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Abstract

Das Praxissemester bringt neue hochschuldidaktische Herausforderungen mit sich. Die Stu-
dierenden werden friiher und intensiver mit Spielarten schulischer Praxis konfrontiert, die
sich universitar kaum beeinflussen lassen. Religionsdidaktische Leitbilder spielen in dieser
Praxis oft kaum eine Rolle. Wie lassen sich angesichts dieser Bedingungen religionsdidakti-
sche Leitbilder und schulische Alltagspraxis in einen fruchtbaren Dialog bringen? Dieser Bei-
trag pladiert dafir, eine Begegnung auf Augenhtéhe anzustreben. Einerseits ldsst sich
Religionsunterricht vom Leitbild der Kinder- und Jugendtheologie her (hormativ) analysieren.
Andererseits lasst sich das Leitbild der Kinder- und Jugendtheologie von der schulischen
Praxis her scharfen. Dazu werden die Routinen, die in schulische Alltagspraxen eingelagert
sind, in praxistheoretischer Perspektive beschrieben und in ihrer Leistungsfahigkeit sichtbar
gemacht. Normen der Kinder- und Jugendtheologie lassen sich dann zu Regeln und Nor-
men, die in unterrichtliche Alltagspraxen eingelagert sind, ins Verhaltnis setzen. Dabei wer-
den ,blinde Flecken* und Unscharfen der Kinder- und Jugendtheologie sichtbar. Auf der
Basis dieses analytischen Zugriffs erhalten die Praktikantinnen die Chance, ihr unterrichtli-
ches Handeln in einer ,Politik der kleinen Schritte* dem Leitbild der Kinder- und Jugendtheo-
logie anzunahern.

1 Die Fragestellung

Ich sitze mit drei von mir sehr geschatzten niedersachsischen Fachseminarleiterin-
nen zusammen. Wir Uberlegen, welchen Leitfaden zur Unterrichtsplanung wir den
Masterstudierenden fir das neu eingefiihrte 5-monatige Praxissemester an die Hand
geben. Die Vorschlage der Fachseminarleiterinnen weichen z.T. deutlich voneinan-
der ab. Eine Gemeinsamkeit sticht jedoch ins Auge: In keinem einzigen Leitfaden
sind Uberlegungen zu fachspezifischen Leitbildern — also etwa performativem Religi-
onsunterricht oder Kinder- und Jugendtheologie — vorgesehen. Das heil3t: Obwohl
religionspadagogische Leitbilder beanspruchen, normativ auf Unterricht und Unter-
richtsplanung zu wirken, und obwohl diese Leitbilder in der aktuellen religionspéada-
gogischen Diskussion sehr engagiert diskutiert werden, kamen sie als
Planungsdimension in den Leitfaden der Fachseminarleitungen gar nicht vor. Auf
mein Nachhaken an dieser Stelle hiel3 es, dass die Studierenden mit der Praxis
schon genug zu tun héatten.

Hier zeigt sich ein Bruch zwischen Theorie und Praxis, der hochschuldidaktisch von
hoher Relevanz ist und dem ich in spezifischer Weise nachgehen mdchte. Im Praxis-
semester werden die Studierenden in aller Regel nicht in eine schulische Praxis ein-
gefuhrt, die erkennbar gemaf einem religionsdidaktischen Leitbild profiliert ware.
Nicht selten unterrichten die Mentorinnen das Fach Religion fachfremd. Die Studie-
renden werden mit Alltagsunterricht konfrontiert und die Hauptanforderung an sie
besteht darin, im schulischen Alltag zu bestehen. Religionsdidaktische Leitbilder
muissen — wenn sie denn im Alltagsunterricht wirksam werden sollen — diesem Sys-
temwechsel (oder umgangssprachlich formuliert: diesem ,Praxisschock®) standhal-
ten.
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Wie kann das besser gelingen? Angesichts der Tragheit von Schule, die in
praxeologischer Perspektive® konstitutiv fir ihre Funktionsfahigkeit ist, bieten sich
grundsatzlich zwei komplementére Herangehensweisen an, unterrichtliche Praktiken
im Sinne eines spezifischen Leitbildes zu verandern. Der eine Weg besteht in dem
Versuch, mit Studierenden an der Universitat Routinen im Sinne des jeweiligen Leit-
bildes einzuliben, so dass sie gar nicht erst bestimmten eingeschliffenen Routinen
aus dem schulischen Alltag ,verfallen“.? Dieser Weg wird m.E. an vielen universitaren
Standorten angesichts einer starkeren Theorie-Praxis-Verzahnung, die Studierende
friher und langer in ein Praxisfeld schickt, das wir universitar kaum beeinflussen

kénnen, zunehmend schwieriger.

Der andere Weg besteht in dem Versuch, die Studierenden fir bestimmte,
erwartbare Routinen, die Alltagsunterricht konstituieren, zu sensibilisieren und ihre
Néahe oder Ferne zu religionsdidaktischen Leitbildern zu thematisieren. Dieser Weg
ist inspiriert von einer ,Politik der kleinen Schritte”. Er will nicht alles im Sinne eines
bestimmten Leitbildes andern, sondern er versucht, zunachst die Leistungsfahigkeit
schulischer Alltagsroutinen sichtbar zu machen, um ihre meist impliziten Normen und
Regeln anschlieBend zu den expliziten Normen religionsdidaktischer Leitbilder ins
Verhaltnis zu setzen. Mégliche Normenkonflikte kénnen dann ,stiickweise” bearbeitet
werden. Diesem Weg mochte ich in diesem Beitrag nachgehen.

