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Relig1öse Elementarerziehung
Eın Bericht über ausgewählte Literatur AdUus den VC  NSCNCH ahren
er

Vorbemerkungen
DIe eser1ın un! der Leser werden vielleicht och kennen: ährend eines Spazler-

fallen uns Blumen, Gräser, Zweıge auf. Wenn cdıe Fülle erlaubt, brechen WITr
1ler und da eiwas Schönes ab Wır sınd erstaunt darüber, W as während des eges
zusammenkommt. Gegen nde suchen WIT vielleicht och gezlielt und fügen ıne Blume
VON bestimmter Größe der Farbe hinzu. Wır bringen schlıeßlich eiınen Feldblumenstrauß
mıt ach Hause.
Be1l der Sammlung und Auswahl der Literatur für diesen Aufsatz bın ich ach dem
Prinzıp des Feldblumenstraußes VOo!  Cn Aus der Laıteratur, dıe se1ıt der zweıten
Hälfte der 560er Jahre erschienen 1st Iso seı1ıt dem Zeıtpunkt, dem dıe Bıldungs-
reform 1mM Elementarbereich anbrach und als Herausforderung wen1g später die relıg1öse
Elementarerziehung erreichte habe ich M1207r0Ss und subjektiv ausgewählt. Vıeles
Interessante ıst dabe1 schlıcht unberücksichtigt geblıeben. DiIe VOTSCHOMMEN! Auswahl
ist nıcht unabhängıg VON der Raumbegrenzung für diesen Aufsatz zustandegekommen; S1e
ist ber VOT allem bedingt Urc meıne W ahrnehmung, meıine Eınschätzung, meınen
Verstehenshorizont und dabe1 grundlegend durch den Weg, den ich In den VETSANSCHNCH

ren bın In der Fortbildung VON Kındergartenerzieherinnen, be1 der
Kooperatıon mıt Ehrenamtlıchen ın der Kınderarbeit und In der Ausbildung VON 1ako-
nınnen und Dıiakonen begegnete un! begegne ich schwerpunktmäßig dem Anspruch,
praxısnahe Orlentierung auf einem miıttleren Theorieniveau formulıeren; praktische
Arbeıtshıilfen spıelen nebenher uch ıne Rolle; dıe Nachfrage ach akademischer
Grundlagenliteratur meldet sıch jedoch 11UT ausnahmswe!lse.
Der Bericht selbst olg naturgemäß nıcht mehr dem Prinzıp des Feldblumenstraußes. Der
vorliegende eıl glıedert sıch In ıer thematısche Abschnitte. Fın In Vorbereıtung
befindlicher eıl wırd Liıteratur den relıg1ösen Vorerfahrungen VON Kındern,
Expertenaussagen ZUT Begriffsbestimmung VON relıg1öser Erziehung, exemplarısche
Arbeitshilfen un!: Beıträge ZU Fragenbereich kırchlicher Trägerschaft vorstellen
Um Miıßverständnissen vorzubeugen, stelle ich Wel Begriffserläuterungen Der
Begrıff »relıg1öse Erziehung« wırd in diıesem Aufsatz, WENnNn nıcht anders vermerkt, als
konzeptioniell neutrale Bezeichnung eines Aufgabenfeldes verwendet vergleichbar
Begriffen WwWIe »Relıgionsunterricht« der » Konfirmandenunterricht« nıcht jedoch als
konzeptioneller Programmbegrıff. »Elementareziehung« wırd (mıit Buschbeck un Failing
1975 215) als »instıtutionelle außer-famıihäre Erzıehung VOT Schulbeginn« verstanden;
der Schwerpunkt des Interesses hegt dabe1 auf dem Kındergarten.
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Bıldungsreform, Elementarbereich und relıg1öse Erziıehung nde
der 60er und Begıinn der 700er Jahre

In der Hälfte der 60er Jahre wurde der indergarten In der Bundes-
republı Adus einem Dornröschenschlaf geweckt. Für etwa Jahre
gerlet C zentral ın die Dynamık der Biıldungsreform und der ıldungs-
pO. An diesen Vorgang soll wenigstens stichwortartıg erinnert
werden, weıl mıiıt ıhm auch Theorie und Praxıs relig1öser ementar-
erziehung erheblich In ewegung kamen. Die Hälfte der 60er Jahre
edeute eine markante Zäsur und MNg einen eubegınn.
53 In Handbuchartıkeln enBuschbeck un Faılıng (ebd., 1I- und Fraas (Fraas

370f) auf dıie anlaufende Reformbewegung 1mM Elementarbereich hingewlesen und
dıe Schwerpunkte knapp gekennzeıichnet. Wer Ww1Issen wıll, damals g1ng, wırd
lex1ıkalısch-kurz und zuverlässıg informiert. Ergänzend verwelse ich auf Schmalohrs und
Flıtners (Schmalohr 1974; Flitner Veröffentliıchungen. Schmalohrs uch geht auf
ıne Sendereıihe des Suüddeutschen Rundfunks VO Dezember 1970 zurück, ıtners
Aufsatz auf einen Vortrag anläßlıch eiıner bıldungspolıtischen Konsultatiıon In (Jomadın-
SCH VO November 1973 Beıde Veröffentlıchungen sınd zugleıc Dokumente der
Reformdebatte und vorzüglıch informılıerende Eınführungen. Dıiıe Autoren, obwohl selbst
vielfältig Reformprozeß beteılıgt, wahren iıne hılfreiche sachlıche Dıstanz den
wıssenschaftlıchen und polıtıschen Streitpunkten; s1e. entwıckeln dıe Argumente kontro-
VEISCT Posıtionen, nehmen selbst abgewogen tellung und befähıgen den Leser, sıch eın
eıgenes Urteil bılden. Eıinige Klemente AUSs ıhren Veröffentlıchungen selen herausge-
griıffen.
E  k Schmalohr und Flıtner kennzeichnen dıe Faktoren, dıe das aus den USA 1n cdie
Bundesrepublık herübergekommene etarke Interesse der Elementarerziehung ausgelöst
haben Es sınd erstiens gesellschaftspolıtısche Motive: Der weltweiıte Bıldungsnotstand
und das Bemühen der UNO Alphabetisierung; der SO:. »Sputnik-Schock« des Jahres
95 / In den USA und das damıt verbundene Interesse dem russıschen Bıldungssystem,
insbesondere der »Tortschrittlichen russıschen ındergartenerzıiehung« (Schmalohr
1974, das Interesse der amerıkanıschen Bügerrechtsbewegung gleichen Bıldungs-
chancen uch für dıe Benachteılıgten und kompensatorischer Erzıehung.
Hınzukommen zweıtens euc Einsiıchten aus der Entwicklungspsychologıie un! der
Sozlalısatiıonsforschung (Flitner 1974, 3-8) Phasenlehre und Alterstypologıe werden
erheblıch modıfızıert zugunsten der Annahme e1INes größeren indıvıduellen Spielraums
und eiıner stärkeren Dıvergenz einzelner Entwiıcklungsdimensionen; das Paradıgma
»Reifung« WITN zurückgestuft zugunsten der Bedeutung VON ntwıicklungsanregungen und
umweltabhängıigen Lernprozessen; dıe Relevanz insbesondere frühkındlıcher Lernprozesse
für dıe Ausbildung aller Dımensionen menschlıcher Ex1istenz wırd herausgearbeıtet
(Schmalohr 1974, 46-50; 5SOf; 1L.0,); dıe Sozlalısationsleistungen der Famılıe schhieß-
lıch werden ‚.WäaTl hoch eingeschätzt, ber als alleın immer wenıger ausreichend qualıifi-
1Jert.
! Schmalohr ek1ı771ert den Begınn der Reformbewegung in der Bundesrepublık: Die
gewachsene Sensı1iblıtät für dıe Notwendigkeıt eiıner qualifizierten Elementarerziehung traf
auf einen in vieler 1NSIC| unbefriedigenden /ustand des Kındergartenwesens (13-15)
H.- Lückert als erster den »Bıldungsnotstand« un! dıe »kulturelle Ver-
nachlässıgung« der Kınder VOT der Schule d} se1n Eıntreten für ntellektuelle Frühförde-
Iung durch frühes Lesenlernen Oste eıinen Streit aus, der »als das pädagogische Aha-
FErliebhnıis- In der Vorschulerziehung bezeichnet werden« kann (Schmalohr 197/4, 12)
Erschien der Kındergarten alter 1m besten als »hbloße Bewahranstalt« (ebd. SOf)
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ber Jahre hın wurde dieser Begrıff ZUT Kurzformel der Abgrenzung und der Pole-

mık mMu der 1970 erschienene Strukturplan für das Bıldungswesen als Dokument
des Durchbruchs der Reform begrüßt werden: denn der Elementarbereich wurde r2er TSTI-
malıg ausdrücklıch in den Gesamtaufriß des Bıldungswesens einbezogen und 1im Blıck
auf den Kındergarten hiıeß »Aus eiınem Raum der ehütung soll ıne bewußt gestalte-
6, Kınder vorsichtig lenkende, anregende und befriedigende Lebensumwelt für Lern-
erfahrungen werden.« (Deutscher Bildungsrat 1972, 45) Schmalohr dazu »Zum ersten
Mal in uUNscCICI Bıldungspolıtik wırd 1eTr die Verwirklichung des Rechts auf Bıldung
eindeut1ıg auf dıie Bıldung der Kınder 1im Vorschulalter bezogen« (Schmalohr 197/4, 16)

IN DiIe Beıträge Von Schmalohr und Flıtner eroörtern grundlegende Sachfragen aus der
Reformarbeit des Elementarbereichs. Zwe1l Kernprobleme stehen 1mM Mittelpunkt:
(1) In welchem Organıisationsrahmen werden cdie Fünfjährıgen besten gefördert?
Sollen S1e mıt den Dre1i- und Vıerjährigen 1m reformierten Kındergarten
bleiben? der sollen S1e gemäß dem Strukturplan (Deutscher Bildungsrat 1972, 102) ZUT
Schule SCZOLCNH werden, und WEeNnNn Ja soll das iın eiıner Vorklasse oder in einem der
konkurrierenden Eiıngangsstufenmodelle geschehen? ıne Schulpflicht für Fünfjährıge
schhlıeßlıch nıcht eingeführt wurde, der Kındergarten als Erzıehungsinstitution für Dre1-
bıs Fünfjährige 1Im SaNzZCH erhalten blıeb un: das Interesse den Instıtutionen der
Örderung sıch auf dıe rage des kontinulerlichen Übergangs VO Elementar- ZU
Primarbereich verschob, se1 1er [1UT angemerkt (vgl. Zimmer 1976, 215 1877 31-34:;
Bund-Länder-Kommuission 1976, 7'a Kaufmann 1978, Y4f; Ev. Landesverband für Kın-
derpflege Hannover
(2Z) Wıe soll dıe pädagogische Arbeıiıt 1Im Elementarbereich gestaltet werden? ach
welchen Grundsätzen sollen (urrıcula entwortfen werden?
Schmalohr sıch mıt mehreren einschlägıgen Fragen auseinander: Können un sollen
Kınder lesen lernen? Ist Begabung erlernbar? Kann Elementarerziehung Chancengleich-
heıt fördern? Bleıben Kınderspiel und Sozlalerziehung, die VON jeher ZUT Kındergarten-
erziehung gehörten, uch im reformıerten Elementarbereich VOonNn Bedeutung” Worıin hegen
che berechtigten Intentionen der antıautorıtären Kınderläden? (Schmalohr 1974, 26ff; 4Off:
SBE: SOff: Y6f1) Flıtner arbeıtet ler dıdaktısche Ansätze der Curriculumentwicklung
heraus: den wissenschaftsorientierten, den funktionsorientierten, den sıtuationsorljientierten
und den sozlalısatıonsorientierten Ansatz HKr erortert jeweıls Stärken und Schwächen
(Flitner 1974, Off) Ich werde auf diese dıdaktıiıschen Ansätze als ein Hılfsmuttel ZU!T

UOrjentierung unten In Abschnuitt zurückgreıfen.

Die 10 desolaten Zustand des Kındergartenwesens und dıie
emühung eıne eIorm des Elementarbereichs bedeuteten für
kırchliche indergärten eıne spezıfısche Herausforderung. Dies äng
erstiens mıt der J rägerschaft der Kındergartenarbeit Schma-
ohr notlert für die Bundesrepublık 968 » Iräger sınd die Geme1lnden
(d.h dıie Kommunen: IR} e 20% er Eınriıchtungen unterhalten,
dıe arılas mıt einem Anteıl VONN 40% und das Dıiakonische Werk der
Evangelıschen T mıt einem Anteıl VON 34.% er indergärten.«
(Schmalohr 197/4, 14:; vgl Kaufmann 1978, 94,3:)
Dıie Krıtik Bıldungsnotstand 1m Kındergarten Wal mıthın dıe Kriıtik eiıner ber-
wıegend TCAHC verantwortetien Eınrichtung: Liegt nıcht auf der Hand, das Elend
des Kındergartens mıt selner kırchlichen Trägerschaft zusammenhängt”? /weılıtens ist
berücksichtigen, daß miıt dem Reformvorschlag, dıe Fünfjährıgen der Schule zuzuordnen,
dem Kıindergarten ıne In der Bundesrepublık bıs dahın unbekannte Konkurrenz erwuchs.
Drittens: Das Meınungsklıma unter den pädagogısch und sozlalpädagogısch Engagılerten
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War nde der 60er Jahre eiıner kırchlich etlragenen Bıldungseinrichtung gegenüber
ausgesprochen ungünst1g. ach dem nde der Konfessionsschule schıen das nde des
Konfessionskındergartens überfällig. Auf dem Deutschen Jugendhilfetag ın Nürnberg
1m Maı 1970 verabschıiedete das Plenum des Konflıktfeldes » Vorschulerziehung« ıne
Resolution, in der unter un hieß » Wır fordern die Entkonfessionalısierung der
Vorschulerziehung.« 155 4 AaUs eıgener 5Sammlung; KCH) Von relıg1öser Erziehung
wurde vielfach 1Ur noch 1m Stil der Karıkatur gesprochen (ein Beıspıiel be1 Schmalohr
197/4, 80O)

Der Legıtimations- und Qualifizierungsdruck, dem die kırchlichen Kın-
dergärten auf diesem Hıntergrund ausgesetzt 9 äßt siıch In re1
Fragen bündeln (1) erden S1E in der Lage se1nN, ihre pädagogische
rbe1 qualifizieren, daß s1e In dem Reformprozeß estenen
können? (2) erden S1E ıIn der Lage se1nN, die für ihr Exıistenzrecht
konstitutive chrıstlıche Grundrichtung der Erziehung eutlic realı-
sıieren und überzeugend darzustellen” (3) Wırd ihnen gelıngen,
relıg1onspädagogische emente In den Prozeß der Curriculumentwick-
lung einzubringen der selbständıg relıg1ıonspädagogische Curricula
herzustellen, dıe mıt der übrıgen Entwicklung kommunıkabel sınd?
Im Folgenden werden ein1ge Veröffentlıchungen angesprochen, die
achliıch VOT em mıiıt den Fragen (2) und (3) iun en

1E Kın Liste VOoN »Ereignissen und Maßnahmen«, in denen die
TCNIICHE Beteiuligung der eIiOorm des Elementarbereıichs se1t 1970
ZU USATUC kommt, WITT'! VON Kaufmann zusammengestel t au
MUANN 1978, 1O11) DiIie Liste berücksichtigt ausdrücklıich 11UT die ene
der S1E müßte erheblich erweiıtert werden, sollte auch dıie 1e1-
zahl andeskıirchlicher und regionaler Inıt1atıven aufgenommen werden.

