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Abstract

Der Beitrag bringt den religionspéddagogischen Diskurs um theologische Gesprédche in einen
Dialog mit dem literaturdidaktischen Diskurs um literarische Gesprédche. Das Ziel besteht
darin, das Profil theologischer Gespréache in diesem Dialog zu schérfen — in Zustimmung und
Abgrenzung zur Literaturdidaktik. Ein wesentlicher Ertrag des Dialogs ist die Differenzierung
zwischen dem theologischen Gespréch als — fachspezifischem — Lernmedium, das auf theo-
logischen Kompetenzerwerb und auf die Pflege christlicher Semantik zielt, und dem theolo-
gischen Gespréch als — facheriibergreifender — Lernform, das die Befédhigung zur Teilhabe
an gesellschaftlichen — politischen wie religibsen — Debatten, also die Herausbildung eines
demokratiefreundlichen Habitus, fordert.
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1 Die Fragestellung

Theologische Gesprache haben historisch ihre Wurzeln in philosophischen Gespra-
chen (Buttner, 2007, S. 221—222).1 Bisher sind sie daher in ihrem Verhaltnis zu phi-
losophischen Gesprachen konzipiert und reflektiert worden (lversen, Mitchell &
Pollard, 2009; Martens 2005). Dieser Beitrag stellt theologische Gesprache in den
literaturdidaktischen Diskurs um literarische Gesprache. Anlass war ein Vortrag der
Literaturdidaktikerin Irene Pieper auf der Tagung des Netzwerks Kindertheologie im
September 2015 zu literarischen (Vorlese-) Gesprachen (Pieper, 2016). Dabei zeigte
sich, dass es lohnend sein konnte, literarische und theologische Gesprache in theo-
retischer, didaktischer und methodischer Hinsicht eingehender miteinander zu ver-
gleichen. Das Ziel ist dabei nicht, theologische Gesprache nunmehr grundsatzlich
eher von literarischen Gesprachen her zu denken, sondern vielmehr, das Profil theo-
logischer Gesprache im Dialog mit dem Diskurs zu literarischen Gesprachen zu
scharfen — in Zustimmung und Abgrenzung zur Literaturdidaktik. Ich fokussiere dazu
bestimmte Aspekte des literarischen Gesprachs und beleuchte von ihnen her be-
stimmte Aspekte des theologischen Gesprachs.

2 Das Gesprach in literaturtheoretischer Perspektive

Mafgeblich entwickelt wurde das literarische Unterrichtsgesprach von einer Gruppe
um Gerhard Harle an der Padagogischen Hochschule Heidelberg (Harle & Steinb-
renner, 2004; Steinbrenner & Wiprachtiger, 2010; Steinbrenner, Mayer & Rank,
2011). Literaturtheoretisch geht das sogenannte Heidelberger Modell von einer nicht-
intentionalen, polyvalenten Bedeutungsvielfalt literarischer Texte aus. Insofern kann
es im Unterricht nicht darum gehen herauszufinden, was der Autor bzw. die Autorin
mit dem Text sagen wollte, sondern darum, Bedeutungsfacetten in einem
unabschlieRbaren Vorgang der Interpretation aufzuspiiren.? Im Hintergrund steht die
Hermeneutik Schleiermachers in Verbindung mit aktuellen dekonstruktivistischen

Zu philosophischen Gesprachen vgl. Englhart, 1997; Martens, 1997.
Vgl. die Titel von Harle & Steinbrenner, 2004: ,Kein endgiiltiges Wort*“; sowie Harle, 2011, S. 29—
65: ,... und am Schluss weil} ich trotzdem nicht, was der Text sagt®.
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Positionen, wie sie v.a. Manfred Frank herausgearbeitet hat (Frank, 2000).° Die Poin-
te dieses Theoriebezugs liegt darin, dass zwischen literarischem Verstehen und dem
Gesprach ein unmittelbarer Zusammenhang postuliert wird.

,verstehen wird als dynamischer, gesprachsformiger Prozess gedacht: als inne-
res Selbstgesprach, als Gesprach mit einem Text und als Gesprach mit einem
realen Gegenuber. Dieser Prozess ist prinzipiell sprachlich, individuell und letzt-

lich unabschlieBbar: er kennt ,kein endguiltiges Wort.* (Steinbrenner &
Wiprachtiger-Geppert, 2006, S. 227)

Insofern kann Harle pointiert formulieren: ,Am Anfang aller Literatur ist das Ge-
sprach.” (Harle, 2004, S. 137)4 Mit dieser theoretischen Verortung betont das literari-
sche Gesprach weniger die Subjektivitat des Verstehens als vielmehr seine Offenheit
und UnabschlieBbarkeit. Genau deshalb stellt das Gesprach mit mehreren Teilneh-
menden die adaquate Realisierungsform dar (Garbe, 2011, S. 80-81). Im literari-
schen Unterrichtsgesprach treten individuelle Verstehensformen in einen Dialog:

,Das reale Gesprach lebt dabei besonders von der unmittelbaren, affektiv be-
setzten personalen Begegnung. Es kann durch die spezifische Sprache der lite-
rarischen Texte bereichert und angetrieben werden.“ (Steinbrenner &
Wiprachtiger, 2010)

Das heil3t auch: ,Dieser Prozess [des Verstehens] ist [...] nicht beliebig, sondern wird
durch den Text, die Tradition und das Gegenuber im Gesprach validiert.”
(Wiprachtiger-Geppert, 2011, S. 288)

Fur theologische Gesprache ergibt sich aus diesem Theoriebezug die Frage, inwie-
fern zwischen theologischem Verstehen und Gesprach ein unmittelbarer Zusammen-
hang postuliert werden soll. Derzeit wird die Diskussion um den Stellenwert des
Gesprachs im Rahmen der Kindertheologie v.a. auf methodischer Ebene gefuhrt.
Angesichts des Vorwurfs eines Methodenmonismus und damit einer zu einseitig
kognitiv ausgerichteten Vorgehensweise (Grethlein & Luck, 2006, S. 55-56) spre-
chen einige Vertreterinnen der Kindertheologie lieber vom ,Theologisieren* (Diete-
rich, 2012, S. 13) oder von ,Kindertheologie“ (Schlag & Schweitzer, 2011, S. 79-80).
Andere verweisen auf ein weites Verstandnis von ,Gesprach® in dem Sinn, dass
theologische Gesprache methodisch vielfaltig realisiert werden mussen (Freudenber-
ger-Lotz, 2007, S. 112-115). Der Blick auf die literaturtheoretische Verortung literari-
scher Gesprache fordert dazu heraus, die Bedeutung des Gesprachs im Rahmen der
Kindertheologie nicht nur methodisch, sondern grundsatzlich hermeneutisch zu re-
flektieren:

— Offenheit und Unabschliel3barkeit des Verstehens gelten auch fur theologische
Gesprache. Begrifflich spielt die Kindertheologie an dieser Stelle die
,unentscheidbaren Fragen“ ein (Foerster, 2002, S. 29), die darauf drangen, ent-
schieden zu werden, die jede/r individuell entscheiden muss und die doch niemals
endgultig entschieden werden kdnnen. Hierin ahneln unentscheidbare Fragen lite-
rarischen Texten, die von Rezipierenden koharent gedeutet werden wollen, die
aber so viel Irritationspotenzial besitzen, dass diese koharenten Deutungen im-
mer wieder in Frage gestellt werden kdnnen. Als gemeinsamer Nenner zwischen
literarischen Texten und unentscheidbaren Fragen kann das ,kunstlerische Werk"
gelten, wie es Wilfried Engemann skizziert:

