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Forschungswerkstatt ,,Theologische Gesprache mit Kindern*
Das Karlsruher Projekt und seine Konsequenzen'
von
Petra Freudenberger-L6tz

Abstract

Forschungen zur Kindertheologie sind aktuell. Man méchte mehr erfahren lber das theologi-
sche Denken von Kindern und dessen Weiterentwicklung begleiten. Doch weisen bisherige
Forschungsansétze Liicken auf, die insbesondere in der Frage der Qualitdtssicherung theo-
logischer Gesprédche und in der Frage der Professionalisierung von Lehrkréften liegen. Diese
beiden Forschungsstrdnge bearbeitet das Habilitationsprojekt von Petra Freudenberger-Létz.
Der vorliegende Beitrag stellt diese qualitative Arbeit in ihren wichtigsten Etappen vor, zeigt
deren Ergebnisse und entwickelt daraus hochschuldidaktische Konsequenzen.

Auf der AfR-Tagung in Berlin vor drei Jahren (2004) habe ich einen Workshop zu
meinem damals gerade begonnenen Habilitationsprojekt geleitet. Ich habe damals
von den Teilnehmer/innen etliche Anregungen erhalten, die mich weitergebracht ha-
ben. Mittlerweile ist das Projekt abgeschlossen und liegt verdffentlicht vor.? Ich freue
mich, dass ich hier in Essen die Gelegenheit habe, den Gang der Forschungen im
Riickblick darzulegen.®

1. Hinfiihrung und Forschungsliicke

Ich beginne meinen Beitrag mit einer Gberraschenden Situation im Unterricht:

Im Rahmen der Bearbeitung des Gleichnisses vom verlorenen Schaf und beim
Nachdenken dartber, warum Jesus dieses Gleichnis wohl erzahlt habe, ergab sich
plétzlich ein engagiertes Gesprach unter den Schiler/innen. Sie fragten sich, wer mit
dem Hirten verglichen werden kénne. Nicht nur Gott war im Gesprach, sondern auch
Jesus, aber Lukas fand diesen doppelten Vergleich ziemlich unlogisch. Darum sagte
er: ,, FUr mich is des der Gott. Und der Jesus, der auf Erden ist, der hilft denen dort
hin zu finden. Aber der Hirte ist der Gott. Des fand’ ich irgendwie unlogisch. Es gibt ja
nicht irgend ' ne Person, die zwei Personen in sich hat. Gott ist ja auch der Gott und
nicht Gott-desus.*

Unvermittelt war die Christologie im Raum. Ist Jesus nicht eigentlich auch Gott? Min-
destens Gottes Sohn. In welchem Verhaltnis stehen Jesus und Gott?

Es ist leicht nachvollziehbar, dass Lukas’ Aussage nicht unkommentiert stehen blieb.
Diese Frage war es, die die Schuler/innen nicht mehr loslieB. So schrieb ein Schuler
in der nachfolgenden Phase in sein Heft:

W’f%-'% /fo/% Wﬁ, /g/c\m
M%ﬂ’/% M/weﬁmvém -

Den Studierenden der Forschungswerkstatt , Theologische Gesprache mit Kindern® gewidmet.

FREUDENBERGER LOTZ 2007. )

® An dieser Stelle weise ich darauf hin, dass sich in einigen Punkten Uberschneidungen mit meinen
Beitragen in Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspadagogik 3 (2004), H.2, und 6 (2007), H. 1 ergeben.
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Er soll auch nicht aufhéren nachzudenken. Genau das ist das Spannende und
Fruchtbare an einem theologischen Gesprach, dass man gemeinsam brennenden
Fragen nachgehen kann.

Aber — Sie alle wissen es — theologische Gesprache fallen Studierenden schwer (und
nicht nur Studierenden!).

Einige Grinde seien hier angeflhrt:

e Es ereignen sich unvorhergesehene Situationen: Fragen und Themen
kommen auf, mit denen man nicht gerechnet hat, auf die man nicht vorberei-
tet ist, die man vielleicht gar nicht so schnell zuordnen kann.

e Weggabelungen sind zu verzeichnen: Nicht nur ein Thema wird neu und
Uberraschend eingebracht, sondern manchmal mehrere gleichzeitig. Der Weg
gabelt sich: Welchen Weg soll die Lehrperson nun mit den Schuler/innen ge-
hen?

e Insgesamt birgt der Unterricht somit eine hohe Komplexitat, die dadurch
noch gesteigert wird, in der Situation reflektieren und handeln zu missen.
Man kann im Unterricht ja gar nicht innehalten und in Ruhe nachdenken.

Betrachtet man vor diesem Hintergrund die Fachliteratur zur Kindertheologie, so er-
kennt man, dass sich die Beitrage auf die Aufgabe konzentrieren, die theologischen
Kompetenzen der Kinder zu sichten. Zu verschiedenen Themenbereichen liegen
zahlreiche Erkenntnisse beziglich der Deutungskompetenzen von Kindern vor — und
das ist wichtig, es ist die Grundlage, auf der Uberhaupt ein angemessenes Wahr-
nehmen von Schiileraussagen gelingen kann. Doch es wird — bis auf wenige Aus-
nahmen® — nicht die Frage geklart, wie Lehrende einen Unterricht gestalten kénnen,
der diese Kompetenzen der Kinder angemessen aufgreift und férdert und wie Leh-
rende ihren eigenen Kompetenzerwerb gestalten kénnen.

Ziel meines Habilitationsprojektes war es, Studierenden hier Hilfen anzubieten. Denn
es ist leicht nachvollziehbar, dass Unsicherheiten in theologischen Gespréachen eher
zur Vermeidung derselben flhren. Etliche schriftliche Reflexionen habe ich in Prakti-
ka erhalten, die Enttduschung hinsichtlich der eigenen Kompetenz in theologischen
Gesprachen zum Ausdruck brachten. So schrieb eine Studierende: ,Ich war zu unfle-
xibel, um auf das neue Thema einzugehen. Ich weif3 auch jetzt noch nicht, wie ich es
anpacken sollte.” Ein Kommilitone schrieb im Blick auf eine ihn Gberfordernde Situa-
tion: ,Ich habe die Frage bewusst Gberhdrt. Mir wurde es richtig heiB.”

2. Grundlagen der Kindertheologie

Bevor ich nun unseren Forschungsprozess entfalte, méchte ich grundlegende Aspek-
te theologischer Gesprache verdeutlichen, auf die unser Projekt fuBte.

1. Wir trauen Kindern eigensténdige theologische Deutungen zu, d.h. die Kom-
petenz, Uber ihren Glauben eigenstandig zu reflektieren. Theologie wird hier in
Anlehnung an Wilfried Harle® verstanden als Reflexion des Glaubens, es geht
um eine denkende Rechenschaft tiber den Glauben.

Die Reflexion des Glaubens, die Kinder vornehmen, unterscheidet sich natr-
lich grundlegend von der Reflexion des Glaubens, die die wissenschaftliche
Theologie vornimmt. Es soll und kann keinesfalls die Meinung vertreten wer-

* Hier mdchte ich auf die Studie von Helmut Hanisch und Anton Bucher verweisen: ,'Da waren die
Netze randvoll.” Was Kinder von der Bibel wissen®, die im Anschluss an die Darlegung der For-
schungsergebnisse didaktische Konsequenzen zieht. Vgl. HANISCH / BUCHER 2002.

® Vgl. HARLE 2004, 23.
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den, Kinder waren wissenschaftliche Theologen. Ebenso darf nicht die Mei-
nung vertreten werden, Kinder missten nichts mehr lernen.®
Darum:

2. Der Reflexionsprozess der Kinder braucht Unterstitzung, Kinder bendtigen
Anreize zur Weiterentwicklung, sie missen Lernprozesse durchlaufen und sol-
len kompetente Begleitung erfahren.

Als Ziele theologischer Gesprache mit Kindern kénnen zusammenfassend die fol-
genden genannt werden:
e Die Schiler/innen bauen vernetztes Wissen auf und kommen in ihrer Antwort-
suche auf religidse Fragen weiter.’
e Sie gelangen nach und nach zu einer spezifisch religiésen Ausdrucksfahigkeit.
e Sie lernen immer besser, einen eigenen Standpunkt einzunehmen und diesen
argumentativ zu entfalten.
Damit erwerben die Schiler/innen die Fahigkeit, am Diskurs Gber Weltanschauungs-
und Glaubensfragen teilzunehmen, und haben die Médglichkeit, Erfahrungen ihres
eigenen Lebens religidés zu deuten.

3. Der Forschungsansatz der Forschungswerkstatt ,,Theologische Gesprache
mit Kindern“

Wie kann nun der Weg hin zur Umsetzung dieses Ziels aus der Perspektive der Leh-
renden gestaltet werden? So lautete die zentrale Frage des Forschungsvorhabens.

Zwei Forschungsstrange haben wir parallel in der Forschungswerkstatt bearbeitet:

1. Wir wollten der Frage nachgehen, wie sich die Qualitat eines theologischen

Gespraches naher bestimmen lasst unter Berlcksichtigung der Komplexitat
des Unterrichtsgeschehens. Methodisch arbeiteten wir hier auf der Grundlage
der Grounded Theory (siehe Gliederungspunkt 4 dieses Beitrags).
Zum anderen ging es — wie einleitend verdeutlicht — zentral um die Professio-
nalisierung Studierender, die in eine verbesserte Handlungskompetenz min-
den sollte. Hier arbeiteten wir mit der Methode der Aktionsforschung (siehe
Gliederungspunkt 5 dieses Beitrags).

Diese beiden Forschungsstrange lassen sich wie folgt abbilden:

® Vgl. hierzu auch HANISGH 2001.

” Karl Ernst Nipkow pragt die hilfreichen Begriffe der ,kognitiven Klarheit und der ,emotionalen Si-
cherheit”. Vgl. NIPkow 1998, 491.

® Interessanterweise war es zum Zeitpunkt der Aufnahme unseres Projekts ziemlich ungeklart, was
man unter einem gelungenen theologischen Gesprach verstehen konnte. Es gab veréffentlichte Ge-
sprache, die von dem einen Autor als Musterbeispiel fir Kindertheologie und von einem anderen als
zweifelhaft angesehen werden konnten (vgl. PETERMANN 2002, 126 und SCHWEITZER 2003,16).
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Zwei Forschungsstrange

—= I

Qualitét eines Professionalisierungsprozess
theologischen Gespréaches von Studierenden

Wissenschaftlicher Diskurs

Handlungskompetenz
zu theolog. Gesprachen g P

Grounded Theory Aktionsforschung

., =
hochschuldicaltisehe Konsequenzen

4. Qualitatskriterien fiir theologische Gesprache mit Kindern

Zur Herausarbeitung der Qualitatskriterien haben wir die Methode der Grounded
Theory® als geeignet entdeckt. Sie hatte fiir uns den Vorteil, dass der Ausgangspunkt
der Theoriebildung das Datenmaterial ist und aus dem Datenmaterial schrittweise
eine in den Daten begriindete Theorie entwickelt werden kann.

Die einzelnen Kodierverfahren erlauben es, wahrend der Untersuchung im Wechsel
von Erheben und Analysieren vorzugehen. Dadurch ist eine stetige Uberprifung und
Korrektur der Annahmen maéglich.

Ich stelle im Folgenden zu den einzelnen Kodierverfahren und Forschungsschritten
unsere wesentlichen Erkenntnisse vor.'®

Grounded Theory und Qualitatsentwicklung theologischer Gespréache

Offenes Kodieren
Kategorien des Lehrer/innenhandelns

Theoretische Sensibilitat einbringen
Wie entwickeln Schuler/innen
theologisches Engagement?

Axiales Kodieren
Arbeiten in einer Lernlandschaft

Selektives Kodieren
Rollenmodulation der Lehrkraft (Kernkategorie)

® Vgl. STRAUSS / CORBIN 1996.
1% Ausfiihrlicher nachzulesen in FREUDENBERGER-LOTZ 2007, Kapitel 4.
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1. Der erste Schritt unserer Gbergreifenden Forschungen bestand im offenen Kodie-
ren. Die Forschenden sollen wahrend des offenen Kodierens im Datenmaterial durch
das Stellen von Fragen an die Daten spezifische Kategorien entdecken,'’ in unserem
Fall Kategorien des Lehrerhandelns in theologischen Gesprachen mit Kindern.
Zunachst haben wir eine Zeile-flir-Zeile-Analyse von transkribierten Gesprachsse-
guenzen vorgenommen, und zwar von Sequenzen, die schon in der Literatur vorla-
gen und von solchen, die wir selbst in unserer Studie gewonnen hatten. Dies war
eine intensive Arbeit am Text. Jede Analyse sollte dann in ein Biindeln in Kategorien
munden, die das Lehrerhandeln in theologischen Gesprachen Ubersichtlich einfan-
gen kann. In der Forschungswerkstatt wurde intensiv Uber die erarbeiteten Ge-
sprachsanalysen diskutiert. Die in diesem Zusammenhang entstandenen Katego-
riensysteme wurden sodann am jeweils neu hinzukommenden Material der eigenen
Studie Uberprift, verandert und verdichtet. Insgesamt arbeiteten wir auf diese Weise
vier Kategorien heraus, die Lehrkrafte in theologischen Gesprachen beachten sollen.
Wichtig war es uns, eine Beschrankung auf eine Uberschaubare Zahl von Kategorien
vorzunehmen, damit diese auch tatsachlich die Gesprache in der Praxis leiten und
die Beobachtungen strukturieren konnen. Man kann ein gesamtes Unter-
richtstranskript danach beurteilen, ob und in wieweit diese Kategorien erflllt sind.

Ergebnis des offenen Kodierens

(a) (b)

eine offene, ermutigende, vielfaltige Be-
wertschatzende Haltung teiligungschancen
einbringen; die Lehrkraft auf unterschied-
gibt sich als authentische lichen Niveaus
Gesprachspartnerin zu eroffnen.
erkennen.
() (d)
Impulse setzen, die den Gedanken der
Schiler/innen Deutungs- Kinder aufnehmen
spielrdume eroffnen und ins Gesprach
sowie wichtige Aspekte bringen;
des Themas beleuchten Strukturierungs-
helfen. hilfen anbieten.

(a) Eine offene, ermutigende, wertschatzende Haltung den Schuler/innen gegentber
ist die Grundvoraussetzung aller Gesprache mit Kindern, es ist die Grundvorausset-

" vgl. STRAUSS / CORBIN 1996, 43-55.
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zung eines jeden Unterrichts. Warum muss man diese Kategorie hier dann gesondert
erwahnen? Weil sich eine Verunsicherung im Blick auf die Antwortsuche bei unent-
scheidbaren Fragen bzw. Glaubensfragen verschérft stellen kann. Es kostet Uber-
windung, einen Gedankengang, der noch nicht zu Ende gedacht ist, preiszugeben.
Man muss damit rechnen, dass die eigenen Ansatze nach dem Gesprach Uberholt
sind. Kinder reagieren sehr sensibel auf ein Lacheln von oben herab, auf ein Grinsen
von Mitschilern u.s.w. Es ist also darauf zu achten, die AuBerungen der Kinder zu
wardigen, die Kinder immer wieder zu ermutigen und selbst als Lehrkraft authentisch
aufzutreten: Auch Lehrkrafte zweifeln, haben nicht immer eine fertige Antwort parat,
entwickeln ihre Gedanken weiter — allerdings sollen sie sich griindlich auf die Unter-
richtsstunde vorbereiten und selbst jeweils die Fragestellungen durchdenken, die sie
an die Schiiler/innen richten werden.'?

(b) Wichtig ist es, dass theologische Gesprache nicht nur den kognitiv starken Kin-
dern Lernchancen bieten und denen, die sich gerne an Gesprachen beteiligen, son-
dern allen Schuler/innen. Betrachtet man aber Gesprache im Klassenzimmer, so er-
kennt man, dass sich oft nur wenige Schiler/innen beteiligen; dies war auch bei uns
der Fall. Warum? Weil es flir manche zu anspruchsvoll war? Weil sich dies einfach
im Laufe der Zeit so eingespielt hatte, dass es ein paar Wortflhrer gab, die das Ge-
sprach leiteten? Oder weil manche Kinder einfach so zurtckhaltend waren, sich
schwer taten mit einem spontanen Redebeitrag in der Klasse? Viele Griinde kdnnen
hier prinzipiell zusammenkommen. Das bedeutet nun aber, dass die methodische
Gestaltung des Gespraches bewusst darauf ausgerichtet sein soll, alle Schiler/innen
zur Mitarbeit zu ermutigen. Das setzt einen abwechslungsreichen Unterricht voraus.
Wir haben in der Forschungswerkstatt methodische Mdglichkeiten zusammengestellt,
Gesprache mit hohem Beteiligungsgrad zu fuhren.

(c) Wie gehe ich nun an ein Thema heran? Im dritten Beobachtungsbereich geht es
um das Ausarbeiten von Impulsen. Hier ist es wichtig, die Gesprachsanreize so zu
formulieren, dass die Kinder einen Zugang zum Thema im Gesprach finden und dass
dabei ihr eigenstandiges Denken herausgefordert wird. Gleichzeitig sollen wichtige
Aspekte der Thematik abgedeckt werden. Das ist ein wichtiges doppeltes Anliegen,
welches nicht immer leicht umzusetzen ist.

Sehr intensiv haben wir die transkribierten Gesprache bis in einzelne Formulierungen
hinein betrachtet. Oft erkannten wir, dass implizit die Antwort schon in der Frage ent-
halten war. Daraufhin haben wir jeweils versucht, Neuformulierungen vorzunehmen.
Nach und nach konnten diese Uberlegungen auch gezielter in der Praxis umgesetzt
werden.

(d) Der vierte ist der situativste aller Beobachtungsbereiche und gleichzeitig der
schwierigste. Die Lehrkraft handelt im tatschlichen Unterrichtsgeschehen die vorbe-
reiteten Impulse nicht einfach ab, sondern sie sucht Méglichkeiten, wie sie an die
Beitrage der Schiilerinnen und Schiler anknlpfen kann. Und diese Schilerbeitrage
setzen oftmals andere Schwerpunkte, als dies in der Vorbereitung antizipiert werden
konnte, es ergeben sich die besagten Uberraschenden Unterrichtssituationen und
Weggabelungen, die eine Reflexion in der Situation nétig machen. Hier haben wir

2 Wie wichtig dieser Beobachtungspunkt ist, haben wir im Sommersemester 2007 an der Universitat
Kassel bei einem Gesprach mit Achtklasslern erfahren. Den Studierenden ist es gelungen, diese
grundlegende Haltung zu vermitteln, sodass die Schiiler/innen im Laufe der aufgezeichneten Doppel-
stunde von einer abwehrenden Haltung (,Religion ist uncool®, ,Ich bin nicht religiés veranlagt®) hin zu
differenzierten Aussagen im Blick auf ihre eigenen Fragen und Gottesvorstellungen gelangt sind. In
der Auswertung der Aufzeichnungen wurde erkennbar, dass das Arbeitsklima einen entscheidenden
Beitrag zu diesen Ergebnissen geleistet hat.
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uns in der Forschungswerkstatt einige Techniken der Gesprachsfihrung gezielt vor-
genommen und vor allem auch Mdéglichkeiten erarbeitet, Schilerbeitrage und Weg-
gabelungen préasent zu halten'®

Wir waren ein gutes Stick weiter gekommen, hatten unsere Kategorien gefunden
und ausdifferenziert, wir waren aber mit dem Ergebnis noch lange nicht zufrieden. Es
zeigte sich namlich, dass auch das Befolgen aller aufgeflhrter Aspekte nicht automa-
tisch zu einem gelungenen theologischen Gesprach mit Kindern fuhrte. Wir beobach-
teten, dass wir ein Gesprach vor allem dann als ,gelungen“ bewerteten, wenn die
Schuler/innen von der Fragestellung gepackt waren, eigenstéandig theologische Ge-
danken in das Gesprach einbrachten und wenn dabei ein besonderes ,theologisches
Engagement” der Schiler/innen splrbar wurde. Ein theologisches Gesprach ist mehr
als das Abhandeln von Kategorien, mehr als Technik. Immer deutlicher kristallisierte
sich die Frage nach dem Zustandekommen des theologischen Engagements als
Kernfrage heraus.

2. Jetzt war theoretische Sensibilitat gefragt. Theoretische Sensibilitat einbringen be-
deutet, einen Schritt zurlick zu gehen, kritisch auf die Forschungen zu blicken und
unter anderem Literatur und Erfahrungen phantasievoll zu nutzen.™

So machten wir uns auf die Suche in der Literatur zur Gesprachsflihrung und wurden
fiJndig1:5 zum Beispiel bei Copeis fruchtbarem Moment im Bildungsprozess von
1930.

Denn Copei macht die Beobachtung, dass es besondere Situationen gibt, in denen
Schiiler von einer Sache gepackt sind, in denen ,blitzartig eine neue Erkenntnis“'® in
ihnen erwacht. Diese Augenblicke bezeichnet er als ,fruchtbare Momente*®, und weil
sie durch groBen Lerneifer gepragt sind und mit Erkenntnisfortschritt einhergehen,
schreibt er ihnen eine herausgehobene padagogische Bedeutung zu. Doch er betont,
dass fruchtbare Momente nicht planbar sind und sich schon gar nicht methodisch
erzwingen lassen. Allerdings sind sie auch nicht einfach zuféllig."” Es gilt, glinstige
Situationen zu arrangieren.

Dies wurde zu einem wichtigen Schllssel unserer Arbeit: Die Lehrperson hat ein
theologisches Gespréach nicht in der Hand, kann es im Vorfeld nicht prazise ,berech-
nen®, aber sie kann mdgliche Schilerdeutungen antizipieren, fir das Gesprach gins-
tige Rahmenbedingungen schaffen und sich wahrend des Gespréaches in einer spezi-
fischen Weise verhalten, die sich férderlich auswirkt.

Deutlich wurde uns beim Betrachten der Videoaufzeichnungen unserer Unterrichts-
stunden: Die Schuler/innen bringen dann ein besonderes theologisches Engagement
in den Unterricht ein, wenn sie in der zu bearbeitenden Thematik ihre Frage entde-
cken. Es drangt sie dann, Antworten auf diese brennende Frage zu finden. Nun wis-
sen wir alle, dass eine Fragestellung nicht immer alle Kinder einer Klasse gleicher-
maBen und gleichzeitig interessieren kann. ,Bedeutsamkeit ist nicht beliebig zu er-
zeugen, sondern ein Phanomen, das an die jeweilige Biographie angekoppelt ist*.'®

Das bedeutet in der Konsequenz, dass den Schuiler/innen Mdglichkeiten eréffnet

'3 Vgl. insbesondere FREUDENBERGER-LOTZ 2007, Kapitel 7.

'* Vgl. STRAUSS / CORBIN 1996, 25-29.

'> CoPEl 1960 (1930). An der Aufnahme der Schrift Copeis wird Gbrigens deutlich, dass die Fragestel-
lung keine spezifisch religionspédagogische ist, sondern sich Uberall dort als aktuell erweist, wo es um
ein forschendes, entdeckendes Lernen geht bzw. philosophische Fragen bearbeitet werden.

'° CoPEl 1960, 17.

'” CoPEI 1960, 67.

'® BRANDT 1999, 59.
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werden sollen, den jeweils fir sie persdnlich zutreffenden Bedeutsamkeiten nachzu-
spuren. Daraus werden sich méglicherweise besonders anregende und gewinnbrin-
gende Partner- oder Kleingruppengesprache ergeben. Genau aus diesem Grund
sind vielfaltige und individuelle Zugédnge und Umgangsmaoglichkeiten zu bedenken.

Insgesamt wurde deutlich, dass alles auf das Gestalten einer anregenden Lernland-
schaft hinauslaufen musste, dass theologische Gesprache und eine konstruktivisti-
sche Orientierung des Unterrichts zusammengehdren.

3. Die Ausgestaltung der Lernlandschaft konnten wir nun mit dem axialen Kodieren
verbinden. Beim axialen Kodieren werden die Daten auf neue Weise zusammenge-
figt, indem Verbindungen zwischen den Kategorien hergestellt werden. Ziel des a-
xialen Kodierens ist es, die Daten in ein Prozessschema zu bringen.'® In unserem
Fall mussten die vier Beobachtungsbereiche auf neue Weise zusammengebunden
werden.

Eine Lernlandschaft® soll eigenstandiges theologisches Denken férdern. Die Grund-
lage der Arbeit ist Zutrauen, Wertschatzung, Wirdigung. Es bedarf eines AnstoBes,
der breit genug ist, um mdglichst viele Schiler/innen anzusprechen. Sodann bewe-
gen sie sich in einem Lernkorridor, d.h., die individuellen Lernwege kénnen durchaus
variieren, aber sie sind in einem gemeinsamen Rahmen eingebettet. Angeboten
werden vielfaltige Aufgabenstellungen auf unterschiedlichen Niveaus. Es sollen Im-
pulse berlcksichtigt werden, die eine AnknUpfung an die Fragen und Deutungen der
Schuler/innen erméglichen sowie die Thematik in ihrer Breite abdecken.

Am Ende findet eine Erkenntnissicherung statt, die weitere Fragen und Arbeitsmog-
lichkeiten hervorbringt. Alle Schiler/innen sollen im Zielareal ankommen, jedoch
nicht zwingend alle an identischer Stelle.

Insgesamt lauten die erarbeiteten Kriterien fir die Gestaltung anregender Lernland-
schaften wie folgt:?'

> Authentizitat und Anwendungsbezug: Beim Theologisieren mit Kindern
geht es um Themenbereiche, die entweder von den Kindern als Frage in den
Unterricht eingebracht werden oder die mit der kindlichen Lebenswirklichkeit
bzw. mit Interessenbereichen des Kindes in Beziehung stehen bzw. mit diesen
in Beziehung gebracht werden kénnen. Mit den Worten Copeis kann man
auch von einer Fragehaltung sprechen, welche sich aus einem ,packenden
AnstoB3“ ergibt und die Lernenden dréangt, die Problemstellung zu durchden-
ken.

» Multiple Kontexte und Perspektiven: Wenn Schuler/innen die gewahlte Fra-
gestellung bearbeiten, so soll es ihnen erméglicht werden, die Thematik aus
unterschiedlichen Blickwinkeln zu betrachten und in verschiedenen Zusam-
menhdngen zu entdecken. Hier ist die Vernetzung mit bereits bearbeiteten
Themen im Sinne eines koharenten Grundwissens wichtig; es sind aber auch
die Perspektiven einzubeziehen, die das Thema mit der Lebenswelt der Kin-
der verbinden.

19 Vgl. STRAUSS / CORBIN 1996, 75-93.

0 In der Fachdiskussion tauchen verschiedene Bezeichnungen auf: ,anregende Lernumgebung®,
.konstruktivistisch orientiertes Lernarrangement®, ,Lernlandschaft* etc. Der Begriff der Lernlandschaft
zeigt m.E. besonders gut, dass Lernen mit einer Wanderung verglichen werden kann, die ein Ziel hat:
Mal geht es bergauf, mal bergab, mal erkundet man alleine das Gebiet, mal zu zweit oder in einer
Gruppe, mal muss man wieder zurlick gehen, weil man auf diesem Weg nicht mehr weiter kommt, mal
rasten alle und tauschen ihre Erfahrungen aus. Vgl. auch die vielfaltigen Vorschlage in MENDL 2005.

#' Vgl. FREUDENBERGER-LOTZ 2007, 126f. und EGGERL 2005.
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» Metakognition und Selbstevaluation: Immer wieder sollen die Schiler/innen
zur Metakognition und zu Selbstevaluation angeregt werden. Dabei sollen sie
sich ihres Lernweges und ihrer Lernergebnisse bewusst werden. Beispiels-
weise kdnnen Eingangs- und Endvorstellungen einander gegenlber gestellt
werden oder die Schiler/innen kénnen angeregt werden, verschiedene Schrit-
te des Lernweges darzustellen und zu reflektieren. Dabei sollen die Schi-
ler/innen zu strukturiertem Wissen gelangen, das sich durch Nachhaltigkeit
auszeichnet.

> Soziale Lernarrangements und Unterstiutzung durch die Lehrkraft: Die
Schiiler/innen arbeiten in der Lernlandschaft nicht isoliert, sondern mit Part-
ner/innen und in Kleingruppen. Sie werden dartber hinaus in ihren Lernpro-
zessen von der Lehrkraft angeregt und begleitet. Dies geschieht indirekt, also
durch die Bereitstellung von spezifischem Material, aber auch direkt, in dem
die Lehrkraft AnstéBe gibt und als Gesprachspartnerin zur Verfligung steht.

vielfaltige Beteiligungschancen

Sy i ecigenstindiges L oom
¥y ha . - T
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in anregender Lernlandschaft

Beim Arbeiten mit Lernlandschaften wurde uns bewusst: Eine Lernlandschaft mit
verschiedenen Angeboten zu planen, das ist aufwendig, aber durchaus gut zu bewal-
tigen. Viel schwerer ist es demgegenlber, zu erkennen, wie die Kinder mit den An-
geboten umgehen, ihre Gedanken aufzugreifen und Anregungen zur Weiterentwick-
lung zu geben.

Es stellte sich heraus, dass die Fahigkeit der Lehrkraft, ihre Rollen in theologischen
Gesprachen situationsangemessen variieren zu kénnen, die Kernkategorie in theolo-

15



Theo-Web. Zeitschrift flir Religionspadagogik 6 (2007), H. 2, 7-26.

gischen Gesprachen ausmacht. Wir waren nun bei unserem abschlieBenden For-
schungsschritt, dem selektiven Kodieren,?? angekommen.

4. Die Kernkategorie in theologischen Gesprachen veranschauliche ich gerne am
bekannten didaktischen Dreieck. Alle Elemente sind schon in diesem Beitrag vorge-
kommen: Wichtig ist es, wahrzunehmen, wie die Schilerinnen und Schuiler mit einem
Thema umgehen (unsere Wahrnehmung ist immer beeinflusst von unseren Verste-
hensvoraussetzungen und von unserem Interesse im Unterricht), die Deutungen so-
dann ins Gesprache zu bringen sowie diese auf der Grundlage des Expertenwissens
der Lehrkraft weiterzufiihren. Neu ist die Erkenntnis, dass die einzelnen Rollen der
Lehrkraft (die Rolle der aufmerksamen Beobachterin, der stimulierenden Gesprachs-
partnerin, der begleitenden Expertin) situationsangemessen zum Zuge kommen sol-
len — in einem Gesprach also abwechseln kénnen.

hermeneutische
Kompetenz
S
§ Lehrkraft o&
2’4
& %
& %
& o - %
. ) . Forderung
InS Gesprach brlngen des eigenstindigen  weiterflihren
theologischen Denkens
N <
& /2
N 3y
N %
Schiiler/innen Thema
wahrnehmen .
aufmerksame Beobachterin

Wie kann dieses Modell konkret die Vorbereitung und Durchfihrung von Gesprachen
befruchten? Betrachten wir nochmals die eingangs gestellte christologische Frage
von Lukas, die im Rahmen der Lernlandschaft zum verlorenen Schaf bedeutsam
wurde. Sie wurde von den Studierenden wahrgenommen und brachte bei der Aufga-
be, die Gedanken ins Gesprach zu bringen, Unsicherheiten hervor. Nun war die Rol-
lenmodulation gefragt. Ich fasse das unterrichtliche Vorgehen zusammen:*

In der laufenden Unterrichtsstunde war das Thema nicht mehr sinnvoll zu integrie-
ren.?* Die Studierenden arbeiteten sich daraufhin fiir die Folgestunde intensiv in die
theologische Diskussion zur Thematik ein. Sie bereiteten als ,begleitende Experten®
ein Rollenspiel vor, in dessen Rahmen die Schiiler/innen in elementarisierter Form in

22 7um selektiven Kodieren bzw. zur Kernkategorie vgl. STRAUSS / CORBIN 1996, 94-117.

28 Ausfiihrlich in FREUDENBERGER-LOTZ 2007, Kapitel 5.

' Es ware ein Missverstandnis der Kindertheologie, wiirde man die Auffassung vertreten wollen, alle
Fragen von Schiler/innen missten sofort einer Bearbeitung zugefihrt werden. Wichtig ist es aller-
dings, Fragestellungen als bedeutsam zu markieren, sie prasent zu halten, und den rechten Zeitpunkt
zur Bearbeitung zu finden, Das kann durchaus oftmals die aktuelle Stunde sein, es gibt aber auch
Griinde (Komplexitat des Themas, fehlende verbleibende Zeit), die ein Verschieben (nicht Vergessen!)
sinnvoll machen.
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die Situation der Frihen Kirche mit ihren Konzilien schlipfen konnten. Die Schi-
ler/innen hatten zudem die Gelegenheit, bestimmte Positionen in ,Eckengesprachen®
gezielter zu betrachten, gemeinsam zu diskutieren und mit ihren eigenen Vorstellun-
gen zu verbinden. Hier agierten die Studierenden als stimulierende Gesprachspart-
ner/innen, Uber weite Strecken fand aber auch ein selbstgesteuertes Gesprach unter
den Schiler/innen statt. Dadurch gelangten die Schiler/innen zu einem vorlaufig ab-
schlieBenden individuellen Ausdruck, der von den Studierenden als aufmerksame
Beobachter/innen wahrgenommen wurde, um Konsequenzen fir kinftige Unter-
richtsstunden abzuleiten.

Fur eine Doppelstunde war dies durchaus ein ,straffes Programm®. Erkennbar war,
dass durch die intensive fachliche Vorbereitung die Rollenunsicherheiten der Studie-
renden deutlich gemindert wurden. Naturlich sind die Ergebnisse auf Seiten der
Schuler/innen unterschiedlich und immer noch vorldufig, doch die Schuler/innen
konnten ihre gewonnene Position nun klar zum Ausdruck bringen und plausibel be-
grinden.

Bei Gregors Arbeit fallt die prazise sprachliche Gestalt auf. Originell ist auch die Idee,
Jesus mit einer ,Spiegelachse* zu zeichnen. Die spezifische Bedeutung der Achse ist
fir die angemessene Interpretation des Bildes sehr wichtig: Die Achse macht nach
Gregor zum einen die beiden Naturen in Jesus auf dem Bild sichtbar, sie soll zum
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anderen zum Ausdruck bringen, dass Jesus als ,ganzer wahrer Mensch* und als
,ganzer wahrer Gott“ (und nicht nur als ,halb Mensch, halb Gott*) handeln kann. Jede
der Seiten kann sich hin zur Vollstandigkeit ,spiegeln®.

4 el

fzﬂ. ’m1/r' (Cn'uﬂl/ &n'wo'joﬂm

Umnt Ur(/fﬂl. L Ummwr

Sebastian moéchte sich nicht nur in spekulativen Theorien bewegen. Der Wunsch,
dass Jesus immer bei ihm ist, steht vielmehr an erster Stelle. Dass Jesus Sohn Got-
tes ist, darlber besteht flir Sebastian kein Zweifel. Bei der Aussage, dass Jesus im-
mer Sohn Gottes bleiben wird, denkt Sebastian daran, ,dass Jesus jetzt als sein
Sohn wieder bei Gott ist und mit ihm ewig leben wird®. Er versteht die menschliche
und géttliche Natur in Jesus so, dass in Jesus ,ein Teil Gottes und ein Teil Mensch*
vereint sind. Gott sieht er als den Schépfer an, der auch uns Menschen letztlich
formt.

Die Rede von den Teilen missfallt nun wiederum Lukas, der sich im Laufe der Bear-
beitung der Thematik deutlich weiterentwickelt hat. Er entwirft eine erstaunliche kom-
plementare Rede.

18



Theo-Web. Zeitschrift flir Religionspadagogik 6 (2007), H. 2, 7-26.

Jeju s :Leb’c o.l.g._ Méms&hhch_
Get’c,.er'i‘t Goﬂ: der ewne M‘r
Lwlie Gesi’att ~mnﬁo}\m Er ﬂst' 'ké{ "f;._:

] d; Gd&kes ér ss't des ¥mo\ Ge’&% "

1 - g ‘E ,“‘ uw. ‘—' L) stl _-!‘“.
“Z“*&‘ DR L e, 5:3 Sy oty ‘I_‘--E‘HD\QES, w2 Vgt *
A e N S Y
Al o o " B Al _n A e, il B _
.MQ“?Q 2% “.* 1 B A= 1 e ‘g_*\ *“m a B 4 |
g - " 4 “ . !“"l"qr"""_-'ﬁ‘-‘( =='i‘_“ «%4:\ "!" " d | ."‘.“
J_‘uku& @l,‘ ao_;m:%ﬂ. i |‘§ ) = _“ 9 g -t s = = ! l_,.‘ .
e i S e g, T g ." , W "“ f B »l.u..*t {

Mit diesem Statement setzt er sich bewusst Uber seine Eingangsthese hinweg, die
das Moment des Unlogischen betonte. Es ist Uibrigens ein Gewinn theologischer Ge-
sprache, dass solche Weiterentwicklungen von den Schiler/innen nicht als Einges-
tandnis von Schwéache, sondern durchaus als Starke interpretiert werden.

Wendet man sich an dieser Stelle nun wieder der Forderung an die Lehrkraft zu, in
der Situation die eigene Rolle modellieren zu kénnen, so wird erkennbar: Die herme-
neutische Kompetenz macht die Schllisselkompetenz in theologischen Gesprachen
aus. Denn es geht um einen mehrfachen Verstehensprozess: Die Lehrkraft soll das
Thema verstehen (Expertenwissen und individueller Bezug), sie soll verstehen, wie
die Schiler/innen das Thema verstehen, und schlieBlich soll sie die Situation verste-
hen, in der sich die Fragestellung ereignet.

Es ist leicht nachzuvollziehen, dass der Erwerb dieser Kompetenzen nicht im
Schnellverfahren geschehen kann. Genau aus diesem Grunde darf keine aufschie-
bende Haltung eingenommen werden; ein spezifischer Professionalisierungsprozess
soll schon in der 1. Phase der Lehrerbildung angeregt werden. Wie aber kann dies
gelingen?
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Die Forschungswerkstatt®*® Theologische Gespriache mit Kindern an der Pida-
gogischen Hochschule Karlsruhe

Ich wende mich nun dem zweiten Forschungsstrang zu: der Frage, wie die Kompe-
tenzentwicklung der Studierenden angestoBen und begleitet werden kann. Bei den
organisatorischen Rahmenbedingungen haben wir in etlichen Punkten Anregungen
aus den Schulpraktischen Studien in Osterreich und der Schweiz aufgegriffen, wel-
che ihr2e6GrundIage in einer Kombination vom Aktionsforschung und Konstruktivismus
sehen.

e Jedes Semester nahm eine Studierendengruppe von sechs Studierenden am
Forschungsprojekt teil. Wahrend des Semesters trafen wir uns an zwei Vor-
mittagen in der Schule, die Studierenden nahmen zudem zuvor und nach
dem Semester an einem Blockseminar zur Vorbereitung bzw. Auswertung
teil. Es handelte sich also um ein Intensivseminar.?’

e Die Studierenden unterrichteten jeweils eine Kleingruppe von 6-8 Kindern
und begleiteten ihre Gruppe zu zweit; sie hatten dadurch Gelegenheit zu kon-
tinuierlichem Unterricht. In diesem Zusammenhang ist anzumerken, dass ich
als Religionslehrerin eine regulare dritte Grundschulklasse Gbernommen ha-
be, in der wir unterrichteten. Wir flhrten sie bis Ende Klasse 4 und gewahr-
leisteten eine Kombination von Klassen- und Kleingruppenunterricht.

e Wir bewegten uns im Rahmen des gultigen Lehrplans von Baden-
Wirttemberg und waren an die Notengebung gebunden; kurzum: wir muss-
ten alle Elemente, die zu einem regularen Religionsunterricht gehbéren, be-
riicksichtigen.?®

e Jede Stunde wurde schriftlich vorbereitet, videographiert, gemeinsam nach-
besprochen und schriftlich ausgewertet.

Einige zentrale Aspekte dieses Vorgehens werde ich im Folgenden erlautern:

Die Kleingruppenarbeit
Gesprache in Kleingruppen haben sich im Bereich des Philosophierens und Theolo-
gisierens etabliert.? Die Vorteile liegen auf der Hand:

e Die Studierenden werden schneller vertraut mit ihrer Gruppe im Vergleich zu
einem reguldren Praktikum — die mangelnde Vertrautheit ist in vielen Praktika
ein groBes Hindernis, denn es gelingt oft nicht, den Unterricht auf die Schu-
ler/innen zuzuschneiden.

e In einer Kleingruppe kann ich den Gesprachsverlauf besser und gezielter ver-
folgen.

e Insgesamt kann ich ein Gesprach gestalten, das dichter am Denken der Kin-
der verlauft, weil es einfach weniger Kinder sind und die Lehrkraft mehr von
den einzelnen Schdler/innen erfahrt.

% Unsere Arbeit geschah in Anlehnung an die Lernwerkstattenbewegung, aber mit deutlichem For-
schungsakzent — darum der Begriff ,,Forschungswerkstatt".

%8 \/gl. exemplarisch KLEMENT / LOBENDANZ / TEML 2002.

" Es ist an dieser Stelle anzumerken, dass es keine Studierenden gab, die das Projekt vorzeitig ab-
brachen.

?8 Dies brachte mit sich, dass der Unterricht vielfaltig und abwechslungsreich gestaltet werden musste
und eine rein verbal-kognitive Engfiihrung nicht méglich war. Die Vielfalt wurde Uberdies insbesondere
zu Beginn des Projekts, als die Unterrichtsstunden in der Tat noch zu gesprachslastig waren, immer
wieder von den Schdler/innen eingefordert.

% |ch verweise an dieser Stelle auf FRICKE 2005.
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e Der Unterricht in einer Kleingruppe ist gegenuber einer regularen Klasse in
der Regel entschleunigt; somit wird ein Reflektieren in der Situation durchaus
erleichtert.

Die Kontinuitat des Unterrichts
Die Kontinuitat steht im Rahmen der Aktionsforschung bzw. des Zirkels von Aktion
und Reflexion im Zentrum.

wiss. Diskurs

Pla%ung %

Unterrichts- Handlungs- .
ideen kompetenz Untemcht

Na e

Am Anfang steht eine Unterrichtsidee, die sich in der Unterrichtsplanung konkreti-
siert. Sie mindet in den tatsachlichen Unterricht, der nachfolgend reflektiert wird.
Sowohl in der Vorbereitung als auch in der Reflexion wird der wissenschaftliche Dis-
kurs einbezogen bzw. eventuell auch erweitert. An dieser Stelle endet in vielen Prak-
tika der Weg der Studierenden. Sie haben keine Gelegenheit, die Konsequenzen, die
sie in der Reflexion aus der gehaltenen Stunde gezogen haben, in neuen Unter-
richtssituationen einzubringen. Sofern sie wahrend eines Semesters mehrere Unter-
richtsstunden halten kdnnen, liegen diese in der Regel zu weit auseinander. Ein Stu-
dierender hat einmal von einem ,Verpuffen® der Konsequenzen gesprochen, die er
aus einer friher gehaltenen Stunde gezogen hat. Demgegenliber muss es ein he-
rausgehobenes Ziel schulpraktischer Studien sein, eine gewisse Kontinuitat zu erzie-
len, damit es gelingen kann, die aus Unterrichtsstunden gezogenen Konsequenzen
in neue Unterrichtssituationen einzubringen, wieder zu reflektieren u.s.w. Man muss
den Zirkel von Aktion und Reflexion mehrfach durchlaufen, um Handlungsalternati-
ven, die in der Reflexion zutage traten, auch tatsachlich erproben und deren Tragfa-
higkeit prufen zu kénnen. Erst jetzt erwirbt man echte Handlungskompetenz.

Die Reflexion der Unterrichtserfahrungen

Die Reflexion haben wir mit Hilfe der Methode des ,Nachtréaglichen Lauten Denkens*
durchgefiihrt.®® Es ist beim Nachtraglichen Lauten Denken vorgesehen, dass das
Videoband zeitnah in einer Forschergruppe betrachtet wird. Die Lehrkraft hat die
Mdoglichkeit, das Band immer wieder anzuhalten und zu erldutern, was sie gedacht
hat, warum sie sich so entschieden hat und was sie empfunden hat. Gemeinsam
werden gelungene und problematische Situationen herausgearbeitet, Handlungs-
strukturen aufgedeckt und elaboriertes Handlungswissen plausibilisiert. Dieses Vor-
gehen war ungewohnt fir die Studierenden und bedeutete durchaus Uberwindung:
Man sieht sich selbst auf dem Videoband, und einzelne Sequenzen werden mehr-

% Man kann das ,Nachtragliche Laute Denken® mit Schiiler/innen durchfiihren (z.B. betrachtet man mit
einer kleinen Gruppe oder mit einzelnen Schiler/innen das Videoband und erhebt ihre Sicht auf den
Unterricht) oder aber mit den Unterrichtenden, um deren Sicht zu erfahren. Beide Verfahren haben wir
eingesetzt. Ich spreche an dieser Stelle ausschlieBlich von der Reflexion in unserer Forschungsgrup-
pe, also unter den Studierenden. Zum theoretischen Hintergrund vgl. SEEL 2002.
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mals abgespielt und detailliert ausgewertet. Man kann nichts voreinander verstecken.
Man muss sich den eigenen Starken und Schwachen offensiv stellen.®’. Studierende
sollen dabei in ihrer Fahigkeit unterstiitzt werden, Situationen in eigenstéandiger Wei-
se zu bewaltigen und Problemlésungen selbststandig zu konstruieren und zu evaluie-
ren. An dieser Stelle wird die konstruktivistische Orientierung des Projektes deutlich.
Eine Studierende reflektiert am Ende der Zeit diese Situation wie folgt:

,von der Art der Vorbereitung bis hin zu meinem Umgang mit den
Kindern, meinem Loben, der Art zu sprechen usw. wurde vieles
beobachtet und gemeinsam ausgewertet. Es war durchaus manchmal
schmerzlich fiir mich zu merken, dass eine Stunde nicht so
,erfolgreich’ verlief wie ich es mir erhofft hatte. AuBerdem war mir vor
dem Projekt nicht so sehr bewusst, dass es durchaus eine ehrgeizige
oder perfektionistische Seite in mir gibt und ich somit oft enttauscht
war von meinem Handeln. Doch mit solchen ,Erkenntnissen’ waren wir
nicht auf uns allein gestellt, sondern haben das Meiste offen
thematisiert und damit umgehen gelernt.

Im Projekt haben wir die
Unterschiede zwischen uns
gemerkt, denn bei den intensiven
Nachbesprechungen traten diese
automatisch zu Tage. Es war
schon, wie wir damit
umgegangen sind und uns
gegenseitig unterstitzt haben.*

In reguléren Praktika erlebe ich haufig einen Konkurrenzdruck; man méchte eine
bessere Stunde halten als die anderen, plant den Unterricht ,sicher, damit er gut
beurteilt werden kann. In der Forschungswerkstatt war die Einstellung eine andere.
Wagnisse wurden bewusst eingegangen, weil diese im Blick auf die Weiterentwick-
lung der Forschungen hilfreich waren. Es ging ja auch nicht nur um die eigene Stun-
de und die eigene Person, sondern besonders wichtig war der GUbergreifende For-
schungsprozess.

Sehr intensiv waren hier die theologischen Gesprache in der Gruppe; die in der Pra-
xis erfahrenen Probleme waren ein Motor, sich mit der fachwissenschaftlichen Seite
der Thematik auseinanderzusetzen und die eigene Beziehung zum Thema zu klaren.
Eine ganz neue Motivation flir die Fachwissenschaft war aus den praktischen Erfah-
rungen erwachsen.

Insgesamt kommt diese Weise der Organisation nah an das heran, was Donald
Schén, auf den sich die Aktionsforschung grundlegend beruft, propagiert: ein Prakti-
kum, in dem die Reflexion im Zentrum steht, als Kern und Herzstlick des Studiums
(,reflective practicum*®?). Hier sollen nach Schén zentrale Probleme der Praxis kom-
plexitatsreduziert bearbeitet werden, um professionelle Kompetenzen aufzubauen.

®" Das galt tibrigens nicht nur fir die Studierenden, sondern auch fiir mich als Dozentin. Auch ich habe
immer wieder unterrichtet und mich in die Auswertung begeben.
% SCHON 1987, 311.
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Ich kann abschlieBend betonen, dass das Projekt fur die Studierenden groBe Bedeu-
tung hatte. Dies zeigte sich deutlich an ihrem Kompetenzzuwachs,*® aber auch an
ihren Statements im Anschluss an das Projekt. Diese unterscheiden sich deutlich von
den Statements nach den ersten Unterrichtsgesprachen.

,ES war eine echte Chance, an diesem Projekt
teilzunehmen, auch wenn meine Kommilitoninnen
manchmal den Kopf geschittelt haben, was ich mir da
aufgehalst habe. Wenn ich mir jetzt klar mache, wie ich
am Anfang den Fragen der Kinder hilflos gegeniber
stand und wie ich heute mit unerwarteten Fragen
umgehe, dann hat sich der Aufwand

unbedingt gelohnt.*

,Nach einem Semester bin ich
weit gekommen, aber sicher
noch nicht am Ziel.”

,Das intensive Vor- und Nachbereiten (gemeinsam
und alleine) hatte den Vorteil, dass man sich immer
mehr in die Kinder hineinversetzen konnte nach
einiger Zeit. Ich konnte vor dem Projekt gar nicht
abschatzen, was die Kinder in welchem Alter
interessiert und welche Fragen und Antworten sie
bringen kénnten.*

,lch habe mit den Kindern
biblische Texte und
theologische Themen
neu verstehen gelernt.”

Hochschuldidaktische Konsequenzen
Aus all dem, was wir im Projekt erfahren haben, leite ich folgende hochschuldidakti-
sche Konsequenzen ab:

% vgl. dazu FREUDENBERGER-LOTZ 2007, Kapitel 7.
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Zur Professionalisierung Studierender
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Forschendes Lernen - Forschungstagebuch

(1) Grundlage der Professionalisierung in theologischen Gesprachen muss der An-
satz des ,forschenden Lernens® sein. Damit Studierende forschend lernen kdénnen,
muss ein Arbeitsklima in Lehrveranstaltungen und Praktika unterstitzt werden, in
dem eine reflexive Haltung gegeniber der eigenen Praxis wachsen kann. Studieren-
de sollen darin geférdert werden, konkrete Ziele fir ihr Handeln in Gesprachen und
Méglichkeiten zur Evaluation dieser Ziele zu entwickeln. Diese werden in einem indi-
viduellen Forschungstagebuch festgehalten. Wege fiir einen individuellen Kompe-
tenzerwerb missen zur Verfligung gestellt werden. Diese kénnen wie folgt aussehen:

(2) Die Wahrnehmungsschulung sollte ein unverzichtbares Thema schon in grundle-
genden Lehrveranstaltungen sein; hier sollten die Studierenden dazu angeregt wer-
den, verschiedene Formen der Beobachtung in unterschiedlichen Lernsituationen
durchzufthren, zu dokumentieren und zu reflektieren. Und zur Beobachtung gehdrt
der gezielte Aufbau von Wissen in verschiedenen Bereichen.

(3) Wenn theologische Gesprache ein so komplexes Unterfangen darstellen, wie dies
herausgearbeitet wurde, so ist es im Zuge der Lehrerbildung unerlasslich, die Kom-
plexitdt zeitweise zu reduzieren. Dazu bieten sich insbesondere das Gespréach in
Kleingruppen von Schuler/innen sowie das gezielte Analysieren der Unterrichtserfah-
rungen in der handlungsentlasteten Situation an.

(4) Hinzu sollte ein Netzwerk relevanter Lehrveranstaltungen an der Hochschule
kommen. Ich méchte insbesondere die Vernetzung von fachwissenschaftlichen und
schilerorientierten Zugangen herausstellen. Das bedeutet, ein Angebot an Lehrver-
anstaltungen sollte erdffnet werden, das den Studierenden eine reflektierte Ausei-
nandersetzung ermdoglicht, und zwar mit zentralen biblischen und systematisch-
theologischen Themen, vor dem Hintergrund der aktuellen fachwissenschaftlichen
Debatte, dem Horizont ihres eigenen Glaubens und dem Horizont des theologischen
Denkens von Kindern und Jugendlichen. Gewinnbringend ist es, wenn Studierende
auch untereinander theologische Gesprache flhren, um eine eigene Position zu fin-
den. In diesem Prozess erwerben sie wichtige hermeneutische Kompetenzen, die sie
im Unterricht einbringen kénnen. Ich erinnere nochmals an die hermeneutische
Kompetenz als Schlisselkompetenz.
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(5) Winschenswert wére schlieBlich eine Verbindung verschiedener Phasen der Leh-
rerbildung. Meine Vorstellung ware, dass sich Studierende und Lehrkréafte in Lern-
werkstatten treffen, sich gegenseitig in ihren Erfahrungen, ldeen und Kompetenzen
bereichern und kooperative Projekte in Gang setzen, die vor Ort durchgefihrt und
systematisch reflektiert werden kdénnen. Hier waren etliche innovative Projekte vor-
stellbar.

In Karlsruhe habe ich mit einer geringen Zahl an Studierenden gearbeitet. In Kassel
habe ich begonnen, daran zu arbeiten, das Modell allen Studierenden zuganglich zu
machen. Die verschiedenen Forderungen lassen sich nicht im Handumdrehen hoch-
schuldidaktisch umsetzen, aber wo ein Ziel vor Augen steht, kann diesem Schritt fiir
Schritt entgegen gegangen werden. Neue Erfahrungen sammeln wir zudem derzeit in
der Sekundarstufe, in einer heterogenen achten Klasse einer Gesamtschule. Ein
spannendes Feld — aber das wére einen neuen Beitrag wert.
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