Kaufmann spricht das dıffiızıle Kompetenz- und Kulturgeflecht d} das hıer zwıschen
und und Ländern, zwıschen Kultus- und Sozialmınısterien SOWIE zwıschen Staat und
unter sıch wıeder heterogenen Freien Jrägern besteht (ebd., 931) Er krıtisiert, daß dıe
Freien Träger 1im allgemeınen un! dıe Kırchen 1m besonderen be1 Innovatıonsprojekten
1m Elementarbereich weder konzeptionel och organısatorisch ausreichend beteiligt
worden sınd (ebd., 96; 98) Die Verantwortung dafür sıeht nıcht UT auf staatlıcher.
sondern iınfolge mangelnder Informatıon und geringen Interesses uch auf kırchlicher
Seıte Kaufmann ırbt in el Rıchtungen für ıne ANSCINCSSCHNC Beteiulıgung der
Kırchen (ebd., 99) Es komme darauf A} einer funktionalen und strukturellen Verkürzung
der Bıldungsreform durch das Eınbringen ethıscher und rel1g1öser Orlentierungsfragen
egegnen.

; A Der Ausschu, für Vorschulerziehung der Gemeinschaft evangeli-
scher Erzieher trat 1im Januar 1971 mıt eiıner Stellungnahme »Relig1öse
Erzıehung (RE) In Kındergarten und Vorklasse« che Offentlichkeit
(n Comeniwmus-Institut 12-114) Diese Stellungnahme rechnet
mıt der durchgehenden Einrichung staatlıcher Vorklassen innerhalb
wen1ıger Jahre, geht aber davon Aaus, daß indergärten (für Dre1- und
Vierjährige?) auch ın Zukunft überwiegend in Freier JTrägerschaft
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erhalten bleiben Man merkt der Stellungnahme Relig1öse Erzıie-
hung annn keineswegs als Selbstverständliches betrachtet werden:
das Daß und das Wıe rehıg1öser Erzıehung 1ın vorschulischen Einrich-
tungen Sınd ausdrücklich rechtfertigen.
Die Stellungnahme führt dazu dre1ı Überlegungen 1Ns eld (1) Relıgıon wırd als »elInNe
Dımension des Menschlichen« (ebd., 13) bezeıichnet, dıe dort beginnt, [an sıch
selbst befragt, entscheı1det, erprobt, Ian Vertrauen ze1gt und Verantwortung über-
nımmt. Relıgiöse Erziehung ist VON daher eın nıcht wegzudenkender Bestandteil des
gesamten vorschulischen Erzıehungsfeldes. (Z) ach Ta Abs ist relıg1öse
Erzıehung »1IN allen vorschulıschen Eınrıchtungen (gleich welcher Trägerschaft) VO
aal gewährleisten« (ebd., 13) Dıie Z/Zuordnung des Bereıichs vorschulıischer
instıtutioneller Erziehung ZU Bıldungswesen führt 1eTr eiıner überraschenden Ver-
längerung des schulspezıfischen Verfassungsarguments bıs In den Kındergartenbereich
hıneıin! (3) Religiöse Erziehung wırd dreifach abgegrenzt: Sıe ist N1ıC Eınübung In
kultisch-rituelle Frömmigkeıts- und Konfessionstypen, N1IC Indoktrination christlıcher
Dogmen und nıcht Eınübung in magısche Vorstellungsmuster. Relıgiöse Erzıehung ist
vielmehr »schon In vorschulischen Eınrıchtungen freisetzende Erziıehung. S1e bletet dem
Kınd Hıltfe auf dem Weg einem ersten Welt- und Selbstverständnıis... S1e knüpft be1ı
den Erfahrungen des Kındes und ze1ıgt auf, diese Erfahrungen uch für relıg1öse
Deutungen offen sınd.« (ebd., 113) Weıl relıg1öse Deutungen ın uUNsSCICIN Kulturkreis
hauptsächlıich chrıistlıchen Ursprungs sınd, omMmm dıe christlıche Überlieferung 1Ns Spiel:
»Die vorrangıge Intention der ist dabe!1, im Blıck autf den christliıchen Glauben
sachgemäße Informatıon, ansatzwelse krıitische Dıstanz und freie Entscheidung
ermöglıchen.« (ebd., 13)

DL Die Synode der EKD verabschıiedete dıe Ent-
schließung »Zur Verantwortung der Kırche 1mM Elementarbereic (n
ebd., 22-124) Dre1ı seilen dus dieser ntschlıeßung herausge-
en
(1) Die S5Synode beJaht die Reformbemühungen für den Elementarbe-
reich. Allerdings 111 S1e einer Vorverlegung der Einschulung L1UT

stımmen, WECNN die schulısche Eingangsstufe 1m lıck auf dıe Fünf-
und Sechsjä  igen ANSCHMCSSCH ges  © WIT'! Die S ynode geht »davon
aus, daß FormenReligiöse Elementarerziehung  181  erhalten bleiben. Man merkt der Stellungnahme an: Religiöse Erzie-  hung kann keineswegs als etwas Selbstverständliches betrachtet werden;  das Daß und das Wie religiöser Erziehung in vorschulischen Einrich-  tungen sind ausdrücklich zu rechtfertigen.  Die Stellungnahme führt dazu drei Überlegungen 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 über-  nimmt. Religiöse Erziehung ist von daher ein nicht wegzudenkender Bestandteil des  gesamten vorschulischen Erziehungsfeldes. (2) Nach Art. 7, Abs. 3 GG ist religiöse  Erziehung »in allen vorschulischen Einrichtungen (gleich welcher Trägerschaft) vom  Staat zu gewährleisten« (ebd., 113). Die Zuordnung des gesamten Bereichs vorschulischer  institutioneller Erziehung zum Bildungswesen führt hier zu einer überraschenden Ver-  längerung des schulspezifischen Verfassungsarguments bis in den Kindergartenbereich  hinein! (3) Religiöse Erziehung wird dreifach abgegrenzt: Sie ist nicht Einübung in  kultisch-rituelle Frömmigkeits- und Konfessionstypen, nicht Indoktrination christlicher  Dogmen und nicht Einübung in magische Vorstellungsmuster. Religiöse Erziehung ist  vielmehr »schon in vorschulischen Einrichtungen freisetzende Erziehung. Sie bietet dem  Kind Hilfe auf dem Weg zu einem ersten Welt- und Selbstverständnis... Sie knüpft an bei  den Erfahrungen des Kindes und zeigt auf, daß diese Erfahrungen auch für religiöse  Deutungen offen sind.« (ebd., 113) Weil religiöse Deutungen in unserem Kulturkreis  hauptsächlich christlichen Ursprungs sind, kommt die christliche Überlieferung ins Spiel:  »Die vorrangige Intention der RE ist dabei, im Blick auf den christlichen Glauben  sachgemäße Information, ansatzweise kritische Distanz und freie Entscheidung zu  ermöglichen.« (ebd., 113)  1.2.3 Die Synode der EKD verabschiedete am 12.11.1971 die Ent-  schließung »Zur Verantwortung der Kirche im Elementarbereich (in:  ebd., 122-124). Drei Punkte seien aus dieser Entschließung herausge-  griffen.  (1) Die Synode bejaht die Reformbemühungen für den Elementarbe-  reich. Allerdings will sie einer Vorverlegung der Einschulung nur zu-  stimmen, wenn die schulische Eingangsstufe im Blick auf die Fünf-  und Sechsjährigen angemessen gestaltet wird: Die Synode geht »davon  aus, daß Formen ... einer sozialpädagogischen Arbeit geschaffen wer-  den, die der Altersstufe dieser Kinder entspricht. Den Kindern bringt es  unermesslichen Schaden, wenn sie Zwängen unterstellt werden, die  vorzugsweise von den Forderungen der Leistungsgesellschaft bestimmt  sind.« (ebd., 122f)  (2) Die Synode empfiehlt den verschiedenen kirchlichen Trägern, auch zukünftig im  Elementarbereich engagiert zu bleiben. Zugleich erhebt sie jedoch die Forderung, die  personelle und sachliche Ausrüstung zu verbessern und die Qualität der Arbeit erheblich  zu steigern — »selbst wenn dadurch die Zahl der Kindergartenplätze vermindert wird.«  (ebd., 123) In sieben Punkten wird entfaltet, wie die Qualitätssteigerung erreicht werden  kann.  (3) Die EKD versteht sich als Partner in der demokratischen Gesell-  schaft und erklärt sich zur Mitverantwortung für das Erziehungs- und  Bildungswesen im Elementarbereich bereit. »Sie wird dazu von dereiner sozlalpädagogischen Arbeıt geschaffen WEeI-
den, dıe der Altersstufe dieser er entspricht. Den ern bringt
unermesslıchen Schaden, WC S1eE Zwängen unterstellt werden, dıie
vorzugswelse VON den Forderungen der Leistungsgesellschaft bestimmt
siınd.« (ebd., 1227)
(Z) Die Synode empfiehlt den verschıiıedenen kirchlichen Trägern, uch zukünftig 1im
Elementarbereich engagıert bleiben. Zugleıch erhebt S1E jedoch dıie Oorderung, dıe
personelle und sachlıche Ausrüstung verbessern und dıe Qualität der Arbeıiıt erheblich

ste1gern »selbst WEeNNn dadurch dıe ahl der Kındergartenplätze vermiındert wıird.«
(ebd., L23) In sıeben Punkten wırd entfaltet, Wwıe dıe Qualitätssteigerung erreicht werden
kann

(3) Die verste sıch als Partner in der demokratischen eseil-
schaft und erklärt sıch ZUT Miıtverantwortung für das Erziehungs- und
Bıldungswesen 1m Elementarbereich bereıt. »S1e wırd azu VonNn der
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Botschaft und der Tat Jesu Christi veranlaßt.« Deshalb, he1ßt
ann und auf diese ormuherung ist in der Arbeıt der folgenden
Jahre vielfach zurückgegriffen worden »muß dıe sorgfältig
untersuchen lassen, welche Bedeutung das Evangelıum für diesen
Bildungsbereich und se1ine Curricula hat Insbesondere ist dabe1
iragen, WI1IeE das Evangelıum VON ngst, Zwang und Leistungsdruc
befreıt, Kreativıtät fördert, ZUT Gemeininschaft befähigt, Vergebung und
Frieden g1bt und eborgenheıt gewährt.« (CWXE., 124)

K Im November 975 erschıen eft der VO Comenius-Institut
herausgegebenen eiıhe Förderprogramm für den indergarten; se1n
1te »Das relıg1onspädagogische Förderprogramm. Jele, Aufgaben,
Arbeıtsformen« (Comenius-Institut Miıt diesem eft 1ef eın in
mehrfacher 1NS1IC bemerkenswertes reliıgionspädagogisches eIoOorm-
projekt
(1) Die für das Förderprogramm verantwortlichen Instiıtutionen und Giremien sınd auf
derene angesiedelt (ebd., 50 Comenius-Institut a, Vorspann; Diakonisches
Werk 1977, äl Das Förderprogramm dıe Verlautbarungen VOTQaUS, in denen dıe
in den Jahren ihre Miıtarbeıit der Bildungsreform 1m Elementarbereıich angeboten
und eingefordert hatte (vgl. Comenius-Institut L2A0 1351), und verste| sıch als
eın Beıtrag deren konkreter Eınlösung.
(2) Das Förderprogramm reaglert auf den aktuellen an der VON und und Ländern
verantworteten Bıldungsreform (vgl. azu ausführliıch Comenıuus-Institut 1975, 44{1f)
Nachdem ın eiıner ersten Reformphase se1ıt {iwa 1969 in Modellversuchen unter Ver-
antwortun: der Länder, kommunaler Träger und Freıier JTräger VON indergärten, Ww1ssen-
schaftlıcher Instiıtutionen und Fördereinrichtungen ine Vıelzahl höchst heterogener
Curriculumelemente und Curricula entwiıickelt worden W: wurde seı1ıt Miıtte 1973 VonNn
und und 1 ändern ıne zweıte Reformphase konzıpiert: das SO Erprobungsprogramm
für Dreı1-, Vıer- und Fünfjährıge, das VON Maı 1975 realısıiert wurde. Für das Kr-
probungsprogramm wurden 11 In der ersten Refomphase entwiıckelte Curricula C
Wa\l Es sollte In ber 200 Kıindergärten erprobt werden, inwlieweıt diese (urricula ber
ıhren Entstehungsort hınaus allgemeın übertragbar selen oder übertragbar gemacht werden
könnten und ob möglıch sel, 1ne qualitative Verbindung zwıschen ıhnen herzustellen
(Eıne instruktive Übersicht ber das Erprobungsprogramm geben dıe Beıträge des Teams
Raab, Rademacker und Zimmer
Das Förderprogramm reaglert darauf, daß einerseı1its uch kırchliche Kındergärten eiınge-
en werden, Erprobungsprogramm teılzunehmen, daß andererseıts ber wWwI1ıe schon
be1ı den vorangehenden Modellversuchen der Länder uch beım Erprobungsprogramm
»dıe Fragen der relıg1ıösen Erzıehung und damıt das Problem der christlıchen Grundrich-
(ung bısher nıcht aufgenommen« worden sınd (Comenius-Institut 1975, 58; vgl Sf;
Diakonisches Werk 1977, Das Förderprogramm stellt fest »Eıne Beteilıgung CVaNSC-
ıscher Kındergärten kann DU ann hne Vorbehalt empfohlen werden, WE dıe
relıg1onspädagogische Arbeıt theoretisch und pr  1SC. in dıe Entwicklung Uun! rprobung
VO  — Materjalıen und Curricula einbezogen WIT << (Comenius-Institut 1975, 58)

(3) Das Förderprogramm richtet sıch nıcht 1L1UT dıe Erzieherinnen
AUus den Erprobungskıindergärten, sondern alle interessierten Erziehe-
rinnen. Es wendet sıch darüber hinaus die Miıtarbeiter In der Aus-
und Fortbildung, die J räger kırchlicher Kındergärten, dıe ern und
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überhaupt A die mıt dem Elementarbereic befaßte Offentlichkeit. Die
Zielsetzung äßt sıch TeITAC dıfferenzieren (vgl Comenuwms-Institut
1975, I; {$: Diakonisches Werk 1977: 9) DiIe Curricula des Hr-
probungsprogramms sollen relıg10nspädagogisch ergänzt werden. Diese
Zielsetzung bezıeht sıch VOIL em auf das innerhalb des rpobungs-
TOSTAaMMINS domiıinante Curriculum »Soz1ales Lernen« des Deutschen
Jugendinstituts (Arbeitsgruppe Vorschulerziehung a} vgl dıe
appe Übersicht be1 Arbeitsgruppe Vorschulerziehung 1976b). ) DiIe
relıg1onspädagogische e1 In Kındergärten kırchlicher Trägerschaft
soll konzeptione aufgearbeıtet und praktısch angeregt werden. C) Die
rage ach der »Grundrichtung« eiıner I1stlıchen Erziehung in rch-
lıcher Trägerschaft soll für dıe Beteıilhgten geklärt und Ööffentlich ZUT
Dıskussion gestellt werden.

