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Vorwort

Angesichts einer zunehmend heterogenen Schiiler*innenschaft steht der Religions-
unterricht, wie Schule insgesamt, vor der Herausforderung heterogenititssensible
Lernprozesse zu gestalten. Dies erfordert eine differenzierte Herangehensweise an den
Unterricht, bei der die individuellen Bediirfnisse, Fihigkeiten und Lebenswelten der
Schiiler*innen beriicksichtigt werden miissen. Heterogenitit kann sich in vielerlei Hin-
sicht manifestieren, etwa durch unterschiedliche kulturelle oder religiose Verortungen,
verschiedene Sprachniveaus, Lernstile und soziale Voraussetzungen. Lehrer*innen sind
entsprechend gefordert, den Lerngegenstand ihres Religionsunterrichtes mit den Schii-
ler*innen in Kommunikation zu bringen und bei Lernprozessen nicht nur inhaltlichen
Erkenntniszuwachs, sondern auch Chancengleichheit zu fordern. Dies erfordert nicht
nur fundierte didaktische Kenntnisse und adaptive Unterrichtsstrategien, sondern auch
eine hohe Sensibilitit und Empathie seitens der Lehrenden. Sie miissen kontinuierlich
ihre eigenen Vorurteile und Annahmen hinterfragen und ihre pidagogischen Ansitze
und Handlungsstrategien reflektieren und anpassen.

Insbesondere der Arbeit mit Kunst wird dabei das Potenzial zugeschrieben, den plu-
ralen Vorerfahrungen und -konstrukten der Lernenden breite Ankniipfungsmoglichkei-
ten zu erdffnen. Die sinnlich-asthetische Struktur von Kunst und kiinstlerischer Produk-
tion soll vielfiltige, nicht ausschliellich kognitive Lernwege erdffnen, unterschiedliche
Lerntypen, -strategien und -niveaus bedienen und somit heterogenititssensibles Lernen
ermoglichen. In heterogenen Lerngruppen verspricht die Arbeit mit Kunst somit adap-
tives Lernen, das sowohl Unterschiedlichkeit produktiv aufgreifen als auch Ungleichheit
verringern soll. Auch Schiller*innen mit geringen Vorkenntnissen sollen damit neue Zu-
ginge fiir eine inhaltliche Auseinandersetzung mit religiésen Fragen er6ffnet, ihre Krea-
tivitdt und soziale Kompetenz sowie ihr kritisches Denken geférdert werden.

Empirisch erforscht sind diese religionsdidaktisch weit verbreiteten Annahmen
bislang jedoch nicht. Dieser Forschungsliicke widmete sich ein mehrjihriges qualitativ
empirisches Forschungsprojekt der Autor®innen, das mittels Fachdidaktischer Ent-
wicklungsforschung untersuchte, inwiefern das Lernen mit Kunst heterogene Ankniip-
fungsmoglichkeiten zum Lerngegenstand »Deutungen von Leid und Tod entwickeln«
er6ffnet und ein besonderes Lernpotential birgt. Das Forschungsprojekt differenzierte
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sich dabei in zwei Teilprojekte, von denen eines rezeptionsisthetische, das andere
produktionsisthetische Herangehensweisen untersuchte.

Dabei ist sich das Autor*innenteam der Tatsache bewusst, dass Lehrkrifte in kom-
plexe, unbewusst (re-)produzierte und oft auch starre unterrichtliche Strukturen einge-
bunden sind in Form von institutionellen Rahmenbedingungen, curricularen Vorgaben
und gesellschaftlichen Erwartungen, die mafigeblich die Gestaltungsmoglichkeiten ih-
res Unterrichts beeinflussen. Nicht nur angesichts der damit verbundenen Anforderun-
gen und der oftmals begrenzten Ressourcen ist die Umsetzung heterogenititssensibler
Lernprozesse eine anspruchsvolle Aufgabe. Es ist daher von zentraler Bedeutung, dass
die vorliegende Analyse darauf abzielt, die Komplexitit von Unterrichtsdynamiken und
unterrichtlicher Rahmenbedingungen zu beleuchten und Gelingensfaktoren sowie Hiir-
den heterogenititssensibler Lernprozesse mit Kunst auszumachen.

