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,Theologische Gesprache mit Kindern’
von
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.Im Rahmen meines Tagespraktikums im Fach Evangelische Theologie hielt ich in
einer ersten Klasse eine Unterrichtsstunde zur Abraham-Einheit. Als ich mit den Kin-
dern Uber die Geschichte redete, fragte ein Kind: ,Wie kann Gott bei allen Menschen
sein? Hat Gott denn etwa tausend Arme?“ Ich reagierte auf diese Frage zum damali-
gen Zeitpunkt sehr verunsichert und fiihlte mich in dieser Situation Gberfordert. Zum
einen konnte ich in der Vorbereitung meiner Stunde keineswegs einschéatzen, auf
welche Aspekte des Themas sich die Kinder wohl am starksten konzentrieren wur-
den. Ich hatte keinerlei Vorstellungen davon, inwieweit Kinder in diesem Alter bereits
zu theologischen Denkleistungen fahig sind. Zum anderen war ich nicht in der Lage,
flexibel auf AuBerungen und Gesprachsimpulse der Kinder reagieren zu kénnen. Ich
bemerkte, dass ich mir fir jede Unterrichtsstunde ein gewisses Konzept erstellt hatte,
welches wenig Platz far flexibles und situatives Handeln bot. Meist war ich zugege-
benermaBen mehr damit beschéftigt, das von mir erstellte Unterrichtskonzept in der
vorhandenen Zeit zu verwirklichen, anstatt die Bedlrfnisse der Kinder in der jeweili-
gen Situation wahrzunehmen und dementsprechend zu reagieren. Somit wurde mir
in der darauffolgenden Reflexion meiner Stunden stets bewusst, dass die Ge-
sprachsphasen flr mich als Lehrperson als auch fur die Schiiler und Schilerinnen

«“

eher als unbefriedigend beschrieben werden mussten®.

Die Studierende, die hier zu Wort kommt, zahlt zu den engagierten und fundiert han-
delnden Studierenden. Sie hat ihr Tagespraktikum mit Erfolg abgeschlossen. Und
doch bleibt sie unzufrieden. Denn sie splrt, dass sie ein wichtiges Anliegen des Reli-
gionsunterrichts in ihren Unterrichtsstunden nicht bertcksichtigen konnte: die Fra-
gen, Gedanken, Einstellungen der Schiler/innen zum Unterrichtsthema hat sie zwar
gehort, aber es ist ihr nicht gelungen diese aufzunehmen und gemeinsam mit den
Kindern zu bearbeiten.

Die Erfahrungen, die die Studierende schildert, werden Semester fir Semester in
den Tagespraktika im Fach Theologie/Religionspadagogik gewonnen. Und das ist
nicht verwunderlich. Denn wer die ersten Religionsstunden halt, ist damit beschéftigt,
den Unterricht logisch aufzubauen, sinnvolle Medien und Materialien auszuwéhlen,
die die Schilerinnen und Schiler mit dem Unterrichtsgegenstand vertraut machen
kénnen. Wer die ersten Religionsstunden halt, ist ganz darauf ausgerichtet, den or-
ganisatorischen Verlauf einer Unterrichtsstunde in den Griff zu bekommen und die
einzelnen Phasen des Unterrichts nach Plan durchzufihren. Doch wer aufmerksam
die ersten Stunden halt, stellt fest, dass die Schiiler/innen ihre eigenen Gedanken,
ldeen, Einwlrfe in das Unterrichtsgeschehen eintragen, die unter Umstéanden die von
der Lehrkraft vorgedachten Phasen durchkreuzen. Damit melden die Schiler/innen
ihr Recht an, gehért zu werden.

Solche Einwirfe, die den Auftakt eines theologischen Gespraches mit Kindern dar-
stellen kénnen, stellen m.E. das Herzstlck des Religionsunterrichts dar, weil Kinder
in ihnen zur Sprache bringen, was sie existenziell angeht und ihr Denken und ihren
Glauben herausfordert. Darum gehéren sie aber auch zum Schwierigsten, was sich
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in der Interaktion zwischen Lehrkraft und Kind abspielen kann. Theologische Ge-
sprache mit Kindern ergeben sich oft unvermittelt, es gibt keine einfachen Rezepte
des Umgangs mit den Fragen der Kinder, die Lehrkraft ist als ganze Person mit ih-
rem theologischen Wissen, ihrem Einfihlungsvermdgen, ihren Gesprachskompeten-
zen etc. herausgefordert.

Aus dieser Problembeschreibung ergeben sich zwei Ubergreifende Fragen:

Wie kann eine Lehrkraft sinnvoll mit solchen Einwirfen der Kinder umgehen? Allge-
meiner gefragt: Wie sieht ein gelungenes theologisches Gesprach mit Kindern aus?
Wie kdnnen Studierende auch schon in der ersten Phase der Lehrerausbildung trag-
fahige Kompetenzen fiir solche theologischen Gesprache mit Kindern erwerben?

Versucht man sich diesen Fragen mit Hilfe der religionspadagogischen Literatur zu
nahern, so wird man enttduscht. Zwar ist die Forschungslage zu theologischen Ge-
sprachen mit Kindern durchaus schon betrachtlich, die Fragen aber, welche Kompe-
tenzen Lehrende in diesen Gesprachen bendtigen und wie diese Kompetenzen ent-
wickelt werden kénnen, wird nicht beantwortet.

Darum habe ich mich auf den Weg begeben, diesen Fragen im Rahmen meines Ha-
bilitationsprojektes nachzugehen. Von der methodischen Vorgehensweise und den
ersten Erfahrungen aus diesem Forschungsprojekt soll dieser Beitrag berichten. Zu-
vor aber scheint es sinnvoll, die derzeitige Forschungslage zu theologischen Ge-
sprachen mit Kindern darzustellen, die den theoretischen Unterbau des Projekts aus-
macht.

1. Theologische Gesprache mit Kindern: Forschungslage

1.1 Warum theologische Gesprdche mit Kindern?

Wer sich in ein Gesprach mit Kindern begibt, kann feststellen, dass Kinder Uber Gott
und die Welt staunen, dass sie viele Fragen stellen, dass sie Uber ihre Fragen nach-
denken und eigenstandig Antworten finden, die haufig Uberraschen und manchmal
sogar Erwachsenen neue Denkhorizonte aufzeigen. Darum hat sich in den letzten
Jahren in Theologie und Religionspadagogik unter den Stichworten ,Theologisieren
mit Kindern’ bzw. ,Kindertheologie’ ein Perspektivenwechsel vollzogen.? Man nimmt
wahr, dass Kinder eigenstandig Deutungs- und ErschlieBungsmdglichkeiten zu theo-
logischen Grundfragen entwickeln und leitet daraus neue Aufgaben im Rahmen der
religionspadagogischen Begleitung von Kindern ab: Wichtig ist es, die Deutungen der
Kinder ernst zu nehmen, an diese Deutungen anzuknipfen und sie gemeinsam mit
den Kindern weiterzuentwickeln. Wenn dies in angemessener Weise geschieht, so
kénnen Kinder religiés sprach- und argumentationsfahig werden, sie kdnnen einen
eigenen begriindeten Standpunkt entwickeln, der ihnen mehr und mehr kognitive
Klarheit’ und ,emotionaler Sicherheit® verleiht. Damit werden sie auch immer besser
beféhigt, sich am gesellschaftlichen Diskurs Uber Weltanschauungs- und Glaubens-
fragen zu beteiligen.*

2 Als Indiz dafiir kann unter anderem die Reihe ,Jahrbuch fir Kindertheologie’ gewertet werden (vgl.
BUCHER / BUTTNER 2002ff.). Eine gelungene Zusammenfassung der gegenwartigen Forschungslage
liefert Friedhelm Kraft (KRAFT 2004).

% vgl. NiPkow 1998l1, 491.

* Vgl. HANISCH 2001, 16.
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1.2 Verhéltnis zur wissenschaftlichen Theologie

Kinder eignen sich selbststéndig ,intuitive religidse Theorien™ an und greifen dabei
auf Informationen aus der Umwelt und auf bereits vorhandene Verstehenskategorien
zurlck.® Die Theologie der Kinder unterscheidet sich grundlegend von der wissen-
schaftlichen Theologie, weil Kinder u.U. Verstehenskategorien bilden, die auBerhalb
der Theologie liegen,” weil sie ihr Denken, ihr Wissen und ihre Erfahrungen anders
strukturieren als die wissenschaftlich-theologische Logik. Doch darf dies keineswegs
zur Abwertung der Theologie der Kinder fihren. In diesem Zusammenhang muss die
Erweiterung des Theologiebegriffs wahrgenommen werden, die sich in den letzten
Jahrzehnten vollzogen hat. Demnach gilt, dass der Unterschied zwischen der Theo-
logie der Professionellen und jener der Laien allenfalls als graduell, nicht aber als
essentiell angesehen wird.? Theologie wird als gedankliche Anstrengung des Glau-
bens begriffen und das lediglich ,katechetisch-unterweisende Verstandnis von Theo-
logie“ weicht ,einem dialogisch-interaktiven Verstandnis von Theologie®. Solch eine
Interaktion findet in theologischen Gesprachen mit Kindern statt.