Um die Normen und Regeln, die in Praktiken des Alltagsunterrichts eingelagert sind,
und die unterrichtspraktisch relevanten Normen der Kinder- und Jugendtheologie
besser zueinander ins Verhéltnis setzen zu kdnnen, verorte ich beide auf einer Mat-
rix, mit der u.a. Fritz-Ulrich Kolbe aus der Sicht der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaften Unterricht modelliert (Kolbe u.a., 2008, S. 133). Kolbe definiert vor einem
praxis- und systemtheoretisch inspirierten Hintergrund drei Differenzen, die im Unter-
richt bearbeitet werden (mussen): Vermittlung vs. Aneignung, schulisch anerkanntes
Wissen vs. schulisch nicht anerkanntes Wissen, Symmetrie vs. Asymmetrie. Mit
Werner Helsper gehe ich auRerdem davon aus, dass Lehrerhandeln konstitutiv und
zwangslaufig mit unauflosbaren Gegenséatzen (Antinomien) verknipft ist, die sich
nicht auflésen, wohl aber im Rahmen der Matrix beschreiben lassen (Helsper, 2012).
Normative Vorgaben fur ,guten” Religionsunterricht beschreiben also eine bestimmte
Art der Bearbeitung der konstitutiven Differenzen und Antinomien. Wie sieht diese Art
der Bearbeitung bei der Kinder- und Jugendtheologie aus?

2 Die Pointen der Kinder- und Jugendtheologie®

Kinder- und Jugendtheologie propagiert bekanntlich den Perspektivwechsel zum
Schiler bzw. zur Schilerin. Ihre Theologien sollen wahr- und ernst genommen wer-
den. Damit macht sie die schilerseitigen Aneignungen stark. Mdglichst viele und
maoglichst heterogene Aneignungen der Schilerinnen und Schiler sollen wiederholt
in die Unterrichtskommunikation eingespielt werden. Die Lehrkréafte sollen als Dis-
kussionsleiter explizit die — gerade bei Jugendlichen als sehr hoch eingestufte — ,Plu-
ralitat der moglichen Optionen im Gespréach offen ... halten” (Buttner, 2012, S. 64). In
der Hochschatzung der Aneignung zeigen sich Normen der Selbsttatigkeit und der
Subjektorientierung.

Diese Perspektive habe ich dargestellt in: Roose, 2014, zur Praxeologie vgl. auch Schmidt, 2012.
In diesem Sinne deute ich u.a. die hervorragende Arbeit in der Forschungswerkstatt von Petra
Freudenberger-L6tz an der Universitat Kassel.

Der folgende Abschnitt greift auf den ausfiihrlicheren Beitrag zuriick: Roose, 2015.
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1. Was gilt im Rahmen der Kinder- und Jugendtheologie als anerkanntes Wissen?
Hier ist der Begriff ,Kinder- und Jugendtheologie* bekanntermal3en programma-
tisch. Er hat seine Pointe ja darin, dass schon Kinder und dann auch Jugendli-
che als Theologie-fahig betrachtet werden. Eine entscheidende Akzentsetzung
erfolgt dadurch, dass das Verhéltnis zwischen Laien- und Expertentheologie
weniger hierarchisch als vielmehr funktional ergdnzend konzipiert wird. Das
hei3t: Unterrichtlich anerkanntes Wissen muss sich nach dem Leitbild der Kin-
der- und Jugendtheologie auch auf die Theologien von Kindern und Jugendli-
chen beziehen. D.h. sie muiussen z.B. in Ergebnissicherungen und
Leistungskontrollen eine fur die Schilerinnen und Schiler erkennbare Rolle
spielen.

2. Vermittlung sowie die Mdglichkeit, Wissen als unterrichtlich relevant zu markie-
ren, setzen eine asymmetrische soziale Ordnung voraus — obwohl alle im Unter-
richt Anwesenden selbstverstandlich als vollwertige Subjekte bzw. Personen®
gelten. Eine Person (die Lehrkraft) bestimmt, wer wann reden darf, sie stellt die
Fragen und die Aufgaben. Sie legt das Stundenziel fest und nimmt die Leis-
tungsbewertung vor. In inhaltlicher Hinsicht schreibt die asymmetrische Kom-
munikationssituation den AuBerungen der Lehrkraft eine deutlich hohere
Relevanz zu als den AuRerungen der Schiilerinnen und Schiller. Diese Asym-
metrie ist nach Kolbe konstitutiv fir die padagogische Ordnung. Dagegen steht
in der Kinder- und Jugendtheologie die Forderung eines ,gleichberechtigten Dia-
logs" zwischen Schilerinnen und Schilern sowie der Lehrkraft.

3 Normen schulischen Alltagsunterrichts

Wo die religionspadagogische Literatur Gberhaupt auf die Frage des Verhéaltnisses
von Kinder- und Jugendtheologie zu Alltagsunterricht eingeht, kontrastiert sie das
theologische Gesprach mit Kindern und Jugendlichen in der Regel mit dem fragend-
entwickelnden Unterrichtsgespréch, das den Alltagsunterricht dominiere. Diese Dar-
stellung ist aus meiner Sicht fir den von mir beobachteten Religionsunterricht an
Grundschulen zu differenzieren. Im Rahmen eines DFG-Projektes videographiere ich
derzeit ganz ,normalen” Alltagsunterricht und befrage ihn auf seine Nahe oder Ferne
zu den Erwartungen der Kindertheologie.” Ich sehe dort wenig Kindertheologie, aber
auch wenig fragend-entwickelnden Unterricht.

Die Analysen der videographierten Unterrichtseinheiten erfolgen aus praxeologischer
Perspektive. Sie beschreiben, wie der beobachtete Unterricht in der eingespielten
Praxisgemeinschaft von Lehrkraft und Schuilerinnen ,funktioniert®. Dabei geht es
nicht um eine Bewertung, schon gar nicht um eine Bewertung des Agierens der
Lehrkraft.® Im Blick ist nicht die Lehrkraft als bewusst handelnde Person, sondern die

*  Ausfiihrlich dazu Biehl, 1991; vgl. Dressler, 2014, S. 92.

*  Ausfiihrlicher habe ich das Projekt in Roose, 2014 vorgestellt.

® Im Rahmen meines Vortrags auf der GwR-Tagung konnte ich das offenbar nicht fiir alle Anwesen-
den ausreichend deutlich machen. Ich war erschrocken Uber einige sehr negative ,Spontan-
Bewertungen“ des Agierens der Lehrkraft im Laufe der Diskussion, die sich an den Vortrag an-
schloss. Wenn ich mit solchen Reaktionen gerechnet hatte, hatte ich die Szene aus forschungs-
ethischen Erwagungen nicht eingespielt. Ich deute diese Reaktionen so, dass sich analytisch-
deskriptive Verfahren in der Religionsdidaktik erst allméhlich breiter etablieren und die Frage ihres
produktiven Zusammenspiels mit religionsdidaktischen Bewertungen auf der Grundlage normativer
Erwartungen an ,guten” Religionsunterricht bisher zu wenig reflektiert worden ist. Ich pladiere da-
fur, die analytisch-deskriptiven Verfahren nicht ganz den Allgemeinen Erziehungswissenschaften
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Klasse samt Lehrkraft als eingespielte Praxisgemeinschatt, in der sich Routinen ein-
geschliffen haben. Die Frage nach ,gutem* Religionsunterricht wird bei diesem Ana-
lyseschritt suspendiert und erst anschliel3end wieder eingespielt. Die Praxeologie ist
keine Handlungstheorie. Sie fokussiert das implizite Wissen, das in Praxen — im Sin-
ne von regelgeleitetem Verhalten, das sich eingeschliffen hat und von den Beteiligten
kaum reflektiert wird — eingelagert ist. Mit einem ethnographisch inspirierten Blick soll
genauer erfasst werden, welche Praxen den Unterricht konstituieren. Die beobachte-
ten Praxen werden in die Matrix nach Kolbe u.a. eingeschrieben.

Was ,bringt* so ein Verfahren? Es ist nicht als Pladoyer daftr zu lesen, im Rahmen
von Unterrichtsbeobachtungen generell auf rein deskriptive Analyseverfahren zu re-
kurrieren. Ich meine, dass Fachdidaktik selbstverstandlich auch einen normativen
Blick auf Unterricht werfen sollte. Aber zur Frage nach ,gutem“ Religionsunterricht
gehort auch die Frage, warum er oft nicht so ist, wie wir (Religionspadagoginnen) ihn
gerne hatten’; und die Frage danach, was er in seiner vorfindlichen Form leistet",
welche stabilen Muster er ausgebildet hat, um zu ,funktionieren“. Die Fachdidaktik
sollte sich m.E. starker der Frage widmen, warum Leitbilder in der Regel nur zoger-
lich (wenn Uberhaupt) Eingang in Unterricht finden — und diese Frage nicht rein defi-
zitorientiert beantworten. Es liegt nicht (nur) an einer defizitdren (Aus)Bildung der
Lehrkrafte, sondern u.a. auch an der Leistungsfahigkeit eingespielter Routinen.?

In dieser Perspektive kdnnen sich unterrichtliche Alltagspraxis und normatives Leit-
bild ,auf Augenhohe® gegenuber treten. Denn einerseits kann eine Analyse schuli-
scher Alltagspraxis den Blick dafiir schéarfen, welche ,blinden Flecken* ein Leitbild
maoglicherweise aufweist, wo es sich als nicht praxistauglich erweist, weil es keine
(ausreichenden) Strategien anbietet, unterrichtliche Komplexitat auf ein handhabba-
res Mald zu reduzieren. Andererseits kann das Leitbild die schulische Alltagspraxis
daraufhin befragen, inwiefern sie die normativen Erwartungen erfillt oder aber ent-
tauscht. Diese Fragerichtung ist uns vertrauter, und ich halte sie fur richtig und wich-
tig. Sie bleibt aber einseitig, solange wir nicht ernsthaft damit rechnen, dass
schulische Alltagspraxis normative Erwartungen, wie Leitbilder sie formulieren oder
implizieren, z.T. in Frage stellen kann.

Ich prasentiere im Folgenden eine Szene aus dem im Rahmen des DFG-Projekts
bisher erhobenen Material, die kindertheologisches Potenzial aufweist und doch nicht
als theologisches Gesprach bezeichnet werden kann.®

zu Uberlassen, sondern sie u.a. in der Weise zu nutzen, unsere Vorstellungen von ,gutem Religi-
onsunterricht” zu scharfen und ggf. auch zu hinterfragen.

Vgl. Gruschka, 2010: ,'Auf den Lehrer kommt es an! Fachkompetenz ist wichtig, Methodenwechsel
sinnvoll, eine gute Beziehung zu den Schilern férderlich, deren Agieren mit dem Wissen und den
Fertigkeiten festigt die Kompetenz usf.' Uber solche Empfehlungen wird leicht vergessen, im nicht
zirkularen Sinne danach zu fragen, was im Unterricht daran hindert, solche Einsichten zu befolgen,
zumal davon auszugehen ist, dass Lehrer bereits wissen, dass es auf ihre Fachkompetenz und
das Andere ankommt.” (S. 7-8)

Diese Einsicht erklart auch, dass einige universitare Einrichtungen die Vorgaben der Modularisie-
rung (auf dem Papier) umsetzen, ohne dass sich an den konkreten Lehrveranstaltungen viel ver-
andert. Die Tragheit nicht nur von Schule, sondern auch von anderen Institutionen, kann
praxeologisch gut eingeholt werden.

° Die Szene ist ausfiihrlicher analysiert in Roose, 2014, S. 152—156.
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3. 1 Vorstellung der Fallvignette

Wir befinden uns in einer 3. Grundschulklasse. Thema ist Mose. Unsere Bitte an die
Lehrkraft lautete, diese Unterrichtsreihe so zu unterrichten, wie sie es ,normalerwei-
se” tut. Zwei Unterrichtsstunden behandeln die 10 Plagen. Die Kinder lesen zunéchst
in Kinderbibeln, welche Plagen Gott schickt und tragen die einzelnen Plagen in ihre
Religionshefte ein. Zu Beginn der nachsten Stunde wiederholen sie gemeinsam und
durfen dabei in ihre Hefte schauen. Die Lehrerin schreibt die ersten sieben Plagen
nochmals an die Tafel — so weit war die Klasse in der letzten Stunde gekommen.
Dann werden die Kinderbibeln verteilt und die Kinder lesen abwechselnd laut aus der
Bibel vor. Die Lehrkraft notiert die Plagen 8-10 sukzessive an der Tafel. Die Kinder
erganzen entsprechend ihren Hefteintrag. Die Lehrerin kiindigt nun an, demnéchst
die Religionsmappen einzusammelin.

Die Stimmung wird hektisch. Mehrere Kinder fragen nach, welche Zettel in der Map-
pe sein mussen, wie das Inhaltsverzeichnis auszusehen hat, wann genau die Map-
pen eingesammelt werden etc. Die Lehrkraft geht umher, schaut in die Mappen der
Kinder und geht schliel3lich mit den Kindern jede Seite, die in der Mappe sein muss-
te, durch.

Anschliel3end er6ffnet die Lehrkraft eine Gesprachsrunde, die die Unterrichtsstunde
abschlief3t:

[61] L: Mich wirde jetzt mal interessieren, wir haben tber die zehn Plagen gespro-
chen, welche ihr personlich am schlimmsten findet. Unterhaltet euch mal so ein biss-
chen Uber diese zehn Plagen. Ich mdchte jetzt mal nichts sagen. Wir machen "ne
Schilerkette. Aaron fangt an und er darf da was zu sagen und er darf dann den
nachsten Schiler dran nehmen.

Viele — aber nicht alle — Kinder melden sich — auch mehrfach — und auf3ern sich, oft
mit Begriindung.

[62] Aaron: Ich finde, dass die, dass die zehnte Plage am schlimmsten, dass alle,
dass alle altesten Sohne sterben. Nils.

[63] Nils: Ich find namlich auch, dass die Zehnte am schlimmsten ist, weil das dann ja
fur alle sehr traurig ist. Marie.

[64] Marie: Ehm, ich find auch die Zehnte, weil weil weil da sterben ja, wenn das zum
Beispiel zwei Geschwister sind und dann ist der eine, ist ja der altere Bruder gestor-
ben und das ist dann auch ganz traurig fur den. Britta.

[65] Britta: Die funfte Plage, in der alle Kinder krank sind und sterben. Ehm, Tom.

[66] Tom: Ich find die Plage zehn auch ganz schlimm, weil ehm alle altesten S6hne
sterben, weil die waren ja bestimmt noch fit und konnten ganz viel helfen und dann
sind die gestorben und jetzt missen die anderen das alleine hin bekommen. Arved.

Die Gesprachsrunde dauert etwa 10 Minuten, bis zum Ende der Unterrichtsstunde.
Die Lehrkraft gibt folgende Zusammenfassung:

[87] L: Gut. Danke fur eure Meinung. Alle Plagen sind schlimm.
Im Fortgang der Unterrichtseinheit spielt diese Gesprachsrunde keine Rolle mehr.
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3.2 Analyse aus praxistheoretischer Sicht

Ich nehme das Ergebnis vorweg: Die Szene ist aufschlussreich, weil es in ihrem Ver-
lauf zu einer Verschiebung der padagogischen Ordnung kommt: Im ersten Teil der
Szene geht es um die Vermittlung schulisch anerkannten Wissens im Rahmen einer
asymmetrischen padagogischen Ordnung. Normen der Zielorientierung und des
Zeitmanagements werden sichtbar. Im zweiten Teil der Szene verschiebt sich die
Ordnung in Richtung Aneignung und Symmetrie auf Kosten der Einbindung in schu-
lisch anerkanntes Wissen. Hier zeigen sich Normen der Subjektorientierung und der
Selbsttatigkeit.

Im Einzelnen:
Vermittlung vs. Aneignung

Im ersten Teil der Szene geht es um die Vermittlung biblischen Wissens. In der Ge-
sprachsrunde geht es dann um ,personliche”, individuelle Aneignungsformen, die in
der Kommunikation sichtbar werden. Inhaltliche Missverstandnisse werden dabei von
der Lehrkraft nicht korrigiert. Ihre Schlusszusammenfassung bleibt hinter der inhaltli-
chen Differenziertheit der einzelnen Beitrage zuriick und behalt gerade dadurch alle
-im Boot“. Hier geht es offenbar nicht um individuelle Leistungsbewertung, sondern
um Subjektorientierung und Selbsttatigkeit.

Schulisch anerkanntes vs. schulisch nicht anerkanntes Wissen

Der erste Teil der Stunde macht deutlich, wie Religionsunterricht schulisch anerkann-
tes Wissen markieren kann. Gultigkeit hat, was an der Tafel und in der Religions-
mappe steht. Durch die Religionsmappe wird das anerkannte Wissen in ein Produkt
gegossen, das auf formale Vollstandigkeit hin Gberprift und bewertet werden kann.
Die Lehrkraft formuliert ihre Erwartungen, die Kinder blattern geschatftig in ihren Un-
terlagen und erkundigen sich, wann die Lehrerin die Mappen einsammelt. Selbst als
die Lehrerin inhaltlich weiter machen will, sind die Kinder noch ganz mit der formalen
Uberprufung inrer Mappen beschéftigt. Leistungsorientierung zeigt sich als anerkann-
te Norm. Vor diesem Hintergrund fallt umso mehr auf, dass die Schilerbeitrdge aus
der anschlie3enden, ausfihrlichen und lebhaften Gesprachsrunde keinen Nieder-
schlag an der Tafel oder in der Mappe finden. Die Beitrédge der Kinder werden damit
nicht (im selben MaR) als schulisch anerkanntes Wissen markiert. Es bestétigt sich,
dass dieser Teil nicht von der Norm der Leistungsorientierung gepragt ist, sondern
von den Normen der Subjektorientierung und der Selbsttatigkeit.

Symmetrie vs. Asymmetrie

Im ersten Teil der Szene dominiert die Lehrkraft das Geschehen. Sie erteilt die Ar-
beitsauftrage, sie erstellt den Tafelanschrieb, sie definiert die Leistungskriterien. Im
zweiten Teil der Szene zieht sich die Lehrerin explizit aus ihrer Expertenrolle zurtick
und Uberlasst den Kindern ,das Feld“. Sie delegiert die Gesprachsfihrung an die
Kinder und kommentiert die Beitrdge der Schilerinnen und Schiler inhaltlich nicht.
Ihre Schlusszusammenfassung bewertet alle Beitrdge implizit als gleich gut. Interes-
sant ist hier, dass die Lehrkraft an keiner Stelle inhaltlich eingreift, sich jedoch ein-
schaltet, als es zu einer Irritation im formalen Ablauf kommt. So entsteht der
Eindruck, dass die Diskussion vorwiegend der Eintibung einer Gespréachskette dient
und weniger der inhaltlichen Themenkonstitution im Rahmen der Zielorientierung.
Inhaltlich ist mit Tafelanschrieb und Hefteintrag alles (schulisch) Wesentliche festge-
halten. Jetzt geht es um ,Personliches”, das zum schulisch anerkannten Wissen
kaum etwas beitragen soll und daher fir die Einibung formaler Gesprachsregeln
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verwendet werden kann. Die Gesprachsrunde wirkt wie eine didaktische Reserve,
dank derer sich das Zeitmanagement flexibler gestalten lasst. Zuerst wird sicherge-
stellt, dass das Stundenziel erreicht ist. Die verbleibende Zeit dient dann der offenen
Gesprachsrunde. Auch in dieser Dimension des Unterrichts wird deutlich, dass die
Normen der Leistungs- und Zielorientierung sowie des kontrollierten Zeitmanage-
ments abgeldst werden von Normen der Subjektorientierung und Selbsttatigkeit.

Fragen wir nun nach der Leistungsfahigkeit dieser Verschiebung in der padagogi-
schen Ordnung, so zeigt sich: Es ist in dieser Szene gerade die Entkopplung von
schulisch anerkanntem Wissen, das der Leistungsbewertung unterliegt, einerseits
und den Beitrdgen der Kinder andererseits, der den Freiraum zur Selbsttatigkeit, zur
AuBeru?og individueller Aneignungsformen auf Seiten der Schulerinnen und Schiler
schafft.

3.3 Kindertheologische Perspektiven

Die Lehrkraft wurde gebeten, so zu unterrichten ,wie immer”. Wenn wir jetzt einen
kindertheologisch inspirierten Blick auf die Unterrichtssequenz werfen, geht es auch
dabei nicht um eine Bewertung der Lehrkraft. Die kindertheologische Perspektive ist
vielmehr deshalb interessant, weil Studierende oft meinen, offene Gespréche zu ei-
nem biblischen Text seien per se ,theologische Gesprache". Die praxistheoretische
Perspektive ermoglicht es nun, diese Einordnung differenziert zu betrachten und so
das Leitbild der Kinder- und Jugendtheologie in didaktischer und in forschungsorien-
tierter Perspektive zu scharfen.

Die Qualifizierung der Sequenz als theologisches Gesprach kann sich auf die Beto-
nung der individuellen Aneignungsformen und auf die symmetrische Gesprachskons-
tellation stitzen. Die entscheidende Differenz zu den oben skizzierten Pointen der
Kinder- und Jugendtheologie besteht im Bereich des schulisch anerkannten bzw.
nicht anerkannten Wissens mit den Normen der Zielorientierung und der Leistungs-
orientierung. Das offene Gesprach wird tendenziell zu einer ,Insel” im Unterrichtsge-
schehen, die nicht der Zielorientierung und der Leistungsbeurteilung unterworfen ist.
Genau deshalb kdnnen derartige Gesprache symmetrisch gestaltet werden und den
individuellen Aneignungsformen viel Raum geben. In Gespréachen ist es immer wie-
der interessant zu beobachten, wie Personen, die affin zur Kinder- und Jugendtheo-
logie sind, diese in puncto Ziel- und Leistungsorientierung verorten. Ich hére nicht nur
von Studierenden die Einschatzung, dass gerade die Frage der Leistungsbewertung
im Zusammenhang mit theologischen Gespréachen von untergeordneter Bedeutung
sei. Es gehe dort doch eher darum zu erfahren, was die Kinder denken.

In der kindertheologischen Forschung ist in dieser Frage eine grobe Entwicklung zu
erkennen: Lag der Schwerpunkt zunachst darauf, in explorativen Studien mehr dari-
ber zu erfahren, was Kinder und Jugendliche zu bestimmten theologischen Fragen
denken'!, stellte sich nach einigen Jahren die Frage des Zusammenhangs von Kin-

1% Rudolf Englert (2006) beobachtet zwei Grundmuster im (katholischen) Religionsunterricht: Einer-
seits gebe es eine durchlaufende Orientierung an den subjektiven Meinungen der Schilerinnen
und Schiiler, die von den Lehrkraften moderiert wiirden. Andererseits gebe es eine Orientierung an
Sachinformationen, die strukturiert prasentiert und von den Schilerinnen und Schilern rezipiert
wurden. In gewisser Weise finden sich aufeinander folgend beide Typen in der skizzierten Unter-
richtssequenz. Die praxeologische Analyse kann ein Stiick weit erklaren, warum diese Typik nahe-
liegt. Sie entlastet den Unterricht, indem sie die Normen der Zielorientierung und der
Leistungsbewertung einerseits und die Normen der Selbsttatigkeit und der Subjektorientierung an-
dererseits entkoppelt.

" Hier sind insbesondere die ,Jahrbiicher fiir Kindertheologie* zu nennen.
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dertheologie und Kompetenzorientierung®? sowie die Frage nach einer angemesse-
nen ,Theologie fir Kinder* (Bucher & Schwarz, 2013). Diese Entwicklung lasst sich
als verstarkte Bemuhung deuten, theologische Gespréche als schulisch anerkanntes
Wissen zu markieren und damit starker der Ziel- und Leistungsorientierung zu unter-
werfen. Die komplexe Herausforderung besteht dann darin, den gleichberechtigten
Dialog uber ,grof3e Fragen® (Oberthir, 1995) im Sinne schulisch anerkannten Wis-
sens in die asymmetrische Ordnung des Unterrichts einzubinden.

Welche Strategien stellt die Kinder- und Jugendtheologie bereit, um dieser komple-
xen Herausforderung gerecht zu werden? Ein Weg, der m.W. nicht programmatisch
formuliert wird, wohl aber unterrichtspraktisch wirksam ist, besteht in der sequentiel-
len Trennung einer Theologie fur Kinder (die im GrofRen und Ganzen dem ersten Tell
der analysierten Sequenz entspréache) und einer Theologie mit und von Kindern (die
im Grofen und Ganzen dem zweiten Teil der analysierten Sequenz entsprache).
Diese Strategie gibt allerdings eine Pointe von Kinder- und Jugendtheologie still-
schweigend auf, die ich fur konstitutiv halte: die Markierung theologischer Gedanken
von Kindern und Jugendlichen als schulisch anerkanntes Wissen. Die Frage, wie sich
die Spannungen zwischen asymmetrischer padagogischer Ordnung und symmetri-
schem Gesprach (vgl. Schluf3, 2012), zwischen individuellen Aneignungsformen und
(gemeinsamer) Zielorientierung sowie zwischen Leistungsbeurteilung angesichts
unentscheidbarer (vgl. Foerster, 2002) ,grof3er* Fragen bearbeiten lassen, stellt sich
damit als zentrale hochschuldidaktische und wissenschatftliche Herausforderung dar.

4 Hochschuldidaktische Impulse

Zur Vermittlung eines hochschuldidaktischen Leitbildes gehért generell auch die Fra-
ge, wie es sich zu ,Alltagsunterricht” — in moglichst vielen seiner Spielarten — verhalt,
wo also mogliche Anschlussstellen oder aber mogliche Hindernisse und Stolperstei-
ne fur die Umsetzung eines Leitbildes im Unterricht liegen. In Seminaren kénnen zu
dieser Frage Unterrichtsmitschnitte und Beobachtungsprotokolle gemeinsam analy-
siert werden. Dabei geht es mir nicht um ,best practice” Beispiele, die nachzuahmen
waren (die aber kaum zu bekommen sind).** Es geht mir vielmehr um forschendes
Lernen zu einer Frage, die in der religionspadagogischen Forschung bei der Diskus-

12 Zimmermann, 2010 sowie Kraft, Freudenberger-L6tz & Schwarz, 2011.

B Interessant sind in diesem Zusammenhang die Uberlegungen von Andreas Gruschka zu den
,Grenzen des Unterrichts”, 2010. Er beschreibt eine Ober- und eine Untergrenze: ,Mit dem ersten
Typ [der Untergrenze] ist ein Unterricht gemeint, der massiv davon gepragt ist, dass die Schiler
sich nicht wie solche benehmen, sie dem Unterricht mehrheitlich nicht folgen, sie sich stérend mit
Ersatzhandlungen beschaftigen, deswegen unausgesetzt diszipliniert werden miissen und die Leh-
renden mit verzweifelt motivierenden didaktischen Hilfestellungen und Vereinfachungen versuchen,
die Lernunwilligen zur Mitarbeit zu gewinnen bzw. bei der Stange zu halten. ...

Der andere Typ [die Obergrenze] ist dadurch gekennzeichnet, dass die Lehrenden mit Schilern
zusammen an Aufgaben arbeiten und diese von ihnen behandelt werden, als kdnnten sie bereits,
was sie noch zu lernen haben. ... Wo sie [die Schilerinnen] an die Grenzen ihres Verstehens sto-
Ren, kénnen sie die Fragen an den Text stellen, die ihnen die Aneignung der Geschichte ermdgli-
chen. Die Lehrerin verzichtet somit auf jede didaktische Hilfestellung ..." (S. 9-10).

Wo mdchte sich Kinder- und Jugendtheologie verorten? An der ,Obergrenze®, an der sich didakti-
sche Strukturen und padagogische Ordnungen auflésen, oder ,mitten im“ Unterricht?

Grundsatzlich sind ,best practice” Beispiele natirlich sinnvoll. Sie bergen allerdings — abgesehen
von der Schwierigkeit, dass nicht immer Einigkeit darliber besteht, was als ,best practice” gelten
darf — die Gefahr, dass die Diskrepanz zwischen dem vorbildlichen Beispiel und der eigenen Praxis
in ihrem jeweiligen Bedingungsgeflige als so groR empfunden wird, dass Chancen der eigenen
Umsetzung auferst pessimistisch eingeschéatzt werden. Insofern legt sich m.E. auch hier zuséatzlich
eine analytische Perspektive nahe.
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sion um Leitbilder m.E. bisher unterbelichtet geblieben ist: Wie verhalt sich ein be-
stimmtes Leitbild zu Spielarten schulischer Alltagspraxis? Wo liegen angesichts all-
tagsunterrichtlicher Praktiken die spezifischen Herausforderungen? Welche dieser
Herausforderungen kdnnen in einer gegebenen Praxissituation realistisch ,angegan-
gen“ werden?

4.1 Vermittlung/Aneignung

Hier geht es wesentlich um die gemeinsame Suche nach Selektionsstrategien, die
die gewinschte (!) Fulle der Einzelbeitrage von Schilerinnen und Schilern im Sinne
der Kinder- und Jugendtheologie auf ein handhabbares Mal3 reduzieren. Denn unter
der Mal3gabe der Zielorientierung kénnen nicht alle individuellen Aneignungsformen
auf Dauer ,im Spiel” bleiben.

— Welchen Kriterien mussten diese Strategien genugen? Die Schilerinnen und
Schiler sollen durch eine Fokussierung dazu gebracht werden, weiterzudenken
(Buttner u.a., 2014, S. 13-16). Das kann auf unterschiedliche Art und Weise ge-
schehen. Die Studierenden kdnnten z.B. dazu aufgefordert werden, aus 27 Bei-
trdgen 5 Beitrage zu benennen, die sich ganz deutlich voneinander
unterscheiden; oder umgekehrt 5 Beitrdge, die alle einen gemeinsamen, beson-
deren Aspekt thematisieren, der vertieft werden soll. Und:

— Wie lasst sich methodisch sicherstellen, dass sich trotz inhaltlicher Fokussierung
alle Schilerinnen und Schuler nach wie vor angesprochen fihlen — obwohl ihr
Beitrag womoglich aussortiert wurde? Sollen die Schilerinnen und Schiler in den
Auswahlprozess einbezogen werden, sollen die Auswabhlkriterien offen gelegt
werden, sollen die nicht gewahlten Beitrdge im Hintergrund (z.B. visuell) prasent
bleiben?

4.2 Schulisch (nicht) anerkanntes Wissen

Kinder- und Jugendtheologie verankert Gespréache zu ,grof3en Fragen“ im schulisch
anerkannten Wissen. Angesichts dieser Unterrichtsszene konnten hierzu mit Studie-
renden folgende Fragen reflektiert werden:

— Was ware in diesem thematischen Kontext eine ,grof3e Frage*? Hilfreich ist hier
das neu erschienene ,Handbuch Kindertheologie* (Buttner u.a., 2014b). In dem
Artikel ,Mose" benennt Harz (2014) potenzielle (kinder-) theologische Fragen, die
sich zu dem Thema bearbeiten lassen.

— Was sind im Zusammenhang mit ,groRen Fragen® Kriterien fir schulisch aner-
kanntes Wissen? Geht es um die Anschlussfahigkeit an biblisch-christliche Tradi-
tion — und was heil3t das dann konkret? Geht es um Widerspruchsfreiheit in der
Argumentation? Geht es um das Beziehen einer klaren Position, um das Kennen
mehrerer Positionen? Geht es um ,Nachhaltigkeit* (Zimmermann, 2015)?

— Wie lassen sich ausgewahlte (?) Schilerlnnenbeitrage sinnvoll als schulisch an-
erkanntes Wissen markieren? Wie kdnnten z.B. ein Tafelanschrieb oder ein Heft-
eintrag gestaltet sein, die Schilerinnenbeitrage als schulisch anerkanntes Wissen
aufnehmen? Hier sind Uberlegungen zu ,Landkarten des Denkens* (Roose,
2006) hilfreich.

— Wie lassen sich ausgewahlte (?) Schilerinnenbeitrdge im Sinne der Zielorientie-
rung fruchtbar in den Unterricht integrieren? Wie kénnte mit Schulerinnenbeitra-
gen sinnvoll weiter gearbeitet werden?
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— Was waren sinnvolle Prifungsformen, die Schilerinnenbeitrédge zu ,grof3en Fra-
gen® einbeziehen?

— Welche Unterrichtsmaterialien lassen Raum fir Schuilerinnenbeitrage als schu-
lisch anerkanntes Wissen?*®

4.3 Symmetrie/Asymmetrie

Wir sollten mit Studierenden genauer dartber nachdenken, worauf sich der Aspekt
der Gleichberechtigung in theologischen Gesprachen mit Kindern und Jugendlichen
beziehen kann — und worauf nicht. Weiterfihrend scheint mir hier die Unterscheidung
zwischen Gesprachsorganisation und Gesprachsinhalt aus der linguistischen Ge-
sprachsanalyse (Brinker, 2001; 2005). Die Gesprachsorganisation verlauft in theolo-
gischen Gesprachen mit Kindern und Jugendlichen asymmetrisch: Die Lehrkraft
moderiert als fachliche Expertin. Sie scharft die Wahrnehmung von Unterschieden
und Gemeinsamkeiten zwischen Beitragen, sie sortiert und wéhlt aus.'® Das heif3t:
Die Norm der Selbsttéatigkeit bezieht sich nicht auf den Aspekt der Gesprachsorgani-
sation — zumindest nicht in der Grundschule. Die Symmetrie besteht in spezifischer
Weise auf der Inhaltsebene, und zwar dort, wo es darum geht, welche Antworten auf
»grofde Fragen“ sich je individuell als tragfahig erweisen kénnen. Meldeketten erwei-
sen sich damit trotz ihrer Orientierung an der Selbsttatigkeit der Schilerinnen und
Schiiler als nicht férderlich im Rahmen von Kinder- und Jugendtheologie.’

5 Fazit

Leitbilder — so meine Uberzeugung — lassen sich nicht 1:1 in schulischen Unterricht
implementieren.*® Das liegt zum einen daran, dass sie nicht (nur) klar umrissene Me-
thoden beschreiben, deren ,Output sich vergleichend messen lieRe.'® Dass ihre
Umsetzung immer nur allméhlich und unvollstandig moglich ist, liegt zum anderen
daran, dass Schule und Unterricht trdge sind und auch nur aufgrund dieser Tragheit
Jfunktionieren* kénnen.

Das schulische Feld, in dem Praktika stattfinden, lasst sich universitar nur begrenzt
beeinflussen. Studierende stol3en in Schulpraktika auf ein Bedingungsgeflige, das
sich u.a. aus zeitlichen, raumlichen, curricularen und personellen Faktoren konstitu-
iert. Sie stofRen aber auch auf Routinen, die eingespielt sind und sich — gerade well
sie weitgehend unbewusst ablaufen — nicht so leicht &ndern lassen. Religionspada-

> Hier sind insbesondere die Schulbuchreihen ,Spurenlesen* fir die Grundschule (hg. v. Petra Freu-

denberger-L6tz) und ,SpurenLesen” fur die Sekundarstufe 1 (Gerhard Bittner u.a.) zu nennen.
1 vgl. Freudenberger-L6tz 2007, S. 130. Sie unterscheidet drei Rollen, die die Lehrkraft flexibel ein-
nehmen sollte: die aufmerksame Gesprachsbeobachterin (bei einer Theologie von Kindern), die
stimulierende Gesprachspartnerin (bei einem Theologisieren mit Kindern) und die begleitende Ex-
pertin (bei einer Theologie fir Kinder). Im Blick auf die Gesprachsorganisation figen sich m.E. alle
drei Rollen in eine asymmetrische Gesprachsorganisation.
Das heil3t: Bei dem Vergleich zwischen Normen der Kindertheologie und Normen, die im schuli-
schen Alltagsunterricht sichtbar werden, kommt es auch darauf an, wie sich ein und dieselbe Norm
jeweils zeigt.
Das ist eine wesentliche Aussage des Bandes ,Religionsunterricht planen” (Gerhard Buittner u.a.,
2014): Unterricht verlauft grundsatzlich eigengesetzlich. Die Unterrichtsplanung fungiert als mitlau-
fende Fremdreferenz.
Eine vergleichende Wirksamkeitsprifung fir religionspéadagogische Leitbilder scheint mir daher
kaum machbar. Vgl. die Diagnose von Schreiner & Schweitzer, 2014: ,Auch die Religionsdidaktik
hat sich in ihrer gesamten Tradition bislang wenig um die empirisch nachweisbare Wirksamkeit et-
wa der in der Literatur vielfach diskutierten religionsdidaktischen Ansatze oder ,Konzeptionen' ge-
kimmert.” (S. 22).
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gogische Leitbilder wie die Kinder- und Jugendtheologie treffen auf diese Routinen
schulischer Praktiken. Ein Baustein zur Steigerung der Wirksamkeit dieser Leitbilder
(neben anderen) besteht m.E. darin, die Passung zwischen den Normen der Leitbil-
der und den expliziten und impliziten Normen, die in unterrichtliche Praktiken einge-
lagert sind, genauer in den Blick zu nehmen. Hochschuldidaktisch bedeutet das eine
Scharfung des analytischen Blicks auf Alltagsunterricht, wie er den Studierenden in
Praktika begegnet. Ermdglicht wird dadurch eine ,Politik der kleinen Schritte®, die
Studierende dazu ermutigen kann, einzelne Elemente eines Leitbildes in den Unter-
richt einzubringen. Das heil3t: Zur Vermittlung eines religionspadagogischen Leitbil-
des an den Hochschulen gehért m.E. eine starkere Fokussierung der Frage, welche
schulischen Routinen es unterstitzt und welche es in Frage stellt — und durch welche
dieser Routinen es womaglich selbst in Frage gestellt wird.
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