Im Folgenden werden zunichst die theoretischen Rahmenbedingungen und herme-
neutischen Vorannahmen dargelegt, die das Projekt leiteten. AnschlieRend werden die
Projektergebnisse vorgestellt, wobei die Darstellung und Analyse der beiden Teilprojekte
in zwei getrennten Kapiteln erfolgt, weil der rezeptionsisthetische und produktionsis-
thetische Zugang eine unterschiedliche Datenerhebung erforderte. Die Daten mussten
somit teilweise auch mit unterschiedlichen Methodiken analysiert werden, weshalb die
Darlegung der Methodik nicht im Einleitungsteil, sondern in den jeweiligen Kapiteln
der Teilprojekte erfolgt. In einem Fazit werden die zwei Teilprojekte mit ihren zentralen
Ergebnissen sowie Liminationen abschliefiend vergleichend miteinander in Beziehung
gesetzt.

Das Forschungsprojekt wire ohne die Unterstiitzung von vielen Lehrkriften, Schul-
leitungen und Schiiler*innen nicht moglich geworden. IThnen gilt unser besonderer
Dank. Bedanken mochten wir uns auch bei unseren Projektmitarbeiter*innen Anna
Hans, Dr. Stephanie Lerke und Ilona Raiser sowie den studentischen und wissenschaft-
lichen Hilfskriften Ina Maria Benkhoff, Salome Keller, Benedikt Laurenz, Marcel Scholz,
Franziska Sommer, Katharina Lauszus und Veit Wunderlich. Inspiriert wurde das Pro-
jekt auch durch einen Expert*innenworkshop, in dem wir unser Forschungsdesign und
erste Ergebnisse diskutieren konnten. Hierfiir sei Prof. Dr. Mai-Anh Boger, Prof. Dr.
Rita Burrichter, Prof. Dr. Ulrike Kranefeld, Prof. Dr. Kerstin Rabenstein, Prof. Dr. Antje
Roggenkamp sowie Prof. Dr. Ansgar Schnurr gedankt. Fiir Layout und Korrektur hat
Susanne Patock-Westrich gesorgt. Die Mitarbeitenden des transcript Verlags haben das
gesamte Publikationsprojekt intensiv und produktiv begleitet. Allen gebiihrt hierfiir ein
grofies Dankeschon.

Das Forschungsprojekt wurde von der Deutschen Forschungsgemeinschaft gefor-
dert. Fur die grof3ziigige finanzielle Férderung sei auch hier Dank gesagt.
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1. Problemaufriss und Forschungsstand

Britta Konz

1.1 Heterogenitatssensibles Lernen - grundlegende Begriffsklarungen

Das Forschungsprojekt hekuru ist eine qualitativ-empirische Untersuchung von hetero-
genititssensiblen Lernprozessen mit Kunst im Religionsunterricht. Es fragt danach, in-
wiefern sich das der Kunst zugeschriebene Potenzial, den pluralen Vorerfahrungen und
-konstrukten der Lernenden breite Ankniipfungsmoglichkeiten zu eréffnen, tatsichlich
empirisch erhirten lisst. Damit verortet sich das Projekt forschungstheoretisch in einer
breiten Debatte um Heterogenitit in schulischer Bildung, die ihren Ausgangspunkt in
einer zunehmenden Ausdifferenzierung der Gesellschaft hat.

Schule ist angesichts gesellschaftlicher Wandlungsprozesse in Folge von Globalisie-
rung, Migration, schulischer Inklusion und Digitalisierung, aber auch angesichts der
multiplen Krisen der Gegenwart in mehrfacher Hinsicht herausgefordert. Lehr- und
Lernprozesse miissen an die heterogenen Lebenswelten der Schiiler*innen angepasst
werden; schulische Bildung muss verschiedene Formen des variablen, kontextabhingi-
gen und zeitlich begrenzten belongings beriicksichtigen, d.h. wer »wo« und »mit wem«
Zugehorigkeit empfindet oder »von wem« akzeptiert wird (Anthias 2013: 9). Im Reli-
gionsunterricht ist davon auszugehen, dass sich aktuell alle religiosen Verortungen
und Beheimatungen in Deutschland unter (post-)migrationsgesellschaftlichen Bedin-
gungen vollziehen. Nicht wenige schulische Orte sind durch eine groRe kulturelle und
religiése bzw. weltanschauliche Pluralitit gekennzeichnet. So bewegen sich die han-
delnden Subjekte nicht nur im Religionsunterricht in einem komplexen Feld sikularer
Positionierungen, religiéser Zuschreibungen, religiésem Othering, und medialer Kon-
struktionen von Religion (Konz/Schroter 2022: 143ff.). Lerninhalte, Lernformen und
Lerngegenstinde geraten angesichts dessen auf den Priifstand, inwiefern sie eine der
Heterogenitit der Schiiler*innenschaft entsprechende kompetenzorientierte Bildung
gewihren.

Wahrend der pidagogische Diskurs soziale Unterschiede und Vielfalt zunehmend
als »Normalfall« (Leiprecht/Lutz 2003) begreift und anregt, im Hinblick auf die Aner-
kennung und die Chancengleichheit erweiterte Handlungsspielriume zu eréffnen, bil-
det sich dies nicht unbedingt in der schulischen Praxis ab. Inci Dirim und Paul Mecher-
il (2018: 28) bezeichnen Heterogenititsdiskurse als »schulpidagogische Krisendiagnose
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mit Tradition«, weil es eine Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit gibt. In der
Schule werden immer noch Ungleichheitsverhiltnisse (re-)produziert und Heterogeni-
tit als Normabweichung behandelt (Foroutan/Ikiz 2016: 145). Viele Lehrer*innen treten
mit einem »monolingualen Habitus« (Gogolin 1994) an die Schiller*innen heran, statt de-
ren soziale, kulturelle und religiose Mehrsprachigkeit produktiv aufzugreifen. (Re-)Pro-
duktionen von Differenzen vollziehen sich dabei in der Interaktion zwischen Lehren-
den und Lernenden (und auch innerhalb der Gruppe der Lernenden), sie sind aber auch
in Schulkulturen und curriculare Bestimmungen eingeschrieben (Dirim/Mecheril 2018:
25).

1.1.1  Heterogenitat

Die Auseinandersetzung mit Kunst im heterogenititssensiblen Religionsunterricht
muss angesichts der skizzierten Verhiltnisse auf der Grundlage eines ausdifferenzier-
ten, intersektional und differenztheoretisch sensiblen Heterogenititsbegriffs gefiihrt
werden. Der Begriff Heterogenitit wird in unterschiedlichen Diskursen (politisch,
didaktisch, gesellschaftlich etc.) in Bezug auf unterschiedliche zeitliche und soziale
Kontexte genutzt (Walgenbach 2017: 19f) und es finden sich unterschiedliche Versuche,
die Dimensionen des Heterogenititsbegriffs zu kategorisieren (Walgenbach 2017: 25).
Aufgrund dessen stellt es eine Schwierigkeit dar, den Heterogenitatsdiskurs als ein »ko-
hirentes Konzept« (Walgenbach 2017: 25) zusammenzufassen, weshalb hier einleitend
nur die fir das Forschungsprojekt hekuru grundlegenden Aspekte des Heterogenitats-
diskurses aufgegriffen werden.

Bei der Unterrichtsbeobachtung fokussieren wir zum einen Heterogenitit als soziale
Ungleichheit in Hinsicht auf soziokulturelle Differenzkategorien wie Geschlecht, Ethni-
zitit, Milieu oder Behinderung, zum anderen auf die (hiermit teilweise verzahnte) Leis-
tungsheterogenitit. Heterogenitit wird dabei als etwas begriffen, das nicht »an sich«
existiert, sondern auf eine Vergleichsgrofie referenziert (wie Alter, Leistung oder Na-
tionalitit), hinsichtlich derer die Gruppe differenziert wird (Walgenbach 2017: 12f). Um
die Grundausrichtung und Ziele eines heterogenititssensiblen (Religions-)Unterrichts
komplexer fassen zu konnen, referenziert hekuru auf das Konzept der »aufgeklirten He-
terogenitit« (Gritmme 2017: 13), das auf eine kritische Selbstreflexion der Religionspid-
agogik in Hinsicht auf situative Voraussetzungen und des praktisch-theoretischen Rah-
mens sowie die Interdependenz von normativen Strukturen und Machtmechanismen
zielt. Hekuru versteht das »aufgeklirt« dabei nicht im Sinne eines abgeschlossenen, son-
dern eines stets neu zu aktualisierenden Prozesses, bei dem reflektiert wird, wie religio-
se Bildungsprozesse angesichts der vielschichtig verzahnten »materialen und kulturel-
len, [...] sozialen und politischen, ckonomischen wie religiosen Rahmungen« (Grimme
2018: 53) gestaltet werden konnen. Zentral ist beim Konzept der aufgeklirten Heteroge-
nitit die Differenzierung zwischen Unterschiedlichkeit und Ungleichheit. Heterogenitit
wird damit zum einen als Resultat sozialer Ungleichheit wahrgenommen. Hierbei wird
die Ebene von Exklusionsmechanismen und Machtstrukturen adressiert (Griimme 2017:
7f.; Walgenbach 2017: 29), die sich in Schule (re-)produzieren und zu unterschiedlichen
sozial bedingten Bildungsvoraussetzungen fithren. Zum anderen umfasst der Begrift die
Bedeutungsdimension »Heterogenitit als Unterschiede« (Walgenbach 2014: 21), wobei
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die horizontale Ebene avisiert wird, auf der Faktoren wie Leistungsheterogenitit, Alter
oder Religion, Sprachkompetenz, Motivation, Arbeitstempo, Erfahrungshintergriinde
wirksam sind. Im Religionsunterricht werden hier zudem verschiedene Formen religio-
ser bzw. weltanschaulicher Heterogenitit relevant, sowie die damit zusammenhingen-
de Pluralitit der Selbst- und Weltdeutungen.

Wird die Interdependenz der verschiedenen Faktoren von Ungleichheit nicht ausrei-
chend berticksichtigt, verschleiert dies die strukturellen Bedingungen sozialer Ungleich-
heit, was im Kontext Schule problematisch wird, wenn die mit Differenzkonstruktionen
von Geschlecht, sozialem Milieu, (Armuts-)Migration und Behinderung einhergehenden
sozialen Ungleichheiten, »in ihrer Bedeutung fiir die Entwicklung von Kindern, Jugend-
lichen oder Erwachsenen auf der gleichen Ebene verortet werden wie Arbeitstempo oder
Motivation« (Walgenbach 2014: 31). In einer intersektionalen Perspektive zeigt sich, dass
Leistungsheterogenitit auch eine Folge sozialer Ungleichbehandlung sein kann und Bil-
dungserfolg wesentlich von sozialer Herkunft abhingt (Werning/Liitje-Klose: 2016; Fors-
ter/Benkmann: 2023). Habituelle Dispositionen bezogen auf schulisches Lernen, die in
Verbindung zu den jeweiligen Sozialisationsverhiltnissen stehen, werden hiufig abwer-
tend als >bildungsfern« verallgemeinert und voreilig als individuelle Defizite der Schii-
ler*innen selbst etikettiert (Mecheril/Vorrink 2017: 43ff.). Dagegen zeigen Studien, dass
im Kontext von Lernschwierigkeiten tiberzufillig hiufig Schiiler:innen vertreten sind,
die von Armut und sozialer Benachteiligung betroffen sind (Férster/Benkmann 2023).

Auch im Religionsunterricht werden Privilegierungen und Benachteiligungen voll-
zogen. Der Religionsunterricht setzt, wie Unser mit Bezug auf Bourdieu herausstellt, be-
stimmte Fihigkeiten voraus, »die vor allem in sozial privilegierten Familien durch Sozia-
lisationsprozesse erworben werden« (Unser 2016: 82; Unser 2019). Immer noch orientiert
sich (religionspadagogisches) Schulmaterial an der Fiktion einer biirgerlichen Mitte. Im
Religionsunterricht werden, besonders in den hoheren Klassenstufen, verbal-kognitive
Lernziele und Methoden priferiert, wie Textarbeit und Diskussionen (Unser 2016: 82.).
Ebenso spiegelt das zur Veranschaulichung gewihlte Bildmaterial meist nicht die kul-
turelle Vielfalt der Lebenswelten von Schiiler*innen bzw. des globalen Christentums wi-
der. Rassismuskritische oder Postkoloniale Perspektiven werden eher marginal thema-
tisiert — abhingig vom individuellen Engagement der Lehrenden.

Aufgeklirte Heterogenitit adressiert damit die »spannungsvolle[..] Dialektik von
Gleichheit und Verschiedenheit, von Differenz und Gleichheit« (Griimme 2017: 10).
Damit zielt das Konzept insgesamt auf eine kritische Selbstreflexion der Religionspad-
agogik in Hinsicht auf ihre kontextuellen Bedingungen und praktischen-theoretischen
Konturierungen. Es ermoglicht einen analytischen Zugang zu den Prozessen der Kon-
struktion von Heterogenitit und den verschiedenen Ebenen der Zuschreibung von
Merkmalen in pidagogischer Theorie und Praxis (Griimme 2017: 9).

1.1.2 Intersektionalitat

Die Beispiele zeigen, dass Religionspidagogik eine machtkritische und umfassende
Perspektive einnehmen muss, wenn sie sich heterogenititssensibel ausrichten méchte.
Obgleich es im religionspiddagogischen Diskurs schon lange zu Auseinandersetzun-
gen mit Fragen von Diversitit kommt, steht er erst am Anfang der Wahrnehmung
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einer umfassenden machtkritischen Perspektive in Hinsicht auf die Vielschichtigkeit
der »Lebenslagen, sozialen Positionierungen, Ressourcenzuginge, Bildungschan-
cen, Herkunftskontexte, Sozialisationsbedingungen, sozialen Erfahrungen und Bil-
dungsvoraussetzungen« (Walgenbach 2017: 29) der religionspadagogisch involvierten
Subjekte. Zwar ist es umstritten, ob Intersektionalitit ein Konzept, Theorie oder Ana-
lyseperspektive ist (Walgenbach 2017: 60f), aber dennoch hat sich Intersektionalitit
als Analyseinstrument etabliert, um die »verschrinkten Verletzbarkeiten in komplexen
Differenzbeziigen« (Gerner 2022: 23ff) zu erfassen. Dieses nimmt eine machtanaly-
tische und herrschaftskritische Perspektive auf die Komplexitit »gesellschaftlicher
und kultureller Exklusion« (Gritmme 2021: 12) und die Konstruktion von sozialer Un-
gleichheit ein. Der Fokus wird auf die Verwobenheit (Kreuzung/intersection) von Macht-
und Herrschaftsverhiltnissen in Hinsicht auf soziale Ungleichheitsdimensionen wie
Geschlecht, Sexualitit/Heteronormativitit, Race/Ethnizitit/Nation, Klasse/soziales
Milieu, Behinderung sowie mitunter Religion und Alter gerichtet in ihrer Auswirkung
auf Subjektivierungsprozesse. Das heifdt, es wird untersucht, wie verschiedene Arten
von Ungleichheiten miteinander interagieren und welche spezifischen Bedingungen
sich durch das Zusammenwirken verschiedener Strukturkategorien ergeben bzw. in-
wieweit verschiedene Formen von Diskriminierung kulminieren kénnen (Hirschauer
2014: 175). Die Analyseperspektive der Intersektionalitit kann folglich nur ertragreich
sein, wenn sie nicht bei einer undifferenzierten Addition der Kategorien sozialer Un-
gleichheit verbleibt (Spies/Tuider 2022: 70f). Walgenbach legt nahe, von Intersektionen
als interdependenten Kategorien zu sprechen, um zu markieren, dass es nicht nur
um »Interdependenzen zwischen Kategorien« (Walgenbach 2017: 65) geht, sondern
gleichzeitig um die in sich heterogen strukturierten sozialen Kategorien.

Aus Sicht der Religionspidagogik ist an der derzeitigen Intersektionalititsdebatte
zu kritisieren, dass Phinomene von kultureller, ethnischer oder religiéser Vielfalt bis-
lang kategorial meist ausgeblendet werden und Religion, wenn, dann tiberwiegend als
Ungleichheitsdimension (»religiéses Othering«) zur Sprache kommt. Eine solche eindi-
mensionale Rezeption ist problematisch, weil sie verkennt, dass Religion auch ein positi-
ver Subjektivierungsfaktor und Identititsmarker sein kann, beispielsweise im Umgang
mit antimuslimischem Rassismus (Konz 2022). Dennoch ist eine intersektionale Aus-
richtung auch fir die Analyse von Heterogenitit im Projekt hekuru bedeutsam und wird
als Basis des hier zugrundeliegenden Heterogenititsverstindnisses betrachtet. Fiir die
Analyse der Unterrichtsprozesse greift hekuru zudem auf die Analysekategorie doing diffe-
rences zuriick, die die sozialen bzw. interaktiven Konstruktionsprozesse von Differenzen
innerhalb schulischer Bildungssysteme fokussiert.

1.1.3  Doing difference

Der erziehungswissenschaftliche Diskurs nimmt Differenzen in Schule und Unterricht
sowohl als Resultat gesellschaftlicher Differenzkonstruktionen, als auch dariiber hinaus
als schulische bzw. unterrichtliche Ausprigung wahr, bei der durch exkludierende Schul-
strukturen, Unterrichtsprozesse und Leistungsbewertungen Ungleichheitsverhiltnisse
gefestigt und auch hergestellt werden (Sturm 2022: 227). Mit Bourdieu weist Walgen-
bach darauf hin, dass die Bildungsinstitutionen moderner Gesellschaften geradezu die
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Funktion haben, »soziale Herkunft bzw. Geschlecht in Leistungsdifferenzen zu transfor-
mieren und damit die ungleiche soziale Platzierung in der Gesellschaft meritokratisch
zu legitimieren« (Walgenbach 2017b: 588.). Schule als Institution tragt folglich mafigeb-
lich zur (Re-)Produktion der sozialen Ordnung bei, was sich iiber die alltiglichen Un-
terrichtsinteraktionen hinaus »auch in riumlichen Anordnungen, symbolischen Repri-
sentationen oder der Selektion nach Schulformen« (Walgenbach 2017b: 588) bemerkbar
macht. Insofern Differenzkategorien wie Hautfarbe, Geschlecht oder Herkunft mit so-
zialen Ungleichheiten, Diskriminierungen und Ausgrenzung verbunden sind, haben die
»Praktiken der Herstellung von Differenz« (Walgenbach 2017b: 588) gravierende Auswir-
kungen fir die betroffenen Schiiler*innen. Sie miissen innerhalb der diskriminierenden
Strukturen ihre Subjektivierungspraktiken vollziehen, wovon auch ihr Zugang zu Res-
sourcen beeinflusst ist (z.B. in Hinsicht auf spitere Berufswahl) (Mecheril/Thomas-Ola-
de 2011: 49). Im schulischen Kontext kommt es zu bewussten und unbewussten Abgren-
zungsprozessen, beispielsweise von sozial privilegierten Gruppen oder entlang ethni-
scher Grenzen (Walgenbach 2017: 31f). Auch Gender ist erwiesenermaflen wirkmachtig,
so hat beispielsweise die Geschlechtszugehorigkeit der Schiiler*innen Bedeutung fiir die
Beurteilung im Mathematikunterricht (Walgenbach 2017: 33).