(4) Die ehn zwıschen 975 un! 1982 erschıenen Hefte lassen das breıte Spektrum des
Förderprogramms erkennen. Die Arbeıtshefte bılden »das Rückgrat des Örderpro-
Ta S« (Comenius-Institut 915 61) Es soll jedoch nıcht ausschließlich mıt ge|  C  D
tem Wort gearbeıtet werden: » Dıie Zielsetzung desReligiöse Elementarerziehung  183  überhaupt an die mit dem Elementarbereich befaßte Öffentlichkeit. Die  Zielsetzung läßt sich dreifach differenzieren (vgl. Comenius-Institut  1975, If; 7f; Diakonisches Werk 1977, 9): a) Die Curricula des Er-  probungsprogramms sollen religionspädagogisch ergänzt 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 Übersicht bei Arbeitsgruppe Vorschulerziehung 1976b). b) Die  religionspädagogische Arbeit in Kindergärten kirchlicher Trägerschaft  soll konzeptionell aufgearbeitet und praktisch angeregt werden. c) Die  Frage nach der »Grundrichtung« einer christlichen Erziehung in kirch-  licher Trägerschaft soll für die Beteiligten geklärt und öffentlich zur  Diskussion gestellt werden.  (4) Die zehn zwischen 1975 und 1982 erschienen Hefte lassen das breite Spektrum des  Förderprogramms erkennen. Die Arbeitshefte bilden »das Rückgrat des Förderpro-  gramms« (Comenius-Institut 1975, 61). Es soll jedoch nicht ausschließlich mit gedruck-  tem Wort gearbeitet werden: »Die Zielsetzung des ... Förderprogramms 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 Abschlußbericht (Kaufmann u.a. 1981, 45) zählt für die Laufzeit  von 1975 bis 1980 ca. 200 regionale und überregionale Fortbildungsveranstaltungen.  (5) Das hervorstechendste Kennzeichen des Förderprogramms liegt in  seiner kommunikativen Struktur: Institutionen auf der Ebene der EKD,  auf landeskirchlicher, regionaler und lokaler Ebene treten in Verhand-  lungen miteinander; kirchliche und außerkirchliche Einrichtungen — so-  zialpädagogische, 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 Berufstätigkeit zusammen  (Diakonisches Werk 1977, 25-30; vgl. die Titelseiten der einzelnen  Hefte); Vertreter aus allen Regionen der EKD und damit aus disparaten  religiösen Traditionen finden zu gemeinsamer Verantwortung und  Aktion zusammen. Es ist nicht übertrieben, das Förderprogramm in  dieser Hinsicht als ein singuläres kirchliches Reformprojekt zu bezeich-  nen  2 Einsprüche gegen religiöse Erziehung  2.1 Ist religiöse Erziehung überhaupt sinnvoll und wünschenswert? Ist  sie eine Bereicherung, ein Gewinn an Leben, oder muß sie als in ihrem  Kern schädlich und inhuman beurteilt und darum überwunden werden?  In diesem Abschnitt ist an Stimmen grundsätzlicher Kritik zu erinnern.  Neill hat im Rahmen seines Konzepts von antiautoritärer ErziehungFörderprogramms wiırd ehesten
dort erreicht, als Wort durch Arbeitshefte un! Empfehlungen und als Tat UuUrc
Fortbildung und eratung« WIT'| (Diakonisches Werk 1977, vgl 10-14; (C’omenius-
NSI 1975, 61f) er Abschlußbericht (Kaufmann 1981, 45) zählt für dıe Laufzeit
VON 197/5 bıs 1980 200 regıonale un! überregionale Fortbildungsveranstaltungen.

(5) Das hervorstechendste Kennzeıichen des Förderprogramms hegt In
se1iner kommunikatıven Struktur Instıtutionen auf der ene der
auf landeskırchlıcher, regionaler und Okaler ene treten In Verhand-
lungen miıteinander: kırchliche und außerkıirchliche inrıchtungen
zi1alpädagogısche, polıtısche und wissenschaftlıche kooperIleren; in
den Arbeıtsgruppen ZUTr Entwicklung der ©  © In den Vorbereıitungs-
mMS der Fortbildungstagungen und in der Expertengruppe arbeıten
Menschen unterschiedlicher Ausbildung und Berufstätigkeıit
(Diakonische Werk 1977, 25-30; vgl dıie Tıtelseiten der einzelnen
Hefte); Vertreter AUS en Regionen der und damıt Adus dısparaten
relıg1ösen Tradıtionen finden geme1iınsamer Verantwortung und
ktiıon Es ist nıcht übertrieben, das Förderprogramm ın
dieser Hınsıcht als en sınguläres kırchliches Reformprojekt bezeıch-
19101

Eınsprüche relıg1öse Erzıehung
F Ist relhıg1öse Erzıehung überhaupt sinnvoll und wünschenswert”? Ist
S1IEe eiıne Bereicherung, eın Gewımnn Leben, der muß S1e als In iıhrem
Kern schädlıch und inhuman beurteilt und darum überwunden werden?
In dıesem SC ist Stimmen grundsätzlıcher 11 erinnern.
eı hat 1mM en se1INes onzepts VON antıautorıtärer Erziehung
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Relıgıon und rellg1öse Erziehung energisch abgelehnt (Neiıll 1969, 2
247) Damm amm und haben 1m Namen
VOoON Emanzıpatıon und Aufklärung entschieden für eıne unchrıstliche
Erziehung bzw für eiıne Erziehung hne elıgıon plädıert. Halbfas hat
dıe tradıtionelle christlıche ErziehungspraxI1s einer vernichtenden, 1im
OTrWU: der elıg10s1tä g1pfelnde 1l1 unterzogen a  as
eben diesen argumentalıven Texten stehen die autobiographischen
Reflexionen Mosers (Moser In den &0er ahren kamen die VOoN

(Scherf gesammelten Selbstzeugnısse und der autobiogra-
phıische Bericht iıchters ıchlter hınzu. Diese Texte zeigen unlls
die »christliıche Erzıehung 1mM Spiegel iıhrer Upfer« 1984, 158);
S$1e dokumentieren dıe bedrückende Realıtät des Leidens Relıgion
und Uurc Relıgıon ach meınem INATUC en bıs in dıe egen-

hıneın viele ern, Erziıeherinnen, Lehrerinnen und ehrer ihre
eıgenen E  ungen und Überlegungen In den aufgeführten Publikati1o0-
1910 wledergefunden. In Beratungssituationen und auf Fortbildungsver-
anstaltungen wurde VOIL em In den 700er ahren immer wlieder auf
einzelne dieser lexte zurückgegrıffen (vgl z.B Comenuwus-Institut

Kontext der Bıldungsreform wiırkte diese Krıtik als
zusätzlıcher herausfordernder Impuls: hne S1e ware das CUu«cC ach-
en ber Aufgaben, Inhalte und Formen relhıg1öser Erziehung nıcht
In vergleichbarem Maße In Gang gekommen.

Im Folgenden fasse ich beispielha dıie Argumente Damms
Samımen

Damms ädoyer für ıne unchristliıche Erziehung orlentiert sıch folgendem aßstab
»das Erzıiehungszıel eiıner demokratischen Gesellschaft muß der krıtısche, aufgeklärte,
offene, humane und autonome Mensch SCe1IN.« Die eıtende rage lautet mıiıthın: » Verhilft
chrıstlıche Erziehung krıtischer Ratıonalıtät, aufgeklärter Haltung, Offenheıit für alles
Neue, für Humanıtät, Autonomıie und Dıfferenzijertheit 1m Denken und Handeln
Eıgenschaften, cdie ZUT humanen Bewältigung der Probleme VON heute und INOTSCH
Voraussetzung Sind « amm 1969, 273) Damms Antwort eın entschiedenes Nein!
wiıird ın 1e7T Hınsıchten entfaltet (1) In der Kındertaufe wırd dem ınd ıne ntische1-
dung ber se1ıne zukünftige weltanschaulıche Überzeugung VOINl den ern repressiIV
aufgezwungen. (2) on iın der praegenıiıtalen ase begıinnt dıe repress1ve Sexualmoral
der christlichen Erziehung greıfen: Sexualıtät wiırd unterdrückt, dann verdrängt; dıe
eigenen TIrıebwünsche werden nıcht als natürlıch, sondern als sündıg empfunden;
entstehen Schuld- und Angstkomplexe. (3) Christliıche Erzıiehung gewöhnt Kınder
»magısche Beschwörungsrituale« (ebd., 273) Chrıistlıche Erzıehung erzeugt Denkhem-
INUNSCH, verhıindert Trage- und Suchverhalten, untergräbt den Wunsch ach arheıt und
Ratıionalıtät und führt unscharfer Realıtätswahrnehmung. Damm EeTUu: sıch aiur auf
das eten und dıe Vermittlung VO  —_ egenden und Dogmen als unanfechtbare Glaubens-
wahrheıten (4) Christliıche Erzıehung baut nıcht sıtuatiıonsbezogenes Verhalten auf der
Basıs VON Einsıcht und Verantwortung auf, sondern generellen Gehorsam aut der Basıs
ırratıonaler Gefühlsbindung uforıta| Christliıche Erziehung bıldet autorıtätsverfallene,
ich-schwache Charaktere Damms Fazıt »chrıstlıche Erzıehung erwelist sıch In en
Phasen der Kındheıtsentwicklung als negatıv un!| als en demokratischen Erziehungs-
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zielen entgegengesetzl.Religiöse Elementarerziehung  185  zielen entgegengesetzt. ... Eine funktional-demokratische Gesellschaft bedarf ... als päd-  agogische Grundlage einer zutiefst unchristlichen Erziehung.« (ebd., 274)  2.3 Es sei angemerkt, daß 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, daß es noch eine andere Form von  Religion geben könnte als die, unter der sie gelittten haben. Neill: »Viele Menschen  haben Summerhill einen religiösen Ort genannt, weil es den Kindern Liebe gibt. Das mag  stimmen. ...« (Neill 1969, 226) Moser: »Viele, soweit sie glücklichere Eltern und Ahnen  hatten, haben ein freundlicheres Bild von dir, in das weniger Zerstörung und mehr  Versöhnlichkeit mit dem Leben eingegangen ist.« (Moser 1976, 22; vgl. 16; 100)  Kinderfreundliche, lebensbejahende religiöse Erziehung — wie kann die aussehen?  3 Neutestamentliche Grundlagen  Wenn religiöse 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 gefaßt werden: Wie legt das Neue Testament die Verheißung  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 über Kinder?  Ich spreche einige Titel an, die der Frage in dem zweiten, engeren Sinn nachgehen; dabei  wird, weil es sich um grundlegende und fortwirkende Beiträge handelt, teilweise in die  erste Hälfte der 60er Jahre zurückgegriffen. Ergänzend 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 einprägsam formu-  liert. Seine Formulierungen werden weiter benutzt, auch wo sein Name  nicht mehr genannt wird (Braun 1963; vgl. Becker 1985, 103; Mette  19874 229,5):  3:1:4  Innerhalb von Mk 10,13-16 unterscheidet Braun zwei inhaltlich und entstehungs-  geschichtlich verschiedene Teile. V 13, 14 und 16 berichten, daß Jesus — gegen den  Widerstand der Jünger — Kinder, die man ihm zuträgt, umarmt und segnet. Zur Begrün-  dung sagt Jesus: Auch Kinder werden teilhaben an dem Heil, welches Gott in Gestalt  seiner Königsherrschaft heraufführt. Nach Braun sind weder das Verhalten noch die  Begründung Jesu auf dem Boden der jüdischen Religion etwas Ungewöhnliches. Anders  verhält 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 für das Verhalten derer, die die Gottesherrschaft gewinnen wollen. Braun  hält die Aussage V 15 für höchst ungewöhnlich auf dem Boden der jüdischen Religion  und erblickt hier deswegen ein Wort des historischen Jesus, das nachträglich in die von  der palästinensischen Gemeinde gebildete Szene V 13, 14 und 16 eingefügt wurde.  Es sind also zwei Kernaussagen, die der Text transportiert: (1) Kinder  haben Anteil an Gottes Heil — durch die Geste des Umarmens undKıne funktional-demokratische Gesellschaft bedarfReligiöse Elementarerziehung  185  zielen entgegengesetzt. ... Eine funktional-demokratische Gesellschaft bedarf ... als päd-  agogische Grundlage einer zutiefst unchristlichen Erziehung.« (ebd., 274)  2.3 Es sei angemerkt, daß 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, daß es noch eine andere Form von  Religion geben könnte als die, unter der sie gelittten haben. Neill: »Viele Menschen  haben Summerhill einen religiösen Ort genannt, weil es den Kindern Liebe gibt. Das mag  stimmen. ...« (Neill 1969, 226) Moser: »Viele, soweit sie glücklichere Eltern und Ahnen  hatten, haben ein freundlicheres Bild von dir, in das weniger Zerstörung und mehr  Versöhnlichkeit mit dem Leben eingegangen ist.« (Moser 1976, 22; vgl. 16; 100)  Kinderfreundliche, lebensbejahende religiöse Erziehung — wie kann die aussehen?  3 Neutestamentliche Grundlagen  Wenn religiöse 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 gefaßt werden: Wie legt das Neue Testament die Verheißung  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 über Kinder?  Ich spreche einige Titel an, die der Frage in dem zweiten, engeren Sinn nachgehen; dabei  wird, weil es sich um grundlegende und fortwirkende Beiträge handelt, teilweise in die  erste Hälfte der 60er Jahre zurückgegriffen. Ergänzend 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 einprägsam formu-  liert. Seine Formulierungen werden weiter benutzt, auch wo sein Name  nicht mehr genannt wird (Braun 1963; vgl. Becker 1985, 103; Mette  19874 229,5):  3:1:4  Innerhalb von Mk 10,13-16 unterscheidet Braun zwei inhaltlich und entstehungs-  geschichtlich verschiedene Teile. V 13, 14 und 16 berichten, daß Jesus — gegen den  Widerstand der Jünger — Kinder, die man ihm zuträgt, umarmt und segnet. Zur Begrün-  dung sagt Jesus: Auch Kinder werden teilhaben an dem Heil, welches Gott in Gestalt  seiner Königsherrschaft heraufführt. Nach Braun sind weder das Verhalten noch die  Begründung Jesu auf dem Boden der jüdischen Religion etwas Ungewöhnliches. Anders  verhält 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 für das Verhalten derer, die die Gottesherrschaft gewinnen wollen. Braun  hält die Aussage V 15 für höchst ungewöhnlich auf dem Boden der jüdischen Religion  und erblickt hier deswegen ein Wort des historischen Jesus, das nachträglich in die von  der palästinensischen Gemeinde gebildete Szene V 13, 14 und 16 eingefügt wurde.  Es sind also zwei Kernaussagen, die der Text transportiert: (1) Kinder  haben Anteil an Gottes Heil — durch die Geste des Umarmens undals päd-
agogische Grundlage einer zutiefst unchristliıchen Erziehung.« (ebd., 274)

E, Es se1 angemerkt, daß ahl se1ıne T1l einem wenıgstens skı7z7z1erten Alternatıv-
Konzept marxIıistisch-atheistischer Erziehung weiterentwickelt hat (Kahl 1981:; 1984,

Be1 Neıiıll und Moser fiınden sıch Andeutungen, daß och 1ne andere Form VON

Relıgıon geben könnte als die, unter der S1E gelıttten haben Neıll » Viele Menschen
haben Summerhiull eiınen relıg1ösen genannt, wei1l den Kındern Liebe g1bt. Das Mas
stimmen. „< (Neıill 1969, 226) Moser: » Viele, sSOowelt s$1e glücklıchere Eltern und Ahnen
hatten, haben ein freundlıcheres 1ıld VOoO  —_ dır, In das wen1ıger rstörung un mehr
Versöhnlichkeit mıiıt dem en eingegangen 1St.« (Moser 1976, 2 9 vgl 16; 100)

Kınderfreundlıiche, lebensbejahende relıg1öse Erziehung WwIıe kann die aussehen?