Dass solch eine Interaktion unter Kindern und mit Kindern mit Recht als Theologie
bezeichnet werden und ein Theologisieren mit Kindern sogar die wissenschaftliche
Theologie befruchten kann, unterstreicht der Systematiker Wilfried Harle in seinem
Einleitungsbeitrag zum Jahrbuch fir Kindertheologie, Band 3. Er Gberschreibt seinen
Beitrag mit der Frage ,Was haben Kinder in der Theologie verloren?* und kehrt diese
Frage am Ende seines Beitrage um: ,Was hat die Theologie ohne Kinder verloren?*,
,Was geht ihr verloren, wenn sie die Kinder nicht wahrnimmt, beachtet und achtet?*°
Harle erkennt vier besondere Leistungen einer Theologie von Kindern: die Elementa-
ritdt des Zugangs, die Leiblichkeit des Denkens, die Radikalitat des Fragens und die
Verfremdung des Vertrauten. Nach Harle gelingt es Kindern nicht selten, fraglose
Perspektiven zu irritieren und ihr Gegenlber mit einer véllig neuen, ungewohnten
Sichtweise zu konfrontieren. Hierin erkennt er ein kreatives Potential, das konstruktiv
zur Geltung gebracht werden sollte. So 1adt er seine Leser/innen dazu ein, Kinder als
Thema der Theologie, als Subjekte von Glauben und als Produzenten von Theologie
ernst zu nehmen. Diese Haltung soll auch den vorliegenden Beitrag kennzeichnen.

1.3 Verhéltnis zur Kinderphilosophie

Vorreiterin fir eine intensive Beschaftigung mit der Theologie der Kinder war die Be-
wegung fur Kinderphilosophie.” Im Kontext des Philosophierens mit Kindern wird
dem Kind eine eigenstandige philosophische Kompetenz zugesprochen, welche ih-
ren Ausgangspunkt findet im ,Sich-Wundern’, Staunen und Fragen.” Die Fragen der
Kinder werden nicht vorschnell beantwortet. Vielmehr mutet die Lehrkraft den Kin-

® Diesen Ausdruck verwenden schon 1989 Seiler und Hoppe-Graf (SEILER / HOPPE-GRAF 1989, 99f.).
Dabei beziehen sie sich auf neuere entwicklungspsychologische Erkenntnisse. Verfechter so genann-
ter ,intuitiver’ oder ,naiver Theorien’ im kindlichen Denken sehen Kinder zunéachst als Laien in fast
allen grundlegenden Inhaltsbereichen an, die durch Erfahrungszuwachs und durch den Erwerb be-
reichsspezifischen Wissens im Laufe der Entwicklung zu ,Experten’ werden (vgl. etwa MAHLER 1999,
53).

® Vgl. HANISCH 2001, 10.

"Vgl. ebd., 13.

® Vgl. BUCHER 2002, 11.

° PETERMANN 2001, 100.

" HARLE 2004, 27.

"' Die Fille der Veréffentlichungen in diesem Bereich ist kaum mehr zu Uberblicken. Besonders hin-
weisen moéchte ich auf FREESE 1989, MATTHEWS 1995, ZOLLER MORF 1996/1999, BRUNING 1990, 2000,
2001.

"2 Vgl. BRUNING 2000, 10 f.
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dern einen Diskurs zu, der es ihnen ermdglicht, eigene Antworten zu erproben und
zu modifizieren.” Dieser Ansatz macht deutlich, dass zwischen philosophischen und
theologischen Gesprachen mit Kindern eine enge Beziehung besteht. Hinzu kommt,
dass sich die Themenbereiche, die in der Literatur zur Kinderphilosophie vorgestellt
werden, zum Teil auch mit religidsen Fragen befassen, etwa mit der Frage nach
Gott, nach Gut und Bése, nach dem Tod usw.™

Welches sind aber die Unterschiede? Oft wird die Auffassung vertreten, in theologi-
schen Gesprachen mit Kindern solle letztlich ein bestimmtes Glaubensgut vermittelt
werden, wahrend es das Ziel der philosophischen Gesprache mit Kindern sei, die
eigenstandigen Antworten der Kinder herauszufordern.” Die Vermittlung eines be-
stimmten Glaubensgutes steht jedoch nicht einseitig im Vordergrund theologischer
Gesprache mit Kindern, dies ware namlich ein eingeschrénktes Verstandnis von Kin-
dertheologie als ,Theologie fir Kinder™. Zwar ist es richtig, dass theologische Ge-
sprache mit Kindern immer auch AuBerungen des Glaubens sind,"” aber es steht der
Glaube der Kinder im Zentrum und das Bemihen, die Fragen der Kinder zu wecken,
wach zu halten und die Kinder in ihren eigenstédndigen Deutungen zu bestérken. Der
Philosoph Philipp Thomas hat m.E. treffend zum Kern theologischer Gesprache mit
Kindern folgendes formuliert: ,Erfahrungen des existenziellen Vertrauens oder Miss-
trauens, der Angst und Schuld sowie Fragen, die sich auf ein géttliches Gegenuber
beziehen, kdnnen sich in theologischer Sprache wohl in angemessenerer Weise als
in philosophischer Sprache artikulieren. Hier liegt das Proprium der Kindertheolo-
gie*™®.

Impulse fur ein philosophisches wie theologisches Gesprach mit Kindern vermitteln
Medien, ,die auf Dechiffrierung drangen®, seien es Texte, Bilder oder Aktionen. Die-
se mussen an die Erfahrungen der Kinder anknipfen, um ihnen Wege der eigenen
Auseinandersetzung mit den Inhalten zu ermdglichen. Fir theologische Gesprache
mit Kindern eignen sich besonders biblische Geschichten, weil die Erfahrungen der
Menschen mit Gott, die in der biblischen Tradition verarbeitet sind, die theologischen
Fragen der Kinder herausfordern kénnen und ihnen gleichzeitig Deutungsmdglichkei-
ten an die Hand geben, mit denen sie Antworten auf ihre Fragen finden kénnen.”® Im

13 Vgl. BUCHER 2002, 16 und die vielen praktischen Anregungen in den Veréffentlichungen von BRU-
NING.

*Vgl. etwa ZOLLER MORF 1999, Kapitel 4 und BRUNING 2000.

' Dies fithrt etwa die Philosophin Eva Zoller Morf als Unterschied an (vgl. ZOLLER 1996, 69, und ZOL-
LER MORF 1999, 107).

'® vgl. unten, Abschnitt 1.5.

' Die hier vertretene Sichtweise kann am Beispiel der Frage nach Gott aufgezeigt werden: Nach Karl
Ernst Nipkow geht es bei der Gottesfrage im Rahmen philosophischer Gesprache mit Kindern darum,
.was ,Gott’ sein mag" und im Rahmen theologischer Gesprache mit Kindern darum, ,wer ,Gott’ fir
einen selbst ist* (NIPKOW 1998ll, 222). Friedrich Schweitzer stellt ergdnzend heraus, dass diese As-
pekte bei Kindern zunachst dicht zusammen liegen, und zwar umso mehr, je jinger die Kinder sind.
Nach Schweitzer kdnnen sich jlingere Kinder Gott gar nicht anders denken, als dass er in unmittelba-
rer Beziehung zum Menschen steht (vgl. SCHWEITZER 2000, 92). Zu beachten ist ferner, dass die Fra-
ge, wer Gott fir einen selbst ist, nur jeder Mensch fiir sich beantworten kann, im Rahmen theologi-
scher Gesprache also jedes Kind personlich. Dazu miissen allerdings Anregungen gegeben werden
(etwa biblische Geschichten, die von Erfahrungen mit Gott erzéhlen), was jedoch alles andere ist als
das Uberstilpen eines bestimmten Glaubensgutes.

'® THOMAS 2003, 88.

' PETERMANN 2001, 127.

