Lernens
konnen, wo es situativ sinnvoll erscheint, aufgenommen werden, und die sozialisations-
orientierte Perspektive findet durchgingige Beriicksichtigung.

Kritische Anfragen bezichen sich auf eine mogliche sachliche Uberschitzung oder
Uberforderung des Ansatzes: Ist die Bearbeitung von Angsten, etwa vor dem Kranken-
haus, »nicht eher eine therapeutische Aufgabe ...? Kann man etwa Dunkelheitsangst durch
ein Spiel iiber die oder in der Dunkelheit bearbeiten? LBt sich die erworbene Angstiiber-
windung dorthin iibertragen, wohin sich die wirklichen Angste des Kindes dann zuriick-
gezogen haben?« (Flitner 1974, 19)

4.3.2 Der situationsorientierte Ansatz hat die religitse Elementar-
erziehung vielfiltig beeinfluBt, ist dabei allerdings auch selbst charak-
teristisch modifiziert worden.

4.3.2.1 In seinen »Fragen zur Curriculum-Konzeption der >Arbelts—
gruppe Vorschulerziehung«« stellt Kaufmann fest: »In seiner Grund-
intention wird der Situationsansatz bejaht.« (Kaufmann 1974, 75) Die
gleiche Einschitzung liegt auch dem vom Comenius-Institut herausge-
gebenen Forderprogramm zugrunde, das ja maBgeblich von Kaufmann
mitgepriigt wurde. (vgl. Comenius-Institut 1976b). Zugleich wird frei-
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lich — von Kaufmann wie vom Forderprogramm — Kritik am Ansatz der
Arbeitsgruppe Vorschulerziehung geiibt. Ich nenne drei miteinander
zusammenhingende Punkte.

(1) Am Beispiel der Einheit »Verlaufen in der Stadt« wird kritisiert, daB die einschlégi-
gen Situationen zu vordergriindig bzw. bloB eindimensional verstanden und bearbeitet
werden. Die Herausforderung eines adidquaten duferen Verhaltens, so wichtig es ist, wird
nicht als zureichend anerkannt. » Verlaufen« wird vielmehr als elementares anthropologi-
sches Phinomen gesehen, dafl »die Mehrdimensionalitit menschlicher Erfahrungen«
erkennen 146t (ebd., 26; vgl. Fraas' Rede von »menschlichen Grundsituationen« in Fraas
1987b, 375). AuBeres Verhalten, psychisches Erlebnis und menschliche Grunderfahrungen
sind hier miteinander verzahnt. Diesem Ineinandergreifen muB durch die Art der pad-
agogischen Bearbeitung entsprochen werden; der Ebene »symbolischer Formen und
Erfahrungen« kommt dabei hohe Bedeutung zu (Comenius-Institut 1976b, 28).

(2) Das Programmwort »Bewiltigung von Lebenssituationen« hat in den Ausarbeitungen
der Arbeitsgruppe Vorschulerziehung einen einseitig aktivistischen Sinn. Der Mensch
erscheint »als ein handelndes Subjekt ..., das die Inhalte und Situationen des Lebens
durch aktives Zugreifen und sachgerechtes Verhalten zu meistern in der Lage ist.«
(Kaufmann 1974, 83) Alle Erfahrungen, in denen sich der Mensch als Empfangender
versteht, scheinen ausgeblendet zu werden.

(3) Die Frage nach der Bedeutung der Uberlieferung ist ungeklirt und wird prinzipiell
unterschitzt. »Es ist bezeichnend, da8 ... die Frage nach der Uberlieferung wie iiberhaupt
die Bedeutung von Inhalten fiir die Interpretation von Situationen und fiir die Orientie-
rung des Handelns ... nicht aufgenommen wird.« (ebd., 85)

Das Fazit dieser Kritik: Der christliche Glaube und das ihm entspre-
chende Verstindnis des menschlichen Lebens fiihren zu wichtigen
Korrekturen und Ergéinzungen des Situationsansatzes der Arbeitsgruppe:
Es ist wichtig, nach der Uberlieferung und nach inhaltlichen Intentio-
nen zu fragen, weil aus der Analyse von Lebenssituationen allein noch
keine Orientierung erwichst; der Mensch ist Geschopf, deshalb nicht
vorrangig oder gar ausschlieBlich Handelnder, sondern stets auch
Beschenkter, Erleidender, Getragener; der Mensch handelt nicht nur,
sondern er ist auch auf Deutung und damit zuletzt: auf Glauben ange-
wiesen.