Neutestamentliche Grundlagen
Wenn relıg1öse Erziehung als chrıistliche Erziehung verstanden, praktı-
ziert und diskutiert werden soll, stellt sıch dıie rage ach den 1_
schen, insbesondere den neutestamentlichen Grundlagen.
Diese rage kann sehr weıt gefaßt werden: Wiıe legt das Neue JTestament dıe Verheißung
und den Anspruch (Gottes aus, dıe In der christlıchen Erzıehung ZUTr Geltung gebracht
werden sollen? Die rage ann ber uch 2 formulhiert werden: Was sagt das Neue
Testament ber Kınder?
Ich spreche ein1ıge Tıtel d dıie der rage In dem zweıten, CENSCICH ınn nachgehen; dabe1
wiırd, weıl sıch grundlegende und fortwirkende eıträge handelt, teilweıse In dıe

Hälfte der 60er Jahre zurückgegriffen. Ergänzend welse iıch auf ein1ge Publıkationen
hın, In denen dıe Konsequenzen der neutestamentlıchen ussagen geht.

41 Braun hat auf appstem Raum alle wichtigen Motiıve des nNnder-
evangelıums 10, 1 3- klar herausgearbeitet und einprägsam formu-
1ert Seine Formulıerungen werden weiıter benutzt, auch se1n Name
nıcht mehr genannt WIT! (Braun 1963; vgl Becker 1985, 105: Meftte
198 7,
A Innerhalb VON 10,13-16 unterscheı1idet Braun WEeI1 iınhaltlıch und entstehungs-
geschichtliıch verschiıedene Teıle F3 und berichten, daß Jesus den
Wıderstand der Jünger Kınder, cdie Ian ıhm zutragt, umarmt un segnet. Zur egrün-
dung sagl Jesus: uch Kınder werden teilhaben dem Heıl, welches ott In (Giestalt
seiner Könıigsherrschaft heraufführt. ach Braun sınd weder das Verhalten och dıe
Begründtung Jesu auf dem en der Jüdıschen Relıgıon etiwas Ungewöhnlıiches. Anders
verhält sıch mıt Das »Kınd« dieses Verses hat nıchts mehr tun mıt den Jesus
zugetragenen Kındern der umgebenden Szene, »sSsondern ist Sanz Beıispiel« (Braun 1963,
259), Vorbild für das Verhalten derer, dıe die Gottesherrschaft gewınnen wollen. Braun
hält dıe Aussage 15 für höchst ungewöhnlıch auf dem Boden der Jüdıschen Relıgion
und erblickt hıer deswegen eın Wort des hıstorıschen Jesus, das nachträglıch ın dıe VON

der palästinensischen (GGeme1inde gebildete Szene 1 und eingefügt wurde.

Es sınd also ZwWwel Kernaussagen, die der lext transportiert: C} Kınder
aben Anteıl (jottes eı1l uUurc dıe Geste des Umarmens und



186 Johann Christoph Emmelius

Urc das Segnen MNg Jesus 16$ erfahrbar Geltung (Z) Nur WECT
WIC e1in Kınd dıe Gottesherrschaft NMNnımmM: gelangt SIC hiıneıin

Beıiden Kernaussagen geht Braun och näher ach
Zu C1) em Jesus für dıe er Parte1 ergreıft und erklärt, daß S1IC

e1l der Gottesherrschaft vollen Anteıl en vollzıieht CI »C1INeC
csehr wesentliche Entscheidung darüber WIC alleın INan ber das eı1l
und ber ott en und reden Nämlıich nıcht daß 5He1l« und
>(JOtt< MIt ndern nıchts mehr iun hat Ich N1IC dıe
Form des Redens dıe Form braucht JC ach dem dem die ede
geschıe Kındern nıcht SCI1IM ber das Wäas 1C dabe1
herauskommt als Inn WEeNN INan 5 He1l« und >Gott< sagt muß
Endeffekt kındernah SCIMN (ebd 259) Braun SPILZT das och einmal

und formuhert damıt de facto C1nN Basıskrıterium für das gesamte
Bemühen chrıstlıche Elementarerziehung »Heıl und ott Ssınd NUTr
dort auch er SCIMN können Das Dabe1isein des Kındes
dUus, ob WIT wirklıch VO eı1l und VoNn ott reden WECINN WIT diese
OKaDbeln gebrauchen (ebd 260)

In welchem INn 1ST das Annehmen des e1ls urc erZ/u (2)
e1nN Oodell für Erwachsene? ach Braun geht nıcht arum dal3
Erwachsene ihrem en der iıhrem Fühlen künstlich auf der
Entwicklungsstufe VOoNn ern stehenbleıiben der ihr zurückkehren
Beıdes würde 1UT »delbsttäuschung und Krampf« ühren Für dıe
Interpretation VON CIn Kınd« Braun auf dıe Gleichnisse
VO Verlorenen Sohn VO Pharısäer und Zöllner VON den Arbeıitern

einberg und konstatiert » Jesus wendet sıch das Rechnen
und das Ansprucherheben des Menschen Dadurch daß das Kınd
nıcht rechnet sondern SCIN annımmt dadurch und dadurch alleın
NI das Kınd e1m e1l und be1 ott (ebd 261)

Ausfü  C heıten VON anderen CISANZCN, dıfferenzieren und
modifiziıeren auch, Was NsCHNIULV Braun dargestellt wurde
(Klein 1970; Stegemann 1980:; er
eın g1bt mıt SC1INCT Bıbelarbeit ber 13 C1in Lehrbeıispiel für dıe Anwendung
grundlegender Fragestellungen hıstorısch krıtischer Jextauslegung und für deren Ver-
J egenwartsrelevante Moaotiıve lexten identifizieren
ererwe1ite; den Horıizont mehrfacher Hınsıcht Er legt neben dem Kınderevangeli-

andere neutestamentliche exte AUus (Mt il Mt par) geht anhand
instruktiver Materıalıen der rage ach weilche tellung Kınder be1l Griechen Römern
und en hatten und arbeıtet auf diesem Hıntergrund dıe Besonderheit der neutesta-
mentlıchen Botschaft heraus fügt schlıeßlich Aaus den E  rungen der ökumenischen
Bıldungsarbeıit Entwürfe für Bıbelarbeiten be1
Stegemann arbeıtet detaiılhert dıe elende soz10-Ökonomische Lage der Kınder VOT allem

palästinensischen RKRaum heraus (Stegemann 98() 119 125) der Brückenschlag VO
Bıbeltext ZUT Gegenwart praktıscherelmıt Kındern und fürer wırd VON hileraus
eıiıchter und zugleı1ıc dringliıcher
Beıspielhaft für den Ertrag exegetischer Arbeıten 111C FEinzelheit be1 Kleın ach

gehöl Kındern als olchen die Gottesherrschaft Erwachsene werden N1IC AUuUS-
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drücklıch ausgeschlossen doch erster Linıe sınd dıe er zugelassen Von daher
»bricht der VON uns dem Erwachsenseıin zuerteilte orrang indseıin 1St
keine Vorstufe Leben und Erwachsensein keine Hauptstufe mehr C< (Kleıin 1970 4

Auf TC1 Veröffentlichungen soll hingewlesen werden dıe AUus
den neutestamentlichen Aussagen ber dıe Kınder jeweıls auf ihre
Weılse Konsequenzen ziehen

Flender gewınnt AaUus den einschlägıgen JTexten dıie These »Das Kınd gehört dıie
der Botschaft Jesu Jesus sıch der Kınder 1ebend und äßt SIC lebendige

Gleichnisse des Lebens der Gottesherrschaft SC1IM C< (Flender 979 49) Wıe 1STt
verstehen daß C111 iınd Vorbild des Glaubens und Modell für dıe Wırklıchkeit der
Gottesherrschaft ist? Flender 111 Kınderleben nıcht verklären 1ın ber bestimmten
Situationen Daseın VO Kındern Strukturmerkmale des Glaubens nachbuchstabıeren

können Er nenn dıe Bereılitschaft sıch etiwas hne Gegengabe schenken lassen
und siıch dadurch VON dem Geber abhängig machen dıie Freiheit unverfälschter
Beobachtung und direkter undgabe des W ahrgenommenen cdıie Fähigkeıt das acht-
system der Erwachsenen außer Kraft seizen Vor em »Das kKleıine gewınnt Rang
und Ur Das ISL der Vergleichspunkt So 1St der Herrschaft Gjottes << (ebd 51)

Becker beobachtet daß dıie Beschäftigung mıiıt den eutestament-
lıchen Kınderaussagen Konsequenzen ZWC1 Kıchtungen angestoßen
hat » V1ielerorts en SIC sehr konkreten Forderungen ach
kınderfreundlicheren und kındergerechteren Gemeindearbeit geführt und
ach vertieften Verständnıs der Aufgabe dıe die chrıistliıche
Geme1inde für dıe Bewahrung des Lebensraumes er Kınder auf dieser
Erde hat Becker 1985 107) Becker C1INC eiıhe VON er  alen
kınderfreundlicher (Geme1inde und formuliert als ihr Prinzıp »Gottes
Welt wırd ZuUuerst der Welt wahrgenommen dıe er besten
kennen Zusammen mıt den Kındern wırd eichtier geistlıc
wachsen und damıt die täglıchen Entscheidungen die fällen
en begründeter fällen << (ebd 106) Becker erinnert den elt-
eıten Kındernotstand und plädiert aliur Jesu Wort
assend WIC möglıch auszulegen Die Kırche hat den Auftrag, Anwalt

SCIMH für C1Ne kındgerechte Lebenswelt be1 uns und Öökumen1-
schem Horıiızont

[DIie Verfasser des Unterrichtmodells Glaube Relıgion Erziehung egen unter
der Überschrift »Evangelıum für Kınder« theologısch Rechenschaft ab ber ihre Kon-
zeption VON chrıistliıcher Erzıiehung (Petzold 1981, 14- 18) Sıe gehen el VO  —_ TE1
ausgewählten Motiven des Kınderevangeliums aus und führen dıe SCWONNCNECNH Einsiıchten

Leıtlinien christlıchen Erziehung we1ıter Eın e1splie. Die Verfasser übernehmen
Brauns These daß eıl und Oott NUur dort Sınd uch Kınder SCIMN können daß eıl
und ott der Sache ach kındernah ZUT Geltung gebracht werden I[NUSSCH In diıesem
/usammenhang wiırd darauf hıngewlesen daß Jesus den Erwachsenen re. (Mk

14) den Kındern dagegen sıch Gesten zuwendet (Mk 16) Was Jesus dort den
Jüngern verbal exphızıert bringt 1er für dıe Kınder spürbar ZUT Geltung azı » Dıe
>Kındernähe« des Reiches (Gottes 1St die Bedingung der Möglıichkeit dafür daß das Reıch
Gottes Kındern gegenüber vergleichsweise schlıchten Verhaltensformen unverkürzt ZUT

Geltung gebrac) werden ann Gerade be1l olchen außerlich schlıchten Verhaltensweisen
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ist dıe ausdrücklıche theologische Reflexion freilıch für den Erwachsenen ıne Hılfe
damıt iıhre Berechtigung nıcht angefochten wird, iıhre Deutung nıcht verschwommen
bleıibt und ıhre renzen definıert werden können.« (ebd., 18)

Fünf didaktische Ansätze

In der Diskussion aNngeMECSSCHNC erniınhalte, sinnvolle Anregung
und Förderung 1mM Elementarbereich en siıch nfang der /Uer Jahre
verschiedene didaktische Ansätze herauskristallisiert: der funktions-
orlentierte, der wissenschafts- der disziplinorientierte, der s1ituat1ions-
orlentierte und der sozialisationsorlientierte Ansatz ılner 197/4, LÖfT:
Belser 1974, 58{IT; Retter 1978, ach meınem Eindruck ist

sSınnvoll, och einen weılteren Nsa hinzuzufügen. Belser
schreıben: » DIie Interaktionsformen188  Johann-Christoph Emmelius  ist die ausdrückliche theologische Reflexion freilich für den Erwachsenen eine Hilfe —  damit ihre Berechtigung nicht angefochten wird, ihre Deutung nicht verschwommen  bleibt und ihre Grenzen definiert werden können.« (ebd., 18)  4 Fünf didaktische Ansätze  In der Diskussion um angemessene Lerninhalte, sinnvolle Anregung  und Förderung im Elementarbereich haben sich Anfang der 70er Jahre  verschiedene didaktische Ansätze herauskristallisiert: der funktions-  orientierte, der wissenschafts- oder disziplinorientierte, der situations-  orientierte und der sozialisationsorientierte Ansatz (Flitner 1974, 10ff£;  Belser u.a. 1974, 58f£; Retter 1978, 137ff). Nach meinem Eindruck ist  es sinnvoll, noch einen weiteren Ansatz hinzuzufügen. Belser u.a.  schreiben: »Die Interaktionsformen ... müssen ... genau durchdacht und  bewußt 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, zusätzlich von  einem interaktionsorientierten Ansatz zu sprechen. Die genannten fünf  Ansätze 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 nützliches  Hilfsmittel, um über einen Teil aus der Vielzahl gerade auch religions-  pädagogischer Entwürfe eine orientierende Übersicht zu gewinnen.  4.1 Funktionsorientierter Ansatz  4.1.1  Im Kind sind die verschiedensten funktionalen Fähigkeiten angelegt. Sie müssen  freilich geweckt und entwickelt werden. Erziehung ist Aktivierung und Übung von  grundlegend wichtigen Funktionen, Fähigkeiten und Fertigkeiten. »Vertreter dieses  Ansatzes weisen darauf hin, daß die Entwicklung des Kindes ... wesentlich durch die  Steigerung und Differenzierung psychischer Grundfunktionen und basaler Fähigkeiten  erfolgt.« (ebd., 59) Die in Bayern herausgegebenen Richtlinien für den Elementarbereich  zeigen, auf welche Bereiche sich funktionsorientierte Förderung beziehen kann und wie  sie sich organisiert (Bayerisches Staatsministerium 1975, 45ff; 53ff; 127ff; 159ff). Flitner  anerkennt, daß bestimmte Funktionsübungen im Elementarbereich ihren guten Sinn  haben. Aber er bezweifelt, ob isoliert geübte formale Fähigkeiten in vielfältige Lebens-  situationen wirklich übertragbar sind (Flifner 1974, 14f; ähnlich Belser u.a. 1974, 59).  Zusammenfassend urteilt Flitner: »Solche funktional erworbenen Fertigkeiten können ...  eine Schwellenbedeutung, eventuell sogar eine Schlüsselbedeutung haben. Sie eröffnen  neue Räume — aber sie füllen diese Räume nicht aus.« (Flitner 1974, 15).  4.1.2 _ Der Abschnitt »Religiöse Erziehung im Vorfeld des Glaubens«  in den Bayerischen Richtlinien (Bayerisches Staatsministerium 1975,  25-43) ist ein Musterbeispiel für ein Konzept religiöser Erziehung auf  der Basis des funktionsorientierten Ansatzes.mMussen188  Johann-Christoph Emmelius  ist die ausdrückliche theologische Reflexion freilich für den Erwachsenen eine Hilfe —  damit ihre Berechtigung nicht angefochten wird, ihre Deutung nicht verschwommen  bleibt und ihre Grenzen definiert werden können.« (ebd., 18)  4 Fünf didaktische Ansätze  In der Diskussion um angemessene Lerninhalte, sinnvolle Anregung  und Förderung im Elementarbereich haben sich Anfang der 70er Jahre  verschiedene didaktische Ansätze herauskristallisiert: der funktions-  orientierte, der wissenschafts- oder disziplinorientierte, der situations-  orientierte und der sozialisationsorientierte Ansatz (Flitner 1974, 10ff£;  Belser u.a. 1974, 58f£; Retter 1978, 137ff). Nach meinem Eindruck ist  es sinnvoll, noch einen weiteren Ansatz hinzuzufügen. Belser u.a.  schreiben: »Die Interaktionsformen ... müssen ... genau durchdacht und  bewußt 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, zusätzlich von  einem interaktionsorientierten Ansatz zu sprechen. Die genannten fünf  Ansätze 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 nützliches  Hilfsmittel, um über einen Teil aus der Vielzahl gerade auch religions-  pädagogischer Entwürfe eine orientierende Übersicht zu gewinnen.  4.1 Funktionsorientierter Ansatz  4.1.1  Im Kind sind die verschiedensten funktionalen Fähigkeiten angelegt. Sie müssen  freilich geweckt und entwickelt werden. Erziehung ist Aktivierung und Übung von  grundlegend wichtigen Funktionen, Fähigkeiten und Fertigkeiten. »Vertreter dieses  Ansatzes weisen darauf hin, daß die Entwicklung des Kindes ... wesentlich durch die  Steigerung und Differenzierung psychischer Grundfunktionen und basaler Fähigkeiten  erfolgt.« (ebd., 59) Die in Bayern herausgegebenen Richtlinien für den Elementarbereich  zeigen, auf welche Bereiche sich funktionsorientierte Förderung beziehen kann und wie  sie sich organisiert (Bayerisches Staatsministerium 1975, 45ff; 53ff; 127ff; 159ff). Flitner  anerkennt, daß bestimmte Funktionsübungen im Elementarbereich ihren guten Sinn  haben. Aber er bezweifelt, ob isoliert geübte formale Fähigkeiten in vielfältige Lebens-  situationen wirklich übertragbar sind (Flifner 1974, 14f; ähnlich Belser u.a. 1974, 59).  Zusammenfassend urteilt Flitner: »Solche funktional erworbenen Fertigkeiten können ...  eine Schwellenbedeutung, eventuell sogar eine Schlüsselbedeutung haben. Sie eröffnen  neue Räume — aber sie füllen diese Räume nicht aus.« (Flitner 1974, 15).  4.1.2 _ Der Abschnitt »Religiöse Erziehung im Vorfeld des Glaubens«  in den Bayerischen Richtlinien (Bayerisches Staatsministerium 1975,  25-43) ist ein Musterbeispiel für ein Konzept religiöser Erziehung auf  der Basis des funktionsorientierten Ansatzes.durchdacht und
bewußt ges  c werden, denn S1e bestimmen oft mehr als dargebotene
Wissensinhalte und verbale Belehrungen der Erzıeher, W as diee
WIT. lernen: S1e Sind eın wesentlicher eı1l des Lernangebots.«
(Belser 197/4, 68) Diese Feststellung rechtfertigt C5S, zusätzlich VOoNn

einem interaktionsorientierten Ansatz sprechen. DIe genannten fünf
Ansätze sınd TEUNC weder in der Theorıie och auf der bene der
Ar'  1CS.  en, erst recht nıcht in der raktıschen Arbeıt selbst n_
scharf voneınander abzugrenzen. S1e markıeren Schwerpunkte dıdakti-
scher Planung Im vorliegenden Zusammenhang sind s1e en nützlıches
Hılfsmiuttel, ber eiıinen Teıl AUus der Vıelzahl gerade auch rel1210NS-
pädagogıscher Entwürfe eiıne orientierende Übersicht gewinnen.
A Funktionsorientierter Ansatz

AAyı Im Kınd sınd die verschiıedensten funktionalen Fähigkeıten angelegt. S1e müssen
freilıch geweckt und entwickelt werden. Erziehung iıst Aktıvierung un Übung VOIl

grundlegend wichtigen Funktionen, Fähigkeıten und Fertigkeıten. » Vertreter diıeses
Ansatzes welsen darauf hın, daß dıe Entwıcklung des Kındes188  Johann-Christoph Emmelius  ist die ausdrückliche theologische Reflexion freilich für den Erwachsenen eine Hilfe —  damit ihre Berechtigung nicht angefochten wird, ihre Deutung nicht verschwommen  bleibt und ihre Grenzen definiert werden können.« (ebd., 18)  4 Fünf didaktische Ansätze  In der Diskussion um angemessene Lerninhalte, sinnvolle Anregung  und Förderung im Elementarbereich haben sich Anfang der 70er Jahre  verschiedene didaktische Ansätze herauskristallisiert: der funktions-  orientierte, der wissenschafts- oder disziplinorientierte, der situations-  orientierte und der sozialisationsorientierte Ansatz (Flitner 1974, 10ff£;  Belser u.a. 1974, 58f£; Retter 1978, 137ff). Nach meinem Eindruck ist  es sinnvoll, noch einen weiteren Ansatz hinzuzufügen. Belser u.a.  schreiben: »Die Interaktionsformen ... müssen ... genau durchdacht und  bewußt 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, zusätzlich von  einem interaktionsorientierten Ansatz zu sprechen. Die genannten fünf  Ansätze 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 nützliches  Hilfsmittel, um über einen Teil aus der Vielzahl gerade auch religions-  pädagogischer Entwürfe eine orientierende Übersicht zu gewinnen.  4.1 Funktionsorientierter Ansatz  4.1.1  Im Kind sind die verschiedensten funktionalen Fähigkeiten angelegt. Sie müssen  freilich geweckt und entwickelt werden. Erziehung ist Aktivierung und Übung von  grundlegend wichtigen Funktionen, Fähigkeiten und Fertigkeiten. »Vertreter dieses  Ansatzes weisen darauf hin, daß die Entwicklung des Kindes ... wesentlich durch die  Steigerung und Differenzierung psychischer Grundfunktionen und basaler Fähigkeiten  erfolgt.« (ebd., 59) Die in Bayern herausgegebenen Richtlinien für den Elementarbereich  zeigen, auf welche Bereiche sich funktionsorientierte Förderung beziehen kann und wie  sie sich organisiert (Bayerisches Staatsministerium 1975, 45ff; 53ff; 127ff; 159ff). Flitner  anerkennt, daß bestimmte Funktionsübungen im Elementarbereich ihren guten Sinn  haben. Aber er bezweifelt, ob isoliert geübte formale Fähigkeiten in vielfältige Lebens-  situationen wirklich übertragbar sind (Flifner 1974, 14f; ähnlich Belser u.a. 1974, 59).  Zusammenfassend urteilt Flitner: »Solche funktional erworbenen Fertigkeiten können ...  eine Schwellenbedeutung, eventuell sogar eine Schlüsselbedeutung haben. Sie eröffnen  neue Räume — aber sie füllen diese Räume nicht aus.« (Flitner 1974, 15).  4.1.2 _ Der Abschnitt »Religiöse Erziehung im Vorfeld des Glaubens«  in den Bayerischen Richtlinien (Bayerisches Staatsministerium 1975,  25-43) ist ein Musterbeispiel für ein Konzept religiöser Erziehung auf  der Basis des funktionsorientierten Ansatzes.wesentlıch Urc die
Steigerung und Dıfferenzlierung psychischer Grundfunkti:onen und basaler Fähigkeiten
erfolgt.« (ebd., 59) Die in ayern herausgegebenen Rıchtlinien für den Elementarbereich
zeıgen, auf welche Bereiche sıch funktionsorientierte Förderung beziehen kann und wıe
S1e sıch organısıert (Bayerisches Staatsministerium 1975, 45{1:; 5S3If; ıtner
anerkennt, daß bestimmte Funktionsübungen 1m Elementarbereıich ıhren ınn
haben ber bezweiıfelt, ob sohert geübte formale Fähigkeıten iın vielfältige Lebens-
sıtuationen wirklıch übertragbar Sınd ıtner 197/4, 14f; äahnlıch Belser 1974, 59)
Zusammenfassend urtei1lt Flıtner: »Solche funktional erworbenen Fertigkeıten können188  Johann-Christoph Emmelius  ist die ausdrückliche theologische Reflexion freilich für den Erwachsenen eine Hilfe —  damit ihre Berechtigung nicht angefochten wird, ihre Deutung nicht verschwommen  bleibt und ihre Grenzen definiert werden können.« (ebd., 18)  4 Fünf didaktische Ansätze  In der Diskussion um angemessene Lerninhalte, sinnvolle Anregung  und Förderung im Elementarbereich haben sich Anfang der 70er Jahre  verschiedene didaktische Ansätze herauskristallisiert: der funktions-  orientierte, der wissenschafts- oder disziplinorientierte, der situations-  orientierte und der sozialisationsorientierte Ansatz (Flitner 1974, 10ff£;  Belser u.a. 1974, 58f£; Retter 1978, 137ff). Nach meinem Eindruck ist  es sinnvoll, noch einen weiteren Ansatz hinzuzufügen. Belser u.a.  schreiben: »Die Interaktionsformen ... müssen ... genau durchdacht und  bewußt 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, zusätzlich von  einem interaktionsorientierten Ansatz zu sprechen. Die genannten fünf  Ansätze 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 nützliches  Hilfsmittel, um über einen Teil aus der Vielzahl gerade auch religions-  pädagogischer Entwürfe eine orientierende Übersicht zu gewinnen.  4.1 Funktionsorientierter Ansatz  4.1.1  Im Kind sind die verschiedensten funktionalen Fähigkeiten angelegt. Sie müssen  freilich geweckt und entwickelt werden. Erziehung ist Aktivierung und Übung von  grundlegend wichtigen Funktionen, Fähigkeiten und Fertigkeiten. »Vertreter dieses  Ansatzes weisen darauf hin, daß die Entwicklung des Kindes ... wesentlich durch die  Steigerung und Differenzierung psychischer Grundfunktionen und basaler Fähigkeiten  erfolgt.« (ebd., 59) Die in Bayern herausgegebenen Richtlinien für den Elementarbereich  zeigen, auf welche Bereiche sich funktionsorientierte Förderung beziehen kann und wie  sie sich organisiert (Bayerisches Staatsministerium 1975, 45ff; 53ff; 127ff; 159ff). Flitner  anerkennt, daß bestimmte Funktionsübungen im Elementarbereich ihren guten Sinn  haben. Aber er bezweifelt, ob isoliert geübte formale Fähigkeiten in vielfältige Lebens-  situationen wirklich übertragbar sind (Flifner 1974, 14f; ähnlich Belser u.a. 1974, 59).  Zusammenfassend urteilt Flitner: »Solche funktional erworbenen Fertigkeiten können ...  eine Schwellenbedeutung, eventuell sogar eine Schlüsselbedeutung haben. Sie eröffnen  neue Räume — aber sie füllen diese Räume nicht aus.« (Flitner 1974, 15).  4.1.2 _ Der Abschnitt »Religiöse Erziehung im Vorfeld des Glaubens«  in den Bayerischen Richtlinien (Bayerisches Staatsministerium 1975,  25-43) ist ein Musterbeispiel für ein Konzept religiöser Erziehung auf  der Basis des funktionsorientierten Ansatzes.ıne Schwellenbedeutung, eventuell SOSar iıne Schlüsselbedeutung en Sıe eröffnen
GCuc Räume ber sS1e füllen diese Räume nıcht (Flitner 1974, 15).

2A72 Der Abschnitt »Religiöse Erziehung 1m Vorftfeld des Jaubens«
In den Bayerischen Richtlinien (Bayerisches Staatsministerium 1975,
- ist eın Musterbeispiel für eın Konzept relıg1öser Erziehung auf
der Basıs des funktionsorijentierten Ansatzes.



Religiöse Elementarerziehung 189
Die Rıchtlinien exponleren 1eTr Lernbereiche: »Licht«, » Wärme«, »Leben« und »S pra-
che«, »wei1ıl sıch in ihnen der Überschritt Von sinnenhafter Wahrnehmung ZUT nıcht
sınnenfällıgen Wırklıchkeit besonders stark verdeutlıchen Jäßt« und we1l In der Relıgion
Symbole, Bılder und Zeichen Aaus diesen Feldern bevorzugt Verwendung finden (ebd.,
213 Die Lernziele für den Bereich »Licht« zeigen beıspielhaft, worauf ankommt: Das
Kınd ernt verschiedene Lichtquellen kennen un! Lichtintensıitäten unterscheiden. Das
ınd ernt die Bedeutung des Lichts für das eDen, für das eigene und für remdes
Erleben und Verhalten kennen. Das ınd lernt, Fragen iIm Zusammenhang mıiıt dem Licht

tellen un! beantworten. Und schlıeßlıch »Das Kınd soll Licht als Symbol y>nıcht
sınnenfälliger Wırklıchkeit<« kennenlernen.« (ebd., 30) Das letzte 1e] ist be1 der Licht-
erfahrung auf jeder Stufe mıt berücksichtigen, weıl andernfalls »wesentliche relıg1öse
Fähıigkeıten des Kındes 1m Vorschulalter nıcht entfaltet werden.« (ebd., 31)

Die Theorıie diıesem Lernkonzept bezıieht siıch (L} ausdrücklıich auf
den weltanschaulichen Pluralısmus der Gegenwart Sıe geht den
gemeinsamen ügen VON Religiosıität dAUs, dıe In jeder Religion
finden SINd«, und intendiert eiıne relıg1öse Erzıehung, dıe auch In kon-
fessionell der weltanschaulıch gemischten Gruppen möglıch ist Aus
der 1C christlicher Reliıgionspädagogıik geht e1 »propädeu-
tische relıg1öse Erziehung« (ebd., 26) Die Theorıie bezieht sıch (2.) auf
en allgemeınes, weıtgefaßtes Verständnis VOIN Relıgıon Die relıg1öse
Dımension 1st dıe Tiefendimension bzw dıe Diımension der Sinnfragen
des Lebens Das Betroffensein VON dieser Diımensıon ist en Men-
schen geme1iınsam und wırd als »dıe anthropologische Voraussetzung
für Relig10s1tät« bezeichnet (ebd., 2Z5) Zur Relglosıität selbst gehören
darüber hinaus ZWeIl Komponenten: das bewußte, auf freier NisSCNEe1-
dung beruhende Siıch-eimlassen auf die Dımensıion der Sınnfragen und
der Versuch, AdUus einem bestimmten kulturellen Kontext heraus ZuUu

Kennzeiıchnend für das vorliegende Konzept relıg1öser
Erziehung ist, daß S1E sıch ausdrücklich 1Ur 1im Bereich der anthropolo-
gischen V oraussetzungen VO  —; Religiosıität bewegt »Relig1öse Erzie-
hung fördert dıe Nalıche ahrnehmungsfähigkeıt für die relhıg1öse
Dımension und unterstutz das Kınd In seinem aktıven Einüben In dıe
Welt und in die Tiefendimension der Welt Dadurch chafft Disposi1-
tionen für eine spätere, bewußte rage- und AntworthaltungReligiöse Elementarerziehung  189  Die Richtlinien exponieren vier Lernbereiche: »Licht«, »Wärme«, »Leben« und »Spra-  che«, »weil sich in ihnen der Überschritt von sinnenhafter Wahrnehmung zur nicht  sinnenfälligen Wirklichkeit besonders stark verdeutlichen 1äßt« und weil in der Religion  Symbole, Bilder und Zeichen aus diesen Feldern bevorzugt Verwendung finden (ebd.,  27). Die Lernziele für den Bereich »Licht« zeigen beispielhaft, worauf es ankommt: Das  Kind lernt verschiedene Lichtquellen kennen und Lichtintensitäten unterscheiden. Das  Kind lernt die Bedeutung des Lichts für das Leben, für das eigene und für fremdes  Erleben und Verhalten kennen. Das Kind lernt, Fragen im Zusammenhang mit dem Licht  zu stellen und zu beantworten. Und schließlich: »Das Kind soll Licht als Symbol »nicht  sinnenfälliger Wirklichkeit« kennenlernen.« (ebd., 30) Das letzte Ziel ist bei der Licht-  erfahrung auf jeder Stufe mit zu berücksichtigen, weil andernfalls »wesentliche religiöse  Fähigkeiten des Kindes im Vorschulalter nicht entfaltet werden.« (ebd., 31)  Die Theorie zu diesem Lernkonzept bezieht sich (1.) ausdrücklich auf  den weltanschaulichen Pluralismus der Gegenwart. Sie geht »von den  gemeinsamen Zügen von Religiosität aus, die in jeder Religion zu  finden sind«, und intendiert eine religiöse Erziehung, die auch in kon-  fessionell oder weltanschaulich gemischten Gruppen möglich ist. Aus  der Sicht christlicher Religionspädagogik geht es dabei um »propädeu-  tische religiöse Erziehung« (ebd., 26). Die Theorie bezieht sich (2.) auf  ein allgemeines, weitgefaßtes Verständnis von Religion. Die religiöse  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  für Religiosität« bezeichnet (ebd., 25). Zur Religiosität selbst gehören  darüber hinaus zwei Komponenten: das bewußte, auf freier Entschei-  dung beruhende Sich-einlassen auf die Dimension der Sinnfragen und  der Versuch, aus einem bestimmten kulturellen Kontext heraus zu  antworten. Kennzeichnend für das vorliegende Konzept religiöser  Erziehung ist, daß sie sich ausdrücklich nur im Bereich der anthropolo-  gischen Voraussetzungen von Religiosität bewegt: »Religiöse Erzie-  hung fördert die kindliche Wahrnehmungsfähigkeit für die religiöse  Dimension und unterstützt das Kind in seinem aktiven Einüben in die  Welt und in die Tiefendimension der Welt. Dadurch schafft es Disposi-  tionen für eine spätere, bewußte Frage- und Antworthaltung ... Somit  leitet religiöse Erziehung im Vorschulalter einen Sensibilisierungs-  prozeß für die religiöse Dimension der Wirklichkeit ein.« (ebd., 25;  vgl. 26)  Die Theo;'ie erklärt (3.) Wendungen wie »mit den Sinnen nicht direkt erfahrbare Wirk-  lichkeit«: »Es wird damit eine Wirklichkeit angesprochen, die mit der Sinneswahrneh-  mung zusammenhängt und nur über diese erkannt, jedoch selbst nicht mit den Sinnen  wahrgenommen werden kann.« Zu dieser Wirklichkeit gehören die Bereiche menschlicher  Aktivitäten und Gefühlsregungen sowie vor allem »der Bereich des Religiösen, der  Transzendenz und des Göttlichen.« (ebd., 27)  (Kritische Anfragen zu diesem Konzept formulieren Buschbeck und  Failing 1976, 114; Emmelius 1984, 200£.)Somıit
leıtet rellg1öse Erziehung 1m Vorschulalter eiınen Sensibilisierungs-
prozeß für die relıg1öse Dımension der Waiırklichkeit eIn.« (CD0L., 23
vgl 26)
Die Theorie erklärt (3.) Wendungen WIE »mıt den Sınnen nıcht dırekt erfahrbare Wırk-
lıchkeit«: »Ks wırd damıt ıne Waiırklichkeit angesprochen, die mıt der Sınneswahrneh-
INUNS zusammenhängt und [(1UT ber diese erkannt, jedoch selbst nıcht mıt den Sınnen
wahrgenommen werden ann.« Z7/u dieser Wıiırklichkeit gehören cdie Bereıiche menschlıcher
Aktıvıtäten und Gefühlsregungen SOWIE VOT lem »der Bereich des Relıgiösen, der
Iranszendenz und des Göttliıchen.« (ebd., Z

Krıtische Anfragen diesem Konzept tormuheren Buschbeck und
Failing 1976, 114:; Emmelius 1984,
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Wissenschafts- der diszıphinorientierter Ansatz

421 »Den Vertretern des wissenschaftsorientierten Ansatzes steht mıt dem in den
wissenschaftlıchen Diszıplınen systematiısch geordneten Wiıssen, den Begriffen und den
zugehörıgen Forschungsmethoden eın kategorlales System ZUT Verfügung, das ıhnen hılft,
Qualifikationen und Anregungsangebote bestimmen« (Belser 197/4, 60). Dies ist
zunächst eın Arbeitsvorteıil für dıe Curriculumkonstrukteure. Das Argument für W1sSsen-
schaftsorientiertes 1 ernen kleiner Kınder lautet In unserer hochzıivılısıerten Welt kommt
keın Mensch hne eın Mınımum wissenschaftlıcher Orljentierung aus; uch Kınder-
gartenkınder treffen schon auf ıne vielfältig »wissenschaftlich-techniısch-symbolısch VOI-

estrukturıerte Welt« (Flitner 1974, 12) Darum soll »e1ıne wissenschaftsorientierte Inter-
pretati1ons- und Handlungsfähigkeit für alle früh WwWI1Ie möglıch eröffnet werden« (Belser

1974, 60).
olgende Einwände werden erhoben Schon Schulfächer, TST reC) wıissenschaftlıche
Dıszıplınen tellen ıne künstlıche Reduktion der Welterfahrung dar:; sS1e lösen ıhren
Gegenstand aus den Zusammenhängen menschliıchen TIieDENS heraus und zerteılen
sinnvolle Erfahrungseinheıten der Kınder:; S1e sind vielfach nıcht bezogen auf sıtuatıve
Lernbedürfnısse und —_erfordernıisse und vermögen deshalb uch kaum motivieren.

a elıg1öse Elementarerziehung ewegt sıch immer ann mınde-
in der Nachbarschaft des fach- der wissenschaftsorientierten

Ansatzes, WEeNN sS1e tradıtions- der stofforientiert arbeitet. Ihre beiıden
organısıerenden Fragen lauten ann elche AQus der istlıchen
Tradıtıon kommen schon für er ın aC Und Wiıie sınd diese
Stücke erschlıeßen, WC die zentralen Aussagen des istlıchen
aubens cht entstellt, sondern sachgemä ZUT Geltung gebrac und
WEeNnNn er emotional und kognitiv erreıicht werden ollen? Der
württembergische Plan »Biıblische lexte und Themen für die rel1ıg10ns-
pädagogische Arbeıt 1mM indergarten« (Ev Landesverband für Kinder-
tagesstätten In Württemberg O1g diıesem stofforjenterten Nsa

Der Plan geht auf den Auftrag zurück, »eIne (l bıblıscher Geschichten A1-

zustellen, dıe VO  —_ der Erzieherin In theologisch und pädagogıisch verantwortbarer Form
den Kındern 1mM Kındergarten vermiıttelt werden können.« (ebd., 3) In we1l parallelen
Sequenzen fınden sıch Jler einmal I7 eiınmal 11 FEinzeltexte der Textkomplexe, dıe
jeweıls unter sechs in beıden Sequenzen gleichlautenden Überschriften thematısch
geordnet S1ind. Jede Textfolge umschreıbt {wa das rel1ıg1ıonspädagogische ogramm eines
Tes em ext bzw Textkomplex sınd neben theologıschen, diıdaktıschen der
erfahrungsbezogenen Stichworten Hınweise auf Literatur, Medıen und Methoden be1-
gegeben. Es wırd festgestellt, daß das methodische orgehen situationsabhäng1g breıit
varı1eren kann, daß ber dıie didaktische Basısentscheidung davon nıcht berührt werden
darf: die bıblısche Geschichte soll ın jedem Fall »dıe innere Miıtte des relıg10nspäd-
agogischen Geschehens im Kındergarten« bleiben
Dıie beiıden Bücher VoNn Sınger folgen prinzıpiell dem gleichen Konzept. In »Gott 1mM
Alltag des Kındergartens« (Singer werden Entwürfe bıblıschen Texten dargebo-
ten; dıe sıtuatıven Erwartungen, dıie der Buchtitel wecC) werden nıcht ertüllt. In »Beten
1mM Kındergarten« (Singer geht 1eT7 ausführlıch geplante Lernschrıitte, dıe ın
ıhrem Kern iıne theologısche achstruktur abbılden als Dank, Bıtte, Fürbitte und
Lobpreıs. Bemerkenswert ist allerdings, daß dıe beıden Eıinleitungen VOonNn Nıederbremer
(Singer 1976, 1-10) und Stoffel (Sınger 1981, 7-21) das jeweılıge Thema ungleıch
fexıbler angehen. uch dıe Neubearbeıtung des württembergischen ans Von 1991 zeigt
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schon Urc den Tiıtel dıe Veränderung »Bıblische exte und Kındersiıtuationen« Hıer
hat der Tat C1IN konzeptionelles Weıterdenken der besser eC1N konzeptioneller Um:-
schwung stattgefunden vgl unten

S1ıtuationsorljentierter Nsa

a » Verlaufen der Stadt« » Wochenende« » Neue er der
Gruppe« » Kınder Krankenhaus« das sınd die 1te CINMLSCI
tischer eıiten AdUus dem Curriculum »Soz1ales Lernen« (Arbeitsgrup-
DE Vorschulerziehung 197643)
Dies Curriculum basıert auf dem SiıtuatiıonsOorienthierten Ansatz Für ıh: 1St der » Dreıischritt
VON Sıtuationsanalyse Qualifikationsbestimmung und dem Umsetzen Curriculum-
elemente« konstitutiv (Hemmer und Zimmer 1975 168) Sıtuationsorientiert heißt der
zentrale Bezugspunkt des Lernens 1ST dıe Lebenswirklıchkeit der Kınder Das Interesse
richtet sıch auf reale Lebenssituationen dıe Kınder erlebt haben denen Kınder sıch
egenwarlıg befinden der denen S1C aher Zukunft möglıcherweıse handeln
haben Be1l der Auswahl der Bezugssıtuationen wırd freilich darauf geachte! da SIC
Rahmen der Arbeıt des ındergartens uch »Wwirklıch erreicht und beeinftlußt werden
können« (Flitner 19/4 16)
DiIie allgemeıne Zielsetzung des SıtuatiıonsOrjientierten Ansatzes läßt sıch formulıeren
»Ausgehend VOIN ihren bısheriıgen besonderen lebensgeschichtlichen Entwicklungen
sollen Kınder cdıie Chance erhalten solche Erfahrungen machen solche Handlungs-
möglıchkeıiten erwerben und Reflexionen anzustellen dıe azu beiıtragen daß SIC ıhre
Lebensfragen zunehmend selbst angehen und autonom und kompetent bewältigen
können daß SIC Schwierigkeiten überwınden lernen und 1NC Bereicherung ıhres Lebens
erfahren. << (Gerstacker und /Zimmer 1978, 189) Miıt den Stichworten » Autonomlie« und
»Kompetenz« wiırd der sıtuationsorientierte Ansatz ı 10C gesellschaftspolitische Strate-
DIC der Emanzıpatıon VON Fremdbestimmung eingebunden.
Der sıtuationsorlientierte Ansatz ist N1IC abgeschlossen andere Ansätze sondern
offen für ıhre Beıträge: emente fachbezogenen un! funktionsorjientierten Lernens
können, sıtuatıv sınnvoll erscheınt, aufgenommen werden, und dıe sozJlalısatıons-
orlentierte Perspektive findet durchgängıige Berücksichtigung.
ıtısche Anfragen beziehen sıch auf 111C möglıche sachlıche Überschätzung der
Überforderung des Ansatzes Ist dıe Bearbeıtung Von Angsten, 1wa VOT dem Kranken-
haus, »Nnıcht her 116 therapeutische Aufgabe .. Kann INan {wa Dunkelheıtsangst Urc
C1N Spıel ber dıe der der Dunkelheıt bearbeıten? äßt sıch cdıe erworbene Angstüber-
wındung dorthın übertragen wohiın sıch dıe wirklıchen Angste des es ann zurück-
SCZORCNH haben ‘« Flitner 19/4 19)

