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Vorwort

Die vorliegende Arbeit stellt einen wertvollen Beitrag zur religionspadago-
gischen Forschung und Praxis der Lehrerbildung dar. Ich freue mich sehr,
dass sie nunmehr veroffentlicht vorliegt.

Nina Rothenbusch hat sich intensiv mit studentischen Gottesvorstellungen
befasst, Kompetenzen von Studierenden ermittelt und daraus wichtige
Hinweise fur die Lehrerbildung ableiten kdnnen. Die Untersuchungsergeb-
nisse lassen sich hervorragend in das Kasseler Modell der Professionalisie-
rung in theologischen Gesprachen einbinden. Sie erhellen bislang weitge-
hend unentdeckte Zusammenhange und betonen den Erwerb einer
engagierten forschenden bzw. selbstreflexiven Haltung von Beginn des
Studiums an. Erkennbar wird zudem, wie wichtig ein vernetzter Kompetenz-
erwerb ist, der verschiedene Kompetenzbereiche berutcksichtigt und gezielt
entwickeln hilft.

Besondere Beachtung verdienen die Kapitel 5 und 6. Die Erarbeitung des
Untersuchungsdesigns, die Entwicklung der Hypothesen, die Durchfuhrung
und Dokumentation der Einzeluntersuchungen und insbesondere die
methodisch versierte und gleichzeitig schopferisch-kreative Auswertung und
Interpretation der Daten erlauben hochst bedeutsame empirische Einsich-
ten. Fur die Lehrerbildung liefert die Arbeit eine Sehhilfe fur die Wahrneh-
mung studentischer Eingangskompetenzen bzw. fir die Wahrnehmung der
Kompetenzen von Lehrkraften, die sich im Bereich Theologischer Gespra-
che fortbilden wollen. Auf dieser Grundlage kdnnen Schritte der Kompetenz-
erweiterung gezielt und gemeinsam mit den Studierenden/Lehrenden

geplant und realisiert werden.



Nina Rothenbusch hat im Anschluss an ihre hier veroffentlichten Unter-
suchungsergebnisse neue Lehrveranstaltungsformate an der Universitat
Kassel entwickelt. Es gelingt, die in der vorliegenden Arbeit gewonnenen
Erkenntnisse anzuwenden und neue Wege in der Lehrerbildung zu
eroffnen. Interessierte Leserinnen und Leser dirfen gespannt sein auf
weitere Publikationen der Autorin. Doch erst einmal wunsche ich allen
Leserinnen und Lesern, dass das vorliegende Werk die eigene Arbeit

inspirieren kann.

Kassel, im Marz 2013

Petra Freudenberger-Lotz
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1. Einleitung

,Es ist ein herrliches Gefihl, die Einheitlichkeit eines Komplexes von Er-
scheinungen zu erkennen, die der direkten sinnlichen Wahrnehmung als

getrennte Dinge erscheinen.” (Albert Einstein)

Die hier vorliegende Arbeit ist das Ergebnis eines Forschungsprozesses,
der sich aus mehreren aufeinander aufbauenden empirischen Untersu-
chungen zusammensetzt. Die ersten empirischen Untersuchungen wurden
mit Grundschulern durchgefiihrt und die gewonnenen Daten verwendet, um
Studierenden einen Zugang zu kindlichen Gottesvorstellungen zu ermdgli-
chen. Alle Untersuchungen und die daraus resultierenden Ergebnisse han-
gen letztlich zusammen, bedingen einander und ergeben ein sinnvolles
Ganzes. Hierbei kommt vor allem der Fahigkeit, differenziert wahrnehmen
zu kdnnen, eine zentrale Funktion zu. Auf der Suche nach mdglichen Erkla-
rungsansatzen fir bestimmte Beobachtungen wurde es wichtig, genau hin-
zusehen und die unterschiedlichen Bedingungen zu erkennen, die fir die
Ergebnisse relevant zu sein scheinen und die es moglich machen, die kau-
salen Zusammenhange darstellen zu kénnen. Die eigene Wahrnehmung
musste dabei stets kritisch hinterfragt werden, um sinnvolle Vernetzungen

vornehmen zu kénnen.

Die kindlichen und studentischen Gottesvorstellungen, die es fir mich im
Zusammenhang mit dieser Untersuchung auf unterschiedlichen Ebenen
wahrzunehmen galt, stellen sich als sehr komplex dar. Wahrnehmung, so
wie sie im hier verwendeten Kontext zu verstehen ist, bedarf gewisser
Grundbedingungen und Fahigkeiten. Sie ist eine wichtige Kompetenz jedes
Lehrenden (nicht nur im religionspadagogischen Kontext) und geht weit
Uber die in der empirischen Untersuchung bedeutsame ,Wahrnehmung von

kindlichen Gottesvorstellungen® hinaus. Wahrnehmung hat richtungswei-
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sende Bedeutung fiir Lehrerinnen und Lehrer' (kiinftig Lehrerlnnen) und
nimmt entscheidenden Einfluss auf die Qualitat und Effektivitat des Unter-
richts. FUr Lehrende ist es wichtig, Schilerinnen und Schiiler einerseits als
Individuen, andererseits als Gruppe wahrzunehmen und gleichzeitig eine
standige Wahrnehmung oder Reflexion der eigenen handlungsleitenden,
subjektiven Strukturen vorzunehmen, um sinnvoll und zielfihrend Lernpro-

zesse planen und initiieren zu kdnnen.

In den Fachern Religion und Philosophie, denen die Probleme konstitutiver
Rationalitat® zugeordnet werden®, kommt der Wahrnehmung eine besonde-
re Bedeutung zu. Fehlt ein Bewusstsein flir die Lebenssituation der Schiile-
rinnen und Schiler, eine Wahrnehmung der schulerrelevanten Probleme
und Fragen im theologisch-philosophischen Kontext, kann es passieren,
dass an den Bedirfnissen der Kinder und Jugendlichen (nach z.B. religiéser
Orientierung) vorbei unterrichtet wird. Der Lehrende als Individuum mit sei-
nen Uberzeugungen und seinem Handeln steht dabei, vor allem in religi6-
sen Bildungsprozessen, im Zentrum der Wahrnehmung des Schdilers, wie

noch zu zeigen sein wird.
,Nichts ist im Verstand, was nicht zuvor in der Wahrnehmung wére. “

Waéhrend des Forschungsprozesses hat sich interessanterweise auch meine
eigene Wahrnehmung mehrfach verandern und erweitern missen. Ausge-

hend vom ersten Eindruck einer undefinierbaren Stérung des geplanten

Im weiteren Verlauf der Arbeit werde ich ,Lehrerinnen und Lehrer* durch die Kurzform Lehre-
rinnen ersetzten.

Rothgangel schreibt dazu: Das dahinter stehende Bildungskonzept dokumentiert (PISA-
Studie) verschiedene Weltzugange: kognitive Rationalitat, moralisch-evaluative Rationalitét,
asthetisch-expressive Rationalitat sowie religids-konstitutive Rationalitat. Diese verschiedenen
Weltzugénge sind ein Ausdruck dessen, dass es keine einheitswissenschaftliche Weltsicht
mehr gibt und fir Bildungsprozesse die Fahigkeit des Perspektivenwechsels und das entspre-
chende Unterscheidungsvermdégen konstitutiv sind. Pointiert festgehalten: Religion ist ,nach
PISA nicht mehr ein Fach, weil es zur Lésung der Probleme des problemorientierten Religi-
onsunterrichts beitragt, sondern weil Religion einen bestimmten Weltzugang darstellt, der sich
von anderen Weltzugangen unterscheidet. Loccumer Pelikan (2/2009), 103-106 (vgl.:
http://www.rpi-loccum.de/theo_rothgangel.html/ 08.07.2011)

Obst, Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen in Religionsunterricht, 2. Auflage, Géttingen
(2009), 38

Zitat: Thomas von Aquin
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Seminarverlaufs entwickelte sich ein spannender Suchprozess. An mehre-
ren Stellen wurde es fir mich notwendig, neue Anséatze und Zugéange zu
suchen, um anschlieBend mit einer veranderten Perspektive erneut die Da-
ten zu analysieren. Die Ergebnisse zeigten sich letztlich sehr Gberraschend
und in dieser Deutlichkeit unerwartet. Dies ist fir mich das ,Herzstlck® der
Arbeit.

Die Ergebnisse mlssen in Verbindung mit drei flr die Lehrerausbildung
zentralen und kompetenzrelevanten Bereichen gesehen werden: Universi-
tat, Schule und Individuum. Diesen drei Bereichen kommt eine richtungs-
weisende Funktion zu, vor allem, wenn es um die Ausbildung von Studie-
renden zur Religionslehrerlnnen geht. Die genannten Bereiche greifen inei-
nander, bedingen einander und kdnnen nicht losgelést voneinander be-
trachtet werden. Genau hier liegt auch ein zentrales Problem der vorliegen-
den Arbeit®. Die Bereiche miissen einzeln beschrieben und wahrgenommen
werden, gehdren aber letztlich zusammen. Eine deutliche Abgrenzung ist
nur ansatzweise madglich. Es muss immer das Ineinandergreifen der Berei-
che im Blick behalten werden. Universitat, Schule und Individuum werden in
diesen Zusammenhang auswertungsrelevante Dimensionen zugeordnet.

Dies sollen im Folgenden kurz beschrieben werden.
Universitat

Dem Bereich ,Universitat“ wird die theologische Dimension zugeordnet. Ein
Hochschulstudium soll ,bildende® Momente enthalten und sich dabei nicht
auf reine Informationstibermittlung beschranken oder nur auf die absehbare
Verwertungssituation bezogen sein®, was bedeutet, dass hier auch religi-
onspadagogisches Denken (und im Idealfall auch Handeln) eine wesentli-
che Rolle spielt. Den Studierenden soll ein solides wissenschaftlich-

Da es sich hier um eine empirische Untersuchung im Bereich der Religionspadagogik handel,
wird auch eine der Fachdisziplin entsprechende Darstellung vorgenommen. Es ist denkbar
und sehr wahrscheinlich, dass die Ergebnisse sich auf andere Fachbereiche Ubertragen las-
sen.

Vgl.: Heymann, Lehrerbildung fir einen allgemeinbildenden Fachunterricht, in: Bay-
er/Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt, (2000), 196
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theologisches Fundament angeboten werden, das ihnen eine personliche
Aneignung von Wissen erméglicht und gleichzeitig zu einer kritischen Aus-
einandersetzung mit lebensrelevanten oder theologisch bedeutsamen Fra-

gen herausfordert.
Schule

Dem Bereich ,Schule“ wird die pddagogische Dimension zugeordnet. ,Schu-
le* verweist in diesem Zusammenhang auf Zweierlei. Dies ist, was die be-
griffliche Differenzierung angeht, im ersten Moment méglicherweise irrefih-
rend. Dem Bereich ,Schule®, wird eine aktive und eine passive Komponente
zugeordnet. Im Hinblick auf die Ergebnisse der Untersuchung ist von Be-
deutung, dass die Studierenden zuerst ,Produkte” eines Systems sind, das
einen padagogischen Anspruch erhebt. Studierende haben selber eine
~Schullaufbahn“ durchlaufen und sind von anderen Lehrenden gepragt wor-
den (passiv’). Die Schule ist aber gleichzeitig auch Zielpunkt der spateren
padagogischen Arbeit der Studierenden (aktiv). Lehrende werden in irgend-
einer Form padagogisch handelnd auf Schilerinnen und Schiler, auf Kolle-
ginnen und Kollegen einwirken. Dariber hinaus wird ,Schule” als organisier-
tes System auf das padagogische Handeln des Lehrenden Einfluss nehmen
und pragend einwirken (passiv/aktiv). Diese beiden Aspekte missen im
Blick behalten werden, wenn es um die Bewertung der Ergebnisse gehen

wird.
Individuum

Dem ,Individuum® wird die selbstreflexive Dimension zugeordnet. Jeder
Mensch ist in seiner Persdnlichkeitsstruktur einzigartig. Letztlich sind es
Wahrnehmungen, Impulse und Einflisse unterschiedlicher Art, die pragend

auf das Individuum einwirken. Viele handlungsleitende Strukturen bleiben

Aus konstruktivistischer Sicht betrachte bedeutet Lernen nicht etwas Vorgegebenes abbilden,
sondern Eigenes ausgestalten (Mendl, 2005, 15). So gesehen wére ,passiv* hier ein falscher
Ausdruck. Gemeint ist hier eine indirekte Pragung, die von anderen Lehrenden vorgenommen
wird und méglicherweise dazu flhrt, dass subjektive Theorien gebildet werden (Bay-
er/Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt, 2000, 70/71).
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dabei allerdings unbewusst. Die reflexive und selbstreflexive Kompetenz
des Individuums, seine ,flexible Identitat®, d.h. seine Fahigkeit, sich mit die-
sen subjektiven und handlungsleitenden Faktoren auseinander zu setzen,
wird fir den Lehrerberuf immer wichtiger®. Die Ergebnisse dieser Arbeit las-
sen erkennen, dass vor allem dieser Aspekt fur die Religionslehrerausbil-

dung von zentraler Bedeutung ist.

Verschrankung der drei kompetenzrelevanten Bereiche

Es handelt sich hier zunachst lediglich um einen groben Uberblick, der diffe-
renzierter darzustellen sein wird. Bereits hier sei aber erkldrend angemerkt,
dass das Ergebnis der Auswertung drei ,, Typen“ von Studierenden erkennen
lasst, die jeweils in den einzelnen Dimensionen ganz charakteristische
Merkmale aufweisen. Die jeweiligen Fahigkeiten der einzelnen Studieren-

den in den drei Bereichen zeigen, wie es um die momentane, fir den Reli-

Vgl. hierzu: z.B. Eickelpasch/Rademacher, Identitét, Bielefeld (2004). Identitét ist etwas, das
ein Leben lang wird, sie steht nicht ein fir allemal fest. Es ist eine Lebensaufgabe seine Identi-
tat sténdig neu zu suchen und sie nicht als ein fir allemal feststehend zu begreifen.

®  Mendl, Reflexivitit, (2008), 239
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gionsunterricht so bedeutsame, religionspadagogische Kompetenz'® des

Einzelnen bestellt ist.

Das der Auswertung zugrunde liegende Datenmaterial wurde wéahrend ei-
nes Blockseminars im WS 2009/10 an der Universitdét Kassel gewonnen.
Ziel des Seminars war es, einen Professionalisierungsprozess bei den Stu-
dierenden auszulésen. Anhand empirischen Datenmaterials von Grund-
schulkindern sollte Studierenden eine Annaherung an kindliche Gottesvor-
stellungen ermdglicht werden. Dabei sollte durch eine Verschrankung der
theologischen Facher ,Religionspadagogik und ,Systematische Theologie*
herausgestellt werden, wie wichtig systematisch theologisches Wissen ist,
um religionspadagogisch sinnvoll arbeiten und weiterfhrende Konsequen-
zen ableiten zu kdnnen. Interessanterweise |6st diese Vorgehensweisen
einen Prozess studentischer Selbstreflexion aus, der weitreichender zu sein
schien, als zunachst erwartet. Die Dokumentation dieses Prozesses und die
genaue Auswertung der Daten flhrte letztlich zu den Ergebnissen meiner
Arbeit.

Ins Zentrum des studentischen Interesses riickte dabei auf mehreren Ebe-
nen'’ die Gottesfrage. Fiir viele schien diese offensichtlich noch véllig offen
und ungeklart zu sein. Die Tatsache, dass eine solch zentrale Frage religi-
onspadagogisch und systematisch-theologisch angegangen und bearbeitet
werden kann und nicht auf der rein subjektiven Ebene bleiben muss, l6ste
vielfaltige theologische Gesprache wahrend des Seminars aus. Dabei wur-
de vielen Studierenden erstmalig deutlich, dass fachwissenschaftliches
Wissen, Religionspadagogik und das eigene Denken eng miteinander ver-
knlOpft sind und dass dies nicht losgelést voneinander betrachtet werden

kann. Auch der Blick auf die Gottesvorstellungen von Kindern, die ihre Fra-

Vgl.: dazu: Theologisch-religionspadagogische Kompetenz, Professionelle Kompetenzen und
Standards fir die Religionslehrerausbildung. Empfehlung der gemischten Kommission zur Re-
form des Theologiestudiums, EKD Texte 96 (2008)

Erklarend sei hier kurz angemerkt, dass die Studierenden zuné&chst ihre eigenen Gottesvor-
stellungen formulieren, sich dann mit den Gottesvorstellungen von Grundschulkindern ausei-
nandersetzen und diese systematisch-theologischen Kategorien zuordnen sollten.
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gen und Antworten sehr deutlich zum Ausdruck bringen, ermdglichte den

Studierenden neue Perspektiven und gab Anregungen zum Gesprach.

Die Ergebnisse weisen auf ein komplexes, zirkulares Wechselgeschehen
hin, das hier nur ansatzweise dargestellt werden kann. Der gravierende ge-
sellschaftliche Wandel'? und die Auswirkungen einer pluralistischen, globa-
len Gesellschaft bringen eine Vielzahl von Verdnderungen mit sich. Das hat
weitreichende Konsequenzen auch fur Schule und universitare Ausbildung.
Universitéare Ausbildung im Fach Evangelische Theologie knipft immer an
vorausgegangener familidrer, schulischer und evtl. auch an kirchlicher Sozi-
alisation an. Auch diese unterliegen einem standigen Wandel und perma-
nenten Veranderungsprozessen. Unterschiedliche Perspektiven, Erwartun-
gen, Uberzeugungen und Anforderungen treffen aufeinander, Rahmenbe-
dingungen verandern sich. Dem Individuum und seiner Fahigkeit, sich sel-
ber und andere wahrzunehmen, kommt in diesem zirkularen Geschehen
eine zentrale Bedeutung zu. Die Fahigkeit, moglichst flexibel auf Verande-
rungen reagieren zu kénnen, erfordert, dass der Einzelnen sich bewusst mit

seinen auBeren und inneren Gegebenheiten auseinandersetzt.

Wenn Studierende zu Religionslehrerinnen ausgebildet werden, bringen sie
immer eine gewisse (Vor-)Pragungen mit. Diese religidse Vorpragung ist
nicht unerheblich, wie im theoretischen Teil genauer dargestellt wird, denn
als Religionslehrer nehmen auch sie ihrerseits wiederum Einfluss auf die
religibse Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Die theologisch-
religionspadagogische Ausbildung basiert (oder baut auf) auf Vorausset-
zungen, die von anderen Lehrenden an anderer Stelle (z.B. Schule) gelegt
wurden. Die Voraussetzungen, die Studierende mitbringen, wenn sie ein
Studium beginnen, sind unterschiedlich, ebenso wie die individuellen Be-

ddrfnisse und Erwartungen.

12 Zieberitz, Gesellschaftliche Herausforderungen der Religionsdidaktik, in: Hil-

ger/Leimgruber/Zieberitz, Religionsdidaktik, Minchen (2001), 67 f
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Um Studierende in ihrer religiésen Entwicklung angemessen férdern zu
kénnen und sie zielfihrend religionspadagogisch ausbilden zu kénnen,
muss klar sein, wie sie in Bezug auf zentrale theologische Fragestellungen
denken und wo sie stehen. Es ist erstaunlich, dass es in diesem Bereich
kaum empirische Untersuchungen gibt. Die vorliegende Arbeit hatte einen
solchen Ansatz zunachst auch nicht im Blick. Das empirische Datenmaterial
und die qualitative Analyse forderten jedoch eine intensive Auseinanderset-

zung mit genau diesem Thema: Gottesvorstellungen von Studierenden.

Die empirische Untersuchung weist - betrachtet man die Entwicklung der
Studierenden wahrend des Blockseminars - auf ein komplexes Prozessge-
schehen hin, dass flr einzelne Studierende bedeutsam wurde. Diese Ent-
wicklung hangt direkt mit einer veranderten Wahrnehmung seitens der Stu-
dierenden zusammen. Durch eine methodisch ausgeléste Irritation, die Kon-
frontation mit Gottesvorstellungen von Kindern und die Auseinandersetzung
mit systematisch-theologischen Kategorien begannen Einzelne ihre eigenen
Vorstellungen zu Gberdenken. Man kann, vorsichtig formuliert, davon spre-
chen, dass die Studierenden ihre eigene Theologie neu liberdenken muss-
ten, um diese ggf. weiter zu entwickeln oder anzupassen. In letzter Konse-
quenz betrachtet nehmen diese Entwicklungen Einfluss auf das gesamte,

oben angedeutete System.

Als zentrales Thema der vorliegenden Untersuchung hat sich ,Wahrneh-
mung“ deutlich heraus kristallisiert. Nicht vorhandene ,Wahrnehmung“ wird
zu einem zentralen Problem des Religionsunterrichts. ,Wahrnehmung*“ kann
als eine der wesentlichen Kompetenzen eines guten Lehrers angesehen
werden und stellt sich immer auch als prozesshaftes Geschehen dar, um
nur einige Aspekte zu benennen. Nur wer umfassend andere und sich sel-
ber ,wahrnehmen® kann, der ist auch in der Lage, sinnvoll religionspadago-

gisch zu handeln. Die Forschungsergebnisse von Freudenberger-L6tz zu
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theologischen Gesprachen mit Kindern' sind ein Beleg dafiir, wie wichtig
bewusstes Handeln in unterrichtlichen Situationen ist. Das aufmerksame
Beobachten und Wahrnehmen dessen, was Kinder zu einem Thema den-
ken und argumentieren, bildet die Basis flr sinnvolle Unterrichtsgespra-

che.™

Wahrnehmung ist immer wieder zum zentralen Bezugspunkt flr mich als
Forschenden geworden. Was steckt in den Daten und welche Bedeutung

hat das, was wahrgenommen wird?

In einem ersten theoretischen Teil werden daher die Bedingungen und un-
terschiedlichen Facetten von Wahrnehmung beleuchtet und die fiir das Indi-
viduum zentralen Wahrnehmungsprozesse beschrieben. Neben den Grund-
voraussetzungen wird es dabei um Klassifikationsprozesse, Bedeutungs-
zuweisung und Erkenntnis gehen, die immer auch in sozialem Kontext und
unter Berlicksichtigung der gesellschaftlichen Gegebenheiten gesehen wer-
den mussen. Der Kinderglauben und die Méglichkeiten der Wahrnehmung
von Glauben, Religiositat und Gottesvorstellungen werden thematisiert. Der
zweite Teil der Arbeit beschreibt die Entwicklung des Untersuchungspro-
zesses der gesamten Untersuchungseinheit sowie die Durchfihrung und
den Verlauf der einzelnen empirischen Einheiten. Der Prozess der qualitati-
ven Auswertung der studentischen Daten und die Darstellung der Ergebnis-
se erfolgt im dritten Teil. Die verschiedenen Ansatze und Untersuchungen,
die im Prozess der Auswertung wichtig wurden, werden beschrieben. Im
letzten Teil der Arbeit werden die Ergebnisse bewertet und ein Ausblick ge-
geben.

Welche Konsequenzen diese Untersuchungsergebnisse flr die universitére
Religionslehrerausbildung haben kdnnen, muss weitergehend diskutiert

werden und kann hier nicht ohne weiteres beurteilt werden. Dennoch bleibt

'* " Freudenberger-Lotz, Theologische Gespréache mit Kindern - Untersuchungen zur Professiona-

lisierung Studierender und Anst6Be zu forschendem Lernen im Religionsunterricht, Stuttgart
(2007)

" Freudenberger-Létz, (2007), 222
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zu hoffen, dass die Ergebnisse eine Ermutigung sein werden, Seminarver-
anstaltungen zu planen, die eine fachibergreifende praxisrelevante Ausrich-
tung im Blick haben und Studierende ermutigen, sich mit der eigenen Theo-
logie auseinanderzusetzen. Es ware winschenswert, wenn vermehrt Semi-
narkonzepte angedacht und umgesetzt wiirden, die den Studierenden die
Moglichkeit geben, die verschiedenen Fachbereiche sinnvoll miteinander zu
vernetzten. Wenn die Studierenden zu einer forschenden, selbstreflexiven
Haltung ermutigt werden, profitieren vor allem sie selber davon. Wodurch
hoffentlich in Zukunft ,kompetente“ Lehrer einen lebensrelevanten Religi-

onsunterricht erteilen.
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2. Grundbedingungen der Wahrnehmung

.Wenn es nur eine einzige Wahrheit gabe, kbnnte man nicht hundert Bilder

uber dasselbe Thema malen.” (Picasso)

Als Menschen kdonnen wir nie die Realitat an sich, sondern nur unsere sub-
jektive Wahrnehmung der Realitat kennen. Jeder Mensch konstruiert seine

t.'> Diese Erkenntnis ist nichts Neues, wird aber im Kon-

eigene Wirklichkei
text dieser Untersuchung von elementarer Bedeutung sein. Selbst wenn je-
der erkennende Mensch seine eigene Wirklichkeit konstruiert'®, bedeutet
das nicht, dass er sich dieser eigenen Wirklichkeit auch bewusst ist.” Wie
schon einleitend angedeutet, ist es im Zusammenhang mit schulischen Bil-
dungsprozessen von zentraler Bedeutung wahrzunehmen, wie z.B. der sta-
tus quo einzelner Kinder oder ganzer Klassen ist. Nur davon ausgehend

konnen sinnvoll Lernprozesse initiiert werden.

Lehrende missen dabei auch ein Bewusstsein fir die eigene Sicht entwi-
ckeln und zu einem eigenen Standpunkt gelangen. Die Durchdringung eines
Themas, das es zu vermitteln gilt, ist wichtig. Inhalte kénnen nur dann sinn-
voll weitervermittelt werden, wenn dem Lehrenden bewusst ist, worUber er
redet und wie es selber dazu steht. Die Facher Religion und Philosophie
bilden eine Art Meta-Facher'®, da sie Aufgaben und Fragestellungen génz-

lich anderer Art enthalten.

Gegenstand der vorliegenden Untersuchung sind Gottesvorstellungen von
Kindern und Studierenden. Diese Gottesvorstellungen wahrzunehmen und
im Kontext religiéser Bildungsprozesse sinnvoll mit ihnen weiterarbeiten zu

kdnnen, stellt die eigentliche Herausforderung dar!

> Watzlawick, Die Unsicherheit unserer Wirklichkeit, (1992), 36 f

'® " Freudenberger-Lotz, (2007), 53

7 Die vorliegende Arbeit basiert auf einem konstruktivistischen Ansatz, der hier aber nicht ndher
dargestellt werden kann. Vgl. dazu: Schmidt, Siegfried, Der Diskurs des radikalen Konstrukti-
vismus, Frankfurt am Main (1987) oder Mendl, Hans (Hg.), Konstruktivistische Religionspada-
gogik, (2005) oder Freudenberger-L6tz, (2007), 53 ff

'® " Obst, (2009), 39
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Die Theorien zur religidsen Entwicklung des Menschen versuchen aufzuzei-
gen, wie sich individuelle Vorstellungen im Laufe des Lebens entwickeln19.
Sie erhellen aus psychoanalytischer Sicht frihkindliche Erfahrungen, die
das Gottesbild beeinflussen, und arbeiten typische Verstehensstrukturen
heraus.20 Solche Theorien kénnen Entwicklungsrichtungen aufzeigen, und
es ist hilfreich, sie zu kennen. Die individuelle Entwicklung kann einen den
Theorien entsprechenden Verlauf nehmen, bleibt aber dennoch individuell
und durch viele Faktoren beinflussbar. Gottesvorstellungen sind immer sub-

jektiv, sie kdbnnen aber wahrgenommen und bewusst gemacht werden.

Im Kontext schulischer Bildungsprozesse kénnen unbewusste Vorstellun-

gen (z.B. ,subjektiven Theorien®'”)

bei Lehrenden zum Problem werden,
sofern sie handlungsleitende Strukturen aufweisen und diese den eigentli-
chen Unterrichtszielen entgegenstehen. Subjektivitat ist in religidsen Frage-
stellungen eine Realitat. Es ist aber moglich, diese ganz bewusst wahrzu-

nehmen und sinnvoll mit ihr umzugehen.

2.1 Bedeutung im Kontext

Lernen und Wahrnehmung sind immer aneinander gekoppelt. Wer nicht
wahrnehmen kann, kann nicht lernen. Im Zusammenhang mit religiésen Bil-
dungsprozessen muss Wahrnehmung auf unterschiedlichen Ebenen be-
trachtet werden. Einerseits wird jedes Individuum, auch der Lehrende, durch
Pragung und Wahrnehmungsprozesse beeinflusst und entwickelt eine eige-
ne Sicht der Welt. Andererseits ist es mdglich, Wahrnehmungsprozesse an-
zuregen und damit den Erwerb von Fahigkeiten und Kompetenzen zu be-
gunstigen. Wahrnehmung bezieht sich im Kontext dieser Arbeit, auf das
wahrnehmende Subjekt selbst: einerseits im Sinne der Selbstwahrnehmung

(Selbstreflexivitat), andererseits in Bezug auf die Objekte, die es wahrzu-

19
20
21

Vgl.: z.B. Bittner/Dietrich, Die religidse Entwicklung des Menschen — Ein Grundkurs, (2000)
Vgl.: Lehmann, Heranwachsende fragen neu nach Gott, (2003), 43

Vgl.: Groeben/Scheele, Grundlagenprobleme eines Forschungsprogramms ,Subjektive Theo-
rien“ - Zum Stand der Diskussion, in: Dann, H.D. u.a. (Hg.), Analyse und Modifikation subjekti-
ver Theorien von Lehrern. Konstanz (1982), 9-12
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nehmen qilt (die Schiler), deren Zustand erfasst und verstanden werden

soll, um in Zukunft sinnvoll und zielfihrend arbeiten zu kdnnen.

2.2 Allgemeines

Um dberhaupt wahrnehmen zu kénnen, bendétigen wir unsere flinf Sinne.
Sie machen uns die Wirklichkeit auf dem Weg der Reizibermittlung zugéang-
lich. Die Wahrnehmung an sich ist noch keine Erkenntnis. Dazu wird sie
erst, wenn der durch sie hervorgerufene Sinneseindruck im Erkenntnissub-

jekt ein passendes Zeichen hervorruft und somit interpretiert wird.??

Wahrnehmungsprozesse laufen einerseits rein funktional ab, beinhalten
gleichzeitig aber immer auch Bedeutungs- oder Sinnzuweisung. Biologisch
betrachtet ist Wahrnehmung zunachst die Fahigkeit des Organismus, mithil-
fe der Sinnesorgane Informationen aufzusuchen, aufzunehmen und zu ver-
arbeiten. Die Psychologie fasst unter dem Begriff Wahrnehmung die Auf-
nahme, Auswahl, Verarbeitung und Interpretation von sensorischen Infor-
mationen zusammen — und zwar nur der Informationen, die der Anpassung
(Adaptation) des Wahrnehmenden an seine Umwelt dienen oder Rickmel-
dung Uber Auswirkungen seines Verhaltens geben. So gesehen waren
~psychologisch® betrachtet nicht alle Sinnesreize Wahrnehmungen, sondern
nur diejenigen, die kognitiv verarbeitet werden und der Orientierung eines

Subjekts dienen.

Verschiedene psychologische Erklarungsansatze bewegen sich zwischen

zwei Polen:

»Ein extrem objektivistischer Standpunkt hélt die Wahrnehmung fiir eine ob-
Jektive Widerspiegelung der materiellen Welt. Eine extrem subjektivistische

Perspektive®® dagegen geht davon aus, dass Wahrgenommenes immer ei-

2 Harle, Dogmatik, Berlin (2007), 199
Dieser subjektivistische Standpunkt entspricht im Prinzip dem Konstruktivismus. Von einem
konstruktivistischen Blickwinkel aus wird die Entstehung von Wissen in das erkennende Sub-
jekt gelegt (Mendl, 2005), im Mittelpunkt der radikal konstruktivistischen Perspektive steht die
Auffassung, dass Wahrnehmung, Konstruktion und Interpretation ist (Freudenberger-L6tz,
2007). Die Existenz von objektiver Erkennbarkeit der Wirklichkeit wird bestritten. Der moderate
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ne Konstruktion der wahrnehmenden Person darstellt, eine subjektive Vor-
stellung von der Realitat, die nichts, bzw. wenig Objektives aufweist, das
allen Menschen gemeinsam ist“*. In Kontext religiéser Bildungsprozesse
spielt vor allem die subjektive Vorstellung eine Rolle. Religibses Erleben ist
nicht objektiv, sondern wird stets durch ganz individuelles Erleben geprégt.

Es liegt immer eine individuelle Konstruktion des Einzelnen vor.

Wahrnehmung ermdglicht sinnvolles Handeln, den Aufbau von mentalen
Modellen der Welt und dadurch planerisches Denken. Wahrnehmung ist
somit Grundlage von Lernprozessen jeglicher Art.

Wahrnehmungsprozesse kdnnen folgendermafBen dargestellt werden:

Subjektivitat der Wahrnehmung

© 2001 M. Franz

innere Prozeise

Filter # 2 Filter #1 duBeres
Inler{w Repriisentation Bewertung Sinneswahrnehmung Objekt
Subr )
Metaprogramme neurologische
Werte Schwelle

Imprints <
Glaubenssysteme VAKOG «
Erwartungen
Erfahrungen Verzerrung
Generalisierung Tilgung
Erinnerungen
Personlichkeitsstruktur

innerer Zustand

3

Physiologie

25

Abbildung 1.

Die auBeren Objekte, Situationen oder Eindriicke werden durch die Sinne
selektiv (gefiltert) wahrgenommen, wobei unterschiedliche Praferenzen

(Focus, mégliche Beeintrachtigungen) eine Rolle spielen. Es folgt eine indi-

oder gemaBigte Konstruktivismus geht davon aus, dass Wirklichkeit, zumindest partiell und
subjektiv gefiltert, erkennbar ist.

Zitat: Fischer, Wahrnehmungsférderung, Dortmund (2003), 54
http://www.psychophysik.com/RE_-_Gehirnforschung_-_Subjektive_Wahrnehmung.jpg
(28.08.2011)
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viduelle, subjektive Bewertung und Zuordnung der aufgenommenen Sin-
neseindrlcke. Dieser psychologische Prozess, der u.a. von unserer Persdn-
lichkeit, unseren Pragungen, Erfahrungen, Werten und Glaubenssystemen,
aber auch unserer Tagesform abhangt ist, bestimmt oder bedingt mdgliche
Handlungen oder Reaktionen. Beide Ebenen beeinflussen sich stets gegen-
seitig und nehmen somit Einfluss auf das Verhalten des Individuums. Wahr-

nehmung, sehr allgemein gesehen, vollzieht sich also prozesshaft.

In der Psychologie wird der eher allgemein verwendete Begriff ,Wahrneh-
mung® in drei Abschnitte gegliedert: Empfinden, Wahrnehmen und Klassifi-

zieren.?° Diese sollen hier sehr vereinfacht dargestellt werden.

2.2.1 Empfinden

~Empfindung“ wird heute vor allem neurophysiologisch und neuropsycholo-
gisch begrifflich verwendet und hat auch Eingang in die Medizin gefunden.?’
Empfindung beschreibt eine Vorbedingung der Wahrnehmung und wird als
eine erste Stufe neuronaler Vorgange verstanden, die letztlich Wahrneh-

mung ermaoglichen.

Menschliche Muskelfasern, Sinnes- und Nervenzellen sind in der Lage
elektrische Impulse aufzunehmen, diese zu verandern, weiterzuleiten und
zu Verarbeitung von Informationen zu nutzen. #®® Das Nervensystem verar-
beitet die von den Sinnesorganen kommenden Informationen in komplexen
Netzwerken aus Milliarden von Nervenzellen und kontrolliert die Tatigkeit
von Muskeln und Drisen. Voraussetzung far Aufnahme und Weiter-
Verarbeitung von Sinnesreizen ist, dass die Sinneszellen in der Lage sind
ankommende Reize in Nervenregungen umzuwandeln. Die Sinnesrezepto-
ren fungieren als primare Verbindung zur Welt, liefern elektrische Impulse,

die das ,Original“ aufnehmen und an zentrale Verarbeitungszentren weite-

% Zimbardo, Psychologie, Leipzig/Geldern (1995), 159

¥ Boss, (Hg.): Roche Lexikon Medizin. Hoffmann-La Roche AG und Urban & Schwarzenberg,
Minchen, 2 (1987), zu Stw. ,Empfindung®, 483

% vgl. Fischer, (2003), 18
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leiten. Es kénnen Photo-, Chemo- , Mechano- und Thermorezeptoren unter-

schieden werden:

— Visuelle Wahrnehmung (Gesichtssinn oder Sehen)

— Auditive oder akustische Wahrnehmung (Gehdrsinn, Gehdr oder Héren)

— Vestibuldre Wahrnehmung (Gleichgewichtssinn, dient der Kontrolle der
Bewegungen und die Wahrnehmung der Raumlage)

— Sensibilitédt (Tastsinn, Geflhle oder Fihlen); Vereinigung von Tiefensen-
sibilitdt (Wahrnehmung der Stellung der Kérperglieder zueinander) und
taktiler Wahrnehmung (Wahrnehmung von Druck, Berthrung, Vibration
und Temperatur)

— Trigeminiale Wahrnehmung (taktile Wahrnehmung im Gesicht) Unter-
stitzt die

o Olfaktorische Wahrnehmung (Geruch oder Riechen) und
o Gustatorische Wahrnehmung (Geschmack oder Schmecken)

,empfinden® bezieht sich hier auf die durch die Stimulation seitens der
Umwelt ausgeldsten, sensorischen Prozesse der Reizaufnahme Uber die
Sinnesorgane. Das wahrzunehmende physikalische Objekt bezeichnet man
als distalen Reiz, die Wahrnehmung von nicht Gegenstandlichem einge-

schlossen.?®

2.2.2 Wahrnehmen

Alle Lebewesen erfassen mit ihren Sinnen physikalische Eigenschaften ih-
rer Umwelt und ihres Korpers. Es besteht allerdings ein erheblicher Unter-
schied zwischen dem, was Sinnesorgane eines Lebewesens erfassen, und

dem, was das Lebewesen wahrnimmt.

Wahrnehmen (im engeren Sinne) bezeichnet die innere Reprasentation ei-
nes Gegenstandes oder einer Erfahrung auf Grund eines duBeren Reizes.
Die eingehenden Informationen werden, je nachdem welche Informationen
der Kontext bereitstellt, organisiert und modifiziert, Eigenschaften und Be-
standteile der Reize werden in erkennbare Muster und Formen umgewan-

delt.*® ,Wahrnehmung kann als der Prozess betrachtet werden, in dessen

2 Zimbardo, (1995), 160 ff
% Zimbardo, (1995), 160
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Verlauf der distale Reiz aus Informationen des proximalen Reizes®' er-
schlossen wird®?. Wahrnehmung, im hier verwendeten Sinn, beruht auf ei-
ner Kombination von sensorischer Information und Klassifikation. Wahr-
nehmung wird durch die Beschaffenheit der Sinnesorgane mdglich, durch
individuelle und soziale Faktoren beeinflusst, durch andere Wahrnehmun-
gen beeinflusst, mitgestaltet, verandert, strukturiert und durch Konstanz-

phanomene® verbessert.

Die Wahrnehmungspsychologie untersucht den subjektiven Anteil der
Wahrnehmung, welcher durch die objektive Sinnesphysiologie nicht erklart
werden kann. Irgendwo auf dem Weg zwischen physischem Sinnesorgan
und mentalem Erkennen werden Informationen ausgefiltert, zusammenge-
fasst, in Kategorien unterteilt und nach Wichtigkeit geordnet. Dieser kom-

plexe Vorgang wird Perzeption genannt.**

2.2.3 Klassifizieren

Auf die Wahrnehmung folgt die Klassifikation. Wahrnehmung ist dann sinn-
voll, wenn sie uns Uber unsere Umwelt informiert. Die Abbilder oder Zuord-
nungen, die dabei in unserem Inneren entstehen, sind lediglich Mittel zum
Zweck. Dieser Prozess ist in der Regel unbewusst und geschieht scheinbar

automatisch. Klassifikation bezeichnet eher innere Prozesse hoherer Ord-

8 Der proximale Reiz (Nahreiz) bezeichnet in der Psychologie die Gesamtheit der messbaren

physikalischen oder chemischen Einwirkung eines distalen Reizes auf Sinneszellen im Rah-
men der Wahrnehmung. Oftmals wird mit dem proximalen Reiz auch nur das Netzhautbild des
Beobachters bezeichnet. Der proximale Reiz ist immer an einen Betrachter gebunden im Ge-
gensatz zu dem distalen Reiz. Die Begriffe "distaler Reiz" "proximaler Reiz" und "Perzept"
wurden von Gustav Theodor Fechner gepragt der einen kausalen Zusammenhang zwischen
Eigenschaften des Reizgegenstandes (distaler Reiz) und dem Reizvorgdngen am Sinnesor-
gan (proximaler Reiz) beschrieb. Vgl.: http://www.uni-protokolle.de/Lexikon/Proximaler
_Reiz.html (30.07.2011)

% Zimbardo, (1995), 210

¥ Konstanzphanomene sorgen dafiir, dass Menschen auch bei verschiedenen Gegebenheiten
Objekte der Umwelt unveréndert und gleichbleibend wahrnehmen kénnen. Die Wahrnehmung
von wesentlichen Ding-Eigenschaften (Form, Farbe, Reflexionskoeffizient, GréBe) ist dadurch
auch unter wechselnden Bedingungen gleichbleibend. Konstanzphdnomene (bzw. —
mechanismen) bewirken eine erhebliche Entlastung des Wahrnehmungsapparates und er-
mdglichen, sich bei der Wahrnehmung auf das Wesentliche beschranken zu kénnen. Das Er-
kennen unwesentlicher Einzelheiten wird ausgeklammert (Reizreduktion, Reizselektion).
http://www.wissenschaft-online.de/abo/lexikon/psycho/8093 (28.08.2011)

% vgl.: http:/de.wikipedia.org/wiki/Wahrnehmungspsychologie
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nung (in der Vergangenheit erworbenes Wissen, Erwartungen, Schlussfol-
gerungen), wahrend Wahrnehmung auf einer Kombination von sensorischer
Information und Klassifikation beruht.*® Die Eigenschaften der wahrgenom-
menen Gegenstande oder Erlebnisse werden in bereits vorhandene, ver-
traute Kategorien eingeordnet. Piaget erweitert diese Sichtweise und spricht
von einem Zusammenspiel von Assimilation und Akkommodation.*® Er tiber-
tragt den biologischen Begriff der Assimilation®” auf das Verhalten und Er-
kennen und beschreibt damit eine von zwei Arten der kognitiven Anpas-
sung. Das Zusammenspiel von Assimilation und Akkomodation dient letzt-
lich der Schaffung eines inneren Gleichgewichtszustandes (Aquilibration).
Akkommodation beschreibt eine Anpassung des inneren Systems, indem
Wahrnehmungsschemata geschaffen werden kdnnen, falls die vorhandenen
nicht mehr ausreichen, um die eingehenden Informationen oder Impulse
zuzuordnen. Piaget spricht davon, dass Assimilation und Akkommodation
ohne weiteres als praktische Entsprechung dessen gesehen werden kon-

nen, was Deduktion und Erfahrung beschreiben.®

Wahrgenommenes wird also standig mit dem Wissen oder den Erfahrungen
aus der Vergangenheit verknipft, Erwartungen werden bestatigt oder wider-
legt, aus Erlebtem werden Schlussfolgerungen gezogen und ggf. neue
Strukturen geschaffen. Die Erfassung des Wahrgenommenen geschieht
anhand von Gedachtnis, Erwartung, Motivation, Persdnlichkeitseigenschaf-
ten und sozialem Erlebens und wird in vorhandenen Strukturen reprasen-

tiert.

% Zimbardo, (1995),160

% Kesselring, Jean Piaget, (1988), 87

8 Biologie: Assimilation beschreibt hier die schrittweise erfolgende Stoffumwandlung kdrper-
fremder in kdrpereigene Stoffe, sowohl im Pflanzen- als auch im Tierreich

% Piaget, Esprit et réalité. Jahrbuch der Schweiz, Philosophische Gesellschaft 1, (1941), 40-47,
zitiert in Kesselring, (1988), 88
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2.2.3.1 Klassifikationsprozesse

Klassifikation beschreibt die Zuordnung bestimmter Wahrnehmungen zu
speziellen Kategorien.* Diese Zuordnung wird vor allem durch die individu-
elle Aufmerksamkeit gelenkt. Abstrakte Gedanken, vorhandenes Wissen,
Glaubens- und Wertesysteme und andere Aspekte der héheren geistigen
Prozesse einer Person kontrollieren, wie eintreffende Reize behandelt und
bewertet werden. Sie bestimmen sogar, was relevant genug ist, um UGber-
haupt bemerkt und weiter verarbeitet zu werden.*® Dieser Prozess ist hypo-
thesengeleitet.*’ Die gedankliche Verarbeitung der individuellen Wahrneh-

mung und daraus abzuleitende Handlungen sind bedeutsam.

~Jeder Mensch konstruiert durch die jeweils unterschiedliche Qualitit der
Begegnungen und des handelnden Umgangs mit Gegenstdnden(oder Be-
gebenheiten) eine bzw. seine subjektive Wirklichkeit, die sich als Produkt
von Bewusstseinsvorgdngen von einer objektiven Welt unterscheidet. Zu

dieser subjektiven Welt existiert kein unmittelbarer Zugang von aufBen™*

% Zimbardo, (1995), 162

0 Im Kontext meiner empirischen Untersuchung wird dies beispielsweise daran deutlich, wie die
Studenten, nachdem ihnen ein System zur Analyse angeboten wird, wesentlich besser in der
Lage sind, die Informationen bestimmten Kategorien zuzuordnen. Theorien werden dabei
entweder bestétigt oder widerlegt.

Zimbardo, (1995), 200. Man spricht auch von Top-down Prozessen.

Fischer, (2003), 65

41
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Wahrnehmungskette

Ver- — Wahr-
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Transduktion Wiedererkennen
Reiz Handeln
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Abbildung 2.

Es handelt sich hierbei um einen hoheren psychischen Prozess, eine kom-
plizierte reflektorische Tatigkeit, mit deren Hilfe die Widerspiegelung der
subjektiven Realitat erfolgt.** Die gesellschaftlichen Verhaltnisse, in denen
sich ein wahrnehmendes Individuum befindet, gehen dabei als Brechungs-
faktoren in die Erkenntnis der Dinge ein. Es findet eine gebrochene, modifi-
zierte Widerspiegelung statt, unabhangig von der existierenden objektiven
Realitat.*® Es existiert daher auch keine gemeinsame objektive Wirklichkeit,
die von allen Menschen in gleicher Weise erkannt werden kann.

2.3 Wahrnehmung und Bedeutungszuweisung

Jegliches menschliches Verhalten, auch unsere Wahrnehmung, ist von ei-
nem intentionalen*® Bogen durchdrungen, der unsere Vergangenheit und
Zukunft, unsere Umwelt, unsere physische Situation entwirft.*” Aus phéno-
menologischer Sicht ist Wahrnehmung innerhalb der Erkenntnistheorie und

der Lehre vom Bewusstsein (etwas im Erleben des einzelnen Menschen)

* Vgl.: http:/lexikon.freenet.de/Datei:Wahrnehmungskette.svg (28.08.2011) Transduktion: In der

Biochemie und Physiologie werden die Prozesse, mittels derer Zellen auf &uBere Reize rea-
gieren, diese umwandeln und an das Zellinnere weiterleiten als Signaltransduktion, Signal-
Ubertragung oder Signalibermittlung bezeichnet.

* Fischer, (2003), 64

* Vgl.: Fischer (2003), 64

** Intentionalitat meint hier die dialektische Verbindung von Mensch und Welt.

*” Fischer (2003), 81
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und Sinnstiftung des Menschen von Bedeutung.*® Der wissenstheoretische
Ansatz in der Soziologie weist auf einen Sinnbezug von Wahrnehmung und
Handeln hin.*°

Da Wahrnehmung immer auch gesellschaftlich vermittelt wird, erscheint sie
dem Individuum zun&chst objektiv, wird aber durch die Art und Weise, wie
etwas subjektiv weitergegeben wird, beeinflusst und wirkt dadurch auf die
,scheinbar” objektive Wahrnehmung ein. Der Prozess der ,Internalisierung®,
das unmittelbare Erfassen und Auslegen eines objektiven Vorgangs oder
Ereignisses, das einen bestimmten Sachverhalt zum Ausdruck bringt, wird

gleichzeitig eine Offenbarung subjektiver Vorgange.

Der Ansatz von Geulen® ist u.a. fiir die Analyse prozesshafter Entwicklun-
gen interessant. Geulen sieht Wahrnehmung als Teil einer Ubergreifenden
Struktur von Handlungsorientierungen und - fahigkeiten. Wahrnehmung wird
hier als intellektuelles (kognitives) Erfassen einer objektiv gegebenen Reali-
tat gesehen. Inwieweit allerdings die Wahrnehmung oder kognitives Erfas-
sen von Gottesvorstellungen als ,objektive” Realitdt bezeichnet werden
kann, muss offen bleiben. Die theoretisch-kognitive Auseinandersetzung mit
verschiedenen Denkrichtungen erweitert auf jeden Fall die Wahrnehmung in
diesem zentralen Bereich und begtinstigt daher die Handlungsoptionen.

Die Ausfihrungen Piagets zur reflektierenden Abstraktion bieten einen gu-
ten Ansatz, sich mit Bewusstwerdungsprozessen auseinanderzusetzen.
Seinen Ausflihrungen folgend handelt es sich bei der reflektierenden Abs-
traktion um eine Regulierung héherer Ordnung, eine ,Regulierung von Re-
gulierungen®'. Dieser Vorgang ist mit der Bewusstwerdung verwandt, wo-

bei auf einer hdheren Ebene das rekonstruiert wird, was in anderer Gestalt

*8 vgl.: Fischer,(2003), 80

9 Fischer, (2003), 82

®  Geulen, Anthropologische Forschung. Zur Selbstbegegnung und Selbstentdeckung des Men-
schen, Hamburg (1977), 177 f; Zusammenfassung, vgl.: in Fischer, (2003), 83

Piaget, Die Aquilibration der kognitiven Strukturen, Stuttgart (1976), 43 (Vgl.: auch in Kessel-
ring, (1988), 96)
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auf einer unteren Ebene bereits vorhanden ist.>* In den Ausfilhrungen zum
prozesshaften Entwicklungsverlauf der Wahrnehmung der Studierenden
wird dieser Aspekt noch einmal aufgegriffen und am konkreten Beispiel dar-
gestellt.

2.4 Wahrnehmung und Erkenntnis

Im Kontext dieser Arbeit ist die Unterscheidung von Wahrnehmung und Er-
kenntnis interessant. Schon Aristoteles bemerkte dazu: ,Alles, was uns von
Natur zu Teil wird, das tragen wir zuerst potentiell in uns, und erst spater
aktualisieren wir es, wie man an der sinnlichen Wahrnehmung sehen kann!*
(Aristoteles 4. Jh. v. Chr.). Dass ein Individuum etwas wahrnehmen kann,
bedeutet noch nicht, dass es dieser Wahrnehmung auch eine Bedeutung
zuweisen kann. Ein ,Erkennen® dessen, was wahrgenommen wurde, kann
erst zu einem spateren Zeitpunkt erfolgen. Wahrnehmung beschreibt zu-
nachst lediglich das sinnliche Erfassen eines ,Etwas®. Dies ist aber noch
keine Erkenntnis. Es ist mdglich, mit den Sinnen etwas wahrzunehmen, oh-
ne dass die Bedeutung des Wahrgenommenen erkannt wird. Wenn einer
bestimmten Wahrnehmung jedoch eine Bedeutung zugewiesen werden

kann, wird (zumindest teilweise) etwas erkannt.

Erkenntnis geht also Uber die bloBe Wahrnehmung hinaus. Hierbei ist zu
beachten, dass Klassifikation und Erkenntnis nicht gleichgesetzt werden
kédnnen. Ein wahrnehmendes Subjekt, das etwas Wahrgenommenes einer
Kategorie zuordnen kann, muss nicht zwangslaufig erkennen, welche Be-
deutung diese Wahrnehmung (z.B. in Gbergeordnetem Kontext) hat. Da kei-
ne einheitliche Definition des Begriffs Erkenntnis existiert, wird eine klare
begriffliche Differenzierung fast unméglich. In einer ersten Anndherung kann
man Erkenntnis als den Prozess, das Ergebnis eines durch Einsicht oder
Erfahrung gewonnenen Wissens bezeichnen. Staunen oder Verwunderung

ist haufig der erste Schritt zu einer weiterfihrenden Einsicht oder Erkennt-

%2 Piaget, Les explications causales (1971), 38f (Vgl.: auch in Kesselring, (1988), 96)
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nis.*® Erkenntnis ist in der Regel auf einen prozesshaften Verlauf zuriickzu-

fuhren.

Die Philosophie befasst sich in der Erkenntnistheorie (oder Epistemologie)
unter anderem mit den Fragen danach, wie Wissen zustande kommt. Dabei
geht es um die analytische Auseinandersetzung mit den grundséatzlich be-
stehenden Méglichkeiten der Erkenntnis®, um die Frage, wie begriindet
Wissen unter den verschiedenen Voraussetzungen ist und welche Erkennt-
nisprozesse diesem Wissen zugrunde liegen. Lasst sich herausfinden, ob
Wissen tatsachlich aufgrund von individueller Erkenntnis entstanden ist, und
welche Art von Zweifel kann an welcher Art von Wissen grundsatzlich be-
stehen? Ein Zweig der analytischen Erkenntnistheorie beschaftigt sich mit
den Quellen des Wissens und der Erkenntnis und unterscheidet sechs Er-
kenntnisquellen: Wahrnehmung, Erinnerung, Introspektion, Induktion,
Schlussfolgern sowie die Bezeugung durch andere.® Wahrnehmung ist
auch hier von Bedeutung, da sie Erkenntnis Uberhaupt erst ermdglicht und
sich auch hier als héchst komplexes Geschehen darstellt.

Interessanterweise ist nicht alles, was Menschen heute wissen, das Produkt
ihrer eigenen Erkenntnis. Viele Erkenntnisse, die heute als Wissen weiter-
gegeben werden, sind Ubernommene Erkenntnisse anderer. Man spricht in
diesem Fall von Erkenntnissen aus zweiter oder dritter Hand.*® Diese Er-
kenntnisse kdnnen zwar Ubernommen werden, allerdings gibt nur die eige-
ne, personliche Erkenntnis Gewissheit im Hinblick auf das, was es zu er-
kennen qilt! Dieser Aspekt wird im Zusammenhang mit den Gottesvorstel-
lungen der Studierenden von Bedeutung sein. In Glaubensfragen ist es
moglich, sich mit den Erkenntnissen anderer zu beschaftigen und diese

auch fOr sich selbst als glltig zu wahlen. Dieses ersetzt aber nicht die Ge-

53

o Bezugnehmend auf das Zitat: Staunen ist der erste Schritt zur Erkenntnis. (Louis Pasteur)

http://www.philosophie.uni-muenchen.de/fakultaet/schwerpunkte/erkenntnistheorie/index.htmi
(28.08.2011)
http://www.philosophie.uni-muenchen.de/fakultaet/schwerpunkte/erkenntnistheorie/index.html
(28.08.2011)

¢ Harle, (2007), 197
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wissheit, die eine personliche Erkenntnis mit sich bringt. Welche Erkennt-
nisse und Vorstellungen lassen sich auf einen Erkenntnisprozess aus erster

Hand zurickfihren?

Harle® unterscheidet in seinen Ausfilhrungen zu ,Méglichkeitsbedingungen
von Gottes- und Welterkenntnis® zwischen einem rezeptiven und produkti-
ven Aspekt der Erkenntnis. Der rezeptive Aspekt der Erkenntnis ,beschreibt
die Einsicht, dass der dem Erkenntnisakt vorgegebene Erkenntnisgegen-
stand den Erkenntnisinhalt fir das Erkenntnissubjekt bestimmt®®. Rezeptiv
bedeutet so viel wie ,etwas aufnehmen®, ,empfangen®, ,wahrnehmen®. Der
Begriff ,Rezeptivitat“ beschreibt eine grundsatzliche Aufnahmeféhigkeit oder
Empfanglichkeit® fiir Impulse. Das erkennende Subjekt steuert unbewusst
das, was es selber erkennt oder was es an moglichem Erkennen zul&sst.
Das Spektrum dessen, was erkannt werden kann, wird daher stets vom In-
dividuum bzw. dessen Voraussetzungen bestimmt. Die individuellen Gottes-
vorstellungen basieren auf diesen bewussten oder unbewussten rezeptiven
Wahrnehmungen. Es existieren vermutlich individuelle ,Gotteswahrneh-
mungs- und Zuordnungskategorien" denen die jeweiligen Wahrnehmungen
zugeordnet werden kdnnen. Sie kénnen erweitert und den Voraussetzungen
angepasst werden. Eine von Piaget als ,kognitive Verdrangung“ bezeichne-
te Operation ist im Prinzip auch hier denkbar.?® Erkenntnisse, die zu subjek-
tiven Vorstellungen im Widerspruch stehen und nicht erkannt werden wol-

len, werden unbewusst verdrangt.

Ob Wirklichkeit verstanden und erkannt wird, hangt davon ab, ob die dafir
ndtigen Voraussetzungen erfillt sind und fehlerfrei gebraucht werden.®' Ein
Individuum kann einen Erkenntnisgegenstand nur dann erkennen, wenn
Strukturen vorhanden sind, die eine solche Erkenntnis Uberhaupt erst er-

moglichen (z.B. der korrekte Gebrauch von Zeichen, die zur Vermittlung von

" Harle, (2007)

% Harle, (2007), 199

%9 Vgl.: Duden, Fremdwdrterbuch, Leipzig/Mannheim, (2001), 870
60 Piaget, (1971) 37 (Vgl.: auch Kesselring, (1988), 102)

' vgl:. Harle (2007), 200
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Inhalten verwendet werden). Konnen Zeichen nicht korrekt verwendet oder
entschlisselt werden, ist keine bedeutungszuweisende Wahrnehmung még-
lich. Daraus ergibt sich logischerweise, dass auch die entsprechende Ver-
wendung oder Bedeutung mit groBer Wahrscheinlichkeit nicht angemessen
weitervermittelt werden kann. Es ist die Frage, inwieweit Studierende tber
Strukturen verflgen, die ihnen die zentralen religibsen Erkenntnisprozesse
Uberhaupt ermdglichen. Das Vorhandensein eines solchen vermittelnden

Systems wirde erste Erkenntnisprozesse eréffnen.

Sowohl der rezeptive als auch der produktive Aspekt der Erkenntnis ist fir
die Auswertung meiner Daten interessant. Der produktive Aspekt der Er-
kenntnis beschreibt, dass Erkenntnis nicht nur auf den Gegebenheiten des
Wahrgenommenen basiert, sondern immer auch gleichzeitig das Gegebene
beeinflusst. ,Produktiv‘ bedeutet zunachst, dass jemand fahig oder in der
Lage ist, immer Neues hervorzubringen®. Dadurch, dass etwas ,Neues"
entsteht oder erkannt wurde, wird gleichzeitig das Alte in irgendeiner Form
verandert, wodurch eine veranderte Wahrnehmung Uberhaupt erst moglich
wird. Diese neue, veranderte (erweiterte) Perspektive ermdglicht es dem
Individuum, aufgrund gewonnener Erkenntnis kinftig Irrtimer zu vermeiden
oder feinere Unterschiede wahrzunehmen und zu erkennen. Je mehr ein
Erkenntnissubjekt erkannt hat, desto gréBer ist sein Bezeichnungsrepertoire
und in Folge dessen auch seine Wahrnehmungs- und Erkenntnisfahigkeit.
Je mehr bereits erkannt wurde, desto mehr kann kiinftig erkannt werden.®®
Systematisch-theologisches Wissen kann in diesem Zusammenhang fur die

Studierenden wichtig werden.

2.5 Wahrnehmung, Erkenntnis, Denken und Bewusstsein
Jeder Erkenntnis liegt eine Wahrnehmung zugrunde. Wahrnehmung bildet
die Grundvoraussetzung fir Denken, Erkennen und Bewusstsein. ,Man

sieht oft etwas hundert Mal, tausend Mal, ehe man es zum allerersten Mal

®2 " http://de.wiktionary.org/wiki/produktiv (29.08.2011)
% Harle, (2007), 201
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wirklich sieht®®. Hier wird treffend formuliert, dass etwas zu sehen (auch
mehrfach) nicht immer bedeuten muss, dass man erkennt oder erfassen
kann, welche Bedeutung es hat. Piaget geht davon aus, dass der reflektie-
renden Abstraktion im Zusammenspiel mit Prozessen der Bewusstwerdung
und des Erkennens eine wichtige Funktion zukommt. Sie ist eine Verhal-
tensregulierung, die Bewusstsein und den Aufbau kognitiver Strukturen er-
moglicht, da bestimmte Verhaltens- oder Erkenntnisstrukturen auf eine hé-
here Stufe gehoben oder projiziert werden.®® Reflektierende Abstraktion wé-
re somit die Voraussetzung fiir menschliches Denken, Erkennen®® und
Handeln. ,Die reflektierende Abstraktion ist also nach der einen Seite mit
der organischen Regulation®” und nach der anderen mit den Prozessen der

Bewusstwerdung verwandt®®.

Wenn Bewusstsein die ,Fahigkeit (ist) Intentionen®® zu erzeugen und Be-

deutungen zu verleihen™*

, stellt es einen wesentlichen Aspekt des Verhal-
tens, des individuellen (Folge-) Handelns dar. Das daraus resultierende, in
der Regel aufgrund von Erkenntnisprozessen entstandene, veranderte

Handeln, wirkt sich immer auch auf die Wahrnehmung aus.

Vom Denkansatz her kann Piaget als Konstruktivist verstanden werden.”
Seine Kernthese besagt, dass Entwicklung und geistiges Wachstum des
Individuums sich der aktiven Auseinandersetzung des Subjekts mit seiner
Umgebung verdanken.”? Die aktive Auseinandersetzung des Subjekts ge-
schieht immer und Uberall durch Wahrnehmung und Verarbeitung von Rei-

zen. Die Beantwortung der Reize ist oft ein unbewusster, organisierter sich

6% Zitat: Christian Morgenstern (1871-1914)

®  Piaget, (1971), 38 f ; (Vgl.: auch Kesselring, (1988), 94)

% Kesselring, (1988), 95

87 Vgl. dazu: Hartmann, Nicolai, Die organische Selbstregulation, in : Philosophie der Natur -
Abriss der speziellen Kategorienlehre, (1980), 563 f

%8 Kesselring, (1988), 96

% Intention beschreibt die Absicht, etwas zu tun, oder den Vorsatz, etwas zu machen

©  Piaget, Weisheit und lllusionen der Philosophie, Frankfurt (1965/1973/1985),(1965),201; (Vgl.:
dazu in Kesselring, (1988),100)

" Mendl, (2005), 14

2 Kesselring, (1988), 67
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selbst regelnder Prozess, der eine gewisse Eigendynamik besitzt.”® Dabei
werden nicht alle Handlungsmuster von Individuum wahrgenommen. Viele
Handlungen laufen quasi nebenbei ab, da unser Verhalten nicht immer von
gleich hoher Aufmerksamkeit begleitet ist. Es ist jedoch mdglich, diese un-
bewussten Handlungs- und Denkstrukturen ins Bewusstsein des Individu-

ums zu bringen. Bewusstwerdungsprozesse kdnnen initiiert werden.
Bewusstwerdungsprozesse

Piaget formuliert dazu eine Dynamik der Bewusstwerdung. Kesselring fasst
diese in vier Thesen zusammen”, die hier in verkiirzter Form dargestellt

werden:

(1) Subjekte machen handelnd Erfahrungen und nur tber das ,Tun“ ge-
langen sie zum Bewusstsein der duBeren Gegenstande und der eige-
nen Person (d.h., einen Sachverhalt macht man sich bewusst, indem
man sich mit ihm auseinandersetzt).

(2) Bewusstwerdungsprozesse folgen dem ,Gesetz der Bewusstwer-
dung®; Handlungen verlaufen routinemaRBig. Erst wenn sich Schwie-
rigkeiten einstellen, erwacht das Bewusstsein.

(3) Handlungsfolgen, die bewusst wahrgenommen werden, werden auf
einer abstrakten Ebene re-konstruiert. Einzelne Aspekte kénnen da-
bei miteinander in Beziehung gebracht werden. Das fihrt zu einer
Neu- oder Umorganisation, einer Erweiterung des bereits Bekannten.

(4) Bewusstseinsprozesse und kognitive Verdrangung” stehen in engem
Zusammenhang.

Bewusstwerdungsprozesse kdnnen auch als Prozesse der Erinnerungsbil-
dung bezeichnet werden, da Erinnerung (anders als das Wiedererkennen)
von sensorischen und motorischen Akten abhangig ist und auf der Repro-
duktion von wahrgenommenen und erlebten Qualitdten beruht’®. Es wird

das in Erinnerung behalten, was begriffen wurde.

Prozesse der ,Zentrierung® und ,De-Zentrierung“ kénnen in diesem Zu-

sammenhang ebenfalls genannt werden. Wird die Aufmerksamkeit eines

" Vgl.: Kesselring, (1988), 71

" Piaget, (1965), 202; (Vgl.: Kesselring, (1988),101/102)

”® Kognitive Verdriangung meint das Ausblenden von Bewusstseinsinhalten, die zu Begriffen
oder Operationen héherer Ordnung im Widerspruch stehen.

® Kesselring, (1988),103
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Individuums ganz gezielt auf eine Sache gelenkt oder ein spezieller Aspekt
verabsolutiert, kann man von Zentrierung sprechen. Dies kann sowohl
Denk- als auch Handlungsprozesse betreffen. ,Im kognitiven Bereich be-
deutet de-zentrieren so viel wie relativieren. Solange wir keine Alternativen
kennen, verabsolutieren wir unsere eigenen BeurteilungsmafBstdbe (Zentrie-
rung). Mit der Berticksichtigung von Alternativen werden wir umgekehrt auf
den eigenen Standpunkt, die eigenen Maf3stébe, die eigenen Denkgewohn-
heiten aufmerksam’. Bewusstes Wahrnehmen von Vorfindlichem und die
Bertcksichtigung von Alternativen entspricht einem selbstreflexiven Verhal-
ten. Dies kann eine Denk- oder Verhaltensveranderung begunstigen.

2.6 Wahrnehmung und sozialer Kontext

Soziales Umfeld, Motive, Geflihle, Einstellungen und Erfahrungen bedingen
eine bestimmte Wahrnehmung und haufig auch ein bestimmtes, wahrneh-
mendes Verhalten. Das Wahrnehmungsgeschehen wird durch individuelle,
oft unbewusste Erwartungen oder Hypothesen kontrolliert oder gelenkt. Der
individuellen Wahrnehmung liegt die Grundbereitschaft zugrunde, Umwelt-
eindrlicke in einer bestimmten Art und Weise zu deuten. Die Uber die Sinne
aufgenommenen Informationen werden bewertet und gelten entweder als

Bestéatigung oder Widerlegung der intrinsischen Erwartung.

Das Individuum selektiert so aus der Fulle von Umweltdaten die relevanten
Einzelheiten. Hierbei werden drei komplementare Mechanismen unterschie-
den: Sensitivierung, Werteresonanz und Wahrnehmungsabwehr.”® Das,
was der Einzelne wahrnimmt, ist subjektive Wirklichkeit. Von einem kon-
struktivistischen Blickwinkel aus wird die Entstehung von Wissen in das er-
kennende Subjekt gelegt.”® Dahinter steht letztlich immer auch die Frage,

wie wirklich die Wirklichkeit tatsachlich ist.&

7 Kesselring, (1988),104

® " Fischer, (2003), 63

" Mendel, Konstruktivistische Religionspadagogik — ein Arbeitsbuch, Minster, (2005), 12
8 Watzlavick, (1976), in: Mendel, (2005), 12
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Wenn menschliches Erleben und Lernen individuellen Konstruktionsprozes-
sen unterworfen ist, bedeutet das, lernpsychologisch betrachtet, dass Ler-
nende im Lernprozess eine individuelle Repréasentation der Welt schaffen.
Was ein Mensch unter bestimmten Bedingungen lernt, hangt somit in ho-
hem MaB, aber nicht ausschlieBlich, vom Lernenden selbst und den bisheri-
gen Vorerfahrungen ab. Die biografische Dimension nimmt also immer Ein-
fluss auf die aktuelle und kinftige Wahrnehmung und auf individuelle Lern-
prozesse. Wenn ein Individuum selber Wissenswelten konstruiert, dann wa-
re es fur die Planung von Lernprozessen von Bedeutung zu wissen, was die
Grundlage bildet und worauf aufgebaut wird. Die Auseinandersetzung mit
der individuellen Biografie kann in diesem Kontext wichtige Wahrnehmungs-

, Erkenntnis-, Bewusstseins- und Reflexionsprozesse auslésen.

2.7 Fazit

Wahrnehmung, im umfassenden Sinn verstanden, muss als ,hoch komple-
xer Prozess® beschrieben werden, der sich aber in der Theorie flr das Indi-
viduum aufgrund der multiplen Einflussfaktoren nur ansatzweise fassen
lasst. Da bewusste Wahrnehmung, eine reflektierende Grundhaltung, das
individuelle Denken und Handeln in einem so entscheidenden MaBe beein-
flussen kann, ist es wichtig, diesen Aspekt, vor allem im Kontexte unterricht-

lichen Handelns, immer wieder vor Augen zu haben.

Einen Zugang zur subjektiven und biografischen Seite der Wahrnehmung
erreicht man nur durch bewusste Selbsterfahrung und Selbstwahrneh-
mung®' und die Auseinandersetzung mit den eigenen Persénlichkeitsstruk-
turen. Jeder Mensch nimmt wahr, ordnet Wahrgenommenes Bewertungska-
tegorien zu. Dies geschieht Uberwiegend unbewusst, anhand bereits vor-
handener Strukturen und subjektiver Theorien. Es ist mdglich, Wahrneh-
mungsstrukturen, zumindest in fokussierten Teilbereichen, bewusst zu ma-
chen. Unbewusste Strukturen sollten, sofern sie handlungsleitende Funktion

haben, idealerweise aufgedeckt werden. Dies kann aber nur bei vorhande-

8 Bayer/Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt, (2000), 110
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ner Bereitschaft zur (Selbst-) Reflexion und unter Mitwirkung des Individu-
ums geschehen. Eine emotionale Qualifizierung und persénlichkeitsorien-
tierte Ausbildung ist daher besonders flr Studierende wichtig, damit der
spatere, eigene Unterricht nicht durch Ubertragung und Gegeniibertragung,

Projektion, Widerstande und Angste beeinflusst wird. %

So gesehen ist es moglich, Wahrnehmungsprozesse zu professionalisieren.
Es bedarf dafiir geeigneter Theorien, die zur Deutung herangezogen wer-
den kénnen. Die ,Objekte” der bewussten Wahrnehmung (z.B. Schiiler)
muissen dabei stets im Blick behalten werden, denn auch sie denken und
handeln innerhalb komplexer Strukturen und Zusammenhange und sind
durch biografische Ereignisse gepragt. Auch sie agieren aufgrund individuell
angeeigneter Mechanismen. Realitdtsnahe (Selbst-) Wahrnehmung kann
Studierenden flr das Verhalten der Schilerlnnen aber auch fir das eigene

Verhalten sensibilisieren.®®

Im Kontext unterrichtlichen Handelns und um zielorientiert unterrichten zu
kédnnen, kann es sehr hilfreich sein, die momentane Situation einzelner
Schiler oder der ganzen Klasse wahrzunehmen. Die Selbstwahrnehmung
des Lehrenden, ein kritisches Einschatzen der eigenen Handlungen und
Motive, werden fir die unterrichtliche Gestaltung und Umsetzung von Be-
deutung. Nur wer lernt wahrzunehmen, wo Handlungen oder Einstellungen
zugunsten eines zu erreichenden Zieles verandert werden mussten, der
wird in der Lage sein, bewusst dem Unbewussten entgegenzuwirken und
die hierfir erforderlichen Schritte zu unternehmen. Bewusste, reflektierte,
theoriegeleitete Wahrnehmung des Gegenibers, gekoppelt an eine kritische
Selbstwahrnehmung, missen als elementare Fahigkeiten des erfolgreichen
Lehrers gesehen werden. Lehrende die lber wissenschaftlich abgesicherte

Wissensbestande und Reflexionsmadglichkeiten verfligen, sind in der Lage,

82 Bayer/Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt, (2000), 110
8 Heis/Mascotti-Knoflach, (2010), 19
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verantwortlich padagogische Arbeit zu leisten®. Praktisch professionelles
Kdnnen verschrankt mit wissenschaftlicher Reflexivitat ermdglicht eine pro-
fessionelle Weiterentwicklung des Lehrenden.

2.8 Wahrnehmung gesellschaftlicher Gegebenheiten

Jedes Individuum ist mehr oder weniger involviert in gesellschaftliche Struk-
turen. Lehrerlnnen sind herausgefordert, in einer andauernden Auseinan-
dersetzung mit den gesellschaftlichen Gegebenheiten ihren Unterricht zu
gestalten und auszurichten, um Kinder und Jugendliche auf die Anforderun-
gen der Zukunft vorzubereiten. Wie jedoch die Anforderungen der Zukunft
genau aussehen, vermag derzeit noch keiner vorauszusagen. Es ist aber
anzunehmen, dass fir Lehrerinnen und Lehrer der subjektive Faktor und die
Bedeutung der persénlichen Stabilitdt immer wichtiger®® werden. ,Realisti-
sches Ziel fiir (einen Lehrenden) ist der Erwerb einer flexiblen Identitat®®.
Eine solche flexible oder balancierte Identitdt kann bei der Bewaltigung

postmoderner Pluralitat und Beschleunigung hilfreich sein.®’

Dass gesellschaftliche Veranderungen einen direkten Einfluss auf Kindheit
und Jugend nehmen®, wird heute niemand ernsthaft in Frage stellen. Dies
fordert, dass sowohl Schuilerinnen und Schiler als auch Lehrende sich
standig veranderten Bedingungen stellen und darauf reagieren missen. Fir
die Zukunft wird es in vielen Bereichen von Bedeutung sein, in Anbetracht
vielfaltiger Mdéglichkeiten zu einem individuellen Standpunkt zu gelangen

und diesen begrindet zu vertreten. Selbsterziehung im Sinne von lebens-

8 Heis/Mascotti-Knoflach, (2010), 21

% Bayer/Bohnsack/ Koch-Priewe/Wildt, Lehrerin und Lehrer werden ohne Kompetenz? Professi-
onalisierung durch eine andere Lehrerbildung, Bad Heilbrunn (2000), 109

Mendl spricht davon, dass in diesem Zusammenhang die individuelle Persdnlichkeitskompo-
nente und die Fahigkeit zur flexiblen Neuausrichtung der beruflichen Professionalitat
(...)notwendigerweise zusammengehoéren. Vgl. dazu: Mendl, Hans, Reflexivitat. Die Férderung
eines flexiblen berufsprofessionellen Habitus als zentrales phasenibergreifendes Merkmal ei-
ner zeitgemé&Ben Lehreraus- und —fortbildung“ (2008), 238

8 Mendl,(2008), 235 - 255

8 vgl.: 15. Shell Jugendstudie, Frankfurt am Main (2006)
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langem Lernen und Arbeit an der eigenen Identitat®, gekoppelt mit persona-
ler Souveranitat, wird daher flr Lehrerinnen und Lehrer immer wichtiger.
Lehrerinnen und Lehrer sind dem Gesellschaftsvertrag verpflichtet, sie ha-
ben die verantwortungsvolle Aufgabe, Kinder und Jugendliche darin zu be-

gleiten, in Kultur und Gesellschaft als miindige Biirger hineinzuwachsen.*

FOr Lehrende kann es in vielerlei Hinsicht hilfreich sein, sich den gesell-
schaftlichen Bedingungen und Veranderungen zuzuwenden und zu versu-
chen, diese in ihrer Bedeutung und Auswirkung wahrzunehmen und in Be-
ziehung zur eigenen Person und zu den Schilerinnen und Schilern zu set-
zen. Padagogisch sinnvoll zu handeln bedeutet, sich mit den gesellschaftli-
chen Gegebenheiten auseinander zu setzen und padagogisch angemesse-

ne Moglichkeiten zu bedenken.

2.8.1 Globalisierung

Die weltweiten Verflechtungen nahezu aller Lebensbereiche sind vor allem
durch den technischen Fortschritt und die modernen Kommunikationstech-
nologien mdglich und begrindet. Heute kénnen Informationen in kirzester
Zeit rund um die Welt weitergegeben und abgerufen werden. Wirtschaft und
Politik sind eng miteinander verflochten. Inzwischen existieren viele multina-
tionale Unternehmen. Die Verflechtung der wirtschaftlichen Beziehungen
wird immer enger und GroBkonzerne treiben den Prozess der Globalisie-
rung weiter voran. ,Jenseits politischer Stellungnahme ldsst sich Globalisie-
rung als die raum-zeitliche Ausdehnung sozialer Praktiken Uber staatliche
Grenzen, die Entstehung transnationaler Institutionen und Diffusion kulturel-

91

ler Muster beschreiben®’. Das moderne Verstandnis von Globalisierung

geht heute weit Uber die Marktverflechtung hinaus. Globalisierung betrifft

8 Vgl.: Dohmen, Ginther, Das informelle Lernen — Die internationale ErschlieBung einer bisher

vernachlassigten Grundform menschlichen Lernens fir das lebenslange Lernen aller, Bun-
desministerium fir Bildung und Forschung, Bonn (2000), 2

Kommission Schulpadagogik/Lehrerausbildung und Schulpaddagogik/Didaktik der Deutschen
Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft (DGfE), vgl. auch in: Bayer/ Bohnsack/Koch-
Pieve/Wildt: “Lehrerin und Lehrer werden ohne Kompetenz*, (2000), 18
http://www.globalisierung-infos.de/definition.html (28.09.2011) Klaus Mller, ,Globalisierung®,
(2002)
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fast alle Lebensbereiche des Menschen und zeigt sich, neben der wirt-
schaftlichen Globalisierung, auch in Politik und Kultur. Kulturelle Vielfalt ist
ein Ausdruck der globalisierten Welt ebenso, wie die Zunahme von interna-
tionalen Entscheidungen in der Politik.** Probleme wie Umweltschutz oder
Terrorismus kénnen nicht mehr auf nationaler Ebene bekampft werden, es
sind globale Strukturen nétig. Nur durch internationale Kooperation und mul-
tilaterale Prinzipien kann diesen Problemen begegnet werden. Es hat den
Anschein, dass Globalisierung heute als ein unaufhaltsamer Prozess gese-
hen werden muss. Die wirtschaftliche Globalisierung bringt eine Reihe Prob-
leme vor allem flr die Entwicklungslander mit sich. Sie leiden unter dem er-
héhten wirtschaftlichen Konkurrenzdruck; Umweltzerstérung und erhdhtes
Verkehrsaufkommen sind negative Begleiterscheinungen. Bleibt diese Ent-
wicklung weiterhin bestehen ist abzusehen, dass die Kluft zwischen armen

und reichen Landern immer weiter wachst.>

Auch die im Auftrag der OECD®* durchgefiihrte PISA Studie ist auf diesem
Hintergrund nachvollziehbar. Die Ergebnisse l6sen dauerhafte, engagierte
bildungspolitische Debatten aus. Was muissen Schilerinnen und Schiler
kdnnen, um im internationalen Vergleich mithalten zu kénnen? Es wurde ein
umfassender Anforderungskatalog erarbeitet. Die daraus resultierenden Re-
formen des Bildungssystems fordern Bildungsstandards® und Kompeten-

zen.

Globalisierung betrifft alle Lebensbereiche, ist irreversibel und bringt auch
gesellschaftlich grundlegende Veranderungen mit sich. Offen bleibt die Fra-

ge, wie dieser Prozess so gestaltet werden kann, dass die positiven Effekte

92

o http://www.globalisierung-fakten.de/globalisierung/definition-globalisierung.html (06.03.2011)

http://www.globalisierung-fakten.de/globalisierung/gefahren-der-globalisierung.htmi
(06.03.2011)

OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) vereinigt 34 Lander auf
der ganzen Welt, die sich zu Demokratie und Marktwirtschaft bekennen. Sie widmet sich der
Foérderung nachhaltigen Wirtschaftswachstums, einer héheren Beschéaftigung, der Steigerung
des Lebensstandards, der Sicherung finanzieller Stabilitat und der Unterstiitzung der Entwick-
lung anderer Lander, um einen Beitrag zum Wachstum des Welthandels zu leisten.
Bildungsstandards bezeichnen Anforderungen an das Lehren und Lernen in der Schule. Sie
benennen Ziele fur die paddagogische Arbeit, ausgedriickt als erwlinschte Lernergebnisse der
Schlerinnen und Schiiler. (Kliemt et al. (2003), 12)
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die negativen méglichst deutlich Gberwiegen. Schilerinnen und Schiler so-

wie Lehrende mussen sich diesen veranderten Bedingungen stellen.

2.8.2 Gesellschaftliche Veranderungen, Postmoderne und Pluralismus
.Wir leben zwar alle in ein und derselben Welt, aber wir nehmen sie unter-
schiedlich wahr. Die Welt ist fur unterschiedliche Menschen unterschied-
lich“®. Jeder Mensch ist Teil eines gesellschaftlichen Systems, wird von
diesem System beeinflusst und wirkt selber darauf ein. Die Reaktionen auf
auBere Gegebenheiten sind individuell verschieden. Eine angemessene re-
flektierte Haltung oder Reaktion kann nur aufgrund der Kenntnis von Rah-
menbedingungen erfolgen. Ein reflektierendes Bedenken mdglicher Hand-
lungsoptionen und der Versuch, die Gesamtsituation zu sehen und im Ideal-
fall zu verstehen, bilden gute Voraussetzungen, zielfihrend zu agieren. Es
ist wichtig, sich klar vor Augen zu halten, in welche gesellschaftliche Situati-

on hinein heute Kindern Religionsunterricht erteilt werden soll.*’

Schenkt man den Ausflhrungen namhafter Studien Glauben, werden die

Kinder mehr und mehr ihrer unbeschwerten Kindheit beraubt®®

. Hierfar gibt
es vielfaltige Grinde. Es hat den Anschein, dass grundlegende gesell-
schaftliche Veranderungen, mdglicherweise auch die Vielzahl von Mdglich-
keiten vor allem flr die gesunde Entwicklung von Kindern nicht férderlich
sind. In der Entwicklungspsychologie scheint sich das interaktionistisch
ausgerichtete Menschenbild immer mehr durchzusetzen®®, wobei eine er-
folgreiche Entwicklung durch die Passung zwischen Zielen, Potential, An-
forderungen und Angeboten beschrieben wird. Durch den sich innerhalb

|100

unserer Gesellschaft stetig vollziehenden gravierenden Wandel ™ wird es

% Zieberitz, Hans-Georg, Gesellschaftliche Herausforderungen der Religionsdidaktik* in Hil-

ger/Leimgruber/Zieberitz, Religionsdidaktik, Minchen (2001), 68

Vgl. dazu: Wunderlich, Pluralitat als religionspadagogische Herausforderung, Géttingen (1997)
Vortrag Klaus Hurrelmann, Uni Hildesheim im Februar 2008, bezugnehmend auf die Shell
Jugendstudie 2006; World Vision, Kinder in Deutschland 2007; (vgl. dazu auch Hurrel-
mann/Albert und Infratest: ,15. Shell Jugendstudie®, Fischer Taschenbuch 2006 und: Hurrel-
mann, ,Lebensphase Jugend®, Weinheim 2007)

Grob/Jaschinski, Erwachsen werden. Entwicklungspsychologie des Jugendalters. (2003), 11
190 Zieberitz, (2001), 68
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aber immer problematischer, prazise Vorhersagen zu treffen und Ziele zu

definieren.

Kindheit und Jugendalter sind vor allem fir die individuelle ldentitadtsent-
wicklung wichtig. Die zentrale Frage dieser Lebensphase lautet: Wer bin
ich? ,Die im Jugendalter neu erlangte Fahigkeit zu abstrahierenden kogniti-
ven Operationen bringt die Reflexion der eigenen Gedanken, Gefiihle, Moti-
ve und Ziele mit sich*'®'. Was aber, wenn Ziele und Umstande sich als so
unsicher und flexibel erweisen, dass eine angemessene Auseinanderset-
zung kaum mdglich ist? Entwicklungen werden schneller, Informationen sind
fast Oberall per Internet verfligbar. Richard Rohr spricht in diesem Zusam-
menhang von einer Philosophie immens beschleunigten Fortschritts.'% Das
Individuum ist herausgefordert, sich immer wieder den veranderten neuen
Bedingungen anzupassen. Es bleibt kaum Zeit, etwas sinnvoll zu erfassen
und zu bewerten bzw. zu erkennen, ob es sich bewahrt hat. Der Zeitfaktor
wird bedeutsamer und vor dem Hintergrund der vielfaltigen Anforderungen
gehen immer mehr Traditionen verloren oder werden als Uberholt und nicht

mehr zeitgeman beurteilt.
Flexible Identitat

Wenn von ,flexibler Identitat® die Rede ist, verbirgt sich dahinter der
Wunsch, eine Professionalitdt zu entwickeln, die den momentanen, sich
standig andernden Anforderungen entsprechen kann. Was genau eine sol-
che flexible Identitdt ausmacht, ist jedoch nicht geklart. Heinz beleuchtet
diese moderne ldentitat mit ihren widersprichlichen Anforderungen, die so-
wohl flexibel als auch formbar sein muss und auch eine gewisse innere
Stabilitat braucht. In ihrer Darstellung setzt sie sich, anhand einer sprach-,
gattungs- und identitatstheoretischen Literaturanalyse, zum Ziel, ein neues

|dentitatskonzept zu entwickeln, das zwischen diesen widersprichlichen

9" Freudenberger-Létz/Reis, Theologie im Fernkurs, (2011), 25

%2 Rohr, Richard, Hoffnung und Achtsamkeit, Freiburg im Breisgau (2005), 17
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Anforderungen zu vermitteln versucht.'® Sennett macht in seinen Ausfiih-
rungen deutlich'®, dass der (flexible) Mensch'® heute nicht mehr in der La-
ge ist, einen individuellen Charakter auszubilden, da es daflr langfristiger
Verbindlichkeiten und Loyalitaten und sinnvoller Traditionen bedarf. Die vom
Kapitalismus geforderte Flexibilitat bringt einen Unterschied zwischen Ober-
flache und Tiefe zum Vorschein, die es dem Menschen schwer macht, die
Welt um sich herum und sich selbst, die dahinterstehende tiefere Wahrheit,
zu lesen.'® Sennett entfaltet, welchen Preis Menschen fiir ihre Bereitschaft
zur permanenten Beweglichkeit zahlen. Die zur Flexibilitdt gezwungenen
Individuen befinden sich in einem von ihm als ,Drift“ benannten Zustand, in
einem ungewissen Dahintreiben. Leider beantwortet Sennett nicht die Fra-
ge, ob und wie dieser Situation ausgewichen werden kann. Er weist aber
darauf hin, dass der Mensch einen tiefen Grund, einen Sinn im Leben
braucht. Der stdndige Zwang zum Neuen deformiert den Menschen. Er ist
nicht in der Lage, allen Anforderungen zu entsprechen, und das eigene Le-

ben wird zum ziellosen und undurchschaubaren Stlickwerk.

Ganz &hnlich ist auch die Kritik Rohrs, der vor allem in den Traditionen ei-
nen tieferen Sinn sieht, da diese als normales Muster zur Entwicklung einer
gesunden Persdnlichkeit verstanden werden kénnen.'®” Er spricht davon,
dass Menschen eine gefestigte Mitte brauchen, um sich nicht in der Welt zu
verlieren.'® Seinen Ausfiihrungen folgend braucht der Mensch zur Entwick-
lung einer gesunden Persdnlichkeit in der Kindheit einen gewissen Idealis-
mus, Heroismus und Schwarz-WeiB-Ansichten, um ,sich dann in Richtung

Nuancierung, Realitatssinn, Mitgeftihl, Ausnahmen von Regeln, Geduld, To-

103 Vgl.: Heinz, Sarah, Die Einheit in der Differenz. Metapher, Romance und Identitét in A.S.

Byatts Romanen, Tibingen (2007)

Sennett zeigt anhand verschiedener Fall-Geschichten, wie Menschen versuchen, sich einer
Welt des globalen Kapitalismus anzupassen. Er zeigt eindriicklich, dass nicht Freiheit, son-
dern ein tiefes Geflihl der Ohnmacht und Isolation die Folgen sein kénnen. Sein Fazit: Eine
Gesellschaft, die den Menschen keinen tieferen Sinn anbietet, hat auf Dauer keine Chance zu
bestehen.

Vgl.: Sennett, Richard, Der flexible Mensch - Die Kultur des neuen Kapitalismus, Berlin (1998)
1% Sennett, (1998), 96/97

97 Rohr, (2005), 88

1% Rohr, (2005), 88
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leranz und Weisheit* weiter zu entwickeln'®. Genau diese Fahigkeiten

braucht ein Mensch, der ,stabil“ und ,flexibel” sein will.

All dies ist gerade vor dem Hintergrund der Diskussion um die ,postmoder-
ne“ Gesellschaft oder ,Postmoderne” von Bedeutung. Die seit den 80er Jah-
ren andauernde Debatte um den Begriff der Postmoderne wird in verschie-
denen Bereichen, z.B. Literatur, Architektur, Soziologie und Philosophie,
gefuhrt. Einige Autoren gehen dabei davon aus, dass ,Postmoderne® die
Epoche beschreibt, die auf die Moderne'™® folgt.""" Sie scheint den Verfall
von Utopien, Ideologien, eine Kritik der Rationalitat und Technologisierung
zu umfassen.''? Nach wie vor ist es problematisch, den Begriff der ,Post-

moderne” sinnvoll zu erfassen.
Perspektiven auf die Postmoderne

Schnell zeigt ein breites Diskussionsspektrum auf und zeigt, wie unter-
schiedliche Perspektiven auf die Postmoderne eingenommen werden kén-
nen. Sie kann als Bewusstseinsveranderung''®, immanente Kritik der Mo-

"% oder als neue Epoche'"® beschrieben werden. Im Zentrum der Dis-

derne
kussion steht letztlich die Frage danach, was Gultigkeit beanspruchen darf.
Nach Lyotard ist das postmoderne Wissen ,nicht allein das Instrument der

Maé&chte. Es verfeinert unsere Sensibilitédt flir die Unterschiede und verstérkt

1% Rohr, (2005), 88/89

"% Das wissenschaftliche Weltbild der Moderne ist von der Uberzeugung gepragt, dass die Erkla-
rung der (Gesamt-) Wirklichkeit aus der wissenschaftlichen Vernunft abgeleitet werden kann.
Die wirkliche Ordnung der Dinge (Natur, Religion, Politik, Gesellschaft) kann objektiv festge-
stellt und durch universal geltende Werte, Normen und Verfahrensweisen begriindet werden.
Dieses wissenschaftliche Weltbild, das moderne Denken flhrt letztlich zu einem Gegensatz
von Glauben und Wissen, Religion und Wissenschaft und einem Ablehnen von traditionellem
Denken. Optimistischer Fortschrittsglaube, Wachstum und Innovation bilden die tragenden
Werte. Der Mensch lebt in dem Bewusstsein, dass Dinge grundsatzlich veranderbar sind und
der Wandel stéandige Anpassung erfordert. Dies fuhrt zu einem beschleunigten sozialen Wan-
del. Das Individuum ist in heterogene strukturierte soziale Zusammenhange eingebunden, die
es schwierig machen sinnhafte Lebenszusammenhénge zu finden. (Schnell, 1994, 132)
Schnell, Matthias, Die Herausforderungen der Postmoderne-Diskussion fir die Theologie der
Gegenwart, Tlbingen (1994), 137

Vgl.: www.postmoderne-theologie.de (17.01.2011- aktuell so nicht mehr verflgbar)

"% Schnell, (1994), 135

" Schnell, (1994), 136

"% Schnell, (1994), 137

111

112



50 Grundbedingungen der Wahrnehmung

unsere Fahigkeit, das Inkommensurable'’®

zu ertragen. Es selbst findet sei-
nen Grund nicht in der Ubereinstimmung der Experten, sondern in der Para-
logie der Erfinder'’. Postmodernes ,Wissen“ wird, so gesehen, vom Ein-
zelnen und seinen individuellen Bezugsrahmen konstruiert und fihrt letztlich
zu Werten und Wabhrheiten, die , je nach Betrachter, sehr unterschiedlich
verstanden und beurteilt werden kdnnen. Was u.U. dazu flhrt, dass der
Mensch in ,seiner® Wahrheit allein bleibt. Lyotard unterscheidet zwei For-
men von Wissen: das szientifisches Wissen (wissenschaftliches Wissen),
dessen Legitimation aber letztlich ungeklart bleibt, und das narrative Wissen
(traditionelle Wissen), das in Form von Geschichten und Erzahlungen wei-

tergegeben wird und das keiner weiteren Legitimation bedarf.'®

War es Intention der Moderne ,ein universales und einheitliches Prinzip zu
finden*''®, das sich auf wissenschaftliche Erkenntnisse und Erklarungen be-
rufen kann, ist die Postmoderne gekennzeichnet durch die Einsicht, dass
sich die Wahrheit nicht eindeutig erfassen lasst.'® Aufgabe der Postmoder-
ne ist es, nach Lyotard, die Widerstreite ausfindig zu machen und deutlich
herauszustellen, nicht aber, sie miteinander zu versdhnen.'  Es stehen die
Differenzen und Reibungen von Lebensformen und Weltkonzepten zur De-

batte“1%2.

Andere Theoretiker, z.B. Welsch (obwohl er von radikaler Pluralitat'®®

spricht), nehmen eine etwas weichere Position ein. Seine Kritik wendet sich
gegen das absolute Heterogenitatsdogma.'®* Er geht davon aus, dass Ver-
standigung nicht von vorn herein ausgeschlossen werden kann. Menschen

nehmen verschiedene Perspektiven ein und haben unterschiedliche Le-

116
117
118

Das nicht vorhandene, gemeinsame Maf3

Lyotard, Das postmoderne Wissen, Wien (2006), 16 (5. unveranderte Auflage)

Vgl. dazu Lyotard Biografie: http://www.iep.utm.edu/lyotard/

"9 Schnell, (1994), 133

120 Schnell, (1994), 134

21 Schnell, (1994), 134

122 ygl.: Wunderlich, Reinhardt, Pluralitat als religionspadagogische Herausforderung, Géttingen
(1997), 229

Welsch, Wolfgang, Unsere postmoderne Moderne, Weinheim (1987), 4f

24 Welsch, (1988), 314
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bensentwirfe. Jeder Mensch beansprucht mit seinem individuellen Lebens-
entwurf gleichzeitig immer auch das Recht so leben zu darfen. Daraus folgt

eine Welt der Vielfaltigkeit'®

, was nicht zwangslaufig eine Unvereinbarkeit
der unterschiedlichen Ansatze bedeuten muss. Vielféltigkeit bringt fir den
Einzelnen multiple Herausforderungen und Chancen mit sich, die es sinnvoll
zu nutzen gilt, wobei darauf hingewiesen werden muss, dass Postmoderne
keinesfalls als ein neues Ganzheitskonzept verstanden werden darf, das

eine , alles ist erlaubt®, ,alles gilt*- Mentalitat'?

propagiert. Die vorhandenen
Konflikte auf nationaler und internationaler Ebene muissen gelést werden.
Der Ansatz des radikalen Pluralismus dirfte hier nicht ausreichen'®, ein
gewisser Minimalkonsens ist erforderlich, um zumindest den Bestand der
pluralistischen Gesellschaft zu garantieren.'®® Dafiir miissen Kompromisse

gesucht und gefunden werden.