4.3.2.2 Zwei andere detailliert ausgearbeitete und konzeptionell fundierte Entwiirfe, die
sich ebenfalls dem Situationsansatz verpflichtet wissen, seien wenigstens genannt: Der
Trierer Plan erweitert den situationsorientierten Ansatz (1) durch die explizite und
extensive Beriicksichtigung der Tradition, (2) durch die Arbeit nicht nur mit vorgegebe-
nen, sondern auch mit arrangierten, geschaffenen Situationen, (3) durch Einarbeitung der
funktionsorientierten Zielsetzung, »im Kind Krifte zu wecken, mit denen es die Trans-
zendenz der Welt und des menschlichen Lebens erspiiren lernt.« (Quadflieg u.a. 1976b,
Themenfeld 4) Der wiirttembergische Plan »Biblische Texte und Kindersituationen« weill
sich in der Mehrzahl seiner Autoren dem Situationsansatz verpflichtet (Ev. Landesver-
band fiir Kindertagesstdtten in Wiirttemberg 1991, 15). Er will »vor allem dazu anregen,
biblische Geschichten und Bilder und Kindersituationen miteinander in Beziehung zu
bringen.« (ebd., 11) Dieses Vorhaben wird nicht nur schliissig begriindet, sondern auch
iiberzeugend realisiert (vgl. besonders ebd., 21ff; 31ff).
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4.4 Sozialisationsorientierter Ansatz

44.1 Strenggenommen geht es hier nicht um einen Weg zur Bestimmung klar umrisse-
ner Lerninhalte und Anregungsmafnahmen. Der sog. sozialisationsorientierte Ansatz wird
vielmehr »von vornherein lediglich als ein Beitrag zur Curriculumtheorie verstanden, der
... darin besteht, daB der jeweilige Entwicklungsstand der Lernenden umfassend, nicht
zuletzt auch nach der lebensgeschichtlichen Seite hin, aufgeklért wird.« (Belser u.a. 1974,
59f) Flitner spricht von einer gundlegenden Fragestellung, »die alle curricularen Erorte-
rungen strukturieren und in einen groferen Zusammenhang einordnen méchte« (Flitner
1974, 19) Der sozialisationsorientierte Ansatz kann als Verbindung von drei — in sich
jeweils sehr weitflichigen — Fragestellungen beschrieben werden: (1) Welche Lebens-
bedingungen, welche Férderung und Anregung brauchen Kinder im Laufe ihrer Entwick-
lung? Was hemmt sie, was grenzt sie ein? (2) Auf welche Lebensbedingungen, welche
Anregungen einerseits, welche Behinderungen andererseits stofen Kinder in der heutigen
Gesellschaft tatsichlich? Wie verhilt es sich speziell mit den Kindern meines Stadtteils,
meiner Gruppe, mit diesem oder jenem einzelnen Kind? (3) Aus den beiden vorgenannten
Fragen ergibt sich die handlungsleitende Frage: Wie kann gewihrleistet werden, dafl
Kinder bekommen, was sie an Forderung, Unterstiitzung, iiberhaupt an Lebensbedingun-
gen brauchen? Nach Flitner besteht die zentrale Aufgabe sozialisationsorientierter Arbeit
darin, die »grundlegenden Prozesse des Ich-Aufbaus und der Sozialerlebnisse zu stiitzen«
(ebd., 20).

4.4.2 Sozialisationsorientierte Arbeit in der religiosen Elementarerzie-
hung? Hier ist zundchst auf Theorieentwiirfe hinzuweisen, die die
Entstehung und Ausprigung von Religiositit programmatisch in den
Zusammenhang des Lebenslaufs und des Sozialisationsprozesses stel-
len. Ich nenne stellvertretend die Arbeiten von Fraas (Fraas 1973;
1978; 1983; 1987a; 1990), der fiir die Theorie der religiosen Erziehung
und Sozialisation im Kindesalter Pionierarbeit geleistet hat; das monu-
mentale Werk von Mette (Mette 1983; vgl. dazu Buschbeck 1985); den
Beitrag von Nipkow iiber die Gottesbeziehung in der Kindheit (Nipkow
1987, 21-41).

Der Blick sei jedoch noch in eine andere Richtung gelenkt. Den weit-
gefaBten Fragestellungen des sozialisationsorientierten Ansatzes und
dem weitgefdcherten Aufgabenspektrum, wie Flitner es skizziert, mufl
ein vergleichsweise weitgespanntes religionspadagogisches Handlungs-
modell entspechen. Meine These: Ein solches Handlungsmodell liegt
dort vor, wo die Kirchengemeinde als Sozialisationsgefiige fiir Kinder
begriffen und an der Zielvorstellung einer kinderfreundlichen Kirchen-
gemeinde gearbeitet wird.