Der S1ıituatonsOorieNterte Nnsa hat die relıg1öse ementar-
erziehung vielfältig beeintflußt 1ST ©1 allerdings auch selbst cChNharakK-
teristisch modifıizlert worden

In SCINEN »Fragen ZUT Curriculum--Konzeption der Arbeıits-
STIUDDC Vorschulerziehung<«« stellt Kaufmann fest »In SCINECET rund-
intention WIT' der Sıtuationsansatz bejaht (Kaufmann 1974 F3 Die
gleiche Eıinschätzung hegt auch dem VO Comenius-Institut herausge-
gebenen Förderprogramm zugrunde das ja maßgeblıch VoNn Kaufmann
mıtgepragt wurde (vgl Comenius Institut 1976b) ugle1ic WIT! fre1-
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ıch VOoNn Kaufmann WwIe VO Förderprogramm Krıtik Ansatz der
Arbeıtsgruppe orschulerziehung geü Ich dre1 miıteinander
zusammenhängende
(1) Beıispiel der Einheit » Verlaufen in der Stadt« wiırd krıtisıiert, die einschlägı1-
SCH Sıtuationen vordergründıg bzw bloß eindimens1ıonal verstanden und bearbeiıtet
werden. Die Herausforderung eines adäquaten äaußeren Verhaltens, wichtig ist, wırd
nıcht als zureichend erkannt » Verlaufen« wırd vielmehr als elementares anthropolog1-
sches Phänomen gesehen, »dıe Mehrdimensıionalıtät menschlıcher Erfahrungen«
erkennen äßt (ebd., 26; vgl Fraas’ ede VOI »menschlıchen Grundsıtuationen« In Fraas
198 7b, 375) ußeres Verhalten, psychısches Erlebnıis und menschliche Grunderfahrungen
sınd hıer mıteinander verzahnt. Diesem Ineinandergreıfen muß durch dıe der päd-
agogıschen Bearbeıtung entsprochen werden: der ene »symbolıscher Formen und
mfahrungen« omMm dabe1 hohe Bedeutung (Comenius-Institut 28)
(2) Das Programmwort »Bewältigung VON Lebenssituationen« hat den Ausarbeıtungen
der Arbeıtsgruppe Vorschulerziehung einen einseıltig aktıvistiıschen 1Nn. Der Mensch
erscheıint »als ein handelndes Subjekt 7 v das dıe Inhalte und Sıtuationen des Lebens
durch aktıves Z/ugreıfen und sachgerechtes Verhalten meılstern In der Lage 1st.«
(Kaufmann 1974, 83) lle E  rungen, in denen sıich der ensch als Empfangender
versteht, scheinen ausgeblendet werden.
(3) Dıie rage ach der Bedeutung der Überlieferung ist ungeklärt und wırd prinzıplell
unterschätz! »Es ist bezeichnend, daß192  Johann-Christoph Emmelius  lich — von Kaufmann wie vom Förderprogramm — Kritik am Ansatz der  Arbeitsgruppe Vorschulerziehung geübt. Ich nenne drei miteinander  zusammenhängende Punkte.  (1) Am Beispiel der Einheit »Verlaufen in der Stadt« wird kritisiert, daß die einschlägi-  gen Situationen zu vordergründig bzw. bloß eindimensional verstanden und bearbeitet  werden. Die Herausforderung eines adäquaten äußeren Verhaltens, so wichtig es ist, wird  nicht als zureichend anerkannt. »Verlaufen« wird vielmehr als elementares anthropologi-  sches Phänomen gesehen, daß »die Mehrdimensionalität menschlicher Erfahrungen«  erkennen läßt (ebd., 26; vgl. Fraas' Rede von »menschlichen Grundsituationen« in Fraas  1987b, 375). Äußeres Verhalten, psychisches Erlebnis und menschliche Grunderfahrungen  sind hier miteinander verzahnt. Diesem Ineinandergreifen muß durch die Art der päd-  agogischen Bearbeitung entsprochen werden; der Ebene »symbolischer Formen und  Erfahrungen« kommt dabei hohe Bedeutung zu (Comenius-Institut 1976b, 28).  (2) Das Programmwort »Bewältigung 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 Überlieferung ist ungeklärt und wird prinzipiell  unterschätzt. »Es ist bezeichnend, daß ... die Frage nach der Überlieferung wie überhaupt  die Bedeutung von Inhalten für die Interpretation von Situationen und für die Orientie-  rung des Handelns ... nicht aufgenommen wird.« (ebd., 85)  Das Fazit dieser Kritik: Der christliche Glaube und das ihm entspre-  chende Verständnis des menschlichen Lebens führen zu wichtigen  Korrekturen und Ergänzungen des Situationsansatzes der Arbeitsgruppe:  Es ist wichtig, nach der Überlieferung und nach inhaltlichen Intentio-  nen zu fragen, weil aus der Analyse von Lebenssituationen allein noch  keine Orientierung erwächst; der Mensch ist Geschöpf, deshalb nicht  vorrangig oder gar ausschließlich 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 Entwürfe, die  sich ebenfalls dem Situationsansatz verpflichtet wissen, seien wenigstens genannt: Der  Trierer Plan erweitert den situationsorientierten Ansatz (1) durch die explizite und  extensive Berücksichtigung 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 Kräfte zu wecken, mit denen es die Trans-  zendenz der Welt und des menschlichen Lebens erspüren lernt.« (Quadflieg u.a. 1976b,  Themenfeld 4) Der württembergische Plan »Biblische Texte und Kindersituationen« weiß  sich in der Mehrzahl seiner Autoren dem Situationsansatz verpflichtet (Ev. Landesver-  band für Kindertagesstätten in Württemberg 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 schlüssig begründet, sondern auch  überzeugend realisiert (vgl. besonders ebd., 21ff; 31ff).dıe rage ach der Überlieferung WIE überhaupt
dıie Bedeutung VO nhalten für dıe Interpretation VON S1ıtuationen und für dıe Orientie-
IuNng des andelns192  Johann-Christoph Emmelius  lich — von Kaufmann wie vom Förderprogramm — Kritik am Ansatz der  Arbeitsgruppe Vorschulerziehung geübt. Ich nenne drei miteinander  zusammenhängende Punkte.  (1) Am Beispiel der Einheit »Verlaufen in der Stadt« wird kritisiert, daß die einschlägi-  gen Situationen zu vordergründig bzw. bloß eindimensional verstanden und bearbeitet  werden. Die Herausforderung eines adäquaten äußeren Verhaltens, so wichtig es ist, wird  nicht als zureichend anerkannt. »Verlaufen« wird vielmehr als elementares anthropologi-  sches Phänomen gesehen, daß »die Mehrdimensionalität menschlicher Erfahrungen«  erkennen läßt (ebd., 26; vgl. Fraas' Rede von »menschlichen Grundsituationen« in Fraas  1987b, 375). Äußeres Verhalten, psychisches Erlebnis und menschliche Grunderfahrungen  sind hier miteinander verzahnt. Diesem Ineinandergreifen muß durch die Art der päd-  agogischen Bearbeitung entsprochen werden; der Ebene »symbolischer Formen und  Erfahrungen« kommt dabei hohe Bedeutung zu (Comenius-Institut 1976b, 28).  (2) Das Programmwort »Bewältigung 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 Überlieferung ist ungeklärt und wird prinzipiell  unterschätzt. »Es ist bezeichnend, daß ... die Frage nach der Überlieferung wie überhaupt  die Bedeutung von Inhalten für die Interpretation von Situationen und für die Orientie-  rung des Handelns ... nicht aufgenommen wird.« (ebd., 85)  Das Fazit dieser Kritik: Der christliche Glaube und das ihm entspre-  chende Verständnis des menschlichen Lebens führen zu wichtigen  Korrekturen und Ergänzungen des Situationsansatzes der Arbeitsgruppe:  Es ist wichtig, nach der Überlieferung und nach inhaltlichen Intentio-  nen zu fragen, weil aus der Analyse von Lebenssituationen allein noch  keine Orientierung erwächst; der Mensch ist Geschöpf, deshalb nicht  vorrangig oder gar ausschließlich 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 Entwürfe, die  sich ebenfalls dem Situationsansatz verpflichtet wissen, seien wenigstens genannt: Der  Trierer Plan erweitert den situationsorientierten Ansatz (1) durch die explizite und  extensive Berücksichtigung 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 Kräfte zu wecken, mit denen es die Trans-  zendenz der Welt und des menschlichen Lebens erspüren lernt.« (Quadflieg u.a. 1976b,  Themenfeld 4) Der württembergische Plan »Biblische Texte und Kindersituationen« weiß  sich in der Mehrzahl seiner Autoren dem Situationsansatz verpflichtet (Ev. Landesver-  band für Kindertagesstätten in Württemberg 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 schlüssig begründet, sondern auch  überzeugend realisiert (vgl. besonders ebd., 21ff; 31ff).nıcht aufgenommen wıird.« (ebd., 85)

Das azı dieser Krıitik Der chrıistliche Glaube und das ıhm ENISPrE-
chende Verständnıiıs des menschlıchen ebens ühren wichtigen
Korrekturen und Ergänzungen des Sıtuationsansatzes der 1tSgruppe
Es ist wichtig, ach der Überlieferung und ach altlıchen Intent10-
NneN iragen, weiıl Adus der Analyse VON Lebenssituationen alleın och
keıne Orlientierung erwächst; der ensch ist eschöpf, deshalb nıcht
vorrangı2 der ausschheßlich andelnder, sondern auch
Beschenkter, Erleidender, Getragener; der ensch handelt nıcht NUL,
sondern N ist auch auf Deutung und damıt zuletzt: auf Glauben aAaNSC-
wIiesen.

A R / wel andere detailhert ausgearbeıtete und konzeptionell fundierte Entwürfe, die
sıch ebenfalls dem Sıtuationsansatz verpflichtet WI1ssen, selen wenı1gstens genannt: Der
Trierer Plan erweıtert den sıtuationsorientierten Nsal (1) durch dıe explızıte und
extensive Berücksichtigung der Iradıtion, G2) urc dıe Arbeıt nıcht UT mıt vorgegebe-
NCH, sondern uch mıt arrangılerten, geschaffenen Sıtuationen, (3) durch Eınarbeıitung der
funktionsorientierten Zielsetzung, »1m ınd Kräfte wecken, mıt denen die Irans-
zendenz der Welt und des menschliıchen Lebens erspüren lernt.« (QOuadflieg
Themenfeld Der württembergische Plan »Bıblische exte und Kındersiıtuationen« weıß
sıch In der Mehrzahl se1ıner Autoren dem Siıtuationsansatz verpflichtet (Ev. Landesver-
band für Kindertagesstätten In Württemberg 1991, 15) Er 111 allem dazu aAaNTCLCH,
bıblısche Geschichten und Bılder und Kındersiıtuationen mıteinander in Bezıehung
bringen.« (ebd., 11) Dieses orhaben wırd nıcht 1UT schlüssıg begründet, sondern uch
überzeugend realısıert (vgl. besonders ebd., Z 3111)
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Sozlalisationsorientierter Ansatz

44 ] Strenggenommen geht 1eTr nıcht einen Weg ZUT Bestimmung klar UmrTISSE-
neT Lerninhalte un!| Anregungsmaßnahmen. Der SOg sozlalısationsorientierte Ansatz wırd
vielmehr vornhereıin lediglıch als eın Beıtrag ZUT Curriculumtheorie verstanden, derReligiöse Elementarerziehung  193  4.4 Sozialisationsorientierter Ansatz  4.4.1 Strenggenommen geht es hier nicht um einen Weg zur Bestimmung klar umrisse-  ner Lerninhalte und Anregungsmaßnahmen. Der sog. sozialisationsorientierte Ansatz wird  vielmehr »von vornherein lediglich als ein Beitrag zur Curriculumtheorie verstanden, der  ... darin besteht, daß der jeweilige Entwicklungsstand der Lernenden umfassend, nicht  zuletzt auch nach der lebensgeschichtlichen Seite hin, aufgeklärt wird.« (Belser u.a. 1974,  59f) Flitner spricht von einer gundlegenden Fragestellung, »die alle curricularen Erörte-  rungen strukturieren und in einen größeren Zusammenhang einordnen möchte« (Flitner  1974, 19) Der sozialisationsorientierte Ansatz kann als Verbindung von drei — in sich  jeweils sehr weitflächigen — Fragestellungen beschrieben werden: (1) Welche Lebens-  bedingungen, welche Förderung 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 stoßen Kinder in der heutigen  Gesellschaft tatsächlich? Wie verhält 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 gewährleistet werden, daß  Kinder bekommen, was sie an Förderung, Unterstützung, überhaupt an Lebensbedingun-  gen brauchen? Nach Flitner besteht die zentrale Aufgabe sozialisationsorientierter Arbeit  darin, die »grundlegenden Prozesse des Ich-Aufbaus und der Sozialerlebnisse zu stützen«  (ebd., 20).  4.4.2 Sozialisationsorientierte Arbeit in der religiösen Elementarerzie-  hung? Hier ist zunächst auf Theorieentwürfe hinzuweisen, die die  Entstehung und Ausprägung von Religiosität 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 für die Theorie der religiösen Erziehung  und Sozialisation im Kindesalter Pionierarbeit geleistet hat; das monu-  mentale Werk von Mette (Mette 1983; vgl. dazu Buschbeck 1985); den  Beitrag von Nipkow über die Gottesbeziehung in der Kindheit (Nipkow  1987, 21-41).  Der Blick sei jedoch noch in eine andere Richtung gelenkt. Den weit-  gefaßten Fragestellungen des sozialisationsorientierten Ansatzes und  dem weitgefächerten Aufgabenspektrum, wie Flitner es skizziert, muß  ein vergleichsweise weitgespanntes religionspädagogisches Handlungs-  modell entspechen. Meine These: Ein solches Handlungsmodell liegt  dort vor, wo die Kirchengemeinde als Sozialisationsgefüge für Kinder  begriffen und an der Zielvorstellung einer kinderfreundlichen Kirchen-  gemeint\ie gearbeitet wird.  Ich kenne kein ausgearbeitetes Modell, wohl aber einige Versuche, das Stichwort »kin-  derfreundliche Kirchengemeinde« konkret zu füllen (Schröer 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 für die Kinder müssen zum öffentlich wirksamen Bestandteil des  Bewußtseins all derer werden, die sich zur Gemeinde zählen, zumal der Verantwortungs-  träger.« (Nipkow 1990, 38) An zwei kommentierten Praxisbeipielen zeigt er, wie sich  Gemeindeaufbau mit Kindern praktisch vollziehen kann (ebd., 39-45). Schließlich: Dasarın besteht, daß der jeweılıge Entwicklungsstand der Lernenden umfassend, nıcht
zuletzt uch ach der lebensgeschichtlichen Seıite hın, aufgeklärt WIT ‚<< (Belser 1974,
59f) ıtner spricht VO  - einer gundlegenden Fragestellung, »dıe alle curriıcularen Erörte-
ITUNSCH strukturieren un In einen größeren Zusammenhang einordnen möchte« (Flitner
1974, 19) Der sozilalısatıonsorientierte Ansatz kann als Verbindung VON dre1ı in sıch
jeweils sehr weıtflächıgen Fragestellungen beschrieben werden: (1) Welche Lebens-
bedingungen, weilche Örderung und nregung brauchen Kınder 1Im Laufe ihrer Entwick-
lung? Was hemmt s1ie, Was grenzt S1e eın? (2) Auf welche Lebensbedingungen, welche
Anregungen einerseı1ts, welche Behinderungen andererseıts stoßen Kınder In der heutigen
Gesellschaft tatsächlıch? Wıe verhält sıch spezıell miıt den Kındern me1nes Stadtteils,
me1ner Gruppe, mıt diesem derjenem einzelnen Kınd? (3) Aus den beıden vorgenannten
Fragen erg1ıbt sıch dıe handlungsleıtende rage: Wıe kann gewährleıistet werden, daß
Kınder bekommen, W as s1e Förderung, Unterstützung, überhaupt Lebensbedingun-
SCH brauchen? ach Flıtner besteht dıe zentrale Aufgabe soz1alısatıonsorlentierter Arbeit
darın, dıe »grundlegenden Prozesse des Ich-Aufbaus und der Soz1ialerlebnisse stutzen«
(ebd., 20).

