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Affektiver Aspekt

Wie Bildung grundsitzlich auch einen affektiven, also emotionalen Aspekt be-
sitzt, gilt dies ebenso und vielleicht erst recht fiir die interreligiose Bildung, da
Religion und Glauben nicht losgeldst von Emotionalitit zu begreifen sind. Die
Gefithle wahrzunehmen und auch anzusprechen, die beim Betreten eines reli-
giosen Raumes, bei einer gottesdienstlichen Feier, moglicherweise einer Bestat-
tung entstehen, ist ein wichtiger Teil interreligiosen Lernens, insbesondere,
wenn dies von beiden Seiten getan wird. Je mehr wir andere Menschen auch
in ihren Gefiihlen und Empfindungen begreifen, desto besser verstehen wir sie:
was empfindet eine muslimische Frau, wenn sie Madchen im bauchfreien Out-
fit sieht? Auf welche Weise verletzt es genau einen Juden, wenn unsensibel mit
der deutschen NS-Vergangenheit umgegangen wird?

Inhaltlicher Aspekt

Trotz der Bedeutung sthetischer und affektiver Dimension: zur interreligiosen
Bildung gehort auch das Lernen von Inhalten und die Reflexion. Der kognitive
Aspekt darf keinesfalls ausgeblendet werden. Die bisherigen Kenntnisse {iber
die jeweilige andere Religion sind zu sichten und kritisch auf ihren Wahrheits-
gehalt und ihre Kontextabhangigkeit zu priifen. Informationen sind einzuho-
len und zu vermitteln. Wie wird die Person Jesu Christi im Judentum gesehen?
Wie im Buddhismus? Was bedeutet der »Heilige Krieg« nach muslimischem
Verstindnis genau? Welche unterschiedlichen Traditionen gibt es hier und wie
werden sie begriindet? Wichtig dabei ist, dass die Ebenen genau wahrgenom-
men werden und vergleichbare Ebenen swischen den Religionen gesucht wer-
den: fundamentalistische Extremposition einer Religion sollten mit denen der
anderen Religion verglichen werden, gemafRigte mit gemaRigten.

Handlungsbezogener Aspekt

Interreligioses Lernen kann zu einer Verinderung des Handelns, auch zu einem
gemeinsamen Handeln Angehoriger unterschiedlicher Religionen fithren. Ein
gemeinsames Einsetzen fiir die Belange des Stadtteils beispielsweise kann aus
eine interreligiosen Begegnung entstehen, ebenso wie ein gemeinsames oko-

logisches Engagement.

- Religioses Lernen und seine Didaktik

PP Sl Sl

2
5|
=
e

3. Kindheit

Elisabeth Naurath

D“ie wiss:enschaftliche Erforschung der Kindheit ist nicht neu: ob in Medizin
Pidagogik oder Psychologie wird seit mehr als zweihundert Jahren die dem,
]ugend.— und Erwachsenenalter vorausgehende Lebensphase in ausdifferenzier-
ten Teilbereichen untersucht. Doch obwohl schon vor iiber 100 Jahren das
Jahrhundert des Kindes (Ellen Key) ausgerufen wurde, kann man fir die Ge-
genwart geradezu von einem Boom der Kindheitsforschung sprechen
Es §che_1nt nicht zufillig, dass in einer Gesellschaft, die in nie da g;.wesener
Weise iiberaltert und die in volkswirtschaftlicher Dringlichkeit sich ihres eige-
nen nachwachsenden Potentials bewusst wird, das Thema Kind: in der 6ff::§1t
lichen Diskussion an der Tagesordnung ist. -
Kind_heitsforschung hat sich in den letzten Jahren zu einem breit angelegten
und mter@isziplinéir ausgerichteten Zweig der Sozial- und Humanwissenschaf-
ten entwickelt. Der forschungsgeschichtliche Hintergrund, der zu diesem fach-
iibergreifenden Kindheitsdiskurs gefithrt hat, ist vor allem im Paradigmen-
wechsel der klassischen Entwicklungspsychologie (35~ Kap. 2.3.2) zu Eehen'
wenn Entwicklung in interaktionistischer, d.h. in aktiver Auseinandersetzun ;
des‘Subjekts mit seiner Umwelt verlduft, dann sind alle sozialen kulturelleng
pc_)htischen und auch religisen Faktoren konstruktiv einzubeziel;en will de;'
Kindheitsdiskurs also der Komplexitit seines Gegenstandsbereich;s gerecht
V{erde'n, dann kann er nur interdisziplinir gefiihrt werden. Einblicke in die so-
zxalwltv»senschaf tliche und psychologische Kindheitsforschung zeigen jedoch ei-
ne .weltgehende Ausblendung der religiosen Dimension von Kindheit und die
bleibende, wichtige Aufgabe fiir die Theologie bzw. Religionspadagogik, diese
vergessene Dimension des Menschseins in seiner Relevanz deutlich zu m;chen
Dabei ist es unabdingbar, die religionspadagogische Geschichte zur Sichtweisé
V.On Kindheit selbstkritisch aufzuarbeiten (vgl. v.a. Schweitzer, 1992). Hier hat
sich in den letzten Jahrzehnten sicher viel getan: wahrend 1964 WEI:HCF Loch
noch von der Verleugnung des Kindes in der Religionspadagogik sprach, zeigt
thltf: das Schlagwort [Kindertheologie: einen Perspektivenwechsel auf, d;er den
r@gaonspéidagogischen Prozess hin zu einer verstirkten Wahmehrn'un der
::(ullderdals TShubjekte ihrer Theologie verdeutlicht. ’
olgende Themen sind heute fiir di i i
s R l:ir:gc:ile Lebensphase der Kindheit von aktueller
e Das Stichwort vom Wandel der Kindheit bedarf einer differenzierten Kla-
rung, um den Lebenskontext heutiger Kinder angemessen wahrzunehmen
ur‘ld rellglonspﬁdagogisch konstruktiv im Blick zu haben.
e Die Bedingungen religiéser Sozialisation haben sich so entscheidend ver-

Die Kindheit
107




andert, dass grundlegende (empirische) Analysen notig sind, um die Ent-
wicklung von kindlicher Religion im disparaten multireligiosen und -kultu-
rellen Kontext zu iiberschauen.

e Angesichts der Entkirchlichung unserer Gesellschaft steht die kirchliche
Kleinkind- und Kinderarbeit vor ganz neuen Herausforderungen, 6ffentlich-
keitswirksam ihre Relevanz (das Recht des Kindes auf Religion; vgl.
Schweitzer 2000) und ihre Verbindungslinien zum schulischen Religions-
unterricht deutlich zu machen.

e Der Diskurs um die Kindertheologie bedarf einer konzeptionellen Klirung
und einer breit angelegten empirischen Forschung.

e Die Religionspadagogik ist in Theorie und Praxis interdisziplinir auszurich-
ten, nicht nur um die lebensgeschichtliche Bedeutung von christlicher
Bildung zu erweisen, sondern auch um elementare Kenntnisse sozialwissen-
schaftlicher Grundlagenforschung in die Religions- und Gemeindepidago-
gik konstruktiv-kritisch einzubeziehen.

3.1 Der Begriff >Kindheit«

Die Schwierigkeit, das Thema Kindheit begrifflich zu fassen, liegt wohl daran,
dass die Selbstverstindlichkeit und Selbstsicherheit des Zugangs (schlieflich
hat sie ja jeder[jede Erwachsene durchlebt) gerade dadurch aufgehoben wird,
dass diese Lebensphase sich eo ipso der reflexiven Begrifflichkeit sperrt: Mit
der Reflexion dessen, was Kindsein ausmacht, ist das Kindsein selbst eben ge-
radezu aufgehoben. Letztlich kann kein Begriff von Kindheit dem, was Kind-
sein wirklich ist, gerecht werden. Erlebte Kindheit kann immer ganz anders
sein als sie von Erwachsenen erinnert oder in Projektionen ersehnt wird — wo-
bei iiber das Erleben hinaus natiirlich Kinder selbst auch iiber ihr Kindsein
reflektieren konnen.

In Ankniipfung an die Diskussion um die zeitliche Einordnung des Jugend-
alters ist auch die Lebensspanne :Kindheit« durch einen sowohl individuell als
auch gesellschaftlich bestimmten Eintritt in die Adoleszenz zu umgrenzen. Als
Phasen der Kindheit werden iiblicherweise das Sauglingsalter, Kleinkindalter,
Vorschulalter, Grundschulalter und die Phase der Voradoleszenz beschrieben.
Die Verkniipfung dieser Zeitrdume mit konkreten Altersangaben ist eigentlich
nicht moglich: so hat beispielsweise die neuere Siuglingsforschung deutlich
gemacht, dass ein Neugeborenes nicht als tabula rasa (unbeschriebenes Blatt)
auf die Welt kommt, sondern bereits in der pranatalen Zeit eine iiber die rein
physiologische Entwicklung hinausgehende Kompetenz ausgebildet hat. Auch
motorische, soziale, sprachliche u.a. Entwicklungsschritte differieren in den
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ersten Lebensjahren so stark, dass padagogisch eine groRere Flexibilitit zum
{Ubergang ins Vorschulalter (das letzte Kindergartenjahr), zum Schuleintritt
und zum Ubertritt in eine weiterfithrende Schule gefordert wird. Besonders
undeutlich stellt sich die Grenze von Kindheit zum Jugendalter aufgrund der
in unserem Kulturkreis auffilligen Tendenz zur Verfrithung der kérperlichen
Reife dar (35= Kap. 5.1) dar. Hier sind auch — wie fiir die gesamte Kindheit —
deutliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern feststellbar, die im All-
gemeinen eine schnellere Entwicklung der Mddchen zeigt.