Ich kenne kein ausgearbeitetes Modell, wohl aber einige Versuche, das Stichwort »kin-
derfreundliche Kirchengemeinde« konkret zu fiillen (Schréer 1979, Stolzmann 1982,
Jantzen 1982, Lange 1982 und Becker 1985, bes. 107ff). Mette gibt eine hochdifferen-
zierte Grundlegung (Mette 1987). Nipkow diskutiert Gemeindeaufbau-Konzepte unter
dem Gesichtpunkt der Beteiligung von Kindern und stellt die Forderung auf: »Die Kinder
und die Einrichtungen fiir die Kinder miissen zum 6ffentlich wirksamen Bestandteil des
BewuBtseins all derer werden, die sich zur Gemeinde zéhlen, zumal der Verantwortungs-
triger.« (Nipkow 1990, 38) An zwei kommentierten Praxisbeipielen zeigt er, wie sich
Gemeindeaufbau mit Kindern praktisch vollziehen kann (ebd., 39-45). SchlieBlich: Das
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Ehepaar Ridder berichtet iiber eine Befragung 8- bis 13jihriger Kinder ihrer Landge-
meinde bei Emden. Es geht darum, wie Kinder ihre Gemeinde sehen: Welche Ver-
anstaltungen und Angebote wissen die Kinder besonders zu schitzen? Was wiirden sie
vermissen, wenn die Gemeinde ihre Pforten schlgsse? Nehmen die Kinder einen Unter-
schied wahr zwischen kirchlichen und anderen Gruppen? (H. und H.H. Ridder 1979) Die
aufschluBreichen Gespriichsergebnisse fiihren zu der Frage: Wie konnte ein analoges
Unternehmen aussehen — mit Kindern im Vorschulalter und ihren Eltern?

4.5 Interaktionsorientierter Ansatz

4.5.1 Der interaktionsorientierte Ansatz geht davon aus, daB die
direkten Bezugspersonen und Bezugsgruppen die wichtigsten priagenden
Umweltbedingungen des Kindes sind.

Das Interesse ist auf die zwischenmenschlichen Beziehungen von Erziehern bzw. Lehrern
und Kindern und auf die psychosozialen Folgen bestimmter Stile der Interaktion und
Kommunikation gerichtet. Lerninhalte gelten demgegeniiber als zweitrangig. Die wesent-
lichen Fragen, die zu stellen sind, lauten in der Formulierung von Tausch und Tausch:
»Wie sollen wir uns in der alltiglichen Unterrichts- und Erziehungspraxis verhalten,
damit bei Kindern und Jugendlichen diejenigen Erfahrungen und Vorginge stattfinden,
die wir und z.T. sie selbst anstreben? Durch welches alltigliche Verhalten von uns
Lehrern — Erziehern wird das prosoziale Verhalten der Schiiler, ihre gefiihlsméBige Reife
und ihr intellektuelles-schopferisches Verhalten gefordert? Durch welches Verhalten von
uns befihigen wir sie, spiiter als Erwachsene einen sinnvollen Gebrauch der gewihrten
Freiheiten zu machen und das AusmaB an sozialem Verhalten, Engagement und Selbstdis-
ziplin zu verwirklichen, das bei vielen Biirgern vorhanden sein mul}, wenn demokratische
Gesellschaftordnung nicht in Chaos und Diktatur enden« soll? (Tausch und Tausch 1975,
121; zur niheren Kennzeichung des interaktionsorientierten Ansatzes vgl. Kiafki 1971,
Tausch und Tausch 1979; Tausch und Tausch 1975).

4.5.2 Aus dem niedersiichsischen Bereich liegen mir drei Dokumente zur religitisen
Elementarerziehung vor, die in starker inhaltlicher Ubereinstimmung untereinander
versuchen, die Einsichten des interaktionsorientierten Ansatzes in das Konzept religitser
Erziehung einzubringen, zugleich aber eine bedeutsame Ergidnzung vornehmen (Der
Niedersichsische Kultusminister 1976; Ev. Landesverband fiir Kinderpflege Hannover
1978; Ev.-luth. Landeskirche Hannovers 1979).

In den Empfehlungen des Kultusministers werden vier Aspekte €iner
Erziehung in christlicher Verantwortung beschrieben:

Erster Aspekt: Kinder bekommen Gelegenheit, Erfahrungen zu sam-
meln, die christlich motiviert, verantwortet und begriindet sind. Christli-
che Erziehung in diesem Sinne ist »keine abgrenzbare Spezialaufgabe,
sondern ein grundlegendes Element des gesamten Erziehungsfeldes«
(Der Niederséichsische Kultusminister 1976, B 29). Sie 148t sich in
allen Bereichen des Erzieherverhaltens verwirklichen und spricht alle
Lern- und Entwicklungsebenen der Kinder an.