&A Soz1ilalisationsorientierte e1 In der relıg1ösen Elementarerz1e-
ung Hıer ist zunächst auf Theorieentwürfe hinzuwelsen, dıe dıe
Entstehung und Ausprägung VON Religiositä programmatısc in den
usammenhang des Lebenslaufs und des Sozlalısatıonsprozesses stel-
len Ich eCNNeE stellvertretend die TDeIten VON Fraas (Fraas 1973;
1978; 1983; a; der für die {heorıie der relhız1ösen Erziehung
und Soz1ialısatıon 1im Kındesalter Piıonierarbeit gele1istet hat; das IHNOMNU-
mentale Werk VON Mette Meftte 1983; vgl azu USCHADEC. den
Beıtrag VON N1ıpkow ber die Gottesbeziehung in der indhe1 (Nipkow
1987,-
Der lıck sSe1 Jedoc och in eine andere iıchtung gelenkt. en weIlt-
gefaßten Fragestellungen des sozi1alısatıonsorlientierten Ansatzes und
dem weıtgefächerten Aufgabenspektrum, WIe Flıtner skızzıert, muß
eın vergleichsweise weıtgespanntes relız1ıonspädagogisches andlungs-

entspechen. Meiıne ese Eın olches Handlungsmodel hegt
dort VOTL, die Kırchengemeinde als Sozialısationsgefüge für er
begriffen und der Zielvorstellung eiıner kınderfreundlichen CNeEN-
gemeinQe gearbeıtet WIT'!

Ich kenne keın ausgearbeıtetes odell, ohl ber einıge Versuche, das Stichwort »kın-
derfreundlıche Kırchengemeinde« konkret füllen (Schröer 1979, Stolzmann 1982,
Jantzen 1982, Lange 1982 und Becker 1985, bes Mette g1bt 1ne hochdıiıfferen-
zierte Grundlegung (Mette Nıpkow dıskutiert Gemeindeaufbau-Konzepte unter
dem Gesichtpunkt der Beteilıgung VOn Kındern und stellt dıe orderung auf: » DIie Kınder
un! dıe Eınrichtungen für dıe Kınder mussen ZU Ööffentlich wıirksamen Bestandteil des
Bewußtseins all derer werden, dıie sıch ZUT Gemeinde en, umal der Verantwortungs-
trager.« (Nipkow 1990, 38) An WeI1l kommentierten Praxısbeipielen ze1igt CI, WIE sıch
Gemeindeaufbau mıt Kındern praktısch vollzıehen kann (ebd., -4 Schlıeßlıch Das
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Ehepaar Rıdder berichtet ber ıne Befragung S bIs l 3jährıger Kınder ihrer Landge-
meınde be1 en Es geht darum, WIeE Kınder ihre (Gemeinde sehen: Welche Ver-
anstaltungen und Angebote Ww1ssen die Kınder besonders schätzen? Was würden s1e.
vermissen, WENNn die (Gemeıiunde ihre Pforten schlösse? Nehmen dıie Kıinder eınen nter-
schıed wahr zwıschen kırchlichen und anderen Gruppen? und Ridder Die
aufschlußreichen Gesprächsergebnisse führen der Frage: Wıe könnte eın analoges
Unternehmen aussehen mıt Kındern 1im Vorschulalter und ıhren Eltern?

A Interaktionsorientierter Ansatz

451 Der interaktionsorientierte Ansatz geht davon AaUs, daß die
iırekten Bezugspersonen und Bezugsgruppen die wichtigsten prägenden
Umweltbedingungen des es SInd.

Das Interesse ist auf dıe zwıschenmenschlıchen Bezıehungen VON Erziehern bzw Lehrern
und Kındern und auf dıe psychosozıalen Folgen bestimmter ıle der Interaktıon und
Kommunikatıon gerichtet. Lernınhalte gelten demgegenüber als zweıtrang1g. Die wesent-
lıchen Fragen, dıe tellen sınd, Jauten in der Formulıerung VON Tausch Uun! Tausch:
» Wıe sollen WIT unNns iın der alltäglıchen Unterrichts- und Erziehungsprax1s ver‘  en,
damıt be1 Kındern und Jugendlichen diejenıgen Erfahrungen und Vorgänge stattfıiınden,
die_wır und F S1e selbst anstreben”? Uurc welches alltäglıche Verhalten VOINl uns

Tern Erziehern wiıird das prosozlale Verhalten der Schüler, iıhre gefühlsmäßige Reıife
und iıhr intellektuelles-schöpferisches Verhalten gefördert? Durch welches Verhalten VON

unNs befähigen WIT S1e, später als Erwachsene eıinen sınnvollen Gebrauch der gewährten
Freiheiten machen und das Ausmaß sozlialem er!  en, Engagement und Selbstdis-
zıplın verwirklıchen, das be1 vielen Bürgern vorhanden se1ın muß, WEeNNn demokratische
Gesellschaftordnung nıcht In a0s und Diıktatur enden« soll? (Tausch und Tausch 197/5,
KL: ZUT näheren Kennzeichung des interaktionsorientierten Ansatzes vgl Klafkı 1971;
Tausch und Tausch 1979:; Tausch und Tausch

A 5) Aus dem nıedersächsıschen Bereich lıegen mMI1r TEe1 Dokumente ZUT relıg1ösen
Elementarerziehung VOT, dıe ın starker inhaltlıcher Übereinstimmung untereinander
versuchen, dıe Eıinsıchten des interaktionsorientierten Ansatzes in das Konzept relıg1öser
Erzıehung einzubringen, zugleich ber ıne bedeutsame Ergänzung vornehmen (Der
Niedersächsische Kultusminister 1976; Fv. Landesverband für Kinderpflege Hannover
1978; Ev.-Iuth. Landeskirche Hannovers

In den Empfehlungen des Kultusmiinısters werden 1e7r Aspekte 6&iner
Erziehung In istlıcher Verantwortung beschrieben
Erster Aspekt: er bekommen Gelegenheıt, E  ungen SaIinl-

meln, dıie chrıistlıch mot1ivıert, verantwortet und gründet SInd. Christlı-
che Erziehung in dıesem Sınne ist »keıne abgrenzbare Spezlalaufgabe,
sondern eın grundlegendes Element des Erziehungsfeldes«
(Der Niedersächsische Kultusminıister 1976, 29) S1e äßt sıch in
en Bereichen des Erzieherverhaltens verwirklıchen und spricht alle
Lern- und Entwicklungsebenen der Kınder

DiIie intensıve Rezeption des interaktionsorientierten Ansatzes wird in folgender Passage
greifbar: Christlicher Erziehung geht darum, »das befreiende Evangelıum ın Erzieher-
verhalten bzw Erziehungsorganısatıon übersetzen un: in dıie Erfahrungswirklıichkeıit
VON Kındern einzubringen. Das schlıeßt e1n, daß sıch einerseıts das Erzieherverhalten
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krıtischen Maßstab des Evangeliums ausrıichtet, daß andererseı1ts das Evangelıum dıe
rage gestellt wiırd, inwlıeweit für den VOonNn Erziehern mıt Kındern bedeutsam
1St«. (ebd., 30:; vgl ebı  Q dıe beispielhafte Auflıstung VONN Erfahrungen, cdıe ein
Evangelıum orlentiertes Erzieherverhalten Kındern eröffnet.)

/7weiter SDeE Urc eiıne Erziehung in 1sS  iıcher Verantwortung
werden er einem von der 1e geleıteten Verhalten angeregl.
uch diesem Aspekt herrscht dıe interaktionsorientierte erspektive
VOT » DIe Voraussetzung, diese Norm übernehmen, 1eg
darın, daß das ınd sıch selbst gelıebt und ANSCHOMMCN we1ß. Es
sollte arum Erwachsene In dem Bemühen erleben, ihre Mıtmenschen
In ihrer Andersartigkeit anzunehmen und ihnenReligiöse Elementarerziehung  195  kritischen Maßstab des Evangeliums ausrichtet, daß andererseits an das Evangelium die  Frage gestellt wird, inwieweit es für den Umgang von Erziehern mit Kindern bedeutsam  ist«. (ebd., B 30; vgl. ebd. die beispielhafte Auflistung von Erfahrungen, die ein am  Evangelium orientiertes Erzieherverhalten Kindern eröffnet.)  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 übernehmen, liegt  darin, daß das Kind sich selbst geliebt und angenommen weiß. Es  sollte darum Erwachsene in dem Bemühen 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 ergänzt:  Bezogen auf den ersten und zweiten Aspekt soll Kindern in ersten  Ansätzen bekannt und verständlich gemacht werden, »daß die vom  Evangelium bestimmten Erfahrungen und die von der Liebe geleiteten  Verhaltensweisen christlich motiviert und begründet sind«. (ebd., B 30)  Warum ist diese Ergänzung sachlich geboten? Die Empfehlungen  machen mehrere Gründe geltend: In der Person der Erzieher und ihrem  Verhalten begegnen das befreiende Evangelium und die Nächstenliebe  naturgemäß nur gebrochen und vielfach überlagert. 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. Außerdem: Verstehen baut Orientierungswissen auf. Es  ermöglicht — kurz-, vor allem mittelfristig — kritische Distanz zu den  erwachsenen Bezugspersonen, verhilft zur Mündigkeit in religiösen  Fragen und fördert ein eigenständiges Sich-zurechtfinden angesichts  normativ divergierender Erfahrungen.  Auch der vierte Aspekt geht über den interaktionsorientierten Ansatz hinaus: Erziehung  in Christlicher Verantwortung impliziert auch im Kindergarten ein Stück religiöser  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 Phänomene für die Kinder von Bedeutung ist oder die Kinder entsprechende  Fragen stellen, ist es geboten, eine angemessene Erklärung zu geben. »Dabei ist darauf  zu achten, daß jede Diskriminierung vermieden  und den Kindern die Offenheit  gegenüber anderen Formen von Religiosität bzw. Christlichkeit nicht verbaut wird.«  (ebd., B 31)  Nachbemerkung  Ein Feldblumenstrauß läßt das Gelände erahnen, dem er entstammt. Die  in diesem Bericht aufgegriffenen Titel entstammen der Phase der Bil-in 1€e€ begeg-
IIC  S urc das Zusammenleben mıt diesen Erwachsenen lernt das
Kınd, se1n eigenes Verhalten der 1e auszurichten.« (ebd., 30)
Miıt dem dritten Aspekt WIT' der interaktionsorientierte Ansatz ergäanzt:
Bezogen auf den ersten und zweılten spekt soll Kındern In ersten
Ansätzen bekannt und verständlıc gemacht werden, »daß die VO

Evangelıum bestimmten ıfahrungen und die VON der Liebe geleiteten
Verhaltensweisen1motiviert und begründet sind«. (ebd., 30)
Warum ist diıese Ergänzung achliıch geboten? Die Empfehlungen
machen mehrere TUn geltend In der Person der Erzieher und ihrem
Verhalten egegnen das befreiende Evangelıum und dıie Nächstenhebe
naturgemäß 1Ur gebrochen und vielfach überlagert. Kıinder sollen aber
die Intentionen des istlıchen auDens auch In Klarheit kennen-
lernen. Bıbliısche Geschichten bleiben er unverzichtbar:; SIE bringen
das Verhalten der Bezugspersonen TIieDDare sSym  ischer
Konzentration. uberdem Verstehen baut Orijentierungswissen auf. Es
ermöglıcht kurz-, VOI em mittelfristig 1UusSscCHe Dıstanz den
erwachsenen Bezugspersonen, verhilft ZUT Mündigkeıt In relıg1ösen
Fragen und fördert en eigenständiges Sıch-zurechtfinden angesichts
normatıv dıverglerender E  ungen.
uch der vierte Aspekt geht ber den interaktionsorientierten Ansatz hınaus: Erziehung
in christlıcher Verantwortung ımplızıert uch 1mM Kındergarten e1in Stück relıg1öser
achkunde. Ihr Gegenstand sınd dıe vielen Anzeıichen und Auswirkungen der christlichen
Religi0n, 7E uch anderer Relıgionen, In der Umwelt der Kınder. Sofern etiwas aus dem
Kreıis dieser Phänomene für dıie Kınder VON Bedeutung ist Oder dıe Kınder entsprechende
Fragen stellen, ist geboten, ıne ANSCMESSCHC Erklärung geben. »Dabe1l ist arau

achten,’ daß jede Dıiskriıminierung vermıleden und den Kındern dıie Offenheit
gegenüber anderen Formen VON Relıgiosıität DZW Chrıistlichkeit NIC verbaut wıird.«
(ebd., 31

Nachbemerkung
Kın Feldblumenstrauß äßt das Gelände erahnen, dem entstammt. Die
in dıiesem Bericht aufgegriffenen 1te nNntstamme der ase der Biıl-
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dungsreform, die VOT etwa ahren mıt uCcC auf den indergarten
und die relıg1öse lJementarerziehung Verunsicherung auslöste,
aber VOT em Aufbruch und eubegınn provozlerte und eine intensive,
didaktısch durchaus bunte Arbeiıt 1Ns en rief. FKın behutsames Fazıt
Die relız1öse Elementarerziehung hat sıch VON qaußen kommenden
Herausforderungen konstruktiv gestellt Sıe hat dadurch eınen festen
Platz sowohl 1MmM Gesamtfeld der lJementarerziehung als
auch in der Fachdiszıplın Religionspädagogık.
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