Zum Problem der zeitlichen Einordnung von Kindheit und Kindheitsphasen
ritt der historische Aspekt, der deutlich macht, dass Kindheit einem psycho-
und soziogenetischen Wandel unterworfen ist. Das, was wir heute 'Kindheit.
nennen, ist begrifflich erst in der Neuzeit entstanden und unterliegt damit ei-
nem zeitgeschichtlich bedingten Prozess der Bewusstwerdung bzw. der sozia-
len Konstruktion von Wirklichkeit, die wir Kindheit nennen.

Vergegenwirtigen Sie sich — am besten in einer Arbeitsgmppe — Ihre eigene Kind-
heit. In welchen Phasen sind Ihnen deutliche Entwicklungsschritte in Erinnerung
und wann wiirden Sie fiir sich personlich den Beginn des Jugendalters benennen?

3.2 Geschichte der Kindheit

Die Pioniersarbeit zur historischen Entdeckung der Kindheit hat Philippe Ariés
1960 vorgelegt, auch wenn zeitgleich Jan van den Berg feststellte, dass mit Be-
ginn des industriellen Zeitalters das Kind nun zum Kind geworden sei. Aries
hat nicht nur materialreich, sondern auch interdisziplindr, nicht nur sozial-
geschichtlich, sondern auch im Blick auf Gefiihle und Mentalitéten seine These
erhirtet, dass es Kindheit als eigenstandige Lebensphase im Mittelalter noch
nicht gab. Kinder hatten noch keine eigenen Lebensbereiche, d.h. sie lebten
mit ihren Méglichkeiten das Leben der Erwachsenen, ob dies die Arbeit, die
Kleidung, die Ernihrung, die Spiele und vieles mehr betraf. Erst mit dem Ent-
stehen von Kernfamilien (eingebunden in einen grundlegenden gesamtwirt-
schaftlichen und sozialen Wandel) erwachte ein padagogisches Bewusstsein,
das letztlich auch zum Beginn der Schulgeschichte fiihrte.

Denn — so die These — erst die entstehende biirgerliche Gesellschaft hat das
Potential zu einer Intensivierung des Gefiihls zwischen Eltern und Kindern ent-
wickelt und so trat nach und nach die Bedeutung moralischer, religioser und
allgemeiner Erziehung als familidre bzw. auch als gesellschaftliche Aufgabe ins

Blickfeld.
Auch wenn Ariés’ Thesen als zu pauschal (z.B. dass im Mittelalter die Eltern-
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Januarius Zick, »Frau mit Kinderns, 1771

Kind-Bezichung von Gleichgiiltigkeit
bestimmt war) kritisiert wurden (vgl.
Bucher 1995b), bleibt doch der
Mentalititswandel hin zu einer wach-
senden Wertschitzung der als eigen-
stindige Phase des Menschseins an-
zuschenden Lebenszeit Kindheit:
von Bedeutung. Als Triebfeder dieser
Entwicklung ist nicht zuletzt auch die
Korper- bzw. Medizingeschichte des
Menschen zu sehen: das Aufblithen
der medizinischen Ratgeberliteratur
trug nicht nur dazu bei, nach und
nach die Siuglings- und Kindersterb-
lichkeit zu senken, sondern auch das
Verantwortungsgefiihl in Familie und
Gesellschaft fiir das heranwachsende
Potential zu fordern.

Wihrend Ariés diese Entwicklung wegen der einhergehenden Domestizie-
rung, Disziplinierung und des Verlusts an Vielfalt und Ungezwungenheit nega-
tiv sieht, wird dies von Lloyd de Mause in seiner vielbeachteten psychogeneti-
schen Studie zur Kindheit bestritten. Mit seinen Augen liest sich die Geschichte
der Kindheit als Albtraum einer defizitiren Eltern-Kind-Beziehung, die sich in
Gewalt, sexuellem Missbrauch und Kindstotungen duRerte. Auch wenn die Ge-
schichte kindlichen Leidens wohl nie ein Ende finde, so habe sich doch die
Sichtweise von Kindern zum Positiven gewandelt, indem seit dem 19. Jahrhun-
dert »Sffentliche Institutionen anfingen, Kinder als Kinder zu sehen, die wegen
ihrer Hilflosigkeit und Verletzlichkeit besonderer Fiirsorge bedurften, statt als
kleine Erwachsene, die das Recht hatten, sich fiir sechzehn Stunden am Tage zu
verdingen, oder als bewegliches Eigentum ihrer Eltern« (de Mause 1980, 596{.).
So spiegelt beispielsweise die Griindung des Vereins zum Schutz der Kinder
vor Ausnutzung und Misshandlung: im Jahre 1898 ein wachsendes offentliches
Fiirsorgeinteresse wider.

Die Diskrepanz beider Sichtweisen zur Geschichte der Kindheit zeigt die Kom-
plexitiit des Themas, das sich einer pauschalen Beurteilung entzieht. Es handelt
sich hier nicht nur um groRe Zeitrdume und das heift um vielfaltige, (gesell-
schafts)politische und Gkonomische Bedingungen, sondern auch innerhalb je-
der Epoche um derart grofe und schwerwiegende soziale Unterschiede, dass
Kindheit gleichsam in verschiedenen Welten stattfinden konnte: so war Kin-
derarbeit fiir die Unterschicht iiblich, wahrend Biirgerkinder das Privileg einer
Schulbildung genossen!

Dieses Problem eines gleichermaflen diachronen (die geschichtliche Entwick-
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lung iibergreifenden) wie synchronen
(innerhalb einer Epoche spezifizie-
renden) Blickwinkels setzt sich auch
fiir die Gegenwart fort und erfordert
ein differenziertes Erforschen und
Analysieren, ein die Komplexitit be-
achtendes, sensibles Abwigen von
Urteilen. Denn auch wenn sich die zi-
vilisatorischen Errungenschaften bei-
spielsweise in der Kinderheilkunde,
im Verbot der Kinderarbeit, dem
Recht des Kindes auf eine gewaltfreie
Erziehung als grundlegend positiv
darstellen, so ist doch bei niherem :

Hinsehen ein undifferenzierter Kul- Senneberger Puppenfabrikation, 1905
turoptimismus nicht angebracht, betrachtet man beispielsweise die — durch das
offentliche Interesse — zunehmend aufgedeckten Fille von sexuellem Kindes-
missbrauch, die immer noch ungleichen Bildungschancen von Kindern aus so-
zial schwachen Herkunftsfamilien oder die bedrohlich wachsende Kinderarmut.

J. A. Lee hat Kindheit in drei Paradigmen beschrieben, die einerseits eine histori-

sche Entwicklung aufzeigen und andererseits gegenwirtig weiter wirken. Lesen Sie

) den grundlegenden Aufsatz (Lee, ]. A.: Kindheit: Drei begriffliche Modelle, in:

Biittner, C.[Ende, A. (Hg.)(1985): Jahrbuch der Kindheit, Bd. 2, Weinheim, 237-249)
hierzu und diskutieren Sie die Thesen. ’

m Lesetipp fiir SpezialistInnen: Neumann, K.: Zum Wandel der Kindheit vom Aus-

gang des Mittelalters bis an die Schwelle des 20. Jahrhunderts, in: Markefka, M./
Nauck, B. (Hg.)(1993): Handbuch der Kindheitsforschung, Berlin, 191-205.

Geschichte der Kindheit 1




Bt e e e e e e eaeea

3.3 Wandel der Kindheit

Kein Schlagwort beschreibt zutreffender den gegenwirtigen Kindheitsdiskurs
wie dieses: Kindheit im Wandel.! Charakteristisch ist, dass es sich hierbei nicht
um die Perspektive der Kinder handelt, sondern um die meist besorgte Sicht
der Erwachsenen, die Verdnderungsprozesse von jhrer eigenen Kindheit hin
zum heutigen Kindsein beschreiben. Fiir Kinder sind die gesellschaftlichen Ver-
dnderungen im so genannten 'Zeitalter der Beschleunigung: so nicht durch-

schaubar, so dass vor einem vorschnellen Urteil iiber die Qualitit heutigen
Kindseins nur zu warnen ist.

3.3.1 Kindheit im Wandel - Problem einer Bewertung

mit unterschiedlichen Familienmitgliedern etc.) als auch die zeitlichen (:Ter-
minkindheit) und riumlichen (’Isolationskindheit.) Bedingungen des Auf-
wachsens im Vergleich zu friiheren Kindheiten verindert. Besonderer Einfluss
wird auch dem Thema ‘Medienkindheit zugemessen: so wird vielfach beklagt,
dass fiir heutige Kinder ein fortschreitender Wirklichkeitsverlust auszumachen
sei, da sie zunehmend in virtuellen Welten durch Fernsehen, Video, Computer-
spiele, Internet etc. lebten.

Doch wie ist dieser Wandel der kindlichen Lebenswelt zu bewerten? Paradig-
matisch sollen zwei Positionen im gegenwartigen Kindheitsdiskurs vorgestellt
werden, die mit guten Argumenten gegenteilige Positionen vertreten,

In der 1994 von der Synode der evangelischen Kirche in Deutschland heraus-
gegebenen Kundgebung -Aufwachsen in schwieriger Zeit — Kinder in Gemein-
de und Gesellschaft. zeigt schon der Titel, dass die gesellschaftlichen Bedingun-
gen heutiger Kindheit als belastet und belastend analysiert werden: Es gibt

bensformen (Scheidungskindheit) und oftmals multikultureller und multireli-
gioser Lebenswelten (Kindheit ohne gesicherte Wertvorstellungen) aufwach-
sen.