Die intensive Rezeption des interaktionsorientierten Ansatzes wird in folgender Passage
greifbar: Christlicher Erziehung geht es darum, »das befreiende Evangelium in Erzieher-
verhalten bzw. Erziehungsorganisation zu iibersetzen und so in die Erfahrungswirklichkeit
von Kindern einzubringen. Das schlieBt ein, daf sich einerseits das Erzieherverhalten am
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kritischen Maf3stab des Evangeliums ausrichtet, da} andererseits an das Evangelium die
Frage gestellt wird, inwieweit es fiir den Umgang von Erziehern mit Kindern bedeutsam
ist«. (ebd., B 30; vgl. ebd. die beispiclhafte Auflistung von Erfahrungen, die ein am
Evangelium orientiertes Erzieherverhalten Kindern eroffnet.)

Zweiter Aspekt. Durch eine Erziehung in christlicher Verantwortung
werden Kinder zu einem von der Liebe geleiteten Verhalten angeregt.
Auch zu diesem Aspekt herrscht die interaktionsorientierte Perspektive
vor: »Die erste Voraussetzung, um diese Norm zu iibernehmen, liegt
darin, daB das Kind sich selbst geliebt und angenommen wei. Es
sollte darum Erwachsene in dem Bemiihen erleben, ihre Mitmenschen
in ihrer Andersartigkeit anzunehmen und ihnen ... in Liebe zu begeg-
nen. Durch das Zusammenleben mit diesen Erwachsenen lernt das
Kind, sein eigenes Verhalten an der Liebe auszurichten.« (ebd., B 30)
Mit dem dritten Aspekt wird der interaktionsorientierte Ansatz erginzt:
Bezogen auf den ersten und zweiten Aspekt soll Kindern in ersten
Ansidtzen bekannt und verstindlich gemacht werden, »da die vom
Evangelium bestimmten Erfahrungen und die von der Liebe geleiteten
Verhaltensweisen christlich motiviert und begriindet sind«. (ebd., B 30)
Warum ist diese Ergdnzung sachlich geboten? Die Empfehlungen
machen mehrere Griinde geltend: In der Person der Erzieher und ihrem
Verhalten begegnen das befreiende Evangelium und die Nichstenliebe
naturgemil nur gebrochen und vielfach iiberlagert. Kinder sollen aber
die Intentionen des christlichen Glaubens auch in Klarheit kennen-
lernen. Biblische Geschichten bleiben daher unverzichtbar; sie bringen
das am Verhalten der Bezugspersonen Erlebbare zu symbolischer
Konzentration. AuBerdem: Verstehen baut Orientierungswissen auf. Es
ermoglicht — kurz-, vor allem mittelfristig — kritische Distanz zu den
erwachsenen Bezugspersonen, verhilft zur Miindigkeit in religiosen
Fragen und fordert ein eigenstindiges Sich-zurechtfinden angesichts
normativ divergierender Erfahrungen.

Auch der vierte Aspekt geht iiber den interaktionsorientierten Ansatz hinaus: Erziehung
in christlicher Verantwortung impliziert auch im Kindergarten ein Stiick religitser
Sachkunde. Ihr Gegenstand sind die vielen Anzeichen und Auswirkungen der christlichen
Religion, z.T. auch anderer Religionen, in der Umwelt der Kinder. Sofern etwas aus dem
Kreis dieser Phinomene fiir die Kinder von Bedeutung ist oder die Kinder entsprechende
Fragen stellen, ist es geboten, eine angemessene Erklirung zu geben. »Dabei ist darauf
zu achten,’ daB jede Diskriminierung vermieden ... und den Kindern die Offenheit
gegeniiber anderen Formen von Religiositidt bzw. Christlichkeit nicht verbaut wird.«
(ebd., B 31)

Nachbemerkung

Ein Feldblumenstraul} 148t das Gelidnde erahnen, dem er entstammt. Die
in diesem Bericht aufgegriffenen Titel entstammen der Phase der Bil-
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dungsreform, die vor etwa 25 Jahren mit Wucht auf den Kindergarten
und die religiose Elementarerziehung traf, Verunsicherung ausloste,
aber vor allem Aufbruch und Neubeginn provozierte und eine intensive,
didaktisch durchaus bunte Arbeit ins Leben rief. Ein behutsames Fazit:
Die religiose Elementarerziechung hat sich von auBlen kommenden
Herausforderungen konstruktiv gestellt. Sie hat dadurch einen festen
Platz gewonnen: sowohl im Gesamtfeld der Elementarerzichung als
auch in der Fachdisziplin Religionspadagogik.
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