20 ygl. SCHWEITZER 2000 93, 101. Das heiBt nattirlich nicht, dass theologische Gesprache mit Kindern
auf den AnstoB durch biblische Geschichten beschrankt seien Vielfaltige weitere AnstoBmadglichkeiten
kénnen genannt werden (Bilder und Bilderblicher, Dilemma-Geschichten, Aktionen); dabei sollten
auch phanomenologische Ansatze (Gang zur Kirche, auf den Friedhof, in einen Gottesdienst) Bertick-
sichtigung finden.

79



Rahmen philosophischer Gesprache mit Kindern haben etwa Marchen einen &hnlich
bedeutenden Stellenwert.*

1.4 Verhéltnis zur Entwicklungspsychologie

Die Entwicklungspsychologie ist eine wichtige Bezugsdisziplin, weil sie zeigt, welche
Verstehensbedingungen bei Kindern vorhanden sind, wie diese sich entwickeln und
wie diese sich wandeln®. Allerdings muss insbesondere im Blick auf die Piaget-
Tradition auf bestimmte Gefahren aufmerksam gemacht und es miissen Erweiterun-
gen angestrebt werden: Die sich auf der Grundlage von Piaget entwickelnden struk-
turgenetischen Theorien der religidsen und moralischen Entwicklung (z.B. Kohlberg,
Oser/Gminder u.a.”®) scheinen durch die Hierarchie der Stufen am mindigen Er-
wachsenen orientiert zu sein, was die Gefahr mit sich bringt, dass die ersten Stufen
lediglich als Vorformen gesehen werden. Hinzu kommt, dass sie religiése Entwick-
lung auf kognitive Urteilsstrukturen reduzieren.** So erfassen sie zwar einen wichti-
gen Teilaspekt der religiésen Entwicklung, der in theologischen Gesprachen beson-
ders deutlich zum Tragen kommt, sie kdnnen aber nicht alle Aspekte erhellen.
Beachtet werden muss grundlegend, dass der Ansatz Jean Piagets in der entwick-
lungspsychologischen Forschung schon seit etlichen Jahren kritisch fortgeschrieben
wird. Die Kritik an Piaget bezieht sich insbesondere auf seine Annahme, es handle
sich bei der kognitiven Entwicklung um eine bereichslibergreifende inhaltsunabhén-
gige Entwicklung von Denkstrukturen, die in qualitativ voneinander zu unterschei-
denden Stufen verlaufe. Demgegeniber hélt die moderne Entwicklungspsychologie
fest, dass Entwicklung als bereichsspezifische Entwicklung verlauft und also als an
bestimmte Inhaltlichkeit gebunden beschrieben werden kann.® Fur die grundschul-
padagogischen Konsequenzen aus den neuen entwicklungspsychologischen Er-
kenntnissen ist es weiter als besonders relevant zu betrachten, dass nicht mehr von
der Existenz einer praoperationalen Phase ausgegangen wird. Piaget hat in seinen
Versuchsanordnungen ,praoperationale Kinder systematisch benachteiligt und dar-
um unterschatzt.”® Das Denken der Kinder im Vor- und Grundschulalter wird neueren
Erkenntnissen zufolge als qualitativ sehr ahnlich beschrieben. In diesem Zusammen-
hang wird auch Piagets Defizitdefinition der praoperationalen Phase kritisiert, weil
diese insbesondere die ,typischen Fehlleistungen’ und die Begrenztheit dieser ,vor-
bereitenden Phase’ in den Fordergrund rlckt.”

Die Bewegung fur Kinderphilosophie hat ihr Verhaltnis zur Entwicklungspsychologie
intensiv bedacht. Sie kritisiert die Piaget-Schule zum einen deshalb, weil sie festge-
stellt hat, dass die Deutungsperspektiven der Kinder weit Gber das ihnen entwick-
lungspsychologisch zugestandene Vermdgen hinausgehen.?® Zum anderen macht sie
deutlich, dass dem urspringlich mythischen Weltbild ein Eigenwert zukommt und

21 vgl. BRUNING 2000. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass auch Bruno Bettelheim (1977)
nicht biblische Geschichten, sondern Marchen favorisiert, und zwar deshalb, weil er die Indoktrination
durch religiése Erziehung fiirchtet. Dieser Umgang mit der religiésen Uberlieferung entspricht aller-
dings nicht dem hier vorgestellten Verstandnis von theologischen Gesprachen mit Kindern (vgl. hierzu
SCHWEITZER 2000, 98f.).

22 \/gl. auch SCHWEITZER 2003, 10.

% Eine umfassende Einfiihrung geben BUTTNER / DIETERICH 2001.

24 Vgl. etwa SCHWEITZER 1999, 132f.

%5 vgl. MAHLER 1999, 53, und SODIAN 1995, 626.

% \gl. etwa SCHMID-SCHONBEIN 1989, 161.

27 vgl. ebd., 153f.

 Gareth B. Matthews widmet dieser Frage drei ganze Kapitel. Vgl. MATTHEWS 1995, 53-108.
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eine einseitige rationale Ausrichtung des Menschen einer verkilrzten Sicht von Welt
liefert, die nicht dazu geeignet ist, dass Menschen Sinn konstruieren kénnen.*
Wichtig scheint es in diesem Zusammenhang, Arbeiten im Uberschneidungsbereich
von psychologischer und soziologischer Forschung einzubeziehen, die auf den Zu-
sammenhang von Kognition und Emotion im Unterricht aufmerksam machen bzw.
diesen systematisch untersuchen.*® Auf theologische Gesprache mit Kindern bezo-
gen bedeutet dies, dass es nicht einseitig um das ,Denken in den Képfen der Kinder’
gehen kann, sondern stérker als bisher auch emotionale und soziale Kompetenzen
beachtet werden missen, die sich etwa in der Motivation und im Durchhaltevermd-
gen der Kinder spiegeln, vor allem aber im Umgang mit inren Emotionen und im Ein-
bringen ihrer sozialen Erfahrungen in das Gesprach.

1.5 Was kann man nun konkret unter theologischen Gesprdchen mit Kindern verste-
hen?

Nachdem in den vorigen Abschnitten der kindertheologische Ansatz in ein Verhaltnis
zu benachbarten Disziplinen gerickt wurde und damit schon einige Klarung erzielt
werden konnte, soll es nun darum gehen, das Anliegen theologischer Gesprache mit
Kindern, wie es die Autorin versteht, deutlich zu benennen.

Ausgehend vom Begriff der Kindertheologie kénnen in Anlehnung an Hartmut Rupp®'
und Friedrich Schweitzer* drei Bedeutungsrichtungen benannt werden: Kindertheo-
logie kann verstanden werden als das Zusammenspiel einer Theologie von Kindern,
eines Theologisierens mit Kindern und einer Theologie fir Kinder.

Wenn wir versuchen, die Theologie von Kindern aufmerksam wahrzunehmen, kon-
nen wir erkennen, welche Fragen Kinder umtreiben und welche Denkmodelle sie zu
diesen Fragen selbststandig entwickeln. Diese AuBerungen der Kinder kbnnen dann
den Auftakt des Theologisierens mit Kindern bilden. Hier geht es darum, gemeinsam
mit den Kindern die Fragen und Vorstellungen aufzunehmen, sie zu strukturieren und
aufmerksam weiterzuentwickeln. SchlieBlich kann unter einer Theologie fir Kinder
eine Theologie verstanden werden, die den Kindern Geschichten und Denkmodelle
liefert, um in ihren Fragen und in ihrem Glauben weiterzukommen. Eine Theologie fiir
Kinder muss die beiden zuerst genannten Formen von Kindertheologie einbeziehen.
Kindertheologie in diesen drei Bedeutungsrichtungen soll im Folgenden insbesonde-
re als ,theologisches Gesprach mit Kindern’ bezeichnet werden. Damit soll zum Aus-
druck gebracht werden, dass sich Kindertheologie vorwiegend im Gesprach ereignet,
und zwar im Gesprach zwischen Erwachsenen und Kindern sowie unter Kindern.

Um dieses Verstandnis von Kindertheologie anschaulich zu machen, schildere ich
nun ein Unterrichtsgespréach, das in einer 3. Klasse stattfand.*

In der dieser Unterrichtsstunde vorausgehenden Stunde hatten die Schiiler/innen die
Aufgabe, Fragen aufzuschreiben, die sie umtreiben. Viele Kinder stellten Fragen zu
Gott, so etwa: ,Wie sieht Gott aus?’, ,Ist Gott ein Mann oder eine Frau?’, ,Wie alt ist

29 vgl. HANISCH 2001, 7f.
% |n diesem Zusammenhang muss auf den Forschungsverbund ,ECOLE 21’ (Emotional and Cognitive
Aspects of Learning) an der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg aufmerksam gemacht werden.
Im Rahmen dieses Forschungsverbundes wird der Zusammenhang von emotionalen und kognitiven
Aspekten des Lernens in verschiedenen fachdidaktischen Anwendungen untersucht. Vgl. die Home-
gage www.ecole21.de.