Schulischer Unterricht wird durch institutionelle und materielle Rahmungen kon-
stituiert, ebenso aber auch durch spezifische Praktiken. Hekuru versteht pidagogische
Ordnung(en) als »ein Geschehen in Anordnungen und Figurationen, die entlang unter-
schiedlicher Differenzen bestimmen bzw. bedingen, wie etwas — und insofern auch wie
etwas nicht — von wem und vor wem bzw. zu wem gesagt und getan werden kann« (Ra-
benstein et al. 2013: 674.). Sie werden innerhalb der strukturellen Rahmenbedingungen
durch das stetige auf- und ausfithren immer wieder neu hervorgebracht. Bei hekuru wird
im Besonderen der Fokus aufjene (Ordnungs-)Praktiken gerichtet, die in der Schule Dif-
ferenz erzeugen und Ausschliisse produzieren. Hierfiir greifen wir auf das Konzept des
doing difference (West/Fenstermaker 1995) zuriick.

West und Fenstermaker (1995: 30) verstehen doing difference als »ongoing interactional
accomplishment«. Der Ansatz des doing difference basiert auf der ethnomethodologischen
Grundannahme, dass soziale Differenzierung »praktiziert werden muss, also Teil einer
Vollzugswirklichkeit ist« (Hirschauer 2014:182). Erkenntnisleitend ist die Annahme, dass
im Kontext unterrichtlicher Interaktionen entscheidende Primissen fiir Selektionspro-
zesse geschaffen werden, welche sich in Form individuell zugeschriebener Leistungen
manifestieren (Rabenstein et al. 2024:14). Doing difference analysiert nicht allein die sozia-
le Konstruktion von Unterschieden, sondern lenkt den Fokus auch auf die »Erfahrungen
von Unterschieden, die in der Interaktion entstehen und in Institutionen und sozialen
Strukturen verankert sind« (Winkler 2022: 290). Hirschauer weist darauf hin, dass die
Doings der Humandifferenzierung in einer grofRen Bandbreite existieren (Hirschauer/
Boll 2017: 11), die sich in das Denken, Fithlen und Handeln einschreiben und »typisiert
und habitualisiert« (Akbaba 2014: 276) werden. Hirschauer erweitert das Konzept von
West & Fenstermacher um die Kategorien des undoing difference bzw. not doing difference.
Hiernach birgt jedes doing die Moglichkeit der Verdringung und Negation und des Ru-
hezustandes in sich, insofern Differenzen auch voriibergehend nicht aufgegriffen, iiber-
wunden (z.B. im Verlauf des historischen Prozesses) werden, oder »dass sie in bestimm-
ten Situationen, Organisationen oder Feldern tiberhaupt nicht stattfinde[n]« (Hirschau-
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er/Boll 2017: 11), oder »situativ und aktiv konterkariert werden« (ebd.). Empirisch beob-
achtbar sind nur die Prozesse des doing und undoing difference, nicht der Ruhezustand von
Unterscheidungen, das »not doing difference« (Hirschauer 2014:183).

Es existiert ein breites Repertoire des Umgangs mit hergestellter Differenz, das
iber »missachtende Differenzblindheit und ausgrenzende Differenzdramatisierung«
(Akbaba 2014: 287) hinaus auch Strategien wie die Fortschreibung von Differenzmar-
kierungen, die eigenmichtige Ausdifferenzierung, des Ignorierens, der Abwehr oder
Umwandlung von Negativzuschreibungen, der Ironisierung von Stereotypen oder der
Dekonstruktion von Kategorien beinhaltet (Akbaba 2014: 287). Weil doing difference stets
ausgehandelt und aktualisiert wird eréffnet sich am Bildungsort Schule zugleich auch
Transformationspotential. Schule kann als liminaler Raum verstanden werden, in dem
»eine bestindige Auseinandersetzung mit den vielfiltigen und komplexen Bedingungen
von Migration, Kultur und Religion stattfindet« (Winkler 2022: 287f). Der Faktor Religion
kann dabei auch iiber den Religionsunterricht bedeutsam werden, wenn Schiiler*innen
mit ihren religiésen Fragen und Deutungsmustern »auf einen pidagogischen Alltag«
treffen, »der nur wenig mit Religion zu tun hat« (Winkler 2022: 287). Damit bergen
Praktiken gleichzeitig immer auch das Transformationspotential, dass »Beziehungen,
Haltungen und Strukturen« (Winkler 2022: 287f) aktualisiert werden und Praktiken des
doing difference durchbrochen werden.

1.1.4 Heterogenitatssensibles Lernen

Im Sinne Fachdidaktischer Entwicklungsforschung entwickelt hekuru ein Unterrichts-
design, das heterogenititssensibles Lernen mit Kunst im Religionsunterricht anbahnen
mochte. Damit verfolgt hekuru jedoch nicht den Anspruch, eine fiir alle Kontexte giil-
tige Vorlage fiir heterogenititssensibles Lernen zu liefern. In Bezug auf die Moglich-
keiten heterogenititssensiblen Lernens in der Schule sei zunichst vorangestellt, dass
die mit Heterogenitit verbundene Bildungsungerechtigkeit nicht allein durch einzelne
schulische Mafinahmen, verinderte Einstellungen oder differenzierten Unterricht abge-
schafft werden kann (Budde 2018a). Hierfiir miissten die institutionalisierten Struktu-
ren sowie die an Schule und Unterricht herangetragenen gesellschaftlichen Strukturen
grundlegend geindert werden (Budde 2018a). Dies entbindet jedoch nicht von der Aufga-
be, Ungleichheiten aktiv abzubauen. In der Religionspiddagogik ist Heterogenitit in den
letzten Jahren zum zentralen Begrift geworden, bislang dominieren aber vornehmlich
grundlagentheoretische Entwiirfe (Griitmme 2017; Schweiker 2017), allgemeine Leitprin-
zipien (Schambeck 2014) oder methodisch orientierte Praxisvorschlige (Schweiker 2012:
2014; Miiller-Friese/Schweiker 2013), die empirisch weitgehend nicht evaluiert und teils
nicht ausreichend didaktisch fundiert sind (Peter 2018). Derzeit lassen sich im religions-
didaktischen Diskurs tiber Heterogenitit im Religionsunterricht drei miteinander ver-
schrankte Perspektiven ausmachen: Erstens existieren kritische Diskurse um die Orga-
nisationsform des Religionsunterrichtes, zweitens wird inklusiver Religionsunterricht
in Hinsicht auf Heterogenititsfaktoren der korperlichen und kognitiven Entwicklung
profiliert und drittens wird Heterogenitit in Hinsicht auf eine heterogenititssensible
Religionsdidaktik diskutiert, bei der vielfiltige Differenzfaktoren in ihren Intersektio-
nen Beriicksichtigung finden, neben Religion und Kultur im Besonderen auch kogniti-
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ve Leistungsfihigkeit, soziale Herkunft, Geschlechtszugehorigkeit oder Alter (Girtner/
Konz 2024). Die Uberlegungen zu heterogenititssensiblem Lernen mit Kunst im Religi-
onsunterricht im Forschungsprojekt hekuru sind auf dieser Ebene angesiedelt.

Mit heterogenititssensiblem Lernen ist die Hoffnung verbunden, Schiiler*innen mit
unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen ihnen angepasste Anregungen
und Unterstiitzung zu bieten. Es zielt auf ein »kooperatives und konkurrenzarmes Ler-
nen, die Chance in altersheterogenen Lerngruppen« (Walgenbach 2017: 28) Unterrichts-
prozesse zu gestalten, bei denen Selektionsmechanismen zumindest verringert werden.
Im weitesten Sinn wird damit die Hoffnung verbunden, politisches, soziales, interkul-
turelles und moralisches Lernen zu férdern und Demokratie und Zivilgesellschaft zu
stirken (Walgenbach 2017: 28). Dies kann geschehen, indem die heterogenititssensible
Wahrnehmung der Lehrenden und Schiiler*innen gestirkt und eine normativititskri-
tische Haltung geférdert wird. Gleichzeitig stellt Heterogenitit den Unterricht vor ver-
schiedene Herausforderungen, da es Lehrenden in hohem Mafie adaptives Lehrer*in-
nenhandeln abverlangