Vorwort

In ihrer Anfangszeit hat die Kindertheo-
logie einen Schwerpunkt auf die ¥T'heo-
logie von Kindern« gelegt. In den ersten
Jahrbiichern fiir Kindertheologie finden
sich zahlreiche explorative Untersuchun-
gen, die Kinderiuflerungen zu bestimm-
ten theologischen Fragen erheben und
auswerten. Im Fokus stand das Interesse
zu zeigen, wozu bereits Kinder in theolo-
gischer Hinsicht fihig sind. Viele dieser
Binde wurden breit rezipiert. Gerade
der niederschwellige, explorative Zugang
ermoglichte den ersten Jahrbiichern fiig
Kindertheologie ihre Strahlkraft in die
religionspidagogische Praxis hineingSie
machten sich dadurch aber auch angreit-
bar: Bedurfte es nicht (hoherer)Stan-
dards empirischer Forschung im Beréich
der Kindertheologie? Wieweéprasentativ
und zuverlissig warén@dic Ergébnisse?
Beschrinkten sich die Erhebungen nicht
nur auf eine kleine Gruppe intelligen-
ter und aufgeweckter (Professor/innen-)
Kinder?’ Inzwischenfhaben unterschied-
liche Jahrbiicherdeue Akzente gesetzt,
die iiber die anfingliche Fokussierung
auf explorative Studien zu einer Theo-
logie von Kindern deutlich hinausfiih-
ren: 2011 widmete sich ein Sonderband
dem Verhiltnis von Kindertheologie und
Kompetenzorientierung. Damit riickte
die Frage in den Blick, was Kindertheo-
logie zur Ausbildung von Kompetenzen
im Religionsunterricht beitragen kann
bzw. inwiefern Kindertheologie als ein
Produkt nachhaltiger Lernprozesse ver-

standen werden kann. Folgerichtig er-
hielt damit auch die Frage nach einer
Theologie fiir Kinder stirkeres Gewicht.
Ihr ging der Band 12 2013)mach. Im da-
rauf folgenden Jahr thematisierte Band
13 das Theologisierenimit Kandern aus
bildungs- und religionsfernen Milieus.

Der vorliegende Band greift diese As-
pekte auf*und, verortet sie im Rahmen
schulischer Alltagspraxis. Was bedeutet
Kindertheologie unter schulischen Be-
dingungen? Was ist da (iiberhaupt) mog-
lich? <\Mit emer Lehrkraft, die 20-30
Kinder unterrichtet (und keine Einzel-
oder Gruppeninterviews durchfiihren
kann)? Mit einer zeitlichen Taktung von
45 oder 90 Minuten, eingefiigt in andere
schulische Ficher? Mit einer Zielorien-
tierung, die es nicht erlaubt, sich darauf
zu beschrinken, Kinderiuferungen ein-
zuholen und zu bestaunen? Mit Kindern,
die unterschiedlichste Voraussetzungen
mitbringen? Mit Lehrkriften, denen be-
grenzte (Zeit-) Reserven fiir die Vorbe-
reitung des Unterrichts zur Verfiigung
stchen? Mit einer Lehr-Lerngemein-
schaft, in der sich bestimmte Routinen
eingeschliffen haben, die sich nicht so
leicht verindern lassen?

1 Mirjam Zimmermann, Wie mache ich gute
kindertheologische Forschung?, in: JaBuKi 5,
Stuttgart 2006, 69-78.

2 Marcel Saf, »Maria war die Frau von Jesus?«
— Chancen und Grenzen kindertheologischer
Zuginge, in: JaBuKi 10, Stuttgart 2011, 133-
152.
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In Auseinandersetzung mit diesen
Fragestellungen will der Band einen Bei-
trag zur schulischen Praxistauglichkeit
von Kindertheologie leisten. Er nimmt
dazu einerseits die Prozessqualitit von
schulischem Religionsunterricht (auch
im Vergleich zu anderen Fichern), ande-
rerseits die (Aus-)Bildungserfordernisse
fiir (angehende) Lehrkrifte in den Blick.
Die einzelnen Einblicke in die schulische
(oder auch universitire) Praxis mogen fiir
den oder die kindertheologisch geschul-
te Leser/in zuweilen erniichternd wirken.
Demgegeniiber ist unseres Erachtens zu
betonen:

O dass zwei Beitrige die Anschluss-
fahigkeit kindertheologischer For-
schung an qualitative Forschung aus
den Bereichen der Deutschdidaktik
sowie der allgemeinen Erziehungswis-
senschaften unter Beweis stellen,

O dass eine Beschrinkung auf positive
»best practice« Beispiele — di¢ in kin-
dertheologisch inspirierten Beitfagen
deutlich tiberwiegen —ber (angehen-
den) Lehrkriaften zu ‘der® Wahrneh-
mung fiihren kann}"dass Kindertheo-
logie unter den je vergefundenen
unterrichtlichen“Alltagsbedingungen
ohnehin nicht durchftihrbar sei,

O dass schulische Alltagspraxis in all
ithrer kindertheologischen »Unvoll-
kommenheit« durchaus wichtige An-
schlussstellen fiir die Anliegen der
Kindertheologie bietet, die es diffe-
renzierter als bisher zu erkennen gilt,

[J dass es nicht im Sinne der Kinder-
theologie sein kann, als »besondere
Zugabe« nur dann zum Zuge zu kom-
men, wenn der »eigentliche« Unter-
richt Raum dafir lasst.

Wenn Kindertheologie in der schu-
lischen Alltagspraxis Relevanz bean-

spruchen will, dann muss sie sich an der
schulischen Alltagspraxis messen lassen.
Dieser Herausforderung stellt sich der
vorliegende Band.

Vorschau auf die einzelnen Beitrage

Hanna Roose bietet zunichst einen ers-
ten Einblick in die Alltagspraxis des
Religionsunterrichts und™fragt, wie sich
die sichtbaren Normen und Regeln die-
ses Unterrichts zu kindertheologischen
Normen verhalten. Sie definiert dabei
als Kernanliegen ciner kindertheologi-
schen Religionsdidaktik, dass Chancen
zur Thematisierung »grofier Fragenc
genutzt ‘werden und dass das »Theolo-
gisietren mit Kindern« gefordert wird.
Erstaunlicherweise wird in den analy-
sierten Unterrichtsstunden zum Thema
Gott als Konig oder Hirte die sich an-
bietende Gelegenheit, die »grofie Frage«
nach dem eigenen Gottesbild zu stellen,
nicht geniitzt — bei aller zu beobachten-
den Bereitschaft mit Kindern in ein of-
fenes Gesprich zu treten. »Die praxeolo-
gisch inspirierte Analyse lasst vermuten,
dass es sich dabei nicht um ein schlichtes
Verschen< oder gar >Unvermégenc< der
Lehrkraft handelt, sondern dass sich die-
ses Phinomen als (impliziter) Normen-
konflikt deuten liasst. Die Rekonstruktion
dieses Normenkonfliktes kann den Blick
fir die Frage schirfen, wo moglicherwei-
se Grenzen der Thematisierung grofler
Fragen im RU liegen .«

Auch Juliane Schrader analysiert anhand
von Videovignetten mehrere Unterrichts-
sequenzen in einer dritten Grundschul-
klasse zur Exoduserzihlung im Blick auf
Vorschlige von Frieder Harz zur kinder-
theologischen Erarbeitung dieses The-



mas. Sie wihlt dafiir wie Hanna Roose
erfahrene Lehrkrifte, die nicht explizit
kindertheologisch arbeiten wollen. Die
genaue Dokumentation der Gesprichs-
verlaufe zeigt, wo Chancen zum Theolo-
gisieren vertan wurden, weil die Lehrkraft
Fragen der Schiiler/innen zu wenig for-
derte und weil das Wundern iiber Wun-
dererzihlungen kaum zugelassen wurde.
Stattdessen bemiihte die Lehrkraft natur-
wissenschaftliche Erklirungen und arbei-
tete zielorientiert und auf der Sachebene
mit entscheidbaren Fragen. Liegt hier mit
einer moglichen Konzentration auf ab-
fragbares Wissen fiir die zu schreibende
Klassenarbeit eine weitere Grenze kinder-
theologischen Arbeitens?

Immer wieder zeigt sich, dass das
Theologisieren im Unterricht deshalb
unbefriedigend bleibt, weil Schiiler/in-,
nen zu wenig argumentieren oder deér
Abschluss der Gespriche nicht zufrieden
stellend gelingt.

Arndt Schnepper greift den verschie-
dentlich diagnostizierten’ Mangel™an
Argumentationstechniken imReligions-
unterricht auf (entgegeénider invérschie-
denen Lehrplinen festgehaltenen Aut-
gabe des RU, Schiilerinnen und Schiiler
zu einem _begriindeten Urteil in Glau-
bens- und Lebensfragen zu befihigen).
In seinem Beitragbeschreibt er verschie-
dene Argumentationsmodelle nach ei-
ner Systematisierung von Perelman und
Olbrechts-Tyteca und zeigt an Beispielen
aus der religionspadagogischen Literatur,
dass grundsitzlich schon Volksschulkin-
der alle drei Hauptkategorien begriinde-
ten Redens anwenden konn(t)en. Sie be-
diirfen aber ganz sicher der Forderung
durch die Lehrkrafte.

Im darauf folgenden Beitrag fragt O/i-
ver Reis: »Wie kann das Theologisieren
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mit Kindern am Leben gehalten werden
und gleichzeitig noch orientiert sein —
und wo liegt iiberhaupt der Zielpunkt?«
Dazu beschreibt er zunichst ganz all-
gemein »Offnen< und »Schliefen« als
Grundmuster des Unterrichts und des
Lernprozesses und differenziert im An-
schluss sechs verschiedene Lernformate
im Hinblick auf »Offnen«< und »Schlie-
flen< am Beispiel des Themas »Schop-
fung«. Das passende Leffiformat fiir die
Anliegen der Kindertheologigist seiner
Meinung nach das Diskurslernen. In ihm
erfolgt »nachyder Offnung fur den Dis-
kurs verschiedener Positionen die Schlie-
fung aufsderiVerfahrensebene nicht fiir
eine bestimmte, Position, sondern fir
einé reflektierte Positionalitit an sich«
Ausfiihrlich"wird im Weiteren das Ty-
pische des Diskurslernens beschrieben
und mit der Kindertheologie vernetzt.
Ziel des Theologisierens wire demnach
mehrperspektivische Theologiebildung,
wo sie vom Thema her angemessen ist.

Ob die in solchen Gesprichen vom ein-
zelnen Kind errungene Positionalitit dau-
erhaft, nachhaltig eingenommen werden
sollte, ist die zur Diskussion gestellte Frage
im zweiten Beitrag von Hanna Roose. Sie ar-
gumentiert dafiir, dass Nachhaltigkeit kein
Kriterium gelungenen Lernens im Bereich
»unentscheidbarer Fragen« sein muss (soll),
listet gleichzeitig aber auch auf, inwiefern
Nachhaltigkeit dennoch ein Qualititskri-
terium in der Kindertheologie allgemein
sein kann. Nebenbei wird als eine weitere
Grenze des (kritischen) Theologisierens
das emotionale Bediirfnis eines Kindes
nach Sicherheit in Krisensituationen ge-
nannt (seelsorgerlicher Bereich).

Es folgen grundsatzliche Beitrige zum
Wesen des RU und des Gesprichs mit
Schiiler/innen.
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Anke Wischmann und Cornelie Dietrich
stellen Uberlegungen zur Genese von
Heterogenitit im Fachunterricht an und
bieten einen Beitrag zur Kontextualisie-
rung von Differenzierungspraktiken. Am
Beispiel von zwei Unterrichtseingangsse-
quenzen einer dritten Grundschulklasse
in den Fiachern Deutsch und Religion,
die mit der dokumentarischen Methode
ausgewertet werden, veranschaulichen
und kontrastieren sie exemplarisch die
Praktiken fachspezifischer Heterogeni-
tat.

Schiiler/innen erleben im Schulalltag
viele Gesprichsangebote. Unterscheiden
sich diese essentiell, je nachdem, in wel-
chem Schulfach sie erfolgen? Exempla-
risch kreisen im Folgenden die Beitrige
um das »literarischer Gesprichs, das
»theologische Kommunizieren« und das
»Philosophieren mit Kindern«.

Irene Pieper skizziert aus der Sichggder
Literaturdidaktik das »literaris¢che Ge-
sprich«. Sie fokussiert dabei das¢Vor-
lesegesprich, das seinengRaum_in¥der
Grundschule hat. Wihrendgdas literari-
sche Gesprich auf ciné'Meta-Ebene zielt,
fiihrt das Vorlesegesprichg@n das litera-
rische Verstehen heran. Die Uberginge
sind flieBend. Insgesamt bewegt sich das
literarische Gesprach = wie das theologi-
sche Gesprichi=@wischen einer Ergeb-
nisoffenheit und einer Text- (bzw. Sach-)
Orientierung.

Gerbard Biittner diskutiert in seinem
Beitrag die Frage, was das Spezifische
des theologischen Kommunizierens sein
kann und spielt dabei drei mogliche Per-
spektiven durch: Die Theologizitit des
Religionsunterrichts hingt demnach
davon ab, ob diese von der Lehrkraft
zum Rahmen der Unterrichtsaktivitit
und Unterrichtskommunikation gezihlt

wird, oder ob die theologische Kommu-
nikation an der Leitdifferenz Immanenz-
Transzendenz ausgerichtet wird, oder
ob eine Korrelation von theologischen
Inhalten und Glauben vorliegt. Biittner
pladiert schlieflich fiir die Ausrichtung
an der genannten Leitdifferenz, um bei
der Planung und Analyse von Unterricht
der Theologizitit gerecht zu werden.

Nancy Vansieleghem plidiert im philo-
sophischen Gesprich mitiKindern fiir
Parrhesia, im Gegensatz zu den beiden
anderen Gesprichstechniken, wie sie
Michel Foueaalt beschreibt, nimlich
Schmeichelei “und Rhetorik. Parrhesia
meint »di€ EreimutyFreiheit und Offen-
heit in (der Redg [...]. d.h. man sagt, was
man zu sagen hat, wie und wann man es
sagen mochte und in der Form, die man
fiip, notwendig hilt«. Es wird genauer zu
diskutieren sein, welchen dieser drei dis-
kussiven Gestaltformen das Philosophie-
ren oder Theologisieren mit Kindern an
unseren Schulen tatsichlich zugeordnet
werden musste.

Sturla Sagberg reflektiert in seinem
Beitrag den theologischen Inhalt einer
Theologie mit und fiir Kinder(n), indem
er Mahnungen formuliert und Ausbli-
cke gibt. Mit Anton Bucher und Fried-
rich Schweitzer beobachtet er, dass eine
Theologie fiir Kinder noch ein Entwick-
lungsdesiderat darstellt und sicht die
Kindertheologie daher am Scheideweg.
Die Zukunft der Kindertheologie be-
trachtet er als abhingig von ihrer Bezie-
hung zur Spiritualitit der Kinder.

Die padagogischen Anregungen gel-
ten einerseits der Lehrerausbildung, an-
dererseits dem konkreten kindertheolo-
gischen Arbeiten im Religionsunterricht.

Joban G. Valstar gibt in seinem Beitrag
einen Einblick in ein flimisch-nieder-



lindisches DVD-Projekt und stellt aus-
bildungsdidaktische Bemerkungen an,
indem er mit Fred Korthagen und sei-
nem realistischen Ansatz das Verhiltnis
von Theorie und Praxis reflektiert. Er
pladiert dafiir, die subjektiven Konzep-
te angehender Lehrkrifte als Ausgangs-
punkt fiir berufliche Lernprozesse ernst
zu nehmen und angesichts der grofien
Bedeutung von inzidentem und implizi-
tem Lernen im Alltag angehenden Lehr-
kraften auch diese Lernprozesse bewusst
zu machen. Das DVD Projekt soll rea-
listische Ansitze bieten, um der berufli-
chen Kernqualitit von Lehren und Ler-
nen, der dreifachen Einheit des Lernens
(wahrnehmen / interpretieren / beglei-
ten), gerecht zu werden.

Norbert Brieden sondiert an konkreten
Erfahrungsberichten von Studierenden
Chancen und Grenzen einer kinder-
theologisch orientierten Reflexiongzum
Umgang mit theologisch relevanten Kan-
derduflerungen. Deutlich wird zundchst,
wie sehr sich Studierendé€ durch KkFiti-
sche Anfragen der Kindengherausgefor-
dert fiihlen und wiednténsiv siedim eine
kompetente Reaktion /FAntwort darauf
ringen. Was aber hilft Studierenden, was
ist in der Begleitung von Praxisphasen
zu verstirken? Unter anderem weist der
Autor in seinem Résumée auf die Bedeu-
tung der theologischen Fachlichkeit in
der universitiren Begleitung der Praxis-
phasen hin; sie sollte die Wahrheitsfrage
gegen eine vorschnelle Tendenz zur Rela-
tivierung immer wieder neu stellen.

Christian Dern bietet einen sehr kon-
kreten Einblick in seinen Religions-
unterricht in einer sechsten und elften
Jahrgangsstufe gemify der dialogischen
Bibeldidaktik. Ganzschriften der Bibel
werden gelesen, die Schiiler/innen iiben
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es, hermencutische Fragen an den Text
zu stellen und versuchen diese moglichst
selbst mit Hilfe des Textes zu beantwor-
ten — und theologisieren dadurch gemif
der Definition Harles ganz im Sinne der
Kindertheologie. Er bricht eine Lanze
fiir das »T'heologisieren im Unterricht,
aber auf der Grundlage der biblischen
Biicher, dem Fundament christlicher
Lehre und kirchlichen Glaubens, und
nicht im luftleeren Raum<

Gerlinde Hémmerle [erlaubt €inen Ein-
blick in den Religionsuntersicht eines
ganzen ersten Schuljahres, der bewusst
gemif der kindertheologischen Grund-
haltung «rfolgt. Ausfithrlich beschreibt
sie Auﬂerungen von Kindern am Ende
des(Schuljahres im Rahmen ihres Evalu-
ierungsprojektes. Als wichtiges Ziel gilt
fip, sie nach vielen Jahren kindertheolo-
gischen Arbeitens neben der Frage, was
die/Kinder gelernt haben, auch: Was ist
thnen wichtig geworden? Und: Finden
dic"Kinder bildliche und sprachliche
Ausdrucksformen fiir innere Vorstellun-
gen? Wagen sie den Austausch? Gehen
sie auf einander ein? Und stellen sie ei-
genstindige Fragen?

Anika Loose erfasst durch eine empi-
rische Studie, wie Grundschulkinder
mit der Erzihlung von Jakobs Kampf am
Jabbok umgehen. Erstaunlich sind die
pragmatisch-lebensnahen  Sichtweisen
mancher Kinder dazu. Sie belegt mit der
detaillierten Wiedergabe der Interviews
die immer wieder zu beobachtende Tat-
sache, dass spezielle Forschungssettings
in sich die Qualitat haben, das Theolo-
gisieren der Kinder anzuregen und auch
fir Lehrende, die nicht forschen, metho-
dische Anregungen bieten konnen.

Das gilt auch fiir den letzten Aufsatz
dieses Bandes, in dem Jacqueline de la
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Motte ihre empirisch-wissenschaftliche
Analyse kindlicher Gottesbildzeichnun-
gen an zwei exemplarischen Beispielen
vorfithrt. Zuletzt wird gefragt: Was be-
deuten die Forschungsergebnisse fiir den
Unterricht? Und (wie) konnten die indi-
viduellen Gottesvorstellungen der Schii-
lerinnen und Schiiler auf methodisch
ahnliche Weise aktiviert werden, um da-
ran das Theologisieren mit Kindern und
die Theologie fiir Kinder anzuschlieflen?
Karla und Julius haben namlich sehr le-

bendige und vertrauensvolle Bilder von
Gott, aber sehr unterschiedliche symbo-
lische Zuginge zu ihm — entsprechend
threr ganz individuellen Lebenserfah-
rungen und inneren Prozesse im Lauf des
Heranwachsens. Was wiirden sie wohl im
Unterricht auf die Frage antworten: Wie
kommt es eigentlich, dass unsere Vorstel-
lungen von Gott so unterschiedlich sind?
Wir wiinschen viel Freude beim Le-
sen und viele Impulse dafiiipwie Kinder-
theologie im Unterricht mégli¢h ist!

Hanna Roose und Elisabeth E. Schwarz
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Kindertheologie und schulische Alltagspraxis

Eine rekonstruktive Studie zum Verhdaltnis von
kindertheologischen Normen und eingeschliffenen
Routinen im Religionsunterricht

1. Empirische Forschung im Bereich
der Kindertheologie

Empirisch hat sich die kindertheolo-
gische Forschung bisher v.a. auf drei
Bereiche fokussiert: Sie hat erstens in
umfassenderen Studien' und in kleinen
Beitridgen, abgedruckt in den »Jahrbii-
chern fiir Kindertheologie« (seit 2002),
versucht zu erheben, was Kinder zu be-
stimmten theologischen Themen (z.B.
Jesus Christus oder Auferstehung) im
Sinne einer Theologie von Kindern defi-
ken. Sie hat zweitens — in Verbindung
mit konzeptionellen Uberlegungen -
das Verhaltnis von Kindertheologi¢ und
Kompetenzorientierung bedacht.’ Sielhat
drittens ein Programm zurpProfessiona-
lisierung Studierendér<entwickelt.’
Kindertheologisch inspitierte, empi-
rische Untersuchungen im Bereich der
(Alltags-) Unterrichtsforschung gibt es
bisher jedoehy nichtdITm Gegenteil: Die
empirischen Studien klammern die Be-
dingungen des Unterrichts im schuli-
schen Alltag bewusst aus: Theologie von
Kindern wird meist in Gruppen- oder
Einzelgesprichen erhoben, unterricht-
liche Kriterien der Zielorientierung und
Leistungsbeurteilung sind ausgesetzt. Die
Untersuchungen zur Kompetenzorientie-
rung nehmen keine Unterrichtsprozesse
in den Blick, sondern deren »output«. Die
Forschungen zur Professionalisierung re-
duzieren die Komplexitit unterrichtlicher

Praxis bewusst durch die (Team-)Arbeit
mit Schiilerinnen und Schiilern in Klein-
gruppen mit flexibler Zgitstruktur und
ohne Leistungsbeurteilung®

2. Die Fragestellung

Der Frage, wie) das Leitbild der Kin-
dertheologic in die Unterrichtspraxis
»kommt« (wie es sich also umsetzen lisst),
schaltety das hier beschriebene Projekt
die Frage vor, auf welche Unterrichtspra-
xisddas Leitbild im schulischen Alltag
trifft. Es fokussiert damit eine Frage, die
von VertreterInnen der Kindertheologie
bisher weitgehend ausgeblendet wurde,
die aber fiir die Frage nach Chancen der
Umsetzbarkeit des kindertheologischen
Leitbildes im Sinne einer Habitualisie-

1 Gerhard Biittner, »Jesus hilft!« Untersuchung
zur Christologie von Schiilerinnen und Schii-
lern, Stuttgart 2002. Christian Butt, Kinder-
theologische Untersuchungen zu Auferste-
hungsvorstellungen von Grundschiilerinnen
und Grundschiilern, Géttingen 2009.

2 Mirjam Zimmermann, Kindertheologie als
theologische Kompetenz von Kindern, Neu-
kirchen-Vluyn 2010. »Jesus wiirde sagen: Nicht
schlecht!« Kindertheologie und Kompetenzori-
entierung, JaBuKi Sonderband, Stuttgart 2011.

3 Petra Freudenberger-Lotz, Theologische Ge-
spriche mit Kindern. Untersuchungen zur
Professionalisierung Studierender und Ansto-
fe zu forschendem Lernen im Religionsunter-
richt, Stuttgart 2007.

4 Ebd., 84-88.
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rung von zentraler Bedeutung ist. Denn:
»Praktizierende Lehrkrifte haben in der
Regel ihren eigenen Stil gefunden
Auch wenn er vielleicht >erfolgreich« ist,
so muss er dennoch nicht unbedingt for-
derlich sein fiir ein Projekt sTheologisie-
ren<< Ich frage also nach den Routinen
des Religionsunterrichts im schulischen
Alltag und ihrem Verhiltnis zu den An-
forderungen der Kindertheologie.

3. Methodologie:
Der praxeologische Ansatz

Da der praxeologische Ansatz in der Reli-
gionspadagogik bisher nicht breit rezipiert
ist, stelle ich thn zunichst etwas ausfiihrli-
cher dar. Praxen sind geregeltes Verhalten,
das hinsichtlich der sozial tradierten und
eingeschliffenen Muster — nicht der je -
dividuellen Realisierung — von Interessesist.
Sie sind damit Triger impliziten Wissens
und Koénnens.® Der praxeologische” An-
satz geht davon aus, dass »die Erforsehten
selbst nicht wissen, was sigyda cigentlich
alles wissen<’. Die Regeln, dig,Praxen als
»geregeltes Verhalten« organisieren, kon-
nen als offizielle Gesetze festgelegt sein,
sie konneniaber auch in normativen Vorga-
ben oder auch,— infofmeller — in »rules of
thumby, also erfalirungsgeleiteten Regeln
- bestehen.® Dabei ist zu beriicksichtigen,
dass nicht alle expliziten schulischen Nor-
men in Praxen sichtbar werden miissen.
Eine Lehrkraft kann sich entscheiden, be-
stimmte Normen bewusst zu unterlaufen,
z.B. die Norm der Leistungsbeurteilung,
indem sie allen Kindern in Religion eine
»2« gibt. Sie kann auch explizit Normen
vertreten — z.B. die Kinder zum Fragen zu
ermutigen — die sich in ihrem Unterricht
kaum beobachten lassen.

Theoretische Grundlagen und empirische Einblicke

Das Projekt konzentriert sich auf Nor-
men, die im Alltagsunterricht sichrbar
werden (und die explizit oder implizit,
offiziell oder inoffiziell sein konnen).” Vo-
rausgesetzt ist, dass Routinen ein hohes
Maf an impliziten Regeln und Normen
enthalten, die durch die Untersuchung
tiberhaupt erst bearbeitbar werden. Die
sichtbaren Normen befragt das Projekt
auf ihre (fehlende) Kompatibilitit mit
den programmatischef™Normen der
Kindertheologie — ohned(!) @die Frage
mit einzubeziehen, ob die betreffenden
Lehrkrifte (der gar die Kinder) das Pro-
gramm der Kindertheologie kennen und
befiirworfen.

4. Die dokumentarische Methode

Im Anschluss an Bonnets Uberlegungen
zurl Dokumentarischen Methode in der
Unterrichtsforschung' betrachte ich RU

5 Gerhard Biittner, Theologisieren: Eintibung
in einen Habitus, in: Katechetische Blitter 2,
2013, 138-143; 140.

Robert Schmidt, Soziologie der Praktiken.

Konzeptionelle Studien und empirische Ana-

lysen, Berlin 2012, 24.

7 Ralf Bohnsack, Rekonstruktive Sozialfor-
schung. Einfiihrung in qualitative Methoden,
Opladen #2010, 198.

8 Theodore R. Schatzki, Practice mind(ed) or-
ders, in: ders. / Karin Knorr Cetina / Eike v.
Savigny (Hg.), The Practice Turn in Contem-
porary Theory, Abingdon 2001, 42-55; 51-52.

9 Sabine Reh / Kerstin Rabenstein, Normen der
Anerkennbarkeit in padagogischen Ordnun-
gen, in: Norbert Ricken / Nicole Balzer (Hg.),
Judith Butler: Pidagogische Lektiiren, Wies-
baden 2012, 225-246.

10 Andreas Bonnet, Die Dokumentarische Metho-
de in der Unterrichtsforschung. Ein integratives
Forschungskonzept fiir Strukturrekonstrukti-
on und Kompetenzanalyse, in: ZQF 10, 2009,
219-240; ders., Erfahrung, Interaktion, Bil-
dung, in: Wolfgang Meseth / Matthias Proske/
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einerseits als institutionell organisier-
ten, kommunikativen Erfahrungsraum,
in dem es um Normen im Sinne einer
(Nicht-)Befolgung offizieller und inoffi-
zieller Regeln geht. Andererseits deute
ich RU als (zumindest potenziellen) kon-
junktiven Erfahrungsraum mit einem
oder mehreren Orientierungsrahmen,
deren Normen im Sinne einer Regelhat-
tigkeit in einer reflektierenden Interpre-
tation'' zu erheben sind. Der doppelte
Interpretationsrahmen, in dem Unter-
richt analysiert wird (als kommunikati-
ver und konjunktiver Erfahrungsraum),
entspricht der Definition von Praxen als
»geregeltem Verhaltens, deren Regeln als
offizielle Gesetze festgelegt sein kénnen,
aber auch in normativen Vorgaben oder -
informeller — in erfahrungsgeleiteten Re-
geln bestehen kénnen."”? Ich gehe davon
aus, dass der Schiiler- und der Lehret=
Habitus »als Ergebnis von rituellengPro-
zessen der Habitualisierung und Inker-
porierung von regelgeleitetem Hafdeln
bezeichnet werden [kana], die dufch
Wiederholung allmihlichygpraktisches,
rituelles Wissen hepvorbringen,ddas der
Erinnerung an di¢ extériofen (kommu-
nikativen) Regeln bzw. ihrer bewussten
handlungspraktischen Umsetzung nicht
mehr bedarf«'’. Mit anderen Worten:
Routinen schleifenr sich allmahlich ein.
Ich untersuche daher Unterricht, in den
sowohl die Kinder (als 3.-Klissler/innen)
als auch die Lehrkrifte (keine Berufsan-
finger/innen) mehrjihrige Schulerfah-
rung einbringen. Die Beteiligten gelten
als kompetente Fachleute fiir Interakti-
onen, die in konkreten Situationen Sinn
herstellen und sich die Situation versteh-
bar machen.!* »Nicht das intentionale Be-
wusstsein der Teilnehmenden, sondern
ihre praktischen Methoden der interakti-

Roose Kindertheologie und schulische Alltagspraxis 1 5

ven Sinnproduktion werden untersucht.
Eine Befragung der Teilnechmenden
wiirde da nicht weiterhelfen, da diese
Herstellungspraxen nicht als explizites
Wissen vorliegen.«'” Die Regelhaftigkeit
des Habitus ist dem subjektiv gemeinten
Sinn der Akteure vorgelagert. Mit dieser
ethnomethodologisch orientierten Fun-
dierung stellt die deskriptive Analyse
der normativen (oft defizitorientierten)
eine alternative LesartevompUnterrichts-
szenen an die Seite. IDie Lsehskrifte und
die Schiiler/innen, geltén als Experten
ihres Unterrichits. Besonders interessant
sind dabei »Bruchstellen< im Unter-
richtsgeschehen, inpdenen die Routinen
nicht glatt ablaufen. Der praxeologische
Blick suspendiert damit die Frage nach
»gutem« RU. Er zielt darauf, Regeln und
Normen, zu beschreiben, die in unter-
richtlichen Praxen beobachtbar sind.

5. Das methodische Vorgehen

Ich bearbeite meine Forschungsfrage in
drei Schritten:

Frank-Olaf Radtke (Hg.), Unterrichtstheorien
in Forschung und Lehre, Bad Heilbrunn 2011,
189-208.

11 Ralf Bohnsack (wie Anm. 7), 34.

12 Theodore R. Schatzki (wie Anm. 8), 51-52.

13 Monika Wagner-Willi, Kinderrituale zwischen
Vorder- und Hinterbithne — Der Ubergang
von der Pause zum Unterricht, Wiesbaden
2005, 90-91.

14 Vgl. Harvey Sacks / Emanuel Schegloff / Gail
Jefferson, A simplest systematics for the orga-
nization of turn-taking for conversation, in:
Language: journal of the Linguistics Society
of America 50, 1974, 696-735.

15 Michael Hecht, Selbsttitigkeit im Unterricht:
Empirische Untersuchungen in Deutschland
und Kanada zur Paradoxie pidagogischen
Handelns, Wiesbaden 2009, 126.



rI 6 Theoretische Grundlagen und empirische Einblicke

Im ersten Schritt verwende ich das
Leitbild der Kindertheologie als nor-
matives Instrument, um RU des schuli-
schen Alltags zu analysieren und zu be-
werten. Dieser Schritt soll zeigen, wie
viel Kindertheologie in der schulischen
Alltagspraxis »steckt«. An diesem Punkt
ist eine bestimmte Differenzierung von
grofiter Bedeutung: Die Analyse zielt
nicht auf eine generelle Bewertung des
beobachteten Unterrichts. Die betref-
fenden Lehrkrifte werden nicht dazu
aufgefordert, kindertheologisch inspi-
rierten Unterricht zu zeigen, sondern
ich bitte sie, so zu unterrichten »wie im-
mer<. Es geht mir um die Beobachtung
von Alltagsunterricht. Der kann »gut«
sein, auch ohne kindertheologisch am-
bitioniert daher zu kommen. Das heift:
Die Kriterien, die ich im ersten Schritt
normativ an den Unterricht anlege, sind
der Lehrkraft vielleicht nicht bekannt,
oder sie entsprechen nicht ihref Uber-
zeugung. Fiir meine Forschungsfrage ist
das ohne Belang. Denn ichfmdchte nicht
wissen, wie gut oder schleeht'bestimm-
te Lehrkrifte das Ls€ithild derKinder-
theologie umsetzen, séondérn wie sich
die sichtbaren Normen und Regeln ih-
res Unterrichts zu kindertheologischen
Normen verhalten.

Die Auswahldéder mikrologisch zu
analysierenden Szenen erfolgt in einem
ersten Zugriff vom kindertheologischen
Leitbild aus. Insbesondere folgende Fra-
gen sind dabei leitend:

O In welchen Szenen wird die »Chance«
zur Thematisierung »grofier« Fragen
genutzt oder vertan?

[J Was misste in bestimmten Situatio-
nen geschehen, um die »Chance« zum
*T'heologisieren« (besser) zu nutzen?

Fir den weiteren Verlauf der Untersu-
chung sind nun die »verpassten Chan-
cen< von besonderem Interesse. Was
lauft hier aus kindertheologischer Sicht
»falsch«? Welche kindertheologischen
Normen werden verletzt? Werden diese
Normen durchgingig verletzt, oder las-
sen sich andere markante Szenen finden,
in denen sie beachtet werden? Was ist in
diesen Szenen anders?

Im zweiten Schrittsfrage ich daher,
welche Normen und|[Regéln @gm Unter-
richtsgeschehen_sichtbar werden. Da-
durch kommen einige Selbstverstind-
lichkeiten von RU besser in den Blick. Im
Anschluss'anidic konversationsanalytisch
inspiriérte These, dass die Teilnehmen-
den' in konkreten Situationen Sinn her-
stellen und sich die Situation verstehbar
macheny fragt eine erste Analyseperspek-
tive, danach, wie eine Situation von den
Beteiligten gedeutet wird. Geht es z.B.
um ein Abfragen oder um ein forschen-
des'Fragen, um »echtes Interesse« oder
um »Zeitschinden«? Zentral ist dabei die
Frage nach dem normativen Horizont.
Er lisst sich niemals vollstindig erheben,
weil immer eine Vielzahl von Normen in
einer Situation wirken. Reh / Ricken for-
mulieren dazu folgende Fragen: »a. Wie
und als welche Situation wird die vorlie-
gende gedeutet oder definiert? b. Welche
normativen Horizonte werden darin be-
ansprucht und damit auch als giiltig be-
hauptet? ... c. Welche Normen der Aner-
kennbarkeit werden in besonderer Weise
unterstellt und sichtbar vertreten?«'®

16 Sabine Reh / Norbert Ricken, Das Konzept
der Adressierung. Zur Methodologie einer
qualitativ-empirischen Erforschung von Sub-
jektivation, in: Ingrid Miethe / Hans-Riidiger
Miiller (Hg.), Qualitative Bildungsforschung
und Bildungstheorie, Opladen 2012, 35-56; 44.