Vortrag im RPI Loccum am 1. Marz 2004, unverdffentlichtes Manuskript.
% SCHWEITZER, 2003.
% Weil eine detaillierte Auswertung der Stunde im Rahmen dieses Beitrages nicht vorgenommen wird,
wird an dieser Stelle auf ein ausfihrliches Transkript der Unterrichtsstunde verzichtet.

81



Gott?’, Wie alt wird Gott?’, Wann ist Gott bei mir?’, ,Gibt es Gott wirklich?’. Ausge-
hend von diesen Fragen gestaltete die Lehrerin nun die Unterrichtstunde.

Die Lehrerin griff zunachst die Frage auf: ,Gibt es Gott wirklich?’. Sie legte diese Fra-
ge groBformatig in die Kreismitte, sodass sie jede/r Schiler/in lesen konnte, machte
deutlich, dass sich Menschen diese Frage immer wieder stellen und forderte alle
Kinder der Klasse auf, einmal nachzudenken, wann bzw. ob sie sich selbst diese
Frage schon einmal gestellt haben. Nach einer kurzen Phase des Uberlegens aufB3er-
ten die Kinder nun verschiedene Gedanken: Zwei Kinder sagten, sie wirden sich
diese Frage des Ofteren stellen. Auf Rlckfrage der Lehrerin betonten sie, dass ihnen
die Frage manchmal ,einfach so in den Sinn’ kommt, weil sie auch in ihrer Freizeit
manchmal tber Gott nachdenken. Ein Kind erzahlte, dass es sich diese Frage ge-
stellt habe, als die Familie nach Spanien zum Zelten aufbrechen wollte und es gera-
de dann plétzlich krank wurde. Ein weiteres Kind sagte, dass es sich manchmal fra-
ge, ob der Glaube an Gott nur ein ,alter Glaube’ sei oder ob es Gott wirklich gebe.
Die Lehrerin wiirdigte nun diese verschiedenen Antworten. Sie sagte, dass die Frage
nach Gott manchmal aus ,heiterem Himmel' komme, dass sich Menschen die Frage
nach Gott in der Tat aber auch dann oft stellen, wenn es ihnen nicht gut gehe und
dass schlieBlich die Frage, ob der Glaube an Gott ein ,alter Glaube’ sei angesichts
des Alters der biblischen Geschichten nachvollziehbar sei. Damit leitete sie zum
neuen Impuls Uber: ,Jetzt stehen wir da mit der Frage. Wie finden wir eine Antwort?
Habt ihr eine Antwort auf die Frage?’

Ein Kind berichtete davon, dass vor kurzer Zeit ein Mann zu Gott gebetet habe. Ihm
sei es schlecht gegangen und er habe im Gebet Gott gehdrt. Das habe ihm geholfen.
Die Lehrerin nahm diesen Beitrag verstehend auf und sagte, dass es offensichtlich
Menschen gibt, die Gott erfahren haben. Daraufhin regte sie die Kinder an, einmal
nachzudenken, ob sie noch weitere Geschichten kennen, in denen davon berichtet
wird, dass Menschen Gott erfahren haben. Die Kinder konnten eine ganze Reihe an
biblischen Geschichten nennen. Ein Kind gab aber zu bedenken, dass man die Fra-
ge nach der Existenz Gottes eigentlich gar nicht richtig beantworten kénne, weil Gott
ja unsichtbar sei. Weil ein anderes Kind die ,Schépfung’ als Beweis der Existenz Got-
tes anfuhrte, entwickelte sich eine Diskussion Uber die Frage nach der Entstehung
der Welt. Die Kinder brachten ihr Wissen tber Urknall und Evolution ein und kamen
zum Fazit, dass auch hinter diesen Ereignissen Gott stecken kdnnte. Die Lehrerin
nahm diesen Gedanken auf und flhrte die Kinder zum Begriff ,Glauben’, der mit ei-
nem festen ,Vertrauen’ verbunden sei, letztlich aber nicht bewiesen werden kénne.
Auf die Frage, ob denn auch wir heute Gott erfahren kénnen, nannten die Kinder As-
pekte ihres eigenen Glaubens: Ein Kind betonte, man kénnen Gott im Gebet erfah-
ren, ein anderes Kind meinte, Gott sei bei den Menschen im Herzen. Die Lehrerin
erganzte, dass sie selbst glaube, Gott sei im Religionsunterricht anwesend. Sodann
leitete sie zum né&chsten Schritt der Unterrichtsstunde Uber, in dem auch die anderen
Fragen der vergangenen Stunde thematisiert wurden.

Dieses Gesprach verlief in einer erstaunlich konzentrierten und von Aufmerksamkeit
der Kinder gepragten Atmosphare. Deutlich wird, dass alle drei Aspekte von Kinder-
theologie zum Tragen kommen: die Theologie von Kindern (Kinder stellen Fragen
und auBern ihre Gedanken zu diesen Fragen), das Theologisieren mit Kindern (die
Gedanken der Kinder werden von der Lehrkraft aufgegriffen und gemeinsam im Ge-
sprach weiterentwickelt) und — allerdings hier nur punktuell — die Theologie fir Kinder
(die Lehrkraft bringt ihre eigenen Vorstellungen von ,Glauben’ und von der Gegen-
wart Gottes ein). Deutlich wird auch, dass dieses Gesprach zum einen kognitiv an-
spruchsvoll war (z.B. die Frage nach verschiedenen Richtungen durchdenken und
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Vernetzung mit biblischen Geschichten vornehmen), dass es zum anderen aber auch
den existenziellen Bezug der Kinder zum Thema immer wieder herausforderte. Damit
wurden zentrale Zielbestimmungen von theologischen Gesprachen mit Kindern er-
fullt.** Die Lehrkraft hat das Gesprach einerseits immer wieder strukturiert, sich dabei
andererseits aber mit Antworten von auBBen stark zuriickgehalten, um das Denken
der Kinder in Gang zu setzen. Zwar waren nicht alle Kinder in diesen Eingangsteil
der Unterrichtsstunde durch eigene Gesprachsbeitrdge involviert, durch die ab-
wechslungsreiche und auf verschiedenen Niveaus angesiedelte methodische Gestal-
tung des weiteren Verlaufs der Unterrichtsstunde gelang es aber der Lehrerin, dass
sich alle Kinder einbringen und zu persénlichen Antworten auf die gestellten Fragen
kommen konnten.

2. Forschungslicken zu theologischen Gesprachen mit Kindern im
schulischen Kontext

Theologische Gesprache mit Kindern im schulischen Kontext stellen ein besonders
komplexes Interaktionsgeschehen dar. Bedingungen auf verschiedenen Ebenen grei-
fen ineinander und beeinflussen den Verlauf des Gespraches: Sie kénnen das Kind
bzw. die Kinder betreffen (Vorwissen, Vorerfahrungen, Gesprachskompetenzen etc.),
das Thema (in dem mehr oder weniger viele Gesprachsimpulse stecken), die Lehr-
kraft (Sachkompetenz, Fahigkeit zum Perspektivenwechsel und zur interaktiven Ge-
sprachsfihrung, etc.) bzw. zwischen diesen Interaktionspartnern angesiedelt sein.
Auch die Rahmenbedingungen und die situativen Faktoren greifen in den Verlauf
theologischer Gespréche ein.

Situative Faktoren/Rahmenbedingungen
Thema
Theologisches

Gespréch

Kind/er Lehrkraft

2.1 Zur Interaktion zwischen Kind und Thema

Untersucht man die religionspadagogische Literatur, so ist gegenwartig die Bezie-
hung zwischen Kind und Thema am besten erforscht. Zur Gottesfrage,* zur Christo-
logie,*® zu den Gleichnissen,” zur Frage nach dem Tod*® und zum Bibelwissen® lie-
gen empirische Erkenntnisse zu den intuitiven religiésen Theorien der Kinder vor, die
allerdings nur zum Teil auf analysierten Unterrichtsgesprachen beruhen, daneben

3 vgl. nochmals oben, Abschnitt 1.1.

% vgl. etwa MERZ 1994, HANISCH 1996; HULL 1997; ARNOLD / HANISCH / ORTH 1997; ORTH / HANISCH
1998; FISCHER / SCHOLL 2000; BUCHER / BUTTHER / FREUDENBERGER-LOTZ / SCHREINER 2002; KULD
2001; LEHMANN 2003.

% Vgl. etwa BUTTNER / THIERFELDER 2001; BUTTNER 2002 und HANISCH / HOPPE-GRAF 2002.

37 Vgl. etwa BUCHER 1990 und MULLER / BUTTNER / HEILIGENTHAL / THIERFELDER 2002.

% vVgl. etwa PLIETH 2001, BUCHER / BUTTHER / FREUDENBERGER-LOTZ / SCHREINER 2002 und FREUDEN-
BERGER-LOTZ 2001.

% vgl. HANISCH / BUCHER 2002.
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sind vielfach Einzelinterviews und von Kindern gestaltetes Bildmaterial ausgewertet.
Diese kénnen eine wichtige Grundlage des geplanten Forschungsprojektes bilden,
da sie deutlich machen, wie Kinder zu theologischen Fragen denken und wie sich die
Entwicklung des Kindes gestaltet. Sie kénnen allerdings nur bedingt mégliche Inter-
aktionsverlaufe in Gesprachen abbilden.

Eine Forschungsliicke besteht also in der bewussten Analyse theologischer Gespra-
che im Unterricht und die damit verbundenen Interaktionsverlaufe (im Gegensatz zu
Einzelinterviews oder Bildmaterial) mit Kindern.

2.2 Zur Interaktion zwischen Lehrkraft und Thema

Die Beziehung zwischen Lehrkraft und Thema wird in der fachwissenschaftlichen
Literatur bzw. in den Lehrveranstaltungen des Faches Theologie/Religionspadagogik
an den Universitaten, Padagogischen Hochschulen und Fachhochschulen grundge-
legt bzw. erweitert. Eine veranderte Wahrnehmung des Kindes, wie sie im Rahmen
theologischer Gesprache mit Kindern vorgenommen wird, muss nun auch ein Hin-
weis auf neue Anforderungen in der Lehrer/innenausbildung begriffen werden: Denn
die Aufgabe, eine ,Spurensicherung gelebter Religion“® bei Kindern vorzunehmen
und daran anknlUpfen zu kénnen, bedarf nicht nur der Fahigkeit, theologisch spre-
chen zu kdénnen. Sie bedarf dartber hinaus der Kompetenz, Situationen verstehen
und theologisch interpretieren zu kénnen. Dies stellt auch die Denkschrift der EKD
,Im Dialog Uber Glauben und Leben’ heraus:

,Die Schulerinnen und Schiler sind die Subjekte des Unterrichts. Ihnen Hilfen zur
Identitatsbildung und Orientierung in der Wirklichkeit zu geben, ist der erste, konstitu-
tive Aspekt des Bildungs- und Erziehungsauftrages des Religionsunterrichts. Die
kompetente Wahrnehmung dieser Aufgabe setzt die differenzierte Beobachtung und
die genaue Kenntnis der Schulerwirklichkeit voraus. Die Grundlagen daflir, dass Leh-
rerinnen und Lehrer diese Wirklichkeit mit den geeigneten methodischen Hilfsmitteln
erschlieBen kénnen, missen bereits im Studium gelernt werden. Daher missen Stu-
dierende mdglichst umfassend Methoden und Ergebnisse der Religionssoziologie,
der Religionspsychologie und der Forschungen zur Lebens- und Glaubensgeschichte
der Kinder und Jugendlichen kennen lernen und ihre eigenen Erfahrungen und Beo-
bachtungen damit in Beziehung setzen*'.

Studierende sollen darum hermeneutische Kompetenzen erwerben, die sich nicht nur
auf die Texte bzw. theologische Fragestellungen an sich beziehen, sondern darauf,
wie Kinder Texte verstehen und welche Logiken sie beim Deuten theologischer Fra-
gestellungen entwickeln. Hier scheint es sinnvoll, in den Lehrveranstaltungen und der
religionspadagogischen Literatur einen gewissen Focus auf die ,groBen Fragen der
Kinder“? zu richten und diese sowohl wissenschaftlich-theologisch als auch vom Kind
her zu beleuchten. Auch hierin kann eine Forschungsliicke gesehen werden.*

** HEIMBROCK 1998, 244,

*' KIRCHENAMT DER EKD 1997, 50.

* |eitend ist die Annahme, dass sich theologische Gesprache mit Kindern zwar zu vielen verschiede-
nen Fragestellungen ereignen kdnnen, dass sie sich gleichwohl aber einigen markanten Themenge-
bieten zuordnen lassen. Im Anschluss an Friedrich Schweitzer kénnen folgende flinf Fragenkreise als
besonders bedeutsam eingestuft werden: Die Frage nach Gott, die Frage nach dem Ich, die Fragen
nach dem Anfang und dem Ende, die Frage nach der Gerechtigkeit und die Frage nach dem Anderen
und seiner Religion. Vgl. SCHWEITZER 2000, 27-38 und FREUDENBERGER-LOTZ 2003, 247-256.

* Einen ersten Schritt, diese Forschungsliicke zu schlieBen, gehen BUTTNER / SCHREINER 2004/2005.
Eine Vielzahl von Beitrdgen zu alttestamentlichen und neutestamentlichen biblischen Geschichten
befasst sich jeweils sowohl mit dem wissenschaftlich-theologischen Zugang als auch mit dem Zugang
der Kinder zur Geschichte.
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2.3 Zur Interaktion zwischen Lehrkraft und Kind

Diese Forderung leitet direkt zur Beziehung zwischen Lehrkraft und Kind in theologi-
schen Gesprachen Uber. Was heiBt es, die Theologie der Kinder aufzugreifen und
mit den Kindern ins Gespréach zu kommen?

Auf geeignete schulpadagogische Literatur zu Gesprachen in der Grundschule bzw.
zur Frage des Kompetenzerwerbs auf Seiten der Schiler/innen und Lehrer/innen
kann in diesem Zusammenhang zunéachst verwiesen werden. Ulrike Potthoff u.a.*
sowie Heinz Klippert* haben in ihren Blchern diesen Aufgabenkomplex praxisnah
und anschaulich bearbeitet. Diese Werke sollten auf jeden Fall in der Lehre und Un-
terrichtspraxis beriicksichtigt werden. Doch kénnen sie nicht unmittelbar auf theologi-
sche Gesprache mit Kindern Gbertragen werden. Zu theologischen Grundfragen gibt
es zwar einerseits eine Vielzahl an mdglichen Antworten, die in der Theologiege-
schichte gefunden wurden. Lehrkrafte bendtigen ein breites Hintergrundwissen in
verschienen theologischen Disziplinen, um diese Antwortmdéglichkeiten zu kennen
und einbringen zu kénnen. Andererseits gilt in vielen Fragestellungen eine grund-
séatzliche UnabschlieBbarkeit der Antwortsuche, die ein behutsames Umgehen mit
und die Achtung vor der persénlichen Uberzeugung der Gesprachspartner/innen
notwendig machen. Der existenzielle Bezug vieler Fragestellungen ist zu bertcksich-
tigen und ein im Vergleich zu anderen schulischen Fachbezligen ein besonderes und
herausgehobenes Phanomen.

Welche Hilfen gibt es nun in der religionspadagogischen Literatur zu theologischen
Gesprache mit Kindern? Abgesehen von dem mittlerweile zu den ,Pflichttexten’ ge-
hérenden Beitrag von Rainer Lachmann zu Gesprachsmethoden im Religionsunter-
richt,* der sowohl eine Orientierung an den Schiler/innen als auch Strukturierungs-
hilfen fir Gesprache anbietet, dem von Hans-Bernhard Petermann verdéffentlichten
Beitrag mit dem Titel ,Wie kénnen Kinder Theologen sein?’*, welcher unter anderem
ein aus Petermanns Sicht gelungenes Gesprach mit Kindern analysiert und die dafrr
ausschlaggebenden Kompetenzen auf Seiten der Lehrkraft aufzeigt sowie die von
Hanisch und Bucher veréffentlichte Studie zum Bibelwissen von Kindern,* die hilfrei-
che bibeldidaktische Konsequenzen zieht, ist — wie schon erwahnt — in der religions-
padagogischen Literatur der priméare Blick nicht auf die Anforderungen an die Lehr-
kraft, sondern auf die Kompetenzen der Kinder gerichtet, die sie in solche Gesprache
einbringen. Diese Feststellung lasst sich noch weiter zuspitzen: Wenn sich Religi-
onspadagog/innen in Verdffentlichungen wertend zu theologischen Gesprachen mit
Kindern auBern, so kénnen die Auffassungen Uber die Qualitdt dieser Gesprache
unter Umsténden véllig kontrar sein: So analysiert etwa Hans-Bernhard Petermann
ein Unterrichtsgesprach zum freien und unfreien Willen und wertet dieses Gespréach
als ein Musterbeispiel fir Kindertheologie. Er schreibt: ,Nirgends gesteuert, sondern
nur motiviert durch Lehrerimpulse gelingt es den Kindern dieser Klasse, nicht allein
reflexiv theologisch interessante Gedanken zu fassen, sondern sie auch eigenstan-
dig weiterzutreiben, gemeinsam zu entfalten und an der konkreten Lebensfihrung zu
prufen“. Friedrich Schweitzer kommt jedoch im Blick auf dieses Gesprach zu einer

* Vgl. POTTHOFF / STECK-LUSCHOW / ZITZKE 1995.
*® Vgl. KLIPPERT 2002.

6 Vgl. LACHMANN 1993.

*"'Vgl. PETERMANN 2001.

8 Vgl. HANISCH / BUCHER 2002.

9 PETERMANN 2001, 126.
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véllig anderen Auffassung und fragt schlieBlich, ob das Gesprach die Grenzen von
Kindertheologie ,wahrt oder bereits Uberschreitet™®.

AbschlieBend muss also festgehalten werden:

In der religionspadagogischen Forschung ist weder die Frage geklart, welche Krite-
rien erflllt sein missen, damit ein Gesprach als gelungenes theologisches Gesprach
mit Kindern gelten kann, noch ist die systematische Bearbeitung der Frage des Er-
werbs bzw. der Ausbildung dieser Gesprachskompetenzen bislang geleistet. Diese
offenen Fragen stellen die dringlichste Forschungsliicke zu theologischen Gespra-
chen mit Kindern dar.

3. Methodisches Vorgehen im Rahmen der Forschungswerkstatt
,Theologische Gesprache mit Kindern’

3.1 Voriberlegungen und theoretischer Bezugsrahmen

In der Forschungswerkstatt ,Theologische Gesprache mit Kindern’ sollen die zuletzt
genannten Fragestellungen gezielt angegangen werden. Zum einen sollen Studie-
rende die Rahmenbedingungen antreffen, die es ihnen erlauben, sich mit ihren Er-
fahrungen in Gespréachssituationen offen auseinander zu setzen und diese Erfahrun-
gen hinsichtlich ihrer eigenen Kompetenzentwicklung zu reflektieren. Zum anderen
sollen sie zusammen mit ihrer Dozentin Kriterien fir gelungene theologische Ge-
sprache mit Kindern entwickeln und plausibilisieren.

Diese Ausfuhrungen zeigen, dass die Forschungswerkstatt an die Lernwerkstatten-
bewegung anknUpft, die sich mit Beginn der 90-er Jahre des 20. Jahrhunderts in
Deutschland etabliert und seither eine Vielzahl unterschiedlicher Profile hervorbringt.
In einer Lernwerkstatt finden Prozesse des entdeckenden, problemlésenden, kreati-
ven und handlungsorientierten Lernens statt, die den Lernenden zum aktiven Kon-
strukteur seiner eigenen Lernsituation werden lassen.”’ Das geplante Projekt wird
jedoch als Forschungswerkstatt bezeichnet, weil hier der Forschungsaspekt im Vor-
dergrund steht. Die Forschungswerkstatt versteht sich als ein ,Strukturort der Refle-
xivitat’: Die Mitglieder der Werkstatt erarbeiten ein Verstandnis des Forschungspro-
zesses als reflektierte interpretierende Anndherung an soziale Wirklichkeit, bei der
Theoriebildung aus der Auseinandersetzung mit dem empirischen Gegenstand her-
aus erfolgt.”

Die Forschungswerkstatt nimmt aus der Aktionsforschung nach Altrichter den Ge-
danken auf, dass es beim Aufbau bzw. der Erweiterung professioneller Kompetenzen
nicht allein wirksam ist, wenn Studierende ,fertige Konzepte’ an die Hand bekommen,
die sie dann umsetzen sollen. ,Sie mlssen vielmehr selbst ,didaktische Theoretiker’
werden, die durch Reflexion eigener Handlungen und in Kommunikation mit anderen
didaktische Theorien bilden“®. Somit stehen im Rahmen der Forschungswerkstatt die
Foérderung der Reflexion und der Aufbau einer forschenden Haltung im Mittelpunkt.*
Einen wichtigen Einfluss haben zudem die Arbeiten Donald Schéns, insbesondere

°0 SCHWEITZER 2003, 16.

* vgl. MULLER-NAENDRUP 1993, 169.

2Vgl. auch die Forschungswerkstatt der Uni Hildesheim im Fach Englisch (http:/www.uni-
hildesheim.de/FB/FB3/LAEnNglisch/Forschungswerkstatt/Forschungswerkstatt.htm) und die For-
schungswerkstatt der Forschungsgruppe ,Biographie- und Kulturanalyse’ der Uni Bielefeld (http:
//www.uni-bielefeld.de/Universitaet/Einrichtungen/Fakultaeten/Paedagogik/fobika/forschungs-
werkstatt.html).

> TEML 2002, 23.

> Vgl. KLEMENT / LOBENDANZ / TEML 2002, 112.
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sein 1983 verdffentlichtes Werk ,Reflective Practioners’. Schén macht deutlich, dass
zum einen bestimmte wissenschaftlich fundierte Strategien des unterrichtlichen Han-
delns erlernt werden sollen (,tacit knowledge in action’). Weil sich komplexe Situatio-
nen aber dadurch auszeichnen, dass diese Strategien nicht rein zur Anwendung ge-
bracht werden kdnnen, kann erfolgreiches unterrichtliches Handeln nur dann gelin-
gen, wenn die Lehrkraft eine Reflexion in der Situation vornehmen kann (,reflection-
in-action’), die im Folgenden ein spezifisches Handeln hervorbringt. Um den Erfolg
der Handlungsstrategie Uberprifen zu kdnnen, muss im Anschluss an das unterricht-
liche Handeln nochmals eine vom Handeln distanzierte Reflexion vorgenommen
werden (,reflection-on-action’)®.

Gelingt es Lehrkraften, diese Reflexionsschritte kontinuierlich durchzufiihren, so
werden sie im Laufe der Zeit zu ,Unterrichtsexperten’. Die ,Expertenforschung’®® bzw.
die ,handlungstheoretische Forschung™ belegt eindricklich, dass solche Unterrichts-
experten eine hohe Sensibilitdt gegentiber Anforderungen der spezifischen Situation
aufweisen. Weil sie einen speziellen Erfahrungsschatz aufgebaut haben, der an den
praktischen Anforderungen ihrer Arbeit ausgerichtet ist, gelingt es ihnen, wahrend
des laufenden Unterrichts die Situation zu definieren und daraufhin problemlésendes
Handeln situationsspezifisch zu initileren.*® Studierende, die an der Forschungswerk-
statt teilnehmen, haben aufgrund ihrer bisherigen punktuellen Unterrichtserfahrungen
im Vergleich zu Lehrkraften, die in der Praxis stehen, natlrlich Nachteile (Novizen-
Experten-Paradigma)®. Andererseits wage ich die These, dass es ihnen auf der
Grundlage kontinuierlicher Erfahrungen mit Gesprachssituationen und einer intensi-
ven Forschungsarbeit im Rahmen der Werkstatt durchaus gelingen kann, eine hohe
Sensibilitat flr theologische Gesprache mit Kindern aufzubauen und die Gesprachs-
situationen erfolgreich zu gestalten. Férderlich wirkt auch die Einstellung der Studie-
renden auf ihren Lernerfolg: Studierende sehen sich eindeutig als Lernende (anders
als viele Lehrkrafte), sie sind motiviert, sich mit Fragen eines schilerorientierten und
innovativen Unterrichts auseinander zu setzen. Sie sind auch motiviert sich zu enga-
gieren, wenn sie spuren, dass es ihnen und ihrer Entwicklung sowie den Schilerin-
nen und Schilern etwas ,bringt’. Das Studium bietet — ist es sinnvoll angelegt — eine
einzigartige Chance und auch die noétige Zeit, eine forschende Haltung dem eigenen
Unterricht gegendber aufzubauen. Letztlich kann so ein innovativer RU in einer neu-
en Lehrergeneration grundgelegt werden.

3.2 Konkrete Anforderungen an die Studierenden im Rahmen der Forschungswerk-
statt

Nach diesen Voriberlegungen soll nun ein Blick auf die Rahmenbedingungen der
Forschungswerkstatt geworfen werden. Die Forschungswerkstatt ,Theologische Ge-
spréache mit Kindern’ findet seit Wintersemester 2003/2004 statt. Sie lauft jeweils
Uber den Zeitraum eines Semesters, wobei bestimmte Teile der Forschungsarbeit in
die vorlesungsfreie Zeit vor und nach dem Semester gelegt werden.

1. Vor Beginn des Semesters halten die teilnehmenden Studierenden zwei ge-
sprachsorientierte Unterrichtsstunden in der gesamten Klasse. Diese Stunden dienen

%% \/gl. ALTRICHTER / AIGHNER 2002, 132f.

°® Beispielsweise vergleicht Bromme Handlungen von erfahrenen und erfolgreichen Lehrer/innen in
komplexen Unterrichtssituationen mit denen von weniger erfolgreichen Lehrerinnen und von Berufsan-
fanger/innen (vgl. BROMME 1992).

*" Donald A. Schén untersucht den Umgang hochqualifizierter Praktiker mit nicht routinehaft I6sbaren
Situationen (SCHON 1983).

%8 \Vgl. ALTRICHTER / AICHNER 2002, 132f.

% Vgl. den Beitrag von KOCH-PRIEWE 2002.

87



zur Analyse der Eingangskompetenzen der Studierenden. Sie werden mit der Video-
kamera aufgezeichnet, vollstandig transkribiert und auf der Grundlage eines Kompe-
tenzenmodells ausgewertet. Zuséatzlich wird ein Eingangsinterview mit den Studie-
renden durchgefthrt, in dem die bisherigen Erfahrungen in Gesprachssituationen
und die Erwartungen an das Forschungsprojekt erhoben werden.

Ebenfalls vor Beginn des Semesters findet ein Kompaktseminar statt, in dem wichti-
ge Theoriebausteine erarbeitet werden. Diese Grundlegung umfasst den For-
schungsstand zu theologischen Gesprachen mit Kindern, den Bezug zu benachbar-
ten Disziplinen (Entwicklungspsychologie und Kinderphilosophie), das Verhaltnis zur
wissenschaftlichen Theologie, Trainingssequenzen flr Unterrichtsgesprache, die
Auswertung und Interpretation der Gesprachsprotokolle aus den Eingangsgespra-
chen, die konkrete Vorbereitung des Semesterthemas etc. Diese Grundlegung er-
laubt den Studierenden, mit Beginn des Semesters direkt in die Praxis einsteigen zu
kénnen.

2. Wahrend des Semesters findet die Forschungswerkstatt an der Schillerschule
(GHS) Ettlingen statt. Der Vormittag beginnt mit Unterrichtsgesprachen, die in einer
Grundschulklasse wahrend des regularen Religionsunterrichts durchgeflihrt werden.
Die Studierenden unterrichten jeweils eine Kleingruppe von 6-8 Kindern einmal wo-
chentlich. Solch eine Arbeit in Kleingruppen — die sich auch im Bereich des Philoso-
phierens mit Kindern bewahrt hat — dient der Reduzierung von Komplexitat. Im Ver-
gleich zu einer ganzen Schulklasse haben sie hier die Mdglichkeit, auf die einzelnen
Kinder besser eingehen zu kénnen, sie kdnnen den Gesprachsverlauf leichter Uber-
blicken und die Wirkung ihrer eigenen Impulse gezielter wahrnehmen. Wichtig ist es
allerdings, dass die Studierenden daneben Unterrichtserfahrungen in der ganzen
Klasse sammeln.® Alle Unterrichtsstunden werden mit der Videokamera aufgezeich-
net. Die Schulleitung hat die Religionsstunden dieser Klasse so gelegt, dass mehrere
Klassenzimmer flr uns zur Verfligung stehen, sodass die einzelnen Gruppen unge-
stoért arbeiten kdnnen. Ich selbst habe die Schulklasse als Religionslehrerin Uber-
nommen und somit — im Rahmen der Vorgaben des Bildungsplans — alle Handlungs-
und Entscheidungsspielrdume, die ich fir das Forschungsprojekt bendtige. Fir das
sich direkt an die Unterrichtsstunde anschlieBende Seminar wird uns ein Raum mit
Videoeinheit frei gehalten.®

Im Anschluss an den Unterricht findet zunachst ein Austausch Utber die Erfahrungen
statt, danach werden die Stunden bzw. die Gesprache innerhalb der Stunden ge-
meinsam betrachtet und in Anlehnung an die Methode des ,Nachtraglichen lauten
Denkens’® analysiert. Sodann werden Schwerpunkte in der weiteren Kompetenzent-
wicklung erarbeitet. Jede/r Studierende/r legt neben den gemeinsamen Planungen
eine individuelle Planung und Reflexion des Unterrichts auf der Grundlage von Leit-
fragen schriftlich vor. Diese Leitfragen sind an die elementarisierenden Fragerichtun-
gen nach Karl Ernst Nipkow® angelehnt und im Blick auf die spezifische Ausrichtung
des Projekts weiterentwickelt worden. Dies regt die Studierenden an, jede Unter-
richtsstunde grindlich zu durchdenken und das Vorgehen plausibel zu begrinden.

% Der Religionsunterricht findet einstiindig an zwei Wochentagen statt. In der zweiten Religionsstunde
hospitieren die Studierenden in der ganzen Klasse bzw. Ubernehmen ebenfalls einzelne Unter-
richtsaufgaben (auf freiwilliger Basis).

®" Herrn Rektor Allinger und Herrn Konrektor Schwarz-Hemmerling méchte ich an dieser Stelle fiir die
ute Zusammenarbeit herzlich danken.

% Vgl. SEEL 2002.

% Die Grundlage des Elementarisierungsansatzes liefert ein Aufsatz von Karl Ernst Nipkow aus dem
Jahre 1986 mit dem Titel ,Elementarisierung als Kern der Unterrichtsvorbereitung’ (NiPkow 1986).
Nipkow arbeitet hier vier Fragerichtungen heraus, die spéater von Friedrich Schweitzer um eine flnfte
erweitert wurden.
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Aus der Reflexion des Unterrichts ziehen sie Konsequenzen flir folgende Unter-
richtsstunden.

Zu den Unterrichtsstunden sowie zu Planung und Reflexion flhre ich mit den einzel-
nen Studierenden Beratungsgesprache durch. Hier kénnen individuelle Schritte in
der Kompetenzentwicklung verfolgt und aufgearbeitet werden. Uber diese Gesprache
erhalten die Studierenden einen schriftlichen Bericht.

3. Im Anschluss an das Semester halten die Studierenden wieder je zwei gesprachs-
orientierte Unterrichtsstunden in der gesamten Klasse. Diese werden videographiert,
transkribiert und auf der Grundlage des Kompetenzenmodells ausgewertet. Zusam-
men mit den bislang gewonnenen Daten kann nun die Kompetenzentwicklung der
Studierenden festgestellt werden. Zusatzlich wird am Ende der Forschungswerkstatt
ein Interview zu den Erfahrungen im Projekt durchgefihrt.

Insgesamt verlauft die Forschungswerkstatt in einer Spirale von Vorbereitung, Durch-
fuhrung und Reflexion, die in eine erneute Vorbereitung mindet unter Einbezug des
wissenschaftlichen Diskurses zu theologischen Gesprachen mit Kindern, des Aus-
tausches mit den Kommiliton/innen und der Beratung und dichten Begleitung der Do-
zentin.

3.3 Die Entwicklung eines Kompetenzenmodells fiir die Vorbereitung, Durchflihrung
und Reflexion theologischer Gesprédche mit Kindern

In Verzahnung mit dem Aufbau von Gesprachskompetenzen der Studierenden dient
die Forschungswerkstatt dazu, die flr ein Gelingen theologischer Gesprache mit
Kindern erforderlichen Kompetenzbereiche herauszuarbeiten, anhand des empiri-
schen Materials zu plausibilisieren und fir die Lehrer/innenaus- und Weiterbildung
greifbar zu machen. Dieser Ubergeordnete Blick auf die Forschungswerkstatt ge-
schieht auf der Grundlage der ,Grounded Theory’®**. Die ,Grounded Theory’ bietet sich
deshalb an, weil sie eine Gleichzeitigkeit von Datensammlung und —analyse sowie
die prinzipielle Offenheit gegentiber dem Datenmaterial erlaubt. lhre Starke kann im
kreativ-konstruktivistischen bzw. explorativ-suchenden Charakter gesehen werden.*
Lamnek schreibt: ,Am Anfang des Forschungsprozesses steht also eine erste
Sammlung von Daten; diese werden kodiert [...]; es werden erste Kategorien und
ihre Dimensionen gebildet und abgeleitet; diese werden sofort wieder am For-
schungsfeld Uberprift; gleichzeitig werden weitere Daten gesammelt, interpretiert
und verwertet; Kategorien werden bestatigt, verworfen, verandert oder erweitert; ers-
te Hypothesen entstehen und werden gleichzeitig wieder Uberprift; erste Integrati-
onsversuche zur Zusammenfassung der ersten Ergebnisse werden unternommen;
die frihen Hypothesen, die zunachst oft recht unzusammenhangend wirken, werden
bald integriert und bilden die Grundlage fir den entstehenden, zentralen, analyti-
schen Bezugsrahmen; dieser analytische Bezugsrahmen wird weiterentwickelt; all-
mahlich entsteht aus ihm eine gegenstandsbezogene Theorie*®.

Die Kodierstrategien der ,Grounded Theory’ lassen sich sehr gut auf das vorliegende
Forschungsvorhaben anwenden:

1. In einem ersten Schritt, dem ,offenen Kodieren’, werden aus dem Datenmaterial
verschiedene Kategorien gewonnen. Theologische Gesprache mit Kindern kénnen in
der Tat in solchen Kategorien beobachtet werden. Dabei handelt es sich etwa um die
Haltung, die die Lehrkraft ins Gesprach einbringt, um die Beteiligungschancen, die

% Vgl. STRAUSS / CORBIN 1996 und ROTHGANGEL / SAUP 2003.
%% vgl. ebd., 85.
% LAMNEK 188, 118f.
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den Kindern im Gesprach eréffnet werden, um die Formulierung der Impulse, den
Umgang mit den Gesprachsbeitrdgen der Kinder und um das Erkennen und Aufgrei-
fen fruchtbarer Momente in theologischen Gesprachen mit Kindern.

2. Beim zweiten Schritt, dem ,axialen Kodieren‘, geht es um die Anreicherung und
Ausarbeitung der einzelnen Kategorien. Anhand des empirischen Materials werden
die gefundenen Kategorien n&her beschrieben und plausibilisiert. Mdglicherweise
werden auch neue Kategorien gefunden und damit das bislang erarbeitete Modell
verfeinert.

3. Der dritte Schritt, das ,theoretische Kodieren’, hat zum Ziel, die einzelnen Katego-
rien zu einem Modell zu integrieren. Dieses Modell muss am empirischen Material
gepraft und u.U. im weiteren Verlauf der Forschungswerkstatt differenziert werden.®”

4. Erste Ergebnisse der Forschungswerkstatt und Ausblick

Die Auswertung der Forschungswerkstatt steht erst in ihren Anfangen. Dennoch
konnten schon vielfaltige, die Diskussion um theologische Gesprache mit Kindern
bereichernde und deutlich weiterflihrende Ergebnisse gesammelt werden. Es ist hier
nicht der Raum, diese ersten Auswertungsergebnisse mit den im Abschnitt 2 ge-
nannten Forschungslicken in Beziehung zu setzen. An dieser Stelle sollen — auch
aufgrund der Vorlaufigkeit der Ergebnisse des Forschungsprojekis — einige zusam-
menfassende Ausflihrungen geniigen.

1. Mit Blick auf die Studierenden kann gesagt werden, dass die Forschungswerkstatt
als ,Intensivseminar’ bezeichnet wird. Zeitintensiv sind die Vorbereitungen und Refle-
xionen, die die Studierenden leisten. Doch wenn sie diese Zeit tatsachlich aufbrin-
gen, so ist die Forschungswerkstatt auch lernintensiv. Besonders deutlich fallt der
Zuwachs an Reflexionsfahigkeit wahrend der Semesterarbeit auf. Dies wird sowohl
an den mundlichen Beitradgen direkt im Anschluss an die Gesprache als auch an den
schriftlichen Reflexionen der Studierenden deutlich. Dieser Zuwachs an Reflexions-
fahigkeit steht in einem engen Verhéltnis zur forschenden Haltung, die die Studie-
renden im Laufe des Semesters jeweils aufbauen. Die Studierenden melden zurlck,
dass sie durch dieses Seminar angeregt werden, Theorie und Praxis aufeinander zu
beziehen, dass sie nun mit Gelassenheit an Gesprache gehen kénnen und ihnen die
gewonnenen Erfahrungen Mut machen, an diese Prozesse in der zweiten Phase der
Lehrer/innenausbildung anzuknipfen. Diese Rickmeldungen der Studierenden mus-
sen detailliert ausgewertet, systematisiert und an die Lehrveranstaltungen der ersten
Phase riickgekoppelt werden.

2. Mit Blick auf die unterrichtete Klasse kann gesagt werden, dass auch die Schi-
ler/innen deutliche Fortschritte in ihren Gesprachskompetenzen zeigen. Hielten zu
Beginn des Schuljahres durchschnittlich vier bis finf Kinder die Gespréache in der
Klasse am Laufen, so sind mittlerweile grundsatzlich alle Schuler/innen ,in Bereit-
schaft’, ihren Beitrag zum Gelingen theologischer Gesprache zu leisten. Verschiede-
ne Ursachen kénnen hierflr geltend gemacht werden: so etwa die Ermutigung, die
die Schaler/innen durch die wertschatzende Haltung der Lehrenden erfahren haben,
die intensive Arbeit in Kleingruppen und die Methoden, die wir im Rahmen der For-
schungswerkstatt fir theologische Gesprache mit Kindern entwickelt haben. Hieraus
mussen Konsequenzen im Bereich der Fachdidaktik Religion Grundschule erwach-
sen.

3. Es ist auf der Grundlage der ,Grounded Theory’ gelungen, ein Kompetenzenmo-
dell fur theologische Gesprache zu entwickeln, das die Beobachtung und Bewertung

%7 Auch wenn es an dieser Stelle reizvoll wire, ist hier leider nicht der Platz, das bis zum jetzigen Zeit-
punkt erarbeitete Modell anhand von empirischem Material zu erlautern und zur Diskussion zu stellen.
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theologischer Gesprache strukturieren und Bewertungskriterien transparent machen
kann. Nach wie vor ist dieses Modell offen fir weitere Differenzierungen. Die inten-
dierte Funktion dieses Modells, namlich in seiner Endform einen wichtigen Beitrag
zum religionspadagogischen Diskurs Uber die Qualitat theologischer Gesprache mit
Kindern leisten zu kénnen und die Frage nach dem Erwerb von Lehrerkompetenzen
gezielter beantworten zu kénnen, scheint in erreichbare Nahe gerlckt.

Wahrend in der gegenwartigen religionspadagogischen Literatur zu theologischen
Gesprachen mit Kindern insbesondere die Auffassung betont wird, dass solche Ge-
sprache groBe Lernchancen fir die Schiler/innen eréffnen, so legen die beteiligten
Studierenden des Forschungsprojektes immer wieder groBes Gewicht auf ihre Erfah-
rung, dass theologische Gesprache mit Kindern auch fur die Lehrkrafte besondere
Lernchancen bieten:

.In theologischen Gesprachen erhalten Lehrkrafte Einsicht in die Welt der Kinder,
was sie bewegt und wie sie Uber religiése Themen nachdenken. Bei Kindern ist hau-
fig eine Unbefangenheit und Leichtigkeit zu erkennen, die sich auch in ihrem religi6-
sen Nachdenken und ihren Deutungsversuchen auBert. Kinder sind in ihnrem Denken
noch nicht so festgelegt wie Erwachsene. Kindliche Gedanken liefern neue Ideen, die
im Unterricht umgesetzt werden kénnen.

Theologische Gesprache mit Kindern fordern die Lehrkraft dazu auf, eine forschende
Haltung dem eigenen Unterricht gegenlber zu gewinnen und diese forschende Hal-
tung auch zu bewahren.

Im Gesprach mit Kindern kann die Lehrkraft lernen, biblische Texte neu zu lesen,
bereits verstandene Begriffe neu zu verstehen und den Sinn tiefer zu entdecken. Die
Reflexion tber den eigenen Glauben wird je neu herausgefordert. Damit halten theo-
logische Gesprache mit Kindern den Beruf der Religionslehrkraft spannend, weil sie
neugierig sein darf auf die Perspektiven, die sich ihr durch die Gedanken der Kinder
er6ffnen.”®
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