Die Individualisierungstendenzen der westlichen Gesellschaften und der wach-
sende Druck der Vereinbarkeit von Familie und Beruf fithrt zu einem Mangel
an Zeit fiir Kinder und der »Armutsfalle Kind.. Insgesamt steht Kindheit unter
stark funktionalisierten Anspriichen, d.h. dass die Erwartungen heutiger El-
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tern an das einzelne und oft einzige
Kind enorm gewachsen sind und
leichter enttauscht werden kénnen,
was wiederum ein gestiegenes Maf
an Gewalt und Aggression zur Folge
hat: »Psychische Vernachlissigung
geht einher mit roher Gewalt, Uber-
fiirsorglichkeit mit >Wohlstandsver-
wahrlosung« (EKD 1995, 18).
Diese Studie, die fiir die evangelische
Kirche einen Kurswechsel anzeigt,
Kinder als Subjekte kirchlicher Wahr-
nehmung und praktisch-theologi-
schen Handelns deutlicher aufzuwer-
ten, erhebt mit ijhrer Analyse
heutiger Lebenswirklichkeiten von
Kindern ihre prophetische Stimme
hin zu sozialethischer Verantwor-
tung. Dies tut sie zu Recht, auch wenn
- wie in den meisten aktuellen Le- p -5 0
bensweltanalysen — ein negatives Bild
i indseins iiberwiegt.
:]rflugiggnliatz hierzu sprichtg der katholische Religicins.péidagc?ge A{]tccylr} zl;\ Bu-
cher von einer 'Katastrophensemantik: des gegenwartigen Kmdhelts‘ lshu.rSf:s
und relativiert bzw. korrigiert die iiberwiegend negative Slch_t von Kin ;1; in
seiner Studie Was Kinder gliicklich macht« (Bucher 2901 ). Nlcht‘nur dir‘ Chtz—
sche Blick in die Geschichte der Kindheit oder — mittels al'.lto})lograp' 1zh er
Hinweise in die Geschichten der Kindheit — zeigen, dasts die f)konc.m?zg en;
gesundheitlichen und erzieherischen Bedingungen heutlgell" Kindheit a.Che;
positiv zu bewerten sind. Auch empirisch kz;]nn Bucher zeigen, dass sich die
i Ibst als iiberwiegend gliicklich einschitzen. “
Elirelftferisi(:t die »aktivitﬁtstgheoretischc Konzeptualisierung von G}l:lckl (B:{c{ler
2001, 187) aus Sicht der Gliickpsychologie interessan't_: _Wo den Kmde];n Maog-
lichkeiten und Freiriume zum eigenen Erleben und Tangwe_rﬁ.en gegeben w:i:.r-
den, ist ihr Gliickserleben stirker. Hierbei spielen der faml%lare Re{hn-len, ie
Schule und der Freundeskreis die herausragende Rolle. Diese Pramlssel]fur
Gliicksempfinden liegt sozusagen quer zu den von Erwachsenen aufgeste ten
Kriterien gelingender Kindheit. Aus diesem Grund stﬁllt Buchel" dep gegenwar-
tigen Kindheitsdiskurs unter Projektionsverdacht: I.Elgene subjektive I?eutun-
gen von gliicklicher Kindheit unter Bedingungen, dlle de_r Vergal?genllelt ange-
héren und deren Verlust bedauert wird, haben wenig mit den Einschitzungen
heutiger Kinder zu ihrem Gliicksempfinden zu tun.
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Deutlich wird in der Gegensitzlichkeit der Einschatzung, dass die Bewertung
heutiger Lebenswirklichkeit von Kindern nur sehr differenziert moglich ist.
Die sozialkritische Option der Kirche fiir die Kinder ist im gesellschaftspoliti-
schen Diskurs eindringlich notwendig. Zu warnen ist jedoch vor einer kultur-
pessimistischen Sicht, die an den konkreten Gegebenheiten individuellen
Kindseins und vor allem an den subjektiven Einschitzungen der Kinder vorbei-
geht. An dieser Stelle soll fiir den Wandel der Kindheit exemplarisch das Thema
Verdnderungen der kindlichen Raumerfahrungen« herausgegriffen und die
Problematik einer differenzierten Beurteilung aufgezeigt werden.

Sammeln Sie Charakteristika der Kindheitsbedingungen Ihrer Grofeltern und Ihrer
eigenen Kinderzeit. Diskutieren Sie in einer Arbeitsgruppe Vor- und Nachteile.

3.3.2 Kindliches Raumerleben im Wandel

Die raumlichen Gegebenheiten (Verfiigung iiber Wohn- und Spielraum, Spiel-
zeug, Wohnungsausstattung, Spielriume auBerhalb der Wohnung etc.) werden
fir die kindliche Entwicklung zu den bedeutsamen Einflussfaktoren gezihlt.
Bereits seit den 70er Jahren hat die Sozialisationsforschung im sozialokologi-
schen Ansatz (Bronfenbrenner 1977) den Stellenwert der raumlichen Mikro-
und Makrosysteme beschrieben und die entwicklungsfordernde Bedeutung
von raumlichen Umweltbedingungen herausgehoben, die die Eigenaktivitit
der Kinder erlaubt. Man kénnte auch vereinfacht sagen: Kinder brauchen Riu-
me, die sie zur Erforschung und Gestaltung in Eigenregie oder mit Spielkame-
raden einladen.

Hier ist der Wandel der Kindheit in den letzten Jahrzehnten offensichtlich: Die
raumlichen Bedingungen von Kindheit werden beschrieben als Entwicklung
von der \Wald- und Wiesenkindheit., in der die Kinder sich ihre Welt mit allen
Sinnen eroberten, iiber die zunehmend eingeschrinkte und gefihrliche ;Stra-
Renkindheit zur Kinderzimmer- bzw. Isolationskindheit., die dem Kind zwar
nun einen eigenen Raum zugestehe, aber gleichzeitig zur Vereinsamung fiihre.
Eine Bestandsaufnahme der riumlichen Wirklichkeit fillt nicht selten so aus:
»Der ganze Bereich der Offentlichkeit ist in seiner Funktionalitit und in seinen
Standards ausschlieflich auf die Gewohnheiten und Bediirfnisse der Erwachse-
nen zugeschnitten. Fiir die Kinder [...] sind bestenfalls fiir sie freigehaltene
Reservate vorgesehen; ihr Gestaltungsspielraum bewegt sich aber meistens
auch hier in vorgegebenen Grenzen« (Mette 1992, 202).

Die Urbanisierung und Betonisierung (v.a. durch StraRenbau) unserer moder-
nisierten Lebenswelten lisst den Kindern in der Tat wenig Freirdume, die ein
unkontrolliertes, d.h. ungefihrliches Erleben erméoglichen. Eltern haben zu-
nehmend Angst — und iibertragen diese Angst natiirlich auch auf die Kinder!
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— die Kleinen zum Spielen einfach sraus« zu lassen. Das fiihrt dazu, dass sie
wegen des Stralenverkehrs oder der Sorge um sexuelle Gewaltverbrechen an
Kindern entweder gemeinsam mit ihnen Spielplitze aufsuchen oder aber die
Kinder zunehmend verhauslichen. Als Ausgleich zum Verlust der Natur-, Spiel-
und Bewegungserfahrungen, die im Garten, auf der Wiese oder im Wald méog-
lich wiren, wird nicht selten das Kinderzimmer mit Spielzeug gefiillt. Dahinter
stehen natiirlich auch 6konomische Interessen, die Kinder zu begeisterten Kon-
sumenten zu machen; eine Rechnung, die zumindest fiir die Spielzeugindustrie
aufzugehen scheint.

Die Entwicklung von Raumgefiihl, die eigentlich mit dem Entstehen eines »Zu-
hause:- und Zugehérigkeitsgefiihls einhergeht, wird dadurch gestort, dass klei-
ne Kinder nicht mehr — wie in konzentrisch wachsenden Kreisen — ihr Haus,
ihren Hof oder Garten, ihre Wohnstrafe, ihr Viertel mit den vertrauten Wegen
zum Bicker, Kindergarten etc., auf eigenen Beinen und selbst erkundend ken-
nen lernen, sondern zunehmend im Auto zu Freunden, zur Musikstunde, zum
Turnverein gefahren werden. Raumerfahrung geschieht so medial iiber — zu-
mindest fiir das Kind — uniibersehbare Distanzen und kann letztlich ein wach-
sendes Gefiihl von Orientierungslosigkeit zur Folge haben. Wie wichtig fiir
Kinder der vertraute Ausgangspunkt ist, um mit wachsendem Selbstbewusst-
sein auch fremde Raume zu entdecken, betont Peter Biehl (Biehl 1998) in einer
phianomenologischen Reflexion der kindlichen Raumerfahrung. Bedeutsam
fiir religiose Gefiihle sind hierbei auch geheime, dunkle Riume, in die sich
das Kind nur langsam und fasziniert vorwagt. So genannte Kontroll-Lécher.
vor der stindigen Aufsicht der Eltern sind hierfiir natiirlich Bedingung.