Vgl. dazu auch Alkier, 1991.
Vgl. Haueis, 2011, S. 99.
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,ES geht um Werke, die sich vor allem dadurch als kinstlerisch (als im rezepti-
onstheoretischen Sinn) asthetisch erweisen, dass sie den, der sie wahrnimmt,
so anzusprechen imstande sind, dass sie ihn in eine Auseinandersetzung mit
sich (den Werken) verwickeln; Werke, die aufgrund ihrer spezifischen Struktur
zur Interpretation herausfordern — wie ein Ratsel, das, in seiner genauen, kei-
neswegs beliebigen signifikanten Figur, zur Deutung anregend, die Losung(en)

durch seine Struktur ,verschweigt und zugleich durch (seine) Struktur erzwingt'.
(Engemann, 1991, S. 175)°

Offenheit und UnabschlieRbarkeit betonen au3erdem die Prozessqualitat von Ge-
sprachen. Diese Prozessqualitat wird in der Kinder- und Jugendtheologie unter-
schiedlich stark hervorgehoben. In ihrer Anfangszeit hat die Kindertheologie einen
Schwerpunkt auf die ,Theologie von Kindern gelegt. In den ersten Jahrbichern
fur Kindertheologie (Bucher et al., seit 2002) finden sich zahlreiche explorative
Untersuchungen, die KinderauRerungen zu bestimmten theologischen Fragen im
Sinne einer ,Bestandsaufnahme” erheben und auswerten. Im Fokus stand das In-
teresse zu zeigen, wozu bereits Kinder in theologischer Hinsicht fahig sind. Das
Augenmerk lag dabei mehr auf dem ,Produkt® der Theologien von Kindern als auf
dem Prozess, in dem sie im Gesprach allererst Gedanken entwickelten. Kinder
und Jugendliche wurden (z.T. unfreiwillig) zu Theologinnen und Theologen, die ih-
re — so wurde unterstellt: bereits ,vorhandenen“ — Gedanken prasentierten. Hier
zeigte sich die radikale Subjektorientierung der Kindertheologie (Grimme, 2014,
S. 14-15). Eine Verortung der Kinder- und Jugendtheologie in der Nahe des lite-
rarischen Gesprachs fuhrt demgegenuber zu einer Betonung der Offenheit und
UnabschlieRbarkeit des Interpretationsprozesses und damit zu einer Scharfung
der Prozessqualitat von theologischen Gesprachen. Diese Verortung unterschei-
det sich auch von einer starken kompetenzorientierten Ausrichtung der Kinder-
theologie, die vorrangig Ergebnisse von Prozessen in den Blick nimmt.

Auch theologische Gesprache sind nicht beliebig (Dieterich, 2012, S. 18). Indivi-
duelle Verstehensformen finden auch hier ihre Validierung durch die (theologi-
sche) Tradition (im Sinne einer Anschlussfahigkeit; Roose, 2015a, S. 45-46) und
durch das Gegenuber im Gesprach.

Auch theologische Gesprache sind keine rein kognitiven Angelegenheiten. Denn
auch sie leben ,von der unmittelbaren, affektiv besetzten personalen Begegnung®
(Steinbrenner & Wiprachtiger, 2010). Dieser Aspekt bleibt in der Diskussion um
theologische Gesprache m.E. bisher unterbelichtet.

Das literarische Gesprach betont, dass der Prozess des Verstehens ,grundsatzlich
sprachlich® ist. Da es um literarische Texte geht, liegt ein (exklusiv) verbal-
sprachlicher Bezug nahe. ® Im religionsdidaktischen Diskurs mahnt Katharina
Kammeyer aus inklusiver Perspektive ein weites Verstandnis von Kindertheologie an,
das auch nonverbale Kommunikationsformen einschlief3t:

»Wer sich in Beziehungen und angesichts von Umweltaufgaben handelnd und
weitgehend oder ganz ohne verbale Sprache orientiert, tut dies auch in Bezug
auf Gott. Sowohl von einem umfassenden Verstandnis von Kindheiten her als
auch von dem vielseitigen Sprachschatz der Theologie her ist es nicht sinnvoll,

Mit Berufung auf Kierkegaard, 1957, S. 180.

Das entspricht der Hermeneutik Schleiermachers: Er sieht das Verhaltnis von Rede und Sprache
als ,[...] Einheit von Sprechen und Denken, die Sprache ist die Art und Weise des Gedankens,
wirklich zu sein. [...] niemand kann denken ohne Worte.“ (Schleiermacher, 1977, S. 77)

209



3

Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspaedagogik 15 (2016), H.2, 207-222

dieses Handeln gegenuber diskursivem Handeln abzuwerten, sondern gleich-
berechtigt zu unterscheiden. (Kammeyer, 2014, S. 23)

(Theologisches) Verstehen ist nach diesem Verstandnis nicht exklusiv verbal-
sprachlich, weil der ,vielseitige Sprachschatz der Theologie“ nicht auf die Verbal-
sprache begrenzt ist.” Das wird niemand bestreiten. Im Blick auf Kindertheologie
bzw. theologische Gesprache ergibt sich aber die Frage, welche Hermeneutik sie
sich zu Eigen machen will. Dabei geht es wesentlich um die Grenzen, die Reich-
weite und den Anspruch von Kindertheologie. Entweder die Kindertheologie fo-
kussiert — im Anschluss an das literarische Gesprach — die verbal-sprachliche
Verfasstheit von Verstehensprozessen und versteht sich als Leitbild mit begrenz-
ter Reichweite, dem dezidiert weitere (von der Kindertheologie bewusst exkludier-
te) ,wertvolle® Leitbilder an die Seite zu stellen sind (so Buttner 2015a; Roose,
2015b, S. 292); oder die Kindertheologie beansprucht, alle Handlungsformen von
Kindern gegenuber Gott in den Blick zu nehmen und versteht sich als umfassen-
des (inklusives) Leitbild (so Kammeyer, Zonne & Pithan, 2014).

Das Gesprach in sprach- und literaturerwerbstheoretischer Perspektive

Das literarische Gesprach bezieht sich hier auf die Lesesozialisationsforschung, ins-
besondere auf die Analyse gelingender Vorlesedialoge:

,Vorlesen in der frihkindlichen Vorlesesozialisation ist insofern ein dialogischer
Prozess, als in ihm gemeinsam und wechselseitig der Sinn des Gelesenen
ausgehandelt wird; dies geschieht naturlich nicht argumentativ und deklarativ,
sondern assoziativ und affektiv. Nach Wieler [...] ist die Vorlesesituation durch
eine hohe Interaktionsdichte und eine Ritualisierung gekennzeichnet, die dem
Kind den Sinn dessen, was da geschieht, verburgt und erlebbar macht, auch
ohne dass es die lexikalische Bedeutung der einzelnen Warter oder Satze ,ver-
steht’ [...]. Damit ist der Sinn des Textes zugleich verknlpft mit der
Sinnhaltigkeit der Vorlesesituation [...], die ihrerseits durch Nahe, Klang (Stim-
me der Mutter) und dyadische Symbiose der im Lese-Gesprach miteinander
verbundenen (Klein-) Gruppe begriindet wird.“ (Harle, 2004, S. 142)

Wir haben es bei der Vorlesesituation mit einem ,Format® im Sinne Jerome Bruners
zu tun (Bruner, 2002). Unter ,Formaten® versteht Bruner eingespielte, standardisierte
Ablaufmuster von Handlungs- und Redeaktivitaten zwischen Kind und Erwachsenem,
die fur den Spracherwerb von zentraler Bedeutung sind (Bruner, 2002, S. 131).

.Lernen im Format in diesem Sinn weist folgende Kennzeichen auf:

Es beruht auf Regeln und Routinen, z.B. in Form von wiederkehrenden kanoni-
schen Sprachhandlungen oder eingespielten Ablaufmustern. [...]

Es bedarf einer stabilen Beziehung [...], in der der Novize sich verstanden und als
Person akzeptiert flhlen kann.

Es herrscht eine Asymmetrie hinsichtlich des Wissens der Partner. Der Erwach-
sene dient als kompetenter Anderer, als Modell, Vorbild und Gerust. Er ist die
konstante Person, an der sich die Lernenden orientieren kdnnen. Er unterstellt
den Lernenden, Gesprachspartner im vollwertigen Sinn zu sein und schafft auf

7

Vgl. Alkier, 1991, S. 22: ,Schleiermachers Hermeneutik erklarte lediglich die ,Rede‘ bzw. ,Schreibe
zum Gegenstand der Auslegung und begriff nur die Sprache im Sinne von Verbalsprache als ,Art
und Weise, wirklich zu sein‘. In der religidsen Praxis begegnen aber neben der Verbalsprache alle
anderen Arten menschlicher Sinnerzeugung.*
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diese Weise einen kommunikativ-affektiven Sog — eine Zone der nachsten Ent-
wicklung*®.(Steinbrenner & Wiprachtiger, 2010, S. 3).

Abendliche Vorlesegesprache stellen ein wesentliches Format kindlichen Spracher-
werbs dar (Wieler, 1997; Pieper, 2016). Das Heidelberger Modell des literarischen
Gesprachs versucht nun, dieses informelle Format fir formelle, schulische Lernpro-
zesse fruchtbar zu machen. ,Es ist meines Erachtens die spezifische Leistung der
Gruppe um Gerhard Harle, diese generelle Einsicht in die Beschaffenheit gelingen-
der informeller literarischer Kommunikation planmaflig genutzt zu haben fur die Ent-
wicklung eines didaktischen Konzeptes, in dem diese Bedingungen im Rahmen
formeller Lernprozesse intentional gestaltet werden.“ (Garbe, 2011, S. 81) Das litera-
rische Gesprach stutzt sich dabei weniger auf die Verfahren der handlungs- und pro-
duktionsorientierten Literaturdidaktik als vielmehr auf ,gesprachsformige Prozesse,
die die Verbindung zwischen den sinnverblrgenden Erwachsenen [...], dem Uber
seine Verstehensgrenzen hinausgefuhrten Kind und dem [...] literarischen Text her-
stellen und mit Leben, Nahe und Affekt flllen® (Harle, 2004, S. 149).

FuUr die Konzeptionierung theologischer Gesprache ist diese sprach- und literaturer-
werbstheoretische Verortung literarischer Gesprache in verschiedener Hinsicht inte-
ressant:

Zunachst unterstreicht diese Verortung die Bedeutung des Gesprachs — hier nicht
aus hermeneutischer, sondern aus lerntheoretischer Perspektive. Das Gesprach er-
scheint dabei nicht als ein kognitiv-argumentativer Diskurs, sondern als ein mit ,Le-
ben, Nahe und Affekt erflllter gesprachsféormiger Prozess. Im Blick auf theologische
Gesprache stellt sich die Frage, inwiefern wir diese (ausschlie3lich) als kognitiv-
argumentative Diskurse verstehen wollen (Buttner, 2013). Friedrich Schweitzer hat
dafr pladiert, AuBerungen von Kindern zu unentscheidbaren Fragen nur dann als
Kindertheologie zu qualifizieren, wenn sie ein selbstreflexives Element aufweisen:

,M.E. lasst sich der Begriff der Kindertheologie nur dadurch rechtfertigen, dass
dem Kind Uber ein allgemeines religioses Denken hinaus auch eine gleichsam
selbstreflexive Form des Denkens Uber religidses Denken zugetraut wird.”
(Schweitzer, 2003, S. 10)

Schweitzer weist dann selbst darauf hin, dass die Ubergénge zwischen religidsem
Denken und Kindertheologie flieRend sind (Schweitzer, 2003, S. 10). Diese Unter-
scheidung zwischen ,religiosen Gesprachen® und ,theologischen Gesprachen®, die
eine reflexive Meta-Ebene zum Kriterium erhebt, erinnert an die Unterscheidung zwi-
schen ,Vorlesegesprach® und ,literarischem Gesprach®, die Irene Pieper wie folgt
umreildt (Pieper, 2016):

Vorlesegesprach \ Literarisches Gesprach

Ko-Konstruktion von Bedeutung

Den Prozess der Textbegegnung be- | An die (Erst-)Lektlre anschlieRend
gleitend

Akzente:
Partizipative Textbegegnung
Literarisches Lernen
Unterstitzung der literarischen Sinnbildung Verstandigung Uber Verstehen
Ubergénge

8 Vgl. zur Zone der nachsten Entwicklung: Vygotskij, 1979.
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Das literarische Gesprach schlie3t demnach die ,Verstandigung Uber Verstehen® ein.
Es geht aber nach wie vor um eine ,partizipative Textbegegnung®, die subjektive
Involviertheit einschlief3t. Auch theologische Gesprache leben — so meine ich — von
einer Gleichzeitigkeit, die Reflexivitat und subjektive Involviertheit umfasst. Sie chan-
gieren — gerade in der Grundschule — zwischen religids-theologischer Sinnbildung
und der intersubjektiven Verstandigung Uber theologisches Verstehen.

Des Weiteren stellt sich im Blick auf theologische Gesprache die Frage, wo ihr infor-
melles ,Pendant” in der familiaren Lebenswelt liegen konnte. Gibt es (noch) rituali-
sierte Formate fur religidse Gesprache? Am ehesten wird man hier vielleicht an die
von Christoph Morgenthaler untersuchten Abendrituale denken (Morgenthaler, 2011),
bei denen das gemeinsame Beten vorkommen kann (Morgenthaler, 2011, S. 121—-
156). Doch gilt auch: ,Die meisten Ritualelemente sind [...] nicht mit explizit religidser
Bedeutung versehen.” (Morgenthaler, 2011, S. 151) Kénnen theologische Gesprache
sich dann Uberhaupt ein informelles Format im Sinne Bruners zum Vorbild nehmen?
Kdénnen Vorlesegesprache — selbst wenn sie keine (explizit) religibsen Inhalte betref-
fen — auch eine Grundlage fur theologische Gesprache bilden?” Oder knupfen theo-
logische Gesprache — nach dem Vorbild des philosophischen Gesprachs — eher an
die Praxis des Sokrates in den platonischen Fruhdialogen an (Martens, 2005, S. 19—
23)? Ich werde unter Punkt 7 auf diese Frage zurickkommen.

4 Das Gesprach in gesprachstheoretischer Perspektive

Gesprachstheoretisch orientiert sich das literarische Unterrichtsgesprach am Modell
der Themenzentrierten Interaktion (TZI; Cohn, 1975; Rubner & Rubner 2011; vqgl.
Matzdorf & Cohn, 1992). Wichtig ist dabei die Balance zwischen den vier Faktoren
Einzelner, Gruppe, Sache und Rahmenbedingungen. TZI strebt ein moglichst hohes
Mal an Authentizitat und Entscheidungsfreiheit fur alle Beteiligten an. Mit dem Be-
griff der partizipierenden Leitung umreil3t die TZI ein differenziertes Leitungsmodell,
das die Teilnahme am Gesprach einschlie3t. Dieses Leitungsmodell wird in der aktu-
ellen Literaturdidaktik heftig diskutiert. Harle bringt das Modell der partizipierenden
Leitung folgendermalen auf den Punkt:

,2Authentische Beitrage lassen die Lernenden erfahren, dass und wie ein — in
seinem Vorwissen tatsachlich oder vermeintlich Uberlegener — Gesprachsleiter
von einem Text und den Gesprachsbeitragen ebenso berlhrt, erheitert, unter-
halten oder gelangweilt sein kann wie sie selbst, dass die gemeinsame Such-
bewegung nach Sinnmoglichkeiten des Textes allen Beteiligten dieselbe
Aufgabe stellt und dass daruber hinaus in der Konstellation des geleiteten
Interpretationsgesprachs auch eine Herausforderung liegt, an der alle Beteilig-
ten gemeinsam arbeiten konnen: Partnerschaftlichkeit und Symmetrie als Ziel
zu verfolgen und dabei die funktionalen und institutionellen Differenzen nicht zu
leugnen.” (Harle, 2004, S. 113)

Zentral ist dabei eine bestimmte Haltung der Lehrkraft (und der anderen Teilneh-
menden):

,Das Heidelberger Modell des literarischen Unterrichtsgesprachs ist weniger ei-
ne spezifische Technik, die zu erlernen erfolgreiche Gesprache garantiert, son-

° Indiese Richtung kénnten die Studien von Peter Miiller und Hartmut Rupp weisen, die im Vergleich

von philosophischen und theologischen Gesprachen feststellen, dass philosophische Gesprache
starker mit Begriffen arbeiten, wahrend theologische Gesprache mehr narrative Elemente aufwei-
sen, die die Fragestellung amplifizieren (Muller & Rupp, 2011).

212



Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspaedagogik 15 (2016), H.2, 207-222

dern steht vielmehr fur eine bestimmte Haltung gegenliber den Schilerinnen
und Schalern, dem Text und dem Gesprach [...].“ (Steinbrenner & Wiprachtiger,
2010, S. 6)

Diese Haltung zeichnet sich aus durch ein ernsthaftes Interesse an den Beitragen
der Schulerinnen und Schuler, durch die Bereitschaft, eigene Eindricke einzubrin-
gen, durch das Vertrauen in die Leistungsbereitschaft der Schulerinnen und Schuler
sowie durch den Respekt ihnen gegenuber.

Hier erinnert viel an die Konzeptualisierung theologischer Gesprache: die Rede von
einer ,gemeinsamen Suchbewegung“ (hier: angesichts unentscheidbarer Fragen),
von derselben Aufgabe, die sich allen stellt (hier: angesichts der Nicht-Wissbarkeit
der Antwort; vgl. dazu Buttner, 2015a), von Partnerschaftlichkeit und Symmetrie, von
ernsthaftem Interesse an den Beitragen der Schulerinnen und Schuler, vom Vertrau-
en in die Leistungsbereitschaft der Schilerinnen und Schiler sowie vom Respekt
(Freudenberger-Lotz, 2007, S. 51). Religionsdidaktisch formuliert: ,Grol3e Fragen®
(Oberthar, 1995) betreffen Kinder und Lehrkrafte gleichermalien, bei der gemeinsa-
men Suche nach je individuellen Antworten hat die Lehrkraft keinen Vorsprung: Sie
hat die richtige Antwort nicht schon ,in der Tasche®.

Ein erster Diskussionsherd aus der Literaturdidaktik betrifft die Forderung nach Au-
thentizitat. Steinbrenner und Wiprachtiger-Geppert fordern, dass die Beitrage der
Gesprachsleitung dazu dienen sollen, den Schilerinnen und Schilern ein Gerlst zu
bieten, auf dem sie ihre eigenen Interpretationen aufbauen kénnen (Steinbrenner &
Wiprachtiger-Geppert, 2010, S. 3). Der Literaturdidaktiker Thomas Zabka hat darauf
hingewiesen, dass in diesem Fall die ,Interpretationsauthentizitat® der ,padagogi-
schen Authentizitat” untergeordnet wird (Zabka, 2015, S. 179). Er pladiert daher fir
ein soziologisch reflektiertes Authentizitatsverstandnis:

,S0 wie sich personale ldentitat nur als eine Synthese unterschiedlicher Rollen-
identitaten konstituiert, existiert auch die Authentizitat einer ,personlichen’ Inter-
pretation nicht losgeldst von den Rollen, in denen die interpretierende Person
agiert. Dass Lehrer/innen mit eigenen inhaltlichen Beitragen blo3 etwas zur
Diskussion stellen oder blo provozieren wollen, ist eine authentische Fullung
der Lehrer/innen-Rolle und wird in Lerngruppen auch erwartet.“ (Zabka, 2015,
S.179)

Diese Feststellung lasst sich problemlos auf theologische Gesprache Ubertragen.
Das heil3t aber auch: Beitrage der Lehrkraft werden in aller Regel als Steuerungsim-
pulse wahrgenommen, ,und zwar weniger deshalb, weil sie [die Schilerinnen und
Schiiler] erwartungskonform agieren wollen, sondern vor allem deshalb, weil sie in
anderen Situationen der Erkenntnisgewinnung die Erfahrung gemacht haben, dass
die geschulten Expert/innen am besten einschatzen kdénnen, was besonders wichtig
ist und vertieft werden muss® (Zabka, 2015, S. 179). Hier zeigt sich, dass institutio-
nelle Normvorgaben nicht so einfach fur eine begrenzte Zeit ausgehebelt werden
kdnnen. ,Insbesondere bei ,freien’ und ,offenen’ Gesprachsformen schlagen instituti-
onelle Normen und Konventionen immer wieder durch und entfalten ihre Wirkung,
ohne dass es den Partizipierenden bewusst wirde. Gerade solche Gesprachsformen
bedlrfen deshalb eines gemeinsamen gestalteten Formats — einer Orientierung und
Sicherheit gebenden transparenten Struktur, die immer wieder im Vorgriff praktiziert
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und dann von Zeit zu Zeit gemeinsam eingeholt, reflektiert und zum Ge%enstand der
Aufmerksamkeit gemacht wird.“ (Steinbrenner-Wiprachtiger, 2010, S. 3)'

Damit sind wir bei einem zweiten Diskussionsherd angelangt: Er betrifft das Ideal der
Symmetrie im literarischen Gesprach. An diesem Punkt gibt es in der Theorie-
Architektur des literarischen Gesprachs eine Spannung: Wahrend sprach- und litera-
turerwerbstheoretisch mit dem Bezug auf die Formate nach Bruner Asymmetrie zwi-
schen Experte und Novize zum konstitutiven Element erklart wird, gelten
gesprachstheoretisch Symmetrie und Partnerschaftlichkeit als Ideal. Zabka spricht in
diesem Zusammenhang von einer Dialektik, die dem literarischen Unterrichtsge-
sprach eingeschrieben ist:

,Den Schuler/innen wird unterstellt, dass sie als paritatische Teilnehmer/innen
zu AuRerungen nach Art der LehrerduRerungen fahig sind; zugleich wird aber
eingerdaumt, dass sie diese AuRerungsweisen in der Situation noch erlernen
mussen und um eine Orientierung an der Lehrerauf3erung nicht herumkommen.
So wie beim fragend-entwickelnden Gesprach die Mundigkeit und Erkenntnis-
fahigkeit unterstellt und in den Lehrerfragen zugleich performativ negiert wird,
so kann in den authentischen und zugleich mit Vorbildfunktion getatigten Leh-
rerdullerungen des Literarischen Unterrichtsgesprachs das unterstellte Vertrau-
en in die inhaltliche Gleichwertigkeit der Schilerauf3erungen performativ negiert
werden und in eine Dominanz der Lehrermeinung umschlagen.” (Zabka, 2015,
S.179)

Im Rahmen theologischer Gesprache wird ebenfalls eher die Symmetrie (auch zwi-
schen Lehrkraft und Schulerinnen) stark gemacht. Angestrebt wird ein ,gleichberech-
tigter Dialog“ (Rei® & Freudenberger-L6tz, 2012, S. 134). In Phasen einer ,Theologie
von Kindern“'! kann es sogar zu einer umgekehrten Asymmetrie kommen, die mit
dem Anspruch verbunden ist, dass die theologischen Experten von den Schilerinnen
und Schulern etwas lernen kdnnen (Harle, 2004). Lediglich die ,Theologie fur Kinder”
bringt die Asymmetrie zwischen Lehrkraft und Schulerlnnen ein, die fir die padago-
gische Ordnung konstitutiv ist (Schlul3, 2005, S. 27). Sowohl im Blick auf das literari-
sche als auch im Blick auf das theologische Gesprach bleibt allerdings fraglich, wie
flexibel hierarchische Verhaltnisse im Unterricht tatsachlich gestaltet werden kénnen.
Christoph Brauer aufRert im Zusammenhang mit literarischen Gesprachen an diesem
Punkt Skepsis:

,ES besteht die berechtigte Beflirchtung, dass die Lehrkraft ihre Lehrer-Rolle im
institutionellen Muster nicht verlassen kann oder von den Schulern nicht aus ihr
entlassen wird; in diesem Fall steuert die Lehrkraft gewollt oder ungewollt das
Gesprach.” (Brauer, 2011, S. 234-235)

Auch fur theologische Gesprache ist damit zu rechnen, dass die Lehrkraft in der
Wahrnehmung der Schulerinnen und Schuler letztlich immer diejenige bleibt, die
mehr weil3, die das Rederecht verteilt und die schlussendlich bewertet. Die Kunst
bestinde dann nicht darin, sich den Kindern gleich zu machen, sondern darin, die
bleibende Asymmetrie im Sinne des Formates nach Bruner so zu nutzen, dass die
Ko-Konstruktivitat ebenso wie die Offenheit und die Unabgeschlossenheit des
Verstehensprozesses nicht behindert, sondern geférdert werden.

% Zur Frage der Spannung zwischen institutionell eingeschliffenen Routinen und den Regeln fir das

literarische Gesprach vgl. Olsen, 2011. Dieser Punkt ist fir die Frage der praktischen Umsetzbar-
keit auch im Blick auf theologische Gesprache von hoher Relevanz. Ein entsprechender Beitrag ist
in Arbeit.

Zu dieser etablierten Unterscheidung vgl. Schweitzer, 2003, S. 9-18.
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5 Das Gesprach im Licht des PISA-Schocks

,Die Heidelberger Forschungsgruppe zum Literarischen Unterrichtsgesprach ist
vielleicht der literaturdidaktische Arbeitszusammenhang des letzten Jahrzehnts,
der sich am konsequentesten dem oben skizzierten bildungspolitischen
Mainstream [im Zuge des PISA-Schocks] verweigert hat. [...] die Heidelberger
Gruppe [verweigerte] sich allen Anmutungen (oder Zumutungen) in Richtung
Standardisierung, Operationalisierung oder vergleichende Leistungsmessung
und konzentrierte sich stattdessen auf die Gestaltung von Unterricht und die
Reflexion seiner Ziele und Gegenstande.” (Garbe, 2011, S. 90)

Im Licht dieser Verortung des literarischen Gesprachs nimmt sich das theologische
Gesprach merkwirdig ambivalent aus. Einerseits gibt es deutliche Bemuhungen, die
Kompatibilitat von Kindertheologie und Kompetenzorientierung herauszustellen
(Zimmermann, 2010; Kraft, Freudenberger-L6tz & Schwarz, 2011), andererseits ver-
stehen Religionslehrkrafte theologische Gesprache aufgrund ihrer Offenheit und ih-
res ,personlichen“ Charakters mitunter eher als Inseln im sonstigen Unterrichts-
geschehen, die der Leistungsmessung und der Standardisierung weitgehend ent-
hoben sind.'? Dieser Befund deckt sich interessanterweise mit Beobachtungen aus
dem DFG-Projekt zu ,Kindertheologie und schulischer Alltagspraxis®, bei dem sich
zeigt, dass Lehrkrafte offene Gesprache, in denen den Schulerinnen und Schulern
ein hohes Mal} an Beteiligungschancen eréffnet wird, von der zeitlichen Taktung der
Unterrichtsstunde her nicht der expliziten Zielorientierung unterwerfen (Roose, 2014,
S. 151-157).

Im Unterschied zur Konzeptionierung literarischer Gesprache hat sich die Kinder-
theologie jedoch (bisher) wenig auf die Gestaltung von Unterricht konzentriert, son-
dern auf die (meist explorative) Erhebung einer ,Theologie von Kindern® zu
unterschiedlichen theologischen Fragen. Im Zuge einer starkeren Fokussierung von
kindertheologisch inspirierten Unterrichtsprozessen wird sich die Kindertheologie
auch mit der Frage auseinandersetzen mussen, in welches Verhaltnis sie sich zur
padagogischen Ordnung des Unterrichts setzen will (Roose, 2015a). In der Aus-
gangslage besteht bei dieser Frage ein wesentlicher Unterschied zwischen dem lite-
rarischen und dem theologischen Gesprach: Wahrend beim literarischen Gesprach
unbestritten ist, dass es nur einen sehr begrenzten Raum im Deutschunterricht ein-
nehmen kann (und soll), ist die Frage, welchen Stellenwert theologische Gesprache
im Religionsunterricht einnehmen kénnen (und sollen), weitgehend ungeklart. Diese
Unklarheit hangt wesentlich mit der Unscharfe hinsichtlich moglicher Grenzen der
Kindertheologie zusammen (Buttner, 2015a).

6 Das Gesprach unter Habitusverdacht

Literaturdidaktik  unterliegt  spatestens seit dem  PISA-Schock einem
Habitusverdacht.”™ Der Vorwurf an den Deutschunterricht lautete, dass man ,sich
offenbar in burgerlicher elitarer Selbstbezogenheit darauf konzentriert, Literatur- statt
Leseunterricht zu erteilen® (Garbe, 2011, S. 85). In den Vordergrund rickte nun die
Lesekompetenz im Sinne der kognitiven ErschlieRung von (Gebrauchs-) Texten.
Demgegenuber beharrt das literarische Gesprach auf dem Wert literarischer Bildung,
die von der Lesekompetenz entkoppelt wird (Pieper & Zitzelsberger, 2004). Die Aus-

2 Dieser Aspekt wurde auf der Tagung des Netzwerks Kindertheologie 2015 u.a. mit Lehrkraften

intensiv diskutiert.
* Im Hintergrund steht hier die Habitustheorie von Pierre Bourdieu (2012).
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wahl geeigneter literarischer Texte orientiert sich nicht mehr an der Lesekompetenz
der Schulerinnen und Schuler, so dass literarisch anspruchsvollere Texte in den Lite-
raturunterricht eingebracht werden konnen. Dieser neue Zugriff soll dem
Habitusverdacht entgegen wirken, ohne (vollstandig) auf Lesekompetenz umzustel-
len.

In diesem Zusammenhang ist auch die programmatische Verwurzelung des literari-
schen Gesprachs im literarischen Salon” im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts zu
verstehen. Wesentlich an diesem Bezug ist gerade das Nicht-Elitare des Salons, ,in
denen Uber einen gewissen Zeitraum die Utopie einer klassen- und geschlechter-
Ubergreifenden liberté, égalité und fraternité aufscheint, wenn auch nicht realisiert
werden konnte® (Harle, 2011, S. 31). Insofern geht es dem literarischen Gesprach
nicht darum, soziale Ordnungen zu reproduzieren, sondern im Gegenteil darum, die
Schulerinnen und Schiler dazu zu befahigen, an kultureller Praxis teilzuhaben.
Denn: ,Im Gegensatz zu vielen schulischen Sonderformen ist das Gesprach ver-
schiedener Rezipienten Uber eine gemeinsam geteilte Rezeptionserfahrung eine kul-
turelle (Alltags-) Praxis.” (Steinbrenner & Wiprachtiger, 2010, S. 6) Es geht um die
.otarkung des Zugangsmutes® (Harle, 2011, S. 36) zu dieser kulturellen Praxis.

Das theologische Gesprach unterliegt ebenfalls einem Habitusverdacht (Saf3, 2011;
Griumme, 2014). Dieser Verdacht greift insbesondere dort, wo eine ,Theologie von
Kindern® in Gesprachen zwischen Professorinnen und ihren eigenen Kindern erho-
ben wird (Hoegen-Rohls, 2005; Bottrich, 2006). Bernhard Grimme mahnt im Zu-
sammenhang mit der Kindertheologie an: ,Was aber immer noch kaum beachtet
wird, sind die konkreten Bedingungen religiosen Lernens von benachteiligten, armen
oder auch bildungsfernen Schulerinnen und Schilern.” (Grimme, 2014, S. 14) Darin
ist ihm sicher Recht zu geben. Mit Bourdieu gelesen, kommt es durch diese fehlende
Beachtung der konkreten Bedingungen religiésen Lernens zu einer unreflektierten
Reproduktion der bestehenden sozialen Ordnung. Allerdings Iasst sich das theologi-
sche Gesprach — wie das literarische Gesprach — auch als ein Programm zur Durch-
brechung bestehender sozialer Ordnungen lesen. ,Nun zeigen allerdings einzelne
Beobachtungen (z.B. Hermann, 1999), dass es durchaus mdoglich ist, in einem be-
stimmten Umfeld und bei entsprechender Férderung auch bildungsmaRig benachtei-
ligte Kinder und Jugendliche zu philosophisch oder theologisch relevanten
Gesprachen zu bringen.” (Blttner, 2003, S. 140) Gerhard Buttner hat Kindertheologie
insofern als ,Einlibung in einen Habitus® expliziert (Buttner, 2013). ,Der beim Theolo-
gisieren angeeignete Habitus ist der einer gebildeten Religion, die existentielles
Betroffensein mit argumentativen Mitteln der Argumentation verbindet.“ (Buttner,
2013, S. 143) Insofern zementieren theologische Gesprache nicht zwangslaufig be-
stehende Ungleichheiten, sondern sie konnen ,als Kulturtechnik auch die Herausbil-
dung eines demokratiefreundlichen Habitus unterstutzen® (Buttner, 2013, S. 140).

7 Das Gesprach als Lernform und Lernmedium

Neben der Frage der (A-)Symmetrie weist das literarische Unterrichtsgesprach eine
weitere, eher verdeckte Spannung in der Theorie-Architektur auf: Mit dem Rekurs auf
den literarischen Salon zielt es auf unterhaltsame Konversation, mit dem Rekurs auf
die Hermeneutik Schleiermachers dagegen auf ein (sokratisches) Lehrgesprach
(Haueis, 2011, S. 104-107). Beide Gesprachsformen unterscheiden sich erheblich:
Wahrend es beim literarischen Salon um zwanglose Geselligkeit geht, um den asthe-
tischen Genuss an Literatur, kommen die Schuler beim Lehrgesprach zu ihrem Meis-
ter, um von ihm etwas zu lernen. Und doch — so Thomas Zabka — leben beide
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Gesprachsformen davon, dass ,die Handlungsweisen des anderen Feldes eingelbt
sind und zur Verfugung stehen® (Zabka, 2015, S. 172). Ein expressiver und intersub-
jektiver Austausch (Uber Literatur wie im literarischen Salon) bedarf der interpretati-
ven Klarung unterschiedlicher Meinungen. Das Lehrgesprach wird ,knochern®, wenn
es ohne subjektive Involviertheit, ohne ein ,Brennen flir das Thema“ gefuhrt wird.
Zabka expliziert das literarische Unterrichtsgesprach daher einerseits als Lernform,
andererseits als Lernmedium:

,Das in der Schule gefuhrte literarische Gesprach ist demnach sowohl eine
Lernform, aus der heraus sich bestimmte reife Gesprachsformen entwickeln
sollen [...], als auch ein Lernmedium, das der Entwicklung anderer Rezeptions-
kompetenzen dient.“ (Zabka, 2015, S. 171)™

Als Lernform zielt das literarische Gesprach auf die Fahigkeit zur Teilhabe an alltagli-
cher medienbezogener Konversation. Zabka denkt hier weniger an den Austausch
Uber Literatur (der in Kleingruppen oder Partnergesprachen stattfinden muisste) als
vielmehr an Diskussionsrunden, die sich mit gesellschaftlich oder politisch virulenten
Themen befassen: ,Das literarische Gesprach in groReren Gruppen ahnelt der Form
nach starker Diskussionsrunden, die sich mit gesellschaftlich und politisch virulenten
Gegenstanden befassen.” (Zabka, 2015, S. 176) Das literarische Gesprach als
Lernform zielt also nicht primar auf ein besseres Verstandnis speziell von Literatur.
Der Inhalt ist austauschbar, z.B. gegen gesellschaftlich oder politisch aktuelle The-
men. Es geht um die Entwicklung einer (Diskussions-) Haltung und um subjektive
Involviertheit. Die Fahigkeit der Teilhabe steht im Zentrum. Das literarische Gesprach
als Lernmedium zielt dagegen auf Kompetenzerwerb im Rahmen der literarischen
Rezeption und des Spracherwerbs. Hier geht es um erlernbare (Auslegungs-) Tech-
niken mit Blick auf literarische Texte. Ein besseres Verstandnis speziell literarischer
Inhalte steht im Fokus.

Das theologische Gesprach lasst sich ebenfalls sowohl als Lernform als auch als
Lernmedium verstehen. Als Lernform zielt es auf die ,Einlibung in einen Habitus®, auf
die Befahigung zur Teilhabe an gesellschaftlichen — politischen wie religidsen — De-
batten, kurz: auf die Herausbildung eines ,demokratiefreundlichen Habitus“ (Buttner,
2013, S. 140). Als Lernmedium zielt es auf theologischen Kompetenzerwerb, auf die
Pflege christlicher Semantik. Es lebt dabei sowohl von subjektiver Involviertheit (exis-
tenziellem Betroffensein) als auch von theologischer Sachangemessenheit, also von
einer theologisch angemessenen Argumentationsfahigkeit. In dem Mal}, wie wir theo-
logische Gesprache (auch) als Lernform betrachten, leisten sie einen wichtigen reli-
giésen und gesellschaftlichen Beitrag zu einer gebildeten und engagierten
Gesprachskultur.

% Mit Hinweis auf Pohl & Steinhoff, 2010, S. 6.
217



Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspaedagogik 15 (2016), H.2, 207-222

Literaturverzeichnis

Alkier, S. (1991). Verstehen zwischen Rekonstruktion und Schépfung. Der herme-
neutische Ansatz Friedrich Schleiermachers als Vorlage einer Praktisch-
theologischen Hermeneutik. In D. ZilleBen (Hrsg.), Praktisch-theologische Herme-
neutik. Ansétze — Anregungen — Aufgaben (S. 3—22). Rheinbach-Merzbach: CMZ-
Verlag.

Béttrich, C. (2006). ,Mit zu Gott gehdéren®. Jesu Taufe im Jordan durch Johannes (Mk
1,9-11par). In G. Buttner & M. Schreiner (Hrsg.), ,Man hat immer ein Stiick Gott in
sich®. Mit Kindern biblische Geschichten deuten. Jahrbuch fiir Kindertheologie.
Sonderband 2: Neues Testament (S. 29—-41). Stuttgart: Calwer.

Bourdieu, P. (2012). Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft
(22. Aufl.). Frankfurt/M: Suhrkamp.

Brauer, C. (2011). Literarisches Lernen im Sprechen und Schreiben: Schriftliche Vor-
und Nachbereitung literarischer Gesprache. In M. Steinbrenner, J. Mayer & B.
Rank (Hrsg.), ,Seit ein Gespréch wir sind und héren voneinander.” Das Heidelber-
ger Modell des literarischen Unterrichtsgesprédchs in Theorie und Praxis (S. 229—
262). Baltmannsweiler: Schneider.

Bruner, J. (2002). Wie das Kind sprechen lernt (2. Aufl.). Bern: Huber.
Buttner, G. (2007). Kinder-Theologie. Evangelische Theologie, 67, 216-229.

Battner, G. (2013). Theologisieren: Einlbung in einen Habitus. Katechetische Blétter,
2, 138-143.

Battner, G. (2015). Grenzen der Kindertheologie. In C. Kalloch & M. Schreiner
(Hrsg.), ,Man kann es ja auch als Fantasie nehmen.“ Methoden der Kindertheolo-
gie. Jahrbuch fiir Kindertheologie Bd. 14 (S. 47-55). Stuttgart: Calwer. [= 20153]

Battner, G. (2015). Nicht-Wissen und Nicht-wissen-Koénnen als Schlusselfrage beim
Planen und Durchfihren von Religionsunterricht. Zeitschrift fiir Pddagogik und
Theologie, 67, 27-36. [= 2015b]

Bucher, A. u.a. (Hrsg.) (seit 2002). Jahrbdicher fiir Kindertheologie. Stuttgart: Calwer.

Bucher, A. & Schwarz, E. (Hrsg.) (2013). ,Dartiber denkt man ja nicht von allein
nach®. Kindertheologie als Theologie fiir Kinder. Jahrbuch fiir Kindertheologie Bd.
12. Stuttgart: Calwer.

Cohn, R. (1975; 2004). Von der Psychoanalyse zur Themenzentrierten Interaktion.
Von der Behandlung einzelner zu einer Pddagogik fiir alle (15. Aufl.). Stuttgart:
Klett-Cotta.

Dieterich, V.-J. (2012). Theologisieren mit Jugendlichen — Einleitende Uberlegungen.
In ders. (Hrsg.), Theologisieren mit Jugendlichen. Ein Programm fiir Schule und
Kirche (S. 9-30). Stuttgart: Calwer.

Engemann, W. (1991). Vom Nutzen eines semiotischen Ritardando im Konzert her-
meneutischer Pladoyers. Zur Bedeutung der Semiotik fur eine Praktisch-
theologische Hermeneutik. In D. ZilleBen (Hrsg.), Praktisch-theologische Herme-
neutik. Ansétze — Anregungen — Aufgaben (S. 161-179). Rheinbach-Merzbach:
CMZ.

Englhart, S. (1997). Modelle und Perspektiven der Kinderphilosophie. Heinsberg:
Agentur Dieck.

218



Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspaedagogik 15 (2016), H.2, 207-222

Foerster, H. v. (2002). Lethologie. Eine Theorie des Erlernens und Erwissens ange-
sichts von Unwissbarem, Unbestimmbarem und Unentscheidbarem. In R. Vo3
(Hrsg.), Die Schule neu erfinden (4. Aufl., S. 14-32). Neuwied: Luchterhand.

Frank, M. (2000). Das Sagbare und das Unsagbare. Studien zur deutsch-
franzésischen Hermeneutik und Texttheorie (4. Aufl.). Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Garbe, C. (2011). ,Kein endgultiges Wort“. Das Konzept des Literarischen Unter-
richtsgesprachs im Diskurs der aktuellen Literaturdidaktik. In M. Steinbrenner, J.
Mayer & B. Rank (Hrsg.), ,Seit ein Gespréch wir sind und héren voneinander®.,
Das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgespréchs in Theorie und
Praxis (S. 67-97). Baltmannsweiler: Schneider.

Grethlein, C. & Luck, C. (2006). Religion in der Grundschule. Ein Kompendium. Got-
tingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Grimme, B. (2014). Unter Ideologieverdacht. Bildungsferne und arme Kinder in der
Kindertheologie. In G. Buttner & F. Kraft (Hrsg.), ,He! Ich habe viel Stress! Ich
hasse alles”. Theologisieren mit Kindern aus bildungs- und religionsfernen Milieus.
Jahrbuch fiir Kindertheologie Bd. 13 (S. 11-24). Stuttgart: Calwer.

Harle, G. (2004). Literarische Gesprache im Unterricht. Versuch einer Positionsbe-
stimmung. In ders. & B. Rank (Hrsg.), Wege zum Lesen und zur Literatur (S. 137—
168). Baltmannsweiler: Schneider.

Harle, G. (2011). ,.... und am Schluss weil} ich trotzdem nicht, was der Text sagt.”
Grundlagen, Zielperspektiven und Methoden des Literarischen Unterrichtsge-
sprachs. In M. Steinbrenner, J. Mayer & B. Rank (Hrsg.), ,Seit ein Gesprédch wir
sind und héren voneinander®. Das Heidelberger Modell des Literarischen Unter-
richtsgespréchs in Theorie und Praxis (S. 29-65). Baltmannsweiler: Schneider.

Harle, G. & Steinbrenner, M. (Hrsg.) (2004). Kein endgdtiltiges Wort. Die Wiederent-
deckung des Gespréchs im Literaturunterricht. Baltmannsweiler: Schneider.

Harle, W. (2004). ,Was haben Kinder in der Theologie verloren?” In A. Bucher, G.
Battner, P. Freudenberger-L6tz & M. Schreiner (Hrsg.), ,Zeit ist immer da*. Kinder
erleben Hoch-Zeiten und Fest-Tage, Jahrbuch fiir Kindertheologie Bd. 3 (S. 11—
27). Stuttgart: Calwer.

Haueis, E. (2011). Bedingungen flr das Transformieren von Unterrichtsgesprachen
zu literarischen Gesprachen — ein sprachdidaktischer Blick auf ein literaturdidakti-
sches Konzept. In M. Steinbrenner, J. Mayer & B. Rank (Hrsg.), ,Seit ein Ge-
spréch wir sind und héren voneinander”. Das Heidelberger Modell des
Literarischen Unterrichtsgespréachs in Theorie und Praxis (S. 99-108).
Baltmannsweiler: Schneider.

Hermann, I. (1999). ,Halt’s Maul, jetzt kommt der Segen ...”. Kinder auf der Schat-
tenseite des Lebens fragen nach Gott. Stuttgart: Calwer.

Hoegen-Rohls, C. (2005). ,Sykimosch”. Funftklassler diskutieren Gber einen From-
migkeitsraum aus Synagoge, Kirche und Moschee. In A. Bucher, G. Buttner, P.
Freudenberger-L6tz & M. Schreiber (Hrsg.), ,Kirchen sind ziemlich christlich®. Er-
lebnisse und Deutungen von Kindern. Jahrbuch fiir Kindertheologie Bd. 4 (S. 35—
48). Stuttgart: Calwer.

Iversen, G., Mitchell, G. & Pollard, G. (Hrsg.) (2009). Hovering over the face of the
deep. Philosophy, theology and children. Munster: Waxmann.

219



Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspaedagogik 15 (2016), H.2, 207-222

Kammeyer, K. (2014). Kinder- und Jugendtheologie auf dem Weg zur Inklusion —
Kontextuelle und emanzipatorische Beispiele. In dies., E. Zonne & A. Pithan
(Hrsg.), Inklusion und Kindertheologie (S. 9—29). Minster: Comenius.

Kammeyer, K., Zonne, E. & Pithan, A. (Hrsg.) (2014). Inklusion und Kindertheologie.
Munster: Comenius.

Kierkegaard, S. (1957). Entweder / Oder. Gesammelte Werke. Abteilung 2 und 3, hg.
von E. Hirsch & H. Gerdes. Dusseldorf: Diederichs.