In seiner umfassenden Darstellung arbeitet Schnell'® heraus, dass lber
das Wesen der Postmoderne bis heute im Prinzip keine wirkliche Einigung
erzielt worden ist. Seine Analyse der unterschiedlichen Stimmen zur Post-
moderne zeigt, dass Postmoderne als Epochen-Begriff verstanden werden
kann, aber auch als Bewusstseinsveranderung oder veranderte innere Hal-
tung.'® Der Unterschied zwischen Moderne und Postmoderne besteht in
erster Linie ,nur® in den unterschiedlichen Reaktionen auf prinzipiell gleiche
Situationen.'®' Postmoderne wird somit zur immanenten Kritik, zur Uberwin-
dung der Moderne. Der Ansatz, ,Postmoderne® als Begriff fir eine neue
Epoche zu verwenden, sollte vor dem Hintergrund eines langfristigen Pro-
zesses gesehen werden, der viele verschiedene soziale, politische und in-

tellektuelle Ursachen hat.'?

125 Freudenberger-Lotz, Religidse Bildung in der neuen Schuleingangsstufe, (2003), 95

126 Freudenberger-Lotz, (2003), 96 /Wunderlich,(1997), 28
27 Schnell, (1994), 145

128 Schnell, (1994), 146

129 gSchnell, (1994)

130 ygl.: Schnell, (1994), 156

31 Schnell, (1994), 135

132 Schnell, (1994),156
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Postmodernes Denken umfasst die innerhalb unserer Gesellschaft vorhan-
denen unterschiedlichen Weltanschauungen, Lebensorientierungen und vie-
les dartber hinaus. Es existiert ein scheinbar ungeordnetes Nebeneinander
vieler Einstellungen und Verhaltensweisen. Die vielen, variablen Systeme
sprengen jedes Einheitsdenken'® und sind Kennzeichen des modernen Le-

bens.'3*

»@Gesellschaftlich-politisch betrachtet ist eine Gesellschaft dann als ,pluralis-
tisch® zu bezeichnen, wenn sie sich in eine groBe Menge konkurrierender,
mit dem Anspruch der Gleichberechtigung auftretender Meinungen, Interes-
sen, Gruppierungen gliedert. Um einen pluralistischen Staat handelt es sich,
wenn die vielfdltigen gesellschaftlichen Gruppen durch ihre Ideen und Inte-
ressen auf den Staatsapparat Einfluss nehmen kénnen und/oder wenn die-
se Ideen und Interessen vom Staatsapparat stark berticksichtigt werden.
(...) Pluralismus wird allgemein als positive Erscheinung des 20. Jahrhun-
derts angesehen. Gegen den gesellschaftlich-politischen Pluralismus ist
einzuwenden, dass aufgrund der stark divergierenden Interessen, das Eini-
gende nur schwer festgehalten werden kann. Partikularinteressen (berla-
gern Gesamtinteressen. Das Zusammenleben erweist sich ohne Einigung
auf bestimmte Grundwerte aber als schwierig und dlirfte sich auf Dauer als

unméglich erweisen®.

Auf den Einzelnen bezogen kann das so wirken, als ob eindeutige und ver-
lassliche Orientierungsmuster und Sicherheiten ausbleiben. Pluralitat wird

t.1% Wenn sie nicht mehr

dann zerbrechlich und Menschen sind Gberforder
wissen, wozu sie da sind, wogegen sie sind und wovor sie Angst haben'’,

verlieren sie wichtige Bezugspunkte.

138 Zieberitz, (2001), 71

3 Freudenberger-Létz, (2003), 95

135 Vgl.: in Auszlgen: http://www.bible-only.org/german/handbuch/Pluralismus. html (29.08.2011)
1% Zieberitz, (2008), 75

%7 Rohr, (2005), 19
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Wenn die Erfahrung von Pluralitédt ein Kennzeichen des Lebens heute ist
und ,Postmoderne von einem Nebeneinander verschiedener gleichberech-
tigter Sektoren ausgeht (...), kbnnen jeweils vorhandene Identitdten offen-
gelegt und die Differenzen benannt werden 8. Eine sinnvolle Auseinander-

setzung wird dadurch erst moglich.

2.8.3 Pluralitat der Religionen

Interessant ist, dass im Zusammenhang mit der Postmoderne auch eine
Erwartung der Wiederkehr der Religion'® einhergeht. Ein solcher Hinweis
ist jedoch differenziert zu betrachten. Die globale Gesellschaftsstruktur be-
inhaltet eine Reihe unterschiedlicher religiéser Orientierungen. Gerade den
verschiedenen Religionen kommt aber bei der Annaherung an globale Prob-
leme ein besonderes Gewicht zu, ,weil sie das Verhalten groBer Teile der
Weltbevélkerung normieren und darum zahlreiche Konflikte nur mit ihnen ,

nicht aber an ihnen vorbei gelést werden kénnen*'*.

Christliche Theologie muss sich daher auch mit dem Pluralismus auseinan-
dersetzen. Die theologische Postmoderne-Diskussion ist (...) durch eine
Vielzahl unterschiedlicher Programme, Konzeptionen, Positionen und Ent-
wirfe gekennzeichnet, die auf jeweils unterschiedliche Weise auf die Her-
ausforderungen der Gegenwart zu antworten versuchen.'' Es stellt sich
hier die Frage, wie sich christlicher Glaube und Pluralismus zueinander ver-
halten und welche Tendenzen sich ggf. auch innerhalb kirchlicher Struktu-

ren finden.

Pluralismus macht auch vor Glaube und Religion nicht halt. Fir die religiése
Landschaft ist von Bedeutung, dass in Deutschland eine ,Pluralitat der Reli-

gionen® als etwas Selbstverstandliches gesehen wird. Zieberitz spricht von

138 Freudenberger-Létz, (2003), 96

139 Schnell, (1994), 151

%% Schnell, (1994),160

! Schnell, (1994), www.schnell-heisch.de/matthias/14_Zusammenfassung.html
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einer Normalitit der Pluralitdt der Religionen.'* Die verschiedenen Glau-
bensrichtungen (Christentum, Islam, Judentum, Hinduismus usw.) leben in
Koexistenz nebeneinander und vermischen sich zum Teil. Pluralitat inner-
halb einer Religionsgemeinschaft, z.B. des Christentums, wird inzwischen
von einem GroBteil der Bevélkerung als normal erlebt (Ost-West Kirche, Ka-
tholizismus-Protestantismus). Durch Reformationen entstanden neue Kon-
fessionen. Innerhalb der einzelnen Konfessionen bildeten sich wieder neue
Interessengruppen. Letztlich leben heute auch Christen innerhalb einer
Gruppe ihre ganz eigene, individuelle Uberzeugung. Auch véllig losgeldst
von jeder Gruppenzugehdrigkeit leben Menschen ihre eigenen (religio-
sen)Lebenskonzepte und individuellen Glaubensiberzeugungen. Das kann
als Pluralitéat innerhalb der Pluralitat, die Zerlegung in immer kleinere Glau-
bens-Einheiten, die alle fur sich Gultigkeit beanspruchen, beschrieben wer-
den. Es ist sicher gut, sich klar zu machen, dass ,... zumindest auf abseh-
bare Zeit ... von der Unumkehrbarkeit der Pluralitdt ausgegangen wer-

den“*® muss.

2.8.3.1 Religioser Pluralismus und Gottesvorstellungen

Was die Untersuchungen zu Gottesvorstellungen angeht, stellt sich unter
diesen Gegebenheiten natlrlich die Frage, wer oder was mit ,Gott* gemeint
ist, wenn von Gott gesprochen wird. Wenn heute jemand von seinem ,Glau-
ben an Gott* spricht, ist nicht immer eindeutig, was damit letztlich gemeint
ist. Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass der Verwendung des
Begriffes ,Gott* eine christlich dreieinige Gottesvorstellung zugrunde liegt
oder der Terminus ,Gott“ in diesem Sinne verstanden und gedeutet wird.

Aus dieser Tatsache ergeben sich vielfaltige Herausforderungen.

,Pluralismus erweist sich auch als theologisch-kirchliches Phdnomen und
Problem (...). Da Theologie und Kirche in der modernen pluralistischen Ge-

sellschaft existieren, nehmen sie an deren allgemeiner Entwicklung teil und

42 Zieberitz, (2001), 73
%% Zieberitz, (2008), 73
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stehen in der Gefahr, deren Denk- und Verhaltensmuster selbst zu (ber-
nehmen, so dass sich ein binnenkirchlicher Pluralismus entwickeln kann.
(...) Trotz aller versuchten Pluralismus-Begrenzung ist dem Pluralismus der
Relativismus inhérent. Eine Vielzahl sich widersprechender Theologien, die
keine gemeinsame Mitte der Schrift mehr festhalten kénnen, sind Beleg da-
far. Die Bejahung des Pluralismus in Theologie und Kirche bedeutet sich
damit bewusst oder unbewusst fremden Weltanschauungen auszuliefern.
Pluralismus in Theologie und Kirche ist der Versuch, jegliche Meinung —
mdéglichst gleichberechtigt - (...) gelten zu lassen. Dadurch wird die
Lehrgrundlage der Kirche prinzipiell infrage gestellt, wenn nicht aufgelést.
Der theologische und kirchliche Pluralismus vermag die vier reformatori-
schen "allein" nicht festzuhalten (allein Christus, allein die Gnade, allein der
Glaube, allein die Schrift). Eine Bejahung theologischen und kirchlichen P.
bedeutet die Preisgabe biblisch-reformatorischer Position. Weil sich der
theologische und kirchliche P. auch auf das Gottesverstdndnis erstreckt und
hier ganz Unterschiedliches gelten ldsst, férdert und bedingt er letztlich den

Polytheismus“**.

Es ist nicht abzusehen, welche Auswirkungen das Ganze langfristig gese-
hen auf die christliche Glaubensiiberzeugung haben wird. Die Ergebnisse
der Shell Jugendstudie zeigen hierzu einen deutlichen Trend'* auf: ,Religi-
on spielt fir die Mehrheit der Jugendlichen in Deutschland nur eine méaBige
Rolle. Allerdings gibt es Unterschiede zwischen drei sehr verschiedenen
religibsen Kulturen: Wéhrend Religion fir junge Menschen in den neuen
Bundeslandern zumeist bedeutungslos geworden ist, spielt sie in den alten
Bundeslédndern durchaus noch eine Rolle. Mittlerweile ist Gott nur noch fiir
ca. 44 Prozent der katholischen Jugendlichen wichtig. Ganz anders sieht es
hingegen bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund aus: Sie haben einen

starken Bezug zur Religion, der in diesem Jahrzehnt sogar noch zugenom-

144 Vgl.: http://www.bible-only.org/german/handbuch/Pluralismus.html (29.08.2011)

%®* " Shell Jugendstudie, (2010), 30
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men hat“*®. Obwohl die Bedeutung Gottes fiir das eigene Leben in einigen
Bereichen deutlich gesunken ist, lasst sich ein Anstieg der Bedeutung Got-
tes bei den auBerhalb der Kirchen religios gebundenen Jugendlichen er-
kennen, bei gleichzeitiger religiéser Unsicherheit und einem unpersonlicher

werdenden Gottesverstandnis.'’

Schrumpfende Kirchlichkeit und die leicht zunehmende persénliche Religio-
sitat'*® kdnnen ebenfalls als Beleg fiir einen grundsétzlichen Wandel in der
religidsen Landschaft in Deutschland gesehen werden. Hierbei muss im
Blick behalten werden, dass sich vor allem die gesellschaftliche Funktion im
Sinne der Bedeutung von Religion verandert hat, sie aber nie wirklich ab-

wesend gewesen ist.'*

Die unterschiedlichen und zum Teil widersprlchlichen Erscheinungsformen

der Séakularisierung, die sich in Phdnomene von A-religiositat, religiéser In-

150

differenz oder Distanzierung von Religion und Kirche zeigen ™, sind aber

durchaus als problematisch anzusehen.

%8 vgl.: http://www.shell.de/home/content/deu/aboutshell/our_commitment

/shell_youth_study/2010/religion/

“7 Shell Jugendstudie (2010), 30

148 Hainz, Michael, Die religidse Landschaft in Deutschland. Zwischen schrumpfender Kirchlich-
keit und spirituellen Neuaufbriichen, in: Stimmen der Zeit 6/(2008), 377-390; Michael Hainz,
Lehrbeauftragter fir Sozialwissenschaften an der Hochschule fir Philosophie Miinchen, fragt
nach dem Ph&dnomen einer Reihe von tatséchlichen wie vermeintlichen religiésen Neuaufbri-
chen in Deutschland und sich daraus ergebenden Konsequenzen fiir die katholische Kirche.

%9 Schnell, (1994), 151

%% Hainz, (2008), 379
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Uberblick tiber die Kirchenaustritte in Deutschland
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Abbildung 3.

Diese Zahlen erreichten 1992 ihren H6hepunkt, danach fielen die Austritts-
zahlen wieder ab und haben sich seit etwa 1998 stabilisiert. Seit 2000 ist ein
sich annahernder Trend bei den Austrittszahlen beider Konfessionen zu be-
obachten. Die Austrittszahlen haben zusammen mit Faktoren wie der de-
mographischen Entwicklung und Migrationsbewegungen dazu gefihrt, dass
2007 in Deutschland noch 60,3 % der Gesamtbevdlkerung einer der beiden
GroBkirchen angehérten.’?

Eine gewisse Orientierungslosigkeit, das Fehlen einer christlichen Identitat
unter Jugendlichen, ist zu erkennen.’™ Woher diese Orientierungslosigkeit
kommt, kann hier nur vermutet werden. lan Buruma auBert sich im Kontext

politischer Entscheidungen wie folgt:

,Die wahre Ursache sei der Verlust der religiésen Identitit: "Bis vor gar nicht
langer Zeit besaB3 die Mehrheit der Blirger der westlichen Welt unbestreitba-

re Symbole des Glaubens und der kollektiven Identitét. ... Die Globalisie-

1 hittp://www.kirchenaustritt.de/statistik/ (29.08.2011)
192 vgl.: http:/de.wikipedia.org/wiki/Kirchenaustritt
5% Shell Studie (2010), 204f
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rung, das Projekt des vereinten Europas, der Sieg lber die nationalistischen
Bestrebungen in zwei verheerenden Weltkriegen und vor allem der weit
verbreitete Verlust des religibsen Empfindens haben die Dinge verdndert.
Der GroBteil der Menschen lebt heute in einer laizistischen, entzauberten,
liberalen Welt. ... Die Loslésung vom Glauben und von der Tradition hat
nicht immer auch gréBere Gliicksgefiihle hervorgebracht, sondern sie ist im
Gegenteil hdufig der Grund fiir eine verbreitete Orientierungslosigkeit, fir
Befirchtungen und Groll“*.

Kinder und Jugendliche kbnnen heute in der Regel nicht mit einer sicheren
sozialen Einbindung rechnen und Tradition spielt bei der Erziehung, wenn
(iberhaupt, eine untergeordnete Rolle.” Die Basis fiir die Entwicklung reli-
giésen Denkens, Erlebens und Verhaltens wird in der Kindheit und Jugend
gelegt.”® Diese religiése familiare Primarsozialisation findet heute aber nur
noch in seltenen Fallen statt und auch im familidren Kontext spielt Glaube
und Gott kaum noch eine Rolle.”” Im Jugendalter verliert auBerdem die
Wichtigkeit des Glaubens an Gott an Bedeutung.'™® Jugendliche besitzen
zwar in der Regel eine irgendwie geartete Gottesvorstellung. Ob diese je-
doch christlichen Wurzeln entstammt, kann heute nicht mehr mit Sicherheit
angenommen werden. Zweifellos lassen sich vielschichtige Aufbriiche des
Religiésen beobachten, sie unterscheiden sich jedoch hinsichtlich ihrer Ur-
springe, Wirkungen und Substanz in vielfaltiger Weise und verstecken hin-
ter ihrer frommen Oberflache einen ambivalenten Kern."™® Als Einflussfakto-

ren flr diese grundlegenden Verdnderungen unterscheidet Hainz sieben

% www.eurotopics.net/.../ARTICLE62043-lan-Buruma-ueber-die-religioese- Orientierungslosig-

keit-des-Westens, Artikel, Mittwoch, 2. Dezember 2009 (18.3.2011)

Hilger/ Leimgruber/Zieberitz, Religionsdidaktik, Ein Leitfaden fiir Studium Ausbildung und Be-
ruf, 5. Auflage, Mlinchen (2008), 79

Grom, Religionspsychologie (2000),263

Vgl.: Kinder in Deutschland 2007, 88 f; Auf die Frage nach der Bedeutung von Religion und
Glauben an Gott gaben an: 17% sehr wichtig, 29% wichtig, 37% kaum, 17% gar keine Bedeu-
tung. Bei diesen Zahlenverhaltnissen ist zu beachten, dass die Ergebnisse der befragten Kin-
der mit nicht-deutscher Nationalitdt und Migrationshintergrund in das Gesamtergebnis einge-
flossen sind und bei einer Einzelbetrachtung einen prozentual wesentlich hbheren Wert erge-
ben.

%8 Shell (2010), 204 ff

% Hainz (2008), 381
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156
157
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Einzelentwicklungen.'® In verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen las-
sen sich religidse aber nicht unbedingt christliche Tendenzen erkennen, die,
in ihrer Gesamtheit gesehen, Einfluss genommen haben:

— Kunst und Kultur — erweisen sich insgesamt als unbefangener und religi-
onsfreundlicher

— Wirtschaft — bedient sich zu Werbe- und Prasentationszwecken ganz ge-
zielt religiéser Symbole

— Philosophie, Human- und Sozialwissenschaften — nehmen tendenziell
positiver auf Religion Bezug

— Juristische und politische Debatte in den Medien — verschiedene, auch
religibse Themen sind Gegenstand 6ffentlicher Berichterstattung

— Religibse Praxis von Mitgliedern anderer Religionen — Gber Einwande-
rung nach Deutschland praktizieren viele Anhanger anderer Religionen
ihren Glauben und pluralisieren das spirituelle Feld

— Entwicklung vielfaltiger neospiritueller Szenen — sie entwickeln sich au-
Berhalb der christlichen Konfessionen

— Konfessionelles Christentum — zeigt sich tendenziell als lebendiger (z.B.
durch Mega-Events) und profiliert sich starker

Es ware daher nicht korrekt davon zu sprechen, dass die Religiositat rlick-
laufig ist. Es hat eine Verschiebung stattgefunden. “Das Spektrum religiéser
Akteure hat sich also erheblich verbreitert und ist tber das herkémmliche

professionell-religiése Feld hinausgewachsen®'

. Religiéses Leben und re-
ligidse Orientierung wird heute nicht mehr ausschlieBlich an kirchliche Insti-
tutionen gebunden, sondern verlagert sich immer weiter in den Bereich des
Privaten. Dabei kann es dazu kommen, dass religiése Symbole oder Aus-
sagen eine inhaltliche Schwachung, Entwertung oder Verschiebung erfah-
ren. Schartl spricht in diesem Zusammenhang vom kulturellen Atheismus.'®
Das, was ein Individuum heute als religidse Uberzeugung von sich erken-

nen lasst, unterscheidet sich z.T. erheblich von den urspringlich volkstimli-

180 vgl. dazu: Hainz, (2008), 381-385

" Hainz, (2008),385

182 Schartl, Thomas, Neuer Atheismus. Zwischen Argument, Anklage und AnmaBung, in: Stim-
men der Zeit, 3/(2008), 147-161
Schartl, Assistant Professor fir Systematische Theologie an der Catholic University of Ameri-
ca in Washington D.C., beschreibt unterschiedliche Formen des gegenwartigen Atheismus. Er
setzt sich dabei besonders mit Christopher Hitchens und Richard Dawkins auseinander, deren
einseitige Argumentation die Hoffnung der Menschen auf eine letzte Gerechtigkeit ver-
schweigt.
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chen Uberzeugungen und Praktiken. Heutige Religiositat ist (berwiegend
biografisch zentriert.'®® Es handelt sich hier einerseits um den Verlust christ-
licher Traditionen, andererseits muss deutlich herausgestellt werden, dass
Menschen ganz offensichtlich auf der Suche sind. Der Glaube wird offen-
sichtlich mehr und mehr als etwas verstanden, was ,die Menschen selber

herstellen missen'®*

. Das Individuum steht als suchendes, selbststandig
agierendes Subjekt im Mittelpunkt. Geht man davon aus, dass eine solche
religiése Individualisierung ein wesentliches Kennzeichen heutiger Schile-
rinnen und Schiler ist'®®, beinhaltet dies vielfaltige Chancen und Méglichkei-
ten. Eine solche neue religionspadagogische Ausrichtung erfordert neue
religionspadagogische Konzepte. Heute geht es offensichtlich nicht mehr
darum, Glauben oder religidse Uberzeugungen einfach zu #bernehmen,
sondern der Einzelne ist herausgefordert, zu einer eigenen Position zu ge-

langen.

Diese Tendenz oder Entwicklung kann zunachst positiv beurteilt werden. Es
handelt sich hier jedoch um eine Gratwanderung. Wenn der Einzelne eine
individuelle Entscheidung, die ausschlieBlich emotional begrindet werden
soll, treffen kann, bedarf es gewisser Grundkenntnisse und Erfahrungen.
Aus religionspadagogischer Sicht stellt sich die Frage, ,wie viel” und vor al-
len ,welches” Wissen dem Einzelnen eine verantwortungsvolle Entschei-

dung ermdglicht.

Diese Individualisierungstendenz muss daher auch mit kritischem Blick be-
urteilt werden. Soziologische Untersuchungen deuten darauf hin, dass es so
etwas wie eine unsichtbare Religion in der sichtbaren Religion'®® zu geben
scheint. Diesem Thema widmen sich Bochinger, Engelbrecht und Gebhardt

in einem qualitativ-empirischen Projekt und befragen Kirchenmitglieder nach

'8 Hainz, (2008),386

" Hilder, Leimgruber, Zieberitz, (2008), 83

%% Hilger, Leimgruber, Zieberitz, (2008), 83

186 Buchtitel : Die unsichtbare Religion in der sichtbaren Religion — Formen spiritueller Orientie-
rung in der religidsen Gegenwartskultur, von Christoph Bochinger, Martin Engelbrecht und
Winfried Gebhardt, Stuttgart (2009)
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ihren spirituellen Orientierungen. Auf dieser Grundlage entwickeln sie einen

neuartigen Idealtypus — den spirituellen Wanderer.

2.8.4 Exkurs: Der spirituelle Wanderer

Einer Online-Verdffentlichung des Bayrischen Rundfunks zufolge bezeich-
nen sich z. Zt. etwa 60% der Deutschen als "spirituell suchend". Die meis-
ten, die dies von sich sagen, sind nicht in irgendeiner der Kirchen verankert.
Etwa 10% von ihnen wirden sich als "Christen im klassischen Sinn" be-
zeichnen, die an einen persénlichen Gott glauben. 35% gelten als "religids
Kreative" und erweitern ihren christlichen Glauben gerne mit Elementen aus
der Philosophie oder den Weltreligionen. 15% sind "religiés Sinnsuchende"
und haben keine religiosen Rickbezlge, sie suchen anhand von asiati-
schen Praktiken, esoterischen Disziplinen oder gar Schamanismus'®’.
Schnell spricht hier von einem ,diffusen Phanomenknaul®, worin langst ver-
gessen geglaubte, esoterisch-mystische, okkulte, gnostische und enthusias-
tische Phanomene wieder in Erscheinung treten, die aber nicht alle im en-
geren Sinne als Religion bezeichnet werden kénnen.'® Diese spirituellen
Orientierungen flhren letztlich dazu, dass die vorhandenen Konturen der
Religion zerflieBen. Die simplifizierende Rede von der Wiederkehr der Reli-
gion trifft seiner Ansicht nach nicht den komplexen Kern dieser recht unter-
schiedlichen religiésen, pseudo-religiosen, quasi-religiosen und psycho-

religidsen Phanomene.'®

Bochinger, Engelbrecht und Gebhardt gehen in einer empirischen Untersu-
chung der Frage nach, wie sich die pluralisierten Religionsformen der Mo-
derne bei den Menschen auswirken und was diese Tendenz far die religid-
sen Institutionen bedeutet. Sie fragen danach, ob

167 http://www.br-online.de/bayern2/katholische-welt/kath-ev-ich-bin-dann-mal-fromm-

spiritualitaet-1D1265363385608.xml (nicht mehr verflgbar)
%8 Schnell, (1994), 152
19 Schnell, (1994),152
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.- €8 nicht vielmehr so (ist), dass die Individualisierung des Religiésen die
Kirchen schon ldngst erreicht hat, sie von innen her unterwandert und unter
der Hand transformiert, und dass nur die offiziellen Verwalter der Religion,
vom Bischof bis zum Ortspfarrer, vom Universitdtstheologen bis zum Ge-
meindediakon, diese ,lautlose“ Transformation nicht bemerken oder viel-
leicht gar nicht bemerken wollen, weil sie an den Fundamenten etablierter
Kirchlichkeit und damit an ihrem professionellen Selbstverstandnis , ihrer
Autoritdt und ihrem Prestige nagt?“’°.

In einem qualitativ-empirischen Projekt befragten sie evangelische und ka-
tholische Kirchenmitglieder nach ihren spirituellen Orientierungen und ent-
wickeln auf dieser Grundlage den neuartigen Idealtypus des "spirituellen
Wanderers". Dieser Typus umschreibt Menschen, die eine selbstbestimmte
Form der individuellen Religiositat leben und grundsatzlich offen fur alle
moglichen externen Impulse sind. Die Relevanz dieser spirituellen Impulse
wird aber konsequent an die individuelle Beurteilung gekoppelt. Religion,
bzw. religiéses Erleben, wird als etwas Prozesshaftes, ein ,auf dem Weg,
auf der Suche Sein® verstanden, wobei sich alles an den individuellen Be-

durfnissen orientiert.

Der von den Autoren beschriebene ,spirituelle Wanderer® stellt den Idealty-
pus gegenwartig zu beobachtender, subjektiver christlicher Religion dar,
dessen Kennzeichen der spezifische Umgang mit den spirituellen Angebo-
ten ist, die durch die globale Kultur der Postmoderne zur Verfligung gestellt
werden. Dies ist insofern interessant, da der ,spirituelle Wanderer“ sich in
einem Prozess der religiésen Selbstfindung befindet. Der Suchprozess, das
,In-Bewegung Sein“ ist Programm und lasst sich zusammenfassen in der

Aussage: ,Der Weg ist das Ziel ... “.'"

17 Bochinger/Gebhardt/Engelbrecht, (2009), 9/10
"' Bochinger/Gebhardt/Engelbrecht, (2009), 34
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Die Spiritualitat des Wanderers ist gekennzeichnet durch:'”2

Ein Konzept der ,,vielen Wege*

— den eigenen, spirituellen Weg zu gehen, ist die entscheidende spiritu-
elle Herausforderung des Wanderers
— der Weg wird als existenzieller spiritueller Lernprozess verstanden

Selbstermachtigung des religiosen Subjekts

Werte

— zentrale Bedeutung der Erfahrungsdimension (was tut mir gut?)

— Korper: Géttliches am eigenen Leib erfahren/ganzheitliches Erle-
ben/Entspannung/Starkung/Heilung

— Psyche: Raum schaffen, betrachten, austauschen, freier werden

Oberflachliches wird nicht gesucht
Vorstellung vom Goéttlichen

— sich dem Géttlichen zuwenden

— Mystik versus Wort

— Energie

— Liebe und Freude

— Personal und/oder nicht personal

— Wesenheiten (Kontakt zu Verstorbenen/Schutzengeln/Etwas)
— Natur

Tod und Jenseitsvorstellungen

— Grenzerfahrung von Leid und Tod I6sen innere Konflikte aus
— vorsichtiger Optimismus
— Reinkarnationsvorstellungen

Spirituelle Wanderer gestehen die soziale Deutungshoheit (ber die eigenen
Spiritualitdt und Religiositat niemand anderem zu, als ausschlieBlich sich
selbst.'”® Kirchliche Institutionen werden von ihnen u.U. auch zu Dienstleis-
tern, die zur Befriedigung der eigenen spirituellen Bedilrfnisse genutzt wer-
den. Wanderer versuchen sich vom Bezugsrahmen Kirche abzusetzen, da

sie einen eigenen individuellen Weg suchen, sich nehmen, was in ihr Sys-

72 ygl.: Bochinger/Gebhardt/Engelbrecht (2009), 35 ff
" Bochinger/Gebhardt/Engelbrecht, (2009), 78
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tem passt. Alles andere wird abgelehnt. Der Grundmodus der Wanderer im
sozialen Bereich besteht aus einem Dreischritt: Auswéahlen, Ausprobieren,
Verknipfen. Die Haltung den Kirchen gegenlber und das Selbstverstandnis
des spirituellen Wanderers bewegen sich im Spannungsfeld zwischen ei-
nem radikalen spirituellen Okumenismus im Sinne von Gleichwertigkeit aller
Religionen oder einer Haltung der persdnlichen Souveranitat, da er auf-
grund seiner mihsam erworbenen eigenen Spiritualitat eine Eigenkompe-
tenz erworben hat. Spirituelle Wanderer sind auf der Suche nach Gottes-
diensten oder ahnlichen Veranstaltungen, die den eigenen BedUrfnissen
entgegenkommen oder entsprechen. Verbindliche Mitarbeit geschieht, wenn
Uberhaupt, nur auf Zeit oder punktuell. Sie suchen nach einer Gemein-
schaft, die fur den jeweiligen eigenen Weg gerade als passend empfunden
wird."”*

Die eigenen Fragen und die eigene Orientierung sind dabei von handlungs-
leitendem Interesse. Das Individuum wird zum Dreh-und Angelpunkt der
eigenen Religiositat. Man kdnnte in diesem Zusammenhang vielleicht davon
sprechen, dass spirituelle Wanderer lediglich eine religiése Ich-ldentitat
entwickeln und sich der dialektischen Erfahrung, sich dauerhaft einem Kol-

lektiv zugehérig zu fihlen, entziehen.'”
Bochinger wirft in seinen abschlieBenden Uberlegungen die Frage auf, ob

... der schulische Religionsunterricht nicht viel starker als bisher auf die
individuelle Dimension des Religiésen ausgerichtet werden und die Schile-
rinnen und Schliler zu einer individualisierten Aneignung von Religion befa-

higen musse — unter Verzicht auf die traditionelle dogmatisch-konfessionelle

'™ Bochinger/Gebhardt/Engelbrecht, (2009), 128
"% Fraas, Hans-Jirgen, Glaube und Identitat (1983), 47
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Anbindung, die durch ein Angebot religiéser Orientierungsmuster ersetzt

wird“'”®.

Wenn die Facher Religion und Philosophie, denen die Probleme konstituti-
ver Rationalitat zugeordnet werden, Aufgaben quer zu den anderen Lernbe-

reichen erhalten und sie eine Art Meta-Facher bilden'”’

, stellt sich die Frage
ihrer Funktion im Kontext schulischer Bildungsprozesse. Kompetenzorien-
tierte Formulierungen (vgl.: z.B. Lehrplane Niedersachsen) fir das Fach
Evangelische Religion bringen ebenso wie die im Zusammenhang mit der
Kliemt-Expertise erschienene Denkschrift der EKD zum Ausdruck, wie wich-
tig es ist, dass es das Subjekt selber ist, das sich bildet.'”® Bildung, in einem
umfassenden Sinn verstanden, beinhaltet immer auch das Bewusstsein,
dass Kompetenzorientierung Schilerinnen und Schiler dazu befahigen soll,
den Herausforderungen und Anforderungen im gegenwartigen und zukinf-
tigen Leben begegnen zu kénnen.'” Offensichtlich kann Religionsunterricht
hier einen wichtigen Beitrag leisten und der Tendenz, dass die Weitergabe
von ,Lebenswissen” heute von einer Generation zur ndchsten nicht mehr so

selbstverstandlich funktioniert wie friiher, entgegenwirken.'®®

Das Hamburger Konzept'®' eines dialogischen Religionsunterrichts'® fir
alle, sieht es als zentrale Aufgabe an, die Begegnung und Auseinanderset-

zung mit den verschiedenen religidsen oder weltanschaulichen Traditionen

176 Bochinger/Gebhartd/Engelbrecht, (2009), 155 Vgl. dazu auch: Der Hamburger Weg -
Religionsunterrichts fur alle, Aufsatz von Folkert Doedens: Gemeinsame Grundsatze der Reli-
gionsgemeinschaften fir einen interreligiésen Religionsunterricht?

7" Obst, (2009), 39

' Obst, (2009), 44

7% Obst (2009), 47

'8 Hemel zitiert in: Obst (2009), 71

81 vgl. dazu Doedens/WeiBe, Religion unterrichten in Hamburg, in: Theo-Web, Zeitschrift fiir den

Religionspadagogik 6, (2007) Heft 1, 50-67

Nach dem Hamburger Konzept werden die Schiilerlnnen nicht, wie in den meisten Bundes-

landern, nach unterschiedlichen religidsen und weltanschaulichen Hintergriinden getrennt,

sondern gemeinsam unterrichtet. Der "Hamburger Weg des Religionsunterrichts" bietet
dadurch die Méglichkeit einen interreligiésen Dialog im Klassenzimmer einzuliben und religi6-
se und kulturelle Gemeinsamkeiten oder Differenzen zu erkennen und zu thematisieren. Schi-
lerinnen kénnen dabei lernen Unterschiede als Chance und nicht als Bedrohung wahrzuneh-
men. (Vgl.: WeiBe, Wolfram, Dialogischer Religionsunterricht in Hamburg: Positionen, Analy-

sen und Perspektiven im Kontext Europas. Religionen im Dialog 2,(2008))

182
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zu ermdglichen. Ein solcher Ansatz ist, im Kontext einer pluralistischen Ge-
sellschaft, in der sich die unterschiedlichsten religiésen Orientierungen fin-
den lassen, grundsatzlich positiv zu beurteilen. Dabei muss jedoch bedacht
werden, dass eine solche Konzeption immer auch hochqualifizierte Lehren-
de erfordert, die im Hinblick auf die unterschiedlichen weltanschaulichen
und religidsen Orientierungen Uber solides Wissen und Erfahrung verfligen
mussen. Umfassendes Wissen in allen relevanten Bereichen bedarf wiede-
rum einer umfassenden Ausbildung, die zeitaufwendig ist und ein echtes
Interesse des Studierenden voraussetzt. Es stellt sich auch die Frage, in-
wieweit ein so globaler Ansatz im Religionsunterricht, der mit einer so gerin-
gen Stundenzahl in der Stundentafel vorgesehen ist, Gberhaupt den formu-
lierten Anspriichen'®® gerecht werden kann. Méglicherweise brauchen Kin-
der und Jugendliche heute neben einem generellen Bewusstsein fur die
vielfaltigen Sichtweisen vielmehr Orientierung innerhalb der eigenen christli-
chen Tradition, bevor sie sich mit den Traditionen und Werten anderer Reli-

gionen auseinandersetzen kdnnen.

Ein Religionsunterricht, der die Dialogfahigkeit der Schilerinnen und Schi-
ler starkt, ist erstrebenswert. Ein solcher Dialog darf sich aber nicht nur
oberflachlich mit den verschiedenen Religionen auseinandersetzen, da
sonst Orientierungslosigkeit und nicht orientierungsférdernde Klarheit ge-
schaffen wird. Die Bedeutung des Lehrenden darf in diesem Zusammen-
hang nicht auBer Acht gelassen werden, wie im Weiteren noch differenzier-
ter darzustellen sein wird. Kann eine ,neutrale* Darstellung oder Vermitt-
lung, die zu einer individualisierten Aneignung von Religion fihren soll,
Uberhaupt gewahrleistet werden? Solange Lehrende mit ihren eigenen, sub-
jektiven Sichtweisen das unterrichtliche Geschehen begleiten, wird die ei-

gene Uberzeugung, die Person des Lehrenden indirekt, als ein personales

' Doedens/WeiBe, Religion unterrichten in Hamburg, in: Theo-Web, Zeitschrift fiir den Religi-

onspadagogik 6, (2007) Heft 1, 50-67
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Medium'® auf die Schulerinnen und Schiiler einwirken.'® Eine neutrale

Vermittlung ist somit gar nicht moglich.

Ein Religionsunterricht, der die Entfaltung der religiosen Kompetenz, die
eine verantwortlichen Glaubensentscheidung zum Ziel hat, ohne, dass der
Glaube aufgedrangt wird'®, hat immer auch einen Beitrag zur Persdnlich-
keitsentwicklung zu leisten. In diesem Sinne verstanden sind ,religionspé-
dagogische Bemiihungen ein mehrperspektivisches, kommunikatives Ge-

schehen, dessen Ergebnis prinzipiell offen ist“®.

2.8.5 Demografische Veranderungen

Die gesellschaftlichen Veranderungen haben entscheidenden Einfluss auf
die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen genommen. Entwicklungspsy-
chologisch betrachtet setzt sich ein interaktionistisch ausgerichtetes Men-
schenbild immer mehr durch, '® wobei eine erfolgreiche Entwicklung des
Individuums sich aus einer gelungen Kombination zwischen Zielen, indivi-
duellem Potential, externen Anforderungen und Angeboten zusammensetzt.
Diese vier entwicklungsbeeinflussenden Komponenten kénnen auf individu-
eller, sozialer und gesellschaftlicher Ebenen differenzierter betrachtet wer-

den 189

Entwicklung wird hier als lebenslanger Prozess beschrieben, der nicht nur
auf bestimmte Lebensabschnitte beschrankt ist. Entwicklungsprozesse in-

nerhalb einzelner Lebensphasen kénnen daher auch erst umfassend erklart

18 Gramzow, Christoph, Gottesvorstellungen von Religionslehrerinnen und Religionslehreren.

Eine empirische Untersuchung zu subjektiven Gottesbildern und Gottesbeziehungen von Leh-

renden sowie zum Umgang mit der Gottesthematik im Religionsunterricht, Hamburg (2004),

368

Vgl. dazu: Ménnich, Annette, Der Religionslehrer, Glaubenszeuge als personales Medium im

Religionsunterricht der Sekundarstufe Il, Altenberge (1989)

'8 Opst, (2009), 72

7 Obst, (2009), 73 / oder Hemel (1988), 543 ff

'8 Grob/Jaschinski, (2003), 11

'8 Brandstadter (2007) beschreibt Entwicklung als komplexes Geschehen. Es handelt sich dabei
um: ,einen lebenslangen Prozess, als einen (iber die Lebensspannen modifizierbaren plasti-
schen Prozess, ein Resultat der Wechselwirkung biologischer, sozialer und personaler Regu-
lative, einen kontextgebundener Prozess Handlungserlebnis und Widerfahrnis, einen reflexi-
ven, selbstreferentiellen Prozess.” (2007), 58/59)

185
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und verstanden werden, wenn der gesamte Lebensablauf eines Individu-
ums in den Blick genommen wird.'® Entwicklungsprozesse resultieren da-
her aus einer wechselseitigen Beeinflussung von Umwelt und Individuum. ™’
Stabilitdt und Wandel dirfen daher nicht durchweg als Gegenbegriffe ver-
standen werden'®, sie nehmen immer auch Einfluss auf die individuelle

Weiterentwicklung.
Kindheit und Jugendalter

Lange Zeit wurde das Erwachsenenalter als Ziel der menschlichen Entwick-
lung aufgefasst und die Phase der Kindheit und Jugendalter als eine defizi-
tare Form empfunden.’® Das hat sich grundlegend verandert. Kindheit und
Jugendalter werden heute als eigenstandige Lebensphasen in ihrer Bedeu-
tung fur die weitere Entwicklung erkannt und wahrgenommen. Betrachtet
man die Entwicklungen der letzten Jahrzehnte, dann hat eine Verschiebung
der Lebensabschnitte stattgefunden. Die Lebensphase ,Kindheit“ scheint
sich immer weiter zu verkdrzen. Der Eintritt in das Jugendalter wird definiti-
onsgemaB durch den Beginn der Pubertat bestimmt'®*. Der Zeitpunkt der
Geschlechtsreife (,Pubertat”) hat sich von 1800 bis 2000 um fast flnf Jahre
im Lebenslauf nach vorne verschoben.' Das Durchschnittsalter fiir das
Eintreten der Pubertat liegt heute bei 11,5 Jahren fir Madchen, fir Jungen
etwa ein bis zwei Jahre spater. Wurde Kindheit in den 1950er Jahren noch
als selbstverstandliche, geschitzte Lebensphase wahrgenommen, so erle-
ben Kinder heute die Vor- und Nachteile einer vom Kommerz gelenkten Ge-
sellschaft, bekommen die Veranderungen in Wirtschafts- und Berufsberei-
chen zu spuren (z.B. Arbeitslosigkeit der Eltern) und werden Gber die Medi-

en umfassend informiert, beeinflusst und mit Informationen Uberhauft. Kind-

1% Brandstadter, Jochen, Entwicklungspsychologie der Lebensspannen: Ein Lehrbuch, (2007),

57

91 Grob/Jaschinski, (2003) 11

92 Brandstadter, (2007), 58

% Grob/Jaschinski, (2003),13

% Grob/Jaschinski, (2003),17

% Dies ist vermutlich auf erndhrungs- und umweltbedingte Beschleunigung der Hormonprodukti-
on zuriickzufthren.
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heit wird massiv durch eine Kommerzialisierung der Freizeit und Revolution
im Medienbereich verandert.”®® Kinder werden schon im Grundschulalter
durch eine gewisse Erwartungshaltung mit den Anforderungen einer Leis-
tungsgesellschaft konfrontiert. Aussehen, Kleidung, Sprachstil und Sozial-
verhalten werden Uber die Werbung und die Konsumindustrie vermittelt und

sind fester Bestandteil der kindlichen Lebensfiihrung.'”

Seit den sechziger Jahren hat sich der Trend zur Ein-Kind-Familie weiter
fortgesetzt'®, die Qualitat der Eltern-Kind-Beziehung hat sich (z.B. durch
hohe emotionale Zuwendung) verbessert. Der Alltag vieler Kinder ist straff
durchorganisiert, daher bleibt kaum Zeit, dem elementaren Bedurfnis nach

Spielen und freier Bewegung nachzukommen.'®®

Kindheit ist nicht mehr die vergleichsweise ruhige Zeit der Stabilitét, die im
Rahmen einer verldsslichen auf Dauer angelegten Familie zu erfahren und
zu genieBen wére. Die Verdnderungen der Familie haben die Kindheit
(...)zu einer Zeit mit zahlreichen Ubergdngen und neuen Belastungen, die

schon friih und immer wieder neu eintreten, werden lassen®,

Auch das Jugendalter hat sich grundlegend verandert. Ist der Eintritt in die-
se Phase noch durch die Pubertat gekennzeichnet, so lasst sich der traditi-
onell typische Ubergang vom Jugendalter in das Erwachsenenalter, welcher
durch die Ubernahme der Erwerbstétigkeit (Beruf) oder den Beginn eines
Familienlebens (EheschlieBung) mit eigenen Kindern charakterisiert war,
heute nur undeutlich zu erfassen. Jugendliche treten heute meist erst viel

spater ins Berufsleben ein und EheschlieBung und Familiengriindung verla-

1% Zieberitz, (2008), 77

197 Vortrag Hurrelmann, Uni Hildesheim im Februar (2008)

% In Deutschland ist die Geburtenquote in den vergangenen Jahrzehnten kontinuierlich gesun-
ken; seit ungeféhr einem halben Jahrzehnt hat sie sich bei knapp 1,35 Kindern eingependelt.
Nur in ungeféhr 35% der deutschen Haushalte wachsen noch Kinder auf! In (ber der Halfte
dieser Haushalte lebt nur ein Kind, in 36% leben zwei Kinder, nur in gut 10% drei und mehr
Kinder. Zitiert aus:
http://www.familienhandbuch.de/cmain/f_fachbeitrag/a_kindheitsforschung/s_370.html
(06.03.2011)

199 Grethlein, Fachdidaktik Religion, Gottingen (2005), 218

Schweitzer, Postmoderner Lebenszyklus und Religion, Gitersloh (2003), 167
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gern sich mehr und mehr ins vierte Lebensjahrzehnt oder finden gar nicht
statt. Das Jugendalter, das Uber lange Zeit als eine Ubergangsphase von
Kinderzeit zum Erwachsenenalter gesehen wurde, ist heute zu einem lang-
gestreckten Lebensabschnitt, der im Durchschnitt 15 Jahre betragt, gewor-
den.?! Jugend ist nicht mehr die Zeitspanne, in der man auf eine das ganze
Leben bestimmende Verpflichtung, auf eine klar umrissene stabile Identitat

zugeht.?%

LAuch wenn der erste Anschein etwas anderes nahe legt: Heutige Jugendli-
che sind daran interessiert, erwachsen zu werden. Sie beschreiten diesen
Weg nicht mehr wie ihre Elterngeneration, sie streben den Ubergang nicht
mehr so zigig an und sie stellen sich unter ,Erwachsen- Sein“ etwas ande-
res vor. Was aber bleibt, ist das Ziel, irgendwann die Jugendphase zu ver-
lassen und in den Status des Erwachsenen einzutreten. ** Erwachsenwer-
den ist ein Projekt, das in eine Welt hineinflhrt, die zunehmend unlesbar
geworden ist (...). Jugend ist deshalb nicht nur eine Altersphase, deren Be-
wéltigung schwieriger geworden ist. Sie ist auch deshalb komplizierter ge-
worden, weil sie fir die Erwachsenenwelt zu einer riesengrofBen Projekti-
onsfldche geworden ist, ein Experimentierfeld flir zukunftsfdhige Problemld-
sungen, aber auch eine Projektionsfldche fiir die eigenen Angste und Ver-

unsicherungen‘®.
Bedeutung der demografischen Veranderungen

Alle diese Veranderungen bringen es auBerdem mit sich, dass der Transfer
von lebenspraktischem Wissen zwischen den Generationen heute nur noch
bedingt méglich ist.?> Fir viele Jugendliche stellt sich auch die Frage, ob
das Lebenswissen der Elterngeneration heute noch passend sein kann. Be-

ruf und Familie sind heute weitestgehend voneinander unabhangige GréBen

201 Entnommen: Vortrag Hurrelmann, Uni Hildesheim im Februar (2008)

202 gchweitzer, (2003), 167

203 \wwww.familienhandbuch.de/cmain/f_Fachbeitrag/a_Jugendforschung/s_1315.html (06.03.2011)
204 \www.familienhandbuch.de/cmain/f_Fachbeitrag/a_Jugendforschung/s_311.html (06.03.2011)
2% Grob/Jaschinski, (2003),14
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geworden. Bereitschaft zu permanenter, lebenslanger Veranderung er-
schwert es innerhalb von familidren Strukturen, gesunde Traditionen wach-
sen zu lassen.?®® In Zusammenhang mit der Entwicklung einer eigenen reli-
giésen ldentitat ist es aber fir Kinder besonders wichtig, im Rahmen der
primaren Fundierung die Erfahrung von gelebtem Glauben und der Teil-
nahme an Riten und Symbolen zu machen®”’, ebenso das Erleben von An-

genommen-sein, Freiheit und Geborgenheit.

Einerseits sind die Lebenswelten des Individuums offener und freier, gleich-
zeitig aber auch viel komplexer und widersprutchlicher geworden. Menschen
haben heute die Freiheit, das eigene Leben selbststandig zu bestimmen.
Andererseits besteht ein latenter Zwang, sich in seiner individuellen Le-

bensgestaltung méglichst von anderen zu unterscheiden.?®®

Auch wenn Kindheit und Jugendalter heute als eigenstéandige Lebenspha-
sen wahrgenommen werden, handelt es ich dennoch um Phasen der Orien-
tierung und des Ubergangs. Dabei muss im Blick behalten werden, dass ein
Kind sich in allen wesentlichen Lebensfragen und bezlglich seiner Ent-
scheidungen in vollkommener Abhéngigkeit von Erwachsenen befindet. 2%°
Sobald ein Heranwachsender die Kindheit verlasst, befindet er sich in einem
Status des permanenten psychischen, sozialen und kérperlichen Uber-
gangs.?'® Die Bemiihungen um den Aufbau einer stabilen Persdnlichkeits-
struktur und das Suchen nach einer starken Ich-ldentitat wird von vielfélti-

gen Faktoren gesteuert.

LIndividuations- und Integrationsprozesse folgen einer eigenen, voneinander
abweichenden Dynamik. Um dieses Spannungsverhéltnis zu bearbeiten,
sind angemessene und flexible individuelle Bewéltigungsstrategien notwen-
dig. (...) (Heute) sind die Chancen und Méglichkeiten fiir den Aufbau der

206 Grob/Jaschinski, (2003),14

27 Fraas, (1983), 64

298 Grob/Jaschinski, (2003),15

Oerter/Montada, Entwicklungspsychologie. (1982), 195
219 Qerter/Montada, (1982), 242
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personalen Identitat sehr hoch, insbesondere, weil traditionelle Vorgaben an
Rollenverhalten und Wertorientierungen entfallen sind. Zugleich sind hiermit
aber auch die Anspriche an jedes Individuum — und zwar gerade im Ju-
gendalter — gestiegen, eine eigene Lésung fir die vielféltigen Aufgaben und
Probleme der Alltagsbewéltigung zu finden. Jugendliche haben Lebensleis-
tungen zu vollbringen, die auch flr "Erwachsene" immer wichtiger werden.
Sie haben friih die Lektion zu erfillen, ihre unverwechselbare Identitédt und

Individualisierung aufzubauen®"

. Viele Jugendliche reagieren auf die kom-
plexen Anforderungen an Selbstorganisation bei gleichzeitigen pluralen Ori-
entierungsangeboten, indem sie einen hohen Grad an Selbstzentriertheit

aufweisen”’?. Jugendforscher ermittelten die Charakteristik der ,Egotakti-
ker’’3«

Die Herausbildung von Identitit?’* und Selbst*'> bei Jugendlichen ist nicht
unproblematisch, da externe Faktoren einen stark pragenden Einfluss auf
die kdnftigen Denk- und Handlungsmuster von Jugendlichen nehmen.
Wenn der Aufbau von ldentitat nie aus dem isolierten Subjekt, sondern im-

mer aus der sozialen Beziehung mit anderen erfolgt?'®

, werden Bezugsper-
sonen einen entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung jugendlicher Iden-
titdt nehmen. Kinder und Jugendliche kbnnen daher in ihrer Persénlichkeits-

und Glaubensentwicklung begleitet und unterstiitzt werden. Es ist wichtig,

211 ygl.: http://www.br-online.de/jugend/izi/text/hurrel.htm (nicht mehr verfigbar)

212 Grethlein, (2005), 222

218 Egotaktiker fragen die soziale Umwelt standig danach ab, wo sie selber in ihrer personlichen
Entwicklung stehen. Da die Phase Jugend ein lang gestreckter Abschnitt im Lebenslauf ist,
der unklare und widersprichliche Strukturen aufweist, versuchen sie das Beste aus der aktu-
ellen Situation zu machen. Sie sind selbstbezogen und haben ein klares Karrieredenken. Poli-
tische Interessen zeige die Jugend nur dann, wenn daraus ein Nutzen gezogen werden kann.
Die meisten Jugendlichen suchten in jeder Situation den eigenen Vorteil.

Im engeren psychologischen Sinn wird ,Identitat” als einzigartige Persénlichkeitsstruktur ver-
standen, wobei nicht nur das Selbstverstandnis oder die Selbsterkenntnis der eigenen Person,
sondern auch die Wahrnehmung durch andere wichtig ist. (Grob/Jaschinski, (2003), 41)

Der Unterschied zwischen Identitat und Selbst liegt in der Frage, die dem jeweiligen Begriff
zugrunde liegt. Auf der Suche nach Identitat stellen Menschen sich die Frage: ,Wer oder wie
bin ich?“, beim Selbst geht es um die Fragen: ,Wie stehe ich zu mir?“. Identitat meint die Be-
schreibung, Selbst die Bewertung der eigenen Person (Rosenberg, concieving the self,
(1979))

Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen, Religionspadagogisch-katechetischer Kurs,
Lehrbrief 8, (2011), 26
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ihre entwicklungspsychologischen®'” und lebensweltlichen Voraussetzungen
wahrzunehmen.?'® Das bedeutet fiir Lehrende, zunichst sensibel die Le-
bensumstande und Gegebenheiten zu sehen, Anteil zu nehmen am Leben
der Jugendlichen und zu versuchen, individuelle Situationen zu verstehen,

im besten Fall zu lernen, aus ihrer Sicht zu denken.

Dazu geh6rt méglicherweise auch anzuerkennen, dass die eigenen Ansich-
ten und Uberzeugungen keinen Anspruch auf absolute Giiltigkeit haben.
Um mit Kindern eine gemeinsame Perspektive fir die Zukunft entwickeln zu

kénnen, missen stets neue Wege gesucht und gefunden werden.

2.8.6 Gesellschaftliche Veranderungen und schulische

Bildungsprozesse

Demografische, gesellschaftliche, politische und wirtschaftliche Verande-
rungen wirken sich immer auch auf schulische Bildungsprozesse aus. Die
gesellschaftlichen Verdnderungen werden von Bayer, Bohnsack, Koch—

Prieve und Wildt folgendermafBen beschrieben:

Die Gesellschaft befindet sich in mehrfacher Hinsicht im Umbruch. Die wis-
senschaftlich—technische und 6konomische Entwicklungsgeschwindigkeit ist
hoch, wenig vorhersehbar. Die damit zusammenhangende Automatisierung,
Rationalisierung und Computerisierung erfordern besondere Qualifikation
und Spezialisierung. Die Lebensplanung ist zunehmend instabil, eine Auflé-
sung der tradierten Lebensformen ist zu erkennen. Die Individualisierung
bringt Vereinzelung und Vereinsamung mit sich, wahrend die Tendenz zu
Vereinheitlichung von Wahrnehmungs-, Denk- und Verhaltensmustern (z.B.
durch Medien/Globalisierung) erkennbar ist. Die Berufsaussichten fir Her-
anwachsende sind unsicher. Die mangelnde Fahigkeit der Gesellschaft,

,ochlisselprobleme” der Menschheit, wie die Gefdéhrdung des Friedens zwi-

217 Freudenberger-Lotz, (2007), 32 f
18 vgl. Zieberitz, (2008), 69
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schen den Staaten, Gruppen und Individuen, sowie die Zerstérung der Um-

welt zu 16sen stellen ein groBes Problem dar.?"®

Die Shell Jugendstudie 2010 beschreibt eine Vielzahl von ,Lebenswelten,
in denen sich Jugendliche heute zurechtfinden missen. Neben den ver-
schiedenen Familien- und familiendhnlichen Formen des Zusammenlebens
gibt es heute auBerdem vielféaltige Formen und Mdglichkeiten der Freizeit-
gestaltung. Das Internet bietet zahlreiche Kommunikationsplattformen und
Jugendliche missen Wege finden, sich hier zu orientieren. Die Beschrei-

bung ,Kontinuititen im Wandel“ ist hier sicher zutreffend.??

Diese neue ,Undurchsichtigkeit® und die daraus moglicherweisen resultie-
renden Orientierungskrisen - die auch einen grundsétzlichen Wandel an
traditionellen Werteorientierungen mit sich bringen — sind ein weiterer Beleg
fir die Notwendigkeit eines neuen, erweiterten, umfassenderen Verstand-
nisses des Lernens und Lehrens. Das, was noch vor wenigen Jahren Gil-
tigkeit besessen hat kann heute langst Uberholt sein und nicht mehr den
neuen Anforderungen genltgen. Das bedeutet, dass zwangslaufig auch un-
terschiedliche Erwartungen und gegenlaufige Interessen aufeinander treffen
mussen. Die staatlichen und schulischen Vorgaben sind verbindlich, kdnnen
aber aktuell u.U. schon nicht mehr dem entsprechen, was die momentane
oder zuklnftige Situation erfordert. Was erwartet wird, hangt immer auch an
der Perspektive des Erwartenden. Die gegenwartige Situation wird fortwah-
rend durch die mdglichen Anforderungen der Zukunft und die Sicht des Be-

trachters verandert.

Flr jede Schulform und jedes Unterrichtsfach werden im Kerncurriculum die
wesentlichen Inhalte vorgegeben und beschreiben ,das unentbehrliche Mi-
nimum der Themen, Inhalte und Lehrformen der Schule*®?’. Als Kriterien

guter Bildungsstandards gelten Fachlichkeit, Fokussierung, Kumulativitat,

219 Vgl.: Bayer/ Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt, Lehrerin und Lehrer werden ohne Kompetenz,

(2000), 20
220 Shell Jugendstudie (2010), 53
21 Klieme et al. (2003), 97
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Verbindlichkeit fir alle, Differenzierung, Verstandlichkeit und Realisierbar-
keit.??? Bildungsstandards sind also ein Referenzsystem fiir professionelles
Handeln von Lehrerinnen und Lehrern.?®® Die Konkretisierung der Kerncur-
ricula und die entsprechende Umsetzung in lokale, stufenbezogene Lehr-
plane werden den Fachkonferenzen der Schulen iiberlassen.?®* Dabei miis-
sen die subjektiven Lernbedirfnisse, Werteorientierungen und Einstellun-
gen sowie die objektiven Lernbedingungen im Blick behalten werden. Schu-
lisches Lehren und Lernen muss sich daher standig anpassen.

Die Umsetzung der curricularen Vorgaben erfordert Kompetenzen auf Sei-
ten der Lehrenden. Wenn Schilerinnen und Schdler in 0.g. Sinne ausgebil-
det werden sollen, muss die Diskussion um Kompetenzen kinftiger Lehre-
rinnen und Lehrern also stets Gesamtzusammenhange berticksichtigen®®,
denn die umfassenden Anforderungen muissen von Lehrern bewaltigt und

umgesetzt werden.
Kompetenzanforderungen

Als Kompetenzanforderungen an Lehrerinnen und Lehrer benennen Bayer,
Bohnsack, Koch-Priewe und Wildt?® u. a.:

— Solides Fachwissen, das facherlbergreifend oder facherverbindend ein-
gesetzt werden kann, unterrichtsmethodische Kompetenz und ein hohes
Maf an Flexibilitat.

— Fahigkeit, aus der Fllle von Wissen das (wenige) flr die Schiler Rele-
vante sinnvoll auszuwéahlen und den Lernbedirfnissen anzupassen.

— Qualifikation fur Zielsetzung, Planung und Analyse.

— Teamfahig sein, um eine gute Zusammenarbeit mit Kollegen und Eltern
zu ermdglichen.

222 y/gl.: Obst, (2009), 28

23 Obst, (2009),28

24 Obst, (2009),115

5 Ausgewdhlte, zusammengefasste Aspekte aus: Kommission Schulpadago-
gik/Lehrerausbildung und Schulpadagogik/Didaktik der Deutschen Gesellschaft fur Erzie-
hungswissenschaft (DGfE), vgl. in: Bayer/ Bohnsack/Koch-Pieve/Wildt, Lehrerin und Lehrer
werden chne Kompetenz, (2000), 24 (Qualifikationen der Lehrerinnen und Lehrer)
Zusammengafasste Darstellung, vgl. dazu in: Bayer/ Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt (2000),
24/25/26
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— Offenheit und Fahigkeit, die lebensweltlichen Voraussetzungen der
Schulerinnen und Schuler im Blick zu haben und Sensibilitat fir die je-
weilige Schulersituation entwickeln zu kénnen.

— ldentifikation mit der ,Lehrerrolle”, die einem permanenten Verande-
rungsprozess unterliegt, dabei die eigene Biographie in die Gestaltung
der beruflichen Laufbahn einzubeziehen und eine kritische Selbst-
Wahrnehmung zu erlernen.

Vor allem die beiden letzten Punkte sind im Hinblick auf die Wahrneh-
mungskompetenz zu beachten. Eine grundsétzliche Offenheit und Bereit-
schaft, sich auf Schilerlnnen einzulassen, ist eine gute Voraussetzung, um
deren lebensweltlichen Bedingungen wahrzunehmen. Eine Identifikation mit
der Lehrerolle geht immer auch Uber die fachliche Ebene hinaus. ,Lehrer-
sein“ bedeutet mehr als nur einen Beruf auszutben. Es fordert zu einer
permanenten Auseinandersetzung mit eigenen Handlungsmustern und de-

ren kritischer Betrachtung heraus.

Hieraus lassen sich drei Kompetenzbereiche (Dimensionen) ableiten, die in
Bildungsprozessen eine zentrale Rolle spielen und bei der Auswertung der
im Folgenden dargestellten empirischen Untersuchung von Bedeutung sind.

Religionspadagogisch relevante Kompetenzbereiche

Fachwissen-
schaftliche
Kompetenz

Padagogische
Kompetenz

Personlichkeit

Abbildung 4.
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Die in Abbildung 4. dargestellten Kompetenzbereiche bedingen einander.
Fachwissenschaftliche Kompetenz zu erwerben durfte, sofern keine intellek-
tuelle Beeintrachtigung vorliegt, in einer von Fach-Literatur durchdrungenen,
mediengesteuerten Informationsgesellschaft in der Regel kein Problem dar-
stellen. Es kann jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass alle Leh-
renden bereit sind, ihr vorhandenes Wissen immer wieder zu erganzen oder
dem aktuellen Stand anzupassen. Die padagogische Fahigkeit, relevante
Informationen und Inhalte kompetent an Schiler weiterzugeben und
dadurch Lernerfolge zu erzielen, ist als wichtige Voraussetzung anzusehen.
Die Persénlichkeit des Lehrenden nimmt in diesem Kontext eine Sonderrolle
ein, denn die padagogische Kompetenz, bestimmte Lerninhalte in ange-
messener Form zu lehren, erfordert komplexe, vernetzende Fahigkeiten, die

vor allem durch Erfahrung und Reflexion weiterentwickelt werden mussen.
Lehrerlnnenpersonlichkeit

Schilerlnnen merken, ob ein Lehrer hinter dem zu vermittelnden Unter-
richtsstoff steht. ,Kein Lehrer, keine Lehrerin kann die Lehrtétigkeit sachge-
recht und schilergerecht austben, wenn sie ohne innere Beteiligung, ohne
,Herz" exekutiert wird®*’. Sinnvolle, zielfiihrende Lehrtatigkeit erfordert im-
manente  Handlungsstrukturen, die UOber das Wissenschaftlich-
Padagogische hinaus vor allem persénliche Erfahrung und eine grundsatzli-
che zwischenmenschliche Kompetenz erfordern. Lehrer sind immer als
,Ganzes“ gefordert. Von ihrer Person und von der Art und Weise, wie sie
padagogisch arbeiten und versuchen, Inhalte weiterzugeben, hangt der
Lernerfolg in bedeutendem MaBe ab.

27 Obst (2009), 223
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Das zeigt auch eine breit angelegte Miinchener Grundschul-Studie.?®® Beim
Vergleich der Klassen, bei denen ein signifikanter Leistungszuwachs zu er-
kennen war, ergab sie, dass

,die Unterrichtsprofile erfolgreicher Klassen sich in fast allen zentralen
Merkmalen (Strukturiertheit, aktive fachliche Unterstiitzung, Variabilitdt der
Unterrichtsform, Motivierungsqualitdt) unterschieden. Lediglich die aus der
Schiilersicht konstatierte Klarheit der Lehrerdarbietung, zur Not noch die
Klassenfihrung, kénnen als Ubergreifende Merkmale erfolgreichen Unter-

richts gelten, ansonsten variieren die Merkmalskomponenten massiv.

Joachim Lompscher folgert, die Ergebnisse ,machen deutlich, dass fir die
Entwicklungseffektivitdt des Unterrichts nicht irgendein omindser ,Einheits-
lehrer’ oder ,Tugendkatalog’ des erfolgreichen Lehrers per se gebraucht
wird, sondern ausgepréagte Persénlichkeiten, die sich gerade deshalb auch
durch ganz unterschiedliche Merkmalskomplexe und Determinationslinien

auszeichnen (kénnen)” (Lompscher 1997, 257).%%°

Schaut man sich die curricularen Vorgaben im Fach Evangelische Religion
an, so sind die Forderungen an den Religionsunterricht im Rahmen des Ka-
nons der Grundstruktur der Allgemeinbildung dem Bereich ,Probleme kon-

2% und erfordern eine rationale Auseinan-

stitutiver Rationalitat” zugeordne
dersetzung mit den Fragen nach Gott und dem menschlichen Dasein. In
einer postmodernen Gesellschaft wird die Fahigkeit, sich mit unterschiedli-
chen Deutungsangeboten auseinanderzusetzen, zur Schlisselkompetenz.

FOr den Einzelnen ist es eine permanente Herausforderung, sinnvolle Ent-

228 Scholastik-Studie: vgl. dazu: Helmke, A. & Weinert, F. E., Bedingungsfaktoren schulischer

Leistungen. In F. E. Weinert (Hrsg.), Enzyklop&die der Psychologie, Band 3 (Psychologie der
Schule und des Unterrichts) Géttingen (1997), 71-176 oder:
http://synpaed.de/2_Unterricht/2_0_Unterricht/2_0_index.htm(06.03.2011)

Zitiert in: Mend|, Reflexivitat., in: Rendle (Hg.), Was Religionslehrerinnen und -lehrer kdnnen

sollen. Kompetenzentwicklung in der Aus- und Fortbildung. 3. Arbeitsforum fir Religionspada-

gogik. 4.-6. Marz 2008. Dokumentation, Donauw®érth (2008), 235-255.

20 Klieme et.al. (2003), 68 ; nach Baumert, (2002), 107/113 lassen sich vier Modi der Weltbe-
gegnung ausmachen: Kognitiv-instrumentelle Modellierung der Welt (Mathematik, Naturwis-
senschaften), Asthetisch-expressive Begegnung und Gestaltung (Literatur, Musik, Sprache,
Malerei, Sport, etc.), Normativ-evaluierte Auseinandersetzung (Wirtschaft, Geschichte, Politik,
etc.) und Probleme konstitutiver Rationalitat (Philosophie, Religion).

229
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scheidungen zu treffen.®’

Davon abgesehen konnen viele Fragen und
Probleme, denen Menschen heute gegenlberstehen, nicht mehr nur mit
Wissen entschieden werden. Entscheidungen die Zukunft betreffend sind
besonders untbersichtlich, da Menschen dazu neigen, sich die Zukunft so
ahnlich wie die Gegenwart vorzustellen®?, so dass zwangslaufig eine ver-
zerrte Version von heute der Entscheidung zugrunde liegt. Die rasanten
Veranderungen in den verschiedenen Lebensbereichen ermdglichen keine

wirklich verlassliche Zukunftsprognose.
Entscheidungskompetenz

Dennoch ist jeder Mensch, jedes Individuum tagtaglich herausgefordert
Entscheidungen zu treffen. Diese kdnnen ganz banal oder auch komplexer
Natur sein. Viele alltagliche Entscheidungen fallen unbewusst indem logi-
sche Prinzipien angewendet oder die Erfindungen anderer individuell ge-
nutzt werden.?® Es gibt aber auch Fragen oder Entscheidungen, bei deren
Beantwortung man sich nicht auf allgemeingiltige Regeln stitzen kann und

deren Beantwortung nicht intersubjektiv berpriifbar ist.**

Die mogliche Beantwortung dieser unentscheidbaren Frage (z.B. ob ein ho-
heres Wesen, ein Gott existiert) kann daher nicht aufgrund allgemeinguiltiger
Regeln oder logischer Prinzipien erfolgen, sondern wird durch die Freiheit
der Wahl des Einzelnen bestimmt.?®* Letztlich kann man davon sprechen,

dass nur die Fragen, die prinzipiell unentscheidbar sind Uberhaupt ,ent-

231 vgl. dazu: Psychologie der Entscheidung, in : GEO, 08 (2008), 138 ff

232 pgychologie der Entscheidung, in : GEO, 08 (2008), 145

23 Freudenberger-Loétz, (2007), 56

24 V. Foerster geht davon aus, dass Unentscheidbarkeiten oder prinzipiell unentscheidbare Fra-
gen jedem Menschen bekannt sind. Foerster benennt 10 groBe Fragen. Hierbei unterteilen
sich die Fragen in drei groBBe Bereiche.
Zunachst die groBen universalen Zusammenhéange betreffend: Was ist die Natur des Univer-
sums? Woher kommt das Universum? Wohin entwickelt sich das Universum?; die individuel-
len, persdnlichen Lebensfragen: Wer bin ich? Woher komme ich? Wohin gehe ich?; die Be-
ziehung zwischen den beiden Vorangegangen betreffend: Was ist Kosmos? Was ist mein
Platz im Universum? Was ist Liebe? Was ist Wille? Nach Foerster basiert das Streben der
Menschheit als Ganzes, mehr oder weniger explizit, auf dem Versuch diese Fragen zu beant-
worten. (vgl. dazu: Download - PDF-Datei -Die 10 groBen Fragen — Heinz von Foerster,
29.08.2011)

2% Freudenberger-Lotz, (2007), 56
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schieden® werden kdnnen. In allen anderen Fallen ist die Antwort schon im
Hinblick auf ihre Beantwortung bestimmt. Prinzipiell unentscheidbare Fra-
gen Uberlassen dem Einzelnen die Wahl und damit die Entscheidung im
Hinblick auf die Beantwortung und fordern gleichzeitig auch die Ubernahme

der Verantwortung fiir die individuell getroffene Entscheidung.?*®

Auch Kinder und Jugendliche stehen diesen Fragen gegenlber und brau-
chen bei der Erorterung von philosophischen Fragen oder ,prinzipiell unent-
scheidbaren® Fragen®”, bei deren Beantwortungen man sich nicht auf all-
gemeingultige Regeln stutzen kann und deren Antworten durch die Freiheit
der Wahl des Einzelnen bestimmt werden, sinnvolle Anleitung und Unter-
stitzung. Religionsunterricht fordert, sofern er in diesem Sinne geplant und
durchgeflihrt wird, Schiler dazu heraus, sich mit unterschiedlichen Deutun-
gen und Mdglichkeiten auseinanderzusetzen und zu einer individuellen Po-

sition zu gelangen. Freudenberger-L6tz fordert:

Wenn das, was wirklich in unserer persénlichen Entscheidung liegt, die
Antworten auf prinzipiell unentscheidbare Fragen sind, missen Kinder und
Jugendliche die Mdglichkeit erhalten, Kompetenzen zu erwerben, die ihnen
eine verantwortliche Antwortsuche auf unentscheidbare Fragen ermdg-
licht®%,

Um Schuiler anzuleiten in dieser Weise zu denken und eigenverantwortlich
zu handeln, bedarf es qualifizierter, kompetenter Lehrer, die selber Uber
diese Fahigkeiten verfligen. Die Lehrerpersdnlichkeit rickt auch hier erneut
in den Mittelpunkt. Die Qualitat von Unterricht bzw. der Lernerfolg des ein-
zelnen Schulers ist eng mit den Fahigkeiten und Fertigkeiten des Lehrers

verknipft.

236 Vgl.: Kern, Gene, Hirne, Magma, Quarks: Innenansichten der Zukunft. Katalog zur Berliner

Millenniumsausstellung "7 Higel: Bilder und Zeichen des 21. Jahrhunderts", Hrsg. Bex-
te/Sievernich, Henschel Verlag Berlin 2000, pp. 19 — 21)

27 vgl.: Foerster, Lethologie, 28-31, aus: Freudenberger-Lotz, (2007), 55

2% Freudenberger-Lo6tz, (2007), 56
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2.8.7 Fazit

Es ist sicher deutlich geworden, wie komplex die dargestellten Zusammen-
hange sind. Wenn man sich den Lebensbedingungen und den religiosen
Vorstellungen von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen zuwendet, ist
es wichtig, Globalisierung, Pluralismus und Postmoderne klar im Blick zu
haben. Um die Gottesvorstellungen von Kindern, Jugendlichen und Studie-
renden wahrnehmen zu kénnen, missen immer auch Gesamtzusammen-
héange bedacht werden. Die Einflisse sind gravierend und umfassend und
der Einzelne steht z.T. héchst widerspriichlichen Lebens- und Glaubens-
modellen gegeniber. Diese Vielfalt fordert dazu heraus, einen eigenen
Standpunkt zu beziehen, einen individuellen Weg zu suchen. Die Fahigkeit,
in Anbetracht der facettenreichen Denkweisen, sich z.T. widersprechender
ldeologien und vielfaltigen Wahlmdglichkeiten zu einer eigenen Entschei-

dung zu gelangen, wird immer bedeutsamer.

Schule und Universitat zielen haufig auf die Vermittlung wirtschaftlich rele-
vanten Wissens und weniger auf die Fahigkeit, dieses Wissen auch kon-
textbezogen anwenden zu kénnen, aber da die Lernfelder Teilbereiche ei-
nes global vernetzten Systems sind, kann heute nicht mehr losgeldst vonei-
nander agiert werden. Kinder und Jugendliche brauchen Orientierung bei
lebensrelevanten Entscheidungen. Wie aber sollen sinnvoll langfristig be-
deutsame Entscheidungen getroffen werden, wenn sich die Gegebenheiten
permanent verandern? Dabei ist das Individuum auf sich selbst gestellt. Der
Einzelne ist gefordert, durch selbststédndiges Denken und das Erfassen der
eigenen Gegebenheiten, sinnvolle Verknipfungen herzustellen und alles in
gréBeren Gesamtzusammenhangen zu erfassen. Die Moéglichkeiten der In-
formations- und Wissensgesellschaft, ein Mehr an Wissen, bringen nicht
immer bessere Losungen hervor. Vorhandenen Wissens muss sinnvoll zu

individuell bedeutsamen Gesamtkomplexen vernetzt werden.

Wahrnehmung kann als Herausforderung verstanden werden, der sich Reli-
gionslehrerinnen und Religionslehrer dringend stellen missen. Eine Profes-

sionalisierung in diesem Bereich scheint dringend erforderlich.
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3. Wahrnehmung von Gottesvorstellungen

Die Veranderungen, die eine postmoderne Gesellschaft mit sich bringt, sind
auch im religiésen Bereich deutlich zu spiren. Die individuelle religibse
Entwicklung des Einzelnen und seine Gottesvorstellungen werden, ebenso
wie alle anderen Bereiche des taglichen Lebens, von den duBeren Gege-
benheiten beeinflusst. Die Ausbildung Studierender zu kiinftigen Religions-
lehrern ist in diesem Zusammenhang eine echte Herausforderung. Wichtig
ist es zu klaren, welche Voraussetzungen Studierende heute mitbringen,

wenn sie ein Theologiestudium beginnen.

Die Frage nach den individuellen studentischen Gottesvorstellungen ist im
Verlauf der empirischen Untersuchung, wahrend des Auswertungsprozes-
ses mehr und mehr ins Zentrum gerickt. Verschiedene theoretische Ansat-
ze und aktuelle Untersuchungen erwiesen sich dabei als hilfreich und sollen
nachfolgend aufgezeigt werden. Gottesvorstellungen wahrnehmen zu kén-
nen erfordert es auch gleichzeitig Glauben und Religiositat im Blick zu be-
halten. Daher soll hier eine kurze begriffliche Differenzierung erfolgen.

3.1 Glaube, Religiositat und Gottesvorstellungen

Glaube, Religiositat und Gottesvorstellung bilden in der Regel ein zusam-
menhangendes Ganzes, in gewisser Weise bedingen sie einander. Es ist
dennoch sinnvoll, die einzelnen Bereiche zunachst getrennt voneinander zu
betrachten, auch wenn eine deutliche Abgrenzung nicht immer eindeutig

moglich ist.

3.1.1 Glaube

Das deutsche Wort ,Glaube” oder ,Glauben® entstammt vermutlich dem In-
dogermanischen. Von der Wortbedeutung her meint es "begehren, fir lieb

erklaren, gutheiBen, loben" und wird in der Regel im Sinne von "etwas flr

«239

wahr halten", ,vertraut machen verwendet. Glauben bezeichnet in heuti-

239 vgl.: Kluge. Etymologisches Worterbuch der deutschen Sprache, 24. Auflage (2002) , 360
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ger Verwendung eine Grundhaltung des Vertrauens und wird u.a. im Kon-
text religiéser Uberzeugungen verwendet. Obwohl Glauben die Weise eines
interpersonalen Verhaltnisses meint, das dadurch gekennzeichnet ist, dass
es einen Beweis weder fordert noch vertragt, ist es flur einige Menschen
grade deshalb unmdglich zu glauben, weil sie keinen naturwissenschaftli-
chen Beweis fiir die Existenz Gottes haben.?*® Glaube bezeichnet auch
nicht primar einen Gegenpol zu ,Wissen“ — sondern beinhaltet Vertrauen,
Gehorsam und Treue.?*' Ein Mensch, der von sich sagt, dass er ,glaubt®,
bindet diesen Glauben normalerweise an ein Gegenlber. Im religidsen Kon-

text ist dies in der Regel Gott.

Im deutschen Sprachgebrauch werden die Begriffe Gottesvorstellung, Got-
tesbild, Gottesverstandnis, Gottesreprasentanz und Gottesbeziehung nahe-
zu synonym verwendet, wahrend die englischsprachigen Forscher wahlwei-
se von ,god concept” oder ,god image® sprechen. Alle Begriffe umschreiben
die Eigenschaften, die ein glaubender Mensch Gott zuschreibt, die kognitive
Dimension einerseits, und die verschiedenartigen Emotionen, die er damit
verbindet, andererseits.?*? Glaube, der im Kontext von Religion benannt
wird, beinhaltet also in irgendeiner Form immer auch eine Gottesvorstellung.
Was der Einzelne mit seinem Glauben verbindet, ist individueller Natur,
denn, wenn zwei dasselbe sehen, ist dies keineswegs dasselbe.?*® Glaube

ist daher immer zutiefst individuell.

Letztlich stellt sich auch die Frage nach dem Wahrheitsgehalt des Glau-
bens. Der christliche Glaube geht von einer grundlegenden Wahrheit der
christlichen Botschaft aus.?** Ob etwas wabhr ist oder nicht, hdngt aus er-

kenntnistheoretischer Sicht in entscheidendem MaB von der subjektiven

240 Murken, Ohne Gott leben.Religionspadagogische Aspekte des Unglaubens, Marburg (2008),

21

Vgl.: Deutsches Wérterbuch von Jacob Grimm und Wilhelm Grimm. 16 Bde. Leipzig: S. Hirzel
(1854-1960) ,Glauben”

242 Grom,(2007), 163

243 Muller, Peter, Verstehen lernen. Ein Arbeitsbuch zur Hermeneutik, Stuttgart (2005), 49

244 Muller, (2005), 51

241
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Wahrnehmung ab.?*® Es existieren immer voneinander abweichende, zum
Teil recht unterschiedliche Sichtweisen im Hinblick auf ein und dieselbe Sa-
che, was sich u.a. auch durch die verschiedenen Perspektiven auf einen
Sachverhalt ergeben kann. Alle kénnen daher auch einen gewissen Wahr-
heitsgehalt beanspruchen. Glauben kann in &hnlicher Weise verstanden
und gesehen werden. Der individuelle Glaube ist das vorldaufige Resultat
von subjektiver, religioser Wahrnehmung und der Wahrheitsgehalt dessen,
was geglaubt wird, ist subjektiv bestimmt. Daher ist es fraglich, ob Cber
Glaubenssétze ein Urteil im Sinne von wahr oder unwahr getroffen werden

kann.24

Die hebraischen Worte fur ,Glauben® und ,Wahrheit* werden vom selben
Wortstamm abgeleitet, der so etwas wie ‘fest sein’, "tragfédhig sein” zum

Ausdruck bringt.?*’

,Glauben hat es von dieser Grundbedeutung weniger mit bestimmten Glau-
bensinhalten zu tun als mit Zuverlassigkeit, Treue und Vertrauen. In erster
Linie ist Glaube im Alten Testament deshalb ein Begriff des Verhaltens und
der Beziehung, und zwar sowohl zwischen Menschen als auch zwischen

Gott und Menschen.”

-Im Neuen Testament riickt der Wahrheitsbegriff in engen Zusammenhang
mit der Christologie (...) Im neuen Testament ist die Wahrheit als Bezie-
hungsbegriff zu verstehen und wird hier vor allem durch die Beziehung der

Glaubenden zu Jesus gefiillt“*.

Genau wie alle Bereiche menschlichen Lebens durchlauft auch der Glaube,
die Vorstellung von Gott, jede Form von gelebter Religiositat einen Entwick-

lungsprozess. Das bedeutet, dass ein Individuum in den unterschiedlichen

245 Muller, (2005), 50
245 Muller, (2005), 55
247 \gl.: Maller, (2005), 54
248 Muller, (2005), 55
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Phasen seiner Entwicklung den Begriff Glauben mit veranderbaren Inhalten
fallt.

3.1.2 Religiositat und Religion

Die Verwendung der Begriffe ,Religiositat® und ,Religion“ ist nicht unprob-
lematisch. Eine einheitliche Definition des Phdnomens ,Religion“ existiert
nicht, auch die Suche nach einer Definition fir ,Religiositat” ist aussichtslos.
Das mag unter anderem daran liegen, dass es nicht wirklich mdglich ist,
zwischen innerer und ,auBerer” (subjektiv erlebter Gemutszustand vs. reli-
giése Organisation) Religion zu unterscheiden. Auch Religionswissenschaft-
ler geben zu bedenken, dass es nicht méglich ist, einen fur alle Kulturen
und Zeiten giltigen Begriff von Religion zu bilden®*°. Es stellt sich somit die
Frage, ob alles, was dem Menschen heilig ist und mit dem Glauben an ei-
nen Gott verbunden wird, schon als ,religiés” bezeichnet werden kann. Das
Adjektiv ,religiés“ beschreibt in der Regel Gegenstande oder Verhaltenswei-
sen, die eine Religion betreffen oder stark von der Religion oder vom Glau-
ben beeinflusst sind. Seit etwa 20 Jahren wird der Begriff ,Spiritualitat” sy-
nonym flr Religiositat verwendet und es erscheint tatsachlich heute fast
sinnvoller zu sein, von Spiritualitit zu sprechen.?*® Hier soll allerdings ,Reli-

giositat® differenzierter dargestellt werden.

Von der Wortbedeutung her ist Religion zurlckzufihren auf das frihneu-
hochdeutsche ,religio” und meint im weitesten Sinne ein Bedenken, sich
hinwenden, eine gewissenhafte Berlcksichtigung, ein Achtgeben. Ur-
springlich stand dies im Zusammenhang mit der gewissenhaften Sorgfalt in
der Beachtung von Vorzeichen.?®' Vermutlich im 16. Jh. vom lateinischen
sreligio” entlehnt, wird in der christlichen Tradition Religion haufig als (Zu-

rick-)Bindung (an Gott) aufgefasst, bezugnehmend auf das lat. ,re-

249 ygl.: Grom, (2007), 15

20 ygl.: Grom, (2007), 16
Als Spiritualitdt kann auch nur die Suche nach einem Lebenssinn verstanden werden, ohne
dass dabei ein Bezug zu einer transzendenten Wirklichkeit besteht. Der Begriff Spiritualitat er-
scheint umfassender als Religiositat, wirkt daher positiv, ist aber auch undeutlicher.

21 vgl.: Kluge (2002), 757
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ligare“(zurlickbinden). 22 Innerhalb unseres Kulturkreises gilt, dass Religion
die Bindung oder Orientierung eines Menschen an géttliche Gegebenheiten
oder Krafte beschreibt.?*® Religiositat &uBert sich in der Regel in bestimmten
Werten oder moralischen Handlungen und wird h&aufig auch in Verbindung

mit einer gewissen Form der Spiritualitét verstanden und gedeutet.

Vergleichende Religionswissenschaften arbeiten ,substantielle Betrach-
tungsweisen“ von Religion heraus.?** Religion wird hier auch vom Wesen,
den Erscheinungsformen und vom Inhalt des Geglaubten her bestimmt.?*®
Einschrankend muss dazu angemerkt werden, dass von auBen betrachtet
nur schwer moglich ist zu ermitteln, was den Glaubenden tatsachlich als
heilig oder géttlich gilt. Die vielfaltigen Erscheinungsformen von Religion
und die Motive der Menschen kénnen daher nicht wirklich erfasst werden.?*
Funktionale Betrachtungsweisen versuchen, Religion von der Bedeutung
und den Aufgaben her zu erfassen, unter Einbeziehung der Funktion, die
Religion fir den Einzelnen oder eine ganze Gesellschaft hat (z.B. Sinnstif-
tung, Kompensation, soziale Integration, Kontingenzbewaltigung).?*” Prob-
lematisch bei einer solchen Betrachtungsweise ist, dass Religion auf Be-
durfnisbefriedigung reduziert werden kann oder ,eine Einheitlichkeit des
Gegenstandsbereichs suggeriert, die es in der Realitdt nicht gibt®®. Die Art
und Weise, wie Individuen ihren Glauben im Alltag leben und erleben, ist

stets individuell und letztlich sehr unterschiedlich.

Die Synthese aus beiden Ansatzen (funktional und substantiell) gelang Pol-
lak.?*® Die Phanomene, die sich auf bestimmte, religids relevante Probleme

beziehen und gleichzeitig eine spezifisch oder typisch religibse Weise der

22 Duden, Herkunftswérterbuch, Mannheim (2001), 668

28 Freudenberger-Létz, (2003), 98

24 Freudenberger-Létz, (2003),99

2% ygl. auch: Berger, (1974), in Grom (2007), 15

26 Freudenberger-L6tz (2003), 99

27 Grom (2007), 15

28 Freudenberger-Lotz, (2003), 100

29 Pollack, Detlef, Was ist Religion? Probleme der Definition. In: ZfR (1995), 163-190
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Problemlésung erkennen lassen, bezeichnete er als ,religi®s“.?*° Soziolo-
gisch betrachtet kann zwischen einer ,allgemeinen Religiositat®, ,intrinsi-
scher” und ,extrinsischer” religiéser Orientierung unterschieden werden. Re-

ligidse Pragung und individuelle Glaubensentwicklung bedingen einander.

Wenn man von ,Religiositat" im Allgemeinen spricht, meint man in der Re-
gel zunachst die Gesamtheit der Bereiche des religiosen Wissens, des Fir-
Wahr-Haltens von Glaubensinhalten, der Glaubenspraxis wie Beten oder
Gottesdienstbesuch und religiéser Erlebnisse. ,Extrinsische religiése Orien-
tierung“ ist vor allem an gesellschaftlichen Beziehungen, Sicherheit, sozia-
lem Prestige und Trost innerhalb einer Glaubensgemeinschaft interessiert.
Letztlich handelt es sich dabei um ein selbstslichtiges und oberflachliches
Verhaltnis zur Religion: Religiositat als Mittel zum Zweck, die Nutzwirkung
steht im Vordergrund, z.B. in einer Kirche oder der Gemeinde anerkannt zu
sein.?®! Menschen mit ,intrinsischer religiéser Orientierung” dagegen schét-
zen die Religion aus innerer Uberzeugung und praktizieren sie um ihrer
selbst willen. Sie sind mit den Idealen und Lehren vertraut und orientieren
sich am Gebot der Nachstenliebe. "Intrinsische religiése Orientierung" be-
schreibt ein Glaubensleben, das aus sich selbst heraus wertvoll und beloh-

nend ist.

Beide Formen sind Ausdruck eines unterschiedlichen individuellen, subjek-
tiven Erlebens. Da die Bedeutung von Religion und Glaube sich grundle-

gend verandert hat®*?

und gelebter Glaube, persénliche Gottesvorstellung
heute nicht zwangslaufig Resultat familiarer, gesellschaftlicher Erwartung
oder Pragung sind, muss nach den individuellen Faktoren, die zur Ausbil-
dung der Gottesvorstellung beigetragen haben, gefragt werden. In der Re-
gel basieren sie auf einem persénlichen Interesse und werden subjektiv

konstruiert und erlebt. Nach Stark und Glock weist allgemeine Religiositat

20 vgl.: Freudenberger-Lo6tz, (2003), 101
%1 vgl: http://www1.tu-darmstadt.de/fb/fb3/psy/diffpsy/reli.ntm (06.03.2011)
2 Vg.: Hilger/Leimgruber/Zieberitz, Religionsdidaktik, (2008), 67/68
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nomenologisch beschrieben und unterschieden werden.

Mehrdimensionale Struktur der Religiositat

ldeologische versucht zu erfassen, inwieweit der Glaubende
Dimension den zentralen Aussagen der Religion zustimmt
Rituelle versucht zu erfassen, inwieweit Anhanger ei-
Dimension ner Religion religidser Praktiken umsetzten
Dimension versucht zu erfassen, inwieweit Glaubige reli-
der religibsen giése Emotionen erleben oder religiése Erfah-
Erfahrung rungen machen

Dimension des
religibsen
Wissens

versucht zu ermitteln, in welchem MafB zentrale
Aussagen des Glaubens wiedergegeben wer-
den kénnen

Dimension der
sakularen

bezeichnet die ethischen Verpflichtungen, die
aus dem Glauben resultieren

und kann in finf Dimensionen pha-

Konsequenz

Charles Y. Glock®®* hat damit einen grundlegenden Beitrag zur soziologi-
schen Untersuchung der Religion geleistet. Er ordnet Religion in finf groBe
Dimensionen der Religiositat: Glaube, Erfahrung, Praxis, Theologie (Wis-
sen) und Ethik (Folgen). Dartber hinaus kénnen finf weitere Dimensionen
bertcksichtigt werden und die strukturelle und soziologische Komponenten
der Religion erfassen: Identitat, Status, Zugehorigkeit, Gemeinschaft und

die Beziehung zum Goéttlichen.

Religiése Entwicklung vollzieht sich demnach auf unterschiedlichen Ebe-
nen. Emotionales Erleben kann sich positiv auf Veranderungen im kogniti-
ven Bereich auswirken, geschieht aber meistens unreflektiert und unbe-

wusst. Neurowissenschaftler haben sich ebenfalls dieser Fragestellung ge-

%3 Stark & Glock, in: Grom,(2007), 26 f
4 vgl.: From Five to Ten Dimensions of Religion: Charles Y. Glock’s Dimensions of Religiosity
Revisited - www.equinoxjournals.com/ARSR/article/viewArticle/4593 (30.08.2011)
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widmet. So gibt es Untersuchungen, die zu belegen scheinen, dass religi6-
se Erfahrungen mit bestimmten neuronalen Prozessen in dafir spezialisier-
ten Hirnregionen einhergehen und diese sich nachweisen lassen. Es stellt
sich die Frage, ob religidser Glaube unter Umstanden lediglich auf Aktivita-

ten in Gehirn reduziert werden kann, denn

Ldie jingsten Forschungen der Neurowissenschaften zeigen immer deutli-
cher, dass die Annahme einer nicht materiellen Seele, eines nicht materiel-
len Geistes unwahrscheinlich ist und dass die Funktionen, die man mit ei-
nem solchen Geist verknlpft hat, eher mit dem Gehirn und seinen neurona-

len Zustdnden verkniipft werden miissen“®>.

Die Untersuchungen belegen, dass intensive religidse Erlebnisse mit der
Aktivierung bestimmter Regionen einhergehen, die vor allem in der Mittelli-

nie der Gehirnrinde und den darunterliegenden Strukturen liegen.

,Gott ist ein Produkt des Gehirns. Er wohnt im ,lobus parietalis superior”,
dem Scheitellappen.”, so die Behauptung der jungen Disziplin, der Neuro-
Theologie, die versucht, Religiositdt von einer biologischen Basis her zu
verstehen.?® Diese Ergebnisse zeigen jedoch lediglich, dass religidse Er-
fahrungen in Form von intensiven, emotionalen Erlebnissen, sich auch an-
hand von neuronalen Aktivitdten oder Veranderungen im Gehirn nachwei-

sen lassen, genauso wie z.B. die Empfindung von Schmerz.

,Diese Befunde kdénnen aber weder die Existenz noch die Nicht-Existenz

von Gott beweisen©®’.

Allerdings lasst sich das gewohnliche religiése Denken und Erleben auch
mit emotionspsychologischen Ansatzen erklaren, ohne dabei auf besondere
Veranderungen der Gehirntatigkeit zu stoBen.?®® Emotionales Erleben und

religiose Wahrnehmung scheinen dennoch eng miteinander in Verbindung

%85 Nordhoff, Georg, Neurobiologie der Religion, Zeitungsartikel in WELT, 3.8.2008
26 Sehiile, in: GEO, Warum glaubt der Mensch?, (01/ 2006), 39

%7 Northoff, (3.8.2008)

%8 Grom, (2007), 20
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zustehen. Religiositat auBert sich in einer enormen Vielfalt von individuellen

religidsen Einstellungen, Erlebens- und Verhaltensweisen.?®

Die Einfliisse der religidsen Sozialisation spielen sowohl in kognitiver wie
emotionaler Hinsicht eine wesentliche Rolle.?”® Fehlen gute externe Impulse
und Denkanst6Be des sozialen Umfeldes, kann sich weltanschauliches
Denken und religiéses Erleben nicht weiterentwickeln. Der Dialog mit der
Umwelt wird als entscheidende Voraussetzung fir den Aufbau der Verschal-
tung von Nervenzellen im Gehirn angesehen, was wiederum die physiologi-
sche Grundlage fur die Entwicklung einer ausgereiften Persénlichkeit bildet.
Welche Verbindungen entstehen und spéter erhalten bleiben, hangt also
von der Art und der Intensitat der Aktivierung einzelner Hirnstrukturen ab.?"’
Interessant ist, dass sich viele Heranwachsende und Erwachsene ihren be-
rufsspezifischen Herausforderungen stellen und ihre Kompetenzen in die-
sem Bereich erweitern. Religiose Deutungen und Weltanschauungen hin-
gegen werden haufig nicht konstant weiterentwickelt und bleiben zu oft im

kindlichen Stadium stecken.?’?

Wird der ursprungliche Kinderglaube nicht
den Bedlrfnissen und Herausforderungen des Erwachsenenalters ange-
passt und entsprechend transformiert, ist es verstandlich, wenn er spater als
unreflektiert und kindlich abgelegt wird.?”® Die urspriingliche Vorstellung be-
darf einer fortwadhrenden Entwicklung, um nicht als naiv und UGberholt abge-
tan zu werden.*”* Die Entwicklung der individuellen Gottesvorstellungen fin-
det, ebenso wie die Entwicklungen in anderen Bereichen, stets auf mehre-
ren Ebenen statt. Wie diese subjektive Vorstellung konzipiert ist und welche
Funktion die jeweilige Vorstellung im individuellen Konzept einnimmt, 1&sst

sich aber nicht allgemeingultig vorhersagen.

%9 Grom, (2007), 16

2% Grom (2007), 180. Die religidse Entwicklung hangt in kognitiver Hinsicht auch von Stand der
allgemeinen kognitiven Kompetenz ab. Religiése Entwicklung kann beschleunigt oder verzé-
gert werden.

Vgl.: Hurrelmann/Briindel, Einfilhrung 47/48 in: Freudenberger-L6tz, Theologische Gesprache
mit Kindern, (2007), 35

272 ygl.: Zitat Allport in: Grom (2007), 181

273 \gl.: Fetz in: GroB, Der Kinderglaube, (1995)

274 Gramzow, (2004), 67

271
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AbschlieBend kann zusammengefasst werden, dass die begriffliche Unklar-
heit und ,die Vorbehalte und Einwdnde gegen den Begriff ,Religion”
(...)nicht zu dbersehen (sind). Und doch gibt es einen ganz praktischen und
durchschlagenden Grund fir die Unverzichtbarkeit des Begriffs — und das

ist der Religionsunterricht an unseren 6ffentlichen Schulen™.

Korsch zeigt auf, dass ,Religion“ auch von der Bildung her verstanden wer-
den kann und in diesem Sinne die Vielfalt unterschiedlicher Uberzeugungs-
formationen verstehbar und die verbindlichkeitserzeugende Kraft von Reli-

gion anschaulich und erlebbar machen sollte.?”

3.1.3 Mehrdimensionalitat religioser Bildungsprozesse

Ulrich Hemel?”’

geht von einer elementaren, religidsen Lernfahigkeit und
Lernoffenheit des Menschen aus?®’®, was bedeutet, dass Entwicklungspro-

zesse grundsatzlich moglich sind.
,Religidse Kompetenz*“ beschreibt nach Hemel

,die erlernbare, komplexe Fahigkeit zum verantwortlichen Umgang mit der
eigenen Religiositét in ihren verschiedenen Dimensionen und in ihren le-

bensgeschichtlichen Wandlungen“”.

So gesehen, leistet religidse Erziehung auch einen wichtigen Beitrag zur
Entwicklung der Persénlichkeit, denn durch die Entfaltung religiéser Kompe-
tenz kann eine verantwortliche Glaubensentscheidung erméglicht werden,
ohne dass der Glaube aufgedrangt oder als Folge von Erziehung lediglich
(ibernommen wird.?®® Daher stellt sich die Frage, welche Entwicklungspro-

zesse sich aufzeigen lassen und wie diese wahrgenommen werden kdnnen.

75 Korsch, Religion-ldentitat-Differenz, Vortrag gehalten am 30.10.2002 in Loccum anlasslich der

Verabschiedung von Vizepréasident Ernst Kampermann als Schul- und Bildungsreferent
(2002), 1
276 Korsch, (2002), 2 f
27 Hemel, Ziele religiéser Erziehung. Beitrdge einer integrativen Theorie. Frankfurt (1988)
28 Hemel, (1988), 14
29 Hemel, (1988), 674
20 Hemel, (1988), 673
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Religionspadagogische Bemihungen sind daher als ein mehrperspektivi-
sches, kommunikatives Geschehen, dessen Ergebnis prinzipiell offen ist?®',
mit dem Ziel der Férderung religiéser Selbst- und Weltdeutung auf Grundla-

ge der christlichen Tradition zu sehen. Die von Stark und Glock beschriebe-

282
t

ne mehrdimensionale Struktur von Religiositat= sollte dabei im Blick behal-

ten werden.

- Ideologische Dimension (Glaube an Gott)
- Ritualistische Dimension (Glaubenspraxis)
- Intelektuelle Dimension (Wissen)

- Erfahrungsdimension (Erfahrung)

- Handlungsdimension (Konsequenzen)

I 283

Hemel “*°geht daher von einer Mehrdimensionalitat aus, benennt Ziele und

ordnet diesen spezifische Kompetenzen zu:**

Ziele und Kompetenzen im religiosen Bildungsprozess

religidse Sensibilitat Wahrnehmungsfahigkeit
religiose Ausdrucksfahigkeit Féhi%ﬁﬁgé?gfé’;{gﬁhme

religiose Inhaltlichkeit religiose Bildung
L o Dialogkompetenz,
religiose Kommunikation Symbolfahigkeit
religios motivierte :
Lebensgestaltung Entscheidungskompetenz

21 Hemel, (1988), 543

8 Stark & Glock, in: Grom, (2007), 26 f
23 Hemel, (1988), 674-689

#8 vgl. dazu auch Obst, (2009), 74 ff
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Religidse
Sensibilitat

bezieht sich auf die Ebene der Geflihle und be-
zeichnet eine grundsatzliche Aufgeschlossen-
heit, Ansprechbarkeit, Offenheit, Aufmerksam-
keit und Wahrnehmungsfahigkeit.

Religibse
Ausdrucks-
fahigkeit

bezeichnet Verhaltensweisen, die einer religio-
sen Motivation entspringen und freiwillig erfol-
gen (z.B. das Wissen darum, wie man sich in
einem Gottesdienst verhalt).

Religiése
Inhaltlichkeit

bezieht sich vorwiegend auf die kognitiven As-
pekte, das lebendige deutungsfahige Wissen in
Verbindung zur religidbsen Lebenspraxis. ,Reli-
gibse Bildung“ ist eng mit der allgemeinen Per-
sonlichkeitsentwicklung verbunden und umfasst
die Aneignung von OrientierungsgréBen zur
persénlichen Weltdeutung®®, sie leistet einen
praventiven Beitrag zur Bewaltigung von Orien-
tierungskrisen. %

Religidse
Kommuni-
kation

beschreibt sprachliche und nicht-sprachliche
Kommunikation auf allen Beziehungs-Ebenen
(vertikal: Gott-Mensch und horizontal: Mensch-
Mensch). Fdr religionspadagogisches Denken
und Handeln ist Verstandigungsfahigkeit zentra-
le Kompetenzdimension, da sie Sprachkompe-
tenz, Interaktionskompetenz, Dialogkompetenz,
Symbol- und Mitteilungsfahigkeit beinhaltet.

Religids
motivierte
Lebens-
gestaltung

Die Entfaltung religidser Kompetenz liegt im Verantwortungsbereich des
Einzelnen. Universitéare Ausbildung kann Studierende ermutigen, sich dieser
Herausforderung zu stellen. Von einer solchen Entwicklung kénnen Studie-

rende personlich profitieren und gleichzeitig eine Kompetenzerweiterung

beschreibt den ganzheitlichen Charakter subjek-
tiver Religiositat und setzt Identifikation voraus.
Hieraus erwachst religibse Entscheidungskom-
petenz, d.h. die persénlich verantwortbare Ent-
scheidung flr oder gegen eine bestimmte Form
von Selbst- oder Weltdeutung.?®’

25 Hemel, (1988), 681
28 vgl.: Obst, (2009), 76
27 vgl.: Obst, (2009), 76/77
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erlangen, die letztlich den Schilerinnen und Schilern zu Gute kommt.

Kompetentere Lehrer kbnnen kompetenter unterrichten.

3.1.3.1 Fazit

Es hat sich gezeigt, dass einen klare begriffliche Abgrenzung schwierig ist.
Die subjektiv-inhaltliche Dimension der einzelnen Begriffe wird jeweils indi-
viduell sehr unterschiedlich definiert wird. Es kann dadurch leicht zu Miss-
verstdndnissen kommen. ,Glauben“ kann einerseits eine allgemeine Be-
schreibung der Haltung glaubender Menschen sein, ebenso kann damit
aber auch eine ganz individuelle Uberzeugung zum Ausdruck gebracht

werden, die von einer allgemeinen Beschreibung abweicht.

Bezogen auf die Wahrnehmung von Gottesvorstellungen muss dieser As-
pekt sehr bewusst im Blick behalten werden. So kann es innerhalb eines
Gesprachsprozesses wichtig werden, noch einmal genauer nachzufragen,
was der Gesprachspartner genau meint. Es ist davon auszugehen, dass mit
zunehmendem theologischen Wissen und persoénlicher Erfahrung in Ge-
sprachsprozessen auch in diesem Bereich eine gréBere Sicherheit entsteht.
Eine reflektierte Auseinandersetzung mit der eigenen religidsen ldentitéat
und die Entfaltung der eigenen religidsen Kompetenz wirden hier einen
wesentlichen Beitrag leisten kdnnen. Voraussetzung hierflr ist eine gesun-

de, selbstreflexive Haltung,

3.1.4 Exkurs: ,Fachdidaktische Perspektive Studierender auf den

Religionsunterricht“ (Studie Siegen/Passau)

Inwiefern Studierende sich der Bedeutung dieser Dimensionen bewusst
sind oder im Verlauf des Studiums werden kénnen, ob sie in ihrem spéteren
beruflichen Leben diese vor Augen haben und umsetzen kdénnen, Iasst sich
ohne entsprechende empirische Untersuchungen schwer beantworten. Die
nun dargestellten Ergebnisse einer Befragung an verschiedenen Universita-
ten sind im Zusammenhang mit den Ergebnissen der vorliegenden Untersu-

chung héchst interessant und sollen daher ausfihrlicher dargestellt werden.
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Es handelt sich um eine Erhebung unter Studierenden im ersten Semester
zur ,Fachdidaktischen Perspektive Studierender auf den Religionsunter-
richt“.?®® Diese Erhebung ergab u.a., dass vor allem intrinsisch-kognitive
Motive, z.B. das personliche Interesse, Interesse an theologischen Fragen,
vorliegen und das BedUrfnis nach Selbstfindung, z.B. mehr Klarheit in Glau-
bensfragen zu bekommen, stark ausgepragt ist. Die Mehrheit der Lehramts-
studierenden, insbesondere, die Nicht-Gymnasiallehramtsstudierenden, be-
greifen das Studium der Religionspadagogik/Theologie weitgehend als
Jldentitatsbaustelle®. Hier findet so etwas wie nachholende religiése Soziali-
sation statt. (...) Es scheint so zu sein, dass viele Studierende hoffen, durch
das Studium ihr persénliches Verhaltnis zur religidsen Praxis, zum eigenen

Glauben klaren zu konnen“?®°,

Zwischen Oktober und Dezember 2009 wurden 734 Studierende im ersten
Semester, aus 25 Standorten in Deutschland, zu ihrer fachdidaktischen
Perspektive auf den Religionsunterricht befragt. Hierbei wurden verschiede-
ne Themenbereiche, z.B. der ideale Religionsunterricht, das didaktische
Ideal, Studienmotive, Organisation des Religionsunterrichts und Daten zur
religidsen Praxis mittels eines Fragebogens erhoben. Die Antworten wurden
ausgewertet und die Daten zu einem Ergebnis einer (noch nicht veréffent-

lichten) Gesamtstichprobe zusammengestellt.?*°

Die Studierenden sollten in einem Fragebogen die Bedeutung der vorgege-
benen Antworten individuell anhand einer Skala (1- trifft Gberhaupt nicht zu/
2- trifft nicht zu/3- trifft eher nicht zu/4- trifft eher zu/5- trifft zu/6- trifft voll und
ganz zu) beurteilen. Hieraus ergaben sich die in der Tabelle angezeigten
Mittelwerte (MW), die fir die Rangfolge bestimmend sind. Die Gruppe der
Befragten setzt sich zu 80% aus weiblichen und zu 20% aus mannlichen

Probanden zusammen. Von den Befragten streben 42% Gymnasiallehramt,

288 Riegel (Universitat Siegen), Mendl (Universitéat Passau); unveréffentlichte Unterlagen zur ers-

ten Erhebungswelle bei 649 Studierenden aus 25 Standorten, im ersten Studiensemester
(2009)

Feige, Andreas, Religionsunterricht von morgen?, (2007), 75

Mit freundlicher Genehmigung von Prof. Dr. Mendl, Universitat Passau
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26% Grundschullehramt; 25% Haupt — und Realschullehramt und 4% eine

Lehrtatigkeit an einer Berufsschule an.

Im Kontext dieser Arbeit sind die Ergebnisse zur Studienmotivation, den
Vorstellungen bezuglich des idealen Religionsunterrichts und die eigenen
religidsen Praktiken interessant. Die Erhebung geht in den kommenden
Monaten in die zweite Phase.

Studienmotive

Zur Ermittlung der individuellen Studienmotive lagen den Studierenden 15
Aussagen vor, die durch ,Ich studiere Lehramt Religion, ...“ eingeleitet wur-
den. Je drei der Aussagen reprasentieren die vorhandenen theoretischen
Konzepte, lebensweltlich-religiose Basispragung (le-re), intrinsisch-kognitive
Legitimation (in-ko), extrinsisch-utilitaristischer Antrieb (ex-ut), schulprakti-

sche Basispragung (Sp), Bedirfnis religidser Selbstfindung (sefi).?"

Rangfolge der Aussagen zu den individuellen Studienmotiven

Konz | Ich studiere Lehramt Religion, ... MW Rang

In-ko | aus personlichem Interesse. 529 1

In-ko | weil ich mich fir theologische Fragen inte- | 5,12 2
ressiere.

In-ko | weil es mich interessiert, mit Menschen uber | 5,01 3
den Glauben zu sprechen.

Sp weil ich gerne in den Religionsunterricht ge- | 4,69 4
gangen bin.

Sefi um zu mehr Klarheit in Glaubensfragen zu [ 4,41 5
gelangen.

Sp weil ich selbst gute Religionslehrer hatte. 4,08 6

Sp weil mich der Religionsunterricht dazu moti- | 3,88 7
vierte.

Le-re | weil ich mich mit der Kirche verbunden fahle. | 3,78 8

Sefi um meine Religiositat zu vertiefen. 3,69 9

21 Feige/Friedrichs/Kélimann, Religionsunterricht von morgen? Studienmotivationen und Vorstel-

lungen Uber die zuklnftige Berufspraxis bei Studierenden der ev. und kath. Theologie und Re-
ligionspadagogik. Eine empirische Studie in Baden-Wrttemberg, Ostfildern: Schwabenverlag
(2007)
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Sefi um meine Unstimmigkeiten zwischen Glau- | 3,54 10
ben und Wissen zu bewaltigen.
Le-re | weil ich in einem religibsen Elternhaus auf- | 3,30 11
gewachsen bin.
Le-re | weil ich in der Pfarrei pragende Erfahrungen | 2,94 12

machte.
Ex-ut | weil ich dann bessere Berufsaussichten ha-| 2,79 13
be.

Es-ut | weil ich Lehrer werden will und dafiir das | 2,02 14
Fach brauche.
Ex-ut | weil andere (z.B. meine Eltern) das von mir | 1,23 15
erwarten.

Die ersten drei Motive reprasentieren ein deutliches intrinsisch- kognitives
Interesse der Studierenden, was RUlckschlisse dahingehend zuldsst, dass
Studierende mit einen gewissen Klarungsbedarf in religiésen Fragen ins
Studium gehen. Interessant ist hier vor allem, dass die schulpraktische Ba-
sispragung so weit oben rangiert, d.h. seitens der Studierenden als Uber-
wiegend zutreffend beurteilt wurde. Dieses Ergebnis kann als Beleg dafir
gesehen werden, dass die Vorbildfunktion des Religionslehrers richtungs-
weisend sein kann und seine Kompetenzen im religiésen Bildungsprozess

eine zentrale Rolle spielt.

Elternhaus und extrinsisch-utilitaristische Griinde liegen mit groBem Ab-
stand weit hinten und scheinen keine motivierende Kraft zu entwickeln.
Auch Erfahrungen in Pfarrei oder Kirche bilden in der Gesamtstichprobe
tendenziell keine Motivation zum Studium. Sie studieren Lehramt Religion,
weil sie das Fach interessiert und weil sie selbst einen guten Religionsunter-

richt erlebt haben.
Der ideale Religionsunterricht

Zur Ermittlung des Ideals des Religionsunterrichts lagen den Studierenden
15 Aussagen vor, die durch ,Der ideale Religionsunterricht soll ...“ eingelei-
tet wurden. FUnf Aussagen stehen fir eine konfessionelle Perspektive
(Konf), worin der ideale RU die Schilerinnen und Schuler mit dem Christen-
tum vertraut machen und n&her an die jeweilige Kirche heranfihren soll.

Funf Aussagen umschreiben die religionskundliche Perspektive (Rel), ge-
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man derer der ideale RU objektiv Uber die verschiedenen Religionen infor-
miert. Weitere funf Aussagen versuchen schlieBlich die diakonische Per-
spektive (Diak) zu erfassen, wodurch ein idealer RU den Schilerinnen und
Schulern hilft, ihr eigenes Leben zu meistern und sich in der Gesellschaft zu
orientieren. Die diakonische Perspektive ist insofern interessant, als hier
theologische Anséatze mit dem eigenen Leben in Verbindung gebracht wer-
den sollen. Die Bedeutungszuweisung wird hier an das Subjekt herangetra-

gen. Dem Einzelnen soll ein individueller Zugang erméglicht werden.
Rangfolge der Aussagen zum idealen Religionsunterricht

Konz | Der ideale Religionsunterricht soll, ... MWp R

Rel | die Schuler zum Dialog tber Werte und Normen beféhi- | 5,30 1
gen, die aus verschiedenen religibsen Traditionen und
Weltanschauungen stammen.

Rel | den Schilern ein objektives Bild Uber die Weltreligionen | 5,15 2
vermitteln.
Rel | die Schiler beféhigen, die Perspektiven Andersglaubiger | 5,11 3
wahrzunehmen.
Diak | den Schilern eine persdnliche Orientierung fur ihre Iden- | 5,10 4
titatsbildung mitgeben.
Konf | den Schilern christliche Werte vermitteln. 501 5

Konf | die Schiler mit den Glaubenswahrheiten der eigenen 4,93 6
Konfession vertraut machen.
Diak | die Schiler darin begleiten herauszufinden, was ihnen in | 4,90 7
ihrem Leben wichtig ist.
Rel | Uber verschiedene religibse Kulte und Gemeinschaften | 4,88 8
informieren.
Diak | Den Schulern helfen, ihre eigenen ,Lebensfragen” zu er- | 4,85 9
kennen.
Rel |den Schilern helfen zu verstehen, was die Religionen | 4,78 10
wirklich wollen.
Diak | die Schiiler befahigen, ihre Gefuhle wahrzunehmen und | 4,77 11
auszudricken.
Diak | Die Schuler anleiten, ihre persénlichen Probleme anzu- | 4,53 12
sprechen und zu bearbeiten.
Konf | den Schilern helfen, in Ubereinstimmung mit ihrer eige- | 4,23 13
nen religidsen Tradition aufzuwachsen.
Konf | die Schiler in die Wahrheit der eigenen religiésen Tradi- | 4,14 14
tion einfUhren.
Konf | die Schiiler ndher an die Kirche heranzufihren. 3,91 15
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Die ermittelten Werte liegen alle verhaltnismaBig dicht beieinander. Das be-
deutet, dass die Aussagen, denen ein Wert von etwa 5 zugeordnet ist, von
den Studenten als zutreffend beurteilt werden. Darunter fallen die ersten 6
Fragen, wobei auch die sich anschlieBenden Fragen noch relativ hohe Wer-
te erhalten. Den Studierenden scheint es wichtig zu sein, Schilerinnen und
Schiler zu einer eigenverantwortlichen Entscheidung zu fihren. Eine objek-
tive, tolerante Darstellung der moglichen unterschiedlichen Perspektiven
scheint wichtig zu sein. Inwieweit die hier dargestellten Antworten sich auf
eine eigene spatere Lehrtatigkeit in Form einer subjektiven Herausforderung
beziehen oder doch nur den erlebten Religionsunterricht kritisch reflektie-

ren, ist den Daten so nicht zu entnehmen.

Die formulierten Erwartungen und Anspriiche sind umfassend und hoch,
eine solche Bandbreite von Forderungen kann regularer Religionsunterricht
(mit 1 bis2 Unterrichtsstunden/Woche) nicht abdecken. Wie die Ergebnisse
bei weiteren Befragungen in den noch anstehenden Erhebungswellen aus-

fallen, ist mit Spannung zu erwarten.
Religiose Praxis

Die Daten zur religidsen Praxis der Befragten liefern angesichts der Frage-
stellung nur bedingt interpretierbare Aussagen. Die Prozentzahlen ergaben
sich aus den Bewertungszahlen (1 = nie/2 = selten/3 = manchmal/4 = hau-
fig/5 = taglich) die zur Beantwortung angelegt wurden, woraus sich die in
der Tabelle aufgefiihrten Mittelwerte flr die Gesamtstichprobe ergaben.
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Rangfolge zur Ermittlung der religiosen Praxis

MWy
Wie haufig besuchen Sie einen Gottesdienst? 3,25
Wie haufig beten Sie persoénlich zu Gott? 3,58
Wie haufig lesen Sie in der Bibel? 2,94
Wie haufig héren Sie Entspannungsmusik? 2,62
Wie haufig besuchen Sie Veranstaltungen ihrer Pfarrei? 2,59
Wie haufig beten Sie vor dem Essen? 2,45
Wie haufig lesen Sie Ihr Horoskop? 2,45
Wie haufig meditieren Sie? 1,86

Der Besuch des Gottesdienstes scheint zunachst eher sehr wenig zu sein,
doch gemessen an der allgemeinen Gottesdienstpraxis der deutschen Be-
vblkerung liegen die Zahlen der befragten Erstsemesterstudierenden weit
tber dem Durchschnitt. Aufféllig ist aber, dass die Befragten spirituelle Prak-
tiken, die nicht dem christlichen Spektrum angehéren, vergleichsweise hau-
fig praktizieren. So lesen sie z.B. etwas o6fter ihr Horoskop, als dass sie vor
dem Essen beten. Diese spirituellen Praktiken zeugen von einer gewissen

Offenheit der Befragten gegeniiber spirituellen Alternativen.?*
Beurteilung

Die dargestellte Erhebung gibt einen interessanten Einblick in die Studien-
motive der Studierenden. Es hat den Anschein, dass vor allem gesellschaft-
liche Veranderungen Einfluss auf die Ergebnisse genommen haben. Da es
(soweit mir bekannt) keine Erhebungen dieser Art in der Vergangenheit ge-

geben hat®®; kdnnen die Ergebnisse nicht an vorangegangenen Untersu-

292 ygl. In Auszligen der unveréffentlichten Studie: Fachdidaktische Perspektiven Studierender

auf den Religionsunterricht (FaPS-Reli) - Auswertung der Erhebungswelle Herbst (2009); Prof.
Dr. Hans Mendl(Passau); Prof. Dr. Ulrich Riegel(Siegen) mit freundlicher Genehmigung

2% Mit Ausnahme von Feige, Religionsunterricht von morgen? (2007)
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chungen gemessen oder damit verglichen werden.?®* Es kann daher auch
nicht herausgearbeitet werden, ob die studentischen Einstellungen und Er-
wartungen schon immer so waren oder sich erst durch die gesellschaftli-
chen Verdnderungen oder andere Einfliisse in dieser Richtung entwickelt
haben. Ob und wie die Ergebnisse dieser Untersuchung fur die Lehr- und
Lernbedingung universitarer Ausbildung im Fachbereich Theologie veran-
dern werden, muss sich zeigen. Es stellt sich die Frage: Inwieweit kann und
soll universitdre Ausbildung den Erwartungen und Bedurfnissen Studieren-
der entgegenkommen und was liegt im Verantwortungsbereich des einzel-

nen Studenten?

3.1.4.1 Fazit zur ,,Fachdidaktischen Perspektive Studierender auf den
Religionsunterricht*

Das Theologiestudium wird offensichtlich u.a. davon begleitet, dass eine
Klarung der eigenen offenen Fragen im theologischen Kontext stattfindet.
Dies kann aber nur erfolgen, wenn Studierende bereit sind, sich intensiv mit
der eigenen religidésen ldentitadt auseinander zu setzen. Eine solche Ausei-
nandersetzung mit der eigenen Biografie ist nicht immer leicht und erfordert
eine entsprechende Haltung und Offenheit seitens der Studierenden. Das
Lebenswissen und die Erfahrungen anderer Menschen kénnen in einem
solchen Prozess hilfreich und ermutigend sein, werden aber immer erst
dadurch zuganglich, dass Menschen bereit sind offen darliber zu sprechen.
Das gilt insbesondere flr Glaubensfragen. Wenn es stimmt, dass Religions-

2% jhrer eigenen Erfahrungen und Uberzeugung

lehrer immer auch Zeugen
sind, ist es wichtig, die eigenen Bezlge zu kennen. Da sich nahezu jede
LebensauBerung, jedes Tun als Ausdruck des Bezeugens eignet, kann
auch alles, was ein Lehrender tut, als Bezeugung wahrgenommen werden.

Jeder lasst in seinem ,So-Sein“ immer RickschlUsse darauf zu, wer er ist,

2% Dadie vorliegenden Ergebnisse der ersten Erhebung entnommen sind und die zweite Erhe-

bung in Kirze folgt, wird es interessant sein zu beobachten, in welche Richtung sich die hier
dargestellten Ergebnisse entwickeln.
2% vgl. dazu: Ménnich, (1989)
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was ihm wichtig ist, woflir er sich verbiirgt, wovon er Uberzeugen will.%*®

Schaut man sich die dargestellten Ergebnisse an, wird ein grundlegendes
Problem erkennbar, wenn man sich vor Augen fihrt, dass unter ,religibéser
Kompetenz® die erlernbare, komplexe Fahigkeit zum verantwortlichen Um-
gang mit der eigenen Religiositat in ihren verschiedenen Dimensionen und

d.?®” Wie sollen

in ihren lebensgeschichtlichen Wandlungen verstanden wir
Studierende, ohne dass sie grundlegende Fragen fur sich selber geklart ha-

ben, diesen mehrdimensionalen Ansatz sinnvoll vermitteln kbnnen?

Wenn Religionslehrer fir die Schiler als Modell fir die Relevanz des Glau-
bens gelten®® und sich in ihrem Auftreten und ihrer Haltung zeigt, ob das im
Unterricht thematisierte fur die eigene Entwicklung, den zwischenmenschli-
chen Umgang von Bedeutung sein kann, ist es problematisch wenn grund-
legende Fragen nicht bearbeitet wurden. Wenn sich am Beispiel des Religi-
onslehrers fur viele junge Menschen entscheidet, ob es sich lohnt, sich mit
Religion, mit einem Glauben an Gott zu beschéftigen...“?®, dann ware es
sinnvoll Studierende so auszubilden, dass sie diesem Anspruch gerecht
werden kdnnen. Die Professionalisierung im Bereich der Selbst- und
Fremdwahrnehmung ist in diesem Zusammenhang von zentraler Bedeu-

tung.

3.1.5 Die individuelle Gottesvorstellung

Da das Thema Gott als ein elementarer und unverzichtbarer Inhalt im christ-

lichen Religionsunterricht gesehen werden muss®®

und nach evangeli-
schem Verstandnis der Gottesbezug im Zentrum der religiésen Bildung
steht®®' kann eine Professionalisierung der Wahrnehmung sehr gut im Be-

zug auf die eigenen und fremden Gottesvorstellungen erfolgen. Wenn Men-

2% Mannich, (1989), 57

27 Hemel, (1988), 674

298 ygl.: Ménnich, (1989) z.B. ab 202

29 Gramzow, (2000), 373

%0 Fricke, Von Gott reden im Religionsunterricht, (2007), 9

%710 Thesen des Rates der Evangelischen Kirche in Deutschland, Hg. Kirchenamt Hannover
(2006), 2. Vgl.: www.ekd.de/download/religionsunterricht.pdf
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schen Uber Gott reden oder ihre Vorstellungen von Gott mitteilen, geschieht
dies auf dem Hintergrund von subjektiv Erlebtem. Dies gilt es wahrzuneh-
men. Gottesvorstellungen sind das vorlaufige Produkt eines Entwicklungs-
prozesses, der in der Regel nicht als abgeschlossen bezeichnet werden
kann. Dies gilt fur Kinder und Jugendlichen ebenso wie flr Erwachsene.
Schaut man in die Literatur der letzten 30 Jahre, so lassen sich einige empi-
rischen Untersuchungen zu Gottesvorstellungen von Kindern und Jugendli-
chen mit sehr unterschiedlichen Anséatzen finden. Lehmann hat einschlagige
Untersuchungen zusammengefasst und gibt in ,Heranwachsende fragen

neu nach Gott“ einen guten Uberblick.

Es wird durchweg deutlich, dass Kinder durchaus in der Lage sind, nicht nur
einlinig, sondern komplementér und komplex zu denken®* und dass es sich
bei Gottesvorstellungen nicht um etwas Statisches, eine “ein fiir alle Mal’ zu
definierende GréBe handelt. Gottesvorstellungen verédndern sich im Laufe
des Lebens.?*® Veranderungen der Wahrnehmung und Integration von neu-
en ldeen und Impulsen, neue Erkenntnisse verandern die Vorstellungen.
Religidses Lernen ist lebenslanges Lernen®* und macht den Einzelnen
kompetenter, sein Leben in der Dimension letzter Fragen bzw. eines spezi-
fischen Glaubens zu reflektieren und zu deuten.**® Fiir Religionslehrerinnen
und Religionslehrer ist es wichtig wahrzunehmen und zu verstehen, wie
Kinder Uber Gott denken und was den Horizont ihres momentanen Denkens
ausmacht. Nur so kénnen sinnvolle Impulse und Anregungen gegeben wer-

den.

,Gott" ist fir den Einzelnen immer nur in Form einer individuellen Gottesvor-
stellung oder eines Gottesbildes lberhaupt zuganglich.*® Es ist méglich,

auf sehr unterschiedliche Art von Gott zu reden. Zum Beispiel aus der Per-

802 Fricke, (2007), 32

%03 ygl. Buttner/ Dietrich,(2000)

804 Zieberitz, (2008), 25

805 Vgl. dazu z.B.: Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion. Religiése Entwicklung und Erzie-
hung im Kindes- und Jugendalter, Giitersloh (1991)

%% Gramzow, (2000), 12
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spektive einer bestimmten Konfession, als betroffener Zeuge vom Glauben
an Gott in ritualisierter Form oder in Form eines persdnlichen Bekenntnis-
ses, oder so, wie die Bibel in narrativer, erzahlender Form von der Ge-
schichte Gottes mit den Menschen berichtet, in non-verbaler Form, als Zei-
chen eines kinstlerischen Ausdrucks oder diskursiv, rational Uber Gottes
Eigenschaften und Handeln, ohne dass ein persénlicher Bezug bestehen

muss.>%’

Bedeutung der individuellen Gottesvorstellung im Kontext der

vorliegenden Untersuchung

Gottesvorstellungen kénnen im weitesten Sinne aus drei Perspektiven be-
trachtet werden. Die empirische Forschung der letzten Jahre hat im Hin-
blick auf die Gottesvorstellung von Kindern und Jugendlichen viele interes-
sante Aspekte herausarbeiten kdnnen. Kindliche Vorstellungen pragen und
bestimmen die unterrichtliche Rede von Gott und geben in gewisser Weise
einen (religionspadagogischen) Handlungsrahmen vor. Studierende sollten
daher Uber ein solides Grundlagenwissen in diesem Bereich verfligen, um
den Horizont kindlicher Entwicklung im Blick zu haben. Dieses Wissen ist far

die Planung des eigenen Unterrichts von eminenter Bedeutung ist.

Die personliche Einstellung oder (individuelle) Sicht, d.h. die Glaubens-
Uberzeugung des einzelnen Studierenden wird pragend und richtungswei-
send auf den spateren Religionsunterricht Einfluss nehmen®®®. Daher sollte
die persoénlichen Einstellungen so differenziert wie méglich bewusst wahr-

genommen werden.

Systematisch- theologische Perspektiven (Wissen) erméglichen einen
wissenschaftlich-theologischen Zugang zur Gottesthematik. Sie bieten neue
Impulse und Diskussions-Potential fiir theologische Gesprache und erwei-

tern das individuelle Wahrnehmungsspektrum. Hierbei kbnnen auch christli-

%7 Fricke, Michael, Von Gott reden im Religionsunterricht, (2007), 74
308 Vgl. dazu: Gramzow, (2004)
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che Traditionen zur Sprache kommen. Diese Traditionen sind bedeutsam,
da sie u.U. einen pragenden Einfluss auf die Entwicklung des individuellen

Glaubens des Einzelnen genommen haben.

Wie schon erwahnt bekamen die individuellen Gottesvorstellungen der Stu-
dierenden im Auswertungsprozess unvermittelt eine besondere Bedeutung.
Die Planung der Seminarveranstaltungen sah eine Kombination der oben
genannten Bereiche vor. Die Studierenden sollten sich im Verlauf des
Blockseminars mit den verschiedenen Gottesvorstellungen der Kinder be-
schéaftigen und zu eigenen Einschatzungen kommen. Systematisch-
theologische Kategorien sollten einen wissenschaftlichen Zugang zum
Thema er6ffnen. Die Auseinandersetzung mit empirischen Untersuchungen
zu Gottesvorstellungen und zum Kinderglauben®® sollten den Studierenden
auBerdem ein Bewusstsein flr die eigene biografische Entwicklung und ein
,Erinnern“ an den eigenen kindlichen Glauben erméglichen. Es wurde deut-
lich, dass die Voraussetzungen der Studierenden z.T. sehr voneinander
abweichen, wobei vor allem die unterschiedlichen Gottesvorstellungen von

Bedeutung zu sein schienen.

3.2 Ausgewahlte empirische Befunde und kontextrelevante

religionspadagogische Ansatze

Die zuvor dargestellte Studie®'°

zur fachdidaktischen Perspektive Studie-
render auf den Religionsunterricht wurde in diesem Zusammenhang hdchst
interessant. Die Untersuchungen zu Gottesvorstellungen bei Jugendlichen

von Faix®"

und den von Freudenberger-L6tz dargestellten Entwicklungen
Studierender im Zusammenhang mit theologischen Gesprachen®'? musste

ebenfalls bei der Datenauswertung besondere Beachtung geschenkt wer-

809 Fetz, (1995)

810 Riegel (Universitat Siegen), Mendl (Universitéat Passau); unveréffentlichte Unterlagen zur ers-
ten Erhebungswelle bei 649 Studierenden aus 25 Standorten, im ersten Studiensemester
(2009)

Faix, Tobias, Gottesvorstellungen bei Jugendlichen, Eine qualitative Erhebung aus der Sicht
empirischer Missionswissenschaft, Berlin (2007)

%12 Freudenberger-Lotz, (2007)

311
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den. Diese drei Untersuchungen, erganzt durch die Untersuchungen von
Fetz zum Kinderglauben, stellen wichtige Bezugspunkte flr die spateren
Ergebnisse dar und sollen im Folgenden dargestellt werden.

3.2.1 Der Kinderglaube

Fetz wendet sich in seiner Untersuchung dem Kinderglauben zu und inter-
pretiert ihn als Ausdruck des ,religidsen” Weltbild des Kindes, da der Glaube
an einen Gott, der die Welt macht und lenkt, als passende Erganzung und
Erfullung des kindlichen Weltbildes verstanden werden kann.*'® Das ur-
springliche Weltbild des Kindes ist in seiner Funktion und Form dem ur-
spriinglichen mythischen Bewusstsein der Menschheit vergleichbar®'*, diese
Verstehensstruktur ermoglicht dem Kind eine Welterklarung und beinhaltet

gleichfalls eine Sinnstiftung.®'

Fetz stiitzt sich bei seinen empirischen Untersuchung®'® auf die theoreti-

schen Grundlagen des strukturgenetischen Ansatzes®'’

von Jean Piaget
und fuhrt diesen in seiner Untersuchung in modifizierter Form fort. Ziel ist
es, die Bedeutung des Kinderglaubens flr die spatere Entwicklung heraus-
zuarbeiten. Kinderglaube wird hier, da er in einem Entsprechungsverhalinis
zu friheren, geschichtlich und religiés gepragten Weltbildern qualifiziert
werden kann, zunachst als ,religidses” Weltbild des Kindes interpretiert,
auch wenn in einem modernen Wortsinn dieses so nicht mehr haltbar ist.
Fetz beschreibt in seiner Darstellung drei Entwicklungsstadien des Kinder-

glaubens:

313 Fetz, (1995), 23

314 vgl.: Fetz/Reich/Valentin, Weltbildentwicklung und Schépfungsverstandnis, (2001), 341

15 vgl.: Fetz/Reich/Valentin, (2001), 341

%1% Die Untersuchung basiert auf drei Erhebungen (1983/84 und 1987 und 1993/94 in Frei-
burg/Schweiz) mit denselben Probanden. Ausgehend von einer Querschnittuntersuchung und
einer Altersspanne von 5-19 Jahren, die sich pro Lebensjahr aus vier Probanden verschiede-
nen Geschlechts und verschiedener Konfession zusammensetzte. Fir die 2. und 3. Erhebung,
wodurch die Studie die Form einer Langsschnittstudie annahm, wurde die Probandenzahl auf
die interessanteren Falle reduziert. Die Probanden wurden in halbstandardisierten klinischen
Interviews mittels eines speziell entwickelten Fragenrasters nach ihren Vorstellungen zu Ur-
sprung und Entwicklung der Welt befragt. Die Untersuchung wird in Fets/ Reich/ Valentin 1992
(ohne die Ergebnisse der dritten Erhebung) vorgestellt; vgl. auch Fetz/ Oser (1986), Fetz/
Reich (1989)

817 Fetz, (1995), 22
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Entstehungsstadium | (etwa 5- | worin das Kind glaubt, dass alles, was der
7 Jahre) | Mensch nicht herstellen kann, von Gott
geschaffen ist.

Hauptstadium (etwa 7- | das Kind unterscheidet: es gibt von Men-
9 Jahre) | schen Geschaffenes - Gott als Schoépfer
der Natur

Aufldsungsstadium | (10-13 das Kind behauptet von immer mehr Na-
Jahre) turbereichen, dass sie nicht von Gott ge-
schaffen, sondern von selber entstanden
sind.

Versucht man den Kinderglauben als Ganzes zu erfassen, ergibt sich ein
komplexes, fragiles Erscheinungsbild. Bei dem Versuch Kinderglauben zu
erfassen muss berUcksichtigt werden, dass der eigene Kinderglaube von
Jugendlichen oder Erwachsenen im Nachhinein sehr unterschiedlich bewer-
tet werden kann, je nachdem, ob eine inhaltlich-emotionale oder eine forma-
le Komponente im Vordergrund steht.®'® Neben der vorzufindenden Extrem-
form, den Kinderglauben auch noch ins Erwachsenenalter hinlberretten zu
wollen, was den Verlust an Intellektualitat im religiosen Bereich und eine
Unterdriickung in Fragen des Glaubens bedeutet®'®, entwirft Fetz in seiner
Untersuchung eine "Typologie méglicher Entwicklungsverlaufe” und unter-

scheidet vier mdgliche Verlaufsformen:

Kontinuitédt dank Transformation des Kinderglaubens
Diskontinuitat aufgrund eines Weltsichtparadigmenwechsels
Eigene Line

Erwachsenenglaube ohne Kinderglaube

Ausgehend davon, dass der Kinderglaube im Wesentlichen drei Stadien
durchlauft und jeweils typische Merkmale aufweist, folgert er zusammenfas-
send, dass der Kinderglaube in seiner sinnstiftenden Form etwas Einmali-

ges und Wunderbares darstellt. Er muss aber nicht bestimmend fir die spa-

318 Fetz, (1995), 27
819 Fetz, (1995), 28 f
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tere Entwicklung sein. So selbstverstandlich Kinderglaube erscheinen mag,
sichert er doch nicht den Fortbestand des Glaubens beim heranwachsenden
Jugendlichen. Es ist flr die Weiterentwicklung von Bedeutung, dass der Kin-
derglaube unter mindigen Bedingungen transformiert wird, was einen reflek-
tierenden Umgang mit bisher unreflektierten, religidsen Vorstellungen vo-
raussetzt. Kinderglaube bildet die ,fundamentale emotionale GréBe und gibt

eine lebendige Basis fiir die spétere Reflexion und Symbolisierung ab**?°.

Fetz leitet daraus die religionspadagogischen Forderungen ab, den Kinder-
glauben wachsen zu lassen und die Kinder bei der Transformation des Kin-
derglaubens, im Sinne einer Hilfe zur Selbsthilfe, zu unterstiitzen.**' Er stellt
anschaulich dar, wie unterschiedlich der Kinderglaube in der Retrospektive
beurteilt und gesehen werden kann. Die Wahrnehmungskompetenz von
Studierenden kann in diesem Bereich im Hinblick auf eine Sensibilitat fir die
einzelnen Phasen professionalisiert werden. Es kann ein Bewusstsein daflir
entstehen, dass die individuellen Entwicklungsverlaufe fir Schilerinnen und
Schuler im Hinblick auf die Zukunft von Bedeutung sein kénnen. Fir Studie-
rende kann es daher hilfreich sein, sich mit der eigenen Entwicklung zu be-
schéftigen und sich zu fragen, wie der eigene Weg verlaufen ist. Eine diffe-
renziertere Selbstwahrnehmung flihrt letztlich zu einer differenzierteren

Wahrnehmung des Gegenubers.

3.2.1.1 Beurteilung

Diese Untersuchung bietet interessante Ansétze fir weiterfUhrende religi-
onspadagogische Uberlegungen. Die Bedeutung des Kinderglaubens fiir die
weitere religidse Entwicklung lasst sich deutlich erkennen.®? Gott kann fiir
Kinder ein zwischenmenschliches Geschehen, ein emotionales Ereignis,
eine sprachliche Entdeckung, eine Gewissensangelegenheit und eine intel-

3

lektuelle Herausforderung sein®® und im weiteren Entwicklungsverlauf zu

%0 Fetz, (1995), 35
21 Fetz, (1995), 35
%2 Fetz, (1995), 35
%3 Nipkow, (1987), 35
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Glaubenseinbruchstellen fiihren®*, diese kénnen als natiirliche Elemente
eines Prozesses erkannt und gedeutet werden und eine Entwicklungsper-
spektive erdffnen. Das kann eine Ermutigung fur Studierende sein, den Re-

ligionsunterricht in einem gréBeren Verweisungszusammenhang zu sehen.

Um Kindern bei der Transformation ihres Kinderglaubens unterstitzend zu
Seiten stehen zu kénnen und dieses als Hilfe zur Selbsthilfe zu verste-
hen®®, ist es fiir Studierende wichtig, sich auch mit der eigenen Entwicklung
zu beschaftigen. Anhand der eigenen Biografie kbnnen der eigene Entwick-
lungsverlauf und die momentane Sichtweise miteinander in Beziehung ge-
bracht werden. Im Austausch Uber die unterschiedlichen biografischen Ent-
wicklungen kann ein Gefihl fir die Einzigartigkeit der kindlichen Denkweise
entwickelt werden. Die religibse und moralische Weltbildentwicklung ist et-
was zutiefst Individuelles. Eine allgemein gultige Entwicklungsvorhersage
kann es trotz vorliegender Entwicklungstheorien aber nicht geben.

Kinderglaube und Schépfungsverstéandnis sind bei der Untersuchung von
Fetz in einem engen Verweisungszusammenhang dargestellt. Kinderglaube
ist jedoch wesentlich komplexer. Die Auseinandersetzung mit den Fragen
und Deutungen der Kinder geht z.T. weit Gber Schépfungs- und Weltentste-
hungsfragen hinaus.*® Der Riickgang an familidrer religidser Sozialisati-
on®**” und der zunehmende Einfluss externer Faktoren auf die kindliche
Entwicklung lassen vermuten, dass es zu einer zunehmenden Verunsiche-

rung kommen wird.

Fir das Kind ist der Kinderglaube wichtig. Aus der Perspektive von Jugend-
lichen wird der unreflektierte Kinderglaube im Nachhinein oft eher negativ

beurteilt.**® Konzipiert der Kinderglaube noch eine Welt des liickenlosen

%4 ygl. dazu in: Nipkow, Karl Ernst, Erwachsenwerden ohne Gott ? Gotteserfahrung im Lebens-

lauf, Minchen (1987), 52ff
%5 Fetz, (1995),35
Vor allem den Banden und den Verdffentlichungen im ,Jahrbuch fur Kindertheologie* kann in
diesem Zusammenhang viel Interessantes und Anregendes entnommen werden.
%7 Faix, (2007), 248
%8 Fetz/Reich/Valentin, (2001), 344
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Sinnzusammenhangs, so liegt im Bezug auf die Weltbildentwicklung der
entscheidende denkerische Schritt vom Kind zum Jugendlichen im Uber-
gang von der Objekt- zur Mittelreflexion®®.%° Gerade in diesem Zusam-
menhang sind die religionspadagogischen Entwicklungen der letzten Zeit

hoch interessant und sollen nachfolgend im Uberblick dargestellt werden.

3.2.2 Kindertheologie und ,,Theologische Gesprache*

Schon seit 1989 untersucht der Religionspadagoge Anton A. Bucher die
,Erste Naivitat® von Kindern und geht der Frage nach, ob Kinder ,Theolo-
gen”“ sein kénnen. Er pladierte flr einen theologischen Dialog mit Kindern,
wardigt ,Kinder als Theologen® und setzte damit MaBstabe, die fir die Kin-
dertheologie heute noch wesentlich sind. Zentrales Anliegen war von An-
fang an, dass Kinder in ihren selbstandigen Bemidhungen unterstitzt wer-
den sollen, womit eine deutliche Aufwertung der Eigenaktivitat der Kinder
erfolgte.®®' Etwa 1992 formte sich der Begriff der ,Kindertheologie“**. Die
EKD-Synode von 1994 forderte einen Perspektivenwechsel zum Kind hin
und stellt somit einen weiteren wichtigen Schritt in Richtung einer expliziten
Kindertheologie dar. Mirjam Zimmermann fahrt Gerhard Bulttner, Hartmut
Rupp, Heinz Schmidt, Peter Mlller und Petra Freudenberger-L6tz, Helmut
Hanisch und Rainer Oberthlr in diesem Entstehungsprozess als Wegberei-
ter der Kindertheologie an.*** Mit dem Erscheinen des ,Jahrbuchs fiir Kin-

%9 Von Mittelreflexion wird dann gesprochen, wenn der Heranwachsende die eigenen Vorstellun-

gen und Denkkategorien zu reflektieren beginnt und sie nicht nur unbewusst und kritiklos an-
wendet. Dieser Ubergang beginnt mit der Kritik am Anthropomorphismus der Gottesvorstel-
lung, der sich auf die gesamte Wirklichkeitsauslegung Ubertragen kann. Es entsteht in der Re-
gel eine kritische Grundhaltung. Besteht die Mdglichkeit zwischen verschiedenen Denkmdg-
lichkeiten auszuwahlen zeichnet sich eine immer gréBer werdende Freiheit des Denkens ab.
Es kann eine neue, eigene Subjektivitat entstehen, in deren Folge Mindigkeit, Selbstbestim-
mung und Selbstfindung dazu flhren, dass sich Heranwachsende Gott gegenliber nicht als
passives Objekt, sondern als aktives Subjekt empfinden. Oft wird an diesem Punkt der Kin-
derglaube auch als etwas Uberwundenes empfunden (Fetz/Reich/Valentin, (2001), 347)

%0 Fetz/Reich/Valentin, (2001), 345

%1 Zimmermann, Kindertheologie als theologische Kompetenz von Kindern (2010), 48

%2 vgl. dazu: Bucher, Anton, Kinder als Theologen? in: RL. Zeitschrift fiir Religionsunterricht und

Lebenskunde, Jg. 1 (1992), H. 21, S. 19-22/ Bucher, Anton, Kinder und die Rechtfertigung

Gottes? — Ein Stiick Kindertheologie, in: Schweizer Schule, Jg. 10, H. (1992), 7-12

Vgl.: Dokumentation in EKD 1995, Aufwachsen in schwieriger Zeit. Kinder in Kirche und Ge-

sellschaft, Gitersloh (1995)

84 Zimmermann, (2010), 49/50

333
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dertheologie® (2002) beginnt eine neue Phase der Differenzierung und Pra-
zisierung, die vor allem auch durch Fachtagungen des ,Netzwerks Kinder-
theologie“ intensiv vorangetrieben wird.**> Der evangelische Theologe
Friedrich Schweitzer bezeichnet ,Kindertheologie* als Denken Uber religio-

ses Denken. Er unterscheidet drei Bereiche der Kindertheologie:

- Theologie von Kindern - als eigene theologische Reflexion der Kinder;

- Theologie mit Kindern - als religionspadagogische Praxis theologi-
schen Fragens und Antwortens gemeinsam mit Kindern;

- Theologie fur Kinder - als jenseits ... der akademischen Theologie
ansetzende Aufklarung durch Theologie.?*

,Kindertheologie“ und die sie begleitenden Diskussionen haben in den letz-
ten Jahren vieles angestoBen und gute Anregungen gegeben, Kinder auf
der Suche nach Gott und weit darliber hinaus in wertschatzender und krea-
tiver Art und Weise zu begleiten. Hinter dem Begriff ,Kindertheologie“ ver-
bergen sich eine Reihe sehr unterschiedlicher Konzepte®’ und die Vielfalt
des Begriffs entspricht der Fllle von Methoden, die im Zusammenhang da-
mit zum Einsatz kommen.3*® In religionspadagogischer Hinsicht geht es vor
allem darum, ,die Kinder als theologische Gesprachspartner ernst zu neh-
men“**°. Kindertheologie bezeichnet die von Kindern selbst hervorgebrachte

Theologie, die sich als ,reflektierender Umgang mit dem Glauben®

zeigt
und sich zwischen den Bezugsdisziplinen empirischer Sozialwissenschaf-
ten, Entwicklungspsychologie und Kinderphilosophie ansiedelt. Das , Theo-
logisieren mit Kindern“ kann zu unterschiedlichen lebensweltlich relevanten
Themen stattfinden und Fragen zur Christologie, Theodizee, zum Glauben,

zu individuellen Gottes- oder Weltbildern beinhalten.®*'

35 Zimmermann, (2010), 50

%6 vgl. dazu u.a.: JaBuKi, (2003), 11f

%7 Zimmermann, (2010), 3

338 Zimmermann, (2010), 4

%9 ygl.: Henning SchiuB, (2005),

30 Zimmermann, (2010), 60

%1 vgl. hierzu: Freudenberger—L6tz, (2007) oder Jahrbuch fiir Kindertheologie
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Kindertheologie und Religionsunterricht

Religionsunterricht, der eine kindertheologische Ausrichtung hat, kann auf
mehreren Ebenen neue Verstehens-Dimensionen eréffnen und fir Kinder
und Lehrende gleichermaBen herausfordernd und lebensrelevant sein. Kin-
der sind heute in ihrem Denken und Handeln selbstbestimmter als zu frihe-
ren Zeiten®*?, sie haben eine entwicklungsbedingt eigene, von Erwachsenen
differierende Gottesvorstellung. Diese ist sehr speziell, individuell und ein-
zigartig und es ist fir den Unterricht wichtig, diese Gottesvorstellungen diffe-
renziert wahrzunehmen. Die vielen verschiedenen Untersuchungen zu Got-
tesvorstellungen von Kindern®**® machen deutlich, dass Gott bzw. die Suche
oder Frage nach Gott im Leben von Kindern auch heute noch eine Rolle
spielt. Um sich den Gottesvorstellungen von Kindern zu nahern, bedarf es
einer gewissen forschenden Grundhaltung und einer Wahrnehmungssensi-
bilitat des Lehrenden.

Theologische Gesprache mit Kindern zu flihren bedeutet fiir den Religions-
lehrer, ein sehr komplexes Gesprachsgeschehen anleiten und begleiten zu
mussen. Theologische Gesprache mit Kindern sind eine echte Herausforde-
rung flr Lehrende, da sie nicht im klassischen Sinne planbar sind. Hartmut
Rupp definiert die Relevanz von Kindertheologie:

,Kindertheologie ist also auf die Beherrschung ,ubergreifender Kompeten-
zen’ angewiesen und arbeitet selbst an ihnen. Sie schult dsthetische, her-
meneutische, methodische, sachliche, kommunikative und soziale Kompe-
tenz. (...) Ziel der Kindertheologie ist, dass Kinder ihre eigenen Eindriicke,
Einsichten, Fragen, Deutungen, Vorstellungen, Argumente, Bewertungen
und Urteile zu religibsen Themen, das heil3t ihre ,Religiositat’ artikulieren
und im Rdckgriff auf den biblisch-christlichen Glauben eigenstandig reflek-

tieren und so sich selber weiterentwickeln. (...) Formuliert man das Ziel als

342 Vgl.: Neuh&user, Autoritat und Partnerschaft. Wie Kinder Ihre Eltern sehen, Weinheim (1993)

oder Fricke, (2007), 19
Vgl. dazu: Lehmann, Christine, Heranwachsende fragen neu nach Gott. AnstéBe zum Dialog
zwischen Religonspadagogik und Feministischer Theologie. (2003)

343
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Kompetenz (...): Ziel wére die Fahigkeit, eigene Religiositédt zu artikulieren

und (mit anderen) reflektieren zu kénnen"*,

Kindern zu ermdglichen, diese ,religiosen Kompetenzen®, eine ,religibse
Sprachfahigkeit“ zu erwerben setzt Lehrende voraus, die diese prozessorien-
tierten Lernprozesse professionell anleiten kénnen. In theologischen Gespra-

chen ist

,die Lehrkraft als ganze Person mit ihrem theologischen Wissen, ihrem Ein-
fihlungsvermégen, ihren Gesprdchskompetenzen gefordert ... Theologi-
sche Gesprache mit Kindern gehéren zum Schwierigsten, was sich in der

Interaktion zwischen Lehrkraft und Kind abspielen kann**.

Theologische Gesprache mit Kindern

Wie Professionalisierungsprozesse in theologischen Gesprachen mit Kindern
geplant und durchgefiihrt werden kdnnen, stellt Freudenberger L6tz in ihrer
Habilitationsschrift: ,Theologische Gesprachen mit Kindern - Untersuchungen
zur Professionalisierung Studierender und AnstéBe zu forschendem Lernen

im Religionsunterricht*3*®

sehr eindricklich dar. Ausgehend von der These,
dass theologische Gesprache mit Kindern den ,Kern des Religionsunterrichts
aus(machen), weil Kinder in ihnen zur Sprache bringen, was sie existentiell
angeht und was ihr Denken sowie ihren Glauben herausfordert®*’, werden
Ergebnisse und Folgerungen der Karlsruher Forschungswerkstatt , Theologi-

sche Gesprache mit Kindern“ systematisiert vorgestellt.®*®

Im Verlauf der empirischen Untersuchung entwickelt sie wesentliche Ele-
mente einer ,Didaktik der Kindertheologie®, indem sie darstellt, wie Planung,
Durchfiihrung und Reflexion von theologischen Gesprachen mit Kindern zu

Professionalisierungsprozessen bei Studierenden bzw. Lehrenden flhren

%4 Rupp, Bildungsstandards und Kindertheologie, Vortrag in Loccum, (26.9.2005), (2005), 5/6
35 Freudenberger-Lo6tz, (2007), 16

35 Freudenberger-Lotz, (2007)

%7 Freudenberger-Lo6tz, (2007), 16

38 Kraft, vgl.: http://www.rpi-loccum.de/rez_14.html (06.03.2011)
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kénnen. Qualitatsmerkmale theologischer Gesprache und grundlegender
Kategorien des Lehrerhandelns in theologischen Gesprachen werden an-
hand vieler Unterrichtsreflexionen und Auswertungen erarbeitet. Die Ergeb-
nisse zeigen eine sinnvolle Verzahnung von religionsdidaktischer Theorie-
bildung und unterrichtspraktischer Gestaltung. Die Kompetenz der Lehrer-
enden, theologische Gesprache zu fuhren, ist ausschlaggebend fir die
Qualitat des Unterrichts. Diese zeigt sich in einem komplexen Wechselge-
schehen zwischen aufmerksamem Beobachter, stimulierendem Gespréachs-
partner und begleitendem Experten. Reflexivitdt und Professionalisierung
sind hier eng miteinander verbunden. Auf beiden Seiten greifen Professio-
nalisierungsprozesse ineinander. Die Kompetenzentwicklung der Schulerin-
nen und Schiler steht in direktem Bezug zu Kompetenzentwicklung und
Professionalisierungsprozess angehender Lehrkrafte.

hermeneutische
Kompetenz
(e

Lehrkraft

Y

Deutungen der Schilesinnen Forderung — weiterfiirende Deutungs-
ins G%Wﬂﬁh hﬂﬂ@ i des eigenstandigen mﬁglichkeiten anbieten

theologischen Denkens

o
g
=

e

Schiiler/innen Thema

wahmehmen,
wie die Schiller/innen
das Thema verstehen

Abbildung 5.  Didaktisches Dreieck **°

Das didaktische Dreieck beschreibt in einem theoretischen Modell das Be-

ziehungsgeflecht der einander bedingenden Bereiche. Die einzelnen Kom-

%9 Freudenberger-Lotz, (2007), 223
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petenzen in den Teilbereichen werden erst im sinnvollen Zusammenspiel

ein gelungenes theologisches Gesprach mit Kindern ergeben.®*°

Aus diesem Modell ergeben sich drei zentrale Anforderungen an den Leh-
renden: Er oder sie wird als ,begleitender Experte” (theologische Dimensi-
on), ,, aufmerksamer Beobachter (individuelle Dimension) und ,stimulieren-
der Gesprachspartner” (religionspadagogische Dimension) den Verlauf des
Gespraches beeinflussen.

Um als ,aufmerksamer Beobachter“ sinnvoll handeln zu kénnen, bedarf es
einer umfassenden Wahrnehmungskompetenz. Es ist wichtig, Gber entwick-
lungspsychologische Grundkenntnisse zu verflgen. Auch Kenntnisse zu
typischen Merkmalen des Kinderglaubens und religidse Entwicklung im Kin-
des- und Jugendalter kénnen auBerst hilfreich sein. Dieses Wissen macht
es erst mdglich, auBergewdhnliche AuBerungen zu registrieren und Kinder
zu weiterfihrendem Denken anzuregen. Kindliche Statements lassen sich
oft erst im kontextuellen Zusammenhang mit den entwicklungspsychologi-
schen Grundlagen richtig verstehen und zuordnen. Auch eine Auseinander-
setzung mit der eigenen Entwicklung kann an dieser Stelle hilfreich sein, um
die eigene Sicht zu erkennen und in Abgrenzung oder Erganzung zu kindli-
chem Denken wahrzunehmen. Wer nicht wahrnimmt, wie Kinder zu einem
gegebenen Thema denken und argumentieren, wird kein Gesprach flihren
kédnnen, das an die Deutungen der Kinder ankniipfen kann.**' Es ist drin-
gend erforderlich, die Wahrnehmungsféahigkeit der Studierenden und Leh-

renden zu fordern und weiter zu entwickeln.

Als ,begleitender Experte“ sollte der Lehrende Uber ausreichend fachliche
Kompetenz im thematischen Kontext verfligen. Kindliche AuBerungen sinn-
voll einordnen zu kénnen ist wichtig, sie in einem gréBeren Orientierungs-
oder Bezugsrahmen zu sehen. Um zu weiterfihrendem Denken anzuregen,

bedarf immer auch eines soliden Fachwissens.

%0 Freudenberger—Lotz, (2007), 222
%1 Freudenberger-L6tz (2007), 222
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Daraus ergibt sich, dass ein ,stimulierender Gesprachspartner® einerseits
Kinder in ihrer Situation und Entwicklung wahrnehmen kénnen muss, fachli-
ches Wissen andererseits die Voraussetzung fir sinnvolle weiterfiihrende
Impulse bildet. Diese sollten situationsangemessen und altersentsprechend
gegeben werden. Die besondere Herausforderung besteht nach Freuden-
berger-L6tz darin, dass die Impulse so gesetzt werden, dass sie von den
Kindern eigensténdig verarbeitet und mit individuellem Wissen vernetzt
werden kénnen. Daraus folgt, dass Lehrende, die keine Kompetenzen im
Bereich der interaktiven Gesprachsflihrung besitzen, in der Regel auch
nicht in der Lage sind, die zentralen Impulse der Kinder aufzunehmen und

weiterfiihrend zu entwickeln.>*?

Beurteilung

Theologische Gesprache kénnen Kindern helfen, Wissenslicken und Defizi-

te zu erganzen. Es

,muss hervorgehoben werden, dass es in theologischen Gesprdchen mit
Kindern immer um das gehen soll, was Kinder jetzt bewegt und was gegen-

wdrtig den Horizont ihres Handelns und Verhaltens bildet®.

Um jedoch theologische Gesprache mit Kindern fihren zu kénnen, missen

erst die dafir nétigen Kompetenzen in allen drei Bereichen erworben werden.

Die Kompetenzforderungen und Bildungsstandards flr den Religionsunter-
richt benennen Kompetenzen, die Kinder in religiosen Bildungsprozessen

erwerben sollen.

LLetztlich geht es darum, religibsse Kompetenz zu erwerben und damit die

Fahigkeit, religibse Phdnomene wahrnehmen, deuten, beurteilen, verglei-

%2 Freudenberger-Lotz (2007), 224
%3 Freudenberger-L6tz (2007), 338
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chen und darstellen zu kénnen. Religibse Kompetenz beinhaltet sowohl

Deutungs- als auch Teilhabekompetenz®>*.

Wenn Kindertheologie die produktive Auseinandersetzung mit der lebens-
geschichtlich geformten und individuell verfassten eigenen Religiositat von
Kindern ist, geht es nicht nur um die Vermittlung von Inhalten, sondern um
Selbstbildung.®*® Theologische Gesprache mit Kindern kénnen einen guten
Beitrag zur religiésen ,Selbstbildung” leisten und Kinder dazu ermutigen, die

eigene Religiositat anderen gegenlber zu artikulieren und zu reflektieren.

Im Hinblick auf die Professionalisierung der Lehrerbildung ist es sinnvoll,
Studierende schon in einer frihen Ausbildungsphase anzuleiten, theologi-
sche Gesprache zu fuhren. Daflir missten praxisrelevante Fahigkeiten im
Zusammenhang mit den Gottesvorstellungen von Kindern erworben wer-
den. Es ware hilfreich, die entwicklungsspezifischen Merkmale des kindli-
chen Glaubens zu kennen. Das wirde sich auBerdem positiv auf die allge-
meine Wahrnehmungskompetenz auswirken. Eine Orientierung und Anbin-
dung der theoretischen Grundlagen an religionspadagogisch relevante Fra-
gestellungen wirde zusatzlich Lernprozess positiv beglnstigen.

3.2.3 Gottesvorstellungen bei Kindern und Jugendlichen

Die aktuellen Entwicklungen und Tendenzen Jugendlicher sind in der Shell
Jugendstudie 2010%*° zusammengefasst. Jugendliche wurden dabei auch
zu ihrer Haltung gegeniiber Glauben und Religion befragt.*®” Besonders
auffallig ist, dass die Vorstellung, dass ein persénlicher Gott existiert, insge-
samt riicklaufig ist und sich in Richtung religidser Unsicherheit bewegt.>*®

Die aktuelle Studie stellt sich wie folgt dar:

%4 Rupp, Hartmut, (2005), 2

%5 Rupp, (2005), 4

%6 Befragt wurden Jugendliche im Alter von 12 bis 25 Jahren
http://www.shell.de/home/content/deu/aboutshell/our_commitment/
shell_youth_study/2010/religion/ (06.03.2011)

%8 Shell Jugendstudie, (2010), 207
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Jugendliche mit
Migrationshintergrund

Kein Gott

Weifd nicht, was ich

Neue Bundesldander l
glauben soll

® Ubersinnliche Macht

Alte Bundeslander
4 M Personlicher Gott

Jugendliche insgesamt

Abbildung 6.  Religiositat Jugendlicher in Deutschland **°

Der hier dargestellte Trend wird nachvollziehbar und verstandlich, wenn er
im gesamtgesellschaftlichen Kontext betrachtet und gedeutet wird.

3.2.4 Empirische Untersuchung von Faix

In diesem Zusammenhang ist die Forschungsarbeit von Faix **zu ,Gottes-
vorstellungen bei Jugendlichen* durchweg interessant. Seine qualitative Er-
hebung zeigt ein sehr komplexes, dynamisches Geschehen auf: Es kommt
immer wieder zu interdisziplinaren Korrelationen zwischen den verschiede-
nen Teildisziplinen (Theologie und Sozialwissenschaften) und Teildiszipli-
nen (Missionswissenschaft, Praktische Theologie und empirische Theolo-
gie). Am Ende seiner Arbeit entwickelt er einen eigenen Praxiszyklus fir die
Missionswissenschaft.

Sein Ansatz hat zweierlei Zielsetzungen: (a) Innerhalb einer empirisch-
theologischen Studie sollen die Gottesvorstellungen von Jugendlichen er-

forscht und ihre missionarische Ansprechbarkeit ermittelt werden, (b) paral-

%9 vgl.: dazu Youth_study 2010 _graph_religion(2).pdf (06.03.2011) oder vgl. : Shell Jugendstud-
ie, (2010), 204-207
%0 Faix, Tobias, (2007)
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lel dazu soll der, aus 6 einzelnen Forschungsphasen bestehende empirisch-

theologischen Praxiszyklus®' konsequent umgesetzt werden.

Die 6 Forschungsphasen bilden einen "groBen Zyklus’, der sich, je nach
Forschungsziel und Forschungsstand, ganz oder in Teilbereichen wiederho-
len kann. Faix erweitert und ergéanzt hier das aus finf Phasen bestehende
Fundament des empirisch-theologischen Praxiszyklus Van der Veens®®?
durch neueste Forschungsergebnisse im Bereich der qualitativen Sozialfor-

schung und der empirischen Theologie.

Da es bisher keine Untersuchung zu Gottesvorstellungen von Jugendlichen
gibt und diese Untersuchung den ersten Versuch darstellt, den empirisch-
theologischen Praxiszyklus von der Theorieentwicklung Uber die Durchfih-
rung bis zu den Ergebnissen umzusetzen, handelt es sich hierbei um eine
véllig neue Vorgehensweise.®*® Faix unternimmt den Versuch, empirische
Sozialwissenschaften und Missionswissenschaften so miteinander zu ver-

binden, dass sie sich in positiver Weise erganzen.

Das methodologische Herzstlick des Forschungsprozesses der Integration,
ist der empirisch-theologische Praxiszyklus.*®* Faix geht der Frage nach,
welche Auswirkungen die eigene Biographie auf die Gottesvorstellungen hat
und welche Bedeutung der Gesellschaft, Kirche und Familie in diesem Kon-
text zukommt. Dabei versucht er, die religidsen Auswirkungen der Gottes-
vorstellungen im Alltagsleben zu erfassen. Als Zielfrage formuliert er: ,Wie
sehen die Gottesvorstellungen von Jugendlichen im Kontext von Biografie

und Gesellschaft aus und was bedeutet dies flir die missionarische Pra-
Xis 738

Faix's Ergebnisse sind im Zusammenhang mit der von mir im Folgenden

noch darzustellenden Untersuchung hdchst interessant, da sich eine Reihe

%1 vgl. dazu Faix (2007), 64,

%2 van der Veen, Entwurf einer empirischen Theologie (1994a), 138-179 in: Faix, (2007), 64
%3 Faix, (2007),15

%4 Faix, (2007), 64

%5 Faix, (2007), 16
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von AnknUpfungspunkten und Parallelen zeigen. An dieser Stelle soll daher
eine genauere Darstellung der einzelnen Phasen seiner Vorgehensweise

erfolgen. Faix praktische Umsetzung beginnt mit der

3.2.4.1 Forschungsplanung (1.Phase)

Zu Beginn des empirisch-theologischen Praxiszyklus steht bei Faix die For-
schungsidee. Ihre Genese soll mdglichst prazise aus Sicht des Forschen-
den dargestellt werden. Faix bezeichnet dies als ,Konstitution des For-
schers® und greift hier einerseits auf eigenes, theoretisches Vorwissen, an-
dererseits auf das theoretische Vorwissen anderer Forscher zuriick. Somit
liegt der Untersuchung ein ausflhrliches konzeptuelles Modell zugrunde,
das an theoretischem Vorwissen, theoriegeleiteter Vorarbeit und vergleich-
baren anderen empirischen Studien anknlpft. Die Methodologie stellt sich
nicht als abgeschlossener Vorgang dar, sondern wird standig parallel zur

Forschung weiterentwickelt und verandert.®%®

3.2.4.2 Das Praxisfeld (2.Phase)

Nachdem die aktuelle Formulierung des Forschungsinteresses Uberpruft
und die methodologischen Ansatze geklart sind, wird ein direkter Weg ins
Praxisfeld gesucht. Dabei wird die Ziel-ldee (die missiologische Fragestel-
lung) direkt mit der Praxis konfrontiert. Da nicht alle Aspekte erforscht oder
untersucht werden kénnen, muss die wissenschaftliche Relevanz des Prob-
lems, die praktische Relevanz und die Erforschbarkeit des empirisch-
theologischen Feldes permanent mdglichst prazise hinterfragt werden. Der
Zugang zum Praxisfeld erfolgt anhand von Forschungsfragen, die sich auf
die Makroebene (wie wird Religion oder Glaube innerhalb der Gesellschaft
von Jugendlichen aufgenommen und wahrgenommen?), Mesoebene (wel-
chen Einfluss haben religiése Institutionen etc.?) und die Mikroebene (wie
ist die individuelle religiése Einstellung oder Praxis?) beziehen.

%5 Faix, (2007), 135
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Der erste Zugang zum Praxisfeld erfolgt anhand einer aus drei Phasen be-
stehenden ,Vorstufe®, einer explorativen Vorstudie im Vorfeld der eigentli-
chen Hauptuntersuchung. Methodisch werden hier aufeinander aufbauende,
qualitative und quantitative Methoden verbunden. Einerseits wird eine quan-
titative Umfrage anhand eines Fragebogens durchgeflhrt und ausgewertet,
andererseits sind Jugendliche aufgefordert, in schriftlichen Aufsatzen die
eigene Gottesvorstellung zum Ausdruck zu bringen (qualitativer Ansatz).
Aus den bisherigen Ergebnissen wird ein neuer Fragebogen konzipiert und
in einem Probeinterview getestet. Anhand eines halbstandarisierten Leitfa-
den-Interviews mit sechs Fragebl6cken mit jeweils einem Hauptthema wer-
den religiése Orientierung, religidése Erfahrung, subjektiver Glaube, Motivati-
on im Alltag, Gottesbild und Gottesvorstellung sowie die Interessen flir mis-
siologische Ansprechbarkeit ermittelt.*®’ Die Ergebnisse dienen als Grund-

lage fiir die nun folgende Konzeptualisierung.

3.2.4.3 Konzeptualisierung (3.Phase)

In dieser Phase erfolgt die missiologische Problem- und Zielentwicklung, die
richtungsweisend flr den nun folgenden Forschungsprozess der Hauptun-
tersuchung ist. Es wird fir das weitere Vorgehen eine prazise Festlegung

und Klarung der Begrifflichkeiten vorgenommen.3®

3.2.4.4 Datenerhebung (4.Phase)
Nun wird festgelegt, wie die empirische Datenerhebung konkret erfolgen
soll. Ausgehend vom Forschungsdesign®®® werden das Forschungsfeld und

die Probanden ermittelt.

3.2.4.5 Datenanalyse (5.Phase)
Anhand eines offenen Kodierverfahrens werden erste Kategorien ermittelt.

%®Nach zwei Durchgéngen des offenen Kodierens und weiteren Analyse-

%7 Faix, (2007), 149-150

%8 FAix, (2007), 151

%9 vgl. dazu: das empirisch-theologische Forschungsdesign, in: Faix, (2007), 157
80 FAix, (2007), 163
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verfahren werden die ermittelten Codes systematisiert und in eine inhaltliche

Verbindung gebracht.?”’

Das axiale Kodieren bringt viele verschiedene innere Zusammenhange in-
nerhalb der Interviews hervor. Es stellt sich heraus, dass die religiése Pra-
gung im Elternhaus und durch Institutionen stark nachgelassen hat®*?, der
Religionsunterricht vereinzelt positiv wahrgenommen wurde und vor allem,
dass persdnliche religiése Erfahrung und Beziehung an Bedeutung gewon-
nen haben. Subjektive Glaubenserfahrungen spielen eine zentrale Rolle fir
das eigene Gottesverstandnis, wobei jede Gottesvorstellung in ihrer Kons-
tellation einzigartig ist.>”* Indem bestimmte inhaltliche Phdnomene der Inter-
views herausgegriffen und in einen axialen Zusammenhang gebracht wer-

den, lassen sich fiinf Typen der Gottesvorstellung®* darstellen.
Ergebnisse

Atheistische Ablehnung eines Gottes, sowohl personal als auch a-
Gottesvorstellung personaler Art. Die Jugendlichen haben negative reli-
giése Erfahrungen in der Kindheit gemacht bzw. deu-
ten oder bewerten biographisch-religiose Ereignisse
negativ. Diese Gruppe zeigt ein geschlossenes Kon-
strukt, das konsequent umgesetzt wird.

Deistische Glaube, dass ein a-personaler Gott die Welt erschaf-
Gottesvorstellung fen hat und sie dann sich selbst Uberlasst, also nicht
mehr aktiv eingreift. Es liegt keine geschlossene Vor-
stellung bzgl. des eigenen Glaubens, der eigenen Re-
ligiositdt oder Gottesvorstellung vor. Die Aussagen
sind unsicher und widersprechen sich teilweise.

Metatheistische Glaube an eine a-personale transzendente Kraft, die
Gottesvorstellung die Macht hat, in das Weltgeschehen einzugreifen.
Was die Beschreibung des eigenen Glaubens angeht,
haben alle eine konstruktivistische Auffassung und
bauen sich ihren Glauben aus den Versatzstlicken
Pragung/ Erfahrung / Strategie zusammen.

81 Faix, (2007),193
72 Faix, (2007), 248
8 Faix, (2007), 249

74 vgl.: Faix, (2007) 194 und 250/251
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Barocke Der Glaube an einen personalen Gott, der als alter
Gottesvorstellung Mann mit Bart im Himmel sitzt und die Menschen und
ihr Tun beobachtet. Die traditionell-christliche Pragung
geht einher mit einer neutralen Haltung den Kirchen
gegenlber. Es wurden kaum eigene religidse Erfah-
rungen gemacht. Sie glauben in gewisser Weise am
Gott, das hat aber nichts mit dem eigenen Leben zu
tun. Das Individuum ist verantwortlich fir Sinn und
immanente Sinnstruktur.

Biblische Der Glaube an einen personalen Gott, der Kontakt zu
Gottesvorstellung den Menschen hat und aktiv in das Weltgeschehen
und ins persoénliche Leben eingreifen mdchte. In der
Regel liegt eine traditionell-christliche Erziehung vor,
in der Kindheit wurden positive religioése Erfahrungen
gemacht. Institutionen werden unterschiedlich bewer-
tet. Das Eingreifen Gottes in ihr Leben wird erwartet.
Sie glauben an einen transzendenten Sinn im Leben
und haben positive religiése Erfahrungen gemacht.

Das selektive Kodieren stellt innerhalb der Grounded Theorie einen wichti-
gen theoriegenerierenden Bestandteil des methodischen Arbeitens dar.
Hierbei werden die Kernkategorien auf die urspringlichen Forschungsfrage
und die Forschungsziele zurtickgefihrt, in diesem Fall also: ,Wie sehen die
Gottesvorstellungen von Jugendlichen im Kontext von Biografie und Gesell-
schaft aus und was bedeutet dies fiir die missionarische Praxis?®”. Es
handelt sich um eine sehr zielgerichtete Auswertung, wobei gleichzeitig eine
Uberpriifung der Validitat, Reliabilitat und Glaubwiirdigkeit der Daten er-
folgt.>”® Hierbei entstanden vier andere Kernkategorien und im weiteren Ver-
lauf konnten neue Hypothesen gebildet, Kategorien konzeptualisiert und

Theorien generiert werden. Die Kernkategorien stellen sich wie folgt dar:

85 Faix, (2007), 16
6 Faix, (2007), 252
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Abgeschlossene
Gottesvorstellung

Wahrnehmung von Gottesvorstellungen

Bei der Beschreibung dieser Kategorie handelt es sich
um eine subjektive Deutung der momentanen Gottes-
vorstellung. Sie ist gekennzeichnet durch ein Streben
nach Unabhé&ngigkeit zwischen Individuum und Gott
(Stufe 3 nach Oser/Gmunder), indem eine Trennung
zwischen Handeln Gottes und eigenem Handeln vor-
genommen wird. Die Sinnstruktur ist immanent — es
kann Gott geben, aber er hat nicht direkt mit der eige-
nen Lebensgestaltung zu tun.

Veréanderbare
Gottesvorstellung

Es wurde eine traditionell-religidse Pragung erlebt und
der Einzelne befindet sich nun in einer religidsen
Selbstfindungsphase. Die eigenen Erfahrungen neh-
men nun eine zentrale Rolle ein. Glaube und Ildenti-
tatsfindung werden miteinander verknipft. Diese Pha-
se kann als Selbstkonstruktion des Glaubens oder
starke, reflektierende Suchbewegung nach einem in-
dividuellen Gott bezeichnet werden.(Oser/Gmunder
Stufe 2/3/4)

Unsichere
Gottesvorstellung

Sie wird durch die Abgrenzung von bisherigen religi6-
sen Pragungen und die Suche nach eigenen Erfah-
rungen deutlich. Der Glaube wird zur eigenen ldenti-
tatsbildung angenommen, benutzt und/oder angezwei-
felt, je nachdem. Beziehungen (Familie/Clique/ Freun-
de) und Erfahrungen sind von groBer Bedeutung flr
die weitere Entwicklung.

Sichere
Gottesvorstellung

Hier liegt eine autonome Gottesvorstellung zugrunde.
Diese Gottesvorstellung beruht auf einer reflektierten
oder unreflektierten individuellen Entscheidung, die an
das aktuelle Lebenskonzept angepasst ist. Es existiert
eine eigene subjektive Sicherheit, die erlebt und nach
auBen vertreten werden kann.

Typologie der Gottesvorstellungen nach Faix

Die vier Hauptkategorien werden nun miteinander zu vier Typologien kom-

biniert. Faix kommt zu einer Typologie der Gottesvorstellungen von Jugend-

lichen®”” und bezeichnet diese als:

87 vgl.: Faix, (2007)257 f
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Sicher /
abgeschlossene
Gottesvorstellung

125

Die Jugendlichen halten ihre momentane Gottesvorstel-
lung flur festgelegt und weitgehend unverénderbar. Es
besteht eine eigene subjektive Sicherheit, die erlebt und
nach auBen vertreten wird. Sie haben sich mit dem
Thema Gott und Glaube auseinandergesetzt und in ge-
wisser Weise damit abgeschlossen. Sie kdnnen sich
nicht vorstellen, dass sich das in nachster Zeit dndern
wird. Sie haben kein Interesse an religidésen Erfahrungen
oder Gesprachen Uber religibse Themen.

Unsicher /
abgeschlossene
Gottesvorstellung

Die Jugendlichen machen sich viele kritische Gedanken
Uber ihre Gottesvorstellung und sind in gewisser Weise
festgelegt, sie haben teilweise abgeschlossen. Bei allen
Uberlegungen sind sie eigentlich unsicher, ob diese
Festlegungen so wirklich richtig sind. Momentan sind sie
zufrieden, wissen aber nicht, was die Zukunft bringt. Sie
haben Interesse an einem Erfahrungsaustausch und
stehen fUr einen individuellen Weg, der unabhangig von
Institutionen ist und haben Interesse an personlichen
Gespréachen im pluralistischen Dialog.

Unsicher /
veranderbare
Gottesvorstellung

Die Jugendlichen stehen in einem offenen Prozess, was
ihre Gottesvorstellungen betrifft. Es liegt meist eine
christliche Pragung vor und Glaube wird grundsatzlich
positiv bewertet. Sie sind offen und suchend, aber auch
verunsichert, was ihre eigene Gottesvorstellung betrifft.
Sie besitzen eine Offenheit, Uber Glaube und Erfahrung
zu reden, suchen jedoch das Gesprach im vertrauten
Kreis.

Sicher/
veranderbare
Gottesvorstellung

3.2.4.6

Die Jugendlichen besitzen eine Grundsicherheit in ihrer
Gottesvorstellung, die sie zwar gefunden, aber dennoch
weiterentwickeln wollen. Sie haben Erfahrungen mit ih-
rem Glauben gemacht und dabei Sicherheit gewonnen,
so dass sie aktiv das Gesprach dartber suchen. Dabei
geht es nicht um einen Dialog, sondern um eine indivi-
duelle Bereitschaft zur Veranderung und Weiterentwick-
lung.

Der Forschungsbericht (6.Phase)

In einer weiterfihrenden, ausfihrlichen Analyse werden die Ergebnisse wei-

tergehend charakterisiert und prazise umrissen®®. Anhand von (bersichtli-

chen Schaubildern werden die einzelnen Typen, auch in ihrer Widerspriich-

%8 Faix, (2007), 266 ff
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lichkeit, dargestellt und interpretiert, wodurch eine weitere Zuspitzung er-
reicht wird und die Konsequenzen flir die missionarische Praxis deutlich

werden.

Eine systematische Evaluation im Hinblick auf die Zielfragen ergibt:*"®

— Kirche hat kaum noch Einfluss auf Entstehung des Glaubens®®

— Religion ist fur viele Jugendliche Privatsache

— sie fahlen sich unsicher

— es fallt ihnen schwer, darGber zu reden

— es lassen sich keine groBen geschlechtsspezifischen Unterschiede fest-
stellen

— je junger die Jugendlichen sind, desto veranderbarer sind die Gottesvor-
stellungen, es existieren kaum einheitliche Gottesbilder

— Jugendliche an Gymnasien haben eine unsichere Gottesvorstellung

— Jugendlichen an Hauptschulen haben eher eine sicher/abgeschlossene
Gottesvorstellung

Sozialisationstheoretische Evaluation

Eine sozialisationstheoretische Evaluation, die Betrachtung der verschiede-
nen Ebenen im gesellschaftlichen Kontext, zeigt, dass die Lebenswelt der
Jugendlichen sich als a-religiés erweist. Das nimmt einen groBen Einfluss
auf ihr Denken. Ubertragt man die Ergebnisse der Untersuchung auf die
drei Ebenen, so zeigt sich:

Makroebene | Im Hinblick auf die Makroebene ist festzustellen, dass das
postmoderne Pluralismusparadigma von den Jugendlichen im
GroBen und Ganzen akzeptiert wird. Auf genaues Nachfra-
gen hin (z.B. Gleichwertigkeit der Religionen) wird deutlich,
dass es sich hier lediglich um eine gepragte Meinung handelt
und eher Unsicherheit vorherrscht.

Mesoebene | Betrachtet man die Mesoebene, stellt man fest, dass die Insti-
tution Kirche von Jugendlichen kritisch beurteilt wird. Hier er-
warten sie keine Antworten auf ihre religibsen Fragen und
auch die Pragung durch schulischen Religionsunterricht hat
kaum noch Auswirkungen auf die Gottesvorstellungen der
Jugendlichen.

879 Faix, (2007), 287
%0 Faix, (2007), 292
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Mikroebene | Der GroBteil des religiésen Lebens scheint sich auf der Mik-
roebene abzuspielen. Glauben wird Uberwiegend als Privat-
sache empfunden. Die Jugendlichen sind dennoch offen ge-
geniber religidsen Erfahrungen, wobei letztlich die Glaub-
wirdigkeit der eigenen Erfahrung zahlt. Sie bildet das Fun-
dament einer eigenen Werte-und Glaubensorientierung®®’

Im Kontext der gesellschaftlichen Veranderungen stellt Faix letztlich fest,
dass diese eine starke Zunahme der Privatisierung des Glaubens zur Folge
hat. Die Jugendlichen sind offen flr einen Dialog Uber verschiedene Glau-
bensarten, es fehlt ihnen aber oft an ausreichendem Wissen. Viele der Ju-
gendlichen stehen fur einen ,individuellen Glauben der Selbstkonstrukti-

on :882.

LAus ihrem familidren Erbe heraus, unter dem gesellschaftlichen Einfluss,
suchen sie die eigenen, subjektiven, religibsen Erfahrungen und je nach-
dem wie sie ausfallen, entsteht langsam die eigene Gottesvorstellung. Die-
se Selbstkonstruktion des Glaubens steht unter vielen verschiedenen Ein-
flissen und hat mit der eigenen Identitétsbildung zu tun. Die Selbstbestim-
mung der Jugendlichen nimmt auch auf der Ebene der eigenen Religiositét
zu und ist zu einem formalen Kriterium von Religiositat in der Postmodernen

Gesellschaft geworden®,

3.2.4.7 Beurteilung

Die Untersuchung von Faix ist in ihrer Komplexitat und umfassenden Analy-
se sehr eindrlcklich. Obwohl sich die Frage stellt, ob Gottesvorstellungen in
ihrer Komplexitat Gberhaupt erfasst werden kénnen, zeigt sich hier ein um-
fassender, an gesellschaftlichen Prozessen orientierter Zugang zu Gottes-
vorstellungen. Die Darstellung der gesellschaftlichen Verédnderungen hat
auBerdem deutlich gemacht, wie problematisch es heute sein kann das Ju-

gendalter vom Erwachsenenalter abzugrenzen. Die Untersuchung von Faix

¥ Faix, (2007),290 f
%2 Faix, (2007), 292
%3 Faix, (2007), 292
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eréffnet im Hinblick auf die Frage nach den Gottesvorstellungen von Studie-

renden hochst interessante Anséatze.

3.2.5 Gottesvorstellungen von Religionslehrerinnen und

Religionslehrern - Gramzow

Christoph Gramzow weist in seiner empirischen Studie ,Gottesvorstellungen
von Religionslehrerinnen und Religionslehrern. Eine empirische Untersu-
chung zu subjektiven Gottesbildern und Gottesbeziehung von Lehrenden
sowie zum Umgang mit der Gottesthematik im Religionsunterricht“ nach,
dass mit wachsender Stabilitdt der Gottesbeziehung (des Lehrenden, Anm.
d. Verf.) die Bedeutung, die der Gottesfrage im Religionsunterricht einge-
raumt wird, spiirbar zunimmt.*®* Das Projekt macht aufmerksam auf den
Zusammenhang von Gottesbild, Gottesbeziehung und religionsunterrichtli-
chen Fragen und versteht sich als kritische Anregung zu reflektierter und

verantwortlicher Rede von Gott.

Gramzows Untersuchung beruht auf der Bereitschaft von mehr als 200 Pfar-
rerinnen, Katechetlnnen sowie staatlich angestellten Lehrerinnen, die
schriftlich oder mundlich nach ihren Einstellungen zu Uberlieferten und al-
ternativen Aussagen zu Gott, zur Theodizee-Problematik, zu Jesus Christus
sowie zum Rollenverstandnis und zu ihren Zielen im Religionsunterricht be-

fragt wurden. Seiner Untersuchung lagen zwei Annahmen zugrunde:

- Religionslehrer geben ihre Gottesvorstellungen an Kinder und Ju-
gendliche weiter und nehmen damit einen erheblichen Einfluss auf
die Herausbildung kindlicher Vorstellung von Gott.

- Es besteht ein deutliches Missverhaltnis zwischen der Bedeutung,
die den Gottesvorstellungen von Lehrenden zukommt, und der
wissenschaftlichen Beschaftigung mit dieser Thematik.?*®

Die Ergebnisse werden sehr differenziert ausgewertet. Sie weisen einerseits
deutlich darauf hin, dass der Glaube an Gott sowie bestimmte Gottesbilder

wesentlich mit der Begegnung mit konkreten, oft religidsen und den eigenen

%4 Gramzow, (2000)
35 Gramzow, (2004), 15
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Glauben lebenden Menschen Gestallt gewinnen®®®, aber auch, dass die
Gottesbilder der Lehrenden Einfluss nehmen auf den Umgang mit der Got-

testhematik im Religionsunterricht.®®’

Wenn gelungener Religionsunterricht vom Dialog zwischen Lernendem und
Lehrendem lebt, muss der Person des Religionslehrers im religiésen Bil-
dungsprozess mehr Beachtung geschenkt werden. In Anlehnung an die
Theorie des Modelllernens von Bandura nimmt er Bezug auf die Untersu-

chungen von Ménnich®® und formuliert:

,Der Religionslehrer und die Religionslehrerin sind fiir die Schiler/innen das
Modell fiir die Lebensrelevanz des Glaubens. In seinem/ihrem Auftreten, in
seiner/ ihrer Haltung zeigt sich, ob und inwiefern das im Unterricht zu Ler-
nende fur die eigene Entwicklung, den zwischenmenschlichen Umgang und
das tédgliche Leben von Bedeutung sein kann. An seinem bzw. ihrem Bei-
spiel entscheidet sich fir nicht wenige junge Menschen, ob es sich lohnt,
sich mit Religion zu beschéftigen und sich vielleicht sogar die Glaubens—
und Lebenshaltung der/ des Lehrenden zu eigen zu machen oder ob das
Engagement fir den Religionsunterricht auf das Einstudieren von notwendi-

gem Priifungswissen beschrénkt bleibt*>®°.

In einer abschlieBenden Diskussion der relevanten Untersuchungsergeb-
nisse unter religionspadagogischen Gesichtspunkten weist Gramzow darauf
hin, wie zentral fir Schilerinnen die Begegnung mit konkreten, religiésen
und den eigenen Glauben lebenden Menschen ist. Da eine persdnliche Got-
tesbeziehung nicht durch die Vermittlung von Fakten oder sachlich korrek-
ten Aussagen Uber ,Gott* entstehen kann, sondern vielmehr indirekt am

d390

Verhalten des Lehrenden erfahren wird™", ist die Begegnung mit Menschen,

die auf Gott hinweisen, eine wichtige Voraussetzung. Lehrende sollten sich

%6 Gramzow, (2004), 368
%7 Gramzow, (2004), 370
38 Ménnich, (1989)

%9 Gramzow, (2004), 372/373
30 Gramzow, (2004), 368
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der Tatsache bewusst sein, dass sie als Religionslehrer ,Reprasentanten
des Glaubens* sind, dies umso mehr, als Kinder und Jugendliche heute auf
immer mehr Zurtckhaltung und geringe Antwortbereitschaft treffen, wenn es
um existentielle religiose Fragen geht. ,Religionsunterricht hat‘, so
Gramzow, ,dieses Bedlrfnis nach Orientierung anzuerkennen und ihm

durch freies einladendes Zeugnis zu entsprechen’.

Die Ergebnisse seiner Untersuchung zeigen auBerdem, dass die Gottesbe-
ziehung des Lehrenden einen Einfluss auf die thematische und inhaltliche
Gestaltung des Unterrichts nimmt, und auch, welche Bedeutung der Be-

d.3%2 Gramzow halt

handlung der Gottesfrage im Unterricht beigemessen wir
es daher fur dringend geboten, die Gottesfrage im Zusammenhang mit Aus-
und Weiterbildung ernst zu nehmen. Angesichts der Ergebnisse waére flr
staatlich angestellte Religionslehrerinnen ein Nachdenken Gber die perso-

nale Rede von Gott anzuregen.®®

All dies macht deutlich, wie wichtig ein gutes Verhaltnis von Lernendem und
Lehrendem im Religionsunterricht ist. Lehrende sollten daher bei der Ver-
mittlung von Inhalten versuchen, auch die lebensweltlichen Voraussetzun-
gen von Kindern und Jugendlichen im Blick zu haben. Hierbei gilt - ganz im
Sinne der Kindertheologie - Kinder (und Jugendliche) als theologische Fra-
gesteller ernst zu nehmen und die von Kindern geleisteten Denk- und Deu-

tungsarbeit anzunehmen und zu férdern.%%*

Seine Untersuchung liefert gute Grundlagen fiir weitere Untersuchungen zur
Kompetenzentwicklung bei Religionslehrerlnnen, die im Rahmen einer sub-
jektorientierten Religionsdidaktik die Bedeutung der mit Reflexion verfloch-

tenen Erfahrung in den Blick nehmen.?®

%1 Gramzow, (2004), 370
%2 Gramzow, (2004), 371
893 Gramzow, (2004), 381
%4 Gramzow, 2004), 374
85 vgl.: Religionspadagogische Beitrage, Heft 56/(2006), 103-106.
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Beurteilung

Gramzow weist darauf hin, dass die Gottesvorstellungen von Lehrerlnnen
bisher zu wenig Interesse gefunden haben.?* Die Bedeutung der individuel-
len Gottesvorstellung der Religionslehrerinnen fir den Religionsunterricht,
wird hier im Kontext der Gottesthematik herausgearbeitet. Wenn Religions-
lehrerinnen fir Schilerlnnen ein Modell fir die Relevanz des Glaubens sind
und sich an der Haltung des Lehrenden zeigt, ob und inwiefern das im Un-
terricht zu Lernende fiir das eigene Leben bedeutsam werden kann®*¥’, dann
sollten auch die Gottesvorstellungen von Studierenden genauer untersucht
werden. Wenn es sich so verhalt, dass das Vorhandensein einer moglichst
stabilen Gottesbeziehung flir ein angemessenes Zur-Sprache-Bringen der
Gottesfrage ausschlaggebend ist, sollte das Studium diesen Aspekt in die
Ausbildung integrieren. Die Untersuchung von Gramzow macht deutlich,
dass vor allem die individuelle Religionslehrerlnnenpersénlichkeit flr den

Religionsunterricht bedeutsam ist.

3.3 Zusammenfassung

Die dargestellten Untersuchungen und die theoretischen Vortberlegungen
greifen an zentralen Stellen ineinander. Globalisierung, gesellschaftliche
Veranderungen, Pluralismus und demografischer Wandel wirken nahezu
auf jeden Bereich menschlichen Lebens ein, wie die Untersuchung von Faix
z.B. im Hinblick auf die Entwicklung einer individuellen Gottesvorstellung
zeigt.**® Der Einzelne ist genauso betroffen wie ganze Familien oder staatli-
che Systeme. Der Wunsch, das eigene Leben nach individuellen Vorstel-
lungen zu gestalten, wird begleitet durch ein Uberangebot an Méglichkeiten,
wodurch eine gewisse Orientierungslosigkeit entstehen kann.

3% Gramzow, (2004), 15
%7 Gramzow, (2004), 372
88 Faix, (2007), 291
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Wie bereits zuvor angedeutet, betreffen diese umfassenden Veranderungen
auch die religiése Landschaft. Es lassen sich erste Tendenzen erkennen®®,
aber die langfristigen Folgen sind nicht abzusehen. Es ist eine immer deutli-
cher werdende Individualisierung und Privatisierung des Glaubens zu er-
kennen.*® Die Entdeckung des Idealtypus des spirituellen Wanderers*!
kann als weiterer Beleg fir dasselbe Phdnomen gesehen werden. All dies
bringt neue religionspadagogisch relevante Fragestellungen und Probleme
mit sich. Fir den schulischen Religionsunterricht stellt sich z.B. die Frage,
was unter diesen Voraussetzungen inhaltlich verbindlich vermittelt werden
kann. Oder, noch viel radikaler formuliert, hat der evangelische Religionsun-

terricht unter diesen Bedingungen noch seine Berechtigung?

Wenn den Untersuchungen von Gramzow und M®&nnich*%?

Glauben ge-
schenkt werden kann und die persénliche Einstellung des Lehrenden Gott
gegenuber, fur die religibsen Bildungsprozesse ausschlaggebend ist, ist
entscheidend, ,, wer® Religionsunterricht erteilt. Die Untersuchung von Faix
zeigt dagegen, dass der Religionsunterricht kaum noch Auswirkungen auf
den Glauben der Jugendlichen und deren Gottesvorstellung hat.*®® Dieser
Tatbestand bedarf einer genaueren Untersuchung. Es ist hier die Frage, ob
die Bedeutung des Religionsunterrichts aufgrund der allgemeinen gesell-
schaftlichen Tendenzen ricklaufig ist, oder ob die Ergebnisse von Faix im
Zusammenhang mit weniger stabilen Gottesvorstellungen der entsprechen-
den Religionslehrer zu deuten sind. Interessanterweise geben als Studien-

motive relativ viele Studierende auch einen guten Religionslehrer an.*%

%9 vg. dazu: Shell Jugendstudie 2010/ Faix (2007), 292/ Nipkow, Bildung in einer pluralen Welt,
(1998)

40 Faix, (2007), 291

01 Bochinger/Gebhardt/Engelbrecht, (2009)

92 vgl.: Ménnich (1989)

93 Faix, (2007),290

494 vgl. dazu: Kapitel 3.1.4. / Seite 74



Wahrnehmung von Gottesvorstellungen 133

Die geforderten Kompetenzen in religidsen Bildungsprozessen*® kénnten
Gramzow zufolge nur Lehrende vermitteln, die Uber eine gewisse, stabile
Gottesbeziehung verfligen und eine grundsatzliche Bereitschaft zeigen, sich
auch kinftig mit dem eigenen Glauben auseinander zu setzen. Dieses
scheint die Voraussetzung dafir zu sein, den vielfaltigen Erwartungen im

Hinblick auf religiése Erziehung Uberhaupt entsprechen zu kénnen.

Die Erwartungen und Kompetenz-Anforderungen an den Religionsunterricht
sind vielfaltig. Das Kernkurrikulum fiir den Religionsunterricht in der Grund-
schule benennt als Leitfragen des inhaltsbezogenen Kompetenzbereichs:
Nach dem Menschen fragen/Nach Gott fragen/Nach Jesus Christus fra-
gen/Nach der Verantwortung des Menschen in der Welt fragen/Nach Glau-
ben und Kirche fragen/Nach Religionen fragen. Diese Fragen sollen an den
sehr unterschiedlichen Erfahrungen der Schilerinnen und Schiler ankntip-
fen. Die religidse Sozialisation durch das Elternhaus ist riicklaufig.**® Religi-
onsunterricht soll einen sachgeméaBen Umgang mit christlicher Religion er-
mdglichen und einen Blick fur die christliche Pragung unserer Kultur ebenso
ermoglichen, wie den Aufbau der eigenen religiosen Identitat. Daher muss
an den Bedurfnissen und Interessen der Schilerinnen und Schiler ankntp-
fen.*” Das Anforderungsprofil an den Religionsunterricht und den Lehren-
den ist so gesehen umfassend und komplex.*®® Innerhalb der normalen Un-
terrichtsbedingungen und den dafir zur Verfigung stehenden Unterrichts-

stunden ist diesen Anforderungen m. E. kaum zu entsprechen.

Fach/Fachbereich / Schuljahrgang 112 13 |4
Erstunterricht 20 | 22

Deutsch 1 (6)|(6) |6 |6
Mathematik 1 B5)|B)|5 |5
Sachunterricht 1 21134 |4

405 Vgl. dazu: Obst, Gabriele, Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen im Religionsunterricht,

(2009)
% Hilger/Leimgruber/Zeiberitz, Religionsdidaktik, (2008), 68 f
97 Kerncurriculum fiir die Grundschule, Schuljahrgange 1-4, Evangelische Religion, Niedersach-
sen, 7
Vgl.: Obst, (2007), 114 f / Kerncurriculum fir die Grundschule, Schuljahrgange 1-4, Evangeli-
sche Religion, Niedersachsen, 77ff oder EKD Texte (1996)

408
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Englisch 2 (1.Pflichtfremdsprache) 2 |2
Religion 2122 |2
Sport 3 22 ]2 |2
Musisch-kulturelle Bildung M2 (2
Musik 4 |4
Kunst, Gestaltendes Werken, Textiles Gestalten 2122 |2
Arbeitsgemeinschaften 1 |1
Pflichtstunden fiir alle Schiilerinnen und Schiler 20 |22 |26 | 26
wahlfreie unterrichtserganzende Angebote 5 |3

409

Da eine frihe religiése Sozialisation durch die Familie heute nur noch in sel-
tenen Fallen stattfindet und die kirchlichen Einflisse ebenfalls rlcklaufig
sind, ist der Religionslehrer fir viele Kinder und Jugendliche die einzige In-
formationsquelle. Dies beinhaltet eine Herausforderung und gleichzeitig ei-
ne hohe Verantwortung im Hinblick auf die religiése Entwicklung von Kinder

und Jugendlichen.

Wie schon erwahnt belegen die Ergebnisse der aktuellen Shell Jugendstu-
die 2010 belegen, dass Religion und Glaube weiter an Bedeutung verlieren
und dass der Trend von persdnlichen Gottesvorstellungen hin zu religiéser
Orientierungslosigkeit geht. Uber die Griinde fiir diese Entwicklung kénnen
hier nur Vermutungen geduBert werden. Es hat den Anschein, dass der
Glaube an einen persénlichen Gott kein 6ffentliches Profil mehr hat, was
neben vielen anderen Grinden mdglicherweise auch daran liegen kénnte,
dass die Vermittler aufgrund ihrer eigenen unklaren Profile nicht Uberzeu-
gen kénnen oder wollen. Der Glaube an einen persdnlichen Gott und die
Bindung an allgemein gtiltiges religiéses Gedankengut scheinen durch indi-
viduelle religiése Orientierungen ersetzt worden zu sein. Es bleibt an vielen
Stellen undeutlich, wie diese individuellen Uberzeugungen letztlich zustande

gekommen sind.

Es ist erstaunlich, dass sich dennoch Studierende fir ein Theologiestudium
entscheiden. Die Ergebnisse der Studie zu fachdidaktischen Perspektiven

99 Stundentafel Grundschulen in Niedersachsen: vgl.:
http://www.schure.de/22410/301/31020.htm#nr4 (19.5.2011)
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Studierender auf den Religionsunterricht*'®

sind diesbezuglich hochst inte-
ressant und erdffnen einen guten Einblick in die Studienmotive. Es ist unter
den zuvor aufgezeigten gesellschaftlichen Veranderungen nachvollziehbar,
dass Studierende mit einer Reihe offener Fragen und einem primér intrin-
sisch-kognitiven Interesse an das Studium herantreten. Dieses Bedurfnis
nach religiéser Selbstfindung und Klarung der eigenen Fragen ist verstand-
lich und sollte zun&chst deutlich wahrgenommen werden. Daraus ergibt sich
immer auch die Frage nach mdglichen Konsequenzen und sinnvollen Kon-
zepten universitarer Ausbildung. Ansatzpunkt kénnte hier u.U. die Frage
nach den Gottesvorstellungen von Studierenden sein. Genau diese Frage-
stellung ist im Verlauf meiner empirischen Untersuchung immer mehr in

dem Mittelpunkt geruckt.

Wenn es sich so verhalt, dass Religionslehrerlnnen als Modelle fir die Re-
levanz des Glaubens gesehen werden, dann ist es sehr wahrscheinliche,
dass auch Lehrende an Universitaten fir Studierende als ,Modelle“ der Re-
levanz des Glaubens gesehen werden.*'’ Sie wirken in gleicher Weise pra-
gend auf die religiésen Vorstellungen und kinftigen Handlungsstrukturen
der Studierenden ein, wie Lehrer dies im Kontext des Religionsunterrichts
auf die Schilerlnnen tun. Das, was Studierende Uber Gott denken, und die
Stabilitat ihrer Gottesbeziehung wird (den Untersuchungen Gramzows zu-
folge) Einfluss nehmen auf die kiinftige Gestaltung des Religionsunterrichts.
Universitare Ausbildung muss ein Interesse daran haben, Lehrer in diesem
Sinne auszubilden. Lehrende, die bereit sind, Studierende in ihren religi6-
sen Entwicklungsprozessen zu begleiten und sich auf einen Dialog mit
ihnen einzulassen, wirken positiv auf deren weiteren Entwicklungsprozess
ein. Die Aufgabe, eine Glaubensgrundlage zu legen, war urspriinglich der
Kirche vorbehalten. Hier hat offensichtlich eine Verschiebung zu Ungunsten

der Universitadten stattgefunden. Zumindest lassen die empirischen Unter-

*1° " Riegel/Mend! (Siegen/Passau): Erhebung zur fachdidaktischen Perspektiven Studierender auf

den Religionsunterricht (FaPS-Reli), Januar (2009)
1 Gramzow, (2004), 372/ 369
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suchungen die Vermutung zu, dass Studierende im Studium nach Antwor-

ten auf religiés bedeutsame Fragen suchen.

Wenn die Wahrnehmungskompetenz des Lehrenden nach Mendl das Herz-

#12 ist es unter den

stick im Rollenverstandnis des Religionslehrers darstellt
oben genannten Aspekten wichtig, die Gottesvorstellungen der Schilerin-
nen wahrzunehmen. Die Basis eines jeden Religionsunterrichts, der die
Perspektive des Kindes aufgreifen méchte, bildet das sorgféltige Wahrneh-
men der Fragen und Deutungen der Kinder und die gemeinsame Suche
nach einer lebensrelevanten Theologie.*"® Theologisch-padagogische Aus-
bildung muss sich daher auch den Gottesvorstellungen von kiinftigen Reli-
gionslehrern widmen. Es ist erstaunlich, dass in diesem Bereich keine empi-

rischen Untersuchungen vorliegen.

3.4 Forschungsliicke: Gottesvorstellungen von

Theologiestudentinnen
Die Studie Siegen- Passau*'*, zur fachdidaktischen Perspektive auf den Re-
ligionsunterricht hat u.a. versucht, die Studienmotive von Theologiestuden-
ten im ersten Semester zu erfassen. Es scheint nicht wenige Studierende zu

t*1° und es stellt

geben, fir die die Gottesfrage ganz offen und bedréngend is
sich somit nattirlich die Frage, wie es um die Gottesvorstellungen von Theo-
logiestudenten generell bestellt ist. Es gibt neben den zuvor dargestellten
Untersuchungen verschiedene religiése Entwicklungstheorien, die auf un-
terschiedliche Weise versuchen, den religiosen Entwicklungsprozess eines

Individuums zu beschreiben.*'® bzw. die individuellen Gottesvorstellungen

#2° Mendl, (2002), 74

13 Freudenberger-L6tz (2007), 342

4 Riegel (Universitat Siegen), Mendl (Universitéat Passau); unveréffentlichte Unterlagen zur ers-
ten Erhebungswelle bei 649 Studierenden aus 25 Standorten, im ersten Studiensemester
(2009)

5 Feige, (2007), 76

418 vgl. dazu z.B.: Bittner/Dietrich, (2000), oder Fricke (2007):
Religiése Entwicklungstheorien und klassische Modelle der Entwicklung:
Als weithin Uberholt gilt der Ansatz von Freud, der Religion und Glauben nichts Positives ab-
gewinnen konnte. Sein tiefenpsychologischer Ansatz brachte die Gottesvorstellung und Got-
tesbeziehung in Abhangigkeit zum eigenen Vater. Eine mdgliche Veranderung der Gottesvor-
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zu erfassen. Diese Ansadtze haben aber einen sehr allgemeinen gesell-
schaftlichen Zugang und nehmen nicht eine bestimmte Gruppe heraus, die
hinsichtlich der Gottesvorstellung untersucht wird.

Im Zusammenhang mit religionspadagogischem Handeln ist deutlich ge-
worden, dass die Gottesvorstellungen von Religionslehrerinnen einen weit-
reichenden Einfluss auf die Gottesvorstellungen von Schilerlnnen haben.
Es ist daher wichtig, sich den Gottesvorstellungen von Studierenden zuzu-
wenden, da sie als kinftige Religionslehrerlnnen Einfluss nehmen werden
auf die noch in der Entwicklung befindlichen Gottesvorstellungen von Kin-
dern und Jugendlichen. Die Rede von Gott ist ein elementarer und unver-

zichtbarer Inhalt im christlichen Religionsunterricht*!”

und nach evangeli-
schem Verstandnis soll der Gottesbezug im Zentrum der religidsen Erzie-

hung stehen.*'® Die Gottesfrage wird zum begleitenden Thema jeden Unter-

stellung im Lauf des Lebens hin zu einer aufgeklarten lebensbejahenden Grundhaltung hatte
er nicht im Blick (Fricke, 2007). Freud war der Ansicht, dass Religion eine kindliche, d.h. unrei-
fe Seite des Menschseins, Ausdruck kindlicher Hilflosigkeit und des Bedlrfnisses nach fort-
wahrendem Schutz darstellt. Fowler erarbeitet, beeinflusst von Kohlberg, Piaget und Erikson,
eine strukturgenetische Theorie der Glaubensentwicklung. Ziel war nicht, konkrete Glaubens-
inhalte oder religiése Bekenntnisse zu ermitteln, sondern Glauben im Sinne von existentieller
Sinnsuche und Sinnfindung zu erfassen. Glaube zeigt hierbei eine Struktur, die universellen
EntwicklungsgesetzméBigkeiten folgt, unabhangig von individuellen Glaubensinhalten. Fowler
sieht den Menschen als "kognitive und emotionale Ganzheit" und versuchte, die entwicklungs-
theoretischen Erkenntnisse mit einer Entwicklungstheorie des "Lebensglaubens" zu verknlp-
fen. Inwieweit sich Glaubensentwicklung von der allgemeinen Persdnlichkeitsentwicklung un-
terscheidet, wird bei Fowler aber nicht deutlich (Fricke 2007).

Oser/ Gminder untersuchen in Abgrenzung zu Fowler, wie Menschen Ereignisse religios ver-
arbeiten(Oser/Gmiinder, 1996). Sie Ubertragen Piagets kognitiv-strukturelles Stufenmodell
und Lawrence Kohlbergs Theorie der moralischen Entwicklung auf den religiésen Bereich.
(vgl. Fricke 2007, 19). Es ist der Versuch einsichtig zu machen, warum bestimmte Inhalte in
verschiedenen Entwicklungsstufen vollstdndig anders gesehen werden. Unter religiésem Urteil
verstehen Oser/ Gmiinder das Regelsystem, das dem Individuum zugrunde liegt und in be-
stimmten Situationen das Verhaltnis zu Gott Gberprift. Die religidse Entwicklung verlduft in
Form einer Doppelspirale, bei der durch die Integration einer neuen, hierarchisch gesehen ho-
herwertigen Stufe im Sinne einer qualitativen Veranderung, gleichzeitig eine Differenzierung
der alten vorgenommen wird, so dass auf jeder Stufe eine Integration und zugleich eine Diffe-
renzierung geschieht (Blttner/Dietrich, 2000, 142). Aus religionspsychologischer Sicht beste-
hen ernsthafte Zweifel, ob einzelne Stufen religidésen Denkens und Erlebens nachzuweisen
sind, die jeweils ein zusammenh&ngendes Ganzes bilden. (Grom, 2007, 179). Dennoch ist
das Modell insofern hilfreich, da es die Bandbreite mdglicher religiéser Argumentation auf-
zeigt.(Fricke 2007. 23).

Fricke, Michael, Von Gott reden im Religionsunterricht, (2007), 9

Vgl. dazu: http://www.ekd.de/EKD-Texte/10_thesen_religionsunterricht.html

Thesen der EKD:

1. Religion stellt eine unverzichtbare Dimension humaner Bildung dar.

417
418
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richts wenn der Ansatz von Nipkow aufgenommen wird, flir den die Gottes-
frage im Zentrum des RU steht, da sich an dieser Frage das zukiinftige Ver-
haltnis der Schiler zur Religion entscheidet.*’® Eine Auseinandersetzung
mit der eigenen Gottesvorstellung ist so gesehen dringend erforderlich. Die
Schiler missen oder wollen wissen, woflir der Religionslehrer steht, sonst
bleiben der Gesprachsgegenstand und die Rede des Lehrers dem Schuler

fremd.*?°

3.4.1 Drei Dimensionen religionspadagogischen Handelns

Religionspadagogisches Handeln erfordert eine sinnvolle Vernetzung von

421 von Pet-

unterschiedlichen Bereichen. Anhand des didaktischen Dreiecks
ra Freudenberger L6tz wird deutlich, dass nur ein sinnvoll vernetztes Zu-
sammenspiel von Lehrkraft, Thema und Schilerinnen eigenstandiges theo-

logisches Denken férdern kann.

2. Nach evangelischem Versténdnis muss der Gottesbezug im Zentrum der religiésen Bildung
stehen. Gleichzeitig er6ffnet religidse Bildung Zugange zu zukunftsfahigen Werten. 3. Religi6-
se Bildung braucht ein eigenes Schulfach Religion. ...

Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kirchliche Bildungsverantwortung in
Gemeinde, Schule und Gesellschaft, Gitersloh (1992), 477-481

20 Gramzow, (2000), 369

*1 " Freudenberger-Létz (2007), 223 vgl.: auch Abbildung Seite 89

419
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Didaktisches Dreieck nach Freudenberger.Lotz

Aufmerksamer
.~ Beobachter

Begleitender

Stimulierender
Gespréachs-
partner

Abbildung 7.

Jugendliche brauchen professionelle Anleitung, um eigenstandig-
theologisches Denken zu lernen. Dass diese Fahigkeit unerlasslich ist, ver-
deutlichen die von Faix im sozialisationstheoretischen Kontext dargestellten
Ergebnisse auf der Makroebene, Mesoebene und Mikroebene.*** Wenn Ju-
gendliche ihren Glauben zu weiten Teilen als Privatsache erleben und von
vielen externen Einflissen berihrt werden, missen sie selber entscheiden
kénnen, was Gultigkeit beanspruchen darf. Im Hinblick auf die Tendenz zur
Selbstkonstruktion der Gottesvorstellung* ist es ebenso erforderlich, Schii-
lerinnen anzuleiten, eigenverantwortlich zu denken und zu entscheiden. Da-
for gilt es im Kontext der religionspadagogischen Ausbildung einige grund-
legende Aspekte zu bedenken.

22 Faix, (2004), 290-291
28 Faix, (2004), 292
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Wechselbeziehung zwischen theologischer und selbstreflexiver Di-

mension

Abbildung 8.

Je persénlicher ein Individuum von einem Thema betroffen ist, desto gréBer
ist die Wahrscheinlichkeit, dass ein persénlicher Bezug zu der Thematik
hergestellt werden kann und dadurch eine Uberschneidung der Dimensio-
nen geschieht. Faix weist darauf hin, dass bei den Jugendlichen eine
grundsatzliche Offenheit gegeniiber religidsen Fragen zu erkennen ist.*** Es
ist daher davon auszugehen, dass Schilerlnnen bei ansprechenden The-
men und entsprechender Anleitung einen persdnlichen Bezug zu einem

Thema herstellen wollen und eine individuelle Betroffenheit zulassen.

24 Faix, (2004), 291
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Wechselbeziehung zwischen theologischer und religionspadagogi-

scher Dimension

Thema
theologische
Dimension

thode

religions-

padagogische
Dimension

4

Abbildung 9.

Thema sollten daher in Hinblick auf die Zielgruppe sinnvoll ausgewahlt und
mit ansprechenden Methoden eingeflihrt werden. Die dabei entstehende
Uberschneidung der Dimensionen kann sich als kreativer Prozess entwi-
ckeln. Hierbei ist es wichtig, unter Berulcksichtigung der entwicklungspsy-
chologischen und religionspadagogisch relevanten Aspekte das unterrichtli-
che Geschehen zu planen. Eine méglichst klare Zielvorstellung, eine flexible
Planung, die offen ist fir die Interessensschwerpunkte der Schilerinnen,
kann hilfreich sein. Dabei missen die einzelnen Schilerlnnen mit ihren Be-
durfnissen ebenso im Blick behalten werden, wie die Gruppe als Ganzes.
Die religionspadagogische Dimension beinhaltet Methodenkompetenz, ent-
wicklungspsychologische Kenntnisse, didaktisches Geschick, die Fahigkeit
Gegebenheiten wahrzunehmen und sinnvoll miteinander in Beziehung zu

bringen.
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Wechselbeziehung zwischen religionspadagogischer und selbstrefle-

xiver Dimension

Aethode
religions-
padagogische

Dimension

4

Individu
selbstreflexive
Dimension

Abbildung 10.

Das unterrichtliche Geschehen wird in entscheidendem MafB durch den Re-
ligionslehrer und seine Persdnlichkeit mitbestimmt. Eine anregende Lernat-
mosphare*® und ein vertrautes Umfeld erméglichen es Schiilerinnen sich
auf persdnliche Dialoge und die Auseinandersetzung mit schwierigen Fra-
gen einzulassen.*®® Ob eine solche Atmosphére entsteht hdngt ganz ent-
scheidend, aber nicht ausschlieBlich, vom Lehrenden ab.

Lehrende, die sich auf einen Dialog einlassen und mit kritischen Anmerkun-
gen von Schilerinnen und Schiler sinnvoll umgehen kénnen werden sich

auch persénlich weiterentwickeln.*?’

Gelingt eine Vernetzung der drei Dimensionen, kann sich, in Abhangigkeit
von der Persdnlichkeit des Lehrenden, ein dynamisches Wechselgesche-
hen aufbauen. Dort, wo Lehrende bereit sind, sich auf die Schilerlnnen mit
ihren Fragen und Uberzeugungen einzulassen und bereit sind, in einen Dia-

log zu treten, kann im Hinblick auf die religidse Entwicklung der Schilerin-

25 Freudenberger-Létz, (2007), 121
%6 Freudenberger-Lotz, (2007), 309
“2" " Freudenberger-Létz, (2007), 119 ff
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nen viel Positives bewirkt werden. Die Begegnung mit Kindern, z.B. in Theo-
logischen Gesprachen, kann auch fir den Lehrenden zu einem spannenden

Lernfeld werden.

Professionalisierung durch Verschrankung der kompetenzrelevanten

Dimensionen

Thema
theologische
Dimension

Individuu
selbstreflexive
Dimension

religions-
padagogische
Dimension

Abbildung 11.

Dies setzt voraus, dass der Lehrende bereit ist, sich den daraus resultieren-
den Anforderungen und Herausforderungen zu stellen. Petra Freudenber-
ger-L6tz zeigt, wie Studierende schon wahrend der universitaren Ausbil-
dung solide Kenntnisse und Erfahrungen anhand von schulpraktischen Stu-
dien und Theologischen Gesprachen machen kénnen. Studierende kénnen
also wahrend des Studiums Kompetenzen erwerben, die sie auf die spate-
ren beruflichen Anforderungen vorbereiten. Solche Professionalisierungs-
prozesse kénnen initiiert und angeleitet werden. Hierbei missen die Studie-

renden in allen drei Dimensionen herausgefordert werden.*?®

“28 " Freudenberger-Létz, (2007), 334
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Kompetenzerwerb durch Vernetzung

Abbildung 12.
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4 Entwicklungsverlauf und Durchfiihrung

der empirischen Untersuchungen

4.1 Allgemeiner Uberblick

Wie in der Einleitung bereits angefiihrt, liegen als Ergebnis dieser Arbeit
drei Typen studentischer Gottesvorstellungen vor. Das Ergebnis zeichnete
sich Oberraschend innerhalb des Auswertungsprozesses der erhobenen Da-
ten ab. Da sich das beobachtete Phdanomen zunachst jedoch nicht deutlich
erfassen lieB, erfolgte eine umfassende qualitative Analyse mittels unter-

schiedlicher qualitativer Zugange.

4.1.1 Die ,, drei” Phasen des gesamten Prozesses

Die drei Typen studentischer Gottesvorstellung sind das vorlaufige Ender-
gebnis eines langeren Untersuchungsprozesses. Dieser Prozess setzt sich
im Wesentlichen aus drei voneinander abgrenzbaren Phasen zusammen,
die zwar aufeinander bezogen sind, in sich jedoch als geschlossene Einhei-
ten gesehen und beschrieben werden konnen. Die ersten beiden For-
schungsphasen umfassen jeweils zwei empirische Untersuchungen. Die
dritte Phase beschreibt den qualitativen Auswertungsprozess. Die Groun-
ded Theory*® erwies sich als besonders geeignet, da sie ermdglicht, im
qualitativen Forschungsprozess eine gegenstandsbegrindete Theorie auf

der Grundlage der qualitativen Daten zu ermitteln.

Zum besseren Verstandnis sollen die drei Phasen der Entwicklung nun kurz
beschrieben werden. Es folgt eine ausflihrliche Beschreibung der einzelnen
Forschungsphasen und deren Aufbau sowie der Durchfihrung der empiri-
schen Untersuchungen.

29 Vgl. z.B.: Glaser/Strauss, Grounded Theory, Bern (2005)
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Phasen im Uberblick

Erste Phase Zweite Phase Dritte Phase
eErste empirische eBlockseminar I eSichtung der Daten
Untersuchung in einer Beobachtung, dass elrritation im Hinblick
vierten Studierende auf die Briefe
Grundschulklasse selbstreflexives evorlaufige
eZweite empirische Verhalten ZEigen Forschungsfrage
Untersuchung in einer *Blockseminar II equalitative
vierten Grundschul- seminarbegleitede Auswertung
klasse mit einem Dokumentation des
methodisch breiteren individuellen — .
Ansatz Entwicklungs- *"Drei Typen
prozesses der studentischer
Studierenden Gottesvorstellung
Abbildung 13.

Ausgangspunkt des gesamten Prozesses war eine empirische Untersu-

chung an einer Grundschule.

4.1.1.1 Erste Phase (zwei Untersuchungen an einer Grundschule)

Die Zielgruppe der ersten Phase waren Schulerinnen und Schiler. Um ge-
schlechtsspezifische Unterschiede in den Gottesvorstellungen von Grund-
schulkindern einer vierten Klasse aufzeigen und zu Forschungszwecken
einer qualitativen Analyse unterziehen zu kénnen, wurde von mir im Som-
mer 2007 mithilfe verschiedener handlungsorientierter Zugange, umfangrei-
ches Datenmaterial an einer Grundschule in Niedersachsen erhoben. Hier-
bei schrieben die Kinder u.a. einen Brief, worin sie einem anderen Kind mit-
teilten, wie sie Uber Gott denken und welche Fragen sie in diesem Zusam-
menhang haben. Die Briefe stellen beeindruckende Zeugnisse kindlicher
Gottesvorstellungen dar und lassen deutliche geschlechtsspezifische Unter-
schiede erkennen. Eine erste Analyse ergab, dass es sinnvoll sein kdnnte,
mit einem breiteren Ansatz und Einzelinterviews noch prazisere Ergebnisse
zu erhalten. Das Methodendesign der ersten Untersuchung wurde dahinge-
hend erweitert, und es folgte eine zweite Untersuchung etwa ein Jahr spa-

ter.
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Im Anschluss an die erste Phase ergab sich die Méglichkeit, auf einer Ex-
pertentagung des Netzwerks Kindertheologie, das erhobene Datenmaterial
vorzustellen. Dabei wurde deutlich, dass die Daten zwar umfassend und
eindrucklich sind, es aber eher unwahrscheinlich ist, bei einer entsprechen-
den Analyse wissenschaftlich relevante, neue Erkenntnisse herausarbeiten

zu konnen.

Auf der Suche nach Anséatzen, mit den Daten sinnvoll weiterarbeiten zu
kdnnen, erdffnete sich eine neue Méglichkeit:**° Das vorhandene Datenma-
terial zeigt, wie facettenreich und differenziert die Gottesvorstellungen von
Grundschulkindern am Ende der Grundschulzeit, somit direkt vor dem
Ubergang in eine weiterfiihrende Schulform sind. Diese Ergebnisse kénnen
Studierenden einen ansprechenden und interessanten Zugang zur religi6-
sen Entwicklung von Kindern eréffnen. Bei entsprechender Planung kénnen
die erhobenen empirischen Daten kompetenzorientiert und religionspada-
gogisch sinnvoll zum Einsatz gebracht werden. In Absprache mit Frau Freu-
denberger -L6tz und in Anbindung an die ,Forschungswerkstatt“ der Univer-

sitédt Kassel, entstand eine Konzeption fiir eine Blockseminarveranstaltung.

41.1.2 Zweite Phase (zwei Untersuchungen mit Studierenden)

Das Forschungsinteresse der zweiten Phase richtete sich jetzt auf Studie-
rende des Fachbereichs Geistes- und Kulturwissenschaften am Institut fir
evangelische Theologie. Ziel des geplanten Blockseminars war es der Fra-
ge nachzugehen, ob und wie Studierende eine Wahrnehmungskompetenz
fir Gottesvorstellungen von Kindern entwickeln kénnen. Das Datenmaterial
aus der Grundschule sollte von Studierenden in mehreren Durchlaufen ana-
lysiert werden, um dabei eine differenziertere Wahrnehmung der kindlichen
Gottesvorstellungen entwickeln zu kénnen. Um dies zu erreichen, sollten die
Studierenden zunéachst einen eigenen, subjektiven Zugang zu den kindli-

chen Vorstellungen finden. In einem nachsten Schritt sollten die Studieren-

* Meinen Dank an Frau Freudenberger-L6tz, die mir hier neue Mdéglichkeiten erdffnete.



Entwicklungsverlauf und Durchfiihrung der empirischen Untersuchungen 149

den systematisch-theologische Kategorien zum Gottesbegriff*®' kennenler-
nen, Zuordnungen vornehmen und religionspadagogisch relevante Entwick-
lungstheorien erarbeiten. Die gewonnen Erkenntnisse sollten jeweils an die
Daten herangetragen, konkrete Aussagen zu den Gottesvorstellungen der
Kinder formuliert und religionspadagogische Konsequenzen angedacht

werden.

Die Frage, ob Studierende in dieser Form angeleitet werden kdnnen, kindli-
che Gottesvorstellungen zu erkennen, einzuschatzen und dabei gleichzeitig
zu erfassen, wie wichtig diese Fahigkeit im Kontext professionellen, religi-
onspadagogischen Handelns ist, war ins Zentrum des Forscherinteresses
gertckt. Auch die Frage, ob bei Studierenden Professionalisierungsprozes-
se ausgemacht werden kénnen und wie diese sich ggf. beschreiben lassen,

war dabei von Interesse.

Waéhrend des Seminars veranderte sich meine Wahrnehmung der Studie-
renden. Die meisten Studierenden brachten in Gesprachen oder Diskussio-
nen immer wieder die eigene Biografie, das eigene Erleben, die eigenen
Fragen ein. Offensichtlich schienen diese als BezugsgréBe zur Lésung der
religionspadagogischen Aufgabenstellung von Bedeutung zu sein. Allem
Anschein nach fuhlten sich die Studierenden in irgendeiner Weise persén-
lich angesprochen und herausgefordert. Sie bearbeiteten die Arbeitsauftra-
ge und fachbezogenen Fragestellungen engagiert und éffneten sich parallel

dazu einer selbstreflexiven Grundhaltung.

Die mundlichen Rickmeldungen, Hausarbeiten und Essays der Studieren-
den lieBen erkennen, dass die Vorgehensweise wahrend des Seminars zu
einer Erweiterung der Wahrnehmungskompetenz flir die Gottesvorstellun-

gen von Grundschulkindern gefihrt hat. Es war daher davon auszugehen,

1 vgl.: Wilfried Harle, Dogmatik, 3.Auflage, Berlin (2007)
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dass Professionalisierungsprozesse*? und eine religionspadagogische

Kompetenzerweiterung stattgefunden hatten.

Das Forschungsinteresse richtete sich nun mehr und mehr auf die beobach-
teten selbstreflexiven Momente der Studierenden. Es war in dieser Phase
der Untersuchung noch undeutlich, welche Bedeutung die wahrgenomme-
nen reflexiven Beobachtungen im Kontext der Seminardurchflihrung hatten.
Denkbar war, dass die Art und Weise der Seminarkonzeption und Durchfih-
rung nicht nur die Wahrnehmungskompetenz fiir Gottesvorstellungen von
Kindern erweitert, sondern sich quasi ,nebenbei“ auch auf die individuelle
religibse Entwicklung der Studierenden ausgewirkt hatte. Die beobachteten
Tendenzen und moglichen Entwicklungen wahrend des Blockseminars lie-
Ben sich zu diesem Zeitpunkt aber noch nicht konkret fassen oder beschrei-
ben. Deutliche Hinweise fanden sich dann aber in den Essays und Hausar-
beiten der Studierenden. Es war mehrfach die Rede von persénlichen Ver-
anderungen und neuen Herausforderungen im Hinblick auf die eigenen Got-

tesvorstellungen.

Ausgehend von diesem Ansatz konnte das Forschungsinteresse etwas
konkreter beschrieben werden. Faix beschreibt den Beginn seines empi-
risch-theologischen Praxiszyklus mit der ,Konstitution des Forschers***. Ich
war auf etwas gestoBBen, das mein Interesse geweckt hat, etwas, das ich
genauer Uberprufen wollte. Die Herausforderung bestand darin, dass zu
diesem Zeitpunkt noch nicht exakt eingegrenzt werden konnte, was genau
Gegenstand der Forschung ist. Eine konkrete Fragestellung musste erst

definiert werden.

Es wurde daraufhin ein weiteres Blockseminar geplant, worin die Studieren-

den gebeten wurden, seminarbegleitend, und ggf. in einer spateren schriftli-

8 Unter Professionalisierung wird hier ein fortgesetzter Prozess der Spezialisierung im Hinblick

auf sie spatere berufliche Tatigkeit verstanden, wobei systematisch entwickeltes wissenschaft-
liches Wissen auf Praxisprobleme angewendet wird.
(vgl.: Holger Seidel/ www. Professionalisierungsprozesse_im_beruflichen_Kontext.pdf
(15.08.2011))

3 Faix, (2007), 133
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chen Ausarbeitung, ihren individuellen Entwicklungsprozess zu dokumentie-
ren. Die beobachteten selbstreflexiven Tendenzen sollten dadurch mdg-
lichst direkt und subjektiv erfasst werden. Als motivierender Einstieg in die
Auseinandersetzung mit kindlichen Gottesvorstellungen und als kreative
Heranfihrung an das Thema gedacht, sollten die Studierenden einem Kind,
das ganz konkret nach Gott fragt, einen Antwortbrief schreiben (ebenso wie

die Kinder in der ersten Untersuchung).

4.1.1.3 Dritte Phase (Auswertung der Daten und Entdeckung der For-
schungsrichtung)

Im Prozess der Datenauswertung entstand dann erst die eigentliche For-
schungsfragestellung. Die Fragebdgen sollten im Hinblick auf die selbstre-
flexiven Tendenzen und eine mogliche persénliche Weiterentwicklung hin
untersucht und analysiert werden. Essays und Hausarbeiten sollten ggf. als
zusétzliches Datenmaterial hinzugezogen werden, wobei der Professionali-
sierungsprozess genauer untersucht werden sollte. Die erste Sichtung des
Datenmaterials zeigte, dass vor allem der kreative Einstieg zu Beginn des
Seminars unbedingt einer genaueren Betrachtung bedurfte. Es handelte
sich dabei um die Briefe, die von den Studierenden an ein Kind geschrieben
wurden, worin sie Aussagen daruber machen, ,0b* und ,wie“ ihrer Meinung

nach ,Gott" ist.

An diesem Punkt riickte die Frage nach den Gottesvorstellungen der Stu-
dierenden immer mehr in den Mittelpunkt und entwickelte sich zur zentralen
Fragestellung der weiteren Untersuchung. Die Briefe und die darin enthalte-
nen Aussagen warfen derart viele Fragen auf, dass eine Analyse dringend
erforderlich war. Die qualitative Auswertung brachte letztlich die ,drei Typen

studentischer Gottesvorstellung“ hervor.
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4.2 Die erste Phase

Begrindungszusammenhang der ersten Phase

Zweite Phase Dritte Phase
«Erste empirische eBlockseminar I Sichtung der Daten
Untersuchung in einer Beobachtung, dass elrritation im Hinblick
vierten Studierende auf die Briefe
Grundschulklasse selbstreflexives evorliufige
eZweite empirische Verhalten zeigen Forschungsfrage
Untersuchung in einer *Blockseminar II equalitative
vierten Grundschul- seminarbegleitede Auswertung
klasse mit einem Dokumentation des
methodisch breiteren individuellen "Drei "
] ¢"Drei Typen
A E?(E‘Z/velscé(ehsn(li%i- studentischer
Studierenden Gottesvorstellung
Abbildung 14.

Die Erste Phase bestand aus zwei Untersuchungen zu Gottesvorstellungen

von Grundschulkindern.

~Fragestellungen erwachsen nicht aus dem Nichts. Sie haben héufig ihren
Ursprung in der persénlichen Biografie des Forschers und in seinem sozia-
len Kontext. Die Entscheidung fir eine bestimmte Fragestellung hingt zu-
meist von lebenspraktischen Interessen des Forschers und seiner Einbin-

dung in bestimmte soziale oder historische Kontexte ab“**.

Waéhrend meiner langjéhrigen Arbeit mit Kindern in unterschiedlichen Grup-
pensituationen konnte ich beobachten, dass bei Jungen und Madchen ge-
schlechtsspezifisch differierende religiose Konzepte vorhanden zu sein
scheinen. Dies Iasst sich unter anderem in den unterschiedlichen Reaktio-
nen auf im Unterricht oder im Kindergottesdienst thematisierte biblische Ge-
schichten feststellen. Meinen Beobachtungen zufolge werden Inhalte von
Jungen und Madchen unterschiedlich wahrgenommen und Interessens-

¥ Flick, Qualitative Sozialforschung, (2007), 133
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schwerpunkte unterschiedlich gesetzt. Individuelle AuBerungen hinsichtlich
der Bewertung von biblischen Geschichten oder bezliglich des eigenen
Empfindens und der eigenen Ansichten lassen sich nicht nur durch familiare
Pragung erklaren, sondern weisen deutlich auf geschlechtsspezifische Un-

terschiede hin.
Nipkow formuliert am Ende seines Buches Erwachsenwerden ohne Gott:

LUnter der Oberfldche, im Untergrund der Lebensvergewisserung, treibt je-
doch nach wie vor die Gottesfrage um*” (Nipkow, 1987). Viele existenzielle
oder orientierende Lebensfragen, die Kinder, Jugendliche und Erwachsene
haben, hdngen im Kern an der Frage, ob davon ausgegangen werden kann,

435« iberhaupt existiert. Was kann in diesem Zusam-

dass ein ,Letztglltiges
menhang Uber die unterschiedlichen Gottesvorstellungen von Jungen und
Mé&dchen herausgefunden werden? Wenn die Frage nach Gott eine so zent-
rale Frage fur den Religionsunterricht ist, dann ist es auch bedeutsam, ob
Jungen und Médchen hier tatsdchlich unterschiedliche Vorstellungen ha-

ben.

Fir viele Kinder bleibt heute der schulische Religionsunterricht die einzige
Orientierung im Hinblick auf ihre religiésen Fragen. Wenn nach evangeli-
schem Verstandnis der Gottesbezug im Zentrum der religiésen Bildung ste-

hen sollte,**®

stellt sich auBerdem die Frage, welche Pragung die Kinder im
Verlauf der Grundschulzeit durch den Religionsunterricht erhalten und wie
sich diese auf die Gottesvorstellungen auswirkt. Die konkreten Lernprozes-

se, die im Religionsunterricht der Grundschule stattfinden, sind so gut wie

% Oser/Gmunder, (1996)
436 Vgl.: Rat der EKD / 10 Thesen zum Religionsunterricht
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437

nicht erforscht™’, was unter anderem auch daran liegen kann, dass Kinder

allgemein als anspruchsvolle Untersuchungsklientel gelten.**®

Im Jahrbuch fir Kindertheologie Bd. 1 formulieren z. B. Hilger/Dregelyi die
Frage: ,Gott von konkreter Gestalt, mir aber fern: typisch fir Jungen? Gott
fern im Himmel — mir aber nahe und zugewandt: typisch fir Madchen?*3%,
Die Autoren scheinen auch davon auszugehen, dass es in den Gotteskon-
zepten von Jungen und Madchen durchaus Unterschiede zu erkennen gibt.
Auch wenn es inzwischen in vielen Studien als Selbstversténdlichkeit zu
gelten scheint, Daten differenziert nach Geschlechtern zu erheben, erfolgte
eine systematische Auswertung oder Untersuchung dahingehend bisher nur
bedingt.**® Die Untersuchung von Klein**', die konkret Madchen in den Mit-
telpunkt des Forschungsinteresses stellt, legt eine vergleichbar angelegte
Untersuchung der Gottesbilder von Jungen nahe, um geschlechtsspezifi-
sche Vorstellungen und Deutungsmuster weiter auszuloten. Beide Untersu-
chungen der ersten Phase hatten zum Ziel, die geschlechtsspezifischen Un-
terschiede in den Gottesvorstellungen von Jungen und Madchen zu ermit-

teln.

4.2.1 Uberblick tiber die aktuelle Forschungslage

Um eine solche Untersuchung durchfiihren und sinnvoll planen zu kdénnen,
erfolgte zunachst eine Sichtung der in diesem Kontext relevanten empiri-
schen Untersuchungen und methodischen Zugange. Die hier dargestellten
Untersuchungen sind auch im Kontext der Konzeption der zweiten Phase
als wichtige BezugsgréBen von Bedeutung.

*7 Hennecke, Was lernen Grundschulkinder im Religionsunterricht? Empirische Untersuchungen

von Lernprozessen im Religionsunterricht der Grundschule , in : Beitrag Religionspadagogi-
sche Beitrédge, RPB, (3/2009) oder: http:/Ibib.de/Kognition-Aesthetik-Praxis-
Religionspaedagogische-Beitraege-62-2009-62033 (23.05.2011)

#38  vgl. dazu: Heinzel, Methoden der Kindheitsforschung, (2000)

89 Jahrbuch fiir Kindertheologie, (2002), 76/77

#0° Lehmann, Heranwachsende fragen neu nach Gott —AnstdBe zum Dialog zwischen Religions-

padagogik und Feministischer Theologie, Neukirchen-Viuyn (2003), 64

Klein, Gottesbilder von Madchen — Bilder und Gesprache als Zugang zur kindlichen religiésen

Vorstellungswelt, Stuttgart (2000)

441
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442 aine

Zu Beginn der 1980er Jahre untersuchten BoBman/Sauer/DeBecker
Sammlung von Aufsatzen und Zeichnungen 8- bis 19- Jahriger, die sie im
Hinblick auf die entwicklungspsychologische Perspektive auswerteten.**
Reents waéhlte fur ihre Untersuchungen zu Gottesbildern von Schulanfan-
gern und Schilern der 3.-6. und 8.-10. Klassen einen methodisch breiteren
und mehrdimensionalen Ansatz. Mit Hilfe von Bildsymbolen, Farbkarten,
Fragebbgen, Zeichnungen und einem erganzenden Einzelinterview bzw.
Gruppengesprach untersuchte sie die Voraussetzungen und Ankndpfungs-
punkte, an denen ein ‘biblisches Sprechen von Gott' ankniipfen kénnte.**
Es folgte zu Beginn der 90er Jahre die Untersuchung von Hanisch, der im
Rahmen des Religionsunterrichts die Zeichnungen religios erzogener Kin-
der aus dem siddeutschen Raum hinsichtlich ihrer Entwicklungstendenzen

445

und der die Zeichnungen beeinflussenden Faktoren untersuchte™ und ab

Mitte der 1990er Jahre folgten verschiedene Untersuchungen, in denen

#2 Vgl. dazu: BoBmann/Sauer/DeBecker, Wann wird der Teufel in Ketten gelegt? Kinder und

Jugendliche stellen Fragen an Gott, (1984)

Diese Untersuchung ist vor allem deshalb interessant, weil sie Vergleichsmaterial fiir nachfol-
gende Untersuchungen liefert. Als Ergebnis hélt DeBecker die herausragende Bedeutung der
~ethischen und existenziellen Bedeutung der Sinnfrage® fest und &uBert die Feststellung, dass
bei den Befragten ein eher distanziertes Gottesbild vorliegt.

Die Untersuchungen der 1980er Jahre tragen dazu bei, dass das Interesse an Gottesvorstel-
lungen von Kindern ins Zentrum religionspadagogischer Arbeit riickt.

Lehmann restimiert, dass sich schon Anfang der 1980er Jahre abzeichnete, dass Grundschu-
lerinnen herrschende traditionelle Gottesvorstellungen nicht einfach tibernehmen, sondern
glaubenskritische Anfragen an diese herantragen. Es ist erkennbar, dass sich in den Untersu-
chungen der 1980er Jahre der gesellschaftlich geflihrte Diskurs um einen christlich-kirchlichen
Traditionsabbruch spiegelt. Dabei besteht die Neigung, Vorstellungen von Kindern und Ju-
gendlichen vor dem Hintergrund einer Defizithypothese (Bernsteinhypothese: Behauptung,
dass milieubedingte Minderentwicklung der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit geringere soziale
Aufstiegsmadglichkeiten bedingt) wahrzunehmen und zu deuten (Lehmann, 2003), 52

Reents, Was wird aus dem Kinderglauben? Gottesbilder im Wandel, Anregungen und Materia-
lien fUr die Sekundarstufe |, (1987). Als Ergebnis hélt sie fest, dass Gottesbilder von Schulan-
fangern eher zu einem ,Gott (ber uns® tendieren. Sie weist darauf hin, dass sich durch die Ab-
I6seprozesse von alten Gottesbildern und den Abschied vom Kinderglauben eine problemati-
sche Situation ergeben kann.

Hanisch, Die zeichnerische Entwicklung des Gottesbildes bei Kindern und Jugendlichen —
eine empirische Vergleichsstudie mit religids und nicht religiés Erzogenen im Alter von 7 -16
Jahren, (1996). Parallel dazu wird eine Untersuchung an Schulen im Raum Leipzig durchge-
fohrt. Ziel ist es, Unterschiede herauszuarbeiten. Das Ergebnis beider Stichproben stellt her-
aus, ,dass das Gottesbild, die Gottesbeziehung und die geistige Entwicklung in einem eigen-
timlichen Verweisungszusammenhang stehen und ,,....dass neben der religiésen Erziehung
auch der gesellschaftliche Kontext auf die Entwicklung des Gottesbildes Einfluss hat, aber
auch, dass sich groBe geschlechtsspezifische Unterschiede in der Darstellung des Gottesbil-
des in den einzelnen Altersstufen finden lassen. Leider gibt es aufgrund der eher quantitativ
angelegten Untersuchung keine tiefer gehenden Einblicke oder Erklarungen bzgl. des Zustan-
dekommens der einzelnen Bilder, was zum besseren Versténdnis hilfreich gewesen wére.
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Kinder u.a. in gemalten Bildern versuchen, ihre Gottesvorstellung zum Aus-
druck zu bringen. Klein**® untersucht z.B. eine Gruppe von fiinf Madchen im
Alter von sechs bis zehn Jahren Uber einen Zeitraum von drei Jahren und
verknipfte die entstandenen Bilder jeweils mit einem das Bild erklarenden
Gesprach. Schreiner/Thomas werteten, Ende der 1990er, Zeichnungen und
Einzelinterviews von Grundschulkindern aus.**” Arnold/Hanisch/Orth lieBen
Schiler zwischen 9 und 11 Jahren Gottesbilder zeichnen und flhrten an-
schlieBend Leitfadeninterviews, die neben anderen Themen auch die The-
men Gottesbilder, Gotteserfahrung und Verstandnis Gottes zu erfassen
suchten. ** Interessant ist die schon zuvor erwdhnte Untersuchung von

Fetz.**® Seine Beobachtungen verdeutlichten das komplexe Erscheinungs-

*% " Klein, Gottesbilder von Madchen — Bilder und Gespréche als Zugang zur kindlichen religidsen

Vorstellungswelt, (2000). Ihr Anliegen ist es, die religidsen Erfahrungen, Fragen, Deutungen
und Vorstellungen ,wahrzunehmen und sichtbar zu machen, zu rekonstruieren, ins éffentliche
Bewusstsein zu heben und so in den theologischen Diskurs einzubringen® (Lehmann, 59). lhre
Untersuchung bestéatigte, in Ubereinstimmung mit anderen Studien, dass die Madchen Schép-
fung und Gottesfrage eng miteinander verknipfen, sie Gott Giberwiegend als Person darstellen
und diese Darstellung tGberwiegend in mannlicher Form geschieht. Klein verweist auf die indi-
viduellen Aneignungs-, Zuordnungs- und Deutungsprozesse. Zusammenfassend stellt sie fest,
dass die einzelnen Madchen, ,mehrere, oft diffuse Vorstellungen von Gott nebeneinander ha-
ben“ (Klein, 2000, 174), wobei alle davon ausgingen, dass ,Gott in ihnen, in Ihrer Seele und
ihrem Korper ist“(Klein, 2000, 175). Auch wenn diese Studie nur eine kleine Gruppe von finf
Madchen erfasst, so gibt sie doch interessante Einblicke in die Entwicklung von Gottesvorstel-
lungen. lhre Studie bestatigt die These von Schweitzer, u.a., dass Kinder individuelle Aneig-
nungs-, Zuordnungs- und Deutungsprozesse vornehmen (Klein, 2000, 180) und dass die
Wahrnehmung und Entschlisselung solcher Deutungsprozesse auf Fragestellungen aufmerk-
sam macht, die in kiinftigen Bildungsprozessen zu berticksichtigen sind (Lehmann, 2003,
106).

Schreiner/Thomas, Man weiB ja auch nicht, wie Gott in echt aussieht..., Werkstattbericht Gber
eine empirische Studie zu Gottesvorstellungen in der Grundschule, in: Religiése Vorstellungen
bilden — Erkundungen zur Religion von Kindern tber Bilder,(2000). Ziel dieser Untersuchung
ist es festzustellen, ob die Ergebnisse ,generalisierende oder altersspezifische Tendenzen*
aufweisen. AuBerdem wollen sie den Einfluss beleuchten, den religidses Wissen aus Schule
und Kirche auf die Entwicklung von Gottesvorstellungen ausiibt. Die Ergebnisse verdeutli-
chen, wie wichtig es ist, die religidsen Vorstellungen wahrzunehmen, die den Schilern wichti-
gen Aspekte im Unterricht aufzugreifen und dabei besonders auch den Fragen und Glaubens-
zweifeln Raum zu geben. 170f

8 Arnold/ Hanisch/Orth, Was Kinder glauben, 24 Gesprache (iber Gott und die Welt, (1997). Die
Ergebnisse liefern wertvolle Einblicke in die religidsen Vorstellungen von Kindern: ungebro-
chener Kinderglaube, theologisch reflektierter Glaube und Glaubenszweifel. Lehmann be-
merkt: ,Bei allen Gesprachen entsteht, ... ,der Eindruck, dass diese Kinder dazu neigen,
Glaubensvorstellungen aus Familie, Christenlehre, Religionsunterricht und Gottesdienst fur
sich zu Gbernehmen, ohne diese genigend eigenstandig gedanklich zu durchdringen” (Leh-
mann, 2003, 101).

In der von ihm dargestellten Typologie méglicher Entwicklungsverldufe unterscheidet er ver-
schiedene Formen der Glaubensentwicklung. Zusammenfassend folgert er, dass der Kinder-
glaube in seiner sinnstiftenden Form etwas Einmaliges und Wunderbares darstellt, aber nicht
bestimmend fir die spatere Entwicklung ist. So selbstverstandlich Kinderglaube erscheinen
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bild des Kinderglaubens und dessen besondere Bedeutung flr die weitere
Glaubensentwicklung. Orth lieB Kinder mit unterschiedlichem religiésen Hin-
tergrund Bilder malen und diese im Anschluss erklaren um herauszufinden,
wie Kinder ,ihren Glauben denken“ und ob sie ,theologisch produktive Sub-
jekte® sind. Er machte deutlich, wie wichtig es ist, mit den Kindern anhand
der Bilder weiterflihrend ins Gesprach zu kommen und die daraus resultie-
renden Impulse aufzunehmen.**® Szagun untersuchte in einer qualitativen
Langsschnittstudie*’ die Entwicklung von Gottesvorstellungen von Kindern
zwischen Grundschulzeit und Teenageralter, die mehrheitlich im konfessi-
onslosen Kontext aufwuchsen. Sie grenzte sich vom forschungsmethodi-
schen Zugang ausschlieBlich tber Bilder ab und beabsichtigte durch die
Kombination verschiedener Methoden neue AnstdBe flr ein symbolisches
Verstehen der Wirklichkeit Gottes zu geben. Die erste World Vision Kinder-
studie befragte Kinder im Alter von 8 bis 11 Jahren in Deutschland, themati-

sierte aber den Aspekt der Religiositat und des Glaubens leider nur sehr

mag, er sichert nicht den Fortbestand des Glaubens beim Heranwachsenden. Kinderglaube
muss unter mundigen Bedingungen transformiert werden, was einen reflektierenden Umgang
mit bisher unreflektierten, religidsen Vorstellungen voraussetzt. Kinderglaube bildet die ,fun-
damentale emotionale GrdBe und gibt eine lebendige Basis fiir die spatere Reflexion und
Symbolisierung ab“. Fetz leitet daraus die religionspadagogischen Forderungen ab, den Kin-
derglauben wachsen zu lassen und die Kinder bei der Transformation des Kinderglaubens (im
Sinne einer Hilfe zur Selbsthilfe) zu unterstitzen (Fetz, 1995, 35).

Orth, Kindergesprache tber Bilder — Umgang mit religidser Differenz, in: Religiése Vorstellun-
gen bilden — Erkundungen zur Religion von Kindern Uber Bilder, Mlnster, (2000); Anhand der
Gesprache ist zu erkennen, dass die Kinder in der Lage sind sich mit Widerspriichen, Un-
stimmigkeiten, Fremdem und Unbekanntem auseinanderzusetzen (Lehmann, 2003, 114). Wi-
derspriiche kénnen unter Umstanden zu Einbruchstellen des Glaubens werden, ,die spater
nur schwer tberwunden werden kénnen, wenn Lehrende versdumen, auf die Vorstellungen
der Kinder einzugehen und sie mit weiterfihrenden Lernimpulsen zu konfrontieren* (Lehmann,
2003, 115).

Szagun, Dem Sprachlosen Sprache verleihen: Rostocker Langzeitstudie zu Gottesverstandnis
und Gottesbeziehung von Kindern, die in mehrheitlich konfessionslosem Kontext aufwachsen
(2000). In acht Fallstudien stellt sie anhand umfangreichen Datenmaterials dar, wie sich die
Entwicklung von Gotteskonzepten lber einen Zeitraum von bis zu sieben Jahren darstellt. Die
AuBerungen der Kinder verdeutlichen tiefgriindige Uberlegungen zu unterschiedlichen Facet-
ten der Gottesvorstellungen. Sie sind bemUiht erfahrungsbezogen und auf individuell nachvoll-
ziehbare Weise von Gott zu sprechen. Glaubenszweifel und GlaubensaduBerungen liegen dicht
beieinander (Szagun, 2000a, 257).
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kurz und reproduzierte dabei lediglich das in der 15. Shell Jugendstudie
2006 festgestellte Bild.**?

Die Sichtung dieser empirischen Untersuchungen macht viele interessante
Aspekte deutlich, die bei der Konzeption der geplanten Untersuchung mit
einflieBen sollten. Ziel war, die geschlechtsspezifischen Unterschiede mdg-

lichst deutlich anhand verschiedener Methoden herauszuarbeiten.

4.2.2 Geplantes methodisches Vorgehen der ersten Phase

~Empirische Theologie beginnt beim Staunen eines Menschen, beim Stol-
pern Uber scheinbar nebenséchliche oder selbstverstandliche Phdnomene

«453

im Alltag. Ihre Aufgabe ist es, die gelebten Erfahrungen mdglichst leben-
dig aufzunehmen und zu Ubertragen, so dass sie flr wissenschaftliches Er-
kennen zugénglich gemacht werden kénnen. Sich in dieser Form den Got-
tesvorstellungen von Kindern zu nahern bedeutet, sich ihrem lebenswelili-
chen Kontext anzunahern und von dort aus ihre gelebte oder erlebte Religi-
on mittels verschiedener angemessener Methoden zu erforschen. Hierbei
war es vor allem wichtig darauf zu achten, dass eine VerknlUpfung unter-
schiedlicher Methoden den Kindern unterschiedliche Zugange zum eigenen
Denken ermdglicht. Sie sollten ihre Vorstellungen auf unterschiedliche Wei-
se zum Ausdruck bringen kdnnen. Jedes Kind ist einzigartig und hat indivi-
duelle Bedirfnisse. Die Methodologie der Untersuchung sollte diesem As-

pekt unbedingt entsprechen.

%2 vgl. dazu: World Vision, Kinder in Deutschland (2007). Es finden sich ein eher pluraler Westen

und ein religionsferner Osten. Religion und Religiositat spielen bei Kindern in Deutschland ei-
ne sehr unterschiedliche Rolle, und je nach Herkunft ist die Bedeutung von Glauben im Alltag
sehr unterschiedlich ausgepragt. Gottesdienstbesuche gehéren fiir zwei Drittel nicht zum All-
tag.

53 Dinter/ Heinbrock/Soderblom, Einflhrung in die empirische Theologie, (2007), 13
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Methodologie der Untersuchungsplanung (Einzelmethoden):

Brainwriting *** ein eigener, spontaner Zugang wird erméglicht

Handlungsorientierte | die eigene Sicht wird in einem Brief formuliert

Methode

Mind Map oder die eigene Sicht begegnet den Sichtweisen der ande-
Assoziogramm**® ren Kinder

Gruppengesprach®® | die eigene Meinung kann in den Gruppenprozess

eingebracht und kommuniziert werden

Obwohl eine gewisse Grunderwartung seitens des Forschenden immer ge-

geben ist, wurde darauf verzichtet, im Vorfeld Hypothesen zu formulieren.

Der Forschungsprozess sollte aus den Daten die entsprechenden Hypothe-

sen oder Kategorien generieren und das weitere Vorgehen bestimmen. Der

454
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Brainwriting gehért in den Bereich der intuitiven Kreativitatstechniken. Es ist die schriftliche
Form des Brainstorming, die sich besonders fiir den Einstieg in ein Problemfeld, spontane
Stoffsammlung und wenig strukturierte Themenkreise eignet (Boos, 2007). Diese in den
1950er Jahren vom amerikanischen Werbefachmann Alexander Osborn entwickelte Technik
dient vor allem der Anregung des spontanen Denkens (Osborn, 1957). Anders als sonst (iblich
wird diese Technik hier nicht als Element eines Gruppenprozesses eingesetzt, sondern als
Einzeltechnik mit dem Ziel, die spontanen Reaktionen und Gedanken der Kinder in schriftli-
cher Form festzuhalten. Vorteil: Auch introvertierte Kinder auBern sich - Nachteil: mdgliche
schriftsprachliche Hemmschwellen.

Assoziogramme werden auch Gedachtniskarte, Gedankenkarte oder Mindmap genannt. Sie
bezeichnen eine grafische Darstellung, welche Beziehungen zwischen verschiedenen Begrif-
fen aufzeigt. Diese Methode wurde als erstes von dem britischen Psychologen Tony Buzan
eingefuhrt. Nach Buzan beginnen Assoziogramme mit einem zentralen Thema in der Mitte ei-
nes Blattes. Davon ausgehend entwickeln sich Haupt- und Unteraste mit sog. Schlisselwor-
ten. Formal betrachtet handelt es sich dabei um ein beschriftetes Baumdiagramm. Beim As-
soziogramm soll von Anfang an eine vernetzte Struktur erzeugt werden (im Gegensatz zum
Brainstorming), die deutlich auf die Beziehung der Schliisselbegriffe zueinander verweist.
Gruppendiskussionen mit Kindern sind besonders gut geeignet, um ihre Ansichten zu erfas-
sen, weil Kinder in der Forschungskonstellation zahlenmaBig Gberwiegend und zumindest die
Mehrheitsverhéltnisse in der Erhebungssituation der generationsbedingten Dominanz der Er-
wachsenen entgegenstehen (Heinzel, 2000). Ausgangspunkte flr die Diskussion, Impulse und
Fragestellungen resultierten aus den Hypothesen und Kategorien, die anhand der vorange-
stellten Teile (Briefe/Assoziogramm/usw.) erarbeitet wurden. Die Gruppendiskussion dient in
diesem Fall der Ermittlung von individuellen Meinungen (Pollock, 1955), der Erfassung einer
informellen Gruppenmeinung (Mangold, 1960) und ermdglicht im Idealfall einen empirischen
Zugang zu kollektiven Orientierungsmustern (Bohnsack, 2000). Die aus der Gruppendiskussi-
on von Realgruppen hervorgehenden Befunde und Erkenntnisse ermdéglichen einen weiterrei-
chenderen Transfer in Realsituationen (=hdhere externe Validitat; Lamnek, 2005) und sind
dadurch fiir die Erhebung von besonderer Bedeutung. Die Gruppengesprache wurden per Vi-
deomitschnitt aufgezeichnet und ausgewertet. Der von Freudenberger-Létz beschriebene
Weg, mit Kindern Theologische Gesprache zu fihren und die damit im Zusammenhang ste-
henden Rahmenbedingungen wurden beachtet (Freudenberger-L6tz, 2007)
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Forschungsprozess war offen, zirkulér, flexibel konzipiert und als Suchpro-

zess definiert.

Eine passende 4. Schulklasse wurde gesucht und gefunden. Es handelte
sich um eine natiirliche Gruppe®’ von Kindern. Die Kinder kannten sich seit
der Einschulung und hatten daher von Anfang an das gleiche Bezugssys-
tem. Mir selber waren die Kinder bekannt. Die Kinder dieser Klasse befan-
den sich kurz vor dem Ubergang in eine weiterfiinrende Schule. Zum Zeit-
punkt der Untersuchung konnte die Gruppe im Hinblick auf intellektuelle,
kulturelle und soziale Unterschiede als heterogen bezeichnet werden. Den
Kindern war der Umgang mit handlungsorientierten Methoden vertraut, die
Untersuchung erfolgte losgeldst vom Religionsunterricht. Seitens der Eltern

lagen entsprechende Einverstandniserklarungen vor.

4.2.3 Methodendesign der ersten Untersuchung

Das Methodendesign beinhaltete eine Abfolge verschiedener, aufeinander
aufbauender Methoden. Es war geplant, die Gruppe in eine Jungen und ei-
ne Madchengruppe aufzuteilen, die beide jeweils den gleichen Ablauf erle-
ben. Einleitend sollte ein Brainwriting den Kindern einen spontanen Zugang
zum eigenen Denken und Empfinden ermdglichen. Sie sollten ihre sponta-
nen Gedanken zu bestimmten Begriffen festhalten. Daflir wurden nachei-
nander Karten mit je einem Wort hochgehalten (z.B. ,Schule®). Die Kinder
lasen und begannen daraufhin ihre Gedanken aufzuschreiben. Unter den
zehn ausgewahlten Begriffen befand sich an 7. Stelle das Wort ,Gott". Fir
jeden Begriff hatten die Kinder etwa 60 Sek. Zeit*®. Auf ein akustisches
Signal hin erschien ein neuer Begriff. Nach einer kurzen Pause sollen die

Kinder nun gemeinsam mit mir die Bilder der abgedruckten Comicsequenz

*7 Diese wird auch als .Real-Gruppe"“ bezeichnet, vgl. dazu: Lamnek, Gruppendiskussion, (2005)

oder Heinzel (2000), 118
In einer explorativen Vorstudie wurde ermittelt, dass die Kinder im Mittel etwa 45 bis 60 Se-
kunden brauchen um die ersten spontanen Gedanken aufzuschreiben.
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aus der Reihe ,Calvin und Hobbes“**® betrachten*®® wozu ihnen eine kurze

Rahmengeschichte erzahlt wurde.

Comicsequenz

GLAUBST DV, DASS ES
EINEN GOTT GIBT?

.
V9
LAY

Abbildung 15.

Ohne weiteres Gesprach wurden die Kinder aufgefordert, einen Brief an
Calvin zu schreiben. Der Briefanfang war vorgegeben, um den Einstieg zu

erleichtern. Methodisch ist dieses Vorgehen dem handlungsorientierten Un-

461

terricht™' zuzuordnen.

459

460 Den Kindern sind die beiden Comic-Figuren aus anderem Kontext bereits bekannt.

Bei den Comicfiguren (,Calvin und Hobbes" von Bill Watterson) handelt es sich um einen klei-
nen Jungen namens Calvin und Hobbes, seinen Freund, eigentlich ein Stofftier, welches in
den einzelnen Comicsequenzen immer wieder zum lebendigen Gegendiber fur Calvin wird. Sie
sprechen miteinander und sinnen Uber viele philosophische Fragen nach.

Im Zusammenhang mit der Unterrichtseinheit zum Thema Gott, wird der Original-Strip veran-
dert. Die letzte AuBerung von Calvin lautet im Original: Also irgendwer hat es auf mich abge-
sehen: Vgl.: Bill Watterson “Calvin und Hobbes- Fix und Fertig” Bd.2 , Kriiger Comic, Frankfurt
am Main 1989

Der Einsatz von handlungsorientierten Methoden ist Bestandteil eines didaktisch-
methodisches Konzepts, das im Wesentlichen der konstruktivistischen Didaktik zuzuordnen
ist. Der Konstruktivismus geht davon aus, dass jeder Mensch ,Wirklichkeit* auf individuelle
Weise wahrnimmt und konstruiert. Das erlebte und erlernte Wissen wird zur Erkléarung heran-

461
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Vorgegebener Briefanfang

Hallo- Calvin

Also; werwv Dw mich fragst, dewuwv witr -

Abbildung 16.

Erst nachdem jedes Kind seine ,eigenen“ Gedanken in schriftlicher Form in
einem Brief festgehalten hatte, sollte der Gruppenprozess eingeleitet wer-
den. Die Kinder erstellten gemeinsam ein Mind Map. Das Wort ,Gott“ stand
in der Mitte eines groBen Papierbogens, jedes Kind hatte einen farbigen
Stift, womit es an beliebiger Stelle Gedanken, Ideen, Fragen oder Ansichten
beitragen konnte. Hierbei war es mdglich, auch in Kommunikationssequen-
zen zu agieren und Schreibkonferenzen zu initiieren. Wahrend dieser Phase
sollten die Kinder nicht sprechen. AnschlieBend wurde anhand der von den
Kindern eingebrachten Impulse (Mind Map), ein offenes Gruppengesprach
geflihrt, dass sich an den Fragen und Bedulrfnissen der Kinder orientierte.
Hierbei sollten die Kinder ermutigt werden, ihre Gedanken und Gottesvor-
stellungen mdoglichst konkret auszudriicken. Es erfolgten ggf. Nachfragen.

Es ist wichtig darauf hinzuweisen, dass vor allem die theologischen Gespra-

gezogen und in bestehende Deutungssysteme eingefiigt. Handlungsorientierte Methoden sind
besonders gut geeignet, sich den individuellen Vorstellungen der Kinder zu néhern, da (Hand-
lungsfahigkeit vorausgesetzt) die Schiler zum Subjekt des eigenen Lernens werden kénnen.
Ihnen wird ein Medium (Methode) zur Verfligung gestellt, mit dessen Hilfe sie eigene Gedan-
ken und Gefiihle zum Ausdruck bringen kénnen. Die Inhaltsorientierung steht im Vordergrund,
da die Fragestellung in erster Linie die persénlichen Erfahrungen und Interessen berlcksich-
tigt und zur emotionalen und kognitiven Auseinandersetzung auffordert. Die entstandenen
Handlungsprodukte sind (nach Hilbert Meyer) die verdffentlichungsféahigen materiellen und
geistigen Ergebnisse der Unterrichtsarbeit.
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che*®?, die sich innerhalb des geplanten Gruppenprozesses entwickeln soll-

ten, einer guten Planung und Vorbereitung bedurften.*¢®

4.2.4 Durchfiihrung und Ergebnisse der ersten Untersuchung

Die erste Untersuchung der ersten Phase konnte wie geplant ohne Proble-
me innerhalb einer Doppelstunde durchgefihrt werden. Die Kinder arbeite-
ten motiviert und konzentriert mit, die Ernsthaftigkeit im Umgang mit dem
Thema war deutlich zu erkennen. Ausgangspunkt war es, die Gottesvorstel-
lungen von Grundschulkindern anhand verschiedener handlungsorientierter
Methoden zu ermitteln um dabei evil. vorhandene geschlechtsspezifische

Unterschiede aufzeigen zu kdnnen.

Briefe an Calvin

Hallo Calvin Hallo Calvin

Also, wenn Du mich fragst, dann

Also, wenn Du mich fragst, dann
wurde ich sagen, dass ..eS$ einen

wurde ich sagen, dass ..
es einen ) Gett qikh Wer sollfe denn dann
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Abbildung 17. Kinderbriefe an Calvin

2 ygl.: Freudenberger-L6tz, 2007
8 Es ist wichtig sich dariiber im Klaren zu sein, dass Gottesvorstellungen bei Kindern nicht ,ein-

fach da“ sind und auf Nachfrage reproduziert werden kénnen. Es handelt sich immer um indi-
viduelle Vorstellungen, die manchmal auch erst wahrend des Forschungsprozesses vom Kind
neu strukturiert, verandert und angepasst werden. Es muss sehr sensibel vorgegangen wer-
den. Unter Umstanden kann das, was ein Kind meint zu wissen und in Worte zu fassen ver-
sucht, nicht deckungsgleich mit dem sein, was es tatsachlich denkt und weiB.



164 Entwicklungsverlauf und Durchfiihrung der empirischen Untersuchungen

Hallo Calvin Hallo Calvin
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Abbildung 18. Kinderbriefe an Calvin

An den Briefen lieBen sich die in diesem Alter typischen, verschiedenen
Stadien des von Fetz beschriebenen Kinderglaubens*®* erkennen. Die un-
terschiedlichen Uberzeugungen und Facetten kindlicher Gottesvorstellun-
gen wurden zum Ausdruck gebracht. Die geschlechtsspezifischen Unter-
schiede wurden sowohl in den Briefen, vor allem aber in den nach Ge-
schlechtern getrennten Gruppengesprachen deutlich.*®® Das persénliche
Engagement in den Gesprachen war sehr hoch und zeugte von einer sub-
jektiven Betroffenheit. Die videographierten Gruppengesprache wurden
transkribiert. Um einen Eindruck von der Gesprachsdynamik zu vermitteln,
soll hier ein Auszug aus dem Gruppengesprach der Jungengruppe wieder-
gegeben werden. NR markiert die Gesprachsanteile des Lehrers.

84 Vgl. dazu Fetz, Der Kinderglaube — seine Eigenart und seine Bedeutung fir die spatere Ent-

wicklung. Beobachtungen aus einer Untersuchung zu Weltbildentwicklung, in: GroB (Hg.), Der
Kinderglaube — Perspektiven aus der Forschung fir die Praxis, Donauworth (1995), 22-36 o-
der Fetz/Reich/Valentin, Weltbildentwicklung und Schépfungsverstandnis, Eine strukturgeneti-
sche Untersuchung bei Kinder und Jugendlichen, Stuttgart/Berlin/KdIn (2001), 167 f

Die Ergebnisse kénnen hier nicht differenzierter dargestellt werden, entsprechen aber in den
Teilbereichen den von Christine Lehmann herausgearbeiteten Aspekten. Vgl. dazu: Lehmann,
(2000), 127 f

465



Entwicklungsverlauf und Durchfihrung der empirischen Untersuchungen

165

Es wurden wahrend des Gruppengesprachs Symbolkarten eingesetzt, um

seitens des Lehrenden das Gesprach der Kinder zu steuern, ohne es unter-

brechen zu missen. Es handelt sich dabei um drei ,Achtung“-Karten. Jede

Karte zeigte entweder ein Symbol oder eine Aufschrift: Eine Karte mit einer

Lupe (meint: bitte deine Aussage genauer erklaren), eine Karte mit einem

Fragezeichen (meint: ich habe dich nicht richtig verstanden) und eine Karte

mit einem ,Pssssst” (meint: bitte leise sein).

Auszug aus dem Gruppengesprach der Jungengruppe

Markus: | Also, er meint damit, dass man Gott nicht versteht, weil man ihn
eben nicht sieht ... und nicht kennt, damit auch - also man weif3
eigentlich gar nicht - dass er Gberhaupt existiert.

Maxi: Doch, das kann man wissen! Manchmal flhlt man das einfach,
dass er da ist.

Jonathan: | Né.

Maxi: Man kann ihn nur nicht sehen, man kann nicht genau sagen, ob,
ob ...

Markus: | Wenn man was fihlt, dann muss es ja nicht sein, dass das Ge-
fihl Gott ist, vielleicht versteht man es ja falsch, das Gefahl.

Ole: Ahm, zum Beispiel, wenn da jetzt irgendwelche Plagen gekom-
men sind, dann hat man, konnte man sich das friiher nicht erkla-
ren, dann dachte man, das waren Strafen Gottes. Warum tut
Gott denn sowas zu den Menschen?

NR: Ist das heute auch so?

Ole: Ne, also friher hat man das dann so erklart, dass es Strafen
Gottes waren.

NR: Jonas hat gemeint, dass Gott nur befriedigend ist.

Jonas: Manchmal, @hm ja, manchmal, also meistens, aber nicht, meis-
tens ist er ja gut.

NR: Wie kommst du darauf?

Jonas: Tim

Tim: Also, man kann ja nicht richtig fihlen, dass er bei eim ist, weil
man ihn halt ja nicht sieht, aber man kann, man kann ihn sich
sozusagen vorstellen und ahm, also ...

NR: Wie stellst du ihn dir vor?

Jonathan: | Gro3, m&chtig.

Tim: Also, eigentlich darf man sich ja kein Bild von ihm machen, das
ist ja auch ein Gebot, aber naja ...

Maxi: Also, keine Gétzenfigur ist damit gemeint!

Tim: Na ja.

Patryk: Nich so mit Schnurrbart und so.

Tim:

Also, ich fuhle das halt trotzdem, dass er ...
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Maxi: ... ich auch, dass er da ist.

Tim: Wenn ich bete zum Beispiel, dann geht auch vieles in Erflillung
und deshalb denke ich auch, dass er da ist. Weil, so viel Glick
auf einmal kann man gar nicht haben.

Maxi: Ja, dass er einem auch hilft, wenn jetzt irgendwie (...) verloren
(...)

Tim: (...) oder im Sterben liegt oder so

Maxi: Sowas habe ich selber ja auch (...) so was erlebt (...).

Markus: | Also, ich stelle mir eigentlich ja Gott so vor, so 15 Meter groB,
so” n alter Mann mit ‘nem riesigen weiBen Bart, der auf "ner
Wolke sitzt.

Jonathan: | Ja!

Jonas: Ja, ich find, 'nen Vollbart. Er ist zwar groB3, aber auch nicht so
,wumm?®, dick.

Markus: | So 15 Meter groB.

Jonas: (erstaunt) 15 Meter?

Markus : | Sein Oberkérper!

Jonas. Warum sein Oberkérper? Nicht Unterkérper?

Markus: | Er hat ‘nen riesigen Bart und er sitzt auf ‘ner Wolke.

Jonas Stell dir mal vor, 15 Meter groB.

(zu Ole):

NR: So sieht Gott aus?

Patryk: Der hat ‘nen Heiligenschein.

Markus: | (...) stelle ich ihn mir vor.

Maxi: Vielleicht.

Tim: Das kann nicht sein.

Markus: | Ich habe auch gesagt fir mich!

Jonathan: | Einen Heiligenschein.

NR: FOr dich, sieht er so aus und ...

Tim: Nur weil, noch niemand hat Gott gesehen und deshalb. Manche
glauben an ihn, aber manche sagen einfach, wir kdnnen ihn
nicht sehen, also, wir glauben nicht an ihn. Also, hat ja nur Je-
sus gesehen, aber das ist jetzt, das ist nur, weil Jesus, es gibt
keinen mehr der Jesus richtig, der richtig Jesus gesehen hat.

Maxi: Da gab es ja noch keine Fotos.

Ole: Ich stelle mir Gott so vor, also, er ist da, aber er ist, &hm, also
ich stelle ihn mir nicht so vor, dass er ein Mann im Himmel ist,
also, er ist einfach da.

Patryk: Er ist einfach unsichtbar neben dir.

Ole: Genau!

Patryk: Ja?

Ole: Ja!

Jonathan: | Wer ist Gott? Wir oder die?

Ole: Ich stelle mir vor, dass er nicht irgendwo auf ‘ner Wolke sitzt,
sondern...

NR: (Pause) Kannst du ein Beispiel finden, dass es erklart?
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Ole: Ahm.

Lenard: ... dass er immer bei uns ist, bloB man sieht ihn nicht. Man
sieht ihn nicht.

Markus: | Ich glaube, Ole stellt sich den so vor, als ware er ein normaler
Mensch, der unsichtbar irgendwo rumlauft.

Ole: Ja!

Patryk: Ja, ich doch auch!

Tim: Naja, aber das geht doch nicht, man sagt ja, dass er immer bei
einem ist.

Markus: | Vielleicht gibt es ja mehrere Gotts. Hier sitzt einer, da sitzt einer
(zeigt auf verschiedene Positionen).

Jonathan: | Hallo! Dann wéren ‘s ja wieder Gétter...

Tim: ... dann waren ’s ja wieder Gétter und dann, dann...

Markus: ... dann hat er sich eben geklont! (unsicheres Gelachter)

Tim: Und dann sagt man wieder, der eine ist ein Donnergott, der eine
ist der Friichtegott, der andere ist der so und so Gott ...

Jonathan: | Aber es gibt eigentlich nur einen Gott.

Tim: ... der Wassergott, der Luftgott ...

Markus: | Nein! (alle reden durcheinander)

NR: Hey! Pssst!

Tim: Ich stelle mir Gott so vor, dass er halt eigentlich bei jedem ist,
nur ein Teil von ihm.

Lenard: |Ja

Jonathan: | Ja, genau!

NR: (Schild ,genauer” zu Jonathan)

Jonathan: | (...) dass jeder in sich ebent einen Gott hat.

Markus: | Aber Gott kann sich eigentlich doch also nicht auseinanderrup-
fen und bei jedem sein.

Tim: Wenn man getauft wird, wenn du jetzt nicht getauft bist also,
also, wenn man getauft ist, dann, &hm, ist trotzdem ein Teil im-
mer bei dir.

Maxi: ... auch wenn du nicht getauft bist!

Markus: | Dann kann es doch sein, dass er sich geklont hat.

Maxi: Auch, wenn du nicht getauft bist.

Tim: Zum Beispiel in deinem Herzen.

Markus: | Ja, dann kann es doch sein, dass er sich geklont hat und von dir
aufgef (...)

Ole : Klonen gab’s friher noch gar nicht

Markus: |Jatoll, erist Luft ... Pum — pum - pum

Patryk: Ja, es gibt mehr Gétter da.

Tim: Wer will noch was dazu sagen?

Jonas: Du!

Patryk: Ilch?

NR: Moritz!

Moritz: Ilch?

Patryk:

Es gab friher keine Klon-Maschinen.



168 Entwicklungsverlauf und Durchfiihrung der empirischen Untersuchungen

Markus: | Oh. Ja, lass’, lass’...

Ole: Ja, wie du das erklarst Markus... er hat sich geklooont (zieht
das Wort lang)

Maxi: Oh.

Tim: Komm’, darUber wollen wir (...)

Lenard: Ich stelle mir das so vor, dass er immer bei uns war’, aber, dass
er einer ist, sozusagen...

Maxi: Ja.

Lenard: Aber bloB, dass er nicht geklont ist.

NR: Kannst du versuchen, das zu beschreiben?

Lenard: Ne, eigentlich nicht, aber...

Maxi: Dass er einfach ganz grof3 ist und Uberall einfach ist.

Jonas: Ja, genau!

NR: Moritz?

Moritz: Ich stell” mir vor, dass er so 'ne Schutzschicht Gber der Welt ist.

Maxi: Ha?

Markus: | Ja, ahm, ...

Patryk: Ich wollte noch "ne Frage....(NR zeigt ,genauer” - Schild zu Mo-
ritz)

Tim: Aber wie soll er denn dann...

Moritz: Wie eine Glasscheibe Uber der Weltkugel.

NR: Was macht die?

Moritz: Die, die beschutzt einen.

NR: Wie?

Patryk : Frau Rothenbusch...

Moritz: Indem sie zum Beispiel Angriffe abwehrt.

NR: Von wem?

Moritz: Von Alien. (lachen)

Maxi: Also, dass er uns beschitzt, wenn versucht der Teufel uns zu
kontrollieren.

Moritz: Richtig!

Patryk: Da mdisste aber ,viel genauer drauf stehen (zeigt auf das
Schild).

Maxi: Wenn mein bester Freund jetzt zum Beispiel sagt, ich will nie
wieder was mit dir zu tun haben, manchmal hat man das ja so:
Am liebsten kdnnte ich das und das mit dem machen (allgemein
gemurmelte Zustimmung).

Ole: Das kenne ich auch.

Lenard: Ich auch.

NR: Du meinst, wenn bése Gedanken kommen?

Maxi: Ja!

NR: Hmm

Markus: | Aber, ahm, hmm, aber, wenn man es nicht als geklont aus-

drickt, kann man es ja auch so ausdriicken, dass er ganz viele
Boten hat sozusagen. Und jeder so 'n Boten von Gott bei sich
hat.
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% in den beiden Gruppen lieBen vermuten, dass bei

Die Gruppengesprache
einem Einzelinterview moglicherweise noch detailliertere Informationen hin-

sichtlich der Gottesvorstellungen herauszuarbeiten sein kénnten.

4.2.5 Methodendesign der zweiten Untersuchung

Es wurde eine weitere Untersuchung geplant. Da sich das Methodendesign
der ersten Untersuchung grundsatzlich bewahrt hatte, sollte die Methodolo-
gie im Prinzip beibehalten werden. Es wurden lediglich neue kreative Ele-
mente eingeflgt, um den Kindern im Hinblick auf die Fragestellung ein brei-
teres kreatives Spektrum zu erméglichen. Hierbei sollte jedes Kind die Mdg-
lichkeit haben, innerhalb eines Zeitfensters eine oder mehrere Methoden
ausprobieren zu kénnen. Auf die Kreativ-Phase folgte ein Einzelinterview, in
dem auch auf die kreativen Arbeiten Bezug genommen werden sollte. Die
Kinder bekamen so die Moglichkeit, sich erklarend zu ihren Arbeiten zu au-
Bern. In einem weiterfilhrenden Leitfadeninterview*®’ konnten sie dann diffe-
renzierter zu ihren Gottesvorstellungen befragt werden. Der Untersu-
chungszeitraum der zweiten Untersuchung war daher auch langfristiger an-
gesetzt und erstreckte sich nun Uber mehrere aufeinanderfolgende Tage.
Dies ermdglichte es dem Forschenden, die Daten der Kinder in einer ersten

Analyse zu erfassen und mit den Ergebnissen weiterfihrend zu arbeiten.

466

sor Es fanden insgesamt vier Gruppengesprache statt.

Vgl. dazu: Flick, Uwe, Qualitative Sozialforschung, Eine Einfihrung, Hamburg (1995), 194 f
oder: Dinter, Heimbrock, Séderblom, Einfihrung in die Empirische Theologie, Géttingen,
(2007), 254
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Methodologie der zweiten Untersuchung (Einzelmethoden)

Brainwriting (eigener, spontaner Zugang)

Verschiedene (eigene Gottesvorstellung wird auf unterschiedliche
kreative Methoden | Weise dargestellt und zum Ausdruck gebracht)
Einzelinterview (eigene Sicht wird konkretisiert)

Mind Map oder (eigene Sicht begegnet der Sicht der anderen)

Assoziogramme

Gruppengesprach | (eigenen Meinung kann eingebracht und kommuni-
ziert werden)

Gegentuberstellung beider Untersuchungen

Erste Untersuchung (2007) Zweite Untersuchung (2008)
1. Brainwriting 1. Brainwriting
2. Kreativphase 2. Kreativphase
— Briefe an Calvin — Bilder malen
— Tonarbeiten

— Text Schreiben
Eigenen Ideen

3. Mindmap 3. Einzelinterviews
4. Gruppengesprach 4. Mindmap

5. Gruppengesprach

4.2.6 Durchfiihrung und Ergebnisse der zweiten Untersuchung

Die Durchfihrung der zweiten Untersuchung gestaltete sich aufwandiger als
erwartet. Trotz eindeutiger Arbeitsanweisungen war es fir die Kinder nicht
leicht, sich in der Kreativphase auf die verschiedenen Methoden einzulas-
sen. Der Eindruck, dass bestimmte Methoden (z.B. Tonarbeiten) gewahlt
wurden, weil es sich hierbei um eine interessante Technik handelt, lieB3 sich
nicht von der Hand weisen. Die Aufgabe, anhand einer der angebotenen
Methoden die eigene Vorstellung von Gott zum Ausdruck zu bringen, ge-
lang nicht allen Kindern zu ihrer vollen Zufriedenheit. Die Einzelinterviews
verliefen problemlos. Die videographierten Einzelinterviews und Gruppen-

gesprache wurden transkribiert.

Am Ende der Kreativphase der zweiten Untersuchung lagen von allen Kin-

dern mehrere Arbeiten vor. Fast alle Kinder stellten Tonskulpturen her, viele
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malten Bilder oder verfassten schriftiche Dokumente. Diese unterschiedli-

chen Ergebnisse wirkten teilweise widersprichlich und erschlossen sich

dem Betrachter nicht immer auf Anhieb. Einige Kinder wéhlten z.B. anthro-

pomorphe Darstellungen in den Skulpturen und Bildern, auBerten sich auf

Nachfragen hin aber eher symbolisch, als es darum ging, die eigene Got-

tesvorstellung zum Ausdruck zu bringen. Viele der kindlichen Artefakte wur-

den erst durch konkretes Nachfragen in den anschlieBenden Einzelinter-

views flr den Betrachter in ihrer Aussage verstandlich.

Auf Nachfrage hin stellte sich z.B. heraus, dass der Kinstler des oben

rechts abgebildeten Bildes ,,Gott* wie Staub darstellen wollte.

NR: Du hast einen Kénigsthron gemalt, den hab ich erkannt (Pause) Da
steht: “Der, der auf dem Stuhl sitzt, ist Gott”. Aber, da sitzt gar kei-
ner.

Jonna: | Ja das sind die Striche, sozusagen (zeigt mit den Fingern auf das
Bild).Das is ja so' n Geist.

NR: Zeigst du mir genau wo ,Gott" ist.

Jonna: | Die Striche sozusagen (zeigt erneut mit den Fingern auf das Bild).
Das soll ehm, weil Gott ist ja nich sichtbar... Den mal ich so ne Art
Staubwirbel und so was.

NR: Wie bist du denn auf die Idee vom Staubwirbel gekommen?

Jonna: | Ja, das is mir jetz so eingefall” n, &hm, so” ne Art Geist, unsichtbar.
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Abbildung 19. Exemplarische Ergebnisse der Kreativphase |

Bei der unten rechts abgebildeten Tonskulptur handelt es sich um ein Kruzi-
fix. Der Klnstler verwandte wahrend der Arbeit besondere Sorgfalt und Mu-
he auf die Darstellung der Nagel. Warum ihm dieses so wichtig war, konnte
leider im Nachhinein nicht mehr ermittelt werden.
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Abbildung 20. Exemplarische Ergebnisse der Kreativphase |l

Bei der Skulptur oben links handelt es sich um eine Darstellung Gottes als

,auter Hirte“. Einige Kinder hatten Schwierigkeiten, einen Zugang zum ei-

genen Denken zu bekommen, wie an der Tonplatte unten links und der im

Einzelinterview folgenden Erklarung deutlich wurde. Mdglicherweise war

einigen Kindern auch nicht klar, was sie Uber Gott denken oder sie hatten

Uberhaupt keine Vorstellung von Gott. Daher waren sie auch nicht in der

Lage ihre Sicht kreativ umzusetzen.

NR: Was hast du gemacht?

Marlon: | Ich wollt erst Zeus darstelln und dann wollt ich 'n Blitz machen und
na ja, 4h, war ich mit all'm nich ganz zufr, zufried'n und dann hab
ich halt diese Sachen da gemacht (zeigt mit der rechten Hand auf
Figur),hab die Tafel gemacht

NR: Ich hab gesehn, dass du immer da gesessen hast und unzufrieden
warst. Hast alles wie der zusammengeknetet und was Neues an-
gefang'n

Marlon: | Ja

NR: Du bist dann zu mir gekomm'n und hast gefragt ...

Marlon: | ... Ja, ob man auch andere Sachen machen ... (ber, also auch

liber andere ... halt Christen ...
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NR: Wie bist du auf die Idee gekommen, mich das zu fragen?

Marlon: | Ehm, ja weil ich halt eher denke, dass es mehrere Gétter gibt. Weil
es ja doch nich ... ehem (nickt)

NR: Erklar mir doch mal bitte, was du Uber Gott denkst.

Marlon: | Also, erst mal dann denk ich, &h erst mal an den Gott von den
Christen halt

NR: Hmm. Was weiBBt du denn dariiber?

Marlon | Ja, also er hat ja Jesus &h, sein einzigster Sohn und ja, also es
gibt halt viele Geschicht' n tber ihn.

NR: Ja ... (interessiert)

Marlon: | und ja, dass viele an ihn glauben (Achselzucken, rutscht nervés
auf Stuhl hin und her) Ah, dass es ja auch andere Gétter gibt, eh
dass andere Menschen ja auch an andere Gotter glaub'n ... da ist
zum Beispiel Allah bei den Moslems

NR: (Pause) Und du hast geschrieben, es gibt viele Gétter, du hast
auch ein' Brief geschrieben: Ich denke, dass ... Magst du's noch
mal vorlesen?

Ich denke, dass ........
Abbildung 21. Brief

Marlon: | Ich denke, dass es keinen Gott oder Gétter gibt. Die Bibel besteht
aus Mérchen und alle andern Biicher wie der Koran sind auch
Mérchen.

NR: Wie kommst du darauf?

Marlon: | Ja, weil manche Dinge halt auch sehr, auch sehr ziemlich unrea-

listisch sind, weil eh manche Geschichten sind, konnten ei'ntlich
nich sein, sind irgntwie komisch.

Wie schon erwahnt, wurde ausgehend von den kreativen Arbeiten mit je-

dem Kind ein Leitfadeninterview gefiihrt. Die Daten beider Untersuchungen

der ersten Phase sind sehr umfassend und beeindruckende Zeugnisse

kindlicher Gottesvorstellung, kénnen hier aber aufgrund der Materialfille




Entwicklungsverlauf und Durchfihrung der empirischen Untersuchungen 175

nicht ausfihrlicher vorgestellt werden. Die Ergebnisse dokumentieren au-
Berdem, wie sich bei einzelnen Kindern in diesem Alter der Kinderglaube
langsam aufzulésen beginnt und ein eher kritisches Denken einsetzt. Es
finden sich vereinzelt schon erste symbolische Darstellungen (z.B. Hirte).
Die Gruppengesprache verliefen in der zweiten Untersuchung ebenfalls
sehr engagiert, entwickelten sich allerdings in der Jungen- und Madchen-

gruppe jeweils sehr unterschiedlich.

4.2.7 Fazit - Erste Phase

Beide Untersuchungen sind problemlos verlaufen. Vergleicht man beide Un-
tersuchungen miteinander, so kann man sagen, dass es den Kindern in der
ersten Untersuchung scheinbar leichter fiel, die eigenen Vorstellungen in
einem Brief zum Ausdruck zu bringen. Ein vielféltigeres, breiteres Angebot
an Madglichkeiten bringt offensichtlich nicht unbedingt ein ausdrucksstarke-
res Ergebnis hervor. Es ist ebenso denkbar und sehr wahrscheinlich, dass
vor allem die Aufgabenstellung der ersten Untersuchung (einem gleichaltri-
gen Kind eine Antwort auf die Frage nach Gott zu geben) fir viele Kinder

einfacher und interessanter zu bearbeiten ist.

Der zeitliche und materielle Aufwand der zweiten Phase war im Hinblick auf
die Ergebnisse ungleich héher, was sich nicht unbedingt in besseren oder
aussagekraftigeren Ergebnissen wiederfindet. Es zeigte sich auBerdem,
dass vor allem die Gruppengesprache beider Untersuchungen, die offene
Diskussionsfihrung und die interaktive Beeinflussung der Teilnehmer wah-
rend des Gesprachs immer wieder neue, unerwartete Aspekte erkennen
lieBen. Individuelle Deutungen und Interpretationen wurden schon wahrend
des Gesprachs von den Kindern angeboten. Der Gruppenprozess konstru-
ierte eine Wirklichkeit, machte diese sichtbar und analysierbar.*® Es entwi-
ckelte sich ein guter gruppendynamischer Prozess unter Gleichaltrigen.

% Heinzel, (2000), 119
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Eine differenziertere Auswertung der Ergebnisse bzw. ein Vergleich beider
Untersuchungen unter geschlechtsspezifischen Gesichtspunkten wurde
nicht mehr durchgefthrt. Vielmehr wurde bei der Prasentation der Untersu-
chungsergebnisse wahrend einer Expertentagung des Netzwerks flir Kin-
dertheologie und der anschlieBenden Diskussion deutlich, dass dieses Ma-
terial hervorragende Mdéglichkeiten und Grundlagen bietet, um Studierende
in einem kompetenzorientierten Professionalisierungsprozess umfangreich
anregen und zu forschendem Lernen herausfordern zu kénnen. Dieser An-
satz konkretisierte sich in den anschlieBenden Uberlegungen zur Planung
eines Blockseminars an der Universitat Kassel.

Es er6ffnete sich dadurch eine weiterfihrende, vollig neue Perspektive mit
dem Material aus der Grundschule weiterzuarbeiten. Die Daten kommuni-
zierten, obwohl sie unter einer ganz anderen Fragestellung ermittelt wurden,
eindrtcklich die kindlichen Gottesvorstellungen von Grundschulkindern am
Ende der Grundschulzeit und zeigten Tendenzen der individuellen religié-
sen Entwicklung einzelner Kinder auf. Die Transkripte und Videomitschnitte
dokumentierten Interesse an der Fragestellung und zeigten, wie theologi-
sche Gespréache ablaufen kénnen.

Als Ergebnisse der ersten Phase lagen zur weiteren Verwendung vor:

Erste Phase - zwei empirische Untersuchungen
Einzel- Kreative : Gruppen- .

Abbildung 22. Ergebnisse der empirischen Untersuchungen im Uberblick

4.3 Die zweite Phase

Die Planung der zweiten Phase integrierte die Ergebnisse der ersten Phase
mit dem Ziel, einen Professionalisierungsprozess bei Studierenden einzulei-
ten. Zum besseren Verstandnis hier noch einmal die drei Phasen im Uber-
blick:
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Erste Phase weite Phase Dritte Phase
Erste empirische eBlockseminar I eSichtung der Daten
Untersuchung in einer Beobachtung, dass elrritation im Hinblick
vierten Studierende auf die Briefe
Grundschulklasse selbstreflexives evorlaufige
eZweite empirische Verhalten zeigen Forschungsfrage
Untersuchung in einer *Blockseminar II equalitative
vierten seminarbegleitede Auswertung
Grundschulklasse mit Pcc)ll_(u_r(rilenltlation des
einem methodisch individuellen s "
breiteren Ansatz Entwicklungs- o DI eI

studentischer

e Gottesvorstellung

Studierenden

Abbildung 23. Zweite Phase

4.3.1 Begrundungszusammenhang der zweiten Phase

Was flir die Konzeption von schulischem Unterricht von Bedeutung ist, gilt
auch fur die Konzeption von Seminar-Veranstaltungen an Universitaten und
Hochschulen. Freudenberger-L6tz weist in ihren Auswertungen darauf hin,
wie wichtig die Gestaltung von ansprechendem Unterricht fir einen deutli-
chen Lernerfolg ist. Lernenden kann es gelingen, sich selbststandig Wissen
anzueignen, wenn die Arbeitsmdglichkeiten gezielt auf ihre Bedirfnisse be-
zogen werden.*® Es ist davon auszugehen, dass dies auch fiir universitires
Lernen, fir Veranstaltungen im universitaren Kontext gilt. Studierende, die
kompetenzorientiert ausgebildet werden sollen, brauchen anregende Lern-
angebote und Herausforderungen, die sie im Kontext der spateren berufli-
chen Tatigkeit fur sinnvoll erachten. Um kiinftig als Religionslehrer Unter-
richt planen und gestalten zu kénnen, ist die Debatte um Bildungsstandards
und Kompetenzen von Schilerinnen und Schulern auch fir Studierende

bedeutsam.

%9 vgl.: Freudenberger -Létz, (2007), 309
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4.3.1.1 Kompetenzen
Die Kompetenzdebatte ist lang und anhaltend.*”® Obwohl der allgemein
verwendete Begriff ,Kompetenz® in der Literatur immer noch unscharf ge-

braucht wird*”", soll er hier kurz diskutiert werden. Obst*’?

zeigt in ihrem
Buch auf, das die Klieme-Expertise*”® versucht, in die Definition und Ver-
haltnisbestimmung von Kompetenzen groBtmogliche Klarheit zu bringen.

474

Obst stellt umfassend dar™”, wie im Kontext schulischer Bildungsprozesse

Kompetenzen und Kompetenzmodelle aktuell zu deuten sind.*”

In ,Die Kompetenzbiographie. Wege der Kompetenzentwicklung“ gehen die
Autoren Erpenbeck und Heyse davon aus, dass Kompetenzen in einem le-
benslangen Entwicklungsprozess erworben und entwickelt werden, aber
auch verloren gehen konnen. Kompetenzentwicklung vollzieht sich in Form
von selbstorganisiertem Lernen*”® . Dabei benennen sie als zentrale Kom-
petenzen einerseits personale Kompetenz, Aktivitats- und Umsetzungskom-
petenz, Fach- und Methodenkompetenz und sozial-kommunikative Kompe-
tenz, die alle ,dazu dienen eine ,offene” Zukunft nicht nur adaptiv, sondern
produktiv und kreativ zu bewdltigen®””. Individuen, die als selbstorganisie-
rende, kreative Subjekte qualitativ veranderte, lberraschende Ldsungen
hervorbringen, die schdpferischer Natur sind, verfigen ihren Ausfiihrungen

folgend Uber ,Kompetenzen“’®. Die Disposition, die ndtige Leistung oder

% Vgl. dazu u.a.: Obst, Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen im Religionsunterricht, Géttin-

gen (2009)

Vgl. dazu: Erpenbeck/von Rosenstiel, Handbuch Kompetenzmessung: Erkennen, Verstehen

und Bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen, pddagogischen und psychologischen

Praxis. Stuttgart (2003)

72 ygl. dazu u.a.: Obst, (2009)

473 Klieme, et al: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, Eine Expertise, Bundesministeri-
um fir Bildung und Forschung (Hg.), Bonn (2003)

474 Obst, (2009), 18 f

475 Obst, (2009), 24 f

*® " Erpenbeck/Heyse, Die Kompetenzbiographie, Wege der Kompetenzentwicklung, 2.Auflage,
Munster (2007), 27

7 Erpenbeck/Heyse, (2007), 29

78 Erpenbeck/Heyse, (2007), 29

471
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geforderte Lésung hervor zu bringen kann als Kompetenz bezeichnet wer-

den 479

Kompetenzerwerb oder eine Erweiterung der Kompetenz bringt eine grdBe-
re ,Handlungssouveranitat der Subjekte“*®° hervor, was sich im Kontext der
Anforderungen des modernen Lebens auf gesellschaftliche und individuelle

Ziele*®

bezieht. Innerhalb einer sich stadndig verandernden Gesellschaft un-
terliegen allerdings auch Kompetenzanforderungen einem permanenten
Wandel und missen den Anforderungen angepasst werden. Kompetenzen
sind daher keine beschreibbar feste GréBe. Sie bezeichnen am ehesten
diejenigen Fahigkeiten, die ein Individuum in die Lage versetzen, komplexe
Anforderungen erfolgreich zu bewaltigen.**Es kann daher auch nicht prézi-
se oder allgemeingultig festgelegt werden, was genau ,erlernt werden
muss, um bestimmte Kompetenzen zu entwickeln. Ob ein Individuum kom-
petent ist oder nicht, zeigt sich faktisch in der erfolgreichen Bewaltigung von
komplexen Anforderungen. Welche Fahigkeiten daflr letztlich erforderlich
sind und erlernt oder erworben werden mussen, entscheidet das handelnde

Subjekt.

Auch das ,informelle Lernen®

vollzieht sich in Lebenszusammenhangen
und wird als Wissenskonstruktion und persénliche Erfahrungstransformation
verstanden. Dies vollzieht sich lebenslang, prozesshaft, relativ voreinge-
nommen-selektiv und subjektiv und geschieht in der Auseinandersetzung
des Menschen mit seiner Umwelt, wobei persénlich profilierte Weltbilder,
Deutungsmuster, Vorstellungs- und Wissenszusammenhange entstehen,

die wiederum zu Verhaltensmustern, selektiver Aufnahme und Verarbeitung

79 Erpenbeck/Heyse, (2007), 29

80 Obst, (2009), 24

81 ygl.: OECD-Studie, Definition und Auswahl von Schiiisselkompetenzen, (2005), 8

82 Obst, (2009), 25

8 vgl.: Dohmen, Das informelle Lernen — Die internationale ErschlieBung einer bisher vernach-
lassigten Grundform menschlichen Lernens fir das lebenslange Lernen aller, Bundesministe-
rium fir Bildung und Forschung, Bonn (2000)
Oder Dehnbostel, Peter, Informelles Lernen: Arbeitserfahrung und Kompetenzerwerb aus
berufspadagogischer Sicht, (2003)
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von Eindriicken fiihren.*®* Informelles Lernen kann daher auch als Lernen
(iber Erfahrung bezeichnet werden.*®®> Auch auf diesem Wege kdnnen um-
fassende Kompetenzen erworben oder angeeignet werden. Der padagogi-
sche Konstruktivismus geht davon aus, dass Lernprozesse sich aktiv und
subjektgesteuert vollziehen.*®® Lernen“ wird hier als aktiver Prozess des
lernenden Subjekts gesehen, wobei subjektiv Wahrgenommenes eingeord-
net und jeweils individuell transformiert wird, wodurch jeder Mensch seine
eigenen Wissenswelten nach seinen eigenen Bedingungen und Bedirfnis-
sen ,konstruiert®. Lernen wird zum kreativen Akt des Lernenden. Etwas Ei-

487

genes wird neu erschaffen und individuell gestaltet.”™" Wissen als individuel-

488

les Konstrukt™® und Baustein eines sich im Wandel befindlichen, individuel-

len Lernweges. Die unterschiedlichen Lernbereiche werden individuell
transformiert, miteinander verknilpft und angewendet. Informelles Lernen
bedarf aber auch des formellen Lernens, um das theoretische Wissen er-
weitern zu kdnnen. Es ist wichtig beide Lernwege im Blick zu haben und sie

sinnvoll zu verschranken.*®®

Lernprozesse dieser Art sind nicht wirklich vorhersagbar oder planbar, es
kédnnen aber Bedingungen geschaffen, Lernfelder angeboten und Impulse

gesetzt werden, die ein konstruierendes Lernen, den Erwerb von Kompe-

490

tenzen und die Konstruktion von Wissenswelten ermdglichen.™ Wenn es

1

stimmt, dass etwa 70% des menschlichen Lernens*' auBerhalb von Bil-

2

dungsinstitutionen stattfinden*®® und dieses haufig auf persénlichem Inte-

resse oder auf existenziellem Selbstbehauptungs- oder Partizipationsstre-

% Informelles Lernen stellt ein vernachlassigtes Feld dar. Diese Form des Lernens ist schwer

zuganglich, fassbar und beeinflussbar. Es ist Ziel der Veréffentlichung die in anderen Kontex-
ten entwickelten, theoretischen Ansatze zu einer Erweiterung des Lernverstédndnisses in einer
Ubergreifenden Perspektive zusammenzustellen. Die vielféltigen Phanomene sollen einem bil-
dungstheoretischen Anliegen zugeordnet werden.

85 Dehnbostel, (2003), 5

*8 " vgl. dazu Mendl, Konstruktivistische Religionspadagogik, ein Arbeitsbuch, (2005), 16/17

87 Mendl, (2005), 15

8 Mendl, (2005), 15

89 Dohmen, (2000), 8

90 vgl. dazu: Mendl, (2005)/Freudenberger-Létz, (2007), 63

*1" Und damit auch der Erwerb von Kompetenzen.

92 Dohmen, (2000), 7
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ben beruhende Lernen*®

im scheinbaren Gegensatz zu schulischem Ler-
nen steht, stellt sich die Frage, wie institutionelles Lernen verbessert werden
kann, damit in Lehr- bzw. Lernsituationen die Bedeutung dessen, was es zu

erlernen gilt, erkannt werden kann.

k*** umschreibt

Klaftkis Kompetenzmodell der kritisch-konstruktiven Didakti
Fahigkeit und Fertigkeit, die Lehrende bendtigen, um padagogische Prob-

leme I8sen zu kdnnen.** Dehnbostel beschreibt Kompetenzen als

~Fahigkeiten, Methoden, Wissen, Einstellungen und Werte, deren Erwerb,
Entwicklung und Verwendung sich auf die gesamte Lebenszeit eines Men-
schen beziehen.(...) Die Herausbildung von Kompetenzen als lebensbeglei-
tender Prozess erfolgt in der Arbeits- und Lebenswelt durch individuelle
Lern- und Entwicklungsprozesse in unterschiedlichen Lernarten und Lern-
formen. Der engere Begriff ,berufliche Kompetenz“ bezieht sich besonders
auf Fertigkeiten, Methoden, Wissensbestédnde, Qualifikationen und Einstel-
lungen, die die Basis fir das fachliche, soziale und humane Arbeitshandeln
des Einzelnen bilden“®®. Ein in diesem Sinne ,kompetenter” Lehrer verfiigt
demnach Uber ein duBerst komplexes Systems mehrerer ineinandergreifen-
der Kompetenzbereiche, die je nach Anforderungssituation véllig unter-
schiedlich aussehen kénnen.

7 497

Der Bericht der Kultusministerkonferenz 200 weist auf die Bedeutung

der Entwicklung von Handlungskompetenz in Bildungsprozessen hin. Hand-

9 Dohmen, (2000), 7

9 Klafki, Zur Unterrichtsplanung im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik, in: Klafki, Neue Studien
zur Bildungstheorie und Didaktik, Basel (1985), 194-227

Im Zentrum steht die Frage, welchen Wert der geplante Unterrichtsinhalt fiir die Schilerinnen
und Schiler hat, hierfir werden 5 Fragen formuliert:

1. Exemplarische Bedeutung-"Was kdnnen die Schiler mit dem heute Gelernten anfangen?”,
2.Gegenwartsbedeutung - "Was bedeutet es firr die Schiler heute?”
3.Zukunftsbedeutung-"Was wird der Inhalt fir die Schiler morgen bedeuten?”

4. Struktur des Inhalts -"Was ist die Struktur meines Inhalts?"

5. Zugéanglichkeit -"Wie bringe ich es bei?"

Vgl.: http://www.swa-rogramm.de/tagungen/neukirchen/vortrag_dehnbostel.pdf, (12.07.2011),
(2003), 7

97 www.kmk.org/.../2007_09_01-Handreich-RIpl-Berufsschule.pdf

495
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lungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen von Fachkompetenz*®,
Humankompetenz*®® und Sozialkompetenz®®. Es wird eutlich, dass es sich

um ein komplexes Ineinandergreifen verschiedener Faktoren handelt.

Die umfangreiche Kritik der Lehrerbildung der letzten Jahrzehnte ist sich
relativ einig darin, dass angehende Lehrerlnnen mit einer mangelhaften
Berufsqualifikation in die Schule gehen.®®' Lehrerinnen haben in der Regel
Anforderungen mittlerer bis hdéherer Komplexitat zu bewaltigen, indem sie
professionelles Wissen, das sie kdnnen und beherrschen, flexibel und situa-
tionsangemessen einsetzen.’® Die Unzuldnglichkeit gegenwartiger Lehre-
rinnenbildung resultiert u.a. aus veranderten Anforderungen an Schule und
Lehrende aufgrund gesellschaftlicher Wandlungen und Veranderungen in
Kindheit und Jugend.®® Fiir die Lehrerausbildung gibt es einen konkret be-
schreibbaren Zusammenhang zwischen dem Anforderungsprofil des Beru-
fes und dem Qualifikationsprofil der Ausbildung.>*

Die DGfE®® teilte schon 2001 die Auffassung, dass die Lehrerlnnenbildung
der Bundesrepublik einer Revision bedarf, weil neue technische, kulturelle
und soziale Entwicklungen auch in der Ausbildung systematisch bericksich-

tigt werden miissen.*® Diese ist nicht zuletzt deshalb fallig, weil sich die

98 Unter Fachkompetenz wird hier die Bereitschaft und Befahigung auf Grundlage fachlichen

Wissens und Kénnens verstanden, Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachgerecht, me-

thodengeleitet und selbststandig zu I6sen und das Ergebnis zu beurteilen.

Humankompetenz beschreibt die Bereitschaft und Beféhigung des Individuums Entwicklungs-

chancen, Anforderungen und Einschrankungen in Familie, Beruf und 6ffentlichem Leben zu

klaren, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten, Lebenspléne zu

fassen, zu entwickeln und beinhaltet die Eigenschaften Selbststandigkeit, Kritikfahigkeit,

Selbstvertrauen, Zuverlassigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein, die Entwicklung

und selbstbestimmte Bindung an Werte.

Sozialkompetenz meint die Bereitschaft und Befahigung, soziale Beziehungen zu leben und

zu gestalten, Zuwendung und Spannung zu erfassen, zu verstehen, rationale und verantwor-

tungsbewusste Auseinandersetzung mit Anderen, die Bereitschaft zur Verstandigung, die

Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritat.

Bayer/Bohnsack/Koch-Prieve/Wildt, Lehrerin und Lehrer werden ohne Kompetenz, (2000), 7

%02 Arning, in : Bayer/Bohnsack/Koch-Prieve/Wildt, (2000), 304

%08 Bohnsack, (2000), in: Bayer/Bohnsack/Koch-Prieve/Wildt, (2000), 63

%% Arning in: Bayer/Bohnsack/Koch-Prieve/Wildt, (2000), 302

%% Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaften

%% ygl.: Goglin, Stellungnahme der deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaften zur
Weiterentwicklung der Lehrerbildung, (2001)
http://www.dgfe.de/zeitschrift/heft23/Lehrerbildung.htm
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500
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Universitaten der Aufgabe der Lehrerbildung bislang nur unzureichend an-
genommen haben.*” In den Empfehlungen zur Reform wird u.a. auf die
Notwendigkeit der Vorbereitung auf wissenschaftlich fundierte professionel-
le Tétigkeit und einen Berufsfeldbezug hingewiesen. Ausbildung soll sich
am spateren Bedarf orientieren und Praktika ermdéglichen, in denen das
notwendige Methoden- und Kenntnisrepertoire erworben werden kann. Far
die Reform der universitaren Ausbildung sind Konzepte anzustreben, die

eine Lehrerlnnenbildung auf héchstem Niveau sicherstellen.>*®

4.3.1.2 Anforderungen und Erwartungen

Lehrerlnnen brauchen umfassende Handlungskompetenz.®® Es reicht nicht
aus, Uber einige eng definierte Fahigkeiten und Fertigkeiten zu verfiigen.>™
Lehrende missen in der Lage sein, ihr Wissen in den unterschiedlichen Be-
reichen sinnvoll miteinander zu verknipfen, um padagogisch sinnvoll und
zielfhrend entscheiden zu kénnen. Je umfassender das Wissen und die
Fahigkeiten in den unterschiedlichen Teilbereichen sind, je besser die Ver-
netzung der Bereiche funktioniert, umso kompetenter ist der Lehrende. Wie
Mendl anhand einer fiktiven Lehrerbiografie zeigt, hat es in den vergange-
nen 65 Jahren multiple Berufsrollenwechsel gegeben.®'' Er macht deutlich,
dass es nicht um bestimmte Lehrerrollen oder konkrete Vorstellungen von
beruflicher Professionalitdt gehen kann, da die gesellschaftlichen Verande-
rungen permanent fordern, sich auf Neues einzustellen. Um die Anforde-
rungen der postmodernen Pluralitat bewaltigen zu kénnen wird eine ,flexible
Identitat“ oder ,balancierte Identitat* immer wichtiger.*'? Die Bereitschaft zur
Veranderung scheint zum zentralen Merkmal eines kompetenten postmo-

dernen Lehrers zu werden.

7 Goglin, (2001), 1

%8 Goglin, (2001), 5

%09 Bayer/Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt, (2000), 304

°1 ygl. dazu: Bayer/Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt, (2000), 24 - 26

" Mendl, Reflexivitat. Die Férderung eines flexiblen berufsprofessionellen Habitus als zentrales
phasenlbergreifendes Merkmal einer zeitgemaBen Lehreraus- und -fortbildung, in: Ludwig
Rendle (Hg.), Was Religionslehrerinnen und -lehrer kénnen sollen. Kompetenzentwicklung in
der Aus- und Fortbildung. 3. Arbeitsforum fir Religionspéddagogik. 4.-6. Marz 2008. Dokumen-
tation, Donauwdrth (2008), 235-255.

2 Mendl, Hans, Reflexivitat (2008), 338
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Die Fahigkeit, sich mit der eigenen Person, mit der Rolle des Lehrers ausei-
nander zu setzen und diese kritisch hinterfragen zu wollen, riickt offensicht-
lich ins Zentrum der Diskussionen um Kompetenzen. Selbstreflexivitat ist
gefragt und die Bereitschaft, sich einem fortwdhrenden Veranderungspro-
zess zu unterziehen, um den stets neuen Anforderungen entsprechen zu
kénnen. Eine solche offene, selbstkritische Auseinandersetzung mit dem
eigenen Verhalten, mit der eigenen Person, erfordert menschliche Reife und
personliche Stabilitat. Universitare Ausbildung sollte daher auch ein Interes-
se daran haben, Studierende dabei zu unterstitzen, ihre Persénlichkeit wei-
terzuentwickeln, entsprechende Kompetenzen zu erwerben und eine selbst-

reflexive Haltung zu erlernen.

4.3.1.3 Konsequenzen fir die Planung des Blockseminars

Die dargestellten Ansatze machen deutlich, dass eine mdglichst alle Berei-
che umfassende Planung sinnvoll ist. Bei der Planung des Seminars soll
daher versucht werden, wissenschaftliche Zugange in Anbindung an eine
praxisrelevante Fragestellung zu erméglichen. Um eine Professionalisierung
der Handlungskompetenz zu erreichen ist es wichtig, die Kompetenzberei-
che Individuum, Wissen und Berufsfeld miteinander in Beziehung zu setzen.
Es missen Aufgabestellungen gefunden werden, die ansprechend und her-
ausfordernd sind. Dabei soll méglichst eine gréBere Handlungssouveranitat
der Studierenden entstehen. Alltagliche Handlungssituationen und Prozesse
sollen bewusst wahrgenommen und in ihren Strukturen erfasst werden. Lite-
raturrecherchen, eigenstandiges Erarbeiten von wissenschaftlichen Zugan-
gen, das Formulieren konkreter Fragen oder Theorien und Analysen von
empirischem Material kdnnen hilfreich sein und einen flexiblen Zugang zum

Thema ermdéglichen.
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Religionslehrerlnnenausbildung muss sich an den Qualitatsdimensionen

und Kriterien guten Religionsunterrichts®'®

orientieren. Kompetenzorientie-
rung®'* zielt daher auf die Erweiterung der Fahigkeiten des Studierenden im
Hinblick auf die Anforderungen und Erwartungen des Berufsfeldes. Flr die
Planung resultiert daraus, dass die Relevanz des theoretischen Wissens
anhand einer praxisorientierten Fragestellung oder Herausforderung er-
kennbar werden soll. Im Idealfall kann durch diese Vernetzung eine Profes-
sionalisierung in allen Teilbereichen bewirkt werden. Inwieweit eine solche
Planung sich auch auf die religiése ldentitat auswirken kann, lasst sich nicht
vorhersagen und héngt in entscheidendem MaB von der Bereitschaft des

einzelnen Studierenden ab.

"Religiose
Identitat" und
Personlichkeit

Wissen zur
Anwendung
Theologie- bringen/

Relevanz des

studiums Anforderungen

Block-
seminar

Abbildung 24. Planung des Blockseminars

4.3.2 Uberblick iiber die aktuelle Forschungslage

Schon 2000 machten Bayer, Bohnsack, Koch-Priewe und Wildt in ihrem
Buch ,Lehrerin und Lehrer werden ohne Kompetenz - Professionalisierung
durch eine andere Lehrerbildung “ darauf aufmerksam, dass die Lehrerbil-

dung den heutigen Anforderungen nicht mehr gerecht wird und Studierende

°18  gchroder, Fachdidaktik zwischen Giitekriterien und Kompetenzorientierung, in:

Feindt/Elsenbast/Schreiner/Schéll (Hg.), Kompetenzorientierung im Religionsunterricht, Be-
funde und Perspektiven, Mlnster (2009), 50

Kompetenzorientierung wird ebenfalls als Instrument angesehen, das der Verbesserung des
Unterrichts dient. Dieser Ansatz kann daher auch fur eine kompetenzorientierte Religionsleh-
rerausbildung richtungsweisend sein. (Feindt/Elsenblast/Schreiner/Schéll, 2009, 53/54)

514
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nicht addquat ausgebildet werden.®'® Wie in den Ausfilhrungen zum Kompe-
tenzbegriff deutlich geworden ist, besteht hier noch erheblicher Forschungs-
und Klarungsbedarf. Die Kompetenzorientierung im Religionsunterricht wird

auf breiter Ebene diskutiert.>'®

Was fehlt, sind einheitliche Konzepte fir die
Lehrerbildung. Es ist die Frage, inwieweit einheitliche Konzepte Uberhaupt
denkbar sind, da Kompetenzen in einem lebenslangen Prozess individuell

erworben und entwickelt werden.

Ein umfassendes und interessantes Projekt zum Thema Kompetenzbiogra-
phie findet sich in Erpenbeck/Heyse.”'” Es beruht auf zahlreichen Untersu-
chungen und Ergebnissen, die im Umkreis des Berliner Qualifikations- und
Entwicklungsmanagements gewonnen wurden, geht auf neueste Entwick-

518 sowie Grenzen

lungen ein, zeigt weiterbildungstheoretische Grundlagen
und Méglichkeiten auf, die sich im Zusammenhang mit Kompetenzerwerb
und Kompetenzentwicklung ergeben. Kompetenzentwicklung sehen sie als
das Signum der beruflichen und auBerberuflichen Weiterbildung in den
kommenden Jahren an. Hierbei spielen die Selbstorganisationsprozesse
des Individuums eine zentrale Rolle.”’® Selbstorganisatives Denken und
Handeln erfordert gelegentlich eigenstandige Entscheidungen unter massi-
ver kognitiver Unsicherheit. Hierfar reichen Fertigkeiten und Wissen nicht
aus, es sind zunehmend Werte gefragt. Werte®®® kénnen nicht ,erlernt* wer-
den, sie mussen erworben und in konkreten Situationen handlungswirksam

werden.

5 vgl.: Bayer/Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt, (2000), 7 f

% vg. dazu z.B.: Feindt/Elsenbast/Schreiner/Schéll (Hg.), (2009), oder Obst, (2009)

7 Erpenbeck/Heyse, (2007)

> Erpenbeck/Heyse,(2007), 33

19 Erpenbeck/Heyse, (2007), 29

%20 Ethik stellt die Frage nach sittlich gutem Handeln. Werte sind Lebensinhalte, Handlungsziele,
Sinndeutungen, die Individuen, eine Gruppe, eine Schicht, oder die ganze Gesellschaft fir er-
strebenswert halten. Diese Werte kénnen sich materieller, geistiger, sittlicher oder religiéser
Art sein. Werte werden auch als Tugenden, Haltungen und Qualitaten des Willens, die fir
menschliches Handeln objektiv vorgegeben und unverzichtbar sind beschrieben. Grundwerte
einer Gesellschaft kdnnen z.B. Treue, Solidaritdt und Gerechtigkeit sein. Ein Wert ist daher
etwas, das nach individueller und sozialer Einschatzung als erstrebenswert, gut, bereichernd,
nitzlich und férdernd angesehen wird. Vgl.: www.mindpicnic.de/cardbox/normen/4/
(12.07.2011)
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Einen Aspekt der Kompetenzentwicklung stellt der Interiorisationsprozess®”’
von Werten dar, wobei Irritation, Labilisierung und Dissonanz als wichtige
kompetenzentwickelnde Faktoren gesehen werden kénnen.*?? Kompetenz-
entwicklung ist ein lebenslanger Prozess, der sich auf alle Bereiche des In-
dividuums auswirkt. Die Untersuchungen von Erpenbeck und Heyse zeigen
interessante Aspekte auf, die auch im Zusammenhang mit kompetenzorien-
tiertem Religionsunterricht bedacht werden mussen, da Lehrerinnen und
Lehrer permanent gefordert sind, selbstorganisativ zu denken und unter-

richtliches Geschehen permanent Entscheidungen erfordert.

Hoffmann geht der Frage nach, wie Religionslehrerinnen zu guten Religi-
onslehrerlnnen werden und verdffentlicht in einem Workshopbericht einige
Ergebnisse der Studie. Mit dem Hinweis auf eine empirisch-explorative Stu-
die an der Georg-August Universitat in Goéttingen, worin untersucht wurde,
wie Religionslehrerlnnen religionspadagogische Kompetenz erwerben, be-
nennt sie die zwélf Teilkompetenzen®®, die alle von einer berufsbezogenen
theologischen Kompetenz durchzogen sind.*** Ausgangspunkt der Studie ist
es zunachst, den ,lst-Zustand® durch Selbsteinschatzung, Testverfahren,
Beobachtung und Beurteilung zu erfassen.®® Die Studie setzt zu Beginn der

Berufstatigkeit an. Rickblickend wurde angemerkt, dass das Studium zwar

,die Vertiefung in bestimmte Gedankenwelten, die unendlichen Menge an

Wissen, das offene Studieren und Diskutieren, der Austausch mit Kommili-

526

tonlnnen und einzelne Veranstaltungen als faszinierend empfunden,

,die Beziehung zwischen den einzelnen Studienelementen und —inhalten

Interiorisation bezeichnet eigentlich die Verinnerlichung von Lernstoff. In der Téatigkeitstheorie
wird darunter die gedankliche Erarbeitung einer Handlung verstanden, die im Lernprozess,
ausgehend von der Handlung zur eigentlichen Denktéatigkeit flhrt.
www.socioweb.org/lexikon/index.ht (08.07.2011)

%22 Erpenbeck/Heyse, (2007), 32

*2% in Anlehnung an die von der EKD herausgegebenen Empfehlungen der Gemischten Kommis-
sion zur Reform des Theologiestudiums

Hoffmann, Renate, Wie werden Religionslehrerlnnen zu guten Religionslehrerlnnen? Ein
Workshopbericht, in Theo-Web, Zeitschrift fir Religionspadagogik 6 (2007), Heft 2; 33-41

%25 y/gl.: Hoffmann, (2007), 37

%26 Hoffmann, (2007), 38

524
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(...) unklar® “ bleiben und ein deutlicher Bezug der Studieninhalte zum spé-

teren Berufsfeld nicht erkennbar ist.>*®
Hoffmann fasst abschlieBend zusammen:

~Kompetenzorientierte Religionslehrerinnenausbildung miisse religionspé-
dagogische Kompetenz als Leitziel ihrer Ausbildung bestimmen, die drei-
phasige Religionslehrerinnerbildung stdrken, um alle Teilkompetenzen reli-
gionspéddagogischer Kompetenz optimal ausbilden, férdern und vertiefen zu
kénnen und eine Vernetzung von Wissenschaft und Berufsfeld zu intensivie-

ren“?°.

In ihrer Habilitationsschrift ,Theologische Gesprache mit Kindern“ zeigt
Freudenberger-L6tz eine solche kompetenzorientierte Lehrerlnnenausbil-
dung schon wahrend des Studiums stattfinden kann.>*® Sie zeigt anhand

des didaktischen Dreiecks®®'

auf, wie im sinnvollen Zusammenspiel von
Lehrkraft, Thema und Schiler theologische Gesprache gelingen kénnen.
Die empirischen Befunde belegen, dass die notwendigen F&higkeiten, sol-
che Situationen zu bewaltigen, grundsatzlich auch schon von Studierenden
erlernbar sind. Als Ergebnis halt sie fest, dass eine starkere Vernetzung von
unterrichtspraktischer Erfahrung mit den Lehrveranstaltungen an der Hoch-

schule wiinschenswert ist.>*?

Ihre Erfahrung innerhalb der Forschungswerk-
statt zeigt, dass ,biblische und systematisch-theologische Kenntnisse groBe
Bedeutung fir ein erfolgreiches Agieren in theologischen Gesprdchen mit
Kindern haben®®. Wie bedeutsam eine reflektierende Wahrnehmung der
eigenen Handlungen ist, wird deutlich. Eine gerichtete Aufmerksamkeit ist

notwendig und erméglicht es, vorfindliche Gegebenheiten zu erkennen und

527 Terhart, Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland, Abschlussbericht der von der Kul-
tusministerkonferenz eingesetzten Kommission, Weinheim, Basel (2000), 85, Zitiert in Hoff-
mann, (2007)

%28 Hoffmann, (2007), 38

%29 Hoffmann, (2007), 40

%0 Freudenberger-Lotz, (2007)

' Freudenberger-Lotz (2007), 222

%% Ereudenberger-L6tz, (2007), 336

%% Freudenberger-L6tz, (2007), 337
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notwendige Veranderungen fir kiinftiges Handeln zu bedenken. Der Bericht
der Forschungswerkstatt zeigt, wie positiv und professionalisierend sich
praktisch-reflektierende Erfahrung auf die Kompetenzen der Studierenden
auswirkt. Schon zu Beginn des Studiums sollte daher eine starkere Anbin-
dung an das spatere Berufsfeld erfolgen. Theoretisches Wissen muss in
konkreten unterrichtsrelevanten Situationen zur Anwendung gebracht wer-

den kdnnen.

Auch das Journal fur Lehrerbildung ,Pfad der Professionalisierung —roads
not taken® befasst sich mit dem Thema der Gestaltung von berufsbezoge-
nen Professionalisierungsprozessen. Bezugnehmend auf die sich wandeln-
den gesellschaftlichen Herausforderungen gehen die Autoren darauf ein,
dass eine einmalige Ausbildung nicht ausreicht, um den Herausforderungen
des Lehrerberufs begegnen zu kénnen®**, und zeigen anhand unterschiedli-
cher Forschungsansatze auf, welche Kriterien fir eine kompetenzorientierte
Lehrerausbildung bedeutsam sind. Dabei wird deutlich, dass gerade ein ei-
genverantwortliches Vorantreiben von individueller Entwicklung und ent-
sprechende Qualifikation unbedingt erforderlich sind, was von Einzelnen
professionelle Autonomie und Selbstverantwortung fordert. Die Lehrperson

535 und ist ver-

wird dadurch zum aktiven Gestalter der eigenen Biographie
antwortlich far die Vertiefung der Kompetenzbereiche und die eigene Wei-
terentwicklung. Dies ist notwendig, da die Anforderungen des Berufsfeldes
individuell verschieden wahrgenommen werden.>*® Bezogen auf den berufli-
chen Einstieg wird darauf hingewiesen, wie bedeutsam es ist, vom knowing
that zum knowing how zu gelangen®®’, was sich erst durch eine Vernetzung
der verschiedenen Wissensarten anhand der praktischen Erfahrung vollzie-
hen kann. Irritation und Verunsicherung kénnen sich dabei kompetenzerwei-

ternd auswirken. Unter berufsbiografischer Perspektive steht die Bedeutung

%% Journal fir Lehrerbildung ,Pfad der Professionalisierung —roads not taken®, 11. Jahrgang,

Innsbruck/Wien/Bozen, (2/2011), 6
%% Journal fir Lehrerbildung, (2/2011),
%% Journal fiir Lehrerbildung, (2/2011

7
), 30
%8 Journal fur Lehrerbildung, (2/2011), 22
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einer hochwertigen Erstausbildung, die in einen Prozess der berufsbeglei-

tenden Weiterbildung (ibergehen sollte, im Focus der neueren Forschung.>®®

Geplantes konzeptionelles Vorgehen der zweiten Phase

Im Bereich der Professionalisierung der Lehrerbildung, speziell der Religi-
onslehrerausbildung besteht also auch weiterhin Forschungsbedarf. Unter
den eben dargestellten Aspekten ist es sehr sinnvoll, das selbstorganisierte
Lernen schon wahrend des Studiums anzuregen. Studierende sollen in dem
Seminar dazu herausgefordert werden, bereits vorhandenes Wissen und
verfigbare Fahigkeiten zur Bearbeitung neuer Herausforderungen aktiv und
kreativ einzusetzen.>® Bei der Planung des Seminars sollten daher bewuss-
tes Wahrnehmen, ein sinnvoller Praxisbezug, relevantes theoretisches Wis-
sen und weiterfiihrendes religionspadagogisches Denken miteinander ver-
netzt werden. Die empirischen Daten der ersten Phase konnten bei einer

solchen Konzeption sinnvoll integriert werden.

4.3.2.1 Wahrnehmen

,Wahrnehmen ist Teil einer umfassenden Organisation des Handelns®*,
differenziertere Wahrnehmung bringt eine veranderte Sicht der Wirklichkeit
mit sich und verandert und prazisiert dadurch Handlungsoptionen. Die Basis
eines jeden Religionsunterrichts, der die Perspektive des Kindes aufgreifen
mdchte, bildet das sorgfaltige Wahrnehmen der Fragen und Deutungen von
Kindern und die gemeinsame Suche nach einer lebensrelevanten Theolo-

o 541

gie
im Rollenverstandnis des Religionslehrers darstellt

Wenn die Wahrnehmungskompetenz des Lehrenden ,das Herzstlick
“5% st sie eine unerlass-
liche Fahigkeit fir jeden Lehrenden. Wahrnehmung muss soweit wie mdg-

lich erlernt und trainiert werden. Wahrend des Seminars soll dies durch ge-

538 Hofer, Lehrerlnnenausbildung als biografischer Prozess im Modellcurriculum, in: Journal fir

Lehrerbildung, (2/2011), 40

Feindt/Elsenbast/Schreiner/Schéll (Hg.), Kompetenzorientierung im Religionsunterricht, Be-
funde und Perspektiven, Mlnster (2009), 15

>0 Fischer, (2003), 77

> Freudenberger-L6tz (2007), 342

2 Mendl, (2002), 74

539
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zielt aufeinander aufbauende Analysen anhand konkreter Fragestellungen
ermoglicht werden. Diese Vorgehensweise soll einen immer differenzierte-
ren Zugang zum kindlichen Denken eréffnen und zu sinnvollen religionspa-
dagogischen Schlussfolgerungen anleiten. Studierende, die Kinder unter-
richten wollen und bereit sind, sich z.B. in theologischen Gesprachen den
kindlichen Fragen zu stellen, missen differenziert wahrnehmen kénnen.
Fachwissenschaftliche Literatur kann hierfur hilfreiche Impulse und Anre-
gungen geben. Die geplanten entwicklungstheoretischen und systematisch-
theologischen Analysen erbffnen einen guten Einblick in kindliche Denk-
und Entwicklungsstrukturen und férdern somit eine vernetzende Wahrneh-
mung. Der Forderung, dass das Thema Gottesvorstellungen von Kindern
sowohl aus Sicht der Fachwissenschaft als auch vom Denken der Kinder
her vertiefend erschlossen werden sollen®®, kann dadurch entsprochen
werden. Freudenberger—L6tz weist ebenfalls darauf hin, dass es sich als
hilfreich erwiesen hat, Uber ein breites biblisches und systematisch-

theologisches Wissen zu verfligen.>*

4.3.2.2 Forschendes Lernen

Die EKD fordert fir die erste Ausbildungsphase im Hinblick auf die spatere
berufliche Téatigkeit ein ,forschendes Lernen®. Hierbei sollen wissenschattli-
che Theorien in Beziehung gesetzt werden zu schulpraktischen Erfahrun-
gen.>® Zu &hnlichen Ergebnissen kommt die empirische Forschung zur Un-
terrichtsqualitat: Lernerfolg stellt sich ein, wenn Schulerinnen und Schiler
vorhandenes Wissen und verfligbare Fahigkeiten zur Bearbeitung neuer
Herausforderungen aktiv und kreativ einsetzen kdnnen.>*® Anforderungssi-

tuationen sollten daher immer auch zugleich Anwendungssituationen sein.

>3 Freudenberger-Lotz, 2007, 336

** " Freudenberger-Lotz, 2007, 337

5 EKD Texte, Theologisch-Religionspidagogische Kompetenz, Professionelle Kompetenzen
und Standards fir die Religionslehrerausbildung, Empfehlung der gemischten Kommission,
Hannover (1996), 23

Feindt/Elsenbast/Schreiner/Schéll (Hg.), Kompetenzorientierung im Religionsunterricht, Be-
funde und Perspektiven, Mlnster (2009), 15
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Theologisch-religionspadagogische Kompetenz®*’

entwickelt sich weiter,
wenn Wissen, entwicklungspsychologische Kenntnisse, methodische Fahig-
keiten und eine sinnvolle Anbindung an die Praxis®*® miteinander verbunden
und im Kontext einer herausfordernden Fragestellung zur Anwendung ge-
bracht werden kénnen. Themenbereiche, die an den kinftigen Herausforde-
rungen von Studierenden anknlpfen, Analysen oder Fragen, die in einem
konkreten Bezug zum spateren Berufsfeld stehen und Studierende heraus-
fordern, kénnen eine forschende Grundhaltung positiv beeinflussen.>*
Wenn Situationen geschaffen werden, in denen Studierende eigene Entde-
ckungen machen, eigene Losungsstrategien entwickeln, erproben und diese
auf ihre Eignung hin bedenken, und sie wahrenddessen fehlendes Wissen
identifizieren, kann man von einer kognitiven Aktivierung®® sprechen. Stu-
dierende sollen daher ermutigt und angeleitet werden, kontinuierlich nach
situations- und personaladaquaten padagogischen Handlungsstrategien zu

suchen.®

4.3.2.3 Gottesfrage und systematisch-theologische Ansatze

Wenn Hanisch fordert, die Gottesfrage zum Leitmotiv des Unterrichts zu
machen und damit den Ansatz von Nipkow aufnimmt, fir den die Gottesfra-
ge im Zentrum des RU steht, da sich an dieser Frage das zuklnftige Ver-
haltnis der Schiller zur Religion entscheidet®?, wird die Bedeutung der Got-
tesfrage flr den Religionslehrer ebenso wie eine differenzierte Wahrneh-

mung kindlicher Gottesvorstellungen zum Kernthema.

Die Erarbeitung der systematisch-theologischen Kategorien zum Gottesbe-

griff nach Harle®>® bietet Anregungen fiir ein systematisch-theologisches

7 ygl.: EKD Texte, (1996), 16

8 Vgl. dazu: Journal fir Lehrerbildung, (2/2011), 20 f

9 Vgl. dazu: Heis/Mascotti-Knoflach, Zum forschenden Habitus an padagogischen Hochschulen,
(2010)

%0 Feindt/Elsenbast/Schreiner/Scholl, (2009), 15

1 Heis/Mascotti-Knoflach, (2010), 32

Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kirchliche Bildungsverantwortung in

Gemeinde, Schule und Gesellschaft, Gitersloh (1992), 477-481

%8 Vgl. dazu: Harle, Wilfried, Dogmatik, 3. Auflage, Berlin (2007), 235 ff
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Nachdenken®* {ber den Gottesbegriff und erdffnet den Studierenden
dadurch einen weiteren wichtigen Aspekt der Fremd- und Selbstwahrneh-
mung. Hierbei kann sowohl eine AuBen- als auch eine Innenperspektive
eingenommen werden.> Da es sich fiir viele Studierende bei der Beant-
wortung der Frage nach Gott zunachst um eine subjektive Angelegenheit
handelt, kann hier ein objektiver Zugang aufgezeigt werden. Religionspada-
gogisches Arbeiten wird durch diesen wissenschaftlichen Zugang erleich-
tert, da eine strukturierte Analyse der Ergebnisse problemlos moglich wird.
Diese objektiv distanziertere Betrachtung erdffnet parallel dazu auch die
Moglichkeit, Uber die eigenen Vorstellungen zu reflektieren und diese ggf.
anzupassen oder neu zu bedenken. Im Kontext der Jugendtheologiefor-
schung wird davon ausgegangen, dass wissenschaftliche Ansatze hilfreich

sein kdnnen, wenn es auch darum geht, eigene Zweifel und Fragen als in-

Nach Harle beinhaltet eine Auseinandersetzung mit dem Thema ,Sein Gottes" implizit drei
zentrale Fragestellungen, die fiir den christlichen Glauben von grundlegender Bedeutung sind.
Die Unterteilung in drei Kategorien bietet zur systematisch-theologischen Analyse (nicht nur
der Kinderbriefe) einen geeigneten Bezugsrahmen und ermdglicht es sich einen strukturierten
Uberblick zu verschaffen.
Die Frage nach den Eigenschaften Gottes (Wer und wie ist Gott?): Die Existenzfrage kann nur
dann sinnvoll erértert werden, wenn deutlich ist, Gber wessen Existenz es zu entscheiden gilt.
Harle wendet sich daher zunachst dem zentralen Geheimnis des christlichen Glaubens zu.
Auf der Voraussetzung basierend, dass Gott sich in Jesus Christus zum Heil der Welt er-
schlossen hat, thematisiert er die komplexe Frage nach der Personalitat Gottes. Die Méglich-
keit einer ,Beziehung” wird diskutiert wobei ménnliche und weibliche Ausdrucksformen im Re-
den von Gott dargestellt werden, die sich einerseits in Eigenschaften, die einen kategorialen
Unterschied zum Ausdruck bringen (Allmacht, Allwissenheit), verdichten lassen, als auch in
Eigenschaften, die eine reale Verbundenheit( ...) zum Ausdruck bringen.
Die Frage nach der Wirklichkeit Gottes (Ist Gott Wirklichkeit?): Harle thematisiert hierfir die
drei zentralen Infragestellungen: lllusionsverdacht, die naturalistische Antithese und die Theo-
dizee-Problematik. Diesen Infragestellungen stellt Harle das christliche Verstédndnis der Wirk-
lichkeit Gottes gegenlber: Gott als Wirklichkeit der Liebe, die Wirklichkeit Gottes als Ereignis,
die Wirklichkeit Gottes als Beziehung und die Verborgenheit der Wirklichkeit Gottes.
Die Frage nach dem Handeln Gottes in der Welt (Gibt es zwischen Gott und Welt eine derarti-
gen Beziehung, dass von einem Wirken Gottes in der Welt geredet werden kann? Wenn, in
welcher Weise wirkt Gott?): Harle fragt nach geeigneten sprachlichen Mitteln, um vom Han-
deln, Tun oder Wirken Gottes sprechen zu kénnen, und nimmt eine begriffliche Differenzie-
rung vor und unterscheidet Gottes ,daseinskonstituierendes” und ,geschichtliches” Wirken,
Gottes wirken und das Gebet des Menschen sowie der Engel als Gottes Boten.

% Harle, (2007), ix

% Harle, (2007), 10



194  Entwicklungsverlauf und Durchfihrung der empirischen Untersuchungen

tegralen Bestandteil anzusehen.”® Dieser Aspekt sollte auch im Zusam-

menhang mit der Religionslehrerlnnen Ausbildung bedacht werden.

4.3.2.4 Sinnvoller Praxisbezug

,Die ,Praxisorientierung” von Studiengédngen ist eines der schillerndsten
Schlagworte der aktuellen Studienreformdebatte. Einst als Forderung der
StudentIinnenbewegung in die Diskussion gebracht, scheint der Begriff heu-
te mit Unterstitzung von Arbeitgeberverbanden und Kultusministerinnen

eine neue Karriere zu erleben®”’.

Eine sinnvolle Praxisorientierung muss allerdings gut durchdacht sein und
darf nicht um der Praxisorientierung Willen erfolgen.

Praktika bieten die besten Mdoglichkeiten, Wissen zur Anwendung zu brin-
gen und férdern einen praxisorientierten Kompetenzerwerb. Es ist im Rah-
men der universitaren Ausbildung nicht immer mdglich einen Praxisbezug
herzustellen. Eine Orientierung an der Praxis kann aber erméglicht werden,
indem relevante Fragestellungen z.B. an empirischem Material erarbeitet
werden. So eignen sich die Ergebnisse der ersten Phase hervorragend, um
einen guten Praxisbezug herzustellen. Aus der Fulle des vorliegenden Ma-
terials musste eine sinnvolle Auswahl getroffen werden. Es zeigte sich, dass
die Ergebnisse der 1. Untersuchung fiir eine Seminarveranstaltung besser
geeignet waren, da hier alle Kinder ihre Gottesvorstellungen anhand der
gleichen Methode zum Ausdruck brachten.>®® Die Gruppengespriche aus
beiden Untersuchungen eigneten sich, um den Entwicklungsstand der ge-
samten Gruppe zu analysieren und mdégliche religionspadagogische Konse-
qguenzen zu erarbeiten. Sie konnten auch im Hinblick auf die Methode , The-
ologische Gesprache* analysiert werden.

%% Freudenberger-Lotz/ReiB, Kognitive Aktivierung im theologischen Gespréach mit Jugendlichen,

in: Feindt/Elsenbast/Schreiner/Schdll (Hg.), Kompetenzorientierung im Religionsunterricht, Be-
funde und Perspektiven, Minster (2009), 259
http://www.studis-online.de/HoPo/Bildungsstreik/praxisorientierung.php?seite=2(16.07.2011)
Die Ergebnisse der 2.Untersuchung bieten zwar einen tieferen Einblick in die individuellen
religidsen Vorstellungen und Gottesbilder der einzelnen Kinder, sind aber, was die methodi-
sche Vielfalt angeht, zu breit angelegt und zu umfangreich.

558
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Die Ergebnisse ermdglichten den Studierenden einen maximalen Realitats-
bezug ohne, dass sie in einer konkreten Unterrichtssituation handeln muss-
ten. Dem Wunsch nach einer starkeren Vernetzung unterrichtspraktischer
Ansatze mit den Ubrigen Lehrveranstaltungen an der Hochschule kann da-
her zumindest teilweise®*® entsprochen werden. Es liegt ein ,indirekter* Rea-
litdtsbezug vor. Die Studierenden kénnen ihr theoretisches Wissen an der
Praxis Uberprifen und mégliche religionspadagogische Konsequenzen be-
denken. Dieses Vorgehen kann im Hinblick auf anstehende Schulpraktika

und spateren Unterricht hilfreich sein.

4.3.2.5 Selbstreflexivitat
Hiermit ist im weitesten Sinne auch die Weiterentwicklung in Richtung pro-

fessioneller Autonomie oder des professionellen Selbst>®

gemeint, was
Selbstreflexivitat einschlieBt. Der Entwicklungsschwerpunkt des ,Professio-
nellen Selbst* besitzt eine kompetenzibergreifende Funktion und betrifft
letztlich einen Lehrenden in der Gesamtheit seiner lebensweltlichen Bezu-
ge. Eine kritische Wahrnehmung der eigenen Denk- und Handlungsweise
ist hierfar erforderlich und von richtungsweisender Bedeutung. Eine kritische
Reflexion des eigenen Entwicklungsprozesses wahrend des Seminars oder
eine Darstellung der neu gewonnen Erkenntnisse ermdoglicht einen objekti-
veren Umgang mit den Herausforderungen und sollte in Form eines Essay
mdglich sein oder anhand einer Hausarbeit erfolgen. Seminarbegleitend
sollte anhand von konkreten Fragen Gber die eigenen Vorstellungen und die
religiése Biografie reflektiert werden, wodurch u.a. auch subjektive Theorien
aufgedeckt werden kénnen. Es sollte die Mdglichkeit bestehen, im Plenum

auftretende Fragen gemeinsam zu besprechen.

%9 Freudenberger-Lotz, 2007, 336

%0 Feindt/Elsenbast/Schreiner/Schéll (Hg.), Kompetenzorientierung im Religionsunterricht, Be-
funde und Perspektiven, Minster (2009), 286/287 oder Journal fir die Lehrerbildung, (2011),
6
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Selbstreflexivitat kann nicht eingefordert oder aufgedréangt werden. Das In-
dividuum entscheidet letztlich, ob es eine Erkenntnis die die eigene Person

betrifft, aufnehmen mdchte. Irritation kann hier ein guter Impuls sein.

Methodendesign des ersten Blockseminars

Das Methodendesign beinhaltet je nach Aufgabenstellung unterschiedliche
Methoden. Die Studierenden sollen in einer systematischen Abfolge von
Einzelarbeitsphasen, Paargesprachen, Gruppenarbeitsphasen und Ple-
numsgesprachen einen Zugang zu theoretischem Wissen ermdglicht be-
kommen. Diesen sollen sie hinsichtlich der Giiltigkeit an empirischem Mate-
rial Uberprifen kénnen und weiterfihrend bedenken, indem sie ihr Wissen
einerseits zur Anwendung bringen und sich gleichzeitig mit den Erfahrungen
und Erkenntnissen anderer vernetzen. Diese Vorgehensweise ermdglicht
den Studierenden einen subjektiven, entwicklungspsychologischen und sys-
tematisch-theologischen Zugang zu den kindlichen Gottesvorstellungen und
ein breites Spektrum, vor dessen Hintergrund auch die eigenen Fragen und
Unsicherheiten durchdacht und besprochen werden kdénnen. Die drei kom-
petenzrelevanten Bereiche ,Individuum®, ,Wissen“ und ,Berufsfeld® sollen

dabei immer wieder aufeinander bezogen und miteinander vernetzt werden.

4.3.2.6 Das Individuum

Die Lehrerlnnenpersénlichkeit ist fir den Religionsunterricht ein zentraler
Faktor, denn hier geht es nicht nur um Inhalte, sondern immer auch um Be-
ziehungen®®'Fir den Professionalisierungsprozess ist es von Bedeutung,
die handlungsleitenden Mechanismen der ,subjektiven Theorien“ moglichst
friih zu erkennen und durch Handlungsalternativen zu ersetzen.®® Im Rah-
men des Seminars kénnen diese subjektiven Theorien zwar nicht umfas-
send aufgedeckt und analysiert werden, dem Einzelnen aber sehr wohl be-
wusst werden. Eine reflexive Grundhaltung ermdéglicht es wahrzunehmen,

dass u.U. falsche Handlungsmuster oder Einstellungen vorliegen. Eine sol-

%1 Feindt/Elsenbast/Schreiner/Scholl, (2009), 286
%2 Bayer/Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt, (2000), 71
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che Haltung kann z.B. durch einen Blick nach auBen (Sozialbezug/ Kon-
textbezug) und einen Blick nach innen (Selbstwertgefiihl/Selbstkritik-
fahigkeit) weiterentwickelt werden®®® oder durch gezieltes Nachfragen,
Gruppenprozesse und das Auslésen von Irritation erfolgen. Auch eine be-
wusste Auseinandersetzung mit der eigenen Biografie, wie sie z.B. anhand
der Entwicklungsverldufe des Kinderglaubens mdglich ist, stellt eine gute

Maoglichkeit zur Selbstreflexion dar.

Die Elemente der Seminarveranstaltung kénnen daher einen pragenden
Einfluss auf die spatere Handlungsstruktur der Studierenden nehmen.*** Ein
Arrangement fUr ein aktives, selbstorganisiertes und bewusstes Lernen soll-

te, wenn mdglich, angeboten werden.*®

,Reflexive Formen der Selbstpri-
fung“, ,Sozialkompetenz“, ,vernetztes Denken“, ,Vernetzungen von Fa-
chern“ und ,Bildung der Persénlichkeitsentwicklung“>®® kénnen im Idealfall

eine ,Habitualisierung“ begunstigen.
Der Religionslehrer steht im Zentrum des Religionsunterrichts,

.kein Lehrer, keine Lehrerin kann die Lehrtétigkeit sachgerecht und schiiler-
gerecht ausiiben, wenn sie ohne innere Beteiligung, ohne ,Herz" exekutiert

wird®®’ .

Eine selbstreflexive Grundhaltung einzuliben, eine Auseinandersetzung mit
den individuellen Voraussetzungen ist daher in der kompetenzorientierten

Lehrerausbildung unerlasslich.

%3 Erpenbeck/Heyse, (2007), 294 (Schaubild)

% Wenn Seminare, wenn die Versuche einer Vermittlung schul-extern bzw. universitar erworbe-

nen Wissens keinen Einfluss auf ein padagogisch angemesseneres Verhalten nehmen, ergibt

sich die grundsatzlich kritische Frage nach deren méglicher Handlungsrelevanz (Bohnsack,

2000, 107)

Kommissionen Schulp&dagogik/Didaktik und Schulpadagogik/Lehrerausbildung der DGfE:

Empfehlungen zur Weiterentwicklung der Lehrerbildung. In Erziehungswissenschaft 8 (1997),

7

%6 vgl.: Wildt, Ein hochschuldidaktischer Blick auf die Lehrerbildung: Hochschule als didaktisches
Lern- und Handlungsfeld, in: Bayer/Bohnsack/Koch-Priew/Wildt, (2000), 171

%7 Obst, (2009), 223
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4.3.2.7 Wissen

In den vorangegangenen Ausflhrungen und auch durch empirische Befun-
de®®® wird deutlich, dass es fiir Studierende wichtig ist, (iber elementares
Grundlagenwissen zu verfigen oder sich dieses aneignen zu kdnnen. Im
Hinblick auf eine kompetenzorientierte Religionslehrerlnnenausbildung soll-
te sich das zu vermittelnde Wissen an den Anforderungen der theologi-
schen Wissenschaft und den Anforderungen®®® des Berufsfeldes orientie-
ren.>’® Ein anspruchsvoller Religionsunterricht, der u.a. auch Theologische
Gesprache beinhalten sollte, erfordert die kompetente Vermittlung von In-
halten. Dieses theoretische Wissen sollte immer auch einer eigenen Uber-
prifung standhalten kdnnen. Die Untersuchungen von Gramzow weisen
deutlich darauf hin, dass vor allem im Zusammenhang mit Religionsunter-
richt, Wissen immer in Verbindung mit der persénlichen Uberzeugung des

Religionslehrers, der Religionslehrerin wahrgenommen wird.>"

Davon abgesehen bedeutet etwas zu wissen noch nicht, dass der Wissende
auch tatsachlich in der Lage ist, dieses Wissen an einen Lernenden ver-
standlich zu weiterzugeben.’”® Fachwissenschaftliches Wissen kann aber
als Voraussetzung fir eine umfassendere Wahrnehmung angesehen wer-
den. Ein ,Mehr“ an Wissen kann sich positiv auf die Vermittlungskompetenz
auswirken.>”® Wissensvermittiung gelingt, wenn padagogische und methodi-
sche Fahigkeiten einander sinnvoll erganzen. Kompetenzorientierung sollte
daher auf eine Vernetzung von Teilbereichen ausgerichtet sein, um dem
Individuum komplexere, ineinandergreifende Handlungsoptionen zu ermég-

lichen.

°68 Vgl.: z.B. : Freudenberger-Létz, (2007), Hofmann (2007)

%69 Vgl. dazu: http://www.ekd.de/bilder/entwicklungsmodell_s25.jpg (09.07.2011)

7% ygl.: Hofmann, (2007), 34 oder EKD (1997)

1 Vgl. dazu: Gramzow, (2000)

2 Egist durchaus denkbar, dass ein Lehrender Uber umfassendes Wissen zu einem Thema
verflgt und dennoch nicht in der Lage ist dieses Thema verstandlich zu vermitteln. Lehrende
brauchen Vermittlungskompetenz: Es ist wichtig im Hinblick auf den Zuhdrer gute und ange-
messene Methoden zur Vermittlung eines Inhalts zu finden. Die Weitergabe sollte an der Le-
benswelt des Zuhérers orientiert sein und an sinnvollen Beispielen erfolgen. Es bedarf der F&-
higkeit sich in den Zuhérer hineinversetzen zu kénnen.

Voraussetzung ware, dass dieses Wissen zu einem besseren Durchdringen eines Themas
oder einer Frage beigetragen hat.

573
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Wissen ist notwendig, kann der eigenen Standortbestimmung dienen, sich

* und macht den Lehrenden

in die Persdnlichkeitsentwicklung einfiigen®’
zum begleitenden Experten.>”® Das spezifische padagogische Wissen des
Lehrer-,Experten entsteht allerdings meist erst in der Verschmelzung mit
der eigenen Unterrichtserfahrung®’®, kann aber ansatzweise schon durch
die VerknUpfung mit konkreten praktisch relevanten Zugangen ermdéglicht

werden.

4.3.2.8 Das Berufsfeld

Die Studierenden kommen - wie schon erwahnt - wahrend des Seminars
nur indirekt mit dem Berufsfeld in Berlhrung. Die empirischen Daten ent-
stammen zwar konkreten Unterrichtssituationen und weisen deutlich darauf
hin, bleiben dennoch theoretisch. Studierende kommen so, ohne dass sie
selber aktiv unterrichten massen, dennoch mit dem Berufsfeld in Kontaki.
Es ist wichtig darauf zu achten, dass die Berufsfeldorientierung an berufs-

feldrelevante Fragestellungen angebunden wird.

4.3.3 Durchfiihrung und Ergebnisse des ersten Blockseminars

Mit der Durchfihrung des ersten Blockseminars begann die zweite Phase
des gesamten Prozesses. Die Studierenden wurden angeleitet, empirischen
Daten®”” von Grundschulkindern hinsichtlich der individuellen Gottesvorstel-
lungen zu analysieren, um einen Zugang zu kindlichem Denken zu bekom-
men. Dabei sollte theoretisches Wissen direkt zur Anwendung gebracht und
die religionspadagogisch- unterrichtspraktische Relevanz erkennbar wer-
den. Im ginstigsten Fall sollte ein Professionalisierungsprozess eingeleitet

werden und eine Kompetenzerweiterung erfolgen.

%% Bayer/Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt, (2000), 100

%5 Freudenberger-Lotz, (2007), 223

%76 Bayer/Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt, (2000), 100

"7 Die erste Untersuchung der ersten Phase ermittelte 21 Briefe, zwei transkribierte Gruppenge-
spréache und zwei Mindmaps. Um den Studierenden ein breiteres Datenspektrum aus unter-
schiedlichen Schulen und Schulklassen anbieten zu kénnen wurden nun an anderen Grund-
schulen weitere Untersuchungen gleichen Aufbaus zu Gottesvorstellungen von Kindern
durchgefiihrt. Zu Beginn des Seminars lagen 4 transkribierte Gruppengesprache, verschiede-
ne Mindmaps und 5 Klassensétze mit insgesamt 123 Briefen vor.
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Der Ablauf des Seminars wird hier kurz stichpunktartig dargestellt und dann

im Einzelnen naher erlautert.

Ablauf des ersten Blockseminars

Einstieg Brainwriting, Brief an Calvin
Analyse | Studenten analysieren die Kinderbriefe und Gruppenge-
sprache und finden eigene Zuordnungskategorien
Theorie Kategorien ,Gottes Sein“ (Harle)
Der Kinderglaube (Fetz)
Analyse Il Analyse der Briefe nach systematisch-theologischen Ka-

tegorien, Erarbeiten maéglicher religionspadagogischer
Konsequenzen flir den eigenen Unterricht

Methodentraining | Unter Anleitung werden methodische Madglichkeiten
ausprobiert und diskutiert

4.3.3.1 Durchfiihrung des ersten Blockseminars

Einstieg

Die Studierenden fihrten, genau wie die Kinder in der ersten Phase, ein

Brainwriting durch und schrieben einen Brief an die Comicfigur Calvin.
Analyse |

Um herauszufinden, ob es mdglich ist, eine Erweiterung der Wahrneh-
mungskompetenz fiir Gottesvorstellungen von Grundschulkindern zu errei-
chen, wurden den Studenten die transkribierten Gruppengesprache, Briefe
und Mindmaps jeweils im Klassensatz angeboten und in Kopie zur Verfl-
gung gestellt. Sie wahlten Daten aus (Gruppengesprach oder Briefe) und
analysierten diese in kleinen Gruppen von zwei oder drei Studenten zu-
nachst nach eigenem Ermessen. Sie waren aufgefordert, geeignete Katego-
rien zu finden und die Aussagen zum Entwicklungsstand einzelner Kinder

bzw. der ganzen Klasse ermoglichten.
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Theorie

(A) Den Studierenden wurden die systematisch-theologischen Kategorien
von Harle referiert. An der Tafel wurde eine grobe Ubersicht>’® erarbeitet.
Es bestand die Méglichkeit, einzelne Bereiche im Plenum zu diskutieren.

Auf der Suche nach geeigneten systematisch-theologischen Kategorien zur

Analyse der Daten erwies sich die Dogmatik von Wilfride Harle®”

als gut
vermittelbar. Durch einen Ubersichtlichen Aufbau ermdglichte sie einen un-
problematischen Zugang zu den Briefen der Kinder.*® Die Untergliederung
in ,Gottes Sein®, ,Gottes Wirklichkeit* und ,Gottes Wirken® und deren An-
bindung an drei zentrale Fragestellungen: Wie ist Gott? Existiert Gott? Han-
delt Gott? lieBen sich gut darstellen und lieferten viele Impulse fir theologi-

sche Gespréache unter den Studierenden.

%78 ygl. Ubersicht nachste Seite

9 Harle, Dogmatik, (2007)
*8 " |m Vorfeld wurden die Kinderbriefe und Transkripte nach Harle analysiert, zugeordnet und
bewertet, als geeignet befunden und zum Einsatz vorbereitet.
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(B)Die Studierenden erarbeiteten zunéachst in Einzelarbeit einen Text zur
Entwicklung des Kinderglaubens von Fetz und tauschten sich anschlieBend
in einem Paargesprach Uber ihre eigene Entwicklung aus.

Analyse Il

Die systematisch-theologischen Ansatze wurden nun zur Analyse der empi-
rischen Daten herangezogen. Die Studierenden analysierten die Daten er-
neut und ordneten die AuBerungen der Kinder nun problemlos den syste-
matisch-theologischen Kategorien von Harle zu. Aus den Ergebnissen erar-
beiteten sie gute konzeptionelle Vorschlage und Handlungsoptionen. Die
Relevanz systematisch-theologischen Wissens im Kontext sinnvollen religi-

onspadagogischen Handelns wurde erkannt.
Methodentraining

Anhand der erarbeiteten religionspadagogischen Konsequenzen konnten
nun verschiedene kreative methodische Mdoglichkeiten ausprobiert werden.
Alle Methoden wurden anschlieBend im Hinblick auf ihre Eignung far die
entsprechenden Schulstufen und die Einsatzméglichkeiten diskutiert.

4.3.3.2 Ergebnisse und Seminarreflexion des ersten Blockseminars

Die Durchflihrung des Seminars verlief im Wesentlichen wie geplant. Die
mundlichen Rickmeldungen der Studierenden waren positiv. Kritisch wurde
angemerkt, dass fir den systematisch-theoretischen Teil zu wenig Zeit zur
Diskussion blieb. Insgesamt hatten die Studierenden gerne mehr Zeit zum
gemeinsamen Austausch und zur Diskussion einzelner Themen gehabt. Ei-
nige Studierende gaben an, dass sie eigene Studien gleichen Aufbaus

durchfuhren und in einer Hausarbeit reflektieren wollen.
Einstieg

Die Studierenden arbeiteten konzentriert und intensiv an den Briefen und
machten anschlieBend deutlich, dass sie diese Aufgabe als herausfordernd

und schwierig empfanden.
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Analyse |

Die meisten Studierenden entschieden sich fir eine Analyse der Briefe. Sie
bekamen jeweils einen Klassensatz (von unterschiedlichen Schulklassen)
zur Verflgung gestellt. Es bereitete den Studierenden keine Probleme, ei-
nen eigenen Zugang zu den Daten zu finden. Zwei Gruppen konnten trotz
anfanglicher Schwierigkeiten letztlich gute Ergebnisse erarbeiten. Die Stu-
dierenden &uBerten sich erstaunt Uber die komplexen Gedanken und an-
spruchsvollen Fragen der Kinder: ,Was ich anfangs nie gedacht hétte ist,
dass mir die logischen Anséatze der Kinder als DenkanstdBe dienten. Ich

hab die Welt mit anderen Augen gesehen “°'.

. »Ich habe bisher ange-
nommen, dass Kinder meistens an den biblischen Geschichten interessiert
sind und nur bedingt existenzielle Fragen stellen ... Ich habe niemals damit
gerechnet, dass Kinder diesen Alters solch interessante Gedanken zum
Thema Gott, dessen Existenz und Handeln und zur Evolutionstheorie haben
kénnen. Dabei ist mir deutlich geworden, dass sich auch die sprachliche
Ebene der Kinder verdndert und sie vom bildlichen Glauben zur Symbolik

(ibergehen. %

Theorie

Die Studierenden &uBerten sich in der Reflexion durchweg positiv zur theo-
retischen Auseinandersetzung mit den systematisch-theologischen Katego-

rien zum Gottesbegriff nach Harle.

Es muss deutlich darauf hingewiesen werden, dass auch andere systema-
tisch- theologische Ansatize zur Analyse hatten herangezogen werden kon-
nen. So stellt sich die Frage, inwieweit es sinnvoll ist, exemplarisch nur ei-
nen systematischen Theologen auszuwahlen. Mdoglicherweise waére eine
sinnvolle Kombination verschiedener Ansatze zur Gottesthematik, die ganz

gezielt zum Zweck der systematischen Analyse kindlicher AuBerungen ver-

581
582

Hausarbeit A
Hausarbeit C
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wendet werden kdnnte, ebenso zielfihrend. Es ware ein interessanter An-
satz, sich unter diesem Aspekt intensiv mit unterschiedlichen systematisch-
theologischen Ansatzen zu verschiedenen Themen oder Fragestellungen
auseinanderzusetzen und nach Moglichkeiten zu suchen, diese religionspa-

dagogisch relevant zur Anwendung zu bringen.

Die Erarbeitung des Textes zum Kinderglauben von Fetz*®

und die Typolo-
gie moglicher Entwicklungsverlaufe erfolgte zunachst in Einzelarbeit. Im an-
schlieBenden Kleingruppengesprach zeichneten sich intensive Gesprache

unter den Studierenden ab.
Analyse Il

Die Ergebnisse dieser Untersuchung machen deutlich, dass viele Studie-
rende mithilfe der systematisch-theologischen Kategorien sehr gut in der
Lage waren, die kindlichen AuBerungen zuzuordnen, weiterfiihrende religi-
onspadagogische Ansatze zu erarbeiten und sie dartber hinaus weitere Im-

pulse fur ihr eigenes Denken mitnehmen konnten:

,Das (...) Wissen hat mir im Hinblick auf meine persénliche Entwicklung
sehr geholfen. Durch das Kennenlernen der drei bedeutenden Grundfragen
von Hérle zu dem Wesen Gottes, zu seiner Wirklichkeit und seinem Han-
deln habe ich eine Struktur gezeigt bekommen, die Grundschulkindern wie
auch mir selbst dabei helfen kann, tber Gott, seine Existenz und sein Wir-

584

ken nachzudenken®®". ,Wdhrend des Seminars war ich Kind, Schiiler und

Lehrer, was mir geholfen hat, die Dinge aus einer anderen Perspektive zu

betrachten®®.

Methodentraining

Die erarbeiteten weiterfilhrenden Handlungsmaéglichkeiten wurden auf sehr

kreative Weise methodisch umgesetzt und mit viel Engagement prasentiert.

8 Fetz, (1995), 22-36
* Hausarbeit E
%% Hausarbeit A
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Die anschlieBende Diskussion der einzelnen Methoden im Hinblick auf ihre
Eignung fir entsprechende Schulstufen zeigte, dass sich bei den Studie-
renden nicht nur in Bezug auf ihre Wahrnehmung von Gottesvorstellungen

ein Professionalisierungsprozess vollzogen hatte.

4.3.4 Fazit des ersten Blockseminars

Als Ergebnisse lagen am Ende des ersten Blockseminars Hausarbeiten und
Essays der Studierenden vor. Ansatzweise fanden sich in ihren schriftlichen
Ausarbeitungen ausbildungskritische Anmerkungen. Wenn Studierende &u-
Bern, dass ,sich angehende Lehrpersonen dariiber nicht bewusst (sind),
was den Religionsunterricht und einen guten Religionslehrer auszeichnet’,
und behaupten, dass ihnen ,die grundlegende Basis (fehlt), um den Schiile-
rinnen und Schilern einen Zugang zu dem Thema ,Gott/ Gottesvorstellung”

«H86

aufweisen zu kénnen*="°, spricht daraus vor allem der Wunsch und die Er-

wartung, an diesem Tatbestand etwas zu andern. Dies deckt sich teilweise

587

mit den Aussagen, die Boeger/Tobinski>™" zur Bewertung des Lehramtsstu-

diums aus Sicht der Studierenden anfiihren.

In den unterschiedlichen Gesprachsphasen trafen immer wieder Studieren-
de mit unterschiedlichen eigenen Pragungen und Vorstellungen aufeinan-
der. Es bestand das Beddrfnis, sich auszutauschen. Studierende sollten
daher die Mdglichkeit bekommen, sich Gber ihre eigenen Vorstellungen un-
tereinander austauschen zu kénnen. Offensichtlich ist ein solcher Mei-
nungsaustausch zu selten moéglich. In Summe lie3 das vermuten, dass ne-
ben den fachlichen Aspekten vor allem der individuelle Prozess von Bedeu-
tung ist. Um dieses Phdnomen besser eingrenzen zu kdénnen, muss dieser

Beobachtung genauer nachgegangen werden.

Die Professionalisierung der Wahrnehmungskompetenz auf mehreren Ebe-

nen kann als ein wichtiger Baustein fir eine zukunftsorientierte Religions-

586
587

Hausarbeit G
Boeger/Tobinski, Ist das Lehramtsstudium ,ineffektiv und praxisfern?®, in: Journal fir Lehrer-
bildung, (2/2011), 58 f
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lehrerausbildung angesehen werden. Die Wahrnehmung der Gottesvorstel-
lungen von Kindern ist hier lediglich ein religionspadagogisch relevanter
Teilaspekt. Es hat sich bei der Durchflihrung gezeigt, dass es den Studie-
renden problemlos gelang, die Gottesvorstellungen von Kindern zu erfas-
sen, solange sie nicht einer konkreten unterrichtlichen Situation ausgesetzt
sind. Die gegebene Distanz erdffnete die Mdglichkeit, sich intensiv auf die
Aussagen der Kinder einzulassen. Darlber hinaus gelangte auch das eige-
ne Denken, die eigenen Vorstellungen ins Blickfeld des Betrachters.

,Mir zeigen die Briefe der Kinder, dass der Glaube etwas ist, das sich entwi-
ckelt und wéchst. Zumindest ist das der Idealfall, auch wenn es nicht immer
der leichteste Weg ist. Oftmals scheint es einfacher zu sein, die Existenz
Gottes zu verneinen. Denn dann kann man vielen Fragen und Unklarheiten
ausweichen. Ich denke allerdings, dass es sehr wichtig ist sich diesen Fra-
gen und Krisen zu stellen. Denn letztlich reichen die Glaubensfragen viel
weiter in die eigene Entwicklung und in die Art und Weise, wie man mit an-

deren Menschen umgeht, als man sich wahrscheinlich vorstellen kann“%,

Der hier beschriebene Zugang kann auch flr spéatere Praktika hilfreich sein

und BerlUhrungséngste abbauen. Eine Studentin formulierte dazu:

,Da ich selber schon oft von Zweifeln — was meinen eigenen Glauben be-
trifft — geplagt worden bin, war ich mir nicht sicher, ob ich Kindern zu allen
Fragen auch die richtigen Antworten geben kann. (...) Das Seminar hat
mich (...) sicherer gemacht, was die Themen “Gott und Glaube* betrifft°®°.

4.3.5 Konsequenzen

Als Ergebnis ihrer Erfahrungen mit der Forschungswerkstatt®®

und aufgrund
der daraus resultierenden Konsequenzen, die seitens der Studierenden

formuliert werden, fordert Freudenberger-L6tz eine starkere Vernetzung von

588
589

Hausarbeit H
Hausarbeit J
590 Vgl.dazu:Freudenberger—Létz, (2007), 246 f
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Theorie und Praxis.”®' Diese kann, so zeigen es die Ergebnisse des ersten
Blockseminars, auch schon in einer sehr frihen Phase des Studiums und
ohne einen direkten Praxisbezug geschehen. Eine erhoffte Kompetenzer-
weiterung ist zumindest aus Sicht der Studierenden eingetreten und die
Vernetzung von Theorie und Praxis hat sich als sinnvoll und motivierend
erwiesen. Dieses Vorgehen bietet darliber hinaus Anséatze fiir theologische

Gesprache unter Studierenden:

,Im Verlauf der Reflexion des Seminars habe ich erkannt, dass ich ... mich
aber noch weiterentwickeln (muss), wozu eigene Uberlegungen sowie Im-
pulse durch andere Personen oder auch Texte notwendig sind. Diese wur-
den (...) in vielfdltiger Form durch Vortrdge, Gesprdche mit Kommilitonen

und Auseinandersetzungen mit religiésen Themen gegeben®%.

Es zeichnet sich eine forschende Grundhaltung ab, die ein selbstorganisier-
tes Lernen positiv beeinflussen kann.**® Es entstand ebenfalls ein Bewusst-
sein dafir, dass einen persénliche Weiterentwicklung von Bedeutung ist.>%*
Die Ergebnisse des ersten Blockseminars kénnen zwar nicht mit den Erfah-
rungen der Studierenden in der Forschungswerkstatt gleichgesetzt werden,
bieten aber ein gutes erstes Lernfeld und eine solide Vorbereitung darauf, in
Zukunft selbststéandig und erfolgreich Theologische Gesprache flhren zu

kOnnen.
Beobachtung

Gleich zu Beginn des Seminars war zu beobachten, dass die Studierenden
anfingen ihre eigene Sichtweise zu hinterfragen:

,Mir (...) ist dabei aufgefallen, dass ich mir bisher kein klares Bild von Gott

gemacht habe. Bis zu dem Seminar musste ich mich mit der Frage ,Wer

' Freudenberger-Lotz, (2007), 336

Hausarbeit E

%% Erpenbeck/Heyse, (2007), 27

Heis/Mascotti-Knoflach, Zum forschenden Habitus an p&ddagogischen Hochschulen. Ein Bei-
trag zur Persdnlichkeitsbildung von Lehrer/innen, Innsbruck (2010), 32
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und wie ist Gott?* nicht auseinander setzen und mir eine eigene Meinung
dazu bilden. Dieser Gedanke hat mich auch noch lange nach dem Seminar

beschéftigt®®°.

Selbstreflexionsmomente waren wahrend des gesamten Seminars zu er-
kennen und traten viel deutlicher zutage als angenommen werden konnte.
Die Studierenden flUhlten sich teilweise zu einer individuellen Standortbe-
stimmung ermutigt und aufgefordert. Es ist anzunehmen, dass sich die ,sub-
jektive Theologie* einiger Studierender verdndert hat, wie diese AuBerung
zeigt:

»,Nun kann ich sagen, dass ich von der eher einfachen Gottesvorstellung zu
einer konkreteren und durchaus auch durchdachten Vorstellung gekommen

bin 596

Die dargestellten Ergebnisse ermutigten zu einem zweiten Blockseminar
gleichen Aufbaus, wobei der Versuch unternommen werden sollte, die indi-
viduellen Entwicklungen zu dokumentieren, um diese nachfolgend besser

auswerten zu kdnnen.

4.3.6 Planung des zweiten Blockseminars

Die Konzeption des ersten Seminars hatte sich als sinnvoll erwiesen. Ein-
zelne Phasen der Veranstaltung sollten aber erneut Gberdacht und einzelne

Veranderungen vorgenommen werden.

Um einen besseren Uberblick behalten zu kénnen, wurde das empirische
Datenmaterial eingegrenzt. Als Zugang zu den Gottesvorstellungen von

t°%7 und als

Kindern wurden nur noch die Kinderbriefe zur Verfligung gestell
systematisch-theologische Bezugs- und AnalysegroBe wurde, gerade im

Hinblick auf die positiven AuBerungen der Studierenden, weiterhin mit der

595
596

Hausarbeit B

Hausarbeit A

Die anderen Daten konnten von den Studierenden auf Nachfrage eingesehen und in Form
einer Hausarbeit analysiert werden.
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Dogmatik von Hérle gearbeitet. Die in der Einflhrungsveranstaltung zu Re-

598

ligionspadagogik empfohlene Fachliteratur™ wurde vorausgesetzt und die

599

im ersten Blockseminar verwendete Studie von Fetz”* wurde erneut erar-

beitet.

Der Aufbau des ersten Blockseminars wurde hinsichtlich des Ablaufs beibe-
halten. Um die individuellen Entwicklungsprozesse der einzelnen Teilneh-
mer sinnvoll dokumentieren zu kénnen und dabei auch individuelle State-
ments zu ermdoglichen, wurden die Teilnehmer gebeten, seminarbegleitend

Fragen zu beantworten.

Bei der Planung der Veranstaltung wurde festgelegt, in welchen Phasen des
Blockseminars die Studierenden Fragen zur persénlichen Bedeutung und
Beurteilung bestimmter Inhalte schriftlich und anonym beantworten sollen.
Aus diesen Daten wurden letztlich die ,drei Typen“ studentischer Gottesvor-
stellungen herausgearbeitet.

4.3.7 Durchfiihrung und Ergebnisse des zweiten Blockseminars

Die folgende Darstellung liefert einen kurzen Uberblick tber die gesamte
Veranstaltung, die ohne Stérungen oder Unterbrechungen verlaufen. Eine
differenziertere Diskussion und Auswertung erfolgt anschlieBend. Die Fra-
gen, die von den Studierenden beantwortet werden sollten, sind jeweils di-

rekt in den Ablauf eingeflgt (grin-kursiv).

°9%8 Vgl.:http://www.familienhandbuch.de/cmain/f_aktuelles/a_kindliche_entwick-lung/s_1450.html

%9 Fetz, (1995)
Die Untersuchung basiert auf drei Erhebungen, welche 1983/ 84 und 1987 und 1993/94 in
Freiburg/ Schweiz mit denselben Probanden durchgefihrt wurden, Sie begannen in Form ei-
ner Querschnittuntersuchung einer Altersspanne von 5-19 Jahren, die sich pro Lebensjahr aus
vier Probanden verschiedenen Geschlechts und verschiedener Konfession zusammensetzte.
Fir die zweite und dritte Erhebung, mit welcher die Studie die Form einer Langsschnittstudie
annahm, wurde die Probandenzahl auf die interessanteren Félle reduziert. Die Probanden
wurden in halbstandarisierten klinischen Interviews mittels eines speziell entwickelten Fragen-
rasters nach ihren Vorstellungen Uber den Ursprung und die Entwicklung der Welt befragt. Die
Untersuchung wird in Fetz/ Reich/ Valentin (1992) (ohne die Ergebnisse der dritten Erhebung)
vorgestellt; vgl. auch Fetz/ Oser (1986), Fetz/ Reich (1989))
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Ablauf des zweiten Blockseminars:

Einstieg Kleingruppengesprach, Brief an Calvin

Analyse | Studenten analysieren die Kinderbriefe und Gruppenge-
sprache und finden eigenen Zuordnungskategorien

Theorie Kategorien ,Gottes Sein® (Harle) Der Kinderglaube
(Fetz)

Analyse Il Analyse der Briefe anhand der Kategorien von Hérle,

Erarbeiten madglicher religionspadagogischer Konse-
quenzen fir den eigenen Unterricht

Methodentraining | Unter Anleitung werden methodische Mdglichkeiten
ausprobiert und diskutiert

Reflexion Seminarreflexion und Kiritik

4.3.7.1 Durchfiihrung des zweiten Blockseminars

Einstieg

In kleinen Gruppen (2-3 Personen) wurde besprochen, was einen guten Re-
ligionslehrer ausmacht. Die Ergebnisse wurden gesammelt, es folgt ein Ge-

sprach im Plenum.

Den Studierenden wurde der Aufbau der ersten Untersuchung der ersten
Phase (Brief an Calvin) kurz dargestellt. Der Comic Strip wurde vorgestellt
und die Studierenden schrieben, wie zuvor die Schilerinnen und Schiiler,
einen Brief an die Comicfigur Calvin. Sie waren aufgefordert, ihre eigene
Sichtweise darzustellen und zu versuchen, Calvin die ,Frage nach Gott“ zu

beantworten. Die studentischen Briefe wurden eingesammelt.
Plenumsfrage: Wie sind sie mit der Aufgabe klar gekommen?
Analyse |

Den Studierenden wurden die Kinderbriefe jeweils im Klassensatz ausge-
handigt. Sie bearbeiteten in Gruppen von zwei oder drei Studierenden die
folgenden Arbeitsauftrage:

(1) Lesen Sie die Briefe der Kinder und formulieren Sie einen ersten Ein-
druck.
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(2) Ordnen Sie die Briefe nach eigenem Ermessen. Welche Vermutun-
gen haben Sie hinsichtlich der Lerngruppe (oder einzelner Schuler)?
(3) Stellen Sie sich vor: Sie sind Lehrer dieser Klasse! Hatte das Ergeb-
nis lhrer Analyse Konsequenzen hinsichtlich |hrer zukinftigen Unter-

richtsgestaltung?

AnschlieBend fanden sich die Gruppen, die gleiche Klassensatze bearbeitet

hatten zusammen und diskutierten die Ergebnisse.
Theorie

Die systematisch-theologischen Kategorien von Hérle wurden vorgestellt
und gemeinsam eine Ubersicht an der Tafel erstellt.*®® Es bestand die M&g-
lichkeit zur anschlieBenden Diskussion einzelner Aspekte im Plenum. Die
Studierenden beantworteten die Frage:

(4) Harle: Veréandert dieses Wissen |hre eigenen Vorstellungen?
(5) Was erfahren Sie Uber sich selbst?

Die typischen Merkmale des Kinderglaubens wurden anhand der Studie von
Fetz zu mdglichen Entwicklungsverlaufen des Kinderglaubens zunachst in
Einzelarbeit und dann in kleinen Gruppen erarbeitet. AnschlieBend erfolgte
eine individuelle Reflexion im Hinblick auf die Entwicklung des eigenen Kin-
derglaubens anhand der Frage:

(6) Fetz: Wie hat sich Ihr Kinderglaube entwickelt?
Analyse Il

Es folgte eine zweite Analyse der Kinderbriefe und Zuordnung der kindli-
chen AuBerungen zu den Kategorien von Harle.
(7) Analysieren Sie die Briefe erneut und ordnen Sie die Aussagen in den
Briefen den Kategorien von Harle zu.

(8) Was stellen Sie bezlglich der Lerngruppe fest?
(9) Wie wirden Sie in dieser Klasse in Zukunft weiterarbeiten?

AnschlieBend wurden die Ergebnisse vorgestellt und diskutiert.
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Methodentraining
Verschiedene kreativ-methodische Méglichkeiten konnten erprobt werden.

Unterschiedliche Méglichkeiten eines kreativen Zugangs zu den Gottesvor-
stellungen von Kindern wurden theoretisch besprochen und schulstufen-
spezifisch diskutiert.

Verschiedene Methoden wurden in unterschiedlich groBen Interessengrup-
pen praktisch ausprobiert, anschlieBend die Ergebnisse im Plenum kurz
vorgestellt und hinsichtlich der Eignung beurteilt und diskutiert.

Abschlussreflexion

(10) Was ist Ihnen persdnlich im Verlauf des Seminars wichtig
geworden?

AbschlieBende

— Seminarreflexion und Kritik

— Bedeutung der eigenen Standortbestimmung / Positionierung zum The-
ma

— Religionspadagogische Relevanz des Erkennens der Ausgangssituation
von Grundschulklassen

— Personliches Fazit anhand der Frage: Was ist Ihnen personlich im Ver-
lauf des Seminars wichtig geworden?

4.3.7.2 Ergebnisse und Seminarreflexion des zweiten Blockseminars

Die Durchfihrung des Seminars verlief ohne Probleme. Die Teilnehmerzahl
hatte sich im Vergleich zum ersten Blockseminar verdoppelt. In den Ple-
numsgesprachen zeigten sich die Studierenden engagiert und interessiert.

Einstieg

Die Einstiegsfragestellung wurde sowohl in den kleinen Gruppen als auch
im Plenum intensiv diskutiert. Der Aufforderung, einen Brief an einen imagi-
naren kleinen Jungen zu schreiben, wurde etwas irritiert, aber ohne weitere
Diskussion entsprochen. Es zeigte sich, dass diese Aufgabe flr einige Stu-

dierende eine spannende Herausforderung war. Alle arbeiteten konzentriert
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und mit gebotener Ernsthaftigkeit an den Briefen. Die anschlieBende Dis-
kussion eréffnete, dass viele Studierende die Aufgabenstellung als sehr an-
spruchsvoll und herausfordernd empfanden. Die Briefe wurden eingesam-

melt.
Analyse |

Die Studierenden konnten zwischen unterschiedlichen Klassenséatzen aus-
wahlen, lasen die Kinderbriefe und begannen damit, die Aufgaben zu bear-
beiten. Es erfolgte eine erste Analyse der Kinderbriefe. Einige Gruppen
zeigten sich sehr erstaunt und waren Uberrascht, was sie in den Kinderbrie-
fen vorfanden. Der erste Zugang zu den Briefen gestaltete sich unproblema-
tisch. Die Analyse zeigte, dass die Gruppen sehr unterschiedliche Zugange
wahlten. AnschlieBend fanden sich die Gruppen, die gleiche Klassensatze
bearbeitet hatten, zusammen und diskutierten ihre Ergebnisse.

Beispiel eines von einer Studentengruppe erarbeiteten Schaubildes:

Gott

Es gibt Gott
nicht

L}
wohnt im Jesus als
Himmel Gottes Sohn

Lieb, Richter,10 unsichtbar,
allmachtig hilfsbereit, Gebote, Aussehen
Beschiitzer strafend unbekannt

Es gibt Gott

| ] ]
l Schopfer l Helfer Herrscher
| |

{u]

Abbildung 25. Beispiel fiir eine erste Analyse der Kinderbriefe *'

61 Studentin 21
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Theorieblock

Der eher kompakt gehaltene Theorieblock forderte konzentriertes Mitarbei-
ten und Mitdenken. Bei der Reflexion des Seminars wurde von den Studie-
renden darauf hingewiesen, dass es gut gewesen ware, flr diesen Teil
mehr Zeit einzuplanen. Die theologischen Gesprache, die sich in diesem
Teil ergaben, waren duBerst interessant. Die Beantwortung der Fragen er-

folgte sehr gewissenhaft.

Die Erarbeitung des Textes von Fetz gestaltete sich etwas schwerfélliger.
Eine direkte Kombination mit den Kategorien von Harle scheint riickblickend
nicht glnstig zu sein, da die Studierenden noch mit systematisch-
theologischen Kategorien von Harle beschaftigt zu sein schienen. Es hatte
den Anschein, dass sie sich zunachst noch mit ihren eigenen Gottesvorstel-
lungen auseinandersetzen wollten. Diese Vermutung lieB sich durch die Da-

ten belegen, wie sich im weiteren Verlauf noch zeigen wird.
Analyse Il

Die zweite Analyse verlief wie geplant. Alle Studierenden konnten, wie er-
wartet, gut mit den Kategorien von Harle arbeiten und &uBerten sich durch-

weg positiv.

Beispiel fur eine zweite Analyse nach Harle:

Wie ist Gott?

(nicht) allmé&chtig:
nett:

hilfsbereit:

bdse:

barmherzig:

lieb:

mannlich:

Distanz / Unzugénglichkeit:
allwissend:
Allmacht/Herrscher:2
Mut:

Allgegenwart:

N NMRA=NM®O=

N[N
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Beschitzer: 5
ehrlich: 2
groBziigig: 1
Existiert Gott?

(nicht) im Himmel: 1
Gott als Ursprung: 1
Gott als Freund: 1
unsichtbar: 7
im Himmel: 4
Menschen haben Gott lieb: 1
Handelt Gott?

Schépferaspekt: 12
Mensch soll nach Gottes Gesetzen handeln: | 4
Jesus fir die Menschen: 1

Ergdnzende Hinweise:

Einige Jungen sehen Gott als ménnlich
Uberwiegend Schépferaspekt
Die meisten Kinder beschreiben, WIE Gott ist.

Beispiel fur ein religionspadagogisches Fazit

Das Denken der Kinder (ber Gott entspricht ihrem Alter.

Sie beschreiben Gott so, wie es flr sie plausibel ist.

Der Glaube an Gott ist fiir alle Kinder (bis auf ein Kind) noch selbst-
verstandlich, das sollte man im Blick behalten.

Hauptséchlich beschrieben die Kinder ,wie” Gott ist — warum?

Im Unterricht wurden vermutlich Schépferaspekt und die 10 Gebote
besprochen.

Weiterfiihrende Impulse im Bereich ,Handelt Gott?* wéren erforderlich
und kénnten hilfreich sein, da hier noch Defizite zu sein scheinen.
Theologische Gesprédche im Bereich ,Existiert Gott?“ kénnten auch
hilfreich sein, da hier bei manchen Kindern noch Defizite sind. Das
merkt man daran, dass sie absolut davon (berzeugt sind, dass Gott
existiert. Sie geben aber kaum Begriindungen oder Hinweise darauf,
warum sie so sicher sind, dass er existiert. Das kénnte ihnen bei der
Entwicklung helfen. ®%

692 Studentin 21
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Dieses Beispiel verdeutlicht, dass es den Studierenden mdglich war, sinn-
volle religionspadagogische Schllisse zu ziehen. Sie hatten ein Gefihl fir
kindliches Denken entwickelt und waren dadurch in der Lage auch weiter-

fuhrende gute methodische Ansatze zu bedenken.
Methodentraining

Der praktisch-methodische Teil zeichnete sich durch engagierte Mitarbeit
der Studierenden aus. Die verschiedenen methodischen Vorschlage wurden
ausprobiert, die durchweg gelungenen Ergebnisse prasentiert und ab-
schlieBend religionspadagogisch relevant hinsichtlich der Eignung diskutiert.

Abschlussreflexion

Die Durchfiihrung des Seminars kann als gelungen bezeichnet werden,
auch wenn hier und da noch Verbesserungen vorgenommen werden kon-
nen. Die kritischen Anmerkungen der Studierenden richteten sich, wie be-
reits erwahnt, gegen denn zu kompakten Theorieteil. AuBerdem empfanden

sie die Fragebdgen z.T. als stérend.

In den schriftlichen Ausarbeitungen auBerten sie dann, dass sie es rlckbli-
ckend als hilfreich empfanden, dass sie an zentralen Punkten aufgefordert
waren, die eigene Sicht zu dokumentieren, und ihnen gerade dies geholfen
hat, die eigenen Ansatze kritisch zu betrachten und weiterfihrende Impulse

aufzunehmen.
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4.4 Die dritte Phase

Erste Phase Zweite Phase Dritte Phase
Erste empirische *Blockseminar I eSichtung der Daten
Untersuchung in einer Beobachtung, dass elrritation im Hinblick
vierten Studierende auf die Briefe
Grundschulklasse selbstreflexives evorlaufige
eZweite empirische Verhalten zeigen Forschungsfrage
Untersuchung in einer *Blockseminar II equalitative
vierten semlnarbeglgltede Auswertung
Grundschulklasse mit D(()ikurcrllenltlatlon des
einem methodisch individuellen D yered o
] "'Drei T
breiteren Ansatz EnthCklur(ligS- . tlfgént}; Efl?er
prozesses der
Studierenden Gottesvorstellung
Abbildung 26.

Die Ergebnisse der studentischen Dokumentationen wurden nun gesichtet
und einem qualitativen Auswertungsprozess unterzogen. Der Auswertungs-
prozess gestaltete sich umfangreich und wird daher im nun folgenden eige-

nen Teil genauer dargestellt.
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Analyse und Auswertung

der Daten
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5 Qualitative Auswertung der studentischen Daten

5.1 Alilgemeine Ausgangsfragen

Die vorliegenden handschriftichen Daten der Studierenden wurden
transkribiert und digitalisiert. Die Auswertung der Ergebnisse beruht auf 38
Datensatzen und gestaltete sich aufgrund der Fillle des Datenmaterials zu-
nachst undbersichtlich. Hierbei galt es zu entscheiden, welche Daten im
Hinblick auf das Forscherinteresse am aussagekraftigsten sind. Diese Ent-
scheidung hing jedoch maBgeblich von der Forschungsfrage ab, die zu Be-

ginn der Auswertung noch nicht eindeutig formuliert war.
Im Wesentlichen taten sich zwei Wege auf:

1. Es konnte der Frage nachgegangen werden, ob ein Professionalisie-
rungsprozesses bei den Studierenden stattgefunden hat und ob er-
kennbar ist, ob dieser im Zusammenhang mit der Konzeption des
Seminars steht.

2. Es konnte aber auch eine Analyse des individuellen Entwicklungspro-
zesses der Studierenden anhand von ausgewahlten, aussagekrafti-
gen Daten erfolgen, um ggf. Theorien flr kiinftige kompetenzorientier-
te Seminarplanungen entwickelt zu kénnen.

Die Bedeutung einer selbstreflexiven Grundhaltung im Hinblick auf die indi-
viduelle Entwicklung kann auf beiden Wegen herausgearbeitet werden. Eine
erste Sichtung der Daten ergab, dass die Studierenden zumindest subjektiv
eine Kompetenzerweiterung in mehreren Bereichen empfanden. Ob dies
auch tatsachlich der Fall war oder ob es sich lediglich um ein individuelles
Empfinden handelt, muss offen bleiben. Die Untersuchungen zu Professio-
nalisierungsprozessen von Studierenden im Rahmen der Forschungswerk-
statt geben im Hinblick auf diese Fragestellung wesentlich bessere Einbli-

cke.

Die studentischen Daten, die im Hinblick auf den erhofften Kompetenzer-
werb ermittelt wurden, sind umfangreich und detailliert und dokumentieren,
dass religionspadagogisches Arbeiten mithilfe systematisch-theologischer
Kategorien den Studierenden einen guten Zugang zur Analyse der kindli-

chen Gottesvorstellungen eréffnet und weiterfliihrende unterrichtliche Pla-
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nung erleichtern kann. Durch die Verschrankung von Religionspadagogik
und Systematischer Theologie erkennen die Studierenden die Relevanz
Systematischer Theologie fur zielflhrendes religionspadagogisches Arbei-
ten. Die Forschungslogik spricht in diesem Fall von ,Subsumtionslogik®, ei-
ner Theorieprifung, bei der Theorien von auBen an einen Forschungsge-
genstand herangetragen, operationalisiert und standarisiert gepruft wer-
den.®® Die Analysearbeit der Studierenden bestétigt in diesem Zusammen-
hang lediglich eine bereits vorhandene Theorie. #

5.2 Prozess der Datenauswabhl

Der Ansatz, sich der individuellen Entwicklung der Studierenden zuzuwen-
den, obwohl diese sich nur undeutliche abzeichnete, erschien vielverspre-
chender. Anfangs war unklar, was sich Uberhaupt aus den Daten herausar-

beiten lassen wirde und welche Daten weiter Verwendung finden mussten.

Ein erster Schritt bestand darin, das Datenmaterial unter dem Aspekt der
individuellen Entwicklung einzugrenzen. Die interessanten Teile sollten ge-
nauer betrachtet, weniger aussagekraftige Teile verworfen werden. Die stu-
dentischen ,Briefe an Calvin“ waren von Anfang an aufféllig. Sie waren als
methodischer Einstieg in das Thema gedacht und sollten nicht mit in die

Auswertung einbezogen werden.

Als Leser hatte man den Eindruck, dass die meisten Briefe der Studieren-
den keinen GUberzeugenden Zugang zu Kindern herstellen konnten. Viele
Briefe vermittelten das Geflihl, der Autor sei mit der Aufgabenstellung Uber-
fordert und es war zu vermuten, dass es den Studierenden an grundlegen-

dem Wissen fehlte.

%98 http://docs.google.com/viewer?a=v&g=cache:0W419ztZp7QJ:www.uni-

frankfurt.de/fb/fb04/download/Ohlhaver_QualitativeForschung. pdf+subsumtionslogik
(13.07.2011)

Subsumtionslogisches Vorgehen: ,Das subsumtionslogische Vorgehen ist gegeniiber dem
rekonstruktionslogischen vor allem eines, das die Wirklichkeit von vornherein unter dem selek-
tiven, vorfilternden Gesichtspunkt des Bekannten, der Standardisierung, des Musterhaften,
kurzum: der Routine betrachten muss und auch nur betrachten will." (Oevermann, 2000, 149)
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Die Fragebdgen wurden daher zurlickgestellt und zun&chst die Briefe einem
offenen Codierungsverfahren unterzogen. Erst im weiteren Verlauf der
Auswertung wurden zusatzlich Daten aus den Fragebdgen mit berlcksich-
tigt. Sie bezogen sich alle auf die individuelle Weiterentwicklung und die be-

obachteten (selbst-) reflexiven Ansatze.

Da die Briefe eine zentrale Bedeutung bekommen haben, soll an dieser
Stelle genauer darauf eingegangen werden.

5.2.1 Die Briefe

Wie schon in der ersten Phase deutlich herausgearbeitet, steht nach evan-
gelischem Verstandnis der Gottesbezug im Zentrum der religidsen Bil-
dung.®® Die Kompetenzen, die Abiturienten nach Beendigung ihrer Schul-
laufbahn erworben haben sollten, sind klar definiert.°®® Es ist daher anzu-
nehmen, dass Studierende des Fachbereiches Evangelische Theologie die
allgemeine Hochschulreife erworben haben und Grundkenntnisse zum
christlichen Gottesverstédndnis besitzen. So war erstaunlich zu lesen, was
die Studierenden in den Briefen diesbezlglich fir Aussagen machten.
Wenn man jeden Brief als Standortbestimmung oder individuelle Positionie-
rung zu einer theologisch relevanten Fragestellung sehen will so zeichnet
die Gesamtheit der Briefe ein undeutliches Bild. Aus diesem Grunde ist hier
eine genauere Betrachtung notig.

605 Vgl.: Kerncurriculum Gymnasium Niedersachen, (2009), 7 (02.08.2011)

606 Vgl.: Kerncurriculum Gymnasium Niedersachen, (2009),20, (02.08.2011) Kompe-
tenzbereich: Gott, die hier dargestellten Kompetenzen, die Schilerinnen und Schiler wahrend
ihrer Schullaufbahn erworben haben sollen, kénnen hier nicht in ihrer Gesamtheit dargestellt
werden. Sie beziehen sich auf die Wahrnehmungs-, Darstellungs-, Deutungs-, Urteils-, Dialog-
, und Gestaltungskompetenz zu den Leitthemen ,Gott als Schépfer und Begleiter(Jg.5/6);
.Die Botschaft vom gnadigen und gerechten Gott“(Jg.7/8); ,Glaube-Erkenntnis-
Zweifel*(Jg.9/10). Vgl. dazu: http://db2.nibis.de/1db/cuvo/ausgabe/index.php?mat1=16, PDF
Datei, Seiten 20/21/22/35 (12.07.2011), Die Vorgaben fiir das Abitur 2011 von NRW benen-
nen als inhaltliche Schwerpunkte ,Die christlichen Antwort auf die Gottesfrage”, ,Das Zeugnis
vom Zuspruch und Anspruch Jesu Christi®, ,Die Kirchen und ihre Aufgabe in der Welt* und
»Sinngebung menschlichen Daseins und verantwortliches Handeln aus christlicher Motivation®,
vgl. dazu: http://www.standardsicherung. nrw.de/abitur-gost/fach.php?fach=26 (12.07.2011)
Mit dem Erreichen des Abiturs sollten Studierende demnach umfassend in der Lage sein die
christliche Rede von Gott darzustellen.
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5.2.1.1 Kompetenzorientierung durch die Briefe
Die handlungsorientierte Methode, einen Brief an ,Calvin“ zu schreiben,

enthielt eine Reihe religionspadagogisch interessanter Herausforderungen:

— Die Studierenden werden durch die unvorbereitet kommende, kom-
plexe und anspruchsvolle Aufgabenstellung in eine Lehrer-Schiler-
Situation gestellt und sind, &hnlich wie bei Theologischen Gespra-
chen, herausgefordert, spontan zu reagieren, indem sie auf die Frage
~Wie ist Gott?" eine individuelle Antwort geben.

— Die Methode ,Brief‘ erfordert ein Bewusstsein fir die eigene Sicht-
weise und die Fahigkeit, diese schriftlich zu formulieren.

— Es muss individuell entschieden werden, welche Informationen flr ein
Kind im Kontext dieser Fragestellung hilfreich sein kénnen.

— Es bedarf grundlegender Kenntnisse die kindliche Lebenswelt betref-
fend, um relevante Inhalte fir ein Kind verstandlich zu formulieren.

— Da im Religionsunterricht ungeplante Fragen von Schulerlnnen zu
erwarten sind, werden Studierende mit der klinftigen unterrichtlichen
Realitat konfrontiert. Es ist gut, den Umgang mit derartigen Situatio-
nen zu erlernen.

5.2.1.2 Einschrankung der Aussagekraft

Die Praxisrelevanz der Briefe wird anhand der oben genannten Aspekte
deutlich. Die studentischen Briefe ermdglichen einen interessanten Einblick
und ermdglichen eine Rekonstruktion gesellschaftlicher und studentischer
Wirklichkeit. Eine Interpretation der sinnhaften AuBerungen musste daher
angestrebt werden.

Im Hinblick auf die Aussagekraft der Briefe missen folgende Einschrankun-

gen gemacht werden:

— Die Briefe waren konzeptionell nicht zur Erfassung gesellschaftlich-
studentischer Wirklichkeit durchdacht, sondern lediglich als Einstieg in
die Seminarveranstaltung. Es war nicht geplant, sie (ber diesen
handlungsorientierten Auftakt hinaus weiter zu untersuchen. Dennoch
geben die Briefe geben einen Einblick in die aktuellen, vorhandenen
Gottesperspektiven der Studierenden und zeigen im Ansatz deren
padagogische Kompetenz, religionspadagogisch relevante Inhalte an
Kinder weiterzugeben.

— Die Studierenden versuchen in den Briefen Erlebtes, Gedachtes, Ge-
fuhltes und Gelerntes in Worte zu fassen. Da die individuellen Aus-
drucksmaoglichkeiten unterschiedlich sind, kann es zu widerspruchli-
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chen Aussagen innerhalb eines Briefes oder beim Vergleich ver-
schiedener Briefen miteinander kommen.

— Sprache bietet vielféltige Ausdrucksméglichkeiten, ist aber gleichzeitig
individuell begrenzt. Es muss davon ausgegangen werden, dass die
Briefe natirliche, individuelle Lebenszusammenhange widerspiegeln
und trotzdem lediglich eine Facette der individuellen Sicht zum Aus-
druck bringen.

— Die inhaltlichen Aussagen in den Briefen missen nicht, kbnnen aber
die tatséchliche Sicht der Studierenden widerspiegeln.

— Mdglicherweise greifen die Studierenden auf gelerntes Wissen zu-
rick, von dem sie annehmen, dass dieses den Erwartungen der Leh-
renden entspricht.

— Die Briefe sollen an einen kleinen Jungen geschrieben werden, was
insbesondere in der Wortwahl deutlich werden muisste. Es kdnnte
sein, dass einige Studierenden dies als Einschrankung empfanden.

— Eine weitere Einschrankung muss u.U. dahingehend gemacht wer-
den, dass die Aufgabenstellung so verstanden werden kdnnte, dass
die Existenz Gottes vorausgesetzt wurde. In diesem Fall wiirde Got-
tes Wesen im Falle seiner vorausgesetzten Existenz beschrieben,
ohne seine Wirklichkeit an dieser Stelle hinterfragen zu missen.

Die Aufgabenstellung: ,,Also, wenn du mich fragst, dann wirde ich sagen,
dass...” fragt konkret nach einer individuellen Sicht. Daher waren vorwie-
gend persénliche Statements zu erwarten und keine umfassende Darstel-

lung des christlichen Gottes-Verstandnisses.

Die Briefe kénnen als ,Indikatoren” fiir die Fahigkeit der einzelnen Studie-
renden gesehen werden, sich sprachlich und inhaltlich auf ein Kind einzu-
stellen, und sind Ausdruck dessen, was dem Einzelnen in dieser Frage rele-

vant zu sein scheint.

5.2.2 Allgemeine Beobachtung

Die Aufgabenstellung erfolgte in Zusammenhang mit einem religionspada-
gogischen Seminar und erforderte eine vernetzende, komplexe Herange-

hensweise, wobei eine rezeptiv-passive Haltung Gberwunden werden muss-
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te.?”” Um diese anspruchsvolle Aufgabe im Sinne des christlichen Gottes-
verstandnisses fur Grundschiler beantworten zu kénnen, musste dem
Schreibenden einerseits die eigene Uberzeugung und dariiber hinaus auch
die Bedeutung der Frage im Kontext des evangelischen Religionsunter-
richts®® klar sein. . Es ist fiir Studierende wichtig zu erkennen, dass sie
moglicherweise konkret zu einer Stellungnahme zu bestimmten Fragestel-
lungen aufgefordert werden und vorbereitet sein missen. Die Gottesfrage
steht flr viele Schilerinnen und Schiler im Zentrum des Religionsunter-

609

richts™, ein direkter Praxisbezug der Aufgabenstellung war daher gegeben.

Entwicklungspsychologisches Wissen ist notwendig und hilfreich, um alters-
angemessen und reflektiert antworten zu kénnen. Den Briefen kann man
entnehmen, inwieweit die Schreibenden Uber diese Fahigkeiten verfligen.
Es ist auBerdem zu erkennen, ob sie die Aufgabe ernst genommen haben

und bereit waren, sich auf eine solche Fragestellung einzulassen.

Viele Studierende gaben hinterher an, dass sie sich in dieser Form noch nie
mit der Frage nach Gott auseinandergesetzt haben und Probleme damit
hatten, eine sinnvolle Antwort zu finden oder die ,eigene” Sicht so darzustel-

len, dass sie fur ein Kind verstandlich wird. Studentin:

LAn dieser Stelle wurde mir zum ersten Mal bewusst, dass ich keine klaren
Vorstellungen von Gott entwickelt habe und deshalb Calvin (...) nicht aus-
reichen auf seine Frage antworten konnte®'®. Eine Konfrontation mit der
eigenen Realitdt wird auch an dieser AuBerung deutlich: , ... Aufgabe war
es nun, einen Brief an diesen kleinen Jungen zu schreiben und ihm die Fra-
ge zu beantworten. Ich empfand diese Aufgabe als unheimlich schwer, da
ich ihm die Existenz Gottes nicht zweifelsfrei darlegen konnte. Als ich mit

dem Schreiben begann, stellte sich mir sofort ein Problem: Ich weil3 selbst

7 Obst, (2009), 195

008 Vgl. dazu, Kerncurriculum fur die Grundschule Schuljahrgénge 1-4, Evangelische Religion,
Niedersachsisches Kultusministerium, Hannover (2006), 9, 11,17

%09 ygl.: Nipkow, (1987), 88

®1%  Hausarbeit B
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nicht genau, wie Gott sein soll bzw. wie er so ist und ich hatte auch keine
klare Vorstellung mehr vor Augen. Da wurde mir bewusst, dass ich mir vor-
her noch nie (oder zumindest in letzter Zeit nicht) wirklich Gedanken dar-
tiber gemacht habe, ob es Gott wirklich gibt, geschweige denn, wie er aus-
sieht. Dennoch habe ich mich an einem Erkldrungsansatz versucht®''. Eine
solche Erkenntnis kann im Hinblick auf den Religionsunterricht, den es in

Zukunft zu erteilen gilt, tberraschend und erniichternd sein.

Eine Verbindung zur Erhebung unter Studierenden im ersten Semester zur
Jfachdidaktischen Perspektive auf den Religionsunterricht®’? liegt nahe.
Hierin wurden auf die Fragen nach den Studienmotiven vor allem intrin-
sisch-kognitive Motive und das personliche Interesse an theologischen Fra-
gen angegeben, ferner das Bedlrfnis nach Selbstfindung, um Kilarheit in
Glaubensfragen zu bekommen. Zentrale Inhalte des christlichen Glaubens
scheinen flr einen nicht unerheblichen Teil der Studierenden noch véllig
ungeklart zu sein. Es ist somit auch nicht verwunderlich, dass sie kaum in
der Lage zu sein schienen, die gestellte Aufgabe zufriedenstellend zu bear-

beiten.

Die Briefe sind, die genannten Einschrankungen im Blick behaltend, im
Kontext religionspadagogischen Handelns als Dokumente studentischer
Gottesvorstellung zu verstehen und kénnen auch dahingehend untersucht
werden. Es ist denkbar, die Probleme, die anhand der Aufgabe offensicht-
lich werden, mit den aktuellen Gottesvorstellungen der Studierenden in Zu-
sammenhang zu bringen. Je nach Ergebnis kann dies fir den religionspa-
dagogischen Handlungsspielraum eine erhebliche Einschrankung bedeuten.

611
612

Hausarbeit A

Riegel (Universitat Siegen), Mend! (Universitat Passau); unveréffentlichte Unterlagen zur ers-
ten Erhebungswelle bei 649 Studierenden aus 25 Standorten, im ersten Studiensemester zur
fachdidaktischen Perspektive auf den Religionsunterricht, (2009), mit freundlicher Genehmi-
gung von Prof. Mendl.
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5.3 Qualitative Analyse
Auf der Suche nach geeigneten Analyseverfahren®'® erschien eine qualitati-
ve Vorgehensweise sinnvoll. Hierbei wurden unterschiedliche Vorgehens-

weisen miteinander verbunden.

5.3.1 Grounded Theory

Das in den 1960 er Jahren von Glaser, Strauss und Corbin entwickelte Ana-
lyseverfahrenen rekonstruktiver Sozialfoschung, die Grounded Theory, kann
als die methodische Grundlage betrachtet werden, auf der viele Analysever-
fahren in irgendeiner Weise aufbauen.®’* Es handelt sich hierbei um eine
~Sehr umfassend offene, prozessgesteuerte und theoretisch weitgehend vo-
raussetzungslose Methode rekonstruktiver Sozialforschung“®'® Die Daten
werden dabei in einem dreiphasigen Durchlauf kodiert und es findet ein
standiger Vergleich zwischen den dabei auftretenden Phanomenen und
dem Text statt. Dabei kbnnen die Perspektiven der Beteiligten in ihrer Viel-
schichtigkeit ermittelt und der Forscher selber in einen reflexiven Prozess
eingebunden werden.®'® Ziel ist es, das wenige (oder gar nicht) Bekannte zu
Uberprifen, als Neues zu entdecken und u.U. empirisch begrindete Theo-
rien zu entwickeln.®'” Die Grounded Theory®'® eréffnet eine Reihe unter-
schiedlicher Analyseverfahren flr qualitative Daten.

Eine Grounded Theory entsteht immer aus den Daten und wird nicht aus
logischen Annahmen abgeleitet.®’® Somit kann das Ergebnis auch nicht als
perfektes Produkt angesehen werden, sondern bleibt, da innerhalb eines
Prozesses entstanden, letztlich eine punktuelle Bestandsaufnahme. Im vor-
liegenden Fall werden die Daten zunachst einem offenen Kodierverfahren

unterzogen, wobei eine erste Annaherung an die Daten stattfindet. Den Da-

®1% " vgl. dazu in: Mayring, Phillip, Einfiihrung in die qualitative Sozialforschung: Eine Anleitung zu

qualitativem Denken, 5. Auflage, (2002)

Kruse, Jan, Reader, Einfihrung in die Qualitative Interviewforschung, Freiburg (2006), 87
15 Kruse (2006), 87

®'® " Flick, (2007), 30

®7 Flick, (2007), 27

®8 " Glaser /Strauss, Grounded Theorie — Strategien Qualitativer Forschung, Bern (2005)

®19  Glaser/Strauss, (2005), 39

614
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ten werden erste Kodes entnommen, die ggf. zu Kategorien zusammenge-

fasst werden kénnen.

In einer zweiten Phase, dem axialen Kodieren, werden die relevanten Ko-
des und Kategorien ausgewahlt und bei einem erneuten Lesedurchgang mit
moglichst vielen Textstellen abgeglichen, wobei Oberbegriffe oder Katego-

rien héherer Ordnung gefunden werden kénnen.

Das selektive Kodieren, die dritte Phase, bildet den Abschluss. Hierbei wird
eine weitere Zuspitzung des axialen Kodierens erreicht, wobei Kernkatego-

rien gefunden und differenziert herausgearbeitet werden kénnen.

,Dieses Vorgehen stellt einen expansiven Prozess der zunehmenden Abs-

traktion entlang der Lesedurchgdnge des Textes dar®®.

Dieses aufwéandige Verfahren wird bei der Analyse in Kombination mit ande-
ren Methoden eingesetzt. Es ist nicht das Ziel einer Grounded Theory, sich
der Universalitédt oder der Unanfechtbarkeit der herausgearbeiteten Eigen-
schaften zu versichern, sondern die in den Daten enthaltenen Informationen

moglichst prazise zu erfassen.

Man kann sagen, dass Untersuchungen als ausreichend qualitativ abgesi-
chert gelten®®', wenn u. a. Einzelfallanalysen in den Forschungsprozess
eingebaut sind, der Forschungsprozess als Ganzes gesehen grundsatzlich
offen fir Erganzungen und Revisionen gehalten wird, methodisch kontrol-
liert vorgegangen worden ist®** und nachvollziehbar wird, wie die Ergebnis-
se zustande gekommen sind. Qualitative Analysen sind immer subjektiv ge-

leitet. Daher ist es wichtig, das Vorverstandnis des Verfassers offenzulegen.

620 Kruse, (2006), 87
621 Vgl. dazu: http://www.uni-koeln.de/phil-fak/fs-psych/serv_pro/mayring.html#_Toc393431448
(12.07.2011)

622 d.h. die Verfahrensschritte sollen explizierend und regelgeleitet sein
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5.3.2 Heuristischer Ansatz

Heuristik bezeichnet die methodische Kunst der Wahrheitsfindung, wobei
Regeln, Hypothesen, versuchsweise Annahmen, die nur vorlaufig, im Hin-
blick auf das zu Findende aufgestellt, nicht als tats&chlich und endgiiltig be-
trachtet werden. Zu den heuristischen Verfahren gehéren Regeln, Vermu-
tungen, Arbeitshypothesen, Analogien oder Gedankenexperimente, die der
Auffindung neuer Erkenntnisse dienen, ohne deren Wahrheit mit letzter Be-
stimmtheit begriinden zu kénnen.®®® Um sehr komplexe und komplizierte
Probleme zu vereinfachen kann eine heuristische Vorgehensweise gewahlt

werden, um so zumindest zu einer Teilldésung zu gelangen.

»In der Philosophie spricht man von einer heuristischen Herangehensweise
insbesondere dann, wenn eine bekannte Einheit X auf Grund ihrer Ahnlich-
keit genutzt wird, um das Verstdndnis oder das Wissen (iber eine unbe-
kannte Einheit Y zu erweitern beziehungsweise zu vertiefen*. Mithilfe
heuristischer Suchverfahren kénnen daher Lésungsansétze fiir Probleme
gefunden werden, die bei einer blinden Suche u.U. erst viel spéter ermittelt
oder geldst werden kénnen. Es gibt eine Vielzahl heuristischer Suchverfah-
ren, die je nach Problemstellung und Anforderung eingesetzt werden kén-

nen.%%°

5.3.3 Gegenstandsbezogene Theoriebildung

Auch eine Gegenstandsbezogene Theoriebildung®® eignet sich zur indukti-
ven Entwicklung von Konzepten und Theorien auf der Basis von empiri-
schen Daten.®®” Der Forscher kann dabei schon wahrend der Datensamm-
lung theoretische Konzepte, Konstrukte und Hypothesen entwickeln, verfei-

nern und verknUpfen, so dass Erhebung und Auswertung sich Uberschnei-

Vgl. dazu: www.wissen.de/wde/generator/wissen/ressorts/bildung/index,page= 1121740 (
14.07.2011)

624 http://de.wikipedia.org/wiki/Heuristik (04.09.2011)
http://www.geosimulation.de/methoden/heuristische_verfahren.htm (04.09.2011)

®26 " Mayring, (2002), 103 f

Vgl.: www.soziologie.uni-kiel.de/bergermethqual/Vorlesung_Qual_Meth_Themai1.
(12.07.2011)
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den. Hierbei sind Memos hilfreich. Immer wenn der Forscher in der Erhe-
bungsphase, wahrend der Feldarbeit auf zentrale Aspektie stdBt, werden
Memos verfasst, was zur Konkretisierung der Forschungsperspektive bei-

tragen kann.

5.3.4 Qualitative Inhaltsanalyse

Das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse ermdglicht einerseits inhalts-
analytisch-klassifikatorische, aber auch sinnrekonstruktive Analysen. Im
zweiten Fall findet sich auf der Ebene der Verfahrenslogik eine Uberschnei-
dung mit der Grounded Theory.®®® Die Daten werden in einzelne Segmente
zerlegt und theoriegeleitet analysiert®®. Ausgehend von theoriegeleiteten
Uberlegungen, die sich wahrend des Kodierens und Kategorisierens erge-
ben, wird anhand der bereits vorhandenen Kategorien erneut nah am Text
entlang gearbeitet. Hierbei kbnnen neue Kategorien entstehen und in den

Auswertungsprozess mit einbezogen werden.

5.4 Vorgehensweise bei der Analyse der studentischen Daten
Die Daten werden mithilfe der Computersoftware MAXQDA 10 einem Aus-
wertungsverfahren unterzogen. Diese Software ermdglicht es, verschiedene

Verfahren miteinander zu verbinden.

5.4.1 Offenes Kodieren

Bei gleicher Aufgabenstellung fir alle Seminarteilnehmer zeigten sich véllig
unterschiedliche Ergebnisse. Die Auffalligkeiten lassen sich nicht sinnvoll
ursachlich erklaren.®®® Es scheint diverse Griinde fiir die unterschiedlichen
Ergebnisse zu geben. Es ist erforderlich, die Kontextbedingungen zu be-

trachten.®®'

628 Kruse, (2006), 88

629 Mayring, (2002), 114 f

%0 Flick, (2007), 26

%1 Flick, (2007), 27 Flick weist in seinen Ausfiihrungen auf unterschiedliche Lésungswege und
Zugange zu qualitativen Daten hin. Im vorliegenden Fall ist es problematisch, die zu untersu-
chenden Themen und Variablen eindeutig zu identifizieren. Anfangs konnte keine Frage oder
Ahnliches formuliert werden. Die zentralen Themen miissen in einem Suchprozess herausge-
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Um sich den relevanten Informationen zu nahern, werden die Briefe zu-

2

nachst einem offenen Kodierverfahren®? unterzogen. Dabei wurde eine

L<Zuordnung von zentralen Begriffen zu Textbausteinen vorgenommen, an-

633 und der Sinn des Textes

hand derer die Lesart des Textes explizit wird
teilweise offen gelegt werden konnte. Das Offene Kodieren ermdglicht es,
aus den Daten bestimmte Begriffe herauszuarbeiten, wobei typische Merk-
male erkannt, zu Gruppen zusammengefasst und mit einem Kode versehen
werden kdnnen. Die Begriffe oder Kodes kénnen sich bei der Analyse direkt
aus dem Text ergeben (so genannte in-vivo-codes) oder auch anhand der
Merkmale theoretisch konstruiert werden. Wahrend des Offenen Kodierens
kédnnen Oberbegriffe (Kategorien) gefunden und wenn nétig parallel Memos
verfasst werden, was zu einer deutlichen Konkretisierung beitragt und wich-

tige Hinweise auf das weitere Vorgehen ermdglicht.

Die Zahlen in den Klammern zeigen, wie viele AuBerungen oder Textstellen
den ersten Kodes zugeordnet werden konnten. Vereinzelt wurden Aussa-
gen auch mehreren Kodes zugeordnet. Das Offene Kodieren ergab folgen-

de erste Kodes und vorlaufige Kategorien (fett):

Bearbeitung der Ausgangsfrage

bemuht ,kindgerecht” zu sein [17]
Thema [4]
Wortwahl [1]
nicht ,kindgerecht® [1]
Thema [11]
Wortwahl [14]
,Kindgerecht" [17]
Kontakt mit Gott
du kannst beten [6]
man kann beten [5]

arbeitet werden. Fir die Untersuchung liegen insgesamt 38 Briefe vor, das Problem muss an
diesen wenigen Fallen untersucht werden. Es handelt sich hier vermutlich um komplexe Ursa-
che-Wirkungszusammenhénge, die es zu erforschen gilt. Dabei muss auch immer die Subjek-
tivitdt des Forschers im Blick behalten werden, sie ist Bestandteil des Erkennens und des ge-
samten Forschungsprozesses, (2007),29

62 vgl.: Glaser/Strauss, (2005)/ Flick, (2007), 188

%8 Kruse, (2006), 99
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ich bete ... [3]
Autorenperspektive des Briefes
man ... [5]
Ich ...(far mich...) [4]
denke ... [4]
glaube ... [13]
stelle mir vor ... [2]
Gott ist/hat ... [14]
...es gibt einen Gott [9]
Es ist nicht wichtig, wie Gott ist, sondern... [3]
Nur Gott weiB3, wie er eigentlich ist. [2]
Gott und Schicksal [1]
Personlicher Zugang zum Thema
nicht verstehen [2]
wird empfohlen [1]
Eingestandnis des "nicht-Wissens" [2]
hoch [2]
Bezug hergestellt zu Jesus [6]

Bezug zur Bibel hergestelit

Anregungen [1]
mafgebend [2]
Gott ist fir jeden anders [13]

Bezeichnungen fir Gott

etwas/jemand [11]
Personal [6]
anthropomorph [5]
Schopfer [7]
auf der Wolke/im Himmel [5]
Freund [4]
Vater [9]
Eigenschaften Gottes
barmherzig/qut/trostet..... [7]
unsterblich [2]
allmachtig [4]
liebt die/alle Menschen [7]
hilft (bei Problemen) [11]
unsichtbar [10]
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nicht zu erfassen/schwer zu sagen [11]
allwissend [4]
meint es gut/gute Absichten [3]
wie du ihn dir vorstellst/winschst [5]
fr einen da [10]
allgegenwartig [23]

Die wahrend des Offenen Kodierens ermittelten ersten Kategorien konnten
interessanterweise im Ansatz auch im Zusammenhang mit den kompetenz-
relevanten Dimensionen gesehen werden. Es ergaben sich folgenden Fra-
gen an die Daten:

— Wie wurde die Aufgabe, einen Brief an Calvin zu schreiben, bearbei-
tet? (Religionspadagogische Dimension)

— Wie wurde die Frage nach der Existenz Gottes beantwortet? (Theolo-
gische Dimension)

— Welche Autorenperspektive wahlten die Studierenden? (Selbstreflexi-
ve Dimension)

— Die Antwort wurde in Beziehung gebracht zu ...?7 (Selbstreflexi-
ve/theologische Dimension)

— Wie wurde Gott beschrieben? (Theologische Dimension)

Fazit des Offenen Kodierens

Die ersten Kodes geben einen groben Uberblick Uiber die Aussagen, die
sich in den Briefen finden lassen. Es lieBen sich erste Bezlge zu den drei

Kompetenzdimensionen herstellen.

Die ermittelten Kategorien wurden nachfolgend genauer analysiert. Es stell-
te sich natirlich die Frage, warum bestimmte Bereiche (z.B. Gott und
Schicksal/ Bezug zur Bibel) nur von wenigen Studierenden Uberhaupt ange-

fuhrt wurden.

5.4.2 Axiales Kodieren |

Beim Axialen Kodieren wurden die als relevant erachteten Kodes und Kate-

gorien ausgewahlt und beim erneuten Lesedurchgang mit mdglichst vielen
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Textstellen abgeglichen, um Oberkategorien zu finden.®** In den Bereich der

Religionspadagogischen Dimension fiel die Fragestellung:

5.4.2.1  Wie wurde die Aufgabe einen Brief an Calvin zu schreiben bearbei-
tet?
Dieser Zugang ermittelt Fahigkeiten im Bereich der padagogischen Kompe-
tenz, da die Studierenden in Zukunft als Religionslehrerinnen arbeiten wol-
len und werden. Die Frage, wie es den Studierenden gelungen ist diese
Aufgabenstellung zu bearbeiten, war daher héchst interessant. Parallel zur
Analyse der Briefe wurden fortlaufend Memos verfasst. Dadurch wurde
deutlich, dass zunachst Analysekriterien gefunden werden mussten, die ei-

ne Beurteilung der Texte im Kontext der Fragestellung ermoglichten.
Analysekriterien zur Beurteilung

Die Briefe mussten im Hinblick auf den Adressaten, in diesem Fall ein etwa
10-jahriger Junge®®, beurteilt werden. Die Studierenden mussten einerseits
eine sinnvolle, altersangemessene Sprache wéahlen und andererseits ent-
scheiden, welche Inhalte oder Themen zur Beantwortung der Frage heran-
gezogen werden kdénnen. Beide Aspekte mussten miteinander verbunden

werden.

Die Sprache hat im Kontext dieser Untersuchung zwei analyserelevante As-
pekte. Geschriebene Sprache kommuniziert (formal gesehen) durch die
vom Verfasser verwendeten sprachlichen Elemente, Einheiten und deren
Bedeutung, die jeweilige individuelle Sichtweise und die sprachlichen Fa-
higkeiten. Sprache kann auch als Medium des Denkens gesehen werden.
Der Schreibende vermittelt bestimmte, individuell bedeutsame Inhalte in ei-

ner ganz speziellen Form.

Das Sprachsystem, der Sprachgebrauch findet sich auch in der verwende-

ten Schriftsprache wieder und basiert auf erlernten, morphologischen und

%% Kruse,(2006), 99
%% Das Alter des Jungen war bei der Aufgabenstellung explizit vorgegeben.
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syntaktischen Regeln.®® Jeder Mensch ist, was die Verwendung von Spra-
che angeht, einzigartig und verfligt Uber sprachliche Besonderheiten. Diese
werden mit dem naturlichen Spracherwerb erlernt und sind Ergebnis indivi-
dueller Wahrnehmung und vorhandener Sprechsituationen. Spracherwerb
ist ein unbewusster, impliziter, individueller Vorgang der lebenslangen Ver-

anderungsprozessen unterliegt.®®’

Ab einem Alter von etwa drei Jahren kénnen Kinder einfache Verben, Pra-
positionen, Adjektive und Pronomina verwenden und verstehen. Bis zum
Alter von fanf Jahren sollte die Sprache im GroBen und Ganzen verstandlich
sein. Langere oder komplexere Worter kdnnen u.U. immer noch falsch aus-
gesprochen werden, das aktive Vokabular steigt stetig an, die Kinder kdn-
nen einer Unterhaltung in der Regel folgen und im kontextgebundenen Stil
sprechen. Im Alter von zehn Jahren verfigen Kinder normalerweise Uber

einen soliden Grundwortschatz.5®

»,Kindgerechte“ Sprache

Die inhaltliche Eingrenzung des Begriffs ,kindgerecht® ist problematisch.
Aus der Forschungsperspektive betrachtet muss geklart werden, was sei-
tens des Forschenden in diesem Zusammenhang als ,kindgerecht” verstan-

den wird.?%°

6% vVgl.: dazu z.B. : BuBmann, H., Lexikon der Sprachwissenschaft. 3. Auflage, Stuttgart (2002)

oder Peuser/Winter (Hg.), Angewandte Sprachwissenschaft. Grundfragen - Bereiche — Me-
thoden, Bonn (1981)
687 Vgl. dazu z.B. Oerter/Montada, (1982), 506 ff
%% Bockmann, Grundlegende Theorien zum Spracherwerb, vgl. : www.linguistik-online.uni-
kiel.de/germanistik/bockmann/material/Spracherwerb_Merkblatt.
pdf+stufen+des+spracherwerbs (12.07.2011)
Die Kinder befinden sich nach Piaget irgendwo im Bereich der Phase des konkret-operativen
Denkens. Das bedeutet, dass sie gedankliche Operationen an anschaulich erfahrbare Inhalte
gebunden verstehen. Sie zeichnen sich aber durch eine grdBere Beweglichkeit aus. Verschie-
dene Aspekte kdnnen gleichzeitig erfasst und zueinander in Beziehung gesetzt werden. Das
Kind kann in Gedanken mit konkreten Objekten bzw. ihren Vorstellungen operieren und besitzt
die Eigenschaft der Reversibilitdt (Umkehrbarkeit). Die konkreten Operationen kénnen ge-
danklich umgekehrt werden. Das kindliche Denken erreicht die erste Form eines stabilen
Gleichgewichts. Das Kind fokussiert sich auf das, was faktisch und wirklich ist, die "Realitat"
wird oft den vorhandenen kognitiven Schemata untergeordnet. Die zu vermitteInden Inhalte
kdnnen also nur auf diesem Hintergrund von Kindern erfasst werden.(Vgl.:
http://arbeitsblaetter.stangltaller.at/ KOGNITIVEENTWICKLUNG /Piagetmodell Stufen).

639



236 Qualitative Auswertung der studentischen Daten

Vorab gilt: Nur Kinder kdnnen als Experten ihrer eigenen Lebenswelt gese-
hen und behandelt werden.®® Das bedeutet, dass Kinder erkennen, was
,Kindgerecht” ist, ohne dass sie es so bezeichnen wirden. Sie erkennen
.Kindgerecht nicht im Sinne eines analytischen Vorgehens, sehr wohl aber
daran, dass verstandlich wurde, was ein Gegeniber ihnen vermitteln méch-
te. In diesem Fall kann man davon sprechen, dass Inhalt und Sprache

,Kindgerecht” verwendet wurden.

Aus der Erwachsenenperspektive betrachtet ist es wichtig sensibel wahrzu-
nehmen, wie Kinder auf Ansprachen und Vermittlung von Inhalten reagie-
ren. Kindliches Erleben ist individuell und von vielen unterschiedlichen Fak-
toren, die auch durch die Erwachsenenwelt bestimmt werden, beeinflusst.
Kindheit und folglich das, was als kindlich beurteilt wird, muss als relationa-
ler Begriff verstanden werden und beschreibt, wie sich eine Generation —
namlich die der Erwachsenen — ihr Verhaltnis zur Kindheit denkt. Die Kultur

der Kinder kann daher nur aus diesem Blickwinkel gedeutet werden.®"’

Die Analyse erfolgt somit auch anhand von Kriterien, die der Forschende als
,Kindgerecht” beurteilt, also aus der Perspektive der Erwachsenen. Um an
dieser Stelle ein Korrektiv einzufiihren, werden die Briefe anschlieBend ei-
ner Gruppe von Kindern zur Kontrolle vorgelegt. Sie sollen sich zu den Brie-
fen im Hinblick auf die Verstandlichkeit auBern. Im Falle einer Abweichung
von der ,erwachsenen“ Beurteilung wurden die entsprechenden Briefe er-

neut bearbeitet.

Dies wurde notwendig, da bei der Analyse zwei sich offensichtlich wider-
sprechenden Anséatze verbunden werden mussten. Einerseits wird aus der
Sicht eines Erwachsenen analysiert. Dieser kann aber nur als jemand an
die Daten herantreten, der das Kind-Sein schon hinter sich gelassen hat. Er

muss dennoch versuchen, eine an der Lebenswelt der Kinder orientierte

%0 Heinzel, (2000), 27
1 Beck /Scholz in Heinzel, (2000), 159
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Perspektive einzunehmen®?, die aber nicht mehr erreicht werden kann. Der
Forschende kann lediglich versuchen zu erfassen, wie sich dieses darstellt,
bleibt aber ein Erwachsener, der eigentlich dazu nicht in der Lage ist. Sollte
es moglich sein zu ermitteln, was als ,kindgerecht” zu beurteilen ist, so ist
noch nicht geklart, wie die Sprache eines Erwachsenen aussehen muisste,
damit ein bestimmtes Kind die zu vermittelnden Inhalte erfassen kann. Die-

se ware vermutlich von Kind zu Kind auch unterschiedlich.
Kindgerechte ,,Themen* oder ,.Inhalte”

Die Betrachtungen von Fetz zur Weltbildentwicklung von Kindern®*® kénnen
bei der religionspadagogischen Analyse ansatzweise Orientierung geben.
Es wird deutlich herausgestellt, dass kindlicher Glaube, kindliche Vorstel-
lungs- und Denkstrukturen mit einer inhaltlich-emotionalen Komponente
verbunden sind. Diese erzeugen ein subjektivistisch-artifizialistisches Welt-
bild, das im Idealfall durch Sprache ausgedriickt werden kann. Weiterent-
wicklung des kindlichen Glaubens bedarf einer angemessenen Vermittlung
von Inhalten. Themen oder Inhalte missen so kommuniziert werden, dass
ein Kind diese auch in die vorhandenen Denkstrukturen integrieren kann,
was dadurch erschwert wird, dass Kinder anders reflektieren als Erwachse-
ne. Diese besondere Form des Reflektierens bezieht sich auf die Produkte
des kindlichen Vorstellens und Denkens, ,aber nicht auf die Produktion die-
ser Inhalte selbst. Anders formuliert: das Kind reflektiert auf der Objektebe-
ne, d.h. auf der Ebene der gegensténdlich vorgestellten Welt, ohne die Art
und Weise wie es diese Objekte denkt, selbst in den Griff zu bekommen
(Objektreflexion)®*. Kindertheologie hat hier u.a. auch in Theologie ,fir"
und ,von“ Kindern unterschieden.®*® Der Ansatz, mit Kindern theologische
Gesprache zu fuhren, bietet hier vielfaltige Méglichkeiten. Es bedarf eines

Zuganges, der der Lebenswelt und dem Denken der Kinder selber ent-

%42 Beck / Scholz in Heinzel, (2000), 160

4 Fetz, (1995), 22 ff

6% Fetz, (1995), 26/ vgl.: dazu auch Piaget: http:/arbeitsblaetter.stangl-
taller.at/KOGNITIVEENTWICKLUNG/PiagetmodellStufen

®®  Das ,Jahrbuch fir Kindertheologie“ hat hier viele interessante Impulse anzubieten.
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stammt und von ihrem Denken ausgehend, weiterfiihrende Impulse wirksam

werden lasst.

Es ist daher nur ansatzweise mdglich, die kindliche Lebenswelt aus der Er-
wachsenenperspektive zu erfassen. Wenn Kinder sich in ihren Wahrneh-
mungs- und Deutungsmaéglichkeiten grundsatzlich von Erwachsenen unter-
scheiden®®, muss zunachst die vorhandene Wahrnehmungsdifferenz er-
kannt und von ihr ausgehend ein sinnvoller Zugang gesucht werden. Die
Bedeutung der Wahrnehmungsfahigkeit und die Selbstreflexivitat des For-
schenden werden an diesem Punkt erneut besonders wichtig. In der Retro-
spektive ist es vielen Erwachsenen zwar mdglich, ein Bewusstsein fir die
eigenen kindlichen Vorstellungen zu wecken. Das bedeutet aber nicht, dass
ein Erwachsener auch in der Lage ist, diese kindliche Position erneut einzu-

nehmen und Inhalte entsprechend angemessen zu vermitteln.
Konsequenzen

Ein Parameter flr die Beurteilung dessen, was als ,kindgerecht” gelten
kann, wurde daher den kindlichen Aussagen selber entnommen. Die 123
Kinderbriefe wurden einer sprachwissenschaftlich-inhaltlichen Analyse un-
terzogen und die gewonnen Erkenntnisse wurden als Parameter zur Analy-
se der studentischen Briefe verwendet. Inhaltliche Aspekte aus den Kinder-
briefen gaben eine allgemeine Orientierung. Was dartber hinaus inhaltlich
angemessen sein kénnte, um die Kinder unter geeigneten Lernbedingungen
herauszufordern und ihnen Anreize zu weiterfUhrendem Denken zu ge-

ben®”’, muss offen bleiben.

5.4.2.2 Sprachliche Analyse der Kinderbriefe

Zur Analyse der Kinderbriefe wurde ansatzweise die Lexikologie®*® (Wort-

lehre, Wortkunde, Wortschatzuntersuchung) zur Hilfe genommen. Welche

%46 Beck /Scholz in: Heinzel, (2000), 157
7 Freudenberger-Létz, (2007), 65
648 Vgl.: Rbmer/Matzke. Lexikologie des Deutschen. Eine Einflhrung, (2005)



Qualitative Auswertung der studentischen Daten 239

Woérter wurden von den Kindern zur Klarung der Fragestellung verwendet?
Die Lexikologie ist innerhalb der Linguistik die Theorie vom ,Lexikon® im

649 und wird definiert als "Wissenschaft vom Bestand

Sinne von Wortschatz
der Wérter und ihren Bedeutungen™°. Sie beschreibt, wie sich die interne
Bedeutungsstruktur sprachlicher Ausdriicke darstellt und wie die Zusam-

81 7u verstehen sind.

menhange zwischen einzelnen Wortern (Lexemen)
Daraus leitet sich auch ab, welche Inhalte durch die Verwendung bestimm-
ter Worter weitergeben werden. Es geht darum, welche Woérter die Kinder
selber wahlen, um die Fragestellung im Hinblick auf ein anderes Kind zu
beantworten. Eine Analyse der kindlichen Satzgeflige, der komplexen
Satze®* ist in diesem Zusammenhang nicht sinnvoll, ebenso wenig eine
Bestimmung des Hauptsatzes und dessen Bedeutung innerhalb des Satz-
gefiiges. Die Kinder sind nicht durchgéngig in der Lage, syntaktisch®® kor-

rekt zu schreiben.®**
5.4.2.3 Thematische Analyse der Kinderbriefe

Eine Eingrenzung der Themen, die als angemessen beurteilt werden konn-
ten, ergab sich ebenfalls aus den Kinderbriefen. Die von den Kindern ge-
wahlten Themen erlauben es nicht, abschlieBend auf die Angemessenheit
anderer in diesem Kontext relevanter Themen oder Inhalte zu schlieBen.
Sinnvoll ist es in diesem Kontext zu versuchen, den kindlichen Lebenswelt-

bezug und ihren Wahrnehmungshorizont zu erfassen, sie zu ermutigen und

649 Schwarze/Wunderlich, Einleitung, in: Schwarze/Wunderlich, Handbuch der Lexikologie,

(1985), 7/8

Volmert, Sprache und Sprechen: Grundbegriffe und sprachwissenschaftliche Konzepte, in:
Volmert (Hrsg.), Grundkurs Sprachwissenschaft, (2005), 22

BuBmann, Lexikon der Sprachwissenschaft, (2002)

Komplexe Séatze bestehen aus mindestens einem Hauptsatz und einem oder mehreren Nebens-
atzen.

Unter Syntax versteht man in der Grammatik die Satzlehre.

Wahrend der Untersuchung wurden die Kinder ermutigt zu schreiben, was sie schreiben woll-
ten. Sie sollten sich keine Gedanken Uber korrekte Rechtschreibung machen missen, son-
dern versuchen, die Frage so gut wie méglich aus ihrer Sicht zu beantworten. Wéhrend des
Schreibprozesses war bei einigen Kindern zu beobachten, wie sie immer mehr im Thema ver-
sanken.

650

651
652

653
654
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miteinander ins Gesprach zu kommen.®®® Da es sich bei der Analyse hier
jedoch nicht um Gesprache, sondern um schriftliche Erklarungen handelt, ist
es fur den Prozess wichtig, einen mdglichst einfachen Zugang zu finden.
Kindertheologie konnte hier als BezugsgroBe herangezogen werden. Einen
Hinweis auf die flr Kinder relevanten Themen und Lebensbeziige konnte
der im Auftrag von GEO-lino, in Kooperation mit Unicef ermittelte Kinderwer-

temonitor geben.®*

Bei der thematischen Analyse ist es ferner sinnvoll, nach dem Prinzip oder
Grundsatz zu verfahren: Je einfacher verstandlich ein inhaltlicher Ansatz
dargestellt wird, umso besser.

Merkmale kindlicher Briefe

— Die Briefe beginnen in der Regel mit einfachen Satzen wie z.B.: Gott
ist nett und freundlich. Er hat die Welt erschaffen. Es handelt sich fast
immer um Aussagesatze, die eine eigene Sichtweise kommunizieren
sollen. Dies ergabt sich aus der Aufgabenstellung, die eine Weiterflih-
rung des offenen Satzes: “Also, wenn du mich fragst, dann wirde ich
sagen, dass ... ,erforderte.

— Je nach individueller Uberzeugung und Gottesvorstellung werden Ad-
jektive wie: ,nett, freundlich, unsichtbar, alt, nicht bése, ...“verwendet.
Die Aussagen sind konkret und klar: ,Er ist nie bése und nie bése zu
uns Menschen, er ist immer ilfsberreid. Er ist zu uns Menschen gut er
hat uns das Wasser gemacht und das essen und noch vieles
mehr®’ ... Gott nett ist, er kann lustig sein, fréhlich ,spielerrisch
sein ... dass er immer cool ist ..." %%

— Im weiteren Verlauf gehen fast alle Kinder dazu Uber, in komplexeren
Satzen die eigenen Fragen, hypothetische Erwdgungen usw. auszu-
fiihren: ,Mann sieht ihn nicht, aber er ist immer fiir uns da®®%/ ,Aller-

%5 Freudenberger-Létz, (2007), 70 f

%% Vgl hierzu : http://www.unicef.de/presse/pm/2006/kinder-werte-monitor/ oder
http://www.unicef.de/presse/pm/2010/kinderwerte-monitor/ (12.07.2011)
Far Kinder in Deutschland sind Freundschaft, Geborgenheit, Ehrlichkeit und Vertrauen die
wichtigsten Werte. Geld, Ordnung und Durchsetzungsfahigkeit spielen dagegen bei den 6- bis
14-Jéhrigen eine untergeordnete Rolle. Dies ist das Ergebnis des Kinderwerte-Monitors
(2008) des Kindermagazins GEOIlino in Zusammenarbeit mit UNICEF. Wé&hrend Kinder sonst
meist von Erwachsenen danach beurteilt werden, welche Eigenschaften und Orientierungen
ihnen zum Erfolg in der Schule und spater im Beruf und Erwachsenenleben verhelfen, stellt
die jetzt vorgelegte reprasentative Studie die Perspektive der Kinder in den Mittelpunkt.

®7" Kind D21

®%%  Kind B 11

%9 Kind D8
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dings gehen bei dem Punkt, wer die Welt erschaffen hat, die Meinun-
gen auseinander. Manche sagen es waren die Tiere, die anderen
glauben es war Gott®®/,... aber ich persénlich kann nicht ganz an ihn
glauben denn ich kenne ihn ja nicht und es gibt keinen beweis davir
das es ihn gibt®®":

— Bei vielen Kindern stehen nun die eigenen Gedanken im Vorder-
grund. Die verwendete Sprache ist klar, direkt und unmissverstand-
lich. Es werden Kausalzusammenhange gesucht: ,Wenn er die Welt
nicht erschaffen hétte, weren wir garnicht auf der Welt. Stell dir das
mal vor keine Menschen auf der Welt®®% ,Denk mal nach Calvin wer
sollte den die Menschen erschaffen haben? ... es kann ja kein
Mensch den Menschen erschaffen haben weil die Menschen ja noch
garnicht da waren. ... Also kann es ja nur Gott gewesen sein"™.

— Die Kinder bleiben bei sich selber und versuchen dem Adressaten
des Briefes die eigene Sicht, auch die eigene Unsicherheit, ehrlich zu
vermitteln.

— Es finden sich anthropomorphe, philosophische und biblische Aussa-
gen. Fromme Formulierungen fehlen, die Sprache ist persénlich, zu-
gewandt, einfach und direkt.

— Die Themen entstammen alle der Lebenswelt der Kinder z.B.: Schop-
fung, Gerechtigkeit, Freundschaft, Fragen nach dem Leid in der Welt.
Die Kinder gehen offen mit eigener Unsicherheit und mit Fragen um.

5.4.2.4 Analyse der studentischen Briefe

4 wird unter

Bei der im Folgenden dargestellten Dokumenten Analyse®
,Kindgerecht” eine Sprache verstanden, die den zuvor angeflihrten Kriterien
entspricht.®® Bei der Bewertung wurde zunéchst der Brief als Ganzes beur-
teilt. Wenn es den Studierenden gelang, sinnvolle Inhalte sprachlich ange-
messen zu kommunizieren, wurde der Brief als ,kindgerecht* beurteilt. Es
wurde darauf geachtet, ob die Studierenden bei der Aufgabenstellung blie-
ben oder in Selbstbetrachtung abschweiften. Es wurde beurteilt, wie die
Themen miteinander verbunden wurden und ob sich daraus ein sinnvolles

Ganzes ergab.

%0 Kind C15

%! Kind C13

%02 Kind D11

%% Kind D16

Bei der Analyse wurde MaxQda 10 Software verwendet.
Es handelt sich dabei um eine hypothetische GréRe.
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Es wurde bei der Beurteilung davon ausgegangen, dass bei den Kindern ein
Basiswissen um bestimmte religidse Grundbegriffe vorhanden ist (Religion/
Bibel/Jesus).

Dokumentenvergleichsdiagramm

Mithilfe des Dokumentenvergleichsdiagramms kénnen die markierten Abschnitte
und Kodierungen von allen Dokumenten miteinander verglichen werden. Die Mat-
rix der Dokumentenvergleichsdiagramme gliedert sich in Spalten (Y-Achse) worin
die relevanten Textpassagen farbig entsprechend der jeweiligen Kodierung mar-
kiert sind. In den Zeilen (X-Achse) finden sich die verwendeten Dokumente.

,Kind — gerecht*® (06)
teilweise ,Kind — gerecht* (19
nicht ,Kind — gerecht*
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Brief 1

Brief 2

Brief 3

Brief 4

Brief 5

Brief 6

Brief 7

Brief 8

Brief 9

Brief 10
Brief 11
Brief 12
Brief 13
Brief 14
Brief 15
Brief 16
Brief 17
Brief 18
Brief 19
Brief 20
Brief 21
Brief 22
Brief 23
Brief 24
Brief 25
Brief 26
Brief 27
Brief 28
Brief 29
Brief 30
Brief 31
Brief 32
Brief 33
Brief 34
Brief 35
Brief 36

Brief 37
Brief 33

666

Abbildung 27. Dokumentenvergleichsdiagramm in der Kategorie ,kindge-

recht”

Beispiel fur einen , kindgerechten “ Brief

Hallo Calvin
Also, wenn du mich fragst, dann wirde ich sagen, dass ...

(1),Gott ein guter Gott ist.

(2) Es gibt viele Antworten auf diese Frage und verschiedene Menschen,
selbst wenn sie den gleichen Religionen angehéren, finden im Laufe
ihres Lebens unterschiedliche Antworten.

(3) Ich glaube, dass in der Bibel viel von dem zu finden ist, wie Gott ist.

(4) Dort steht, dass Gott die Menschen so sehr liebt, dass er selbst einer
geworden ist.

(5) In Jesus hat uns Gott auf dieser Welt besucht.

(6) Anhand der Geschichten, die Jesus und seine Freunde erlebt haben,
und durch die Geschichten, die er erzahlt hat, kbnnen wir auch heute
noch einiges liber Gott erfahren.

(7) Jesus hat sogar gesagt, dass wir, die Menschen, Gott, der ja eigent-
lich fern ist, Papa nennen kénnen.

666

Hier sind nur die jeweiligen Textpassagen aller Briefe (in griin) markiert, die als kindgerecht
beurteilt werden konnten.
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(8) Das macht mir Mut und hilft mir Gott zu vertrauen.

(9) So, ich muss jetzt Schluss machen. Wenn du noch Fragen hast,
kannst du Calvin, einfach noch mal nachfragen oder anrufen.
Tschiiss®®’.

Beurteilung des Briefes

Die in diesem Brief verwendete Sprache kann im GroBen und Ganzen als
-Kindgerecht” beurteilt werden obwohl die Satze (2) und (6) zu lang und zu
komplex sind, um fir ein Kind verstandlich zu sein. Besser waren mehrere
kirzere Satze gewesen. Es finden sich keine problematischen oder unver-
standlichen Woérter. Die Satze sind einfach formuliert, schwierige Begriffe
wie z.B. ,Jesus und sein Junger‘ werden durch leicht verstandliche und
Umschreibungen wie: ,Jesus und seine Freunde® ersetzt. Die inhaltlichen
Aussagen sind fir ein Kind versténdlich und an die Lebenswelt des Kindes
angepasst (,Jesus hat uns auf dieser Welt besucht” (5);“ Anhand der Ge-

schichten, die Jesus und seine Freunde erlebt haben” (6) ...).

Der Schreibstil ist zugewandt, gewinnend und freundlich, was u.a. durch
den Schlusssatz (9) deutlich wird. Der Brief geht von einer Wirklichkeit Got-
tes aus, vermittelt eine positive Beziehung zu Gott und wirkt reflektiert. Der
Verfasser ist in der Lage, die eigene Position zu benennen und angemes-
sen darzustellen. Gott wird als Gott der Bibel vermittelt, Jesus als sein Sohn
wird zum Symbol flir das Wesen Gottes. Die Rede von Gott ist personlich
und weist in aller Kirze auf ausgewahlte Elemente des christlichen Gottes-

verstandnisses hin.

Der Brief erinnert an die von Lachmann beschriebene Unterrichtsform der
netten Plauderei®®, der Schreibende gibt Anteil an seinem Leben, Empfin-
den und Erleben. Es besteht eine Sensibilitat fir das Kind, die Art und Wei-
se ermoglichte eine positive Kontaktaufnahme und schafft ein gutes Ge-

sprachs-, in diesen Fall ein Schreibklima.

%7 Student 6
%8 Vgl.: Adam/ Lachmann (Hg.), Methodisches Kompendium fiir den Religionsunterricht,(1993),
122/123
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|669

Die Verwendung angemessener sprachlicher Mittel™ und fir Kinder im wei-

testen Sinne verstandlicher Themen oder Themenbeziige werden als teil-
weise kindgerecht beurteilt.

Brief 1

Brief 2

Brief 3

Brief 4

Brief 5

Brief 6

Brief 7

Brief 8

Brief 2

Brief 10
Brief 11
Brief 12
Brief 13
Brief 14
Brief 15
Brief 16
Brief 17
Brief 18
Brief 19
Brief 20
Brief 21
Brief 22
Brief 23
Brief 24
Brief 25
Brief 26
Brief 27
Brief 23
Brief 29
Brief 30
Brief 31
Brief 32
Brief 33
Brief 34
Brief 35
Brief 36

Brief 37
Brief 33 670

Abbildung 28. Dokumentenvergleichsdiagramm in der Kategorie ,teilweise
kindgerecht®

Briefe, die weder inhaltlich-thematisch noch sprachlich angemessen sind,

werden als [gllelgifalele[=1{=lesli beurteilt.

%9 Damit ist die altersangemessene Wortwahl, also verstandlich fiir ein etwas 10 jahriges Kind,

gemeint.
Hier sind nur die jeweiligen Textpassagen aller Briefe (in gelb) markiert, die als teilweise kind-
gerecht beurteilt werden konnten.

670



246 Qualitative Auswertung der studentischen Daten

Brief 1

Brief 2

Brief 3

Brief 4

Brief 5

Brief &

Brief 7

Brief 3

Brief 9

Brief 10
Brief 11
Brief 12
Brief 13
Brief 14
Brief 15
Brief 16
Brief 17
Brief 13
Brief 19
Brief 20
Brief 21
Brief 22
Brief 23
Brief 24
Brief 25
Brief 26
Brief 27
Brief 28
Brief 29
Brief 30
Brief 31
Brief 32
Brief 33
Brief 34
Brief 35
Brief 36
Brief 37
Brief 33

671

Abbildung 29. Dokumentenvergleichsdiagramm in der Kategorie ,nicht
kindgerecht®

Beispiele fur ,,nicht kindgerecht”

Anhand der nun folgenden Beispiele soll verdeutlicht werden, dass bei der
Beurteilung insgesamt eine starkere Gewichtung hinsichtlich der Angemes-
senheit der Themen erfolgen musste. Ein nicht angemessenes Thema,
selbst wenn es in angemessener Sprache kommuniziert wurde, blieb letzt-
lich fir Kinder unverstandlich. Zum besseren Verstandnis werden hier zwei

sehr unterschiedliche ,nicht kindgerechte“ Briefe vorgestellt.

' Hier sind nur die jeweiligen Textpassagen aller Briefe (in rot) markiert, die als nicht kindge-

recht beurteilt werden mussten.
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Erstes Beispiel

Hallo Calvin
Also, wenn du mich fragst, dann warde ich sagen, dass...

(1) Gott oben auf den Wolken sitzt, und zu uns herunterschaut.

(2) Er passt auf uns auf und hilft uns, ohne dass wir es merken evitl.
Probleme zu I6sen.

(3) ,lch denke aber, dass Gott nicht immer flr unser Leid zustdndig ist,
sondern dass es auch einen gewissen Teil Schicksal, das fir einen
Menschen bestimmt ist, gibt.

(4) Ich glaube Gott ist ein Mann und er wacht (ber uns wie ein Vater und
er ist natdrlich lieb.

(5) Fir mich gehért aber, nach Erfahrungen, Gott und Schicksal zum Le-
ben dazu.

(6) Es gibt nicht nur eins von beiden.

(7) Man darf meiner Meinung nach also Gott nicht fur alles verantwortlich
machen, was uns geschieht.

(8) Menschen miissen zum Beispiel irgendwann sterben und das ist das
Schicksal jedes Menschen, denn Jesus ist auch gestorben, obwohl er
Gottes Sohn ist (Gott hat ihm auch nicht geholfen, sondern sein
Schicksal war so bestimmt).

(9) Meiner Meinung nach ist Gott immer da und unsterblich! Bis bald®".

Beurteilung des Briefes

Diese hier kommunizierte kindliche-anthropomorphe Vorstellung wirkt unan-
gemessen. Die Frage ist, was einen Studierenden ermutigt oder dazu
bringt, eine solche Darstellung zu wéahlen. Flr den Verfasser scheint die
Existenzfrage geklart (1/2). Die kindlich-anthropomorphe Beschreibung (1/4)
kann auf eine tatsachlich noch vorhandene Gottesvorstellung dieser Art
beim Verfasser hinweisen. Unter religionspadagogischen Gesichtspunkten
sind einige AuBerungen als bedenklich einzuschatzen (4). Der Verfasser
kénnte falschlicherweise davon ausgehen, dass einem Kind ein solches
Gottesbild vermittelt werden musste. Grundlegende Fragen scheinen vor-

handen zu sein (7) und bedirfen der Klarung. Im letzten Teil wird die Theo-

672 Student 10
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dizee-Frage (8) aufgegriffen, wobei der Eindruck entsteht, dass der Verfas-

ser bemunt ist, vor allem sich selber zu Uberzeugen (9).

Die Sprache kann zwar als kindgerecht und angemessen beurteilt werden,
die Inhalte sind es nicht. Es wird nicht verstandlich, welches die zentralen
Aussagen sind. Eine Hervorhebung bestimmter Worte durch Unterstreichen

lasst hier zwar Vermutungen zu, letztlich bleiben die Ausfiihrungen unklar.
Zweites Beispiel

Hallo Calvin
Also, wenn du mich fragst, dann warde ich sagen, dass ...

(1),Gott etwas ist, was sich nicht so einfach in menschliche Worte fas-
sen lasst.

(2) Er ist vielseitig und vom Wesen oftmals nicht verstdndlich weswegen
ich hier auch keine genaue Antwort zu geben vermag.

(3) Gott ist barmherzig, Gott ist gnddig und gut, Gott ist allgegenwértig
und auch allméchtig.

(4) Doch ist er auch gleichzeitig zornig und strafend und verursacht so
auch viel Sorge und Angst bei einigen.

(5) Doch sind dies alles Schilderungen und Beschreibungen des Wesen
Gottes die durch die Bibel und religiése Lehren vermittelt werden, ei-
ne direkte Erfahrung mit den Wegen Gottes ist nur durch seinen Sohn
moglich gewesen.

(6) Dieses Ereignis schaffte etwas Klarheit, sodass man das Wesen Got-
tes nur durch Schilderung in Predigten u. bibl. Texten erlesen, aber
durch die Aufnahme von den Lehren Jesu und lhn selbst, auch noch

verstehen kann®".

Beurteilung des Briefes

Der Brief wirkt wirr und ungeordnet. Thema und Sprache sind nicht kindge-
recht (was z.B. an Begriffen wie: barmherzig(3)/ gnddig(3) / religiése Leh-
ren(5)/ Aufnahme von den Lehren Jesu und ihn selbst(6) deutlich wird). Das
gréBte Problem stellen aber die komplexen Satze dar. Einzelne Satzele-

mente bedeuten flr sich genommen schon eine gewisse Herausforderung

673 Student 12



Qualitative Auswertung der studentischen Daten 249

fir den Leser (5). Ohne mehrfaches Lesen und genauere Analyse ist kaum
zu verstehen, was eigentlich gemeint ist. Die Inhalte sind nicht an der Le-
benswelt der Kinder orientiert. Der Text zeigt, dass der Schreibende sich
selber nicht im Klaren dartber ist, was er eigentlich aussagen mochte (2).
Der Brief zeugt von einer gewissen Skepsis und Unsicherheit, es scheint
keine in sich geschlossene innere Uberzeugung vorhanden zu sein. Die
Rede von Gott ist gepragt von alttestamentlichen Zlgen (4), wirkt irritiert (2),
benennt Jesus (5/6) als Reprasentanten Gottes, wobei unklar bleibt, was mit

diesem Hinweis ausgedrluckt werden soll.

Brief 1

Brief 2

Brief 3

Brief 4

Brief 5

Brief &

Brief 7

Brief 8

Brief 9

Brief 10
Brief 11
Brief 12
Brief 13
Brief 14
Brief 15
Brief 16
Brief 17
Brief 18
Brief 19
Brief 20
Brief 21
Brief 22
Brief 23
Brief 24
Brief 25
Brief 26
Brief 27
Brief 28
Brief 29
Brief 30
Brief 31
Brief 32
Brief 33
Brief 34
Brief 35
Brief 36
Brief 37
Brief 38

Abbildung 30. Dokumentenvergleichsdiagramm - Gesamtibersicht

5.4.2.5 Zusammenfassung

Die Beispiele machen deutlich, wie unterschiedlich die Aufgabenstellung
von den Studenten angegangen und bearbeitet wurde. Das Ergebnis zeigt,
dass es den meisten Studierenden nicht gelungen ist, einen angemessenen

Zugang zu den Kindern zu finden. Uber die Griinde fiir dieses Ergebnis
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konnen hier nur Vermutungen geauBert werden. Moglicherweise haben vie-
le Studierende die Frage nach der eigenen Gottesvorstellung fir sich per-
sonlich noch nicht in dieser Weise bedacht und waren daher auch nicht in
der Lage, den eigenen Standpunkt den Kindern gegenlber sinnvoll darzu-

legen.

Es sind kaum theologisch relevanten Themen oder Inhalte in den Briefen zu
erkennen. Stattdessen finden sich viele undeutliche und emotionale Aussa-

gen. Grinde daflr kbnnen sein:

— dass nur wenig z.B. systematisch-theologisches Wissen vorhanden ist,

— dass die Studierenden nicht wissen, was relevant ist und weitergegeben
werden soll,

— dass die Komplexitat der Aufgabenstellung zu diesem Zeitpunkt von den
Studierenden nicht zu bewaltigen war.

5.4.2.6 Zum Verhaltnis von Sprachen und Thema innerhalb der einzelnen
Briefe

Es erschien an dieser Stelle sinnvoll, die einzelnen Briefe etwas genauer
auf die Bereiche Sprache und Thema hin zu untersuchen. Eine allgemeine
Auswertung und Zuordnung war zwar mdglich, eine differenzierte Betrach-
tung versprach aber genauere Ergebnisse. Alle Briefe wurden daher mittels
Qualitativer Inhaltsanalyse erneut auf die verwendete ,Sprache” und die
gewahlten ,Themen® hin untersucht. Alle Texte wurden daflir in einzelne
Sinneinheiten zerlegt. Dabei ergab sich ein wesentlich aussagekraftigeres,
differenzierteres Bild. Die Aussagen wurden im Hinblick auf Sprache und
Thema dahingehend beurteilt, ob sie als ,nicht gelungen®, ,teilweise gelun-

gen“ oder ,gelungen® angesehen werden konnten.
Kategorie ,,nicht gelungen*

Die Textteile, die als ,nicht gelungen® bezeichnet wurden, kénnen im Doku-
mentenvergleichsdiagramm wie folgt dargestellt werden: Rot bezeichnet
hier die Themen, die als ,nicht kindgerecht” beurteilt wurden, orange mar-
kiert die ,nicht kindgerechte“ Sprache.
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Brief 1
Brief 2
Brief 3
Brief 4
Brief 5
Erief &
Brief 7
Brief 8
Erief 9
Brief 10
Brief 11
Brief 12
Brief 13
Brief 14
Brief 15
Brief 16
Brief 17
Brief 18
Brief 19
Brief 20
Brief 21
Brief 22
Brief 23
Brief 24
Brief 25
Brief 26
Brief 27
Brief 28
Brief 29
Brief 30
Brief 31
Brief 32
Brief 33
Brief 34
Brief 35 |
Brief 36 ]
Brief 37 [ ]

Brief 33 ]

Abbildung 31. Dokumentenvergleichsdiagramm zum Verhaltnis von Spra-
che und Thema — Ergebnisse ,nicht gelungen®

Es wurde deutlich, dass vor allem die Auswahl der Themen als nicht gelun-

gen beurteilt werden mussten.
Kategorie ,teilweise gelungen®

Die Textteile, die als ,teilweise gelungen“ bezeichnet wurden, kbnnen im
Dokumentenvergleichsdiagramm wie folgt dargestellt werden: Gelb be-
zeichnet hier Themen, die als ,teilweise kindgerecht* beurteilt, helles Grin
markiert die Textstellen, in denen die verwendete Sprache als ,teilweise

kindgerecht® beurteilt wurde.
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Brief 1

Brief 2

Brief 3

Brief 4

Brief 5

Brief &

Brief 7

Brief 8

Brief 9

Brief 10
Brief 11
Brief 12
Brief 13
Brief 14
Brief 15
Brief 16
Brief 17
Brief 18
Brief 19
Brief 20
Brief 21
Brief 22
Brief 23
Brief 24
Brief 25
Brief 26
Brief 27
Brief 28
Brief 29
Brief 30
Brief 31
Brief 32
Brief 33
Brief 34
Brief 35
Brief 35
Brief 37
Brief 38

Abbildung 32. Dokumentenvergleichsdiagramm zum Verhaltnis von Spra-
che und Thema — Ergebnisse ,teilweise gelungen®
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Kategorie ,,gelungen®

Die Textteile, die als ,gelungen® bezeichnet wurden, kénnen im Dokumen-
tenvergleichsdiagramm wie folgt dargestellt werden: Hellgrin bezeichnet
hier die Themen, die als ,kindgerecht” beurteilt wurden, Dunkelgrin markiert

die ,kindgerechte“ Sprache.

Brief 1

Brief 2

Brief 3

Brief 4

Brief 5

Brief &

Brief 7

Brief 8

Brief 9

Brief 10
Brief 11
Brief 12
Brief 13
Brief 14
Brief 15
Brief 16
Brief 17
Brief 18
Brief 19
Brief 20
Brief 21
Brief 22
Brief 23
Brief 24
Brief 25
Brief 26
Brief 27
Brief 28
Brief 29
Brief 30
Brief 31
Brief 32
Brief 33
Brief 34

Brief 35
Brief 35
Brief 37

Brief 38 ]

Abbildung 33. Dokumentenvergleichsdiagramm zum Verhaltnis von Spra-
che und Thema — Ergebnisse ,gelungen®

Hier wurde deutlich, dass es nur wenigen Studierenden gelungen ist, gute
thematische Zugénge zu finden, wobei die verwendete Sprache durchaus

oft als angemessen bezeichnet werden konnte.

5.4.2.7 Zusammenfassung — Zum Verhaltnis von Sprache und Thema
Insgesamt gesehen kann festgestellt werden, dass die Fahigkeit der Studie-
renden eine angemessene Sprache zu verwenden, weitaus besser ausge-

bildet ist, als die Fahigkeit gute thematische Zugange zu finden. Individuell
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relevante Inhalte konnten von den meisten nicht fir ein Kind verstéandlich
kommuniziert werden. Die unglinstige Bewertung ergab sich aus dem Tat-
bestand, dass ,kindgerechte“ Sprache und ,nicht kindgerechte“ Inhalte lei-
der ebenso wenig zielflhrend, waren wie ,nicht kindgerechte® Sprache und
,hicht kindgerechte* Themen, da sie letztlich das Kind nicht erreichen. Ge-
lungene Briefe missten ... ,nach Sprache, Fragenart, Verstehensvoraus-
setzungen und Argumentationsvermégen radikal schiilermé&Big ausgerichtet

sein“”4,

Wo die Grinde fiir das vorliegende Ergebnis zu suchen waren, lie3 sich oh-
ne weitere Analysen und Untersuchungen nicht sicher sagen. Als mégliche
Erklarung kann angenommen werden, dass ein groBer Teil der Studieren-
den nur Uber wenig oder geringes entwicklungspsychologisches Wissen
verflgt und/oder tber wenig Erfahrung im Umgang mit Kindern. Die Studie-
renden schienen vor allem im Umgang mit der Gottesthematik Unsicherheit
zu empfinden. Einen Sachverhalt, den man fir sich selber noch nicht er-
schlossen und zufriedenstellend beantwortet hat, kann man in der Regel

auch nicht schlissig einem Gegeniber darstellen.

Es ist sehr bedauerlich, dass viele Briefe als ,nicht kindgerecht* beurteilt
werden mussten, obwohl sie den Eindruck vermitteln, der Verfasser habe

ein echtes Interesse daran, dem Kind eine gute Antwort zu geben.

Anhand des folgenden Beispiels soll noch einmal verdeutlicht werden, wie
kompliziert die Studierenden sich z.T. ausgedrickt haben: ,Es gibt einen
Glauben und der christliche Glauben hat Elemente die dazu gehdren, wie
auch Gott. Aber jeder Mensch hat auch seinen persénlichen Standpunkt
und seine eigene Meinung zu dem Glauben und somit auch zu Gott“®”. Ein
Kind kann mit einer solchen Darstellung nichts anfangen. Die Frage nach
der Existenz oder dem Wesen Gottes bleibt unbeantwortet.

6% Lachmann, (1993), 124
675 Student 17
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Es wurde somit festgestellt, dass sich in den Briefen kaum padagogische
Antworten finden, die losgelést von der individuellen Meinung formuliert
werden. Dies deutet darauf hin, dass im Hinblick auf die religionspadagogi-
sche Kompetenz der Studierenden noch deutlicher Entwicklungsbedarf be-
steht. Kompetenzorientierte universitare Ausbildung muss sich dieser Auf-
gabe stellen und entsprechende Konzepte entwickeln.

Exploration hinsichtlich der Gultigkeit der Ergebnisse

Um zu Gberprifen, ob die vorgenommenen Zuordnungen aus der Erwach-
senenperspektive korrekt waren, wurden die Briefe der Studierenden Kin-
dern einer vierten Klasse vorgelegt. Es stellte sich - wie vermutet - heraus,
dass die Kinder bei vielen Briefen nicht verstanden, was ihnen dort mitge-
teilt werden sollte. Waren Sprache oder Satze zu kompliziert, verloren die
Kinder schnell das Interesse. Anhand einiger Aussagen in einzelnen Briefen
entwickelten sich interessante theologische Gesprache unter den Kindern.
Dort wo die Beurteilung der Aussagen durch die Kinder von der des For-
schenden abgewichen war, wurde eine erneute Analyse des entsprechen-

den Briefes vorgenommen.

5.4.2.8 Wie wird die Frage nach der Existenz Gottes beantwortet?

Die Ergebnisse dieser Analyse wurden direkt den Briefen der Studierenden
entnommen. Insgesamt lagen 38 studentische Briefe zur Analyse vor. Die
Zahlenwerte in den Klammern geben an, wie viele AuBerungen dem jeweili-
gen Kode zugeordnet werden konnten. Auch wenn die individuellen Formu-
lierungen variieren, konnten sie in den folgenden Kodes zusammengefasst

werden.

Gott existiert

Wird nicht deutlich

Gott existiert nicht

(2
(6
Unsicher (6
(0
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Brief 1
Brief 2
Brief 3
Brief 4
Brief 5
Brief &
Brief 7
Brief 8
Brief 9
Brief 10
Brief 11
Brief 12
Brief 13
Brief 14
Brief 15
Brief 16
Brief 17
Brief 13
Brief 19
Brief 20
Brief 21
Brief 22
Brief 23
Brief 24
Brief 25
Brief 26
Brief 27
Brief 23
Brief 29
Brief 30
Brief 31
Brief 32
Brief 33
Brief 34
Brief 35 ]
Brief 36
Brief 37

Brief 38 ]

Abbildung 34. Dokumentenvergleichsdiagramm ,Existenz Gottes”

Viele Studierende &uBerten sich in den Briefen eindeutig dahingehend, dass
sie an einen Gott glauben [{fel)), einige machten ihre Unsicherheit diesbe-
zliglich deutlich, wahrend wiederum andere sich zu dieser Frage gar
nicht auBerten. Im Verlauf des Seminars wurde jedoch erkennbar, dass weit
mehr Studierende grundsatzliche Probleme damit hatten, die Gottes-Frage
far sich persénlich zufriedenstellend zu beantworten. Dieses war den Brie-

fen in dieser Deutlichkeit nicht zu entnehmen.

Eine Studentin schrieb in der Reflexion: ,Ich frage mich an diesem Wochen-
ende, ob ich bzw. generell was ich glaube...®”®“. Es liegt die Vermutung na-
he, dass die Studierenden sich in den Briefen deshalb so deutlich zu einem
Glauben an Gott auBerten, weil sie annahmen, dies wirde von ihnen erwar-

tet. Eine Wahrnehmung der eigenen Unsicherheit kdnnte u.U. erst durch

676 Student 24
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das Schreiben des Briefes erfolgt sein. Unsicherheit wird z. B. auch an der
AuBerung einer Studentin deutlich: ,... es gibt etwas, aber ich kann nicht
sagen, was es ist, ob es nun wirklich Gott ist oder was anderes. Diese Fra-
ge bleibt noch.°””* Ein weiteres Statement offenbarte ein unbewusstes Pa-
radoxon: ,Wie Goitt ist, wei3 ich, kann es nur nicht so gut in Worte fassen.
Bei der Frage zur Existenz Gottes kommen groBe Zweifel und Unzufrieden-

heit auf.t”®".

Die Analyse der Briefe zeichnete ein Bild, was sich im weiteren Verlauf des
Seminars nicht mehr ganz so deutlich bestétigte. Es scheint so zu sein,
dass einige Studierende tatsachlich auf der Suche sind und sich durch das
Studium zunachst Antworten auf die eigenen offenen Fragen®”® erhoffen.

Der Blick auf die Autorenperspektive unterstitzte diese Vermutung.

77 Student 22
678 Student 1
679 Vgl.: Kapitel 3.1.4.
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5.4.2.9 Welche Autorenperspektive wahlen die Studierenden?
Den Kodes wurden hier samtliche AuBerungen zugeordnet, die sich zu der
0.g. Fragenstellung in den Briefen finden lieBen. Die Werte in den Klam-

mern entsprechen daher nicht immer in Summe Anzahl der Briefe (38).

Allgemein ( man ...)

Ich ... (fGr mich) 23
Gott ist ... (indirekt)

Brief 1
Brief 2
Brief 3
Brief 4
Brief 5
Brief &
Brief 7
Brief 8
Brief 9
Brief 10
Brief 11
Brief 12
Brief 13
Brief 14
Brief 15
Brief 16
Brief 17
Brief 18
Brief 19
Brief 20
Brief 21
Brief 22
Brief 23
Brief 24
Brief 25
Brief 26
Brief 27
Brief 28
Brief 29
Brief 30
Brief 31
Brief 32
Brief 33
Brief 34
Brief 35
Brief 36
Brief 37
Brief 38

Abbildung 35. Dokumentenvergleichsdiagramm ,Autorenperspektive*

Die allgemeinen Formulierungen ,man®(hellgrau/schwarz) waren im Ver-
gleich zu den persénlichen Aussagen haufiger zu finden. Dies I&sst auf eine
gewisse Distanz schlieBen. Ob der Schreibende diese Distanz tatsachlich
auch erlebt oder empfindet, kann nicht mit Sicherheit angenommen werden.
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5.4.2.10 Die Antworten werden in Beziehung gebracht zu ...?

Bibel 3

Jesus

Gebet

Brief 1
Brief 2 ]
Brief 3

Brief 4

Brief 5 ]

Brief &
Brief 7
Brief 3
Brief 9
Brief 10
Brief 11
Brief 12
Brief 13
Brief 14
Brief 15
Brief 16
Brief 17 ]
Brief 13

Brief 19

Brief 20

Brief 21 | ]
Brief 22
Brief 23
Brief 24
Brief 25
Brief 26
Brief 27
Brief 28
Brief 29
Brief 30
Brief 31
Brief 32
Brief 33
Brief 34
Brief 35
Brief 36

Brief 37 ]

Brief 33

Abbildung 36. Dokumentenvergleichsdiagramm ,Antwort in Beziehung zu

Interessanterweise bekam bei diesem Ansatz das Gebet eine hervorgeho-
bene Stellung. Die AuBerungen reichten von: ,Wenn man betet, dann hért
Gott®® bis hin zu sehr persénlichen Statements: ,Ich kann ihm alles erzéh-
len und er hért mir zu. Wenn es mir schlecht geht, oder ich enttduscht bin,
oder sonst was, dann zieh ich mich alleine zuriick und sag ihm alles; dann
geht’'s mir besser und deshalb weiB3 ich, dass er immer nur das Beste flr

mich will. Manchmal kann ich ihn aber auch (berhaupt nicht verstehen und

680 Brief 25
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ich denke, er ist ganz weit weg. Dann bin ich bése auf ihn und rede nicht
mehr mit ihm. Aber wenn ich dann wieder mit ihm rede, dann hért er mir zu
und das immer wieder und dariiber bin ich sehr froh®®®'. Eine Verbindung zu
Jesus oder ein Verweis auf die Bibel waren selten, dann allerdings klar for-
muliert: ,Ich glaube, dass in der Bibel viel von dem zu finden ist, wie Gott
b82

ist

5.4.2.11 Wie wurde Gott beschrieben?

Personal (6) | Grau
Anthropomorph (5) | Pink
Schépfer (7) | Tarkis
Auf Wolke/Himmel (5) |Blau
Freund (4) | Gelb
Vater (5) |Braun
FUr jeden anders (13) | Rot
So, wie du ihn dir winschst | (5) | Grin

8! Brief 28
82 Brief 6



Qualitative Auswertung der studentischen Daten 261

Brief 1

Brief 2

Brief 3

Brief 4

Brief 5

Brief &

Brief 7

Brief 8

Brief 9

Brief 10
Brief 11
Brief 12
Brief 13
Brief 14
Brief 15
Brief 16
Brief 17
Brief 18
Brief 13
Brief 20
Brief 21
Brief 22
Brief 23
Brief 24
Brief 25
Brief 26
Brief 27
Brief 28
Brief 29
Brief 30
Brief 31
Brief 32
Brief 33
Brief 34
Brief 35
Brief 36
Brief 37
Brief 38

Abbildung 37.

Dokumentenvergleichsdiagramm ,Wie wurde Gottes be-
schrieben?”

Die diesbezlglichen Aussagen in den Briefen sind vielfaltig. Sie reichen von

sehr distanzierten Uber kindlich-marchenhaft bis hin zu persénlichen State-

ments.

5.4.2.12 Wie wurde Gottes Wesen beschrieben?

Hier wurden die Kategorien von Harle zur Analyse herangezogen. Sie er-

mdglichen einen strukturierten Zugang und geben eine bessere Orientie-

rung Uber die vielfaltigen AuBerungen.
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Kategorie : Ausdruck von Nahe/Beziehung [{z{els]

barmherzig/gut/trostet (7)
liebt alle Menschen (7)
hilft (bei Problemen) (11)
meint es gut (3)
flr einen da (10)

N
o,
o

S

Kategorie: Ausdruck von Distan

unsterblich (2)
allmachtig (4)
unsichtbar (10)
nicht zu erfassen/schwer zu | (11)
sagen
allwissend (4)
allgegenwartig (23)
Brief 1 | ] | |
Brief 2 |
Brief 3 [ ]
Brief 4 I e
Brief 5 ]
Brief 6 [ ]
Brief 7 [ ]
Brief 8 ]
Brief 9 [ ]
Brief 10 ]
Brief 11 [ ]
Brief 12 | ]
Erief 13
Brief 14 ]
Brief 15 | ]
Brief 16 ]
Brief 17
Brief 18 L ]
Brief 19 | ]
Brief 20 ]
Brief 21 ]
Brief 22 ]
Brief 23 [ ]
Brief 24 | ]
Brief 25 [ ]
Brief 26 [ ]
Brief 27 [ ]
Brief 28 | B
Brief 29 [ ]
Brief 30 [ ]
Brief 31 ]
Brief 32 [ ]
Brief 33
Brief 34 | N
Brief 35
Brief 36
Brief 37 | N
Brief 38 ]

Abbildung 38. Dokumentenvergleichsdiagramm ,Wie wurden Gottes We-
sen beschrieben?”
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Fazit: Wie wurde Gottes Wesen beschrieben?

Dieser axiale Zugang verschaffte einen guten Uberblick (iber die AuBerun-
gen das Wesen Gottes betreffend. Man kann sagen, dass die Briefe inhalt-
lich betrachtet kaum theoretisches Wissen wiedergeben, sondern vor allem
eine individuelle Sichtweise der Schreibenden zu transportieren versuchen.
Die Briefe vermitteln den Anschein, dass alle Studierenden die Aufgabe
ernst genommen haben und bemuht waren, einem Kind zu erklaren, wie sie
Uber Gott denken. Die kindgeméaBe Umsetzung dieses Vorhabens gelang,
wie schon dargestellt, nur selten oder nur in Ansatzen. Es hatte den An-
schein, dass die meisten Briefe vor allem fir die Schreibenden selber von
Bedeutung waren. An einigen Briefen war zu erkennen, dass die Verfasser
zunachst begonnen hatten, einen Brief an ein Kind zu schreiben, im weite-
ren Verlauf aber mehr eine Dokumentation eines inneren Monologs formu-

lierten.

5.5 Axiales Kodieren Il
In diesem Analysedurchlauf wurden Kategorien von auBen an die Daten

herangetragen und es wurde versucht, weitere Facetten herauszuarbeiten.

5.5.1 Analyse nach Harle

Die vorangegangenen Zugange erwiesen sich als hilfreich. Da die Studie-
renden wahrend des Blockseminars die Kinderbriefe anhand der Kategorien
von Harle analysierten und auswerteten sollen, wurde als néchstes der Ver-
such unternommen, die studentischen Daten den systematisch-
theologischen Kategorien zuzuordnen. Die Werte in den Klammern geben
die Anzahl der zugeordneten AuBerungen an. Parallel dazu wurden Memos

verfasst.
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Handelt Gott? (48)
Allgemeine Aussagen [15]
Engel [3]
Geschichte [0]
Gebet [14]
Schépfung [16]

Existiert Gott? (23)
Allgemeine Aussagen [8]
Naturalistische Antithese | [0]
Theodizee [10]
lllusionsverdacht [5]

Wie ist Gott? (77)
Allgemeine Aussagen [14]
Eigenschaften [3]
Nahe [21]
Distanz [27]
Person [18]
Beziehung zu sich selber | [4]
Beziehung zum Menschen | [29]
Liebe [15]

Analysiert man die Briefe und ordnet die AuBerungen der Studierenden den

drei Kategorien von Harle zu, ergibt sich folgendes Bild:

BBl - Existiert Gott?/ Gelb — Wie ist Gott?/Grilin — Handelt Gott?
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Brief 1 [ I
Brief 2

Brief 3

Brief 4

Brief 5 ||

Brief &

Brief 7 I

Brief 8

Brief 9 Il B

Brief 10 Il B

Brief 11 01

Brief 12 [ |

Brief 13 [ |
Brief 14 B
Brief 15 [ |

Brief 15 Il B

Brief 17 [ | [ |

Brief 18 ||

Brief 12 | ]
Brief 20 I
Brief 21 Hi

Brief 22 N |

Brief 23 [ |

Brief 24 [ |

Brief 25 | I |

Brief 25 [ |

Brief 27 [ ]

Brief 23 [ |

Brief 29 | N |

Brief 30 BR R

Brief 31

Brief 32 B

Brief 33 | ]

Brief 34 1 IR

Brief 35
Brief 36
Brief 37
Brief 38

Abbildung 39. Dokumentenvergleichsdiagramm — Analyse nach Harle

Das Dokumentenvergleichsdiagramm zeigt eine allgemeine Kategorie-
Zuordnung. Der iberwiegende Teil der AuBerungen bezog sich auf die Be-
schreibungen des Wesens Gottes. Zusammengefasst erreichten die Aussa-
gen einen hohen Gesamtwert (77). Daraus kann man ableiten, dass es den
Verfassern primar wichtig zu sein schien, den Kindern Gottes Wesen an-
hand von Eigenschaften zu beschreiben.

Anhand der Aussagen zum Wesen Gottes konnte teilweise auch abgeleitet
werden, ob Studierende von der Existenz Gottes Uberzeugt waren. In der
Kategorie [EXISICHZGIONES fanden sich im direkten Vergleich wesentlich we-
niger, z.T. aber umfangreichere Statements (23). Unter Umstanden lasst
sich die geringere Anzahl der Statements dadurch erklaren, dass die Stu-

dierenden die Existenz Gottes, von wenigen Ausnahmen abgesehen, vo-
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raussetzten (vgl. Abbildung 37.) oder keine Aussagen diesbezuglich mach-

ten.

Die Aussagen, die sich auf das Handeln Goties bezogen, waren bzgl. An-
zahl und Umfang im Vergleich mit den Aussagen zum Wesen Gottes unter-
legen(48). Ein Teil der Aussagen war allgemein gehalten (15) und bezogen
sich darauf, dass ein Handeln oder Eingreifen Gottes grundsatzlich fir még-
lich gehalten wird. Das Handeln Gottes wurde vielfach mit Gebet in Verbin-
dung gebracht (14) oder bezog sich in irgendeiner Form auf die Schépfung
(16). Einige Aussagen bezogen sich auf Engel (3).

Von einzelnen Aussagen abgesehen blieb meistens unklar, welche Uber-
zeugungen den vorfindlichen Aussagen konkret zugrunde lagen. Es blieb
auch offen, woher das individuelle Wissen stammt. Als Informations-Quelle
wurde in drei Briefen die Bibel genannt, die Kirche wurde zwar erwahnt, al-
lerdings eher flr unwichtig erachtet: ,.... du kannst zum Beispiel in der Kir-

che zu ihm beten, aber das musst du auch nicht, ...“%

, oder: ,Ich denke
nicht, dass man in die Kirchen gehen muss um an Gott zu glauben®. Aus
religionspadagogischer Sicht war es erstaunlich, dass lediglich eine AuBe-
rung einen Bezug zur Schule aufzeigte und dies auch eher kritisch und
fragwuirdig: ,Ich selbst nicht genau weiBB, wie Gott so ist, In der Schule lernt
man, dass es einen Gott gibt, der die Menschen liebt, der gerecht ist. Er be-
straft Menschen, wenn sie etwas Bdses getan haben und belohnt jene, die

es verdient haben...“¢®.

683 Student 19
684 Student 25
6% Student 14
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5.5.2 Individuelle Freiheit

Bei der Zuordnung der Daten zu den Kategorien von Hérle und durch das
Verfassen der Memos wurde ein Aspekt besonders deutlich: Es stellte sich
heraus, dass die

Betonung des Rechts auf eine individuelle Ansicht, | (15)
Unabhangigkeit in der Gottesfrage (14)
zeugnishaft/bekennende Aussagen (27)

in unterschiedlichen Auspréagungen vermehrt zu finden waren. Die AuBe-
rungen der Studenten betonten deutlich, dass Gott fir jeden anders ist: ,Je-
der glaubt und sieht seinen eigenen Gott, keiner ist richtig und keiner ist
falsch*®®®. Die Zuordnung der Aussagen zeigte im Dokumentenvergleichsdi-
agramm in der Kategorie ,Betonung des Rechts auf eine individuelle An-
sicht” folgendes Bild (dunkel Griin)

Brief 1

Brief 2 ]
Brief 3 [ ]
" Brief 4 ] ]
Brief 5
Brief & ]
Brief 7
Brief 8 [ ]
Brief 3 I
Brief 10
Brief 11
Brief 12
Brief 13 ]
Brief 14
Brief 15
Brief 16
Brief 17 ]
Brief 18
Brief 19 |
Brief 20 I
Brief 21 [ ]
Brief 22
Brief 23
Brief 24
Brief 25
Brief 26
Brief 27
Brief 28
Brief 29
Brief 30
Brief 31
Brief 32
Brief 33 [ ]
Brief 34
Brief 35 [ ]
Brief 36
Brief 37
Brief 33 ]

Abbildung 40. Recht auf individuelle Ansicht

6% Student 38
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Nun wurde die Darstellung um die Kategorie ,Unabhangigkeit des Individu-
ums in der Gottesfrage” (helles Griin) erweitert. Beide Ansatze kbénnen zwar
was die Aussagen angeht unterschieden werden, zielen letztlich aber auf
das Recht des Einzelnen zur Selbstbestimmung oder Unabhéangigkeit.
Durch diese Zusammenlegung zeigt sich im Dokumentenvergleichsdia-

grammm folgendes Bild:

Brief 1

Brief 2 ]
Brief 3 | ]

Brief 4 . .
Brief 5

Brief & | ]

Brief 7

Brief 8 ]

Brief 3 ]

Brief 10

Brief 11

Brief 12

Brief 13 [ ]

Brief 14

Brief 15

Brief 16

Brief 17 B

Brief 18

Brief 19 Il B
Brief 20 |
Brief 21 ]

Brief 22

Brief 23

Brief 24

Brief 25

Brief 26

Brief 27

Brief 23

Brief 29

Brief 30

Brief 31

Brief 32

Brief 33 ]

Brief 34

Brief 35 ]

Brief 36

Brief 37

Brief 38 ]

Abbildung 41. Recht auf individuelle Ansicht und Unabhé&ngigkeit in der
Gottesfrage

Durch diese Zusammenfiihrung entsteht ein hoher Wert (29) fir diesen An-
satz. Auffallend viele Studierende betonen ihr Recht auf eine individuelle
Gottesvorstellung. Es ging dabei nicht primar um eine Individualitat der
Uberzeugung, sondern darum, dass auBerhalb des Individuums niemand
Anspruch auf Gdlltigkeit erheben kann, wie dieses Beispiel verdeutlichen

soll: ,Ich denke aber auch, dass jeder Mensch seine eigene Antwort auf
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diese Frage finden muss (...) Die Hauptsache ist, dass du akzeptierst, dass
Gott in der Vorstellung der Menschen immer anders ist als bei dir. Vor allen
Dingen hat auch jeder Mensch das Recht auf eine eigene Vorstellung von
Gott. Denn niemand kann sagen: ,Ich weiBB alles, nur meine Vorstellung ist

richtig! (...) Nur Gott weiB alles, und das ist auch gut so.*’.

Es lassen sich zwei Tendenzen erkennen, einerseits: Gott ist so, wie ich ihn
mir denke oder gerne hatte, wie diese AuBerung zeigte: ,WeiBt du, ich glaube
Gott ist so, wie du ihn in dir in dem Moment, in dem du dich zu ihm wendest,
wiinschst.”*®®, oder: Gott ist anders und du brauchst nichts zu glauben, was dir
nicht in den Kram passt. Es bleibt die Frage, warum die Studierenden in ei-
nem Brief an ein Kind diesen Aspekt so deutlich betonen. Offensichtlich ist
es fUr sie selber von Bedeutung, eine mdglichst unabhangige Meinung zu
diesem Thema haben zu dirfen. Nach Oser und Gmunder®® kénnte dies
einer Zuordnung der Stufe absoluter Autonomie entsprechen. Es ist aber
ebenfalls denkbar, dass es fir die Studierenden im Kontext einer postmo-
dernen, globalisierten, pluralistischen Informationsgesellschaft von Bedeu-
tung ist, in religidsen Fragen den eigenen Standpunkt deutlich herauszustel-
len und behaupten zu dirfen. Méglicherweise wurde der Aspekt der Selbst-
bestimmung auch deshalb so stark betont, weil die eigene Sichtweise nicht
wirklich ausgereift ist oder eine Verunsicherung vorlag. Der Wunsch, die
eigenen Fragen zu klaren und/oder Gewissheit in Glaubensangelegenheiten
zu erlangen waére auf diesem Hintergrund sehr gut nachvollziehbar, ebenso
wie der Anspruch, auf der Basis eines selbstbestimmten individuellen Pro-

zesses sich in diesem Bereich weiter zu entwickeln.

Es ist wichtig zu verstehen wie es dazu kommt, dass die Studierenden sich
in dieser Form auBern. Warum zeigten so viele Briefe diese Selbstbestim-
mungstendenz? Mdglicherweise richtet sich diese AuBerung auch gegen

erlebte oder empfundene Manipulation oder Indoktrination. Der Wunsch

687 Brief 8
68 Brief 2
%89 vgl.: Oser/ Gmiinder, (1996)
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nach einer soliden eigenen Meinung ist mehr als deutlich und muss respek-

tiert werden.

Darlber hinaus wére es interessant der Frage nachzugehen wie dieses Er-
gebnis im Hinblick auf die Untersuchungen von Bochinger, Engelbrecht und

Gebhardt®®® gewertet werden kénnte.

5.5.3 Zeugnishaft- bekennende Aussagen

Aus den Memos ergab sich ein weiterer Aspekt. Es zeigte sich ein hoher
Wert (27) fOr die zeugnishaft-bekennenden Aussagen (blau). Im Dokumen-
tenvergleichsdiagramm stellt sich dies wie folgt dar:

Brief 1

Brief 2

Brief 3

Brief 4

Brief 5

Brief &

Brief 7

Brief &

Brief 9

Brief 10
Brief 11
Brief 12
Brief 13
Brief 14
Brief 15
Brief 16
Brief 17
Brief 18
Brief 19
Brief 20
Brief 21
Brief 22
Brief 23
Brief 24
Brief 25
Brief 26
Brief 27
Brief 28
Brief 29
Brief 30
Brief 31
Brief 32
Brief 33
Brief 34
Brief 35
Brief 36
Brief 37
Brief 38

Abbildung 42. Dokumentenvergleichsdiagramm — zeugnishaft bekennende
Aussagen

%90 ygl.: Kapitel 2.8.4. oder Bochinger/Engelbrecht/Gebhardt, (2009)
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Allgemeinguiltige, verbindliche Aussagen zu Gott fanden sind trotzdem nur
in einigen wenigen Briefen. Es fanden sich kaum Hinweise auf kirchlich-
institutionell gepragte Glaubensaussagen. Insgesamt entsteht der Eindruck,
dass nur geringes substantielles Wissen vorliegt.

5.5.4 Studentische Aussagen und Theodizee

Die Memos und einige Unterkodes in der Kategorie ,Existiert Gott“, zeigten,
dass die Existenzfrage mehrmals im Zusammenhang mit der Theodizee-
Problematik (10) gesehen wurde. Die AuBerungen wiesen darauf hin, dass
hier Fragen und Schwierigkeiten vorlagen. Diese Beobachtung kann im Zu-
sammenhang mit den von Nipkow beschriebenen Einbruchstellen des
Glaubens bei Jugendlichen gesehen werden.®®' Fiir einige Studierende
scheint hier erheblicher Klarungsbedarf zu bestehen. Die Daten wurden hier
aber nicht weiterflihrend analysiert, da dies zu diesem Zeitpunkt der Aus-
wertung nicht zielfihrend zu sein schien. Bochinger, Engelbrecht und Geb-
hardt weisen allerdings auch darauf hin, dass die Spiritualitat des Wande-
rers durch Grenzerfahrungen mit Tod und Leid ins Wanken geraten kann®?
und auch Fricke zeigt auf, wie die Theodizee zur Anfechtung des Glaubens
werden kann.®® Ob dieser Ansatz von Bedeutung ist, muss offen bleiben.

Hier sollen zwei Aussagen angefihrt werden, die in den Briefen zu finden
waren: ,Ich habe einen Freund, dessen Mutter letztes Jahr an Krebs ge-
storben ist. Sie verstarb, aber ihren Tod sah ich als eine Art Erlésung an, da
sie sehr litt. Wir waren natdrlich alle duBerst traurig, aber in diesem Fall hat
Gott sie durch den Tod irgendwie befreit...***. Bedenklich, weil unklar, er-
scheint diese Passage: ,Ich selbst nicht genau weiB, wie Gott so ist. In der
Schule lernt man, dass es einen Gott gibt, der die Menschen liebt, der ge-

recht ist. Er bestraft Menschen, wenn sie etwas Bdses getan haben und be-

1 Nipkow, (1987), 43 ff. Nipkow beschreibt hier, wie Glaubenszweifel und die Suche nach Gott

miteinander verschrankt sind. Das Theodizeeproblem(S.56) wird als elementare Frage gese-
hen, an der sich fir Jugendliche z.T. auch die Gottesfrage im Allgemeinen entscheidet.

%92 vgl.: Bochinger/Gebhardt/Engelbrecht, (2009), 35 ff

693 Vgl.: Fricke, Michael, Von Gott reden im Religionsunterricht, Géttingen (2007), 50 ff

%% Student 29
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lohnt jene, die es verdient haben. ... ich(bin) nicht der Meinung, dass es
Gott ist, der dafiir sorgt, dass z.B. ein Flugzeug abstiirzt oder ein Kind sich
den Arm bricht. Das wiirde ja bedeuten, dass Gott bestrafen wiirde und da-
ran glaube ich nicht. Wie solche Dinge geschehen, kann ich dir leider auch
nicht wirklich erkldren. Stell dir Gott vor, als etwas, dass die Menschen be-
schutzt die an ihn glauben. Mach ihn aber nicht dafiir verantwortlich, wenn
dir trotzdem einmal was zustéBt, obwohl du an ihn geglaubt hast®®.

Es wird deutlich, dass religionspadagogisch betrachtet an dieser Stelle of-
fensichtlich Klarungsbedarf besteht. Die Theodizeefrage fordert zu theologi-
schem Denken heraus und ,reicht in existentiell erschiitternde Tiefe, wo die

Unterscheidung zwischen Denken und Fiihlen aufgehoben ist“®®®.

5.5.5 Analyse nach Faix

Auf der Suche nach weiteren Schlisseln oder BezugsgréBen zur Analyse
der Daten schienen die Ergebnisse der empirischen Untersuchung von
Faix®® zu Gottesvorstellungen von Jugendlichen eine weitere Méglichkeit
zu erdffnen. Bei der Auswertung seiner Daten ermittelt Faix vier unter-
schiedliche Typen von Gottesvorstellungen, die sich bei Jugendlichen fin-
den lassen. Anhand spezifischer Merkmale der einzelnen Typen kénnen
Jugendliche diesen Kernkategorien zuordnet werden. Es ist entwicklungs-
psychologisch durchaus zulassig, Studierende in den ersten Semestern den
hier dargestellten Kategorien zuzuordnen. Es ist entwicklungspsychologisch
durchaus zulassig, Studierende den hier dargestellten Kategorien zuzuord-

nen.5%

Merkmale der Kernkategorien nach Faix im Kurziberblick :

%% Student 14

%% Nipkow,(1989), 57/58

897 vqgl.. Faix, (2007)

%% Die Shell Jugendstudie untersucht Jugendliche im Alter zwischen 12 und 25 Jahren. Es ist
davon auszugehen, dass die Studierenden sich im letzten Drittel dieser Altersspanne befin-
den. Auch die Ausfiihrungen in 2.8.5. machen deutlich, dass sich die Spanne des Jugendal-
ters sich heute nicht mehr deutlich dem Erwachsenenalter gegeniiber abgrenzen lasst. Studie-
rende kénnen daher durchaus als Jugendliche gesehen und analysiert werden.
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Sicher/abgeschlossene Gottesvorstellung

Hierbei ist die reflektiert oder unreflektiert Gbernommene, individuelle, auto-
nome Gottesvorstellung angepasst an das aktuelle Lebenskonzept. Die Ju-
gendlichen zeigen eine eigene subjektive Sicherheit, die erlebt und nach
auBen vertreten wird! Ihre Gottesvorstellung wirkt festgelegt und weitgehend
unveranderbar. Sie haben sich mit dem Thema Gott oder Glaube auseinan-
dergesetzt und in gewisser Weise damit abgeschlossen. Sie kénnen sich
nicht vorstellen, dass sich dies in néchster Zeit &ndern wird. Sie haben kein
Interesse an religiésen Erfahrungen oder Gesprachen Uber religibse The-

men.
Unsicher/abgeschlossene Gottesvorstellung

Die Jugendlichen, die dieser Kategorie zugeordnet sind, machen sich viele
kritische Gedanken Uber ihre Gottesvorstellung und sind in gewisser Weise
festgelegt. Bei allen Uberlegungen sind sie aber unsicher, ob diese Festle-
gungen richtig sind. Sie stehen fiir eine Selbstkonstruktion des Glaubens.

Unsicher/veranderbare Gottesvorstellung

Glaube und Religion werden als etwas grundsétzlich Positives gesehen. Die
Jugendlichen sind offen, suchend, aber auch verunsichert, was ihre eigene
Gottesvorstellung betrifft.

Sicher/veranderbare Gottesvorstellung

Sie haben ihre Gottesvorstellung gefunden und wollen sich innerhalb dieser
Gottesvorstellung weiterentwickeln. Sie haben Erfahrungen mit inrem Glau-
ben gemacht und dabei Festigkeit gewonnen.

Die Aufgabenstellung fordert die Studierenden dazu heraus, sich in irgend-
einer Form zu positionieren. Einem Kind inhaltlich Auskunft Gber Gottesvor-
stellungen zu geben offenbart immer auch subjektiv Erlebtes und weist auf

die eigene Haltung hin. Die Briefe transportieren Aspekte oder Facetten der



274 Qualitative Auswertung der studentischen Daten

individuellen Gottesvorstellung, sei es eine tatsachlich vorhandene oder die
vom Verfasser beabsichtigte. Wie diese Vorstellung nach auBen kommuni-
ziert wird, wie sie auf den forschenden Leser wirkt, soll im Folgenden ge-
nauer betrachtet werden.

Um zu verdeutlichen, wie bei der Zuordnung vorgegangen wurde, werden

hier zwei Beispiele angefiuhrt.
Beispielbrief zur Gottesvorstellung ,,sicher/abgeschlossen*

Hallo Calivin
Also, wenn Du mich fragst, dann wirde ich sagen, dass...

(1),... es einen Gott gibt.

(2) Wie Gott ist, dass sieht jeder anders.

(3) Gott ist meiner Meinung nach nichts beziehungsweise niemand das
oder der einfach zu beschreiben ist.

(4) Es kommt immer darauf an, wie man selbst Gott sieht, bzw. sehen
mdéchte und was flir einen persénlich wichtig ist.

(5) Es gibt einen Glauben und der Christliche Glauben hat Elemente die
dazu gehéren, wie auch Gott.

(6) Aber jeder Mensch hat auch seinen persénlichen Standpunkt und
seine eigene Meinung zu dem Glauben und somit auch zu Gott.

(7) Ich selbst stelle mir Gott nicht als Person oder generell gesehen nicht
als ,Lebewesen” vor.

(8) Vielmehr ist Gott fiir mich jemand, der mir die Sicherheit in meinem
eigenen Glauben gibt, jemand zu dem ich beten kann, dem alles an-
vertraut werden kann.

(9) Gott ist fiir mich also die Sttitze in meinem Glauben.

(10) Dabei kommt es mir nicht vorrangig darauf an, wie Gott ist,
sondern dass ich vor Gott ich selbst sein darf und auch kann.
(11) Jetzt habe ich dir gesagt, was ich antworte auf deine Frage ob

es Gott gibt und wie Gott meiner Meinung nach ist.

(12) Wie du Gott siehst und was Gott bedeutet, dass wirst du noch
fur dich selbst herausfinden.

(13) Dazu ist es wichtig, dass du dich, auch mit der Hilfe anderer,
mit deinem Glauben beschéftigst.

(14) Deine Frage, finde ich, ist eine gute Frage, denn jede Frage
sollte gestellt werden dirfen und jede Frage ist auch wichtig, aber
manche Fragen sind meiner Meinung nach nicht allgemein zu beant-
worten. Viele GriiBe®*

9 Brief 17
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Beurteilung des Briefes

In diesem Brief finden sich unterschiedliche Aussagen: Eher allgemein for-
mulierte Aussagen, die einen gewissen Anspruch auf Gultigkeit erheben
(2/3/4/6), Aussagen, die Uber die Sicht des Verfassers Auskunft geben
(1/3/7/8/9/10/14) und Aussagen, die als Hinwendung zum Kind gedeutet
werden konnen (11/12/13/14).

Betrachtet man den Brief als Ganzes, so wirkt er etwas planlos und bleibt
unkonkret. Die Aussagenstehen z.T. unvermittelt nebeneinanderstehen und
ergeben kaum einen logischen Zusammenhang. Anfangs entsteht der Ein-
druck, dass es sich hier um eine Person handelt, die sich ihrer Sache sicher
ist (1). Die Behauptung, dass ,es einen Gott gibt“, macht dies deutlich. Im
zweiten Satz wird diese Sicherheit zunéchst verstarkt und untermauert
durch den Hinweis, dass im Hinblick auf die Fragestellung unterschiedliche
Antworten gibt (2). Die Aussagen in (2), (4) und (6) sind im Prinzip gleich,
sie betonen die Individualitat der Gottesvorstellung und die Bedeutung der
eigenen Sicht. Es wurden unterschiedliche Formulierungen fir die gleiche
Kernaussage gewahlt. Da dies wiederholt erwahnt wird, scheint es sich um
einen wichtigen Aspekt zu handeln. Mdglicherweise méchte der Verfasser
dadurch Nachfragen oder kritische Anmerkungen vermeiden.

Die Sicherheit der ersten Aussagen, wird durch die Anmerkung zuriickge-
nommen, dass Gott nicht einfach zu beschreiben ist (3). Der Verfasser
scheint nicht in der Lage zu sein, genaue Aussagen zu machen und
schreibt sich um eindeutige Antworten herum (7/8/10). Konkrete Aussagen
sind nicht von Bedeutung, da es letztlich doch ausschlieBlich von der indivi-
duellen Sicht abh&ngt wie Gott ist (4) oder was Uber ihn ausgesagt werden
kann. Der Nachsatz ,bzw. sehen mdchte” ist interessant: Es kdnnte sein,
dass Gott fir den Verfasser einen individuellen Wunschbild entsprechen
sollte. Das, was es in Hinblick auf ,Gott* auszusagen gibt, ist in diesem Fall
einer gewissen Beliebigkeit anheimgestellt (3 und 6).
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Es ist nicht klar, was mit (5) ausgedruckt werden soll. Dieser Einschub wirkt
wie ein Fremdkérper, wirr, konstruiert und hilflos. ,Gott“, ,Glauben®, ,christli-
cher Glauben® und ,Elemente“ werden hier in einem unklaren Zusammen-
hang geauBert. Glauben und Gott scheinen untrennbar zusammenzugehd-
ren. Die Begriffe Gott und Glauben werden zunédchst, in gewisser Weise,
gegeneinander abgegrenzt und dann auf der persdnlichen Ebene sofort
wieder in Beziehung zueinander gebracht: Einerseits hat jeder seinen per-
sbnlichen Standpunkt und seine eigene Meinung zum Glauben und zu Gott
(6), und andererseits ist Gott jemand, der Sicherheit im Glauben gibt, je-
mand zu dem man beten und dem man alles anvertrauen kann(8). Die sub-
jektiven AuBerungen (8/9/10) lassen erahnen, dass eine irgendwie geartete
Beziehung zwischen dem Verfasser und Gott existiert. Offensichtlich kann
aber eher ausgedrtickt werden, woran nicht geglaubt wird. Wurde in (5) Gott
noch als ,Element” des Glaubens beschrieben, so ist er in (9/10) Stitze und
Zufluchtsort, bei gleichzeitiger Betonung, dass es nicht wichtig sei zu wis-

sen, wie Gott ist.

slch selbst stelle mir Gott nicht als Person oder generell gesehen nicht als
Lebewesen vor‘(7). Dies wirkt wie eine Abgrenzung anderen Vorstellungen
gegenuUber, wird aber leider nicht weiter ausgeflihrt. Die nun folgende Aus-
fUhrung ist interessant: ,Jetzt habe ich dir gesagt, was ich antworte auf dei-
ne Frage ob es Gott gibt und wie Gott meiner Meinung nach ist“ (11). Der
Verfasser hat im Prinzip keine Aussagen dariiber gemacht, wie Gott seiner
Meinung nach ist. Alle weiteren Aussagen liegen, bis auf (8/9), in der Nega-
tion vor. Der Verfasser bringt zum Ausdruck, wie Gott nicht ist, anstatt zu
beschreiben wie Gott seiner Meinung nach ist. Es scheint ein undefinierba-

res, undeutliches Gottesbild vorhanden zu sein.

Die Aussagen des Briefes wurden vermutlich zum gréBten Teil unreflektiert
(5) Ubernommen. Die individuelle Gottesvorstellung des Verfassers bleibt
offen, die Aussagen sind undeutlich und wirken angepasst an das aktuelle
Lebenskonzept (11). Der Verfasser Gbermittelt eine scheinbar vorhandene

Sicherheit (12), die vermutlich tatséchlich als solche erlebt und nach auBen
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vertreten wird. Die Darstellung wirkt Gberheblich: ,Wie du Gott siehst und
was Gott bedeutet, dass wirst du noch fir dich selbst herausfinden...” Das
scheinbar sichere Auftreten trotz relativer Unwissenheit wirkt auf den Leser
etwas befremdlich: ,Deine Frage, finde ich, ist eine gute Frage, denn jede
Frage sollte gestellt werden dlrfen und jede Frage ist auch wichtig, aber
manche Fragen sind meiner Meinung nach nicht allgemein zu beantwor-
ten(14). Den Brief kdnnte man mit den Worten: ,Ich weiB nicht, dass ich

nichts weifR“ zusammenfassen.

Die dem Brief zu entnehmende Gottesvorstellung erscheint festgelegt
(1/3/4) und weitgehend unveranderbar (6/11). Es ist keine Verunsicherung
zu erkennen. Der Verfasser hat sich mit den Themen Gott (10) und Glauben
(8) auseinandergesetzt und ist zu einem eigenen Standpunkt gelangt. In-
wieweit ein Interesse an religiésen Erfahrungen oder Gesprachen Uber reli-
gibse Themen besteht, kann nicht beurteilt werden. Es scheint eine auto-
nome, von anderen Meinungen unabhangige Uberzeugung vorzuliegen. Die
in diesem Brief zu erkennende Gottesvorstellung kann als sicher und als

abgeschlossen eingestuft werden.
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Beispielbrief zur Gottesvorstellung ,,sicher/veranderbar*
Hallo Calvin
Also wenn du mich fragst, dann wirde ich sagen, dass...

(1),... ich das manchmal ganz unterschiedlich erlebe.

(2) Fir mich ist Gott mal der liebende Vater, ein Beschlitzer, Beistand,
Farsorger.

(3) Also eine Person (ja, ich glaube man kann ,Person” sagen, weil er
zum richtig realen Gegendiber wird), die immer flir mich da ist und es
gut mit mir meint.

(4) Ich erlebe Gott auf diese Weise, wenn ich bete, Psalmen lese und auf
jegliche Weise mit ihm rede.

(5) Wenn ich mir allerdings die Welt um mich herum anschaue, manche
Geschichten in der Bibel lesen oder tber Leben und Tod nach denke,
dann ist Gott fiir mich ein Herrscher, ein Kénig, ja, GOTT eben.

(6) Ich glaube daran, dass Gott diese Welt geschaffen hat, die Macht
tber Leben und Tod hat und schlieBlich auch die Macht tGber mich.
(7) Das coole daran ist, dass ich dran glaube, dass er diese gro3e Macht
genau richtig einsetzt und damit fir mich sorgt (also ist er wieder der

liebende Vater usw. vom Anfang).

(8) Insgesamt ist er irgendwie der, der immer da ist.

(9) Also ich freue mich, dass es Gott gibt und dass er so ist, wie ich ihn
bis jetzt kennengelernt habe.

Liebe GriiRe ,’®

Beurteilung des Briefes

Die AuBerungen im Briefe wirken differenziert (z.B.(3)), reflektiert und indivi-
duell (Ich erlebe .../ Fir mich ...). Der Verfasser des Briefes |asst eine per-
sbnliche Betroffenheit erkennen (3/4) und scheint zu einer momentanen
Gottesvorstellung gefunden zu haben. Der Brief beschreibt einen Gott, der
eigentlich nicht zu beschreiben ist und der sich u.a. offensichtlich als lieben-
der Vater (Beschitzer, Beistand, Flrsorger) gezeigt hat. Der Brief beginnt
mit einem Satz, der eine gewisse Unsicherheit hinsichtlich des Wesens Got-
tes ausdrickt. Der Verfasser weiB3 nicht, wie Gott ist, sondern erlebt ihn in

verschiedenen Situationen unterschiedlich und mdchte keine feststehenden

790 Brief 1
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Inhalte vermittelt, sondern eine Gottesvorstellung in Abhangigkeit von posi-
tiven und negativen Erlebnissen im Sinne einer géttlichen Offenbarung be-
schreiben. Es werden Aspekte angedeutet, die ein Ausdruck der inneren
Spannung zu sein scheinen (4 und 5), letztlich aber doch miteinander ver-

einbar sind (7).

Gott als liebender Vater, Beschitzer, Beistand, Flrsorger (2). Die Liebe
Gottes wird im Gebet und durch das Lesen der Psalmen erfahren. Diese
Kommunikation, das Gebet, scheint hier sowohl Ausgangspunkt als auch
Ausdruck des subjektiven Gottesbildes zu sein. Gott wird als der Nahe, der
Liebende und persénlich erfahren. Man kénnte von einem sich gegenseitig
bedingenden zirkuldren Geschehen sprechen. Der Verfasser hat, so ist an-
zunehmen, Erfahrungen unterschiedlicher Art gemacht, diese fir sich selber
durchdacht und hat dadurch eine gewisse innere Stabilitdt gewinnen kén-
nen. Gott wird zum erreichbaren Gegenulber (3) und kommt dem Menschen

nah.

Die weiteren Aussagen (5) erweitern bzw. ergénzen diesen ersten Eindruck.
Gott wird hier ebenfalls als Herrscher, Kénig und Schépfer wahrgenommen,
was nach Harle einen kategorialen Unterschied zwischen Mensch und Gott
zum Ausdruck bringt”®'. Es besteht daher ein gewisses Spannungsverhalt-
nis zwischen dem persénlichen Glaubensbekenntnis, das Ausdruck der ei-
genen Beziehung zu Gott (6 und 7) ist und einem erweiterten Gottesbildes
des Verfassers. ,Nahe“ und ,Distanz”, werden in (7) zusammengefthrt und

abschlieBend in (8) zusammengefasst.

Gott ist nicht festgelegt, sondern so, wie der Verfasser ihn ,bis jetzt kennen-
gelernt’ hat (8). Es existiert ein Bewusstsein dafir, dass das Wesen Gottes
letztlich unfassbar und undeutlich bleiben wird, woraus eine relative Tole-
ranz anderen Erfahrungen gegenlber zu bestehen scheint. Die Gottesvor-

stellung wirkt nicht fest, sondern es besteht eine Offenheit, sich innerhalb

1 Harle , (2007), 258-266
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dieser kinftig weiter zu entwickeln (Satz (8): ,.... so wie ich ihn bis jetzt ken-
nengelernt habe.”). Es handelt sich bei dieser Gottesvorstellung in erster
Linie um eine durch persdnliches Erleben gepragte reflektierte Vorstellung.
Das aktuelle Lebenskonzept und die momentane Gottesvorstellung schei-
nen einander nicht zu widersprechen und wirken flexibel. Der Verfasser des
Briefes vermittelt eine subjektive Sicherheit, die auch nach auBen vertreten
werden kann. Eine solche Gottesvorstellung kann als sicher und verander-
bar eingestuft werden.

5.5.5.1 Analyse nach Faix |
Die beiden Beispiele machen deutlich, dass eine Zuordnung grundsatzlich
mdglich ist. Die verschiedenen Aussagen der Briefe wurden den Kategorien
von Faix zugeordnet und abschlieBend der Brief als Ganzes beurteilt. Wie
sicher /unsicher, abgeschlossen/ veranderbar wurden Aussagen formuliert?
Der Eindruck, den die Briefe hinsichtlich der von Faix ermittelten Kategorien
vermittelten, wurde erfasst und eine entsprechende Zuordnung vorgenom-
men.
Gelb | unsicher/abgeschlossen
l sich.er/ abges_ghlossen
unsicher/ veranderbar

Grin | sicher/ veranderbar
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Brief 1

Brief 2

Brief 3

Brief 4

Brief 5

Brief &

Brief 7

Brief 8

Brief 9

Brief 10
Brief 11
Brief 12
Brief 13
Brief 14
Brief 15
Brief 16
Brief 17
Brief 18
Brief 19
Brief 20
Brief 21
Brief 22
Brief 23
Brief 24
Brief 25
Brief 26
Brief 27
Brief 28
Brief 28
Brief 30
Brief 31
Brief 32
Brief 33
Brief 34
Brief 35
Brief 36
Brief 37
Brief 38

Abbildung 43. Dokumentenvergleichsdiagramm — Analyse nach Faix |

Von wenigen Ausnahmen abgesehen, finden sich hier vorwiegend ,unsi-

cher/abgeschlossene* und , SiCHCHEDUCSCRIDSSeNe - \/orstellungen.

Beurteilung des Ergebnisses

Die Aussagen der Briefe spiegelten Uberwiegend reflektiert oder unreflek-
tiert Gbernommene, individuelle, autonome Gottesvorstellungen wieder. Es
wirkte, von wenigen Ausnahmen abgesehen, so, als sei eine relative, sub-
jektive Sicherheit vorhanden. Viele AuBerungen wirkten ,individuell* festge-

legt. Es hatte den Anschein, als hatten die meisten sich mit den Themen
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Gott und Glauben auseinandergesetzt und seien zu einem ‘in sich abge-

schlossenen Bild” gelangt.

Es blieb bei den meisten Briefen offen, ob eine grundsatzliche Bereitschaft
bestand, sich bzgl. der eigenen Gottesvorstellung zu verandern. Die in den
vorangegangenen Analysen dargestellte Kategorie der ,Betonung des
Rechts auf einen eigenen Standpunkt in der Gottesfrage®, lie diesen Ruick-
schluss nicht zu. Obwohl einige Briefe kritische Anséatze zeigten, wirkten die
Gottesvorstellungen dennoch festgelegt oder abgeschlossen. Es gab An-
lass zu der Vermutung, dass sich hinter der sicher wirkenden Fassade noch

Fragen und Unsicherheiten verbergen.

5.5.5.2 Erweiterung des Datenmaterials

Um der Frage nach den Gottesvorstellungen differenzierter nachgehen zu
kénnen, wurde neben den Briefen weiteres Datenmaterial zur Analyse hin-
zugezogen. Die Fragen, die im Kontext mit den systematischen Kategorien
von Harle beantwortet werden sollten, waren: ,Verandert dieses Wissen lhre
eigenen Vorstellungen?“ und ,Was erfahren Sie Uber sich selbst?* (Vgl.:
4.2.9.19).

5.5.5.3 Analyse nach Faix I

Die Auswertung dieser Fragen zeigte ein vollig verandertes Bild. Bei vielen
Studierenden war nun ein hohes MaB an Irritation und die Bereitschaft zur
Selbstreflexion erkennbar. Es war ein eindeutiger Trend zur
Gottesvorstellung zu erkennen. Die lIrritation einiger
Studierender, die in diesem Zusammenhang eine offensichtliche Grundbe-
reitschaft zur mdglichen Veranderung mit sich brachte, bezog sich auf die
systematisch-theologischen Kategorien von Harle und auf die Beantwortung
der Frage, ob dieses Wissen Einfluss auf die eigenen Vorstellungen ge-

nommen hat.

Es war anzunehmen, dass einige Studierende zu einer gewissen Selbstref-
lexion Ubergegangen waren, ohne dass sie dazu aufgefordert wurden. Eini-

ge der Studierenden gaben an, sich in dieser Form noch nie Uber die eige-
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nen Gottesvorstellungen Gedanken gemacht zu haben. Die Auswertung
deckte Aussagen auf, die Rlickschlisse auf eine in der Entwicklung begrif-
fene oder bereits vorhandene sicher-veranderbare Gottesvorstellung zulas-
sen.

Das Dokumentenvergleichsdiagramm, das die Verknipfung der Aussagen

in den Briefen mit den Antworten darstellt, zeigt folgendes Bild:

Student 1

]
Student 2 ]
Student 3
Student 4 ] ]
Student 5
Student 6 | ]
Student 7
Student 8 ]
Student 9 ] ]
Student 10
Student 11 | |
Student 12
Student 13 ] I ]
Student 14 ]
Student 15
Student 16
Student 17 | ] ]
Student 13 ] .
Student 19 ]
Student 20 | |
Student 21 | |
Student 22 ] .
Student 23 [ ]
Student 24 [ | |
Student 25 || |
Student 26 ]
Student 27 ]
Student 29 ] ]
Student 30 ]
Student 31 | | |

Student 32
Student 33

Abbildung 44. Dokumentenvergleichsdiagramm — Analyse nach Faix Il

Beurteilung der Ergebnisse

Es zeigte sich, dass nach Auswertung der ergdnzenden Fragen nur noch
vereinzelt sicher/unveranderbare und Gottesvor-
stellungen zu finden sind. Ein groBer Teil der Studierenden stellte nun ganz
offensichtlich die zuvor in den Briefen ausgedrlckten eigenen Vorstellungen
in Frage und es bestand eine erkennbare Tendenz in Richtung der Klassifi-

kation unsicher/veranderbar und sicher/veranderbar.
Dieses Ergebnis lasst unterschiedliche Vermutungen zu:

- Es ist denkbar, dass die Studierenden meinten, in den Briefen an ein
Kind eine nicht real existierende Sicherheit darstellen zu missen. Sie
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gaben also eine Sicherheit vor, um einer bestimmten Erwartungshal-
tung zu entsprechen, und gingen félschlicherweise davon aus, dass
kinftige Lehrer eine ,sichere” Antwort zu dieser Frage geben muss-
ten.

- Es ist ebenso denkbar, dass sie bisher angenommen haben, in dieser
Frage sicher zu sein, durch die Impulse der Veranstaltung irritiert oder
verunsichert wurden und eine grundsatzliche Bereitschaft zum Uber-
denken entstanden war.

5.5.5.4 Fazit - Analyse nach Faix

Da die Ergebnisse von Faix einem anderen Untersuchungsansatz entstam-
men und die hier zu analysierenden Daten auf einem anderen Weg ermittelt
worden sind, sollte dieser Ansatz nicht weiter verfolgt werden. Die Briefe
und Antworten der Studierenden konnten den Kategorien von Faix auch nur
tendenziell zugeordnet werden. Der Perspektivenwechsel, der flr diesen
Ansatz nétig wurde, ergab allerdings neue Bewertungskriterien fiir die Briefe
der Studierenden. Es erschien sinnvoll den Entwicklungsprozess, der sich
bei den Studierenden abzeichnete, genauer zu untersuchen. Die Briefe wa-
ren fir sich genommen interessante Dokumente, doch erst durch die Er-
ganzung und Kombination mit den Antworten auf die Fragen, erhielten sie

fir das weitere Vorgehen richtungsweisende Aussagekraft.

Die Analyse nach Faix wies auf einen positiven Seminar-Trend hin. Die
empfundene lIrritation: ,schon seit gestern Abend denke ich viel (iber meine
Vergangenheit nach und iiberlege mit was viele Dinge zu tun haben*’*, hat
einen selbstreflexiven Prozess eingeleitet, ,mir persénlich gehen noch zu
viele Fragen durch den Kopf und zu viele Unklarheiten. Das Wissen, das ich
hier erworben habe beschéftigt mich und ich bin noch nicht in der Lage vo-
rauszusagen in wie weit sich meine Vorstellungen dadurch verdndern’®,
der sich durchaus positiv auf den individuellen Entwicklungs- oder Professi-

onalisierungsprozess auswirken konnte.

92 Student 10
93 Student 12
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Es liegt die Vermutung nahe, dass durch diese Irritation auch eine individu-
elle Weiterentwicklung mdéglich wurde. Auf der Suche nach Deutungsansat-
zen fur dieses Phanomen waren Piaget’s Ausfihrungen zum Gesetz der

Bewusstwerdung hilfreich und sollen hier kurz aufgezeigt werden.
Bewusstwerdungsprozesse nach Piaget

Eine der Kernthesen Piaget's besagt, dass Entwicklung und geistiges
Wachstum des Individuums sich der aktiven Auseinandersetzung des Sub-
jekts mit seiner Umgebung verdanken(vgl. dazu auch Kapitel 2.5)*. Wah-
rend des Seminars waren die Studierenden mit der kinftigen unterrichtli-
chen Realitédt konfrontiert und aufgefordert, sich einen eigenen Zugang zu
verschaffen. Eine solche Auseinandersetzung mit der Umgebung, die Reak-
tion auf externe Reize, geschieht individuell und lasst sich nicht voraussa-
gen. Um Probleme 16sen zu kénnen, muss das Individuum auf verschiedene
externe Reize reagieren und diese beantworten. Diese Reaktion erfolgt
normalerweise unbewusst, organisiert in einem sich selbst regelnden Pro-
zess, der eine gewisse Eigendynamik besitzt.”” Die individuelle Reaktion
auf Reize erfolgt stets aufgrund von Vorerfahrungen und Pragung. Daher
kdnnen die Reaktionen auf ein und denselben Reiz auch sehr unterschied-
lich ausfallen. Die Arbeitsauftrdge im Kontext des Blockseminars kénnen
sicher nicht als Routinehandlung gesehen werden und haben daher bei ei-
nigen Teilnehmern einen bewussten Reaktionsprozess in Gang gesetzt, der
wiederum einen Bewusstwerdungsprozess ausgelést zu haben scheint.

Deutliches Anzeichen daftir ist die zum Ausdruck gebrachte Irritation.

Im vorliegenden Fall bestand sehr wahrscheinlich ein Wechselverhaltnis

zwischen Reiz und Reaktion. Die Aufgabenstellung beinhaltete einen Reiz,

6

die angebotenen Informationen’®® wurden erarbeitet, aufgenommen und

ermdglichten den Studierenden, die Aufgabenstellung zu bewaltigen. Die

% vgl.: Kapitel 2.5 oder Kesselring, (1988), 67
705 Vgl.: Kesselring, (1988), 71
"% |n Form von unterschiedlichen Theorien
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Informationen waren flr die Bearbeitung der Aufgabe wichtig. Sie kénnten
aber gleichzeitig auch intensive Reize gewesen sein, die ihrerseits eine St6-
rung des inneren Gleichgewichts zur Folge hatten. Ein solcher Reiz kdnnte
z.B. in der Frage nach den eigenen Vorstellungen oder der eigenen Sicht
bestanden haben oder durch die Konfrontation mit den Meinungen der an-
deren Studierenden ausgeldst worden sein. Die Analyse der Gottesvorstel-
lungen der Kinder, die Diskussion der Ergebnisse innerhalb der Gruppe,
er6ffneten neue Perspektiven und konfrontierten die Studierenden mehrfach

mit unterschiedlichen Sichtweisen oder Deutungsanséatzen.

Individuelle Handlungs- und Problemlésungssituation standen daher in ei-
nem engen Verweisungszusammenhang und konnten auf den individuellen
Bewusstwerdungsprozess einwirken. Inwieweit hier persénliches Interesse,
eigene offene Fragen oder eine subjektive Betroffenheit bedeutsam sind,
kann nur vermutet werden. Die Aufmerksamkeit wird zwar auf eine religi-
onspadagogisch relevante Fragestellung gerichtet, geht aber letztlich weit
darlber hinaus. Die religionspadagogische Fragestellung nach den Gottes-
vorstellungen wird durch die handlungsleitenden Umstande mdglicherweise
fir den Handelnden selber bedeutsam und fihrt dazu, dass wahrend eines
Problemlésungsprozesses die eigene Wahrnehmung, das eigene Bewusst-

sein, verandert wird.”"’

Da Handlungen nicht immer in allen Einzelheiten bewusst erfolgen und Ver-
halten nicht immer von gleich hoher Aufmerksamkeit begleitet wird, stellt
sich die Frage, was es einem Individuum ermdéglicht, bewusst etwas wahr-

zunehmen.
Piaget formulierte hierzu vier Thesen:’®

(1) Nur handelnd machen wir Erfahrungen, und nur Gber unser Tun
gelangen wir zum Bewusstsein der auBeren Gegenstande und der ei-

7 Kesselring, (1988)
% vgl. dazu Kapitel 2.5. oder Kesselring (1988), 101/102
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genen Person (d.h., einen Sachverhalt macht man sich bewusst, in-
dem man sich mit ihm auseinandersetzt).

(2) Bewusstwerdungsprozesse folgen dem ,Gesetz der Bewusstwer-
dung®; Handlungen verlaufen routinemaBig, erst wenn sich Schwierig-
keiten einstellen (Irritation entsteht), erwacht das Bewusstsein.

(3) Handlungsfolgen, die ganz bewusst wahrgenommen werden, wer-
den auf einer abstrakten Ebene neu re-konstruiert. Unter bestimmten
Gesichtspunkten kénnen dabei einzelne Aspekte miteinander in Be-
ziehung gebracht werden. Das fuhrt zu einer Neu- oder Umorganisa-
tion, einer Erweiterung des bereits Bekannten.

(4) Bewusstseinsprozesse und kognitive Verdrangung, d.h. das Aus-
blenden von Bewusstseinsinhalten, die zu Begriffen oder Operationen
héherer Ordnung im Widerspruch stehen, stehen in engem Zusam-
menhang. Bewusstwerdungsprozesse kdnnen durch Verdrangung un-
terbunden werden.

Diese Thesen lassen sich anhand verschiedener Auffalligkeiten an den Da-
ten belegen.

Erfahrung uber Handlung

Die Studierenden schrieben einen Brief an ein imaginares Kind. Dieses
,1un“(1) ermdglichte den Studierenden einen direkten, bewussten Zugang
zur eigenen Gottesvorstellung. Die eigenen Vorstellungen mussten reflek-
tiert und formuliert werden. Die Aufgabe erforderte es, Sinnzusammenhan-
ge herzustellen und sich des eigenen Denkens und Glaubens bewusst zu
werden. Im Prinzip kann eine solche Handlung auch als routineméBiges
Ausfihren einer Aufgabenstellung gesehen werden. In diesem Fall durchlie-
fen die Studierenden keinen Bewusstwerdungsprozess, sondern reagierten
lediglich auf eine Anforderung.

Irritation

Es ist denkbar, dass Studierende feststellten, dass sie kaum in der Lage
sind, die Frage nach der eigenen Gottesvorstellung angemessen zu beant-
worten. Dies entsprache einer lIrritation(2). Dabei kdnnte wahrgenommen

oder bewusst werden, dass die eigene Gottesvorstellung undeutlich und
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daher nicht zufriedenstellend darzustellen ist. ,Wé&hrend des Schreibens
hatte ich nur das Problem, dass ich selber nicht wusste, was Gott ist und

noch nicht mal, ob es ihn (iberhaupt gibt“"®.

Erweiterung des eigenen Bewusstseins

Im weiteren Verlauf beschaftigten sich die Studierenden intensiv mit den
systematisch-theologischen Kategorien von Hérle. Die geschah zunachst
theoretisch, was zu einer Erweiterung des eigenen Bewusstseins oder der
Wahrnehmungskompetenz fihren konnte, aber nicht zwingend musste. Die
Anwendung der Theorie unter religionspadagogisch- relevanten Aspekten
zur Analyse erdffnete neben einem wissenschaftlichen Zugang auch die un-
terrichtspraktische Bedeutung und ging dadurch Gber die bloBe ,Theorie*
hinaus: ,Die Briefe der Kinder sehe/ interpretiere ich von Ubung zu Ubung
anders, tiefer und finde es bemerkenswert welche Gedanken folgen diese

anstellen kénnen“’'°.

Daraus konnte abgeleitet werden, dass u.U. auch andere Fragestellungen
sinnvoll mittels wissenschaftlicher Zugange erschlossen werden kdnnen.
Die Relevanz des theoretischen Wissens kann dadurch bewusst gemacht
und sogar personlich bedeutsam werden. Es ist denkbar, dass die eigenen
Briefe dabei ins Blickfeld des nun analytischeren Betrachters gelangen. Die
Vorstellungen die von den Studierenden in den Briefen ausgedrickt wurden
kénnten jetzt mit den Aussagen Hérle’s zum Thema: ,Gottes-Sein“ vergli-
chen werden. Es entsteht ein interessantes Spannungsverhéltnis zwischen
eigenen Aussagen, wissenschaftlichen Kategorien und den Aussagen in
den Kinderbriefen. ,Die Gottesvorstellungen der Kinder, (...) waren ftr mich
teilweise sehr (berraschend, denn ich hétte nicht gedacht, dass Kinder in

dem Alter schon so weit und auch so kritisch denken“’"".

99" Hausarbeit A

10 Student 24
Hausarbeit K
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Die Bewusstwerdung kann sich nach auB3en richten und die Eigenschaften
des Betrachtungsgegenstandes (Gott) erschlieBen oder sich nach innen
wenden und sich der dort vorhandenen Denkweisen bewusst werden’'? o-
der beides miteinander verbinden. Die verschiedenen Ebenen der Be-
wusstwerdung werden dabei in Beziehung zueinander gesetzt und auf einer
abstrakten Ebene wird die eigene Sicht mdglicherweise re-konstruiert (C):
.Was ich sehr erstaunlich finde und auch anfangs nie gedacht hétte, ist,
dass mir die logischen Anséatze der Kinder als DenkanstdBe dienten. Ich
hab die Welt mit anderen Augen gesehen. Wéahrend des Seminars war ich
Kind, Schiler und Lehrer, was mir geholfen hat, die Dinge aus einer ande-
ren Perspektive zu betrachten. Auf diese Weise konnte ich mir die beste

Sicht heraussuchen oder auch verschiedene miteinander verkniipfen”>*

Dezentrierung und kognitive Verdrangung

Im Kontext von Bewusstwerdungsprozessen spielt auch die Dezentrierung
eine wichtige Rolle: ,, Im kognitiven Bereich bedeutet dezentrieren so viel
wie relativieren. Solange wir keine Alternativen kennen (oder erkennen),
verabsolutieren wir unsere eigenen Beurteilungsmafstdbe. Mit der Berlick-
sichtigung von Alternativen werden wir umgekehrt auf den eigenen Stand-
punkt, die eigenen MafBstdbe, die eigenen Denkgewohnheiten aufmerk-
sam“'. Dieses Erkennen von alternativen Denkweisen, das in Betracht
ziehen der Méglichkeit die eigene Denkweise bedarf u.U. einer Revision,

erklart die Irritation und das daraus resultierende selbstreflexive Verhalten.

Die vierte These, die kognitive Verdrangung (4), erschien zunachst nicht an
den Daten nachweisbar. Bei genauerer Betrachtung der Aussagen, die sich
auf die subjektive Bedeutung von Harle bezogen, wird deutlich, dass einige
Studierende schon vor der Phase des Bewusstwerdens (2) stagnieren.

Selbst offensichtliche Widerspriche in der eigenen Sichtweise zu den Kate-

"2 vgl.: Kesselring, (1988), 101
Hausarbeit A
% Kesselring, (1988), 104
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gorien von Harle werden nicht wahrgenommen. Im Gegenteil, Harle wird als
Bestatigung der eigenen Sicht empfunden. Sie haben ihr ,Gottes” - System
gefunden und sind nicht bereit, dieses innere Gleichgewicht aufzugeben.
Piaget spricht bei diesem Phanomen von ,Zentrieren®, wobei alle Storfakto-
ren ganz gezielt ausgeblendet werden. Diese Zentrierung wirkt der Be-
wusstwerdung und damit letztlich der Weiterentwicklung entgegen.

Beispiele: Auf die Frage, inwieweit Harle Einfluss auf die eigenen Vorstel-
lungen nimmt, finden sich folgende Antworten: ,/m Moment keinen, ich finde
es ist nicht Zeit diese Frage zu beantworten. Es handelt sich hier um einen
wichtiges Themengebiet um es in 5 Minuten zu reflektieren“’’: ,Alle Vorstel-

lungen sind zuldssig. Freiheit, Meinung zu dndern o. zu bilden*'®.

Auf die Frage, was die Studierenden durch Hérle Uber das eigene Denken
erfahren, finden sich folgende AuBerungen: ,Wie... geschrieben, kann u.
méchte ich mich jetzt nicht in dieser Form reflektieren””*: ,Dieses Wissen
untersttitzt meine eigenen Vorstellungen ... es gibt keine allgemein gliltigen

Antworten. Es ist alles zuldssig™'®.

Diese Individualisierungstendenzen, diese Form der kognitiven Verdran-
gung ist im Bezug auf die Gottesvorstellungen durchaus problematisch.
Wenn es nichts Allgemeingultiges oder Verbindliches auszusagen gibt, wie
soll dann die ,Rede von Gott“ im Religionsunterricht aussehen? Die vorge-
fundene Individualisierungstendenz kann insofern mit der von Piaget be-
schriebenen Zentrierung verglichen werden, als sie im Denken und in der

t"1°. Wird im Denken etwas zentriert, so tendiert ein

Wahrnehmung stattfinde
Individuum dazu, diesen Aspekt zu verabsolutieren und zwangslaufig ein-

zelne Aspekte auszublenden.”®® Die Méglichkeit, dass es Uber Gott etwas

"5 Student 13
"% Student 31
7" Student 13
" Student 27
% Kesselring, (1988), 103
20 Kesselring, (1988), 104
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Allgemeingultiges auszusagen gibt, wird negiert, ,weil nicht sein kann, was

nicht sein darf?,

5.6 Kompetenzdimensionen

Die bisherigen Ergebnisse zeigen, dass sich bei einigen Studierenden ein
Entwicklungsprozess vollzogen hat. Die Erweiterung der Untersuchung um
zusatzliches Datenmaterial hat sich diesbezlglich als sehr sinnvoll erwie-
sen. Auf der Suche nach einem neuen Ansatz, wurden alle bisherigen Er-
gebnisse gesichtet. Es musste einen Ubergeordneten Zusammenhang ge-
ben, in welchem sich die Ergebnisse zu einem sinnvollen Ganzen zusam-

menflgen lassen.

Im theoretischen Teil ist mehrfach auf die Bedeutung der Kompetenzorien-
tierung in der Religionslehrerausbildung hingewiesen worden. Die Briefe der
Studierenden zeigen, dass auf mehreren Ebenen noch erheblicher Entwick-
lungsbedarf besteht. Die Bewaltigung komplexer religionspadagogischer
Aufgaben’® erfordert von Studierenden und Lehrenden eine sinnvolle Ver-
netzung der drei kompetenzrelevanten Dimensionen. Die theologische Di-
mension (Wissen), die padagogische Dimension (Handlungsfahigkeit) und
die selbstreflexive Dimension (Persdnlichkeit). Diese Vernetzung der Di-
mensionen ist den meisten Studierenden nicht gelungen. Um herauszufin-
den, welches die Grinde dafir sind, werden die kompetenzrelevanten Di-
mensionen nun in die Analyse mit einbezogen. Dabei werden die Daten aus
der Perspektive der einzelnen Dimensionen betrachtet. Welche Aussagen

kédnnen im Hinblick auf die relevanten Fahigkeiten gemacht werden?

721

7o Vgl.: Christian_Morgenstern - Auszug aus Christian Morgensterns, “die unmdgliche Tatsache”.

z.B. das Schreiben eines Briefes oder das Fiihren Theologischer Gesprache mit Kindern
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theologische
Dimension

selbstreflexive

: : padagogische
Dimension

Dimension
Abbildung 45. Kompetenzrelevante Dimensionen

Betrachtet man dabei auch die Entwicklungstendenzen unter dem Aspekt
mdglicher Professionalisierungsprozesse, sind in der Regel alle drei Berei-
che betroffen. Kompetenzzuwachs in einem der Bereiche hat Auswirkungen
auf die anderen Bereiche. Wenn sich ein Studierender systematisch- theo-
logisches Wissen (theologische Dimension) aneignet kann es sein, dass
dabei die eigenen Uberzeugungen neu durchdacht und angepasst werden
mussen (selbstreflexive Dimension). Dieses Wissen kann u.U. mit anderen
Bereichen verknlpft werden, wodurch Sinnzusammenhéange klarer und In-
halte besser vermittelt werden kdnnen (padagogische Dimension). Unzu-
reichende Kompetenzen in einem der Bereiche kdnnen sich daher auch zu

Ungunsten der anderen Bereiche auswirken.

5.6.1 Theologische Dimension

Die hier zu analysierende theologische Dimension versucht das erkennbare
theologische Wissen zu erfassen. Es kann sich dabei um objektiv-
theoretisches Wissen handeln oder um subjektiv Erlebtes, was aufgrund
einer eigenen Erkenntnis oder Erfahrung entstanden ist. Individuen kdnnen
theologisch richtige Aussagen Uber eigene Erfahrungen (z.B. mit Gebet)
machen, ohne dass sie sich damit in der Theorie befasst haben mussen.

Letztlich bezieht sich die theologische Dimension eines Briefes auf die indi-
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viduell erkennbare Theologie, die auf ein den Aussagen zu Grunde liegen-

des Wissen schlieBen lasst.

Theologie gibt es, weil es den christlichen Glauben gibt und ,christliche
Theologie dient dem christlichen Glauben, indem sie ihn jeweils in ihrer Zeit

zu verstehen versucht und auf seinen Wahrheitsgehalt hin untersucht.

Individuelle Theologie kann auch als rationale Reflexion des Glaubens ge-
sehen werden und steht immer in direkter Verbindung mit den individuellen
spirituellen Wurzeln eines Menschen. Der Anspruch der Systematischen
Theologie hinsichtlich der Richtigkeit von Aussagen (fir den Einzelnen)
muss vor dem Hintergrund einer biographischen Pragung im Blick behalten
werden. Die individuelle Theologie, die Verbindung aus Theologie und
Glauben, zeigt letztlich, aus welcher Perspektive ein Individuum seinen
Glauben versteht. Es ist daher denkbar, dass die individuelle Theologie in
einem gewissen Konflikt oder sogar Widerspruch zur Systematischen Theo-

logie steht.

Die Frage, die sich anhand der theologischen Dimension ergibt, lautet, wel-
che theologisch relevanten Inhalte sich in den Briefen finden lassen, ob die
Aussagen mdoglicherweise Rickschlisse auf Informationsquellen zulassen
und zu welchen theologischen Aspekten des christlichen Gottesverstand-
nisses sich die Studierenden Uberhaupt auBern. Ansatzweise wurde diese

Dimension schon durch die Analyse nach Harle erfasst.

Die theologische Dimension in den Briefen ermitteln zu wollen, geht daher
auch der Frage nach, ob die Studierenden ausreichend theoretisches Wis-
sen besitzen, das sie reflektieren und kommunizieren kénnen. Lassen sich

Kategorien zur ,studentische Rede von Gott" finden?

2 Harle (2007), 10
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5.6.2 Selbstreflexive Dimension

~Selbsterkenntnis® meint die Erkenntnis einer Person Uber das eigene
Selbst und ist eng verwandt mit ,Selbstreflexion®, dem Nachdenken Uber
sich selbst, der ,Selbstkritik“, dem kritischen Hinterfragen und Beurteilen
des eigenen Denkens, der eigenen Standpunkte und Handlungen.’® Er-
kenntnistheoretisch beruht Selbsterkenntnis auf einer Umkehr des Erkennt-
nisvorgangs auf die erkennende Person selbst, wobei die ,Subjekt-Objekt-

“725 iberwunden werden muss. Berufliche Professionalitat braucht

Spaltung
eine reflektierte Beziehung zu den eigenen Kompetenzen, Ressourcen und

Rollenmustern’?® und bedarf einer gewissen Reflexivitat.

Reflexivitat meint die bewusste, kritische und verantwortliche Umsetzung
und Bewertung von Handlungen auf der Basis von Erfahrung und Wis-
sen.””” An einem solchen Bewusstwerdungsprozess, der Fahigkeit, sich
selbst differenziert wahrnehmen zu kénnen, ist nach Piaget das Individuum
durch seine Bereitschaft ,erkennen“ zu wollen aktiv beteiligt. Irritationen,
bewusstes ,In-Frage-Stellen® des eigenen Glaubens bzw. der eigenen
Uberzeugung, werden als Selbstreflexion gewertet. Selbstreflexivitat be-

2% Brockhaus, F.A.: Der GroBe Brockhaus. Kompaktausgabe, (1983), Band 20, Seite 48, Stich-

wort Selbstkritik

Der Ausdruck Subjekt-Objekt-Spaltung wurde von Karl Jaspers gepréagt und bezieht sich auf
eine erkenntnistheoretische Grundstruktur. Unser Bewusstsein bezieht sich auf Gegensténde.
Zwischen Erkenntnisgegenstand (Objekt) und Erkennendem (Subjekt) bestehe nach Jaspers
stets eine unaufhebbare Differenz. Dies gilt auch fiir den Fall, dass das ,Ich” sich selbst reflek-
tiert, also fUr gegensténdliches Selbstbewusstsein. Jaspers beschreibt dies wie folgt: ,Allen...
Anschauungen ist eines gemeinsam: sie erfassen das Sein als etwas, das mir als Gegenstand
gegenibersteht, auf das ich als auf ein mir gegeniberstehendes Objekt, es meinend, gerichtet
bin. Dieses Urphdnomen unseres bewussten Daseins ist uns so selbstverstandlich, dass wir
sein Rétsel kaum spliren, weil wir es gar nicht befragen. Das, was wir denken, von dem wir
sprechen, ist stets ein anderes als wir, ist das, worauf wir, die Subjekte, als auf ein gegen-
liberstehendes, die Objekte, gerichtet sind. Wenn wir uns selbst zum Gegenstand unseres
Denkens machen, werden wir selbst gleichsam zum anderen und sind immer zugleich als ein
denkendes Ich wieder da, das dieses Denken seiner selbst vollzieht, aber doch selbst nicht
angemessen als Objekt gedacht werden kann, weil es immer wieder die Voraussetzung jedes
Objektgewordenseins ist. Wir nennen diesen Grundbefund unseres denkenden Daseins die
Subjekt-Objekt-Spaltung. Sténdig sind wir in ihr, wenn wir wachen und bewusst sind.", vgl.;
Einfihrung in die Philosophie, Mlinchen (1953), 24f

Mendl, (2008), 242 (Seitenzahl kann u.U. nicht Gibereinstimmen)

2" Dehnbostel, (2003), 8

725

726
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schreibt, wie die Studierenden Uber sich selber und ihr Handeln oder Den-

ken reflektieren.”?®

Die selbstreflexive Dimension versucht daher zu erfassen, wie sich im Kon-
text dieser Untersuchung ein solches Verhalten auBert, wodurch es ausge-
I6st wurde und ob Konsequenzen daraus gezogen wurden. Dabei kann
auch das bewusste Wahrnehmen, die Auseinandersetzung mit der eigenen
Biografie’®, die letztlich zur Identifikation mit der ,Vermittlerrolle® fiihren soll,
hilfreich sein. Wird die biographisch-religidse Pragung wahrgenommen, er-
kannt und angenommen? Ansatzweise wurde diese Dimension schon durch

die Analyse anhand der Kategorien von Faix erfasst.

5.6.3 Padagogische Dimension

Die padagogische Dimension versucht zu ermitteln, inwieweit es den Stu-
dierenden gelingt, theologisch relevante Inhalte angemessen in kindgema-
Ber Form weiterzugeben. Wie problematisch die Erfassung der padagogi-
schen Dimension ist, wurde beim Axialen Kodieren herausgearbeitet. Dieser
Zugang wurde hier ein weiteres Mal aufgegriffen und als eigene Dimension
behandelt. Gelingt es Studierenden, Inhalte in kindgemaBer Form weiterzu-
geben (inhaltlich- semantisch-syntaktisch angemessen)? Diese Dimension

ist aus religionspadagogischer Sicht von grundlegender Bedeutung.

Die padagogische Dimension versucht zu erfassen, ob der Schreibende die
entwicklungsspezifischen und lebensweltlichen Voraussetzungen von Kin-
dern kennt und eine Sensibilitat flir die Anforderungen der Aufgabenstellung
besitzt. Studierende, die in der Lage sind, aus der Sicht eines Kindes zu
denken, konnen in der Regel auch angemessen handeln. Die padagogische
Dimension ist eng verknlpft mit der Lehrerpersénlichkeit und beide entwi-

ckeln sich in einem gegenseitigen Wechselverhaltnis. Die innere Haltung

28 Dehnbostel, (2003), 9
2 Die Studierenden beantworteten Fragen zur Entwicklung des eigenen Kinderglaubens und
ordneten sich den von Fetz dargestellten Entwicklungs-Typen zu.
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des Lehrenden den Kindern und einem Thema gegeniber zeigt, ob man

liebt, was man tut.”°

Diese drei Dimensionen wurden nun an die Briefe und Fragen herangetra-

gen.

Kompetenzen

theologische padagogische selbstreflexive
Dimension Dimension Dimension

Wissen andlungsfahigkeit Personlickeit

Abbildung 46.

Die Betrachtung der Briefe unter der Fragestellung: ,Wie ist die Rede von
Gott?“ erwies sich als auBerst produktiv. Der erste Ansatz lie3 verschiede-
ne, sehr unterschiedliche Perspektiven in der Beschreibung Gottes erken-
nen. Es wurde deutlich, warum es zu Beginn der Analyse so schwierig war,
einen Zugang zu den Briefen zu finden. Obwohl die meisten Autoren be-
muht waren, in ihren Beschreibungen ein in sich geschlossene Einheit dar-
zustellen, fanden sich divergente, sich zum Teil widersprechende Aussa-

gen.

5.7 Qualitative Inhaltsanalyse

Mittels qualitativer Inhaltsanalyse wurden die Briefe nun erneut analysiert.
Die vorhandenen Texte und die darin enthaltene ,Rede von Gott“ wurden in
Einzelaussagen segmentiert. Die Einheit ,Brief* wurde aufgebrochen, die
verschiedenen Einzelaussagen flr sich genommen bewertet. Auf der Suche
nach Kategorien wurden &hnliche AuBerungen zu Gruppen zusammenge-

fasst, es wurden passende umschreibende Begriffen gesucht und gefunden.

80 Obst, (2009), 223
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Es entstanden Kategorien einer ,studentischen Rede von Gott“, die wie folgt

beschrieben werden kdénnen.

Es fanden sich:

Mythisch-
kindliche Rede

Umschreibt Formulierungen und Inhalte, die der Wort-
bedeutung im Sinne von kindhaft, ahnungslos, naiv, un-
fertig, unmindig, unreif, leichtglaubig entsprechen. Da-
runter fallen auch alle Aussagen, die einer Vorstellung
vom ,lieben Gott" entsprechen.

Alitestamentliche
Rede

Erfasst Aussagen, die Gott aus einer alttestamentlichen
Perspektive zu beschreiben versuchen. Hierbei ist der
~Schopfer-Gott“ vor Augen. Den Aussagen ist eine ge-
wisse Ohnmacht des Menschen dem Allmachtigen ge-
genlber zu entnehmen. Es finden sich Formen der
Werkgerechtigkeit oder des Tun-Ergehen Zusammen-
hangs.”’

Esoterische Rede

Dieser Kategorie werden Aussagen zugeordnet, in de-
nen nicht von ,Gott“, sondern symbolisch von einem
.Etwas®, einem ,hdheren Wesen®, einer ,Kraft* gespro-
chen wird. Diesen Aussagen liegt ein Geflhl von Belie-
bigkeit zugrunde. Typisches Kennzeichen ist die ,Selbs-
termachtigung des religidsen Subjekts”, im Sinne von:
LAlles ist richtig, alles erlaubt!, wobei immer der
Mensch im Zentrum steht. Das ,Géttliche” steckt im In-
dividuum.

Deistische Rede

Dieser Kategorie wurden Aussagen zugeordnet, denen
zu entnehmen ist, dass der Verfasser davon ausgeht,
dass es einen Schoépfergott gibt, der zwar die Welt ge-
schaffen hat, danach aber keinen Einfluss mehr
nimmt.”*?

Theistische Rede

Hierunter fallen Aussagen, denen zu entnehmen ist,
das ein Glaube an einen persénlichen, von auBBen auf
die Welt einwirkenden Schépfergott’® vorliegt. Dieser
gilt als héchstes Wesen, erhélt und regiert die Welt.”**

731

Der Tun-Ergehen-Zusammenhang ist ein Begriff der Bibelwissenschaft und bezeichnet die vor

allem im Alten Testament zu findende Annahme, dass Gott als Garant dafiir gilt, dass es dem
Menschen, die Gottes Willen tun, im diesseitigen Leben gut geht (vgl.: Freuling, Georg, Wer

eine Grube grabt...

: Der Tun-Ergehen-Zusammenhang und sein Wandel in der alttestamentli-

chen Weisheitsliteratur. Neukirchen-Viuyn, (2004)
% Weltbild Taschenlexikon, 02, (2006), 206; Brockhaus,(2005), 176; Duden, Das Fremdwdrter-

buch (2001), 200

% Weltbild Taschenlexikon, 09, (2006), 213; Duden, Das Fremdwdrterbuch (2001), 991
8 Brockhaus,(2005), 896
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Spirituell-
transzendente
Rede

Qualitative Auswertung der studentischen Daten

Meint Aussagen, die einen Ruickschluss auf die Hal-
tung zulassen, Gott liege auBerhalb der dem Menschen
zuganglichen Wirklichkeit. Gott ist letztlich unbeschreib-
lich. Es finden sich Aussagen, die eine Uberschreitung
des Erfahrbaren versuchen in Worte zu fassen. Das
eigene spirituell-transzendente Erleben von etwas, das
als géttlich empfunden wird. Die Beziehung zu ,Gott"
wird dabei letztlich durch das Individuum bestimmt.
,Gott ist”, weil der Menschen an ihn glaubt.

Universelle Rede

Hierunter fallen Beschreibungen, denen zu entnehmen
ist, dass es so etwas wie die ,Gesamtheit all dessen,
was geglaubt wird“ gibt. Universelle Rede versucht die-
se ,universelle” Gesamtheit zu erfassen, zu umschrei-
ben. Es handelt sich auch um AuBerungen, die eine
umfassende, raumliche und zeitliche Unveranderlich-
keit zum Ausdruck bringen wollen. Die allgemeine Giil-
tigkeit eines umfassenden Gottes, der unabhangig von
allem und doch Uber allem existiert. In ihm ist alles.

Christlich-
dreieinige Rede

Dreifaltigkeit, Dreieinigkeit oder Trinitat bezeichnet in
der christlichen Theologie die Wesens-Einheit von Gott
Vater, Gott Sohn (Jesus Christus) und Gott Heiliger
Geist. Obwohl es nach heutigem bibelwissenschatftli-
chem Konsens keine Trinitatstheologie gibt, sind diese
drei Elemente dennoch Bestandteil systematisch-
theologischer Abhandlungen. Aussagen, die diese Re-
de erkennen lassen, werden hier zugeordnet. Sie spre-
chen von einem ,christlich-dreieinen Gott“, der sich in
Jesus Christus, seinem Leben, seinen Taten und sei-
nem Sterben den Menschen offenbart, ihn freigespro-
chen hat.”®

Personliche Rede

Aussagen, die nur die eigene Person betreffen: eigen,
selbst, selber, intim, vertraulich, charakteristisch, indivi-
duell und auf eigener Erfahrung beruhend.

Emotionale Rede

Aussagen, die primar gefuhlsmaBig, geflhlsbetont, ge-
fahlvoll, in gewisser Weise als leidenschaftlich, sensibel
oder sentimental beschrieben werden kénnen. Es han-
delt sich um subjektiv-emotionale AuBerungen, die auf
eine emotional-religiose Bindung oder Beziehung hin-
weisen. Es kann sich auch um einen emotionalen Aus-
druck vom Unverstandnis und Ungerechtigkeit handeln.

735

Es kann an dieser Stelle keine systematisch-theologische Darlegung des Trinitdtskomplexes

erfolgen. Begrifflich soll aber deutlich werden, worum er bei der Zuordnung von AuBerungen
zu den Begriffen geht. Briefe, denen zu entnehmen ist, dass die Verfasser, wenn sie von Gott
reden, diesen Aspekt weitergeben wollen, werden hier zugeordnet.
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5.7.1 Die theologische Dimension in den Briefen

Nur in wenigen Briefen finden sich Aussagen, die Rickschlisse auf ein so-
lides theologisches Fundament zulassen. Theologie als rationale Reflexion
des Glaubens, theologisches Wissen, das objektiv-theoretisches Wissen,
wird nur an wenigen AuBerungen erkennbar. Die meisten Aussagen stehen
im Kontext der eigenen spirituellen Wurzeln. Die individuelle Theologie wird
dabei z.T. in einem gewissen Konflikt oder sogar Widerspruch zur wissen-
schaftlichen Theologie empfunden. Die meisten Aussagen beschreiben sub-
jektiv Erlebtes, eigene Erkenntnisse oder Erfahrung. Es werden teilweise
theologisch richtige Aussagen gemacht, inwieweit sich der Verfasser aber
mit dem Thema in der Theorie befasst hat, bleibt unklar. Vieles wurde nicht

individuell reflektiert oder durchdacht.

Die theologische Dimension vieler Briefe spiegelt vor allen eine subjektiv
vorhandene Theologie, die vorwiegend emotionale Komponenten enthalt.
Die Aussagen lassen keine eindeutigen Rickschllsse auf Informationsquel-

len zu.

5.7.2 Rekonstruktion und begriffliche Prazisierung

Wie zuvor schon dargestellt, ist es Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse’®,
eine systematische und intersubjektiv Gberprifbare Textanalysemethode zu
entwickeln, die trotz der Interpretationsbedurftigkeit und Bedeutungsfllle
sprachlichen Materials den qualitativen Inhalten gerecht wird. In dieser Pha-
se der Auswertung bot sich dieses Verfahren an. Aufgrund des Umfangs
und der Komplexitat dieses Analyseverfahrens kann hier nicht detaillierter
auf die einzelnen Ergebnisse eingegangen werden. Eine Darstellung an-
hand eines (Dokumentenvergleichsdiagrammes ist wegen der vielen Facet-
ten und der mehrfachen Zuordnungen einzelner Fragmente zu unibersicht-
lich.

736 Vgl.: Mayring, (2007)



300 Qualitative Auswertung der studentischen Daten

Die Analyse setzt an einem konkreten, praktischen Problem an, der ,Stu-
dentischen Rede von Gott“. Es besteht daher grundsétzlich die Méglichkeit,
die entstehenden Ergebnisse zu verallgemeinern.”®” Um eine solche Verall-
gemeinerung vornehmen zu kbnnen werden die Zuordnungen ein weiteres
Mal Uberprift und systematisch analysiert. Das Textmaterial (die Aussagen
der Studierenden) wird schrittweise theoriegeleitet mit dem oben dargestell-
ten Kategoriensystem bearbeitet.”*® Nachfolgend werden die Einzelfrag-
mente und die ermittelte Bedeutungszuweisung zu ihrer urspringlichen

Einheit (studentischer Brief) zusammengefihrt.

Betrachtete man die einzelnen Briefe wieder als ,Einheit von Aussagen®, die
typisch fir einen Studierenden sind und vergleicht die Ergebnisse, finden
sich typische Kategorien-Kombinationen. Diese Kombinationen sind charak-
teristisch fUr die Inhalte und Aussagen einzelner Briefe. Es konnten daher
systematische, regel- oder theoriegeleitete Rlckschlisse auf bestimmte
Aspekte der Kommunikation gezogen werden und " typische Kategorien-
Kombinationen herausgearbeitet werden.

Es entstanden vier Kern-Kategorien mit jeweils typischen Merkmalen.

Kernkategorie ,, esoterisch’*-transzendent*

In der Kategorie ,esoterisch-transzendent* war durchaus vom ,Géttlichen”
die Rede, wobei letztlich das Individuum als das ,Héchste Wesen* angese-
hen wurde. Der Begriff ,Gott* wird vermieden, es wurde eher von ,Etwas”

gesprochen. Der innerste Kern des Menschen ist géttlich. ,Gott" ist ,das Gu-

87 http://www.uni-koeln.de/phil-fak/fs-psych/serv_pro/mayring.html#_Toc393431448 (18.07.2011)

" Kruse, (2006), 88

% Mayring, Phillip, (2003), 12 ff

0 Esoterik als Denkform* (nach Antoine Faivre, 1992) beinhaltet vier grundlegende Komponen-
ten: Die Entsprechungen: Alles ist irgendwie real oder symbolisch miteinander verbunden.
Diese Verbindungen kénnen erkannt, gedeutet und benutzt werden. Die lebendige Natur: Die
Natur als Ganzes wird als wesenhaft lebendig angesehen, ihr werden auch seelische und
geistige Eigenschaften zugesprochen, die erkannt und beschrieben werden kdnnen. Imagina-
tion und Mediation: Es gibt Vermittler (Rituale, Geister, Engel, Symbole), die Imagination, mit
deren Hilfe der Mensch die Verbindung zur unsichtbaren Welt herstellen kann. Erfahrung der
Transmutation: Beschreibt die Verwandlung eines Teils der Natur in etwas anderes auf quali-
tativ neuer Ebene. Hier wird dieses Prinzip auf den Menschen angewendet und steht fur die
Wandlung zum ,wahren Menschen“ und beschreibt den individuellen, spirituellen Heilsweg.
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te in dir“. AuBerhalb des Individuums kann daher nichts den Anspruch erhe-
ben ,Gott* zu sein. Die eigene Religiositat zeigt sich in individuellen Aus-
drucksformen. Diese entsprechen den persodnlichen Bedirfnissen. Die Hal-
tung wirkt isoliert und unverbindlich. Die Aussagen deuten auf ein Bewusst-
sein fur eine universalreligiése Bewegung hin. Diese muss losgeldst von
den traditionellen Religionen verstanden werden. Letztlich kreisten die Aus-
sagen um den inneren Bereich des Menschen: Erweiterung, Vertiefung und
die spirituelle Entfaltung des Ich.”*' Diese esoterischen AuBerungen fanden
sich haufig in Kombination mit transzendenten Aussagen. Es existiert eine
Art Tiefendimension von Mensch und Welt, worauf hingewiesen wird. Die
Wirklichkeit wird dabei nicht in ein Diesseits oder Jenseits aufgespalten’*?
alles gehoért zusammen. Eine ausreichende Reflexion oder Auseinanderset-
zung mit der dadurch postulierten, umfassenden Wirklichkeit findet aber

nicht statt.

Dieser Kern-Kategorie ,esoterisch-transzendent®, konnten die Aufzeichnun-
gen von neun Studierenden zugeordnet werden! Typische AuBerungen sind
z.B.: ... kann (auch) ein Gedanke sein, ,sdmtliche Beschreibungen treffen

auf ihn zu“’*: Ich denke, dass es irgendetwas “dort drauBen” gibt...“”*, ,

«/45

... letztlich spielt es keine Rolle wie er ist, ...“™, es findet sich der Ver-

gleich, , ... wie ein Schutzengel*.

Kernkategorie ,, deistisch*

Die Aussagen, die dieser Kategorie zugeordnet wurden, konnten als ,deis-
tisch” beschrieben werden. Sie betonten Gott als den Schdpfer des Univer-
sums. Die Verfasser glauben nicht, dass ,Gott* aktiv-tatig in die Weltge-

schichte oder in das Leben von Menschen eingreift. Die Beschreibungen in

1 Vgl.: www.ezw-berlin.de EZW; Kompakt Infos: Esoterik (28.08.2011)

™2 \gl.: EKD Information, Nr.56, Helmut Aichelin: ,Das Wiedererwachen des Mythos. Was ist neu
an der ,Neuen Religiositat“? Berlin (1974), 26

3 Student 31

"4 Student 9

5 Student 13

6 Student 22
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den Briefen wirkten fiktiv, beliebig und unpersénlich. Es besteht kein Glaube
daran, dass Jesus Christus Mensch wurde, um die Menschen mit sich zu
versdhnen oder dass Jesus Christus persénlicher Retter und Herr ist — da-
her wird auch nicht von Jesus gesprochen. Die Aussagen und Beschrei-
bungen zielten in der Regel auch nicht auf Gott, sondern versuchten den
eigenen ,Glauben® zu erklaren oder zum Thema zu machen (,Es gibt einen
Glauben und der christliche Glaube hat Elemente die dazugehdéren, wie
auch Gott“*). Dabei entstand der Eindruck, die ,Existenz Gottes* hange
letztlich daran, ob ein Individuum glaubt oder nicht. Gott wirde in diesem
Fall nicht losgelést vom Individuum existieren kénnen. Die Vielfalt unter-
schiedlicher AuBerungen zeigte vor allem, dass Gott fiir jeden anders ist:
,Wie Gott ist, dass sieht jeder anders ... es kommt immer darauf an, wie
man selber Gott sieht, bzw. sehen méchte und was fir einen selber wichtig
ist”*. Gott wurde als Garant des Guten gewiinscht. In dieser Kategorie
fanden sich vermehrt AuBerungen die auf das Theodizee-Problem hinwei-

sen.
Kernkategorie ,.theistisch*

Die Aussagen, die dieser Kategorie zugeordnet wurden, konnten als ,theis-
tisch“ beschrieben werden.”* Hierunter fallen AuBerungen, die den Glauben
daran, dass es mindestens einen persdnlichen, transzendenten, Uber alles
herrschenden Schépfergott gibt, zum Ausdruck bringen. Gott erhalt und
lenkt und ist substantiell vom Menschen vdllig verschieden. Es besteht eine
gewisse Dualitat: Schopfer/Schépfung. Gott wurde als transzendent™® be-

751

schrieben, obwohl ein Bewusstsein fir immanente Elemente oder Er-

"7 Student 17

8 Student 17

749 Knauer, Peter, Der Glaube kommt vom Héren. Okumenische Fundamentaltheologie, Styria,
Graz - Wien - Kéln (1978), 49 ff / oder Kirchner, Friedrich, Wérterbuch der philosophischen
Grundbegriffe. 5. Aufl., Leipzig (1907)

Als transzendent wird hier ein ,Etwas” beschrieben, das sich empirischer Erfahrbarkeit ent-
zieht und nicht durch bestimmte Darstellungsformen reprasentierbar wird.

Immanenz bezeichnet den Gegenbegriff zu Transzendenz. In der Philosophie Spinozas be-
zeichnet Immanenz die Anwesenheit Gottes in der Welt, nach Kant in erkenntnistheoretischer

750
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scheinungsformen denkbar war. Die Aussagen lieBen darauf schlieBen,
dass Gott in der Welt beziehungsweise durch Wunder und Offenbarung wir-
ken kann. So etwas wie eine ,persénliche Beziehung®, eine Interaktion mit
Gott war vorhanden oder wurde fir méglich gehalten und durch den Hin-
weis auf individuelle Gebetsrituale verstarkt. Gott wurde aufféllig oft als Va-
ter, Freund oder Schépfer bezeichnet. Die Existenz Gottes wurde, darin be-
stand eine deutliche Abgrenzung zur Kategorie ,deistisch®, auch auBerhalb
der eigenen Person nicht angezweifelt. Gott war sowohl emotionales Ge-

genlber, Helfer und gleichzeitig souveraner Herrscher.
Kernkategorie ,,christlich-dreieinig”

Die Aussagen, die dieser Kategorie zugeordnet wurden, kbnnen mit ,christ-
lich-dreieinig“ umschrieben werden. ,Ich glaube an Gott, den Vater, den
Allméchtigen, den Schépfer des Himmels und der Erde, und an Jesus Chris-
tus, seinen eingeborenen Sohn, unseren Herrn, ... , gekreuzigt, gestorben
und begraben, ... , am dritten Tage auferstanden von den Toten ... . Ich
glaube an den Heiligen Geist, (...), Vergebung der Siinden, Auferstehung
der Toten und das ewige Leben. Amen“"*?. Diese hier nur in Ausziigen ver-
kiirzt dargestellte und durch das Glaubensbekenntnis ausgedriickte Uber-
zeugung bildet den Bezugsrahmen fir die Zuordnung zu dieser Kategorie.
Das christliche Glaubensbekenntnis existiert seit der Entstehung der christ-
lichen Kirche, wird als Credo oder Symbol bezeichnet und ist eine kurz ge-
fasste, feststehende Formulierung, welche die wesentlichen Punkte der
christlichen Lehre zusammenfasst”®. Die Briefe, denen zu entnehmen war,
dass ein solches Verstandnis Ausgangspunkt der inhaltlichen Reden von
Gott darstellte, wurden dieser Kategorie zugeordnet. Die Bibel wurde als

Informationsquelle benannt: ,/ch glaube, dass in der Bibel viel von dem zu

Sicht das Verbleiben in den Grenzen méglicher Erfahrung. Das Adjektivimmanent bezeichnet
eine einem Gegenstand innewohnende Eigenschaft.

Auszlge aus dem ,Christlichen Glaubensbekenntnis*
www.ekd.de/glauben/bekenntnisse/apostolisches_glaubensbekenntnis.html

752
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finden ist, wie Gott ist.“">*, Gott als Ursprung und Schépfer und der Hinweis
auf , ... Jesus Christus (als) Gottes Sohn (...), der fiir uns Menschen ge-

storben ist, um unsere Siinden von uns zu nehmen.“’>°

5.8 Selektives Kodieren
Die jeweiligen Kernkategorien wurden nun hinsichtlich der beiden anderen

kompetenzrelevanten Dimensionen untersucht.

5.8.1 Die padagogische Dimension in den Briefen

Wie zuvor dargestellt, versucht die padagogische Dimension zu erfassen,
inwieweit es den Studierenden gelang, theologisch relevante Inhalte ange-
messen in kindgemaBer Form weiterzugeben. Beim Axialen Kodieren wurde

dieser Aspekt bereits differenziert herausgearbeitet.

In der Kernkategorie ,,esoterisch-transzendent“ zeigten alle Briefe eine
geringe padagogische Sensibilitédt. Es gelang den Studierenden nicht, Inhal-
te sinnvoll im Hinblick auf ein Kind auszuwahlen und in angemessener
sprachlicher Form zu kommunizieren. Es fanden sich eher philosophische
Selbstbetrachtungen. Fur die meisten Verfasser war die Existenzfrage nicht
geklart und daher vermittelten ihre Briefe oft ein verzerrtes Bild. Eine gewis-

se Distanz zum Thema wurde deutlich erkennbar.

In den Kernkategorien ,,deistisch® und ,,theistisch“ lagen im Hinblick auf
die padagogische Dimension ahnliche Ergebnisse vor. Der einzige deutliche
Unterschied bestand darin, dass die Briefe in der Kategorie ,theistisch” ins-
gesamt zugewandter wirkten. Die Briefe zeigten, wie unterschiedlich die
Aufgabenstellung von den Studenten angegangen und bearbeitet wurde. Es
wurde deutlich, dass es in beiden Kategorien den meisten Studierenden
nicht gelungen war einen angemessenen Zugang zu den Kindern zu finden.
Es fanden sich mehrfach ungeordnete Aneinanderreihungen verschiedener

Gedanken und es gelang nur in Anséatzen, die Themen sinnvoll miteinander

> Student 6
5 Student 21
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zu verbinden. Die Verwendung von angemessener Sprache gelang teilwei-
se, die Verknlpfung von Sprache und zu vermittelndem Inhalt ansatzweise,
jedoch keinesfalls angemessen. Es erhartete sich die Vermutung, dass die
Studierenden im Hinblick auf die Gottesthematik Unsicherheit empfanden
und ein gewisser Klarungsbedarf vorlag. Es war bedauerlich, dass viele
Briefe als ,nicht kindgerecht” beurteilt werden mussten, obwohl sie den Ein-
druck vermitteln, der Verfasser habe ein echtes Interesse daran gehabit,
dem Kind eine gute Antwort zu geben.

In der Kernkategorie ,,christlich- dreieinig“ zeigten alle Briefe eine gute bis
sehr gute padagogische Sensibilitat. Es gelang allen Verfassern, in ange-
messener Sprache auf die kindliche Denkweise mit guten Impulsen zu rea-
gieren. Die Themen, Beispiele und Erklarungen entsprachen dem Alter des
Kindes und es gelang, sinnvolle Zusammenhange herzustellen. Es wurde

ein echtes, personliches Interesse erkennbar.

5.8.2 Die selbstreflexive Dimension in den Briefen und Fragen

Die Analyse hatte sich bisher ausschlieBlich auf die Briefe der Studierenden
konzentriert. Die selbstreflexiven Momente werden jedoch erst in Verbin-
dung mit den erganzenden Fragen deutlich. Deshalb wurden die Briefe nun
um ausgewahlte Fragen (als zusatzliche Informations- und Datenquelle) er-
weitert. Hierdurch konnten Aspekte herausgearbeitet werden, die ein deutli-
cheres Bild der selbstreflexiven Dimension der Studierenden innerhalb der

jeweiligen Kategorien aufzeigten.

Die Daten wurden den Kategorien zugeordnet und die Fragen auf die
selbstreflexiven AuBerungen hin untersucht. Dabei stellten sich die AuBe-

rungen im Dokumentenvergleichsdiagramm wie folgt dar:
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Kategorie: esoterisch -transzendent

3 Brief und Fragen Student 3 ]

27 Brief und Fragen Student 27 | ]

31 Brief und Fragen Student 31

22 Brief und Fragen Student 22 ] | ] ]

16 Brief und Fragen Student 16 | ] | ] | ]
13 Brief und Fragen Student 13

9 Brief und Fragen Student 9 | ] | ]

Abbildung 47. Dokumentenvergleichsdiagramm - Ergebnisse der Kernka-
tegorie ,esoterisch-transzendent* zum selbstreflexiven Ver-
halten

Die Auseinandersetzung mit den systematisch-theologischen Kategorien
von Harle I6ste hier kaum Unsicherheit aus. Es wurde zwar punktuell ein
gewisser Klarungsbedarf empfunden, dieser war aber angebunden an die
Freiheit, nach Bedarf die eigene Meinung zu bilden oder zu &ndern”®. Von
Harle leiten die Studierenden ab: ,Es gibt keine allgemeingdltigen Antwor-

757

ten. Es ist alles zuldssig”>", und entnahmen, dass alles erlaubt ist, ,Alle

Vorstellungen sind zuldssig*”®®

, empfanden eine Erweiterung des eigenen
Spektrums ,, ... meine eigene Vorstellung (wird) dadurch weit komplexer in
ihrer Dimension fiir mich selber™®. Im direkten Vergleich zu den anderen
Kategorien findet sich hier geringes selbstreflexives Verhalten (oder eine
Zentrierung). In den Kategorien von Faix wurden ihre Gottesvorstellungen
durchweg als sicher/abgeschlossen beurteilt. ,Wie oben beschrieben kann

und méchte ich jetzt nicht in dieser Form reflektieren“®.

%6 Student 31
57 Student 27
78 Student 31
9 Student 16
%0 Student 13
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Kategorie: deistisch und theistisch

In dieser Phase der Auswertung konnten die Kernkategorien ,deistisch® und
stheistisch® zu einer Kernkategorie ,deistisch-theistisch® zusammengefihrt
werden. In beiden Gruppen |6st Harle z.T. starke Unsicherheit und Irritation
aus.

,,deistisch*

Fragen Student 2
Fragen Student 3
Fragen Student 4
Fragen Student 3

388

gen Student 14 [ ]
agen Student 17 | ]
agen Student 20 |

B
?
=4
&
2
2
El

Fragen Student 33

Abbildung 48. Dokumentenvergleichsdiagramm Ergebnis der Kategorie
,deistisch“ zum selbstreflexiven Verhalten

h . . h T}
»theistisc
ragen Student ¢ I I
ragen Student § L]
ragen Student 7 | ]
Fragen Student 10 I I L
Frat tudent 11 [ ] [ ]
Frat tudent 12 [ ]
Frat tudent 18 |
Fragen Student 19 L]
Fragen Student 23 [ | [ | | ]
Fragen Student 24 | | I L
Fragen Student 25 [ ] [ |
Fragen Student 26 [ ] [ ]
Fragen Student 29 [ ]
Fragen Student 32 [

Abbildung 49. Dokumentenvergleichsdiagramm Ergebnis der Kategorie
Jtheistisch® zum selbstreflexiven Verhalten

Harles Ausfiihrungen zum Gottesbegriff wurden in beiden Kategorien als
logisch und hilfreich, die Struktur als passend empfunden: ,Mir ist aufgefal-
len, dass ich viele Vorstellungen Uber Gott hatte. Diese Vorstellungen sind
sehr durcheinander gewesen und bekommen nun eine Struktur”®' Dieser
systematisch-theologische Zugang eréffnete neue Sichtweisen, was sich in
deutlich erkennbarem, selbstreflexiven Verhalten widerspiegelte. Die eige-
nen offenen Fragen wurden bewusst wahrgenommen: ,Mir persénlich ge-
hen noch zu viele Fragen durch den Kopf und zu viele Unklarheiten. Das

Wissen, das ich hier erworben habe beschéftigt mich, doch bin ich nicht in

61 Student 18
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der Lage vorauszusagen in wie weit sich meine Vorstellungen dadurch ver-
dndern“®2. Wissensliicken und eigene Unsicherheiten wurden erkannt und
dadurch eine Such- oder Orientierungsbewegung ausgeldst: ,Ich erfahre
uber mich selbst, dass ich (...) einen inneren Zwang verspire, mich weiter-
hin mit meiner Vorstellung von Gott (...) beschéftigen muss“’®® . ,Ich denke,
dass ich ein sehr einfaches Verstdndnis von Gott hatte und mich noch nicht
wirklich tiefergehend mit dem Thema auseinandergesetzt hatte. Umso mehr
ich dartiber nachdenke, desto mehr Fragen stellen sich mir. In Zukunft wer-

de ich versuchen, Dinge noch mehr zu hinterfragen®.

In dieser Kategorie fanden sich aber auch AuBerungen, die auf ein Festhal-
ten an der vorbestehenden, eigenen Sicht hinwiesen Die Zuordnung zu den
Kategorien von Faix lag hier im Bereich unsicher/nicht veranderbar oder un-
sicher/veranderbar.

Kategorie: christlich-dreieinig

 Fragen Student 21 000 @@ | ]
§ Fragen Student 15 . [ ] [ ]
Fragen Student & | ] |

Abbildung 50. Dokumentenvergleichsdiagramm Ergebnis der Kategorie
,christlich-dreieinig“ zum selbstreflexiven Verhalten

Diese sehr kleine, aber in den Merkmalen am deutlichsten definierte Gruppe
weist ein hohes MaB an Sicherheit in theologischer Hinsicht auf. Die we-
sentlichen Inhalte sind in ihren Ubergeordneten Zusammenhangen bekannt
und kdnnen kindgeman vermittelt werden. Die Studierenden haben eine in-
dividuelle Standortbestimmung vorgenommen, ohne dass dieser Stand-
punkt als starr oder festgelegt bezeichnet werde konnte. Die Selbstreflexivi-

tat war hoch, die eigene Sicht wurde kritisch analysiert, zeigte sich offen far

%2 Student 12
%3 Student 2
64 Student 14
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Veranderungen. Die Auseinandersetzung mit Harle wurde als hilfreich, pas-
send und strukturierend empfunden. Das gegebenenfalls dazugewonnene
neue Wissen I0ste keine Irritation aus und stellte kein Hindernis dar. Etwas
nicht zu wissen wurde als normal und Teil der prozesshaften Entwicklung
gesehen. Sie waren sich der eigenen Entwicklung und des momentanen
Standpunkts bewusst und zeigten sich verédnderbar und flexibel. Das selbst-
reflexive Verhalten ist angemessen. Eine Zuordnung zu Faix wurde in die

Kategorie sicher/veranderbar vorgenommen.

5.9 Ergebnisse
Das analytische Vorgehen ergab letztendlich drei Kernkategorien, die aus
den Daten emigriert wurden. Die Briefe wurden im Hinblick auf die ,Rede

785« untersucht. Im nachsten Schritt wurden die individuellen Ant-

von Gott
worten auf Fragen nach Harle und zur individuellen Seminarreflexion aus-
gewertet. Beides wurde in Beziehung zu den aus den Briefen entstandenen
Kategorien gebracht. An diesem Punkt konnten drei Typen studentischer

Gottesvorstellungen unterschieden werden.

5.9.1 ,Christlich-dreieinige" Gottesvorstellung

Es besteht ein grundsatzliches Verstandnis flr die Zusammenhéange eines
christlich-dreieinigen Gottesbildes. Die geduBerten Gottesvorstellungen wir-
ken gewinnend, keinesfalls bedrangend und kénnen ,Kind“-gerecht und
verstandlich vermittelt werden. Die eigene Sicht wird als momentan giiltig
empfunden, ist aber offen flr neue Impulse und Veranderung. In gewisser
Weise verfligen sie Uber eine immanente religionspadagogische Hand-
lungskompetenz, die aus der Vernetzung von theologischem Wissen zum
Gottesbegriff, religionspadagogischer Handlungskompetenz und einem an-

gemessenen MaB an Selbstreflexion resultiert.

"5 Dietlind Fischer sei an dieser Stelle fiir ein hilfreiches und weiterfiihrendes Gesprach gedank!
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5.9.2 ,Deistisch-theistische“ Gottesvorstellung

Hier finden sich facettenreiche Gottesvorstellungen: Sie reichen von maér-
chenhaft-kindlichen Gottesbeschreibungen Uber rational, deistisch-meta-
theistische bis hin zu persénlich-zeugnishaften Statements. Es besteht ein
Glaube an einen ,Gott®, der sehr unterschiedlich zum Ausdruck gebracht
wird. Die eigene Glaubenshaltung kann nicht durchgangig Uberzeugend
dargelegt werden und es ist nicht immer klar zu erkennen, worauf sich der
individuelle Glaube bezieht. Auf der Suche nach sinnvollen Erklarungen
bleiben die Aussagen tendenziell vage, teilweise distanziert und erheben
keinen Anspruch auf Gultigkeit. Individuelle Gottesvorstellungen werden
haufig im Zusammenhang mit emotionalen AuBerungen kommuniziert. Es
lassen sich subjektive, emotionale, individuelle Vorstellungen aufzeigen, die
angepasst an das aktuelle Lebenskonzept sind, wodurch eine gewisse emo-
tionale Sicherheit erkennbar wird. Es finden sich Tendenzen zur Natdrlichen
Theologie”®, es wird von Gott geredet, aber im Kern geht es um Glauben
und Religion. Eigentliches Ziel ist es zu zeigen, dass Gott ,ist* (existiert)”®’.
Die Studierenden besitzen keine ausreichende religionspadagogische
Handlungskompetenz. Obwohl ein echtes Bemihen erkennbar wird, gelingt
eine Wissensvermittlung nicht. Hier zeigt sich ein hohes MaB an Irritation
und Selbstreflexion. Eine selbstreflexiv-forschende Suchbewegung ist zu

erkennen. Die Gottesvorstellungen wirken unsicher-verénderbar.

5.9.3 ,Esoterisch-transzendente® Gottesvorstellung

Hier finden sich wenig konkret fassbare Gottesvorstellungen. Auf den Begriff
,2Gott“ wird durchgangig verzichtet. Es werden weder konkrete allgemeine

noch personliche Aussagen gemacht. Das ,Etwas“, woran man glauben

768 ygl. http://de.wikipedia.org/wiki/Nat%C3%BCrliche_Theologie (28.07.2011)

57 Dieser Beweis sagt aber noch nichts dariiber aus, was Gott ist. Von Gott kann man eher wis-
sen, was er nicht ist, als was er ist. Thesen: Gott ist unveranderlich und ewig, reiner Geist, oh-
ne materielle Beschrankungen und Méangel, also vollkommen. Bei ihm fallen Sein und Wesen
zusammen. Gott ist das Sein und das Leben selbst, allgegenwartig, allwissend und allmé&chtig,
absolute Personalitat, unendliche Liebe und vollkommene Glickseligkeit. Daher gewinnt hier
die Theodizee besondere Brisanz.
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.konnte“, ist vielfaltig und stets individuell. Beschreibungen bleiben diffus
und unklar, werden aber mit einem Anspruch auf Gultigkeit vorgebracht. Die
individuelle, vollig autonome Vorstellung ist angepasst an das aktuelle Le-
benskonzept. Es besteht eine subjektive Sicherheit, aber nahezu keine reli-
gionspadagogische Handlungskompetenz. Bezogen auf die Zukunft 16st die
Vorstellung, Kinderfragen ausgesetzt zu sein, Verunsicherung aus. Die
Freiheit, alles denken zu durfen, ist hdchstes Gut. Jede Form einer individu-
ellen Festlegung muss vermieden werden, Beeinflussung anderer (im Sinne

bewussten Missionierens) muss auf jeden Fall vermieden werden.

5.10 Uberblick Gottesvorstellungen
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christlich-dreieinig - allgemeine Beurteilung

Die Studierenden sind in der Lage, die drei Dimensionen sinnvoll und zielfihrend mitei-
nander zu verbinden. Sie haben einen eigenen ,voribergehenden® Standpunkt gefunden,
der aber offen fir neue Impulse zu sein scheint. Sie verfligen Uber eine immanente, religi-
onspadagogische Handlungskompetenz, die aus der Vernetzung von theologischem Wis-
sen zum Gottes Begriff, (religions-) padagogischer Handlungskompetenz und einer ada-
quaten Selbstreflexion resultiert. Harle wird als Bereicherung und Anregung empfunden.
Sie haben Erfahrungen mit ihnrem Glauben gemacht und dabei Festigkeit gewonnen. Die-
se Sicherheit wird auch daran deutlich, dass sie in der Lage sind, einem Kind altersange-
messen auf die Frage nach Gott Auskunft zu geben. Diese Fahigkeit setzt ein solides

Wissen" voraus.

»theistisch- deistisch® - allgemeine Beurteilung

Die Studierenden vermitteln ein eher facettenreiches Bild. Die AuBerungen reichen von
marchenhaft-kindlichen Gottesbeschreibungen Uber rational-deistische bis hin zu persén-
lich-zeugnishaft-theistischen Ausfihrungen. Die padagogische Kompetenz im Hinblick auf
inhaltliche Fragestellungen ist eher gering. Die Rede von Gott ist unklar, im direkten Ver-
gleich mit der Kategorie ,christlich-dreieinig“, wird hier eher Uber ,Glauben“ gesprochen.
Eine sinnvolle Verknipfung der drei Dimensionen gelingt nicht. Alle Studierenden wirken
in den Briefen sicher. lhre Bereitschaft, die eigene Sicht in Frage zu stellen, ist durchgan-
gig hoch. Harle 16st Verunsicherung und Irritation im Blick auf die eigenen, zuvor geauBer-
ten Gottesvorstellungen aus. Eine selbstreflexiv-forschende Suchbewegung wird ausge-
I6st. Es scheint ein Bewusstsein dafiir zu entstehen, dass der status quo nicht den Anfor-
derungen des spateren Lehrberufes genigen kann. Es findet sich eine sehr hohe Bereit-
schaft, an diesem Tatbestand etwas andern zu wollen.

»,esoterisch-transzendent” - allgemeine Beurteilung

Die Studierenden vermeiden das Wort ,Gott“ und zeigen in den Briefen eine ,alles ist
mdoglich, alles ist erlaubt®- Einstellung, die mit einem hohen Anspruch auf Giiltigkeit vor-
gebracht wird. Sie sprechen von einem ,Etwas”, von dessen Existenz sie nicht Gberzeugt
sind. Dabei erscheint Gott vielfaltig und ist so, wie das Individuum ihn sich denkt. Alles
trifft zu, es existiert nichts, das einen Anspruch auf Giiltigkeit erheben darf. Die individuel-
le, autonome Sicht ist angepasst an das aktuelle Lebenskonzept. Es besteht eine subjek-
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tive Sicherheit, die nach auBen vertreten wird. Diese wirkt festgelegt und weitgehend un-
veranderbar. Es besteht keine Bereitschaft, sich auf Neues einzulassen. Hérle liefert die
Bestatigung der eigenen, offenen Sichtweise. Sie sind nicht in der Lage, die drei Dimensi-
onen zu verbinden und finden keinen Zugang zu den Kindern. Sie sehen eigene Defizite
nicht, wollen ,ihre* Sicht der Dinge behalten (Selbstermachtigung). Die Vorstellung, dass
Kinder Fragen stellen, die vom Lehrenden nicht beantwortet werden kénnen, 16st Verunsi-
cherung aus. Die Freiheit, alles denken zu durfen, ist elementar, jede Form der Festle-
gung oder Beeinflussung muss vermieden werden. Beziehung und Begleitung von Schi-
lern stehen im Vordergrund.
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6 Bedeutung der Untersuchungsergebnisse

6.1 Zusammenfassung

Im ersten Teil”® der vorliegenden Arbeit werden die Grundbedingungen fiir
Wahrnehmung Gberhaupt sowie die gesellschaftlich relevanten Aspekte der
Wahrnehmung beschrieben. Der Wahrnehmung von Gottesvorstellungen
wird dabei besondere Beachtung geschenkt. Anhand von empirischen Stu-
dien wird dargestellt, welche Bedeutung der individuellen und persdnlichen
Gottesvorstellung zukommt. Des Weiteren, wie zentral die Gottesvorstellung
des Religionslehrers im Kontext religionspadagogischen Handelns gesehen

werden muss. In einem zweiten Teil”®®

wird die Planung und Durchflhrung
der empirischen Untersuchungen, auf deren Grundlage die Ergebnisse er-
mittelt wurden, dargestellt. Der dritte Teil’’® beschreibt den Prozess der qua-
litativen Datenauswertung. An Ende dieses Prozesses lagen die drei Typen
studentischer Gottesvorstellungen vor. Sie zeigen ein Spektrum auf, inner-
halb dessen sich Gottesvorstellungen bei Theologiestudentinnen finden und
einer Typologie zuordnen lassen. Gleichzeitig konnte fiir jeden Typus ein

jeweiliges Kompetenzprofil herausgearbeitet werden.

Die Ergebnisse kénnen als Herausforderung angesehen werden, mdgliche
hochschuldidaktische Konsequenzen zu diskutieren. Sie ermutigen dazu,
ausbildungsrelevante und kompetenzorientierte Perspektiven flr Studieren-
de zu entwickeln. Diese sollten angeleitet werden, individuelle Professiona-

lisierungsprozesse anzustreben.

6.1.1 Allgemeines zu den Ergebnissen

Die drei Typen studentischer Gottesvorstellung konnten ermittelt werden,
weil die Analyse anhand der drei kompetenzrelevanten Dimensionen vorge-

nommen wurde. Dabei stellte sich heraus, dass sich in den einzelnen Di-

%8 Kapitel 2/3

769 :
Kapitel 4

770 Kapitel 5
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mensionen, je nach Typus, unterschiedlich ausgepragte Fahigkeiten finden
lassen. Letztendlich ergeben sie fur die jeweiligen Typen spezifische Kom-
petenzprofile. Betrachtet man diese Ergebnisse unter dem Aspekt der Kom-
petenzen, die Lehrende bendtigen, um einen kompetenzorientierten Religi-
onsunterricht erteilen zu kénnen, wird deutlich, dass lediglich Studierende,
die eine Christliche-dreieinige Gottesvorstellung zum Ausdruck bringen,
entsprechende Kompetenzen besitzen. Studierenden mit einer Esoterisch-

transzendenten Gottesvorstellung, weisen die geringsten Kompetenzen auf.

Die Studierenden mit einer christlich-dreieinigen Gottesvorstellung zeigen
durchgangig gute religionspadagogische, theologische und selbstreflexive
Fahigkeiten. Bei den Studierenden mit deistisch-theistischen Gottesvorstel-
lungen liegt nur geringes Wissen vor. Die Vermittlung von Inhalten gelingt
ihnen vermutlich auch daher allenfalls im Ansatz. Ihre Selbstwahrnehmung
und das selbstreflexive Verhalten sind gut. Bei den Studierenden mit esote-
risch-transzendenter Gottesvorstellung sind systematisch-theologische, reli-
gionspadagogische und selbstreflexive Fahigkeiten nur schwach oder gar

nicht vorhanden.

Es scheint ein direkter Verweisungszusammenhang zwischen einer be-
wussten, reflektierten eigenen Gottesvorstellung und der Bereitschaft zu
bestehen, diese jetzt und auch kiinftig reflektieren zu wollen. Dieses selbst-
reflexive Denken bildet vermutliche die Grundlage, auf welcher sich die Fa-
higkeit, religionspadagogisch angemessen mit Kindern zu kommunizieren,
entwickeln kann. Eine (reflektierte) persdnliche Gottesvorstellung oder Got-
tesbeziehung, die auf vorhandenem Wissen aufbaut, erméglicht es den
Studierenden zu erkennen, dass dieses Wissen lediglich einen Teilaspekt
eines gréBeren Ganzen darstellt und einer momentanen Erkenntnis ent-
sprich. Sie bleibt offen flir Ergdnzung und Veranderung. Auf dieser Grund-
lage scheint es auch weniger schwierig, einem Gegentber die wesentlichen
Aspekte der eigenen Gottesvorstellung angemessen und verstandlich zu

vermitteln.
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6.1.2 Kompetenzorientierte Betrachtung

Betrachtet man die drei Typen unter dem Aspekt der Kompetenzorientie-
rung differenzierter, so kann man in Bezug auf den christlich-dreieinen
Typus sagen, dass die Studierenden die besten Voraussetzungen mitbrin-
gen, kiunftig einen kompetenzorientierten Religionsunterricht zu erteilen. Sie
vermitteln den Eindruck, als haben sie zu einem eigenen, flexiblen, auf ei-
genen Erfahrungen aufbauenden Standpunkt bzgl. der Gottesfrage gefun-
den. Sie scheinen Uber ausreichendes Wissen zu verfligen, das ihnen
selbst Sicherheit gibt und das sie reflektiert kommunizieren kénnen. Sie be-
sitzen die notige Wahrnehmungskompetenz, die ihnen ermdglicht, sich in
die Lage eines Kindes zu versetzen und altersangemessen auf die Frage
nach Gott sowohl persénlich als auch im Allgemeinen Auskunft zu geben.
Sie verschranken intuitiv die drei kompetenzrelevanten Dimensionen sinn-
voll und zielflhrend miteinander und sind offen fir neue Gedanken und Im-
pulse. Eine grundsatzliche Bereitschaft das eigene Denken durch externe
Impulse zu erweitern, ist vorhanden. lhr selbstreflexives Verhalten ist hoch.
Es ist davon auszugehen, dass sie durch das Studium eine Erweiterung und
Vertiefung des bereits vorhandenen Spektrums erfahren.

Die Studierenden des deistisch-theistischen Typus zeigen, bzgl. der Got-
tesvorstellungen ein facettenreiches Bild. Vielfach entsteht der Eindruck,
dass hier Uberzeugungen geduBert werden, die nicht ausreichend reflektiert
worden sind. Sie wirken fragil und unsicher. Auffallig und (fir eine kompe-
tenzorientierte Ausbildung) entscheidend sind hier nicht die erfassten, er-
kennbaren unterschiedlichen Gottesbeschreibungen, die von marchenhaft-
mythischen Uber rational-deistische, bis hin zu persdnlich-zeugnishaft-
theistischen Statements reichen, sondern die Wahrnehmung, dass die Stu-
dierenden

- sich sehr bemihen, die eigene Sicht fiir ein Kind verstandlich zu
formulieren,

- die systematisch-theologischen Anséatze als sinnvolle und hilfrei-
che Ergadnzung oder Erweiterung der eigenen Sicht empfinden,
und sie
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- ein hohes MafB an Reflexivitat oder Selbstreflexivitat erkennen las-
sen.

Den Studierenden ist bewusst, dass ihr vorhandenes Wissen nicht aus-
reicht. Sie brauchen eine Erweiterung ihres entwicklungspsychologischen””"
und systematisch-theologischen Wissens.””? Dass die Studierenden nicht in
der Lage sind, ihr Wissen und ihre Uberzeugung fiir ein Kind verstandlich
zum Ausdruck zu bringen deutet darauf hin, dass sie im Umgang mit der
Gottesthematik Unsicherheit empfinden. Es ist ebenso denkbar, dass sie
keine Erfahrung im Umgang mit Kindern haben. Das reflexive und selbstre-
flexive Verhalten muss unter diesen Umstédnden als sehr positiv gewertet
werden. Die selbstreflexiv-forschende Suchbewegung lasst bei den Studie-
renden ein Bewusstsein daflr entstehen, dass der status quo den Anforde-
rungen des spateren Berufsfeldes nicht genigt. Die individuellen Grenzen

und Fragen werden in allen Bereichen wahrgenommen.

Dass die Studierenden dieses Typus ihre Wissensdefizite erkennen und ei-
ne Bereitschaft zeigen sich weiterentwickeln zu wollen, eréffnet universitarer
Ausbildung vielfaltige Méglichkeiten. Das Studium kann hier einen qualifi-
zierten Beitrag dazu leisten, das individuelle Wissensspektrum zu erweitern.
Die Studierenden sollten ermutigt werden, diese Chance im Hinblick auf die

eigene Professionalisierung zu nutzen.

Der esoterisch-transzendenten Typus zeigt ein vollig anderes Profil. Es
lasst sich schwer erfassen, wie die Studierenden wirklich denken. Ihre
Uberzeugung und Ansichten, die sie nicht eindeutig formulieren kénnen,
werden mit einem hohen Anspruch auf Gultigkeit und Unanfechtbarkeit vor-
gebracht. Das Individuum scheint allein autorisiert zu entscheiden, was Gl-
tigkeit beanspruchen darf. Ansichten, die im scheinbaren Widerspruch zur
eigenen Uberzeugung stehen, sind weder Problem noch Herausforderung.

In gewisser Weise ahneln diese studentischen Gottesvorstellungen dem

771

T7p Im Bezug auf die religiése Entwicklung von Kindern und Jugendlichen

Zum Gottesbegriff
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von Bochinger und Engelbrecht beschriebenen Idealtypus des Spirituellen
Wanderers. Die Studierenden dieses Typus leben eine selbstbestimmte
Form der individuellen Religiositat.””® Die soziale Deutungshoheit (ber die
individuelle Spiritualitdt und Religiositat wird keinem anderen, als aus-

t’"* zugestanden. Was nicht in das eigene System

schlieBlich sich selbs
passt, wird konsequent abgelehnt. Bezogen auf die Ausfiihrungen zu Piaget
kann man hier von Zentrierung sprechen.”” Nur Impulse, die fir den eige-
nen Weg als passend empfunden werden’’®, finden Beachtung. Das Indivi-
duum wird zum Dreh-und Angelpunkt der eigenen Religiositat. Es ist kein

selbstreflexives Verhalten zu erkennen.

Die Studierenden verfligen lber wenig substantielles Wissen’’’, vermitteln
aber den Eindruck, alles Notwendige bereits erfasst zu haben. Sie sind nicht
in der Lage, die drei kompetenzrelevanten Bereiche miteinander zu verbin-
den und zeigen keine Bereitschaft, die eigene Sicht in Frage stellen zu las-
sen. Es besteht eine latente Angst, den Fragen der Kinder nicht angemes-

sen begegnen zu kdénnen.

Das Studium wird selektiv wahrgenommen und liefert Informationen, um
den eigenen Weg zu bestatigen. Es ist unter diesen Umstanden kaum vor-
stellbar, dass sie kinftig einen an den Bedrfnissen der Kinder orientierten,
kompetenten Religionsunterricht erteilen kénnen. Um Studierenden dieses
Typus im Sinne einer kompetenzorientierten Ausbildung hilfreich zu begeg-

nen, muss sensibel vorgegangen werden. Harle weist in seinen Ausflhrun-

78 Vgl. dazu auch: Bochinger/Gebhardt/Engelbrecht, (2009)

7* " Bochinger/Gebhardt/Engelbrecht, (2009), 78

7 Bewusstseinsprozesse und kognitive Verdrangung, d.h. das Ausblenden von Bewusstseinsin-
halten, die zu Begriffen oder Operationen héherer Ordnung im Widerspruch stehen, stehen in
engem Zusammenhang. Bewusstwerdungsprozesse kénnen durch Verdrangung unterbunden
werden (vgl.: Kesselring (1988), 101/102).

7 Bochinger/Gebhardt/Engelbrecht, (2009), 78/128

7" Diese Aussage bezieht sich hier auf das der christlichen Tradition zugrunde liegende theologi-
sche Wissen. Es ist durchaus denkbar, dass ein umfassendes Wissen im Bereich anderer Re-
ligionen vorliegt. Gebhardt spricht in diesem Zusammenhang von radikalen spirituellen Oku-
menismus, da der Spirituelle Wanderer eine Art spiritueller Eigenekompetenz besitzt, von der
Gleichwertigkeit alles Religionen und Weisheitslehren ausgeht und als einziges Auswahlkrite-
rium die jeweilige individuelle Passung akzeptiert (vgl.: Seite 119). Das individuelle Wissen
kann daher umfangreich sein, bezogen auf das christliche Versténdnis allerdings nur fragme-
tarisch vorhanden sein.
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gen zum Gottesverstandnis auf das ,passivum divinium® hin, eine passive
Art des Redens von Gott, wobei das Wort ,Gott* nicht verwendet wird und
dennoch von Gott die Rede ist.””® Dieser Reden im passivum divinium kann
als Ausdruck eines vorhandenen mangelnden Bekennermutes gesehen
werden oder fur den Betreffenden zu einer Art Briicke werden, die Gotteser-
fahrung und Gottesbegriff versucht, miteinander zu verbinden. Md&glicher-
weise ist dies bei den Studierenden der Fall und es kann Uber einen sol-
chen Ansatz ein Zugang gefunden werden.

Um eine Flexibilitat im Denken anzuregen, eine Dezentrierung zu bewirken,

™ mit Kindern oder unter Studierenden

kénnen Theologische Gesprache
hilfreich sein. Die Studierenden kénnten auf diesem Weg dazu herausge-
fordert werden, sich intensiver mit der eigenen Sicht auseinanderzusetzen.
Sie wiirden dem Wissen und der Uberzeugung anderer begegnen. Dadurch
wirde ein breites Spektrum sichtbar und mégliche Alternativen kdnnten
aufgezeigt werden. Die Freiheit, alles denken oder glauben zu dirfen, muss

auf jeden Fall respektiert werden.
Fazit zur kompetenzorientierten Betrachtung

Die drei genannten Typen zeigen das Spektrum der vorhandenen Gottes-
vorstellungen bei Studierenden, das anhand der qualitativen Auswertung
der Briefe ermittelt werden konnte. Es wird deutlich, dass die Voraussetzun-
gen, die Studierende zu Beginn des Studiums mitbringen, stark differieren.
Daraus ergibt sich, dass auch die Erwartungen und Bediirfnisse, mit denen
Studierende an das Studium herantreten, teilweise weit auseinanderliegen.
Eine kompetenzorientierte Religionslehrerausbildung muss die verschiede-
nen Voraussetzungen wahrnehmen und individuelle Perspektiven und Ent-
wicklungsmdglichkeiten aufzeigen kénnen. Studierende missen ermutigt

werden, sich selber unter kompetenzorientierten Gesichtspunkten wahrzu-

" " Harle, Wilfried, Gottesverstandnis, Heidelberg (2011), 10
7 Entweder sollten Studierende untereinander Theologische Gesprache flihren, oder sie sollten
Theologische Gesprache mit Kindern fiihren lernen.
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nehmen und sie brauchen Anleitung, um einen Prozess des selbstorgani-

sierten Lernens anzustreben.

Unter diesen Umstanden stellt sich die Frage, wie dieser Prozess innerhalb
der wenigen zur Verfigung stehenden Semester optimal gestaltet werden
kann. Wenn die individuelle Lehrerlnnenpersénlichkeit letztlich die Effizienz
der padagogischen Bemuhungen bewirkt, dann bedarf es einer Professio-
nalisierung, die auf reflektierter, konsequenter Selbstbeobachtung und

Selbstbeurteilung fuBender Persénlichkeitsentwicklung aufbaut.”®’

Unter religionspadagogischen Gesichtspunkten betrachtet, entsteht durch
unterschiedliche Voraussetzungen und die inhomogenen Gottesvorstellun-
gen der Studierenden ein grundsatzliches Problem: Religionsunterricht kann

' und Schiile-

nicht losgel®st von der eigenen Identitat unterrichtet werden’®
rinnen werden sich flr das Fach und seine Inhalte nur dann gewinnen las-
sen, wenn der Lehrende authentisch ist und die eigenen Uberzeugungen in
sein unterrichtliches Handeln einflieBen.”® ,Wenn es im Zentrum des RU’s
nicht nur um religiés bedeutsame Phdnomene geht, ..., sondern um Wis-
sen, Glauben und Reden von Gott, dann sind die Lehrenden unausweich-

lich mit ihrer Person und ihrem Leben involviert“®?,

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass an dieser Stel-
le noch Handlungs- und Ausbildungsbedarf besteht. Zu Beginn des Studi-
ums muss zunachst wahrgenommen werden, wie die unterschiedlichen
Gottesvorstellungen der Studierenden aussehen. Wenn es flr den Erfolg
von Lernprozessen wichtig ist, dass ,Schilerinnen und Schiiler merken:
Hier steht etwas auf dem Spiel, das mich als Lehrerin oder Lehrer unbedingt

angeht, das mich herausfordert und mein Leben als Leitmotiv zu bestimmen

8 Heis/Mascotti-Knoflach, Zum forschenden Habitus an padagogischen Hochschulen, Ein Bei-

trag zur Persdnlichkeitsentwicklung von Lehrer/innen, Insbruck (2010), 7
81 Vgl. dazu z.B.: Freudenberger-Létz, (2003), 106 oder Feige/Dessler (2000), 455
82 Obst, (2009), 222
8 Obst, (2009), 223
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sucht“8

, sollten Studierende erfahren, wie bedeutsam eine Weiterentwick-
lung in Bezug auf die eigenen Fragen und die individuelle Gottesvorstellung
ist.”®® Die Erhebung zur fachdidaktischen Perspektive Studierender auf dem

Religionsunterricht’®®

zeigt, dass die eigenen Fragen fur viele Studiereden
wichtig sind und ein groBer Teil der Studierenden zeigte im Rahmen dieser
Untersuchung ebenfalls ein Bewusstsein fir die eigenen Defizite. Eine sol-
che Haltung ist eine gute Voraussetzung, um einen forschenden Habitus zu
entwickeln, wodurch auBerdem auf persdnlichem Interesse beruhende
Lernprozesse eingeleitet werden kénnen. Universitare Ausbildung kann er-
ganzend Studierenden im Rahmen des Studiums die drei Typen studenti-
scher Gottesvorstellung transparent machen. Die Studierenden sollten an-
schlieBend diese Befunde diskutieren und entscheiden, inwieweit sie in die-
sem Bereich an der eigenen Professionalisierung arbeiten wollen. Es ist in-
teressant zu ermitteln, wie eine mogliche Selbsteinschatzung der Studie-
rende ausfallt und wie sie selber mit diesen Ergebnissen umgehen. Es kdn-
nen auch eigene Ldsungsansaize erarbeitet werden, um Prozesse des

Selbstorganisierten Lernens zu initiieren.
6.2 Deutungsansatze und Deutungsebenen

6.2.1 Allgemeines

Die Ergebnisse zeigen, dass unabhangig von taktischen oder strategischen
Erwagungen oder Begriindungen fur den Religionsunterricht in der heutigen
Gesellschaft das Bediirfnis nach Halt und Orientierung zu beobachten ist.”®
Ein solches Orientierungsbedurfnis scheint auch bei den meisten Studie-

renden vorzuliegen. Dies ist nachvollziehbar, verstandlich und resultiert

8 Obst, (2009), 223

" Fricke, (2007), 9

Natdrlich sind hier nicht nur die Gottesvorstellungen gemeint. Es gibt viele Themen, die far
Studierende von Bedeutung sind. Sie sollten wahrgenommen werden und es sollte darlber
nachgedacht werden, inwieweit darauf sinnvoll darauf reagiert werden kann.

Riegel (Universitat Siegen)/Mendl| (Universitat Passau), unveréffentlichte Unterlagen zur ers-
ten Erhebungswelle bei 649 Studierenden aus 25 Standorten, im ersten Studiensemester,
Siegen/Passau (2009)

87 Hemel, (2009), 2

786
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nicht zuletzt auch aus den vorhandenen vielfaltigen Weltbildern und Deu-
tungskonzepten, innerhalb derer der einzelnen einen eigenen Weg finden
muss. Orientierung in Bezug auf ihre religiésen Fragen scheinen Theologie-
studentlnnen sich vom Theologiestudium zu erhoffen. Ganz offensichtlich
konnte der schulische Religionsunterricht die nétigen und erhofften Kompe-
tenzen in diesem Bereich nicht in ausreichendem MaB vermitteln.”®® Eine
persdnliche Auseinandersetzung mit religids bedeutsamen Themen ist
technisch problemlos moglich, wird heute auch dadurch erschwert, dass
Informationen zwar schnell verfligbar sind, in den Medien aber (z.B. via In-
ternet) lediglich oberflachlich und fliichtig zur Kenntnis genommen werden
kénnen. Oftmals handelt es sich um eine rudimentére Informationsentnah-
me, die sich im Blick auf Wissen und Wahrnehmungskompetenz sehr un-
glinstig auswirken kann.”®® Ausgehend von rudimentarem Wissen ist es
problematisch, eine individuelle Deutungs- und Urteilsfahigkeit in religibsen
Fragen zu entwickeln oder an einem religiosen Dialog argumentierend teil-

zunehmen.”®
Der religiose Bildungsprozess

Dass die Studierenden nach Antworten auf ihre existentiellen Fragen im
Studium suchen, wirft die Frage auf, was unter diesen Bedingungen als
Globalziel religiéser Erziehung gesehen werden kann. Obst weist auf den

Ansatz von Hemel hin”®"

und legt darauf aufbauend wesentliche Grundlagen
religiéser Erziehung dar. Die meisten Studierenden scheinen, was ihre ei-
gene religidése Erziehung und Entwicklung angeht, noch auf Impulse seitens

der Universitat und auch driber hinaus angewiesen zu sein. Universitarer

8 Die Ergebnisse der Untersuchung geben Anlass zu der Vermutung, dass dringend dariber

nachgedacht werden muss, ob die formulierten Kompetenzanforderungen fir den Religions-
unterricht iberhaupt in der angedachten Form umsetzbar sind. Die curricularen Vorgaben der
Lander kénnen in Internet abgerufen werden. Vgl. z.B. :
http://www.nibis.de/nibis.phtm|?menid=203

8 Obst, (2009), 197

0 ygl. dazu Obst (2009), 197
Dieser Abschnitt bezieht sich auf die Ausflihrungen zu kompetenzférderlichen Lehr- und Lern-
formen. Es ist dringend notwendig die hier angefiihrten Féhigkeiten methodisch zu férdern,
darauf weisen die Ergebnisse der Untersuchung deutlich hin.

1" Obst, (2009), 70
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Ausbildung kommt daher moglicherweise neue Bedeutung im religiésen Bil-

dungsprozess zu.”*

Glaube und Religiositat entwickelt sich innerhalb verschiedener Dimensio-
nen.”®® Theologisches Wissen ist in diesem Kontext lediglich ein, wenn auch
zentraler, Teilaspekt.”®* Studierende bringen eine religidse Vorbildung mit,
was nicht bedeutet, dass die Mehrdimensionalitédt der Religiositat mit ihren
jeweils spezifischen Kompetenzen auch wahrend der Schullaufbahn indivi-
duell entwickelt werden konnte. Ansatzweise lassen die AuBerungen der
Studierenden Riickschliisse auf die unterschiedlichen Dimensionen™® er-

kennen. Eine eindeutige Zuordnung ist jedoch nicht durchgangig moglich.

Die ideologische Dimension versucht z.B. zu erfassen, inwieweit der Glau-
bende den zentralen Aussagen der Religion zustimmt. Entscheidend sind
hier die grundlegenden Aussagen der Religion, anhand derer erst erfasst
werden kann, ob die Studierenden den Aussagen zustimmen oder nicht.
Wird das Christliche Glaubensbekenntnis’® als Grundlage genommen, so
ist davon auszugehen’’, dass ein groBer Teil der Studierenden diesen
Aussagen nicht ohne Einschrankung zustimmen oder diese wiedergeben

kdnnte.

"2 Feige (2007), 78

%8 Glaube und Religiositit entwickelt sich, phanomenologisch betrachtet, innerhalb verschiede-
ner Dimensionen. Es kann nicht definitiv davon ausgegangen werden, dass alle Dimensionen
im Verlauf der schulischen Ausbildung bertcksichtigt wurden.

Stark und Glock beschreiben fiinf Dimensionen, vgl. dazu Kap.3.2 oder Stark/Glock, in: Grom,
(2007), 26

Ideologische Dimension (Glaube an Gott)/ Ritualistische Dimension (Glaubenspra-
xis)/Intelektuelle Dimension (Wissen)/ Erfahrungsdimension (Erfahrung)/ Handlungsdimension
(Konsequenzen)

Ich glaube an Gott, den Vater, den Allimachtigen, den Schopfer des Himmels und der Erde.
Und an Jesus Christus, seinen eingeborenen Sohn, unsern Herrn, empfangen durch den Hei-
ligen Geist, geboren von der Jungfrau Maria, gelitten unter Pontius Pilatus, gekreuzigt, gestor-
ben und begraben, hinabgestiegen in das Reich des Todes, am dritten Tage auferstanden von
den Toten, aufgefahren in den Himmel; er sitzt zur Rechten Gottes, des allméchtigen Vaters;
von dort wird er kommen, zu richten die Lebenden und die Toten. Ich glaube an den Heiligen
Geist, die heilige christliche Kirche, Gemeinschaft der Heiligen, Vergebung der Stinden, Auf-
erstehung der Toten und das ewige Leben. Amen.
(http://de.wikipedia.org/wiki/Apostolisches_Glaubensbekenntnis)

Dies kann den Aussagen anhand der Daten entnommen werden.

794

795

796

797
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In den Briefen berichten Studierende von eigenen religidsen Erfahrungen.
Dass hier religidse Praktiken umgesetzt werden, kann aber hbéchstens an-
satzweise vermutet werden. Die Facetten einer evtl. vorhandenen rituellen
Dimension sind hier eng mit der Dimension der religiésen Erfahrung ver-
bunden. Die emotionale Komponente scheint dabei ausschlaggebend zu
sein. Insgesamt kann den Daten entnommen werden, dass die erkennbaren
Kompetenzen in den jeweiligen Dimensionen nicht ausreichend entwickelt

sind.

Hemel versteht unter religioser Erziehung eine Variante allgemeiner Erzie-

hung, die auf die Entfaltung menschlicher Selbst- und Weltdeutung angelegt

ist’®, also auch der Persénlichkeitsentwicklung zu Gute kommt. So gese-

hen ist es wichtig, dass auch Studierende sich kinftig ,religiés* (weiter-)
entwickeln. Universitare BemUhungen sollten daher als ein mehrperspektivi-
sches, kommunikatives Geschehen, dessen Ergebnis prinzipiell offen ist”®®,
mit dem Ziel der Férderung religidser Selbst- und Weltdeutung auf Grundla-
ge der christlichen Tradition gesehen und verstanden werden. Die von Stark

800
t

und Glock beschriebene mehrdimensionale Struktur von Religiositat™ wird

| 8 im Blick auf Ziele und Kompetenzen zugespitzt.2 Um als

von Heme
Lehrende im Religionsunterricht zielorientiert im Sinne der curricularen Vor-
gaben handeln zu kénnen brauchen Studierende religiése Sensibilitat, reli-
giébse Ausdrucksfahigkeit, religiése Inhaltlichkeit, religibsse Kommunikation
und eine religids motivierte Lebensgestaltung.®®® Auch hier besteht noch

Entwicklungspotential.

%8 Obst, (2009), 77

9 Hemel, (1988), 543

80 gtark & Glock, in: Grom, (2007), 26 f

81 Hemel, (1988), 674-689

892 vgl. dazu auch Obst, (2009), 74 ff

Dieser Aspekt bezieht sich auf die noch darzustellende Bedeutung der individuellen Persén-
lichkeitsentwicklung des Religionslehrers.
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Religidose Sensibilitat

184 entwickeln zu kdnnen, miissen Studierende eine

Um religidse Sensibilita
moglichst umfassende Wahrnehmungskompetenz entwickeln kénnen. Um
Religionsunterricht erteilen zu kénnen, brauchen Studierende religiése Aus-
drucksfahigkeit.?®® Diese ist stets individuell und erfordert die Ubernahme
einer religiésen Rolle. Lehrende missen Uber eigene Erfahrungen und ent-
sprechendes Wissen verfligen (z.B. wie man sich in einem Gottesdienst
verhalt). Religidse Inhaltlichkeit®® erfordert religiése Bildung und ein gesun-
des MaB an Wissen. Nur wer die wesentlichen Inhalte des christlichen
Glaubens kennt, kann religiése Lebenspraxis angemessen deuten und er-
madglichen, dass religidse Kommunikation®’ gelingt. Religiése Kommunika-
tion gilt als zentrale Kompetenzdimension flr religionspadagogisches Den-
ken und Handeln.®® Wer sich verstandigen méchte braucht Sprachkompe-

tenz, Interaktionskompetenz, Dialogkompetenz.

,Ja, die Vernunft kann links und rechts unterscheiden, aber sie kann un-
sichtbare Dinge wie Liebe, Ewigkeit, Furcht, Ganzheit, Geheimnis oder das
Géttliche nicht erfassen*®®. Obwohl die Entfaltung einer umfassenden reli-
giésen Kompetenz letztlich im Verantwortungsbereich des Einzelnen bleibt,
sollte universitare Ausbildung zum Ziel haben, Studierende innerhalb dieser

Dimensionen auszubilden.

8% Religiose Sensibilitat bezieht sich auf die Ebene der Gefiihle und bezeichnet eine grundsétzli-

che Aufgeschlossenheit, Ansprechbarkeit, Offenheit, Aufmerksamkeit und Wahrnehmungsfa-
higkeit.

Religiése Ausdrucksfahigkeit bezeichnet Verhaltensweisen, die einer religibsen Motivation
entspringen und freiwillig erfolgen (z.B. das Wissen darum, wie man sich in einem Gottes-
dienst verhalt).

Religiése Inhaltlichkeit bezieht sich auf die kognitiven Aspekte, das lebendige deutungsfahige
Wissen in Verbindung zur religidsen Lebenspraxis. Hier kann auch von religidser Bildung ge-
sprochen werden. Sie ist eng mit der allgemeinen Persénlichkeitsentwicklung verbunden und
umfasst die Aneignung von OrientierungsgréBen zur persénlichen Weltdeutung und leistet ei-
nen praventiven Beitrag zur Bewaltigung von Orientierungskrisen.

Religidse Kommunikation beschreibt sprachliche und nicht-sprachliche Kommunikation auf
allen Beziehungs-Ebenen (vertikal: Gott-Mensch und horizontal: Mensch-Mensch), sie kann
noch wesentlich differenzierter betrachtet werden.

808 Obst, (2009), 76

89 Rohr, (2010), 71/72 oder Hemel (1988), 672

805

806

807
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6.2.2 Orientierungskompetenz

Die Entfaltung von Religiositat durch die Verbindung von Persoénlichkeits-
entwicklung und Ubriger Sozialisation, die im Zusammenhang mit nicht-

religidsen Bildungsprozessen steht®'®

, scheint heute nur noch selten zu ge-
lingen. Religidse Entwicklung ist eng an ldentitats- und Persénlichkeitsent-
wicklung gekoppelt und geschieht einerseits durch die Orientierung an ei-
nem Kollektiv, andererseits auch durch das Bewusstsein der eigenen Indivi-
dualitat.®'’ Sprache und Kultur vermitteln Werte, die gleichzeitig auch Aus-
druck eines Weltbildes sein kdnnen. ,Solche Weltbilder sind mythisch oder
religiés geprdgt.®'® Der Einzelne braucht daher eine Orientierungskompe-
tenz®'® | um im Nebeneinander der Weltanschauungen und Religionen zu
einem eigenen Standpunkt zu finden, denn ,aus der Pluralitdt konkurrieren-
der Sinnangebote entsteht Orientierungsstress“®'* Religionsunterricht kann
hier einen wichtigen Beitrag leisten und Orientierungskompetenz férdern.
Einen solchen Ansatz im Religionsunterricht verfolgen zu kénnen, erfordert

Studierende und Lehrende, die entsprechend ausgebildet wurden.

Die Einflussfaktoren auf die individuelle Entwicklung sind vielfaltig und kom-
plex miteinander verbunden. Die Ergebnisse sollen daher nachfolgend auf
drei sozialisationstheoretischen Deutungsebenen betrachtet werden. Dieser
Ansatz ist insofern hilfreich, als Sozialisationstheorien sich mit der Frage
beschaftigen, wie sich Menschen innerhalb einer Gesellschaft eigenstandig
entwickeln und Mitglieder der Gesellschaft werden.?'®> Auch die drei Typen
studentischer Gottesvorstellungen sind das Ergebnis eines multifaktoriellen
Geschehens. Globale Einflussfaktoren (Metaebene), Sozialisation (Me-
soebene) und individuellen Entscheidungen (Mikroebene) wirken dabei di-

rekt und indirekt aufeinander ein.

810 Obst, (2009), 47
81 Fraas, (1983), 46
2 Hemel, (2009), 2
3 Hemel, (2009),2
814 Hemel, (2009), 3
1

815 Faix, (2007), 104
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6.2.3 Sozialisationstheoretische Deutungsebenen

Es zeigt sich, dass bei den Studierenden eine Pluralitdt von Gottesvorstel-
lungen zu finden ist. Gesellschaftliche Rahmenbedingungen wirken auf die
Entstehung von individuellen Gottesvorstellungen ebenso ein, wie unter-
schiedliche Lebensentwiirfe, Glaubensliberzeugungen und Deutungsange-
bote des sozialen Umfeldes. Fir die meisten Jugendlichen ist diese Vielfalt
genauso real, wie die Gleichwertigkeit der unterschiedlichen Religionen.8'
Dabei werden gleiche Sachverhalte durch unterschiedliche, jeweils spezifi-
sche Perspektiven grundlegend different empfunden.?'” Die Gottesvorstel-
lungen von Kindern, Jugendlichen und Studierenden zeigen eine Vielfalt
von Vorstellungen und Deutungsansatzen und entstehen innerhalb eines
komplexen sozialen Gefliges. Jeweils unterschiedliche lebensweltliche Ein-

flisse wirken dabei auf die Entstehung ein.

Zur Deutung der Ergebnisse sollen nun drei sozialisationstheoretische Ebe-
nen unterschieden und hinsichtlich ihres Einflusses auf die studentischen
Gottesvorstellungen untersucht werden. Wie ist das Forschungsfeld be-
schaffen und wie wirken die drei Ebenen auf die studentischen Gottesvor-
stellungen ein? Jede Ebene kann beschrieben, aber nie losgeldst von den

anderen Ebenen betrachtet werden. Die Ubergénge sind flieBend.

Im Zusammenhang mit den ermittelten Ergebnissen sind vor allem interes-

sant:®'®

— die Makroebene mit ihren gesellschaftlichen Bedingungen und Einflis-
sen,

— die Mesoebene, worin unterschiedliche miteinander verflochtenen Mikro-
Systeme, Gruppen und Institutionen auf individuellen Vorerfahrungen
aufbauen und die auf die individuelle Entwicklung einwirken,

816 Faix, (2006), 290

817" Wunderlich tiber Wolfgang Welsch in: Wunderlich, (1997), 26

818 Faix, (2006), 289 f
Die Evaluation der Ergebnisse erfolgt bei Faix auf der Makro-, Meso- und Mikroebene. Diese
Begriffe scheinen auch im vorliegenden Fall eine sinnvolle Erfassung des fir das Zustande-
kommens von Gottesvorstellungen auf sozialisationstheoretischem Hintergrund zu ermdgli-
chen.
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— die Mikroebene als unmittelbares Nahsystem, verbunden mit der indivi-
duellergﬂ;/Vahrnehmungskompetenz und Grundbereitschaft zur Selbstref-
lexion.

6.2.4 Makroebene - Pluralismus

Der postmoderne Pluralismus kann mit Blick auf die studentischen Gottes-
vorstellungen einerseits als Ursache fiir bestimmte AuBerungen gesehen
werden und stellt andererseits eine Herausforderung im Hinblick auf das
spatere Berufsfeld dar. Als Ursache gilt er insofern, als die individuellen
Vorstellungen durch gesellschaftliche Gegebenheiten beeinflusst wurden
und werden. Herausforderung ist er dahingehend, dass in Anbetracht viel-
faltiger Mdglichkeiten individuelle Entscheidungen getroffen werden missen
und Lehrende den Schuilerlnnen Mdéglichkeiten und Wege erdffnen sollen,
wie sie zu eigenverantwortlichen Entscheidungen in religiésen Fragen
kommen. Pluralitdt kann und muss daher auf der persdnlichen Ebene und
im Bezug auf die beruflichen Anforderungen als religionspadagogische Her-

ausforderung®® angesehen und angenommen werden.

Religionspadagogisch betrachtet stellt sich die Frage, wie angesichts der
pluralen Bedingungen christlich-religids unterrichtet und erzogen werden
kann.®?! Die universitare Ausbildung von Religionspadagogen muss die plu-
ralistischen Tendenzen wahrnehmen, akzeptieren und darauf reagieren.
Nipkow folgert schon sehr frih, dass Bildung angesichts einer zunehmen-
den Subjektivierung und Individualisierung fortan reflexiv verstanden wer-
den und auf selbstverantwortliches Denken und Handeln zielen muss.?®
Selbstverantwortlich denken und handeln kann aber nur, wer Gber das not-
wendige Wissen verfligt, das sinnvolle Entscheidungen Uberhaupt erst er-

moglicht.

819 Mikroebene - Individuum; Mesoebene - Gruppen, Institutionen, Organisationen; Makroebene -

Gesellschaft

Vgl. dazu: Wunderlich, Reinhard, Pluralitat als religionspadagogische Herausforderung, Gét-
tingen (1997)

821 Wunderlich, (1997), 15

822 Nipkow, Karl-Ernst, Grundfragen der Religionspadagogik, Band 1 Guitersloh (1975), 85
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Die erkennbare Orientierungslosigkeit einiger Studierender kann im Hinblick
auf die Gottesvorstellung auch als eine logische Folge der multikulturellen,
globalen und multimedialen Gesellschaft angesehen werden. Noch bevor
sich im Kindes- und Jugendalter Uberhaupt eine eigene religidse ldentitat
entwickeln kann, wird der Einzelne mit vielfaltigen anderen Uberzeugungen
konfrontiert. Rohr vermutet dazu: ,Mir scheint, wir miissen konservativ an-
fangen — mit klaren Grenzen, einer eindeutigen Identitdt und Wertschétzung
fur das, was wir sind und leben. Dann und nur dann kénnen wir entspre-
chend unserer Ausbildung und Erfahrung von dieser gefestigten Mitte her in

eine weitere Welt hinausziehen, ohne uns darin zu verlieren‘?.

Pluralitat kann sowohl als Bedrohung als auch als Chance gesehen werden.
In jedem Fall gilt: Das postmoderne Pluralismus-Paradigma hat eine groBe
Akzeptanz unter Jugendlichen und wirkt direkt oder indirekt auf ihre indivi-
duellen Entwicklungen, schulischen Bildungsprozesse und universitare
Ausbildung ein. Religionspadagogisch-theologische Ausbildung muss dies
zum Gegenstand des Denkens machen. Als positives Signal kann gewertet
werden, dass Studierende auf der Suche nach Antworten auf religiése Fra-
gen ein Theologiestudium wahlen.

823 Rohr, (2005), 88 oder Eickelpatsch/Rademacher (2010), 116
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Makroebene

ll :

Abbildung 51. Pluralismus

6.2.5 Mesoebene - Kompetenzdimensionen

~,Gaesellschaftsgeschichte und individuelle Lebensgeschichte sind unentrinn-
bar ineinander verstrickt, ob wir es wahrhaben wollen oder nicht®**. Neben
den gesellschaftlichen Einflissen wirken die unterschiedlich miteinander
verflochtenen Mikro-Systeme, Gruppen und Institutionen der Mesoebene
auf die individuelle Entwicklung der Gottesvorstellung ein. Hier soll nun eine
Betrachtung der Einflussfaktoren der Mesoebene im Kontext der Kompe-

tenzdimensionen erfolgen.

Die Studierenden sollen kinftig als Religionslehrer Erziehungsprozesse initi-
ieren und begleiten, wobei sie unmittelbar mit der Heterogenitat von religio-
sen Einstellungen und der Komplexitat der theologisch-christlichen und reli-
gidsen Aspekte konfrontiert werden.?® Sie sollen die aktuellen Lebensbe-
ztige von Kindern und Jugendlichen erfassen, entwicklungspsychologisches

Wissen mit sinnvollen Methoden verknlpfen, tUber solides fachwissenschaft-

84 Nipkow, (1987), 114
85 Wunderlich, (1997), 12
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liches Wissen verflgen und eine stabile, flexible Persénlichkeit besitzen,
obwohl sie personlich in wesentlichen Fragen noch Klarungsbedarf empfin-
den.

Die Mesoebene betreffend lasst sich feststellen, dass vielfaltige Faktoren
(auch durch die Metaebene beeinflusst) auf den Entwicklungsprozess ein-
wirken. Das direkte soziale Umfeld ist hier von Bedeutung. Die Studieren-
den treten mit persénlichen Erwartungen an das Studium heran. Es kann
daher zumindest von einer grundsétzlichen Offenheit oder Grundbereit-
schaft, sich pragen zu lassen, ausgegangen werden. Hier liegt die groBe
Chance der universitaren Ausbildung. Durch eine sinnvolle Vernetzung der
drei Kompetenzbereiche kénnen Studierende umfassend und kompetenz-
orientiert ausgebildet werden. Dabei missen sie als Individuen ihre eigene
religiése ldentitat entwickeln, einen forschenden Habitus anstreben und re-
ligionspadagogische Kompetenzen erwerben. Individuelle Entscheidungen

(der Mikroebene) werden durch die Mesoebene beglnstigt und vorbereitet.

Auf der Mesoebene kann das Studium als préagender Faktor Bedingungen
schaffen, die eine verantwortungsvolle individuelle Entscheidung auf der
Mikroebene ermdglichen. Voraussetzung ist eine vernetzende, alle drei Di-
mensionen umfassende ganzheitliche Ausbildung mit dem Ziel der Kompe-

tenzorientierung und Professionalisierung.
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Mesoebene

Abbildung 52. Pluralismus

Die Ergebnisse zeigen, dass viele Studierende in den einzelnen kompetenz-
relevanten Bereichen nur Uber fragmentarisches und noch nicht ausrei-
chendes Wissen verflgen. AuBBerdem kdénnen sie ihr Wissen nur zum Tell

sinnvoll vernetzen.

Ein weitaus gr6Beres Problem scheint aber darin zu bestehen, dass sie im
Hinblick auf zentrale Fragen (z.B. eigene Gottesvorstellung) noch keine ei-
gene Position eingenommen haben. Dies ist den wenigsten von lhnen be-
wusst. Erst die religionspadagogisch komplexe Aufgabenstellung, in weni-
gen Worten und fur ein Kind verstandlich die eigene Gottesvorstellung zu
formulieren, hat sie ein Bewusstsein fir die eigene Begrenzung erfahren
lassen und deutlich gemacht, dass hier dringender Handlungsbedarf be-
steht.

Studierende und die Gottesthematik (theologische Dimension)

Erstaunlicherweise gab es bisher keine Untersuchung zu Gottesvorstellun-
gen von Studierenden, obwohl gerade dieses im Hinblick auf kompetenzori-
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entierte Religionslehrerausbildung von gréBter Relevanz ist®®. ,Die Gottes-
frage selbst hat ihr Gewicht behalten ..."**". Gottesvorstellungen von Studie-
renden kénnen und muissen als Ansatz- oder Ausgangspunkt fir die Pla-
nung von Professionalisierungsprozessen in der religionspadagogischen
Ausbildung genommen werden. Die ermittelten drei Typen von Gottesvor-
stellungen bei Studierenden bestatigen die Untersuchungsergebnisse der
Studie zur ,Fachdidaktischen Perspektive Studierender auf den Religions-
unterricht® insofern, als viele Studierende vor allem ein intrinsisch-kognitives
Interesse zu haben scheinen. Feige stellt in diesem Zusammenhang die
Frage, warum Studierende mit ihrem Ausbildungsinteresse vor allem auch
eine Klarung theologischer Grundfragen signalisieren.®® Méglicherweise
kann das postmoderne Pluralismus-Paradigma als Erklarung angenommen
werden. Viel drangender scheint aber die Frage, wie universitare Ausbil-
dung auf dieses vorhandene Interesse oder die Defizite im Hinblick auf eine
kompetenzorientierte Ausbildung zum Religionslehrer reagieren muss.
Wenn das Studium als Identitatsbaustelle empfunden wird®®, so gilt dies
vermutlich vorrangig fiir die Frage nach Gott. Nach Bultmann®® kann man
nur Gber Gott reden, wenn man dies als Mensch tut, der existentiell betrof-
fen ist: ,Will man von Gott reden, so muss man offenbar von sich selber re-
den®’. Die Untersuchungen von Ménnich und Gramzow bestétigen diese

Ansicht.?%2

Harle weist ebenfalls auf vier zentrale zusammenhangende Aspekte des

Gottesverstandnisses hin: Den semantischen®®, ontologischen®*, erkennt-

826 vgl. dazu: Obst, (2008), 221 f

827 Nipkow, (1987), 90

828 " Feige, (2007), 74

829 Feige, (2007), 75

80 Bultmann, Rudolf, Welchen Sinn hat es von Gott zu reden? (1925), in : Bultmann; Glauben
und Verstehen, Gesammelte Aufsatze, Bd. |, 7. Aufl. Tibingen 1972, 26

81 Bultmann, (1972), 28

82 Gramzow, (2000)/ Mdnnich (1989)

Das Erleben einer bestimmten Gottesbeziehung bleibt nicht ohne Wirkung auf grundlegende

Fragen des Umgangs mit der Gottesthematik.

Es muss geklart sein, was eigentlich mit dem ,Wort" Gott gemeint ist. Woflr steht dieser Be-

griff? Wen oder was bezeichnet es?

833



Bedeutung der Untersuchungsergebnisse 335

5 und den existentiellen®®.28%” Studierende miissen wis-

nistheoretischen®
sen, was gemeint ist, wenn von ,Gott“ gesprochen wird, denn Religionsun-
terricht zielt letztlich auf nicht operationalisierbare und evaluierbare christli-
che Haltungen und Einstellungen.®*® Die Gottesfrage sollte in ihrer grundle-
genden Bedeutung als zentraler Zugang zu den Inhalten des christlichen
Glaubens ernst genommen werden.®*® Die Weitergabe von Werten {ber das
rein Inhaltliche hinaus erfordert theologisch-religionspadagogische Kompe-
tenz und im Hinblick auf die Gottesfrage eine eigene, mdglichst reflektierte
klare Positionierung. Da bei vielen Studierenden eine reflektierte eigene
Uberzeugung aber offensichtlich nicht durchgéngig vorliegt und zentrale
Fragen noch der Klarung bedrfen, muss dartber nachgedacht werden, wie

darauf reagiert werden kann.

Wenn Hanisch fordert, die Gottesfrage zum Leitmotiv des Unterrichts zu
machen und damit den Ansatz von Nipkow aufnimmt, fir den die Gottesfra-
ge im Zentrum des Religionsunterrichts steht, da sich an dieser Frage das
zukiinftige Verhaltnis der Schiiler zur Religion entscheidet®®, ist eine aus-
schlieBlich theoretisch-theologische Auseinandersetzung auf der Suche
nach Antworten langfristig nicht zufriedenstellen. "Ich habe keine lebendige
Empfindung eines Verkehrs mit Gott. Ich beneide die, die eine solche ha-
ben, da ich weiB, dass sie mir unendlich helfen wirde. Das Géttliche ist fir
mein aktives Leben auf abstrakte Begriffe beschrénkt, die als Ideale mich

interessieren und beeinflussen, aber sie tun es nur schwach im Vergleich

84 Die Frage, ,wie“ Gott im Falle seiner vorausgesetzten bzw. mitgedachten Existenz ist. Welche

Eigenschaften besitzt Gott? Wie ist Gott? (Harle, 2011)

Ob und durch welche Weise, wodurch kann Gott erkannt werden?

Welche Bedeutung hat der Glaube/Nicht-Glaube fir das Gottesverstéandnis des Menschen?

(vergleiche dazu Harle, (2011), 3)

87 Harle, (2011), 3

88 Wiirzburger Synode 1974, zitiert in: Bischofskonferenz 2004, 8.10, entnommen Obst (2009),
79

839 Gramzow, (2004), 372

840 Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kirchliche Bildungsverantwortung in
Gemeinde, Schule und Gesellschaft, Gitersloh 1992, S. 477-481

835
836
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mit dem Gottesgefiihl, wenn ich ein solches hétte." (William James).?*’ Viele

Studierenden scheinen &hnlich zu empfinden.
Gottesbild und Gottesbeziehung

Gottesbild und Gottesbeziehung des Lehrenden nehmen nach Gramzow
Einfluss auf die Gestaltung des Religionsunterrichts.®* Ein angemessenes
Zur-Sprache-bringen der Gottesfrage setzt bei den Lehrenden selbst eine
maoglichst stabile Gottesbeziehung voraus.®*® Nipkow beschreibt Gottesbe-
ziehung als ein auf Gemeinschaft, Geflihl, Sprache, Gewissen und gedank-
lichen Herausforderungen bestehendes mehrdimensionales Geschehen.?*
Bei den meisten Studierenden kann den Ergebnissen der Untersuchung zu-
folge nicht von einer stabilen Gottesbeziehung ausgegangen werden. Stabi-
le Gottesbeziehungen entwickeln sich, sie kdnnen nicht gemacht oder ein-
gefordert werden. Es handelt sich um komplexe Gebilde, in denen kognitive
und emotionale Aspekte in Wechselwirkung miteinander stehen und faktisch
untrennbar miteinander verwoben sind.®*® Gottesbeziehungen beinhalten
stets individuelle subjektive Gottesvorstellungen, die in der Regel aus kogni-
tiver Erkenntnis, emotionalem Erleben und Erfahrung resultieren. Da die
Stabilitat einer Gottesbeziehung nicht messbar ist, sondern rein subjektiv
erlebt wird, lasst sich nicht eindeutig sagen, welche Faktoren fir das Ent-
stehen oder die Entwicklung einer stabilen Beziehung verantwortlich sind.
Das Individuum entscheidet, wie stabil oder instabil, wie tragfahig die vor-
handenen Konzepte sich in konkreten Situationen erweisen. Gottesbezie-

hung und Personlichkeitsentwicklung sind eng aneinander gekoppelt.

81 C. Stumpf, William James nach seinen Briefen. Leben, Charakter, Lehre, Berlin (1928), 17,

(zitiert nach akademieforum.de)

Gramzow, Gottesvorstellungen von Religionslehrerinnen und Religionslehrer. Eine empirische

Untersuchung zu subjektiven Gottesbildern und Gottesbeziehungen von Lehrenden sowie

zum Umgang mit der Gottesthematik im Religionsunterricht, Leipzig (2004)

83 Gramzow, (2004), 371

84 Nipkow, (1989), 21 ff

845 vgl.: Rostocker Langzeitstudie zur Entwicklung von Gottesverstindnis, www.uni-
rostock.de/szagun/othstuff/Ausfuehrliche%20Beschreibung.pdf (28.07.2011)

842
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An diesem Punkt Gberschneidet sich flr Studierende und Lehrenden die
theologische mit der selbstreflexiven Dimension. Hier geht es um mehr als
theoretisches Wissen. Individuell bedeutsame Fragen mussen beantwortet
werden wobei gleichzeitig fur andere die Freiheit bestehen bleiben muss,
einen eigenen Weg zu suchen.?*® Ziel eines kompetenzorientierten Religi-
onsunterrichts kann nicht sein, Kindern und Jugendlichen ein bestimmtes
fixiertes Gottesbild zu vermitteln.®*” Lehrenden brauchen in theologisch re-
levanten Fragestellungen umfassendes Wissens und, wenn mdglich, eigene
emotionale Erfahrungen, denn ,jeder, der die Sinnfrage stellt und sich sei-
nes Glaubens oder Nichtglaubens zu vergewissern sucht, braucht ein gertit-
teltes MaBB an Wissen und Kénnen, um nicht im tobenden Sturm der Mei-
nungen und Interessen hin und her zu schwanken und seiner selbst unsi-

cher zu werden®*,

Es stellt sich natdrlich die Frage, welches die zentralen Inhalte des Religi-
onsunterrichts sein missen, die Kindern und Jugendlichen eine verantwort-
bare eigene Entscheidung ermdglichen. Heute sind wesentliche Elemente
des christlichen Glaubensverstandnisses nicht gelaufig, geschweige denn
existentielles Eigentum von Schilerlnnen. Lebensgeschichtliche Entwick-

lung des Glaubens braucht Zeit.?*°

6.2.6 Forschender Blick und Kompetenzerwerb (selbstreflexive

Dimension)

"Nur in der reinen Luft eigenen Denkens, eigenen Empfindens, eigenen Ur-
teils atmet man den frischen Hauch geistiger Selbsténdigkeit®*®. Die Auto-
rinnen Heis und Mascotti-Knoflach verstehen unter einem forschenden Ha-

bitus ein berufsfeldbezogenes Forschen, Lehren und Lernen.®' Sie zeigen

86 Freudenberger-Létz, (2007), 334

87 Gramzow, (2000), 286

88 Obst, (2007), 221

89 Nipkow, (1987), 90

80 Moritz von Egidy, Ernste Gedanken, 6. Zehntausend. Leipzig, Otto Wigand, (1902), 20.

Heis/ Mascotti-Knoflach, Zum forschenden Habitus an P&ddagogischen Hochschulen. Ein Bei-
trag zur Persdnlichkeitsbildung von Lehrer/innen, (2010)
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auf, wie die Vernetzung padagogischer Theorien mit dem konkreten Berufs-
feld gelingen kann. ,Der forschende Habitus als professionelle Schliissel-
kompetenz bedeutet, sich fragend und neugierig dem ,Fremden* und auch
den fraglos Funktionierenden zu nédhern, die Realitit als perspektivische
Konstruktion erfassen und Perspektivenwechsel vornehmen zu kénnen, den
forschenden Blick von theoretischem Wissen inspirieren lassen, das Erfah-
rene mit bereits gemachten Erfahrungen zugleich systematisch wie auch
kreativ zu vergleichen, sich ein kritisches und reflexives Verhéltnis zu sich
selbst und der sozialen Situation setzen zu kénnen und damit Prozesse des
Verstehens und Erklédrens zu vollziehen, die sich von denjenigen des All-

tagshandelns und —denkens unterscheiden®®.

Wahrnehmung

Die Wahrnehmung der vielfaltigen kindlichen Gottesvorstellungen hat bei
vielen Studierenden einen forschenden Blick initiiert. Gerade die religions-
padagogisch relevante Fragestellung mithilfe von systematisch theologi-
schen Kategorien zu bearbeiten, hat sich als sinnvoll erwiesen. Diese Kom-
bination hat dazu geflhrt, dass Studierende sich Uber die Fragestellung
hinaus mit den eigenen Gottesvorstellungen auseinandergesetzt haben. Sie
haben die eigene Sicht in Frage gestellt, sodass selbstreflexive Prozesse
mdglich wurden. Entstandene Irritation wurde wahrgenommen: ,Es zeigt
sich jedoch bei mir, dass ich mir hdufig noch unsicher bin, was meine eige-
nen Standpunkte angeht. Ich bin teilweise verwirrt, ... *. Fragen und Defi-
zite, die im Kontext dieser Untersuchung bewusst wurden, haben Studie-
rende dazu herausgefordert und ermutigt, kiinftig an der eigenen Professio-

nalitat arbeiten zu wollen.

Iris Nentwig-Gesemann, Forschende Haltung, Professionelle Schliisselkompetenz von
Frihpadagoglnnen, in Praxis aktuell: Herausforderungen an die kinftige Frihpéadagogik, vgl.:
www.springerlink.com/content/9504814525411670/ (30.07.2011)

83 Student 20
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slch habe (ber mich selbst erfahren, dass ich oft zu oberfldchlich gedacht
habe und mich oft mit einer Antwort zufrieden gebe. Ich habe jedoch ge-

merkt, dass man nie aufhéren kann zu fragen*®®.

Fragestellungen, die Studierende dazu herausfordern, vorhandenes Wissen
zur Lésung von zukunftsrelevanten Problemen einzusetzen, beglnstigen
vernetzendes Denken und Handeln, férdern die Bereitschaft sich auch kinf-
tig offenen Fragen zu stellen und individuelle L6sungswege zu suchen. Auf
Interesse oder auf existenziellem Selbstbehauptungs- oder Partizipations-
streben beruhendes Lernen®®® ist eine sinnvolle Voraussetzung fir zielorien-

tierte Lernprozesse und Kompetenzerwerb.

,Mir persénlich ist es wichtig, die eigene Meinung bzw. den eigenen Stand-
punkt, Schiler- und altersgerecht definieren zu kénnen und daran muss ich
noch arbeiten, denn ich méchte unbedingt meine Authentizitdt im Unterricht
bewahren, weil ich dies als Schilerin hdufig bei meinen Religionsleh-

rer/innen vermisst haben.

Wie kompetenzférdernd individuelle Problemlésungen sind, die im Kontext
des spateren beruflichen Handelns gesucht und gefunden werden, zeigen

u.a. die Ergebnisse der Forschungswerkstatt von Freudenberger-L&tz.%’

Die gemischte Kommission der EKD ermutigt schon in der ersten Ausbil-
dungsphase zu forschendem Lernen.®*® Forschendes Lernen oder entde-
ckendes Lernen kann als padagogisch-didaktische Methode zur Wissensa-
neignung und Persodnlichkeitsentwicklung eingesetzt werden. Verbindet sich
diese forschende Haltung mit einem gesunden MaB an Selbstreflexivitat,
einer Bereitschaft, Gber das eigene Handeln und Denken zu reflektieren,
kdnnen weitreichende Professionalisierungsprozesse in Gang kommen.

Heis und Mascotti-Knoflach zeigen in ihren Untersuchungen zum forschen-

854 Student 30

85 Dohmen, (2000), 7

86 " Student 2

87 Freudenberger-Létz, (2007)
88 EKD, (1996), 23
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den Habitus an padagogischen Hochschulen®®, wie Studierende im Laufe
von zwei Semestern hinsichtlich ihrer Persénlichkeitsentwicklung durch ge-
steigerte, fokussierte, effiziente Selbstbeobachtung und Selbstbeurteilung
konkrete Verhaltensweisen effizient beeinflussen und entscheidend verbes-

sern konnten.&°

Bei vielen Studierenden war eine grundsatzliche Bereitschaft zur Verande-
rung vorhanden. Diese beruhte vor allem auf einem persénlichen Interesse

im Hinblick auf die ungeklarten Fragen:

, Ich denke, dass ich ein sehr einfaches Verstdndnis von Gott hatte und
mich noch nicht wirklich tiefergehend mit diesem Thema auseinander ge-
setzt hatte. Umso mehr ich dariiber nachdenke, desto mehr Fragen stellen
sich mir. In der Zukunft werde ich versuchen, Dinge noch mehr zu hinterfra-

genn867

Die Studie ,Religionsunterricht von morgen“®®? beurteilt abschlieBend die
studentischen Motive eher negativ. Sie werden als ,,Produktopfer unsorgfél-
tigen theologischen Redens der sonntéglich in den Kirchen zu vernehmen-

den Predigten®®

gesehen. |hre Suche nach hilfreichen Antworten auf exis-
tentielle Fragen, die ,Klarung theologischer Grundfragen“ wird auf die emo-
tionale, erlebnisorientierte Ebene reduziert und im streng akademischen
Sinne dahingehend verstanden, dass eigentlich kein ,theo“-logisches Inte-

resse vorliegt.®*

Offensichtlich gehen die Autoren davon aus, dass mit den
richtigen Motiven - dem Bedurfnis, im Studium akademisch dartber nach-
denken zu wollen - auch ein erfolgreicher Studienabschluss denkbar sei.
Ein vorhandenes persoénliches Interesse an theologischen Grundfragen
kann sehr wohl den akademischen Anforderungen eines Theologiestudiums

geniigen, héchst motivierend sein und, sofern dies als Chance gesehen und

89 Heis/Mascotti-Knoflach, (2010),

80 Heis/ Mascotti-Knoflach, (2010), 71
81 Student 14

82 Feige, (2007)

%3 Feige, (2007), 77

84 Feige, (2007), 76
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genutzt wird, einen guten Lernerfolg mit sich bringen, denn ein auf persoénli-
chem Interesse beruhendes Lernen hat langfristig gesehen einen besseren
Lernerfolg.

Die Vermutung, dass Studierende sich erstmals im Studium dem reflexiven
Zugang zu den eigenen religidsen Vorstellungen stellen und an der Gottes-

“865 stellt sicherlich ein zentrales Problem dar. Es ist dabei

frage ,knabbern
aber die Frage, inwiefern dies auf grundlegende Mangel im eigenen, friher
durchlebten schulischen Religionsunterricht zurtickzufihren ist. Die Kompe-
tenzanforderungen der Vorgaben und die tatséchlich im schulischen Religi-
onsunterricht erworbenen Kompetenzen scheinen nicht deckungsgleich zu
sein. Wenn der Erfolg von Lernprozessen auch davon abhangt, ob es Leh-
renden gelingt, die lebensweltlichen Voraussetzungen der Schilerlnnen zu
verstehen®®, dann gilt dies auch fir Studierende. Méglichweise muss uni-
versitare Ausbildung neue Wege suchen, um relevante Fragen und Themen
fir Studierende erfahrbar zu machen. Zur ,Weiter“-Entwicklung der Persén-
lichkeit im humanistischen Sinne bedarf es einerseits der Motivation oder
eines AnstoBes von der betreffenden Person selbst und gleichzeitig auch

der Motivation oder des AnstoBes von auBen.®’

6.2.7 Der Religionslehrer (religionspadagogische Dimension)

Studierende sollten méglichst friih erfahren, wie die kiinftigen berufsfeldbe-
zogenen Anforderungen aussehen. Dies kann am besten durch sinnvoll ini-
tilerte, moglichst prozessbegleitende Eigenerfahrung im Berufsfeld gesche-
hen. ,Durch das Eingebundensein in kleine tberschaubare Forschungsakti-
vitdten ... kénnen Studierende einerseits einen sozialen Prozess erfahren,
andererseits einen Einblick in inhaltliche und organisatorische Aspekte ken-

«868

nenlernen sowie erste theoretische Einsichten gewinnen*>". Was es bedeu-

tet, als Religionslehrer mit Kindern zu interagieren, kann man lediglich an-

85 Feige, (2007), 76/77
866 Zieberitz, (2008), 68
87 Heise/Mascotli-Knoflach, (2010), 28
88 Heise/ Mascotti-Knoflach, (2010), 21



342 Bedeutung der Untersuchungsergebnisse

satzweise in der Theorie erlernen, ein direkter Zugang zum Praxisfeld ist

durch nichts zu ersetzen.

Zu einem solchen Bewusstsein flr die spatere Berufspraxis gehoért auch,
dass Studierende erkennen, dass die Basis fur die Entwicklung religiésen
Denkens, Erlebens und Verhaltens in der Kindheit und Jugend gelegt
wird .2 Heute ist es aber immer haufiger so, dass Religionslehrerlnnen jun-
ge Menschen im Religionsunterricht erstmalig mit dem Thema ,Gott* ver-
traut machen muissen. Nur in wenigen Situationen treffen christliche Rede
von Gott und sakulare Gesellschaft in Form von unterschiedlichen Vorstel-
lungen und Ansichten so direkt aufeinander, wie im schulischen Religions-
unterricht.?”° Religionslehrerinnen vermitteln daher nicht nur Wissen, sie
sind aus Sicht der Schilerlnnen so etwas wie Reprasentanten des Glau-
bens®”’ und u.U. die einzige Informationsquelle im Kontext religiéser Fragen
und Antwortsuche Uberhaupt. Die Bedeutung des Religionslehrers im religi-
O6sen Entwicklungsprozess ist daher weit gewichtiger als angenommen. Re-
ligidse Erziehung wird heute fast ausschlieBlich den ausgebildeten ,Fach-
leuten® Gberlassen. Von ihnen gehen daher auch entscheidende Impulse flr
die Entwicklung des individuellen Gottesbildes aus.®”? Religionslehrerlnnen
nehmen so einen wesentlichen Einfluss auf die Herausbildung und Gestalt
kindlicher Vorstellungen von Gott.®”® Daraus ergibt sich die Aufgabe, die
religibse Entwicklung und die Gottesvorstellung immer wieder zu bedenken

und auf ihre Tragfahigkeit hin zu Gberprifen. &7

In diesem Zusammenhang missen Lehrende damit rechnen, dass sie nach
ihrem Glauben und ihrer persénlichen Uberzeugung gefragt werden. Sie

mussen wissen, dass sie als Vorbild, als ,Modell fir Glauben* wahrgenom-

89 Grom, (2007), 263

80 Gramzow , (2004),16
81 Gramzow, (2004), 369
82 Gramzow, (2004), 36
878 Gramzow, (2004), 17
84 Gramzow, (2004), 35
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men werden und an ihnen eine stellvertretende Selbstverstarkung®”® erfah-
ren werden kann. Es ist ein groBer Unterschied, ob Glaube und Religiositat
als abstraktes Wissen vermittelt wird oder ob beides an einem nahen, medi-
al vermittelnden Modell als positive Erlebensmdéglichkeit erfahren werden

kann.8”®

Glaube wird personal lbertragen.?”” Das bedeutet fir Lehrende, dass sie
sich nicht auf objektiv zu vermittelndes Wissen zurlickziehen kdnnen, son-
dern im Hinblick auf die Glaubwitirdigkeit der von ihnen vermittelten Inhalte
beurteilt werden.”® Aus Sicht der Schiiler werden Lehrende daher zu Men-
schen, die sich fir etwas oder jemanden verbirgen. Sie stehen fiir die Tat-
sachlichkeit von Ereignissen. Ihre Glaubwirdigkeit muss einer subjektiven
Uberpriifung standhalten. Erst dann wéchst Vertrauen dem Zeugen gegen-
(ber und die Bereitschaft, sich ggf. Gberzeugen zu lassen.®”® Studierende

mussen sich dessen bewusst sein.

6.2.8 Mikroebene — Wahrnehmungskompetenz

Der Einzelne mit seinen individuellen Kompetenzen und Fahigkeiten, seinen
Begrenzungen und Begabungen, seinen vielfaltigen Fragen, die es indivi-
duell zu beantworten gilt, steht hier im Blickfeld. Auf der Mikroebene ist vor
allem die subjektive Konstitution bedeutsam. Wie ist die eigene religiése

Pragung, die subjektive religidse Praxis?%®

Studierende, die einen Professionalisierungsprozess anstreben, missen ihr
eigenes Potential wahrnehmen und entwickeln. Selbst- und Fremdwahr-
nehmung bilden die Basis flir kompetentes Handeln. Je breiter das Speki-

85 Grom, (2007), 267

876 vgl.: Grom, (2007), 267

87 vgl. dazu: Nipkow, (1987), 76 (,Glaube wird personal iibertragen. So lautet die immer wieder
mit Recht geduBerte religionspddagogische Vermutung.)

Grom, (2007), 265: ,Religiositat kann formelhaft, unreflektiert, gewohnheitsmaBig und nur als
Teil der Familien- und Volkstradition, d.h. extrinsisch und wenig zentral, assimiliert und ak-
kommodiert werden, oder aber durchdacht und mit persénlichen kognitiven sowie motivationa-
len Schwerpunkten, also selektiv, intrinsisch und bedeutsam fiir die individuelle Emotions- und
Verhaltensregulation®.

879 Ménnich, (1989), 56

80 vgl.: Faix, (2007), 111

878
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rum, desto besser kann den vielfaltigen Anforderungen und Herausforde-
rungen begegnet werden. Studierende, die bereit und offen fiir forschendes
Lernen sind, midssen befahigt und ermutigt werden, ihre Wahrnehmungs-
und Beobachtungsfahigkeit zu schulen. Wahrnehmung, im umfassenden
Sinne verstanden®', kann daher als Schliisselkompetenz fiir kompetenzori-
entiertes religionspadagogisches Handeln gesehen werden.

Die komplexen unbewussten Vorgange, die einem Wahrnehmungsprozess
zugrunde liegen, sind im ersten theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit
umfassend dargestellt worden. Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen,
dass eine Professionalisierung der Wahrnehmung anhand einer Theorie-

82) einerseits das Wahrneh-

Uberprifung (subsumtionslogisches Vorgehen
mungsspekirum erweitert und interessanterweise auch bei einigen Studie-
renden eine selbstreflexive Haltung hat auslésen kénnen. Dies zeigt, dass
die Mesoebene auf die Mikroebene einwirkt. Die einleitende Aufforderung,
zunachst die kindlichen Gottesvorstellungen ,wahrzunehmen® und an-
schlieBend weiterfihrend anhand systematisch-theologischer Kategorien zu
analysieren, entwickelte sich zu einem interessanten Prozess, der vor allem
auch fir die Studierenden bedeutsam wird. Es zeigte sich, dass eine Pro-
fessionalisierung der Wahrnehmung flir die meisten Studierenden eine reli-

gionspadagogische Kompetenzerweiterung bewirki.

Theologische Gesprache kdnnen ebenfalls einen wichtigen Beitrag zur For-
derung der Wahrnehmungskompetenz leisten. Sie fordern den Einzelnen
dazu heraus, sich der eigenen Sicht bewusst zu werden und diese in Dialog
mit Anderen zum Ausdruck zu bringen. Studierende, die theologische Ver-
mittlungskompetenzen erwerben und theologische Gesprache mit Kindern

fihren moéchten, erlernen dies vor allem, indem sie Theologische Gespra-

881 vgl. dazu Kapitel 2.2.2

82 Die Analyse der Arbeiten der Grundschulkinder zeigt, dass es auch in der Theologie Theorien
gibt, die sich an empirischen Daten belegen lassen! Sie vollfihren einen Theorie-Check! Sub-
sumtionslogik kann als Theoriepriifung bezeichnet werden wobei Theorien von auBBen an ei-
nen Forschungsgegenstand herangetragen, operationalisiert und standarisiert geprift werden.
Dabei wird in der Regel die Theorie bestétigt!
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che fiihren.?®® Das gemeinsame Ringen um Antworten ist auch auf der Be-
ziehungsebene von Bedeutung und schult die gegenseitige Wahrnehmung.
Die eigene Sicht kann in Relation zu anderen Meinungen gesehen werden,
genaues ,Hoéren“ kann neue Sichtweisen erbffnen: ,Aufféllig war, dass eini-
ge Kommilitonlnnen ein sehr stabiles (positiv gesagt: stabiles oder negativ
ausgedriickt: festgefahrenes) Gottesbild hatten ... andere viel eher dazu
bereit waren, ihren eigenen Glauben ... zu bedenken und in Frage zu stel-
len®*. Theologische Gesprache unter Studierenden kdnnen daher als ein
Beitrag zur Persdnlichkeitsentwicklung und Professionalisierung der studen-
tischen Theologie gesehen werden. Ein forschender Blick kann habituali-
siert werden. Es sollten jedoch Themen behandelt werden, die Studierende
jetzt bewegen und gegenwartig den Horizont ihres Handelns und Verhaltens

ausmachen.®®

Eine Professionalisierung der Wahrnehmung wirkt auf alle drei kompetenz-
relevanten Dimensionen ein. Wahrnehmung kann daher, im Zusammen-
hang mit religioser Erziehung, als zentrale Fahigkeit gesehen werden. Die
Fahigkeit religiése Wirklichkeit wahrnehmen zu kénnen wird von Hemel als

% beschrieben. Diese affektiv-

Dimension der religibsen Sensibilita
emotionale Seite der Religiositat er6ffnet Zugange zur Selbst- und Weltdeu-
tung und steht immer in Verbindung mit der Gesamtpersdnlichkeit des Leh-
renden. Religiése Weltdeutung ist mehr als ein kognitiver Vorgang. Sie be-
rihrt den Menschen, seine gesamte Persoénlichkeit, sein Flhlen, Denken,
Sprechen und Handeln und tragt daher zur Persénlichkeitsentwicklung

be| 887

83 Freudenberger-Lotz, (2007)
Hausarbeit M

885 Freudenberger-L6tz, (2007), 338

886 Vgl.: Obst, (2009), 74f / Hemel, (2009), 7
%7 Hemel, (2009),6
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Mikroebene

Abbildung 53. Wahrnehmung

Das im Rahmen der Untersuchung durchgefiihrte Blockseminar hat auf der
Mikroebene einen Beitrag zur Professionalisierung der Wahrnehmungs- und
Reflexionskompetenz der Studierenden geleistet. Es konnten Wege aufge-
zeigt werden, wie religionspadagogisch herausfordernde Fragestellungen
das individuelle theologische Denken anregen und dadurch individuelle
Theologie weiterentwickelt werden kann. Dies ist vor allem im Hinblick auf
die persodnliche Stabilitat von Bedeutung.®®® Die Persdnlichkeit des Lehren-

den wird zum wichtigsten Curriculum.®®

Gleichzeitig wurde deutlich, wie Mesoebene und Mikroebene aufeinander

einwirken.®® Eine angemessene Deutung der Gottesvorstellungen von Kin-

88 Bayer /Bohnsack/ Koch-Priewe/Wildt, (2000), 109

Bayer /Bohnsack/ Koch-Priewe/Wildt, (2000), 110

Die Studierenden nehmen Impulse auf und integrieren diese: Der von Hérle beschriebene
sproduktive Aspekt” der Erkenntnis (Hérle 207,201) wurde hier erkennbar. Durch die bewusste
Wahrnehmung der Gottesvorstellung in den Kinderbriefen konnte auch die eigene Situation
wahrgenommen werden. Das Wahrnehmen, das Erkennen bezog sich nun nicht mehr nur auf
die Gottesvorstellungen der Kinder. Die Reflexion erméglichte einen Zugang zum eigenen Er-
leben und Denken. Eigene Strukturen und Auffélligkeiten wurden erkannt und konnten als ein-
zigartig oder als anderen Erfahrungen ahnlich wahrgenommen werden. Dadurch hat sich das
Wahrnehmungsspektrum verandert und eine neue, veranderte Wahrnehmung méglich ge-

890
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dern (Mesoebene) wurde mdglich, da die Interpretierenden tber die kindli-
chen AuBerungen hinaus auch anhand systematisch-theologischer Ansatze
(Mesoebene) die eigenen Gottesvorstellungen in den Blick genommen ha-
ben (Mikroebene) und dadurch Uber ein erweitertes MafB an theologischer
Kompetenz in dieser Fragestellung verfiigen.®®' Die wissenschaftliche Re-
flexivitat kann als entscheidende Erfahrung fir forschendes und professio-
nelles Handeln angesehen werden. Es liegt aber im Verantwortungsbereich
des Einzelnen, ob eine progressive Persénlichkeitsentwicklung stattfindet

oder nicht.?%

6.3 Perspektiven fur die Hochschuldidaktik

,Der evangelische Religionsunterricht ist der Ort, an dem Kinder, Jugendli-
che und junge Erwachsene neun, zehn oder sogar dreizehn Jahre lang ler-
nen kénnen, was es heiBt, als evangelischer Christ in einer pluralen Gesell-
schaft zu leben. Fir manche ist der Religionsunterricht die erste, ja auf lan-
ge Zeit die einzige Chance, mit dem Christsein, seiner Geschichte, seinen
Ausdrucks- und Lebensformen bekannt und vertraut zu werden. Umso wich-
tiger ist es, dass Schdlerinnen und Schiiler einen (iberzeugenden Unterricht
erleben, der sie anspricht, ihre Fragen aufnimmt und sie selbst zu Fragen
anregt, der ihnen zeigt, warum Themen des Unterrichts lebensbedeutsam

sind, und der ihnen einen von evangelischer Freiheit geprdgten Lernraum

macht. Je mehr die Studierenden in diesem Bereich erkannt haben, desto mehr kénnen sie
nun auch in Zukunft erkennen (Harle, 2007, 201): ,Die Briefe der Kinder sehe/ interpretiere ich
von Ubung zu Ubung anders, tiefer und finde es bemerkenswert welche Gedankenfolgen die-
se anstellen kénnen."(Student 24). Der produktive Aspekt der Erkenntnis kann hier als konsti-
tutiver Faktor fir Wirklichkeitswahrnehmung gesehen werden. Eine bestimmte neue Wahr-
nehmung wird mdglich, wodurch gleichzeitig auch die Erkenntnis, die Wirklichkeit verandert
wird(Harle, 2007, 202-203). Meso- und Mikroebene wirken aufeinander ein.

Hilger, G. / Rothgangel, M., Wahrnehmungsschulung fir "Gottesbilder" von Kindern. Ein
Werkstattbericht aus der Lehrerbildung. in: Fischer, Dietlind / Schéll, Albrecht (Hg.): Religidse
Vorstellungen bilden. Erkundungen zur Religion von Kindern tber Bilder, Munster (2000), 263
— 279/ 262

892 Heis/Mascotti-Konflach, (2010), 28

891
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erbffnet. Evangelischer Religionsunterricht soll deshalb guter, lebensdienli-

cher und bildungsférdernder Unterricht sein“5%.

Um in diesem Sinne Unterricht gestalten zu kénnen missen Lehrende um-

fassend ausgebildet werden.

Es bleibt die Frage: Welches Wissen und Kénnen — also welche Kompeten-

84 um im oben genannten Sinne Religi-

zen — brauchen Religionslehrkrafte
onsunterricht erteilen zu kénnen? Arning weist darauf hin, dass in Kompe-
tenzen verdichtetes professionelles Wissen von Lehrerlnnen grundlegend
anders strukturiert ist als das an Universitdten organisierte wissenschattli-
che Wissen.?*® Wie kénnen Studierende in Anbetracht der vielfaltigen Her-
ausforderungen kompetenzorientiert ausgebildet werden und wie missen
Ausbildungsangebote konzipiert sein, um den Aufbau einer professionellen
Handlungskompetenz zu erméglichen.?® Es scheint, als sei eine starkere

,Subjektorientierung®"*

auch in Zusammenhang mit universitarer Ausbil-
dung hilfreich und kompetenzférdernd. Die subjektiven und biografischen
Aspekte Studierender sollten bewusster in die Ausbildung integriert werden.
Eine starkere Orientierung der Ausbildung an der Persdnlichkeitsentwick-
lung durch Selbsterfahrung und Selbstwahrnehmung kénnen sich positiv auf

die emotionale Qualifizierung auswirken.?%

Studierende mussen befdhigt werden ihr eigenes Profil zu entwickeln und
diesem Anspruch gemaB zu handeln.®*® Heis und Mascotti-Knoflach wahl-

ten flr eine Uber sechs Semester angelegte Studie einen mutigen Ansatz:

893 EKD, Texte 96, Theologisch-Religionspadagogische Kompetenz. Professionelle Kompetenzen

und Standards fir die Religionslehrerausbildung. Empfehlung der gemischten Kommission zur
Reform des Theologiestudiums, Berlin /Hannover (2008), 7
894 EKD, Texte 96, (2008), 7
895 Arning, Friedhelm, in: Bayer/Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt, (2000), 305
8% Fichten/ Meyer, Kompetenzentwicklung durch Lehreforschung — Moglichketen und Grenzen,
in : Allemann-Ghionda/Terhart (Hg.), Kompetenzen und Kompetenzentwicklung von Lehrerin-
nen und Lehrern: Ausbildung und Beruf. (2006), ZfP Beiheft 51, 267-282, (267)
Nipkow, Padagogik und Religionspadagogik zum neuen Jahrhundert, Bd.1: Bildungsverstand-
nis im Umbruch, Religionspadagogik im Lebenslauf, Elementarisierung , Gitersloh (2005),
129
898 Bayer/Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt, (2000), 110
899 Feindt/Elsenblast/Schreiner/Scholl, (2007), 17

897
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Sie gingen der Frage nach, inwieweit praxisorientierte Forschung mit for-
schendem Lehren und Lernen einerseits, mit reflektierter, auf konsequenter
Selbstbeobachtung fuBender Persdnlichkeitsentwicklung andererseits, ver-
bunden werden kann.*® Sie zeigten, dass in der ersten Ausbildungsphase
der Lehrerbildung gesamtkonzeptionelle, praxisorientierte Ansatze hilfreich
und personlichkeitsférdernd sind und wissenschaftliche Reflexion professio-
nelles Handeln ermdglicht. Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass religi-
onspadagogische Fragestellungen mithilfe von systematisch-theologischen
Zugangen sinnvoll erfasst werden und gleichzeitig individuell bedeutsame
Prozesse angeregt werden konnten. Das spricht daflr, Studierende schon
,von Beginn an in Prozesse kontinuierlicher Entwicklungsarbeit und koope-
rativer Suche nach situations- und personaladdquaten pdadagogischen
Handlungsstrategien — im Sinne eines forschenden Lernens — einzubinden
und sie fiir eine forschende Grundeinstellung zu begeistern®®’. Denn, wo es
nicht gelingt dem Lernenden den Sinn des Lerngegenstands plausibel zu
machen, kénnen Neugier und Wissenwollen als innerer Antrieb Uberlagert

und erdriickt werden.%%?

6.4 Ausblick

Religionsunterricht kann nicht losgelést von der eigenen religiésen Identifi-
kation mit dem Lerngegenstand vermittelt werden. Nur das, was der Leh-
rende auch fur sich selber durchdrungen hat, kann Gberzeugend und glaub-
haft vermittelt werden. Lerntatigkeit mit dem Ziel der Aneignung und Selbst-
vervollkommnung kann nur durch aktives Handeln an und mit dem jeweili-
gen Lerngegenstand, d.h. durch individuelle Re- Produktion und Re-
Konstruktion des gesellschaftlichen Wissens und Kénnens seitens der Ler-

nenden erreicht werden®?. Wahrnehmungskompetenz muss daher als

%0 Heis/Mascotti-Knoflach, (2010), 7
%1 Heis/Mascotti-Knoflach, (2010), 32
%2 Dohmen, (2000), 8

Lompscher, Joachim, (2011)
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grundlegende Fahigkeit angesehen werden und sollte wahrend des Studi-

ums kontinuierlich weiterentwickelt werden kénnen.%%

Wenn es gelingt, die Distanz zwischen Theorie und Praxis zu Uberwinden
und das im Studium vermittelte und angeeignete Wissen sich auf die Hand-
lungsstrukturen der Lehrerinnen auswirkt®®, ist viel gewonnen. Dies kann
aber nur durch sinnvolle Anbindung des Studiums an die Praxis oder das
spatere Berufsfeld geschehen. Ein ,Lernen in der Handlung®, ein ,Selbst-
entdecken“ und Weiterentwickeln der eigenen Handlungskompetenz wirkt
sich auf den gesamten Professionalisierungsprozess aus. Die Ergebnisse

%6 und die Ansatze von

der Forschungswerkstatt von Freudenberger-L6tz
Heis/Mascotti-Knoflach bieten diesbezlglich wertvolle Impulse und zielen

auf eine ganzheitliche Ausbildung.

Wie ein mdgliches ,aktives Handeln“ aussehen kann, hat die vorliegende
Untersuchung zu zeigen versucht. Indem universitare Ausbildung eine Ver-
schrankung der Fachbereiche ermdéglicht, kann sie einen kompetenzorien-
tierten Beitrag zu Ausbildung von Studierenden leisten und die praktische
Relevanz von Inhalten zur Bewaltigung berufspraktischer Fragestellungen

herausstellen.

Ein frGher Zugang zum spéteren Berufsfeld ,Schule” ermdéglicht es, ein Ge-
fuhl far kindliches Denken und Handeln zu entwickeln und bereits in einer
frihen Phase der Ausbildung mit der Herausbildung einer qualifizierten
Handlungskompetenz zu beginnen. Wenn in jedem Fall davon auszugehen
ist, dass der Erwerb einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz

7
t90

letztlich nur unter Realbedingungen voll einzulésen ist™"’, sollte so friih wie

mdglich ein Zugang zu Realbedingungen ermdglicht werden.

%4 Freudenberger-Lotz, (2007), 343

%5 Bayer/Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt, (2000), 68
%6 Ereudenberger-L6tz, (2007), 350

%7 Dehenbostel, (2003), 13



Bedeutung der Untersuchungsergebnisse 351

Universitat

Individuum

Abbildung 54. Ganzheitliche Bildung durch sinnvolle Verschrankung der
zentralen Kompetenzdimensionen

Kompetenzdimensionen

Universitare Ausbildung kann in den kompetenzrelevanten Bereichen unter-
schiedliche Lernangebote bereitstellen. Es wurde deutlich, dass die indivi-
duellen Bedurfnisse sehr unterschiedlich aussehen. Der Einzelne muss sei-
ne Wahrnehmungs- und Deutungskompetenz erweitern, um seine Defizite
erkennen und entsprechende Professionalisierungsprozesse anstreben zu

kdnnen. Dies kann auBerdem einen forschenden Habitus begiinstigen.**®

® muss gestarkt werden, um alle Teil-

Die dreiphasige Lehrerausbildung®
kompetenzen religionspadagogischer Kompetenz optimal ausbilden, férdern
und vertiefen zu kdnnen und eine Vernetzung von Wissenschaft und Berufs-
feld zu intensivieren.®’® Schon im Studium sollte Wert darauf gelegt werden,
die Persénlichkeitsbildung zu férdern® und den auf persdnlichem Interesse

beruhenden forschenden Ansatz sinnvoll zu nutzen.

98 Heis/Mascotti-Knoflach, (2010), 17

%9 stydium, Referendariat und berufsbegleitende Fortbildung
1% Hofmann, (2007), 40

9 Heis/Mascotti-Knoflach, (2010), 32
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Sozialisationstheoretische Ebenen

Die Makroebene wird auch kinftig durch Globalisierung und Pluralismus auf
das Denken und Handeln der Studierenden Einfluss nehmen. Die gesell-
schaftlichen Bedingungen missen daher unbedingt zur Kenntnis genom-
men werden. Hierbei gilt es im Blick zu behalten, wie gesellschaftlichen Be-
dingungen und globale Veranderungen im Zusammenhang mit universitarer

Ausbildung gesehen und gedeutet werden mussen.

Die individuelle Sozialisation, die persénlichkeitspragenden Faktoren der
Mesoebene missen als gegeben hingenommen werden. Das Studium als
ein persoénlichkeitspragender Faktor, sollte flr Studierende sinnvolle Impul-
se, Herausforderungen und Begleitung bereithalten. Innerhalb der aktuell
bedeutsamen Lebensbeziige brauchen Studierenden Anregungen, die sich
positiv auf die Entwicklung einer eigenen religidsen Identitat auswirken und
der Orientierung dienen. Die universitare Ausbildung sollte im Hinblick auf
eine kompetenzorientierte Lehrerausbildung ein Interesse an den Bedrf-

nissen der Studierenden zeigen

~Lehrende an Hochschulen miissen selbst Experten der (Hochschul-) Di-

daktik und damit Vorbilder fiir die angehenden Lehrerinnen sein®’?“

Die im Kontext der religiésen Identitdt bedeutsamen und einflussnehmen-
den Faktoren der Mesoebene wirken auch auf die Mikroebene ein. Viele
Studierende haben ein intrinsisch-kognitives Interesse und eine Grundbe-
reitschaft, Impulse seitens der Universitat auf die Mikroebene einwirken zu
lassen. Es sollten daher Lernfelder aufgezeigt werden, die Studierenden
eine tragfahige Entscheidung im Bezug auf individuell bedeutsame Fragen
ermdglichen. Studierende werden ihrer Verantwortung nicht enthoben. Sie
sind herausgefordert, eigene Entscheidungen zu treffen und daran mitzu-

wirken, dass sie die notwendigen Kompetenzen erwerben.

%12 Bayer/Bohnsack/Koch-Priewe/Wildt, (2000), 28
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Glaube spielt sich zu weiten Teilen innerhalb der Mikroebene ab®'® und wird
als Privatsache empfunden. Man kann daher auch im Zusammenhang mit
den Ergebnissen der Untersuchung von einer Privatisierung des eigenen
Glaubens®'* sprechen. Viele Studierende zeigen jedoch eine grundsétzliche
Offenheit flr externe Impulse. Sie erwarten oder erhoffen sich von Seiten
der Universitat Antworten auf vorhandene ,Unentscheidbare Fragen®“. Die
Art und Weise, wie universitare Ausbildung auf diese Suchbewegung rea-
giert, wird entscheiden, ob und wie die zu vermittelnden Inhalte auf die indi-
viduelle Pragung einwirken kdnnen. Die Studierenden suchen nach eigenen
religibsen Erfahrungen. Es kann aus den Aussagen der Studierenden abge-
leitet werden, dass sie selber ihren eigenen Glauben aus den unterschied-
lichsten Versatzstiicken konstruieren wollen. Irritation oder Stérungen ha-
ben zu selbstreflexivem Denken herausgefordert und scheinen im Hinblick

auf einen Professionalisierungsprozess eine Schlusselfunktion zu haben.

Die religionspadagogische Fragestellung anhand von empirischen Schler-
daten zu bearbeiten hat eine forschende Haltung anregen kénnen. Studie-
rende auBerten sich z.B. dahingehend, dass sie auf Hilferufe von Kindern
eingehen, sie nicht mit theologischen Problemen oder Fragen allein lassen
wollen, ihnen helfen mdchten einen eigenen Standpunkt beziehen zu kén-
nen und Uber ein Interesse daran haben, liber Theologische Gesprache den
Entwicklungsstand der Kinder zu erforschen. Es besteht der Wunsch sich
weiter zu bilden.®'® Diese an den Kindern und ihrer Entwicklung interessierte
Grundhaltung kann als gute Voraussetzung angesehen werden, um kiinftig
einen an den Bedulrfnissen von Kindern orientierten Religionsunterricht er-

teilen zu kdnnen.

918 Faix, (2007), 291
9% Faix, (2007), 292
o1 Vgl. dazu: Kapitel ....
16 Student 21
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Personlichkeit

Die Ergebnisse der Untersuchungen zeigen auBBerdem, dass es von vorran-
giger Bedeutung ist, sich der eigenen religidsen Uberzeugung bewusst zu
werden und sich damit auseinanderzusetzen. Dadurch kann ein interessan-
ter Haltungswechsel stattfinden. Ausgehend von einem wissenschaftlichen
Forschungsinteresse und bewusster Fremdwahrnehmung kann eine be-
wusste Selbstwahrnehmung entstehen, die letztlich der eigenen Professio-
nalisierung zu Gute kommt. Universitare Ausbildung kann dadurch einen
hochqualifizierten Beitrag zum Thema (Fachwissenschaft) leisten, indem sie
Studierenden Wissen zu Themen vermittelt, das praxisrelevant eingesetzt
werden kann und darldber hinaus zur Erweiterung der eigenen Perspektive

beitragt.

Selbstreflexives Denken kann nicht gefordert werden. Es kann und sollte
aber der Versuch unternommen werden, anhand konkreter Aufgabenstel-
lungen eine Auseinandersetzung mit dem eigenen Denken zu initiieren: Pro-
fessionalisierung der Wahrnehmungskompetenz durch Selbstreflexion. Ge-
lingt dieses Vorhaben, kénnen Studierende die ,eigene Theologie* weiter-
entwickeln. Durch die Uberwindung einer rezeptiv-passiven Haltung, kann
ein wirksames und nachhaltiges Lernen begtinstigt werden, das die Studie-

renden zur Ausschdpfung der eigenen Lernpotentiale ermutigt.®’’

Es bleibt zu hoffen, dass sich Studierende durch das wissenschaftliche
Theologiestudium ermutigen und herausfordern lassen, den eigenen Fragen
und Grenzen entgegen zu treten. Es ware ihnen zu wiinschen, dass sie den
Mut aufbringen, sich bei bedeutsamen Fragen nicht mit vorschnellen Ant-
worten zufrieden zu geben und die Disziplin aufbringen, an einem Thema
auch langfristig entlang zu denken und Widerspriiche auszuhalten. Fir Stu-
dierende kann es im Hinblick auf die eigene Gottesbeziehung eine Rolle

spielen, ob und an wie vielen Menschen sie Gott oder gelebten Glauben

%7 Obst, (2009), 195
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erfahren haben.®"® Hochschulprofessorinnen und Professoren sind im Blick-
feld der Studierenden. Es ware einem Professionalisierungsprozess fraglos
férderlich, wenn auf drdngende, zentrale Fragen hilfreiche Deutungsange-
bote aufgezeigt werden wirden. Studierende brauchen Vorbilder und die
Freiheit, sich in Anbetracht der vielféltigen Impulse zu orientieren. Sie brau-
chen qualifizierte Begleitung und Anleitung. Sie miissen eine eigene Uber-
zeugung entwickeln und eigene Wege finden, um als Religionslehrerinnen
und Religionslehrer Kindern und Jugendlichen zu ermdglichen, die Welt auf

ihren eigene Weise, neu wahrzunehmen und deuten zu lernen.

.~Ja, der Versand ist nétig, aber er ist nicht alles. (...) Ja, die Vernunft ist n6-

tig, aber wir brauchen auch andere Wege des Erkennens, weil wir sonst

nicht wirklich umfassend und frei erkennen.“"®

98 Gramzow,(2004), 376
% Rohr, (2010), 63/64



356

7 Forschungsbibliographie

Hinweis:

Die Zitate der Studierenden sind den Fragebbégen, Hausarbeiten oder Es-
says entnommen. Sie sind der vorliegenden Verdffentlichung nicht beige-
fugt, kbnnen aber bei der Autorin eingesehen werden.
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Wahrend eines aufwendigen qualitativen Untersuchungs-
prozesses konnten drei Kategorien studentischer Gottesvor-
stellungen ermittelt werden. Diese Kategorien bezeichnen
schristlich-dreieinige“, theistische oder deistische“ und
esoterisch-transzendente“ Vorstellungen von Gott und
konnten im Bezug auf ihre Fahigkeiten innerhalb von drei
kompetenzrelevanten Dimensionen deutlich gegeneinander
abgegrenzt werden.

Eine allgemeine kompetenzorientierte, ausbildungskritische
Betrachtung der Ergebnisse zeigte, dass die Eingangs-
kompetenzen oder Voraussetzungen Studierender zu Beginn
des Theologiestudiums stark voneinander differieren.

Die Ergebnisse belegen, dass bei vielen Studierenden nicht
von einer stabilen, eigenen religidésen ldentitdt ausgegangen
werden kann. Es stellt sich die Frage, wie Studierende vor
diesem Hintergrund kinftig kompetenzorientiert Religions-
unterricht erteilen und Kindern und Jugendlichen eine Aneig-
nung von OrientierungsgréBen zur Weltdeutung aus christli-
cher Perspektive ermdglichen wollen. Studierende wenden
sich aktuellen Untersuchungen zufolge, auf der Suche nach
Antworten auf ihre religidsen Fragen, sehr bewusst dem
Theologiestudium zu und sind hinsichtlich ihrer individuellen
religidsen Entwicklung auf Impulse seitens der Universitat
angewiesen. Universitarer Ausbildung kommt unter diesen
Bedingungen eine hohe Bedeutung innerhalb des religiésen
Bildungsprozesses der Studierenden zu, wie die Ergebnisse
der Untersuchung belegen.

ISBN 978-3-86219-310-3
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