Sind Kinder heute also nur noch eingeengt, einbetoniert, eingezaunt in einer
phantasieberaubenden Plastikwelt? So pauschal kann dies sicher nicht behaup-
tet werden, denn der Wandel der kindlichen Riume bietet auch Vorteile: das
auferhausliche Angebot zum Spielen (Abenteuer- und Schlammspielplitze,
Waldburgen, Zaubergrten etc.) und zur Forderung der Kinder (wie musika-
lische Fritherziehung an Musikschulen, Selbstverteidigungskurse, Schwimm-
und Tauchkurse, Topferkreise und Bastelgruppen) ist enorm gestiegen und hat
deutlich an Attraktivitit gewonnen. Hier werden Kinder meist von Fachkriften
geschult und bekommen motorische, sensorische und kiinstlerische Anregun-
gen, die ihnen SpaR machen und ihre Personlichkeitsentwicklung fordern.
Stimmt es also, wie Bucher feststellt: »Populdrer Kindheitsdiskurs und die Em-
pirie klaffen in vielem weit auseinander. Postmoderne Kindheit ist besser als ihr
Ruf« (Bucher 2001, 131)? Vorschnelle Urteile wie Friiher war alles viel besser:
oder \Was will man von einer solchen Jugend schon erwarten?« stehen deutlich
unter dem benannten Projektionsverdacht. Kultur- als Jugendpessimismus
wird weder dem Erleben der Kinder gerecht, die sich oft mit einer erstaunlichen

~ Kreativitit und Biophilie (Lebensliebe) auf ihre Lebensbedingungen einlassen,

noch trigt es konstruktiv etwas aus. Hinzu kommt, dass das Raumverhalten
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der Kinder nicht nur von duferen Bedingungen, sondern auch von sozialer
Reglementierung (Alter, Geschlecht, Nationalitit, soziale Herkunft) abhangt.
Sozialokologische Studien belegen, dass Kinder sich nach wie vor offentliche
Riume erobern und gestalten.

Zukunftsweisend diirfte daher sein, weniger pauschal als situativ, weniger pla-
kativ als konkret den Wandel kindlicher Lebenswelten im Blick zu behalten
und subjektorientiert, d.h. im Dialog mit den Kindern und ihren Wahrneh-
mungen zu reflektieren. Dariiber hinaus liegt es an uns Erwachsenen, den Kin-
dern nicht nur Schon-, sondern Lebensraume, nicht nur Spiel-, sondern auch
Freiriume zu erhalten oder wieder herzustellen.

1. Teilen Sie sich in einer Arbeitsgruppe das spannend zu lesende Buch »Kindheit
im Wandel: von Hans-Giinter Rolff und Peter Zimmermann (Weinheim/Basel
51997) in kleine Referate auf und diskutieren Sie die Thesen.

2. Als zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer werden Sie standig mit den soziokulturellen
Verinderungen von Kindsein heute konfrontiert. Welche Moglichkeiten sehen Sie, die Kin-
der selbst in ihrem Erleben zu Wort kommen zu lassen? Welche Themen des Religions-
unterrichts konnen die Reflexion fordern? Gibt es Ideen und Ansatzpunkte fiir einen El-
ternabend hierzu?

Mette, N. (1992): Macht Sozialisation Sinn? — Kindheit in der Risikogesellschaft,
in: EvErz 44, 199-210.

3.4 Kinder fragen nach Religion

Auf einer Fahrradtour fragt der vierjihrige Benjamin plétzlich: »sMama, wo war ich ei-
gentlich, bevor ich in deinem Bauch war?« sWas meinst du denn selber?«, fragt die Mutter
zuriick. »Ich glaube, dass ich ein Stern war. Gott hat den Stern geplatzt und dann war ich
bei euch.« »Das ist eine schone Vorstellung«, antwortet die Mutter erstaunt. Nach kurzer
Pause meint Benjamin weiter: »Und wenn ich ganz alt bin, werde ich wieder ganz klein
und komme in deinen Bauch zuriickl«

Religiose Bildung lasst anthropologische Sinnfragen (Wer bin ich? Woher
komme ich? Wohin gehe ich? Wozu lebe ich? etc.) nicht nur zu, sondern pro-
voziert sie geradezu. Hier ist der Raum zur Selbstreflexivitat als ein Vermogen,
sich spielerisch, phantasierend oder selbst-distanzierend zu beobachten. In die-
sem Sinn ergeben sich Grenziiberschreitungen: Die Wirklichkeit ist zwar Aus-
gangs- und Bezugspunkt des Fragens, aber die Antworten iiberschreiten die
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Wirklichkeit, indem sie Moglichkeiten erdffnen. Religiose Bildung kann so be-
deuten, einen Sinn fiir Moglichkeiten im begrenzten und eingeschrinkten
Spektrum der Wirklichkeiten zu entwickeln. Der Bezugspunkt zum protestan-
tischen Freiheitsverstindnis liegt darin, dass die gegebene Unmittelbarkeit
transzendiert wird, d.h. dass dem Menschen zugetraut wird, iiber sein bisheri-
ges Denken und Handeln hinauszugehen und die in ihm liegenden Potentiale
zur Entfaltung zu bringen. Aus diesem Grund wird in der Religionspadagogik
von »Selbstbildung als Befihigung zur Freiheit. gesprochen (1= Kap.2.1).

Es macht Kindsein geradezu aus, Fragen zu stellen, auf der Suche zu sein, sich
die Welt zu erkliren, nach Hintergriinden und Zusammenhiingen zu forschen.
Die Entwicklung des kindlichen Fragens kann so eingeteilt werden, dass nach
der ersten Stufe, die vor allem mit dem Erlernen der Sprache verkniipft ist (Fra-
gen nach dem Benennen, imitatives Fragen, Entscheidungsfragen) ein zweites
Fragealter bei den Drei- bis Fiinfjihrigen als »Epoche der Warum-Fragen« (Ritz-
Frohlich 1992, 41) bestimmt wird. Fiir die Entwicklung eines Kindes ist es ele-
mentar, in seinen Fragen ernstgenommen zu werden, den Dingen auf den
Grund gehen zu kénnen und so Zusammenhinge und Begriindungen fir Le-
benserfahrungen zu finden.

Fiir Erwachsene haben Kinderfragen oft einen im positiven Sinn dekonstrukti-
ven Charakter, d.h. sie verunsichern ihr Weltbild, indem sie Selbstverstandli-
ches hinterfragen. Auch die kindliche Suche nach letzten Erklirungen und Be-
deutungen erschiittert nicht selten eine auf Vordergriindiges und Funktionales
eingerichtete Erwachsenenwelt.

Da Kinder in ihrer Neugier manchmal methodische und moralische Grenzen
iiberschreiten, ist es verstindlich, wenn Erwachsene ignorierend oder beleh-
rend reagieren, anstatt mit den Kindern gemeinsam Zusammenhénge zu kons-
truieren. Doch insbesondere Fragen mit philosophischem oder religiésem Hin-
tergrund bediirfen eines Freiraums, der den Kindern zugesteht, Wirklichkeiten
und Méglichkeiten miteinander auszuloten. Vorschnelle Antworten brechen
diesen Prozess ab und fordern eher die Orientierung an Autorititen als das
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eigene Reflektieren und kritische Hinterfragen. Aus diesem Grund ist es wich-
tig, die Fragehaltung der Kinder zu férdern: ihnen die Bestitigung der Relevanz
ihres Fragens zu geben; sie darin zu unterstiitzen, eigene Antworten zu
entdecken; Position zu beziehen, aber auch Ratlosigkeiten auszuhalten. Der
gemeinsame Prozess des Uberlegens und Diskutierens gibt dem Kind den né-
tigen Freiraum, die Meinung eines Erwachsenen als mogliche, aber nicht abso-
lute Antwort kennen zu lernen.

Gerade fiir die frithe Kindheit, in der eine natiirliche Neugier, aber auch eine
grofe Bereitschaft vorhanden ist, Erwachsenen alles zu glauben, ist es fiir eine
christliche Bildungsverantwortung elementar, Kinder als philosophisch und
theologisch ernst zu nehmende Subjekte zu respektieren. Dies gilt auch, wenn
sie in ihrer Denk-, Sprach- und Glaubensentwicklung selbstverstindlich immer
wieder auf Impulse und Korrekturen von Erwachsenen angewiesen sind.

Ein anderer Weg, religitse Vorstellungen von Kindern kennen zu lernen und zu
begleiten findet sich iiber deren Ausdruck in gemalten oder gezeichneten Bil-
dern. Gerade Klein- und Vorschulkinder mit eher geringen sprachlichen Aus-
drucksméglichkeiten driicken auf Papier Sichtweisen aus, die auch unbewusste
Ebenen umfassen. Es gibt mittlerweile eine materialreiche und konzeptionell
durchdachte Forschung zum bildnerischen Ausdruck kindlicher Religiositit
(vgl. Fischer/Schéll 2000), die fiir alle Erwachsenen im Umgang mit kleinen
Kindern sehr hilfreich sein kann. Kinder zum bildnerischen Ausdruck religio-
ser Vorstellungen zu ermutigen, aber auch mit ihnen iiber die Bilder in ein
konstruktives Gesprach zu kommen, ist eine bleibende Aufgabe religioser Bil-
dung und bedarf einer kompetenten Aus- und Weiterbildung von Erzieherln-
nen und LehrerInnen.

1. Diskutieren Sie anhand cigener Erfahrungen magliche geschlechtsspezifische
Unterschiede der Entwicklung des Gottesbildes.

Lesen Sie hierzu: Klein, S.: Gottesbilder von Madchen als Zugang zu ihrer religidsen Vor-
stellungswelt, in: Fischer, D./Schll, A. (Hg.)(2000): Religiose Vorstellungen bilden. Er-
kundungen zur Religion von Kindern iiber Bilder, Miinster, 97-128 (mit weiterfiihrender
Literatur).

2. Verschaffen Sie sich einen Einblick in die Fiille der Literatur zum Thema -Kinder als
Philosophen: mit folgenden Biichern: Matthews, G. B. (1995): Die Philosophie der Kind-
heit. Wenn Kinder weiter denken als Erwachsene, Weinheim; Zoller, E. (1991): Die klei-
nen Philosophen. Vom Umgang mit schwierigen: Kinderfragen, Ziirich; Englhart, S.
(1997): Modelle und Perspektiven der Kinderphilosophie, Heinsberg.

m e Fiir SpezialistInnen: Petermann, H.-B.: Wie kinnen Kinder Theologen sein?
Bemerkungen aus philosophischer Perspektive, in: Biittner, G./Rupp, H. (Hg.)
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(2002): Theologisieren mit Kindern, Stuttgart u.a., 95-127.
e Hull, J. M. (1997): Wie Kinder iiber Gott reden. Ein Ratgeber fiir Eltern und
Erziehende, Giitersloh.

3.5 Kindertheologie: ,
ein religionspadagogischer Perspektivenwechsel

i Eine dritte Klasse hat im Religionsunterricht das Senfkorngleichnis besprochen. In der

i nichsten Stunde fragt die Lehrerin wiederholend nach dem Verstindnis der Kinder. Da
i meldet sich ein Junge und sagt: »Also fiir mich ist das so: normalerweise ist mein Glaube
! 5o klein wie ein Senfkorn. Ich merke Gott eigentlich gar nicht. Aber wenn es mir schlecht

»k geht, dann ist Gott auf einmal riesengrof fiir mich dale«
§

Abgesehen davon, dass die Gleichnisdidaktik fiir die Grundschule umstritten
ist (33~ Kap. 2.3.2), entspringt diese Deutung der kindlichen Umsetzung des
Gleichnisses in die eigene lebensgeschichtliche Relevanz und beweist die aktive
und kreative Reflexion seines Fragens nach Gott. Weitgehend unabhéngig von
den im Unterricht gesammelten Bildern fiir das Reich Gottes und des Phino-
mens des Wachsens, hat dieses Kind sein subjektives Empfinden dafiir, wann
die Bedeutung seines Glaubens gering und wann enorm ist, geklart und in
Worte fassen konnen. Eine Deutung iibrigens, die vielen Mitschiilerinnen so-
fort einleuchtete und die sie mit ihrer eigenen Lebenserfahrung bestatigten. Ist
diese Interpretation legitim, auch wenn sie am exegetisch-theologischen Sach-
verstand der Reich-Gottes-Gleichnisse vorbeizugehen scheint?

Man kann die Geschichte der religionspiadagogischen Konzeptionen
(39~ Kap. 4.1) in den letzten 50 Jahren als einen Prozess sehen, der das Kind
zunehmend vom Rand in die Mitte gestellt hat: wihrend in der Evangelischen
Unterweisung die theologischen Inhalte als Zentrum religionspadagogischen
Handelns (Autarkiemodell) galten, wurde im thematisch-problemorientierten
Unterricht das Kind in seinem lebensweltlichen und lebensgeschichtlichen
Kontext als Adressat neben die Inhalte gestellt und im so genannten Konver-
genzmodell die Vermittelbarkeit zum Kernproblem erhoben.

Nun scheint seit einigen Jahren ein Perspektivenwechsel in der Religionspada-
gogik stattzufinden, der mit dem Programm der Kindertheologie eine von Kin-
dern selbst aktiv hervorgebrachte Theologie entdeckt. Damit vollzieht die Re-
ligionspidagogik einen Blickwechsel, den der Praktische Theologe Henning
Luther als einer der ersten programmatisch forderte: »Anstatt dass die einzel-
nen Subjekte aus der Perspektive des Ganzen (der Kirche) betrachtet werden,
 soll Praktische Theologie das Ganze (Theologie, Kirche) aus der Perspektive der
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(betreffenden) Subjekte wahrnehmens« (Luther 1984, 295). Auch Kinder sind in
diesem Sinn als Subjekte ihrer Theologie anzusehen.

Wo liegen die geistesgeschichtlichen Wurzeln der Kindertheologie? Anton Bu-
cher betont in seinem Grundsatzartikel zur Kindertheologie (Bucher 2002,
11ff) einerseits die kopernikanische Wende in der Sichtweise vom Kind, die
Jean Jacques Rousseau (1712-1778) fiir die Padagogik begriindet hat und ande-
rerseits gerade in der Entgegnung zu ihm. So hat Rousseau zwar den Eigenwert
des von Natur aus guten (!) Kindes und seiner Sichtweise gefordert und damit
das Verstindnis von Kindsein revolutioniert, doch gerade im religiGsen Bereich
vor dem anthropomorphen :Géotzendienst: der Kinder gewarnt. Demgegeniiber
weitete die Romantik das positive Verstindnis von Kindheit auf den religiésen
Bereich aus und betonte geradezu die schépferische Nihe der Kinder zum Gott-
lichen.

Diese idealisierende Sichtweise wurde vor allem reformpadagogisch wirkungs-
voll und weist auf ein Problem hin, das fiir die Kindertheologie von bleibender
Relevanz sein wird: nimlich einen differenzierten Kldrungsprozess innerhalb
der kindertheologischen Debatte zu fithren, der die Gratwanderung zwischen
begeisterter Bereicherung durch kindertheologische Impulse und kritischer
Warnung vor einer naivisierenden Tendenzwende in der Theologie geht. Mit
Ullrich ist vor einem romantischen Kindbild zu warnen, das sich weniger an
einer realistischen Einschétzung von Kindheit als an Projektionen der Erwach-
senen nach Sinnlichkeit, Natiirlichkeit und Ganzheit festmacht (Ullrich 1999).
Die Hypostasierung und damit Uberbewertung kindlichen Glaubens wire
kontraproduktiv: denn so sehr Kinder auch in ihrem alterspezifischen Hori-
zont selbstéindig theologisch denken und als Subjekte ernstzunehmen sind, so
verschieden ist doch der lebensgeschichtliche Kontext erwachsener Religiositit.
Den Boden fiir das Entstehen der Kindertheologie bereitete letztlich das sich
wandelnde Kindbild der Entwicklungspsychologie (13- Kap. 2.3.2). Seit Piaget
wird das Kind als aktiver Konstrukteur der Wirklichkeit gesehen, und — wie
beispielsweise an der neueren Sauglingsforschung deutlich wird — in wachsen-
dem MaKe seine Kompetenz betont. Dies gilt auch und gerade fiir die Entwick-
lung des kindlichen Weltbildes im Blick auf Sinnfragen, so dass das Programm
der Kinderphilosophie seit den 90er Jahren einen Boom erlebt, der sich bei-
spielsweise in der gegenwirtigen Bewegung der Kinderuniversititen einer
rasch wachsenden Beliebtheit erfreut.

Doch was ist :Kinder-theologie:? Ist nicht schon der Begriff dieser neuen Binde-
strich-Theologie paradox? Selbstverstindlich haben Kinder schon immer ihre
eigenen religiosen Vorstellungen und Deutungen gehabt, man beachte nur die
mittlerweile materialreiche und grundlegende Forschung zu kindlichen Got-
tesvorstellungen. Wurden diese jedoch oft als naiv belichelt und von ihrem
theologischen Gehalt weitgehend ignoriert, so wird heute der Anspruch erho-
ben, einem jeden Menschen (und also auch einem Kind) in seinen eigenstindi-
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gen religiésen Vorstellungen, Denkmustern und Ausdrucksformen Interesse,

Offenheit und Achtung entgegenzubringen.
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Nicht vorschnelles Abwerten — da noch auf einer Vorstufe der religisen Ent-
wicklung befindlich — sondern Respekt und Sensibilitit sind Vorzeichen kin-
dertheologischen Arbeitens. Es geht hierbei nicht um eine Idealisierung und
Romantisierung kindlicher Vorstellungen, sondern um den Versuch, kindliche
Deutungen im Horizont ihres lebens-geschichtlichen Prozesses, der als solcher
immer unabgeschlossen ist, zu verstehen.
Grundlage dieses Blickwechsels ist eine Erweiterung des Theologiebegriffs in
dem Sinne, dass der Anspruch auf Theologie immer nur ein gradueller, aber
kein essentieller sein kann (Bucher 2002, 11 ). Ausgehend vom Priestertum aller
Glaubigen ist das Fragen, Denken und Reden iiber Gott ein Grundrecht, das
keinem Menschen abgesprochen werden kann — auch wenn dann natiirlich
im notwendigen Diskurs Kriterien christlicher Rede von Gott, Kritik und Kor-
rekturen ihren Platz haben miissen.
Nach Friedrich Schweitzer (Schweitzer 2003b, 11 f) kann Kindertheologie in
drei Dimensionen definiert werden: 1. Die Theologie von Kindern (als eigene
theologische Reflexion der Kinder), 2. Theologie mit Kindern (als religions-
padagogische Praxis gemeinsam mit Kindern) und 3. Theologie fiir Kinder (als
nicht deduktiv verstandene Aufklirung durch Theologie). Schweitzer prizi-
siert den Begriff der ;Theologie von Kindern« dahingehend, dem Kind »eine
gleichsam selbstreflexive Form des Denkens iiber religioses Denken« (ebd.,
10) zuzutrauen.
Man miisse also zwischen religissem Denken von Kindern und Kindertheo-
logie als kindlichem Reflexionsvermégen iiber religioses Denken unterschei-
den. Auch wenn die Uberginge hier flieRend sind, liegt der entscheidende
Impuls fiir die religionspadagogische Praxis (wie auch fiir entwicklungspsy-
chologische Forschungen) darin, nicht nur kindliche Vorstellungen zu ana-
lysieren, sondern das Reflexionspotential der Kinder hinsichtlich ihrer eigenen
igiésen Fragen und Deutungen zu férdern.
ur den Prozess der Kindertheologie als religionspidagogischem Perspektiven-
el wird es in den niichsten Jahren nicht nur wichtig sein, eine Kriteriolo-
dessen, was unter Kindertheologie zu verstehen ist, zu entwickeln, diese
ipirisch zu verifizieren, sondern auch zu kliren, in welcher Spannung zwi-
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tungen im diskursiven Dialog, in seelsorgerlicher Hinwendung und im lebens-
relevanten Bezug sind hierbei die entscheidenden Charakteristika.

Lesen und diskutieren Sie den spannenden und grundlegenden Aufsatz von Mette,

N.: Religidser Wandel als Herausforderung fiir die Religionspadagogik, in: Blum,

M./Hélscher, A. (Hg.)(2002): Die Kunst der Glaubensvermittlung. Perspektiven
zeitgemafer Religionspadagogik, Berliner Schriften Bd. 17, Berlin, 53-82.

3.6.1 Religi6se Sozialisation in der Familie

Die Eltern einer Kindergruppe von 12 Vorschulkindern wiinschen sich fiir den geplanten
Elternabend das Thema »Mit kleinen Kindern iiber den Tod reden.. In der abendlichen
Diskussion wird deutlich, dass sich die meisten der Eltern angesichts der Fragen ihrer
Kinder ratlos und iiberfordert fiihlen. Einige Miitter berichten von sehr strenger kirchlicher
Erziehung und der daraus folgenden Intention, ihr Kind vor jeglicher Indoktrination zu
schiitzen, andere fiithlen sich in religiésen Dingen inkompetent und geradezu sprachlos.
Gemeinsam ist fast allen Eltern, dass sie das Gesprich mit ihren Kindern iiber Sinnfragen
des Lebens fiir sehr wichtig halten, dass sie ihren Kindern mit Geschichten, Deutungen
oder Glaubensinhalten Angebote machen wollen. Ubereinstimmend dufern die Eltern den
Grundsatz, dass dem Kind unbedingt die fre’z Entscheidung, zu seiner eigenen Antwort zu
kommen, gewdhrt werden miisse.

Die Lebenslaufforschung hat gezeigt, dass religiose Sozialisation ein lebens-
geschichtliches Thema ist, das bis ins hohe Alter einem mehr oder weniger
grofen, doch stindigen Wandel unterliegt. Im Prozess des Lebens stellen sich
Sinnfragen, miissen Krisenerfahrungen verarbeitet und in subjektiven Deutun-
gen beantwortet bzw. als kontingent durchlebt werden. Die Suche nach Sinn
begleitet die Lebensthemen und verdndert die Religiositit eines Menschen im-
mer wieder aufs Neue.

Die religionspadagogische Literatur legt den Fokus der religiosen Sozialisati-
onsforschung vorrangig auf die ersten Lebensjahre und argumentiert mit der
prigenden Bedeutung religiéser Erziehung im frithesten Kindesalter fiir die
Religion eines ganzen Lebens. Gewichtige Griinde sprechen dafiir und doch
sollte nicht aus dem Blick verloren werden, dass auch spatere Lebensereignisse
oder -einfliisse einen nicht religids erzogenen Menschen auf die Suche nach
Religion fithren kénnen bzw. negative Ersterfahrungen gerade durch das spé-
tere Entstehen religioser Gefiihle verarbeitet werden konnen (vgl. die Bedeu-
tung der Bekehrung in der Religionspsychologie 35~ Kap. 2.3.1).

Besonders einflussreich war der tiefenpsychologische Ansatz von Erik H. Erik-
son, der die psychosoziale Bedeutung der lebensgeschichtlichen Entwicklung
erforschte und hierbei der ersten Lebensphase als Krise zwischen Urvertrauen
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versus Urmisstrauen entscheidende Bedeutung zuschrieb. Im liebenden, dem
Kind zugewandten Gesicht der Mutter erfahre der heranwachsende Mensch
sein bedingungsloses Angenommensein, das sich so in einer von Vertrauen
getragenen Gottesbeziehung lebenslang fortsetzen kénne bzw. eben nicht bei
der grundlegenden Erfahrung von Abgewiesensein (Urmisstrauen). Diese tie-
fenpsychologische Fundierung von Religiositit wurde von Hans-Jiirgen Fraas
3 fir die Religionspadagogik umgesetzt: »Das Umgreifende und damit die
sschlechthinnige Abhingigkeit wird vom Kind also in der fiirsorgenden Mutter
erlebt. [...] Wenn die Religiositit im Bezogensein des Menschen auf das Um-
greifende, im Ergriffensein vom Unbedingten besteht, dann kann die Mutter
tatsachlich als der rerste Gott des Kindes:, oder, weniger missverstindlich, als
erstes Gottessymbol verstanden werden, und es ist von vornherein verstind-
lich, dass spétere Gottesbilder Ziige dieses ersten Umgreifenden tragen.« (Fraas
1973, 93).

Heute muss angesichts der gesellschaftlichen Bedingungen diese basale Bedeu-
tung der frithen Mutter-Kind-Beziehung fiir die Religiositit eines Menschen
neu reflektiert werden: zum einen haben sich durch den Wandel der familidren
Formen die Beziehungsstrukturen der frithen Kindheit verindert und zum an-
deren kann die religiése Entwicklung nicht in dieser einseitigen Uberforderung
auf die Mutterbindung bezogen werden.

Auffallend ist jedoch, dass dort, wo religiése Sozialisation in der Familie gelebt
wird (vgl. Schwab 1995), in besonderem Maf die Frauen das religitse Leben
gestalten. Wie Stefanie Klein zeigt (Klein 1999), sind es vor allem die Miitter
und Grofmiitter, die in allabendlichen Ritualen mit den Kindern beten, bib-
lische Geschichten lesen, christliche Festtage gestalten (in der gemeinsamen
Vorbereitung von spezifischen Speisen und dem Schmiicken von Raumen),
mit den Kindern Krabbelgottesdienste besuchen oder sich ehrenamtlich im ka-
ritativen Bereich engagieren. Inwieweit diese geschlechtsspezifische Tendenz
des religiosen Erlebens auf die religiose Entwicklung der Jungen und Madchen
unterschiedlichen Einfluss hat, ist noch weitgehend ein Forschungsdesiderat —
auch wenn tiefenpsychologische Studien die Bedeutung von Identifikations-
und Ablseprozessen von der Mutter auf Inhalt und Form der religiésen Ori-
entierung von Kindern und Jugendlichen aufgezeigt haben (vgl. z.B. Thierfel-
der 1998).

In wachsendem Maf diirfte das Eingebundensein in eine stabile familiire Ur-
-sprungsfamilie und das Aufwachsen in kirchennaher religioser Sozialisation in
Zukunft zur Ausnahme werden. Fiir viele Kinder sind die ersten Lebensjahre
durch Flexibilitat der Familienstruktur geprigt. Aus diesem Grund wirken die
viduellen religiésen Auffassungen und Stile der einzelnen Familienmitglie-
er weniger normativ als fakultativ auf die Kinder.

ist von einem weitgehenden Nichterleben religioser Traditionen bzw. von
innenfamilidren religivsen Ritualen auszugehen. Nicht wenige Eltern sind
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2 Religiose Sozialisation von Kindern in
familienunterstiitzenden Einrichtungen

kdigiﬂﬂ im Alltag des Kindergartens und der Kindertagesstitte

Der evangelische Jonas besucht den katholischen Kindergarten seines Wohnviertels. Mit-
tags kommt er aufgeregt nach Hause. »Mama, ich michte mit dir in die Tiirkei fliegen,
Jenm ich kann jetzt Tiirkisch sprechen. Esra ist jetzt meine Freundin und sie hat mir
siirkisch gelernt. Aber wenn wir bei ihr Zuhause sind, dann musst du auch ein Tuch um

#n Kopf anziehen!«

 Der Eintritt in den Kindergarten bedeutet fiir die meist Dreijihrigen einen ele-
~ mentaren Schritt aus dem Elternhaus in die erste, auf ihre sozialen Bediirfnisse
ausgerichtete Welt der Offentlichkeit. Dieser Schritt der Loslésung von zu Hau-
se weitet ihren Horizont auch in kultureller und religiéser Hinsicht: das Ken-
nenlernen und Erleben von Ritualen und Festen im Kindergartenalltag, aber
auch die Begegnung mit Kindern aus anderen Lindern und mit anderen Spra-
chen, Traditionen, Religionen und Konfessionen.

Auch wenn die Vielzahl deutscher Kindergérten in kirchlicher Tragerschaft im
europdischen Vergleich einen Sonderfall darstellt, bedeutet dies fiir die heutige
religiose Sozialisation im Kindergarten weniger Konfessionalismus als mulire-
ligioser Alltag. Offenheit und Toleranz gegeniiber religiosen Anschauungen
stellen eine Leitfunktion fiir die konzeptionell am christlichen Menschenbild
orientierten kirchlichen Kindergirten dar, die sich zwar meist im praktischen
Vollzug am Kirchenjahr mit seinen Festen und Traditionen orientieren, aber im
Gegensatz zu fritheren kerygmatischen Ansitzen gemeinsame Gebete, Gottes-
dienste oder die thematische Arbeit mit biblischen Texten eher als weniger
wichtig bewerten.

Weihnachtsmann; Gliickssteine, Nikolaus, Mirchenfiguren und Traumfinge
r

4 3 :
l‘::; e;n zu elementaren Bestandteilen des sich entwickelnden, kindlichen

wichst die Herausforderung ej i

g, einen konfessionell igi i i
den Schulen zu legitimieren. e
Einerseits wird zu Recht der friihe
zi

‘al‘isa.rion durch die Kirche eine deutliche Absa

‘Recht des Kindes auf Relioj i
s Ki gion« (Schweitzer 2000) und ford
Kc?mrrmnlkatxonsfilﬁgkcit, die wesentliche Grundlage da{f)iir i

Geschichte des Kindergartens

Kleinkinderbetreuung begann institutionell bereits im 16./17. Jahrhundert in
den Kinderhiusern der Béhmischen Briider und erfuhr vor allem durch Jo-
hann Amos Comenius seine theoretische Berechtigung. Seit 1840 gilt der Kin-
dergarten: begrifflich als deutsche Erfindung, die mit dem Namen Friedrich
Fribel (1782-1852) verkniipft ist. Das Kindergartenkonzept Frobels versteht
sich als Kopf, Herz und Verstand umfassende Erginzung der Erziehung in
der Familie - die Beweggriinde zum Entstehen der institutionalisierten Form

den Zﬁﬁiﬁ;ﬁfkﬁ? Reh‘i'? "hm" Frauen. Eine ‘I“_ﬁ{l'faﬁv-eﬂr!pirische Studie iiber Kindergarten waren vorrangig karitativer Art, um Kinder vor Verwahrlosung
e lographischer Struktur und religidiser Orientierung, Stuttgart - zu bewahren. Ganz selbstverstindlich war die religiose Erziehung der Kinder
3 in die diakonische Ausrichtung der Kleinkindbetreuung integriert: Erst 1920
; - Wurde rechtlich mit dem Subsidiaritatsprinzip auf die zunehmend sikulari-
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sierte Gesellschaft reagiert und der Kindergarten in konfessioneller Trager-
schaft festgeschrieben.

Religiose Erziehung war zu dieser Zeit mit christlicher Erziehung gleichbedeu-
tend und vorrangig katechetisch-kerygmatisch (Gebet, Bibellektiire) bestimmt.
Mit fortschreitender Entkirchlichung der Gesellschaft wurde die religiose Erzie-
hung — auch in konfessionellen Kindergirten — jedoch zum Teilbereich des
’bildungsorientierten Kindergartens, d.h. weniger integrativ als additiv. Seit
den 70er Jahren wurden in zahlreichen Kindergartengesetzen rechtliche, finan-
zielle und pidagogische Richtlinien festgelegt, die in erster Linie das bildungs-
politische Interesse der Gesellschaft (sozial-emotionale Erziehung, Schulung
der Denk- und Sprachfahigkeit, Werteerziehung u.a.) manifestierten.

Es lassen sich in der religionspadagogischen Literatur (vgl. Hofmeier 1995) drei
Hauptlinien der Kindergartenkonzeptionen unterscheiden: der katechetisch-ke-
rygmatische Ansatz, der weniger am Kind als an den theologischen Inhalten
ausgerichtet mit einer klaren Intention religi6ser Erziehung arbeitet, der anthro-
pologisch-hermeneutische Ansatz, der die Lebenswirklichkeit der Kinder zum Aus-
gangspunkt fiir religiose Fragestellungen und biblisches Verstehen macht und
der gemeinde-padagogische Ansatz, der vergleichbar dem Konvergenzmodell in
der Religionsdidaktik Leben und Glauben, Pidagogik und Theologie in einen
Kommunikationszusammenhang bringt und die Beziige Familie — Gemeinde —
Kindergarten stark machen will.

Gegenwartige Perspektiven der kirchlichen Arbeit in Kindertagesstatten

Die Profildebatte der 1980er Jahre, die nach Hofmeier einerseits die diakoni-
sche Funktion (die dem Berufsleben auch alleinerziehender Elternteile bedarfs-
gerechte, familienerginzende Einrichtung) und andererseits die pastoralpada-
gogische Funktion (die zukunftsweisende Institution mit bildungspolitischem
Auftrag zu christlicher Erziehung) des kirchlichen Kindergartens betont hat,
scheint gegenwirtig in eine neue, vor allem bildungspolitisch bestimmte Phase
zu kommen.

Die Relevanz des Kindergartens bzw. der Kindertagesstitte — so der Sammel-
begriff fiir alle Einrichtungen, die Vorschulkinder halbtags oder ganztags auf-
nehmen — fiir die Familien- und Bildungspolitik wird in den néchsten Jahren
weiter steigen: dies betrifft zunichst die paradoxe Situation, dass Deutschland
quasi als Ursprungsland des institutionellen Kindergartens heute im europdi-
schen Vergleich schlecht dasteht. Obwohl das Recht auf einen Kindergarten-
platz seit 1996 verfassungsméRig festgeschrieben wurde, ist es regional langst
nicht verwirklicht. Dabei ist die Differenz zwischen den alten und neuen Bun-

deslindern frappierend: so hat das Statistische Bundesamt die Zahlen von Marz -

2004 fiir das Angebot von Krippen- und Hortplétzen in den neuen Bundes-

lindern zehnmal so hoch eingestuft im Vergleich zu den alten Bundeslandern
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Auch die Betreuungszeiten sind meist so eng bemessen, dass Miitter der Wie-
dereinstieg in den Beruf erschwert wird bzw. fiir Alleinerziechende der Ver-
dienst des Existenzminimums problematisch ist.

Auch konzeptionell wird der Kindergarten gegenwirtig zum Politikum: wah-
rend in den 70er Jahren padagogische Fragen im Vordergrund standen, geht es
heute um den Ausbau der bildungsorientierten Funktion des Kindergartens.

g

Nach dem so genannten PISA-Schock wird nicht nur ein Kindergartenpflicht-
jahr vor der Schule, sondern auch die Umsetzung von Bildungsplinen innerhalb
der Kindergartenpidagogik gefordert. Wollen deutsche Kinder im internationa-
len Vergleich mithalten, dann ist — so wird argumentiert — der Ausbau der mog-
lichst frithen, lerntheoretisch erwiesenen Entwicklungsférderung im
(fremd)sprachlichen, mathematischen und sozial-emotionalen Bereich notwen-
dig. Einerseits ist diese Entwicklung vom christlichen Menschenbild her zu un-
terstiitzen, indem kindgerechte — und das heift spielerisch-kreative, aber auch
dem Forscherdrang und der Neugier der Kinder gerecht werdende — Bildungs-
angebote frithzeitig gefordert werden. Andererseits ist davor zu warnen, den
Leistungsdruck hin zu einem gesellschaftlich gewiinschten und normierten
Kompetenzerwerb in die Kindergartenzeit vorzuverlegen: »Der Kindergarten
als kirchliche Einrichtung kann das sein, was die Schule [...] nie war: ein Schutz-
raum gegen die gesellschaftliche Uberformung des Menschen und ein Freiraum
zur ersten, tastenden und deshalb besonders zu schiitzenden Suche des Men-
schen nach sich selbst. Im Sinne eines weiten, kritischen Bildungsverstandnisses
ist der Kindergarten so gesehen eine Bildungseinrichtung gerade dadurch, dass
er nicht Vorschule« sein will.« (Wegenast/Limmermann 1994, 72)
Im gegenwiirtigen Bildungsdiskurs ist es notwendig, religise Bildung so zu pro-
filieren, dass ihr genuin persénlichkeitsbildender und identititsstiftender Cha-
rakter deutlich wird (35= Kap. 2.1). Gerade angesichts von Traditionsabbruch
und religidser Ausdifferenzierung ist ein MindestmaR an religioser Bildung fiir
: H_eranwachsende notwendig. Sinnangebote einschitzen zu lernen, sich die Fa-
higkeit zu Kritik und Selbstreflexion zu erwerben und zu erhalten, sind Bil-
ungsziele, die nicht erst seit dem Terroranschlag auf das World Trade Center
am 11. September 2001 in ihrer bildungspolitischen Dringlichkeit betont wer-
n. Wie die Sozialforschung gezeigt hat, werden schon im Vorschulalter die oft
nslangen Pridispositionen fiir Intoleranz und Fremdenfeindlichkeit grund-
-Im Kindergarten ist bereits der Ort fiir die Entwicklung prosozialen Ver-
, Toleranzdenkens, religiéser Achtung und Dialogfahigkeit.
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Ausgehend vom christlichen Menschenbild ist es das Proprium kirchlicher Kin-
dergartenarbeit, das Kind als Subjekt seiner Selbstbildung anzusehen und es in
seiner Identitatsentwicklung zu unterstiitzen. Religiose Bildung beinhaltet da-
rum nicht nur auf kognitiver Ebene das Informiertwerden iiber Glaubensinhal-
te, sondern das Frleben religitser Traditionen und ritueller Handlungsvollziige‘

Lebensgeschichtliche Freiheit ist dabei so elementar wie das Kennenlernen
konfessionell geprigter Traditionen, religiose Multiperspektivitit und Toleranz
sind ebenso wichtig wie subjektive Selbstbestimmung und Selbstreflexivitit
So ist interessanterweise trotz fortschreitender Entkirchlichung eine deutliche
Akzeptanz bzw. Bevorzugung kirchlicher Kindergirten auszumachen, die da-
rauf schliefen lisst, dass viele Eltern die vermutete religise Erziehung des
kirchlichen Kindergartens als Unterstiitzung oder Ausgleich der familidren im
Vergleich zu einer weltanschaulich neutralen bevorzugen (Wegenast/Limmer-
mann 1994, 58.). Die friiher berechtigte Befiirchtung vor kirchlicher Indoktri-
nation scheint an vielen Orten einem grundsitzlichen Vertrauen in den Bil-
dungsanspruch kirchlicher Kindergirten gewichen.

Natiirlich ist der konfessionelle Kindergarten ein Teil der kirchlichen Arbeit mit
Kindern und doch steht der Kindergarten in seiner christlichen Profilbildung
im nichtkirchlichen Bezugsrahmen, d.h. Offenheit seiner auf alle gesellschaft-
lichen — und das meint auch religiosen — Gruppen ausgerichteten Arbeit ist
geradezu Bedingung seines Angebots. Demgegeniiber hat es die kirchliche Ar-
beit mit Kindern mit einem Klientel zu tun, das gezielt den christlich-konfes-
sionellen Gemeindebezug sucht und sich hier sozusagen im Binnenraum reli-
gios sozialisierend vergewissern will.

L. Diskutieren Sie die Bedeutung eines Pflichtjahres im Kindergarten fiir den Schul-
eintritt.

2. Sammeln Sie Ideen fiir Moglichkeiten zum interreligiosen Dialog im Kindergarten.

Kinderkirche — eine Kirche fiir Kinder?

Wegenast, K./Limmermann, G. (1994): Gemeindepidagogik. Kirchliche Bil-
dungsarbeit als Herausforderung (PTHe 18), Stuttgart, 57-78.

Vorsicht Satire!

Da wird immer lauthals beklagt, dass den Kirchen die Familien Jehlten. Gerne wiirden
diese etwas dagegen tun, haben sie doch noch das Jesuswort im Ohr »Lasset die Kindlein
zu mir kommen!« Uberhort haben sie leider den Nachsatz »Aber bitte nur einmal im
Vierteljahr, in einem speziell fiir dieses Alter vorgesehenen Krabbelgottesdienstl« Was ma-
chen Familien, die mehr als die 1,4 statistisch vorgeschenen und des Laufens und Schwei-
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noch ohnmichtigen Kinder haben?
Was machen Familien, die sich gerade
und wenigstens am Sonntag einmal als zu-
sammengehorig erleben wollen? Die noch

dazu christlichen Glaubens sind und dies
' uch als Teil der Gemeinde ausdriicken
wollen? Es bleibt ihnen nur, das hausliche
Tischgebet und ansonsten den Zoobesuch

DU BIsT ;
NOCH zu KLEIN =

sicher iiberzeichnet driickt diese Sa-
tire den Unmut dariiber aus, dass
Kinder und Gottesdienst oftmals in
unserem Kulturkreis eine generatio- _ )
neniibergreifende Unméglichkeit darstellen. Kinder storen den V.Vortgotte.s-
: dienst, Eltern geraten mit ihren Kleinkindern auf der Kirchenbank 1fns Schwit-
zen und nicht selten werden sie bei der Vembschiedmg freundlich .darauf
hingewiesen, dass es doch extra fiir sie eine Lautsprecheriibertragung im Ne-
ibe.

g‘;:?;:‘;s%iele illustrieren den Hintergrund kirchlicher Arb‘eit rr}it K-indem l}in
zu einer altersspezifischen Trennung der Gottesdienstgemeinde in (.ile sonntag-
liche Erwachsenengemeinde und die im Nebenraum angebotene Kinderkirche.
Trotz dieser den Gemeinschaftsaspekt gottesdienstlichen L‘.abens unt.eﬂaufen-
den Differenzierung der Zielgruppen zeichnet sich im Bereich der Kmde_rgot—
tesdienste eine positive Entwicklung ab. Spitestens mit dem Perspcktw?n—
wechsel der EKD-Synode in Halle 1994 (Kirchenamt der EKD 1995) sind
. Kinder in gemeindepadagogischer Hinsicht deutlich ins Blickfeld gekommefl.

~ Das Angebot fiir Kinder in der Kirche hat sich in den letzten ]a.hren. deutlich
: quantitativ geweitet: so feiern die meisten Gemeinden einen monatlichen Fa-
miliengottesdienst, in dem Kinder als Adressaten im Vordergn.mc.l ste.l"len; es
gibt vielerorts ehrenamtlich engagierte Kindergottesdienstteams, die wochent-
lich biblische Texte bzw. religiose Themen verbunden mit liturgischen E]et_'nen-
ten fiir die Kinder im (Vor)Schulalter vorbereiten etc. Auch gruppenspezifische
Angebote wie Krabbelgottesdienste fiir Kleinkinder, die Durchfithrung der
Kinderbibelwoche, Kinderfreizeiten, Kinderchor und nach Alter differenzierte
b Kindergruppen wurden ausgebaut und werden in vielen Pfarreien gut bcsud'{t.
F = Ohne Zweifel gibt es viel Engagement auf dem Gebiet kirchlicher Kinderarbeit,
- wie die Materialfiille von Arbeitshilfen zeigt. Doch ist damit die Kinderkirche
zum Schwerpunkt kirchlicher Arbeit geworden? Zumindest strukturell be-
chtet muss man dies anzweifeln: weitgehend wird der Kindergottesdienst
von Ehrenamtlichen getragen und von Pfarrerinnen eher an den Rand gestellt.
uch der wissenschaftliche Diskurs zur Praktischen Theologie weist hier eine

MaRiTe
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deutliche Marginalisierung oder Nichtbeachtung des Themas auf. Kirchliche
Kinderarbeit spielt sich doch vorrangig in besonderen Raumen und zu beson-
deren Zeiten ab und kann so den Anspruch eines generationeniibergreifenden
Gemeindelebens, das Ausdruck der Gemeinschaft aller Glaubigen ware, kaum
verwirklichen.

Die Problematik der strukturellen Desintegration von Kindern in der Kirche
zeigt exemplarisch die langjihrige Diskussion der Zulassung von Kindern
zum Abendmahl. Auch wenn keine theologischen Argumente gegen das Kin-
derabendmahl sprechen, beschiftigen sich seit den 1980er Jahren Entschei-
dungsgremien in den Kirchengemeinden mit dieser Frage. Insbesondere der
Schutz der Erwachsenen (Kinder storten die Ruhe der inneren Anteilnahme!),
aber auch die Inkompetenz der Kinder (sie kénnten das Abendmahl nicht wiir-
dig empfangen, weil ihnen auch das Schuldbekenntnis nur schwer zu vermit-
teln sei!) sind die tragenden Argumenten der Kritiker. Im Gegensatz dazu fallt
in den Gemeinden, die Kinder zum Abendmahl zulassen, auf, dass Kinder ein
deutliches Gespiir fiir Feierlichkeit und Besonderheit der Abendmabhlsliturgie
haben, dass sie sich integriert in die Gottesdienstgemeinschaft fithlen und dies
deutlich positiv bewerten. Konstruktiv-kritisch bleibt anzumerken: Die Dauer
der Umsetzung des Kinderabendmahls spiegelt die faktische Desintegration
von Kindern im gottesdienstlichen Leben der Gemeinde wider und offenbart
eine inhirente Zwei-Klassen-Gemeinde, die biblisch nicht zu legitimieren ist
(Miiller 1992). Die Chance, Kinder in einem frithen Stadium ihrer religiosen
Entwicklung in die gelebte Gemeinschaft der Glaubigen auch gefiihlsmifig

einzubeziehen, wird versiumt, wo Kinder weiterhin von der Abendmabhlsfeier -

ausgeschlossen sind. Diskussionsbedarf bleibt fiir die Erwachsenen im Blick
auf ihre theologische Einschitzung der Kinder und nicht zuletzt auch im Blick
auf ihr Abendmahlsverstindnis.

Diese kritischen Anmerkungen zur 'Kinderkirche — eine Kirche fiir Kinder?
sind als Bausteine zu einer Weiterfithrung des gemeindepadagogischen Prozes-
ses zu lesen: so gehen vom Arbeitsfeld Kinderkirche auch Impulse aus, die fiir
den Gemeindeaufbau bedeutsam sind: Zum Beispiel konnen junge Eltern als
im mittleren Erwachsenenalter eher kirchenferne Gruppe iiber die Kinderarbeit
ins Gemeindeleben integriert werden. Es sind vor allem Miitter, die sich ehren-
amtlich in der kirchlichen Kinderarbeit engagieren und wichtige Impulse hin
zu einem generationeniibergreifenden Gemeindeleben eintragen.

Will man die Kinder gemiR dem Kinderevangelium also wirklich in die Mitte
der Gemeinde stellen (Mk 10,13-16), bleibt im Blick auf die konzeptionelle Er-
arbeitung und praktische Umsetzung gemeindepidagogischer Ansitze noch
viel zu tun: so konnten auch fiir die Aus- und Weiterbildung der Ehrenamt-
lichen Potentiale deutlich gesteigert werden. Die gemeindepadagogische He-
rausforderung liegt darin, »die christliche Gemeinde wieder als Familie Gottes
zu verstehen und den Gottesdienst wieder als die Versammlung dieser Familie
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zu entdecken. In eine Familie gehoren Kinder ebenso wie Erwachsene [...] zur
Debatte steht eine Gottesdienst- und Gemeindereform, die die herkommliche
Trennung von Erwachsenen- und Kinderveranstaltungen hinter sich ldsst.c
(Comenius Institut 1983, 3)

m Lesen Sie aus dem von Ulrich Walter herausgegebenen Band -Kindergottesdienst

plus, Giitersloh 2000, zwei Angebote fiir die Kindergottesdienstarbeit. Welcher
Eindruck ergibt sich hinsichtlich der theologischen, lebensgeschichtlichen und didakti-
schen Reflexion, der methodischen Umsetzung und der Einbettung in die Gesamtgemein-
de?

Welche Prioritdten wiirden Sie fiir die Aus- und Weiterbildung der ehrenamtlichen

Kindergottesdienstteams setzen? Diskutieren Sie dies im Blick auf die Bediirfnisse
der Erwachsenen und der Kinder.
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