Kraft, F., Freudenberger-Lotz, P. & Schwarz, E. (Hrsg.) (2011). ,,Jesus wiirde sagen:
Nicht schlecht!” Kindertheologie und Kompetenzorientierung. Jahrbuch fiir Kinder-
theologie. Sonderband. Stuttgart: Calwer.

Martens, E. (1997). Philosophieren mit Kindern. Eine Einflihrung in die Philosophie.
Stuttgart: Reclam.

Martens, E. (2005). Kinderphilosophie und Kindertheologie — Familienahnlichkeiten.
In A. Bucher, G. Buttner, P. Freudenberger-L6tz & M. Schreiner (Hrsg.), ,Kirchen
sind ziemlich christlich®. Erlebnisse und Deutungen von Kindern. Jahrbuch fiir Kin-
dertheologie Bd. 4 (S. 12-28). Stuttgart: Calwer.

Morgenthaler, C. (2011). Abendrituale. Tradition und Innovation in jungen Familien.
Stuttgart: Kohlhammer.

Maller, P. & Rupp, H. (2011). Alles Leben hat ein Ende. Philosophische und theologi-
sche Gesprdche mit Kindern. Frankfurt/M: Lang.

Oberthir, R. (1995). Kinder und die groBen Fragen. Ein Praxisbuch fiir den Religi-
onsunterricht. Minchen: Kosel.

Olsen, N. (2011). ,Zwischen Stolper- und Meilensteinen®. Probleme und Chancen
literarischer Gesprache in der Grundschule. In M. Steinbrenner, J. Mayer & B.
Rank (Hrsg.), ,Seit ein Gesprédch wir sind und héren voneinander”. Das Heidelber-
ger Modell des Literarischen Unterrichtsgespréachs in Theorie und Praxis (S. 337—
360). Baltmannsweiler: Schneider.

Pieper, |. & Zitzelsberger, O. (2004). Lesesozialisation in schriftfernen Lebenswelten.
Lektiire und Mediengebrauch von Hauptschdilerlnnen. Weinheim: Juventa.

Pieper, |. (2016). Literarische Gesprache im Literaturunterricht: Das Vorlesege-
sprach. In H. Roose & E. Schwartz (Hrsg.), ,Da muss ich dann auch alles machen,
was er sagt.” Kindertheologie im Unterricht. Jahrbuch fiir Kindertheologie Bd. 15.
Stuttgart: Calwer (im Erscheinen).

Pohl, T. & Steinhoff, T. (2010). Textformen als Lernformen. Duisburg: Dilles & Franc-
ke.

Reil3, A. & Freudenberger-Lotz, P. (2012). Didaktik des Theologisierens mit Kindern
und Jugendlichen. In B. Grumme, H. Lenhard & M. Pirner (Hrsg.), Religionsunter-
richt neu denken. Innovative Ansétze und Perspektiven der Religionsdidaktik. Ein
Arbeitsbuch (S. 133-145). Stuttgart: Kohlhammer.

Roose, H. (2014). Kindertheologie und schulische Alltagspraxis. Theo-Web, Zeit-
schrift flir Religionspadagogik, 13, 140-163.

Roose, H. (2015). Das religionspadagogische Leitbild der Kinder- und Jugendtheolo-
gie in kontingenzsensibler Perspektive. Zeitschrift fiir Pddagogik und Theologie,
67, 37-46. [= 2015a]

220



Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspaedagogik 15 (2016), H.2, 207-222

Roose, H. (2015). Rezension zu K. Kammeyer (2014). Kinder- und Jugendtheologie
auf dem Weg zur Inklusion (s.o.). Zeitschrift fiir P4dagogik und Theologie, 67,
290-292. [= 2015b]

Roose, H. & Schwarz, E. (Hrsg.) (2016). ,Da muss ich dann auch alles machen,
was er sagt.” Kindertheologie im Unterricht. Jahrbuch fiir Kindertheologie Bd. 15.
Stuttgart: Calwer.

Rubner, A. & Rubner, E. (2011). Zwei Bausteine des Lebendigen Lernens: Die Rolle
der Leitung und des Themas in der Themenzentrierten Interaktion. In M. Steinb-
renner, J. Mayer & B. Rank (Hrsg.), ,Seit ein Gespréch wir sind und héren vonei-
nander®. Das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgespréchs in
Theorie und Praxis (S. 139-152). Baltmannsweiler: Schneider.

Safly, M. (2011). ,Maria war die Frau von Jesus“? — Chancen und Grenzen kinderthe-
ologischer Zugange. In A. Bucher, G. Buttner, P. Freudenberger-Lotz, & M.
Schreiner (Hrsg.), ,,Gott gehért so ein bisschen zur Familie®. Mit Kindern (ber
Gliick und Heil nachdenken. Jahrbuch fiir Kindertheologie Bd. 10 (S. 133-152).
Stuttgart: Calwer.

Schlag, T. & Schweitzer, F. (2011). Brauchen Jugendliche Theologie? Jugendtheolo-
gie als Herausforderung und didaktische Perspektive. Neukirchen-Vluyn:
Neukirchener Verlag.

Schleiermacher, F. (1977). Hermeneutik und Kritik. Mit einem Anhang sprachphilo-
sophischer Texte Schleiermachers, hg. und eingeleitet von M. Frank. Frankfurt/M:
Suhrkamp.

Schlufy, H. (2005). Ein Vorschlag, Gegenstand und Grenze der Kindertheologie an-
hand eines systematischen Leitgedankens zu entwickeln. Zeitschrift fiir Pddagogik
und Theologie, 57, 23-35.

Schweitzer, F. (2003). Was ist und wozu Kindertheologie? In A. Bucher, G. Buttner,
P. Freudenberger-L6tz & M. Schreiner (Hrsg.), ,/m Himmelreich ist keiner sauer.”
Kinder als Exegeten. Jahrbuch fiir Kindertheologie Bd. 2. (S. 9-18). Stuttgart:
Calwer.

Steinbrenner, M. & Wiprachtiger, M. (2010). Verstehen und Nicht-Verstehen im Ge-
spréach. Das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgespréchs. URL:
http://www.leseforum.ch./myUploadData/files/2010_3_steinbrenner-
wipraechtiger.pdf [Zugriff 01.06.2016].

Steinbrenner, M., Mayer, J. & Rank, B. (Hrsg.) (2011). ,Seit ein Gesprédch wir sind
und héren voneinander®. Das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichts-
gespréchs in Theorie und Praxis. Baltmannsweiler: Schneider.

Vygotskij, L. S. (1979). Denken und Sprechen. Frankfurt/M.: Fischer.

Wieler, P. (1997). Vorlesen in der Familie. Fallstudien zur literarisch-kulturellen So-
Zialisation von Vierjéhrigen. Weinheim: Juventa.

Wiprachtiger-Geppert, M. (2011). Spurensuche. Literarische Rezeptionskompetenz
von Schiulerinnen und Schulern der Primarstufe an Foérderschulen. In M. Steinb-
renner, J. Mayer & B. Rank (Hrsg.), ,Seit ein Gesprédch wir sind und héren vonei-
nander®. Das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgespréchs in
Theorie und Praxis (S. 287-303). Baltmannsweiler: Schneider.

Zimmermann, M. (2010). Kindertheologie als theologische Kompetenz von Kindern.
Neukirchen-Vluyn: Neukirchener Verlag.

221



Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspaedagogik 15 (2016), H.2, 207-222

Univ.-Prof. Dr. Hanna Roose, Lehrstuhl fiir Praktische Theologie und Religionspéda-
gogik, Evangelisch-Theologische Fakultéat der Ruhr-Universitdt Bochum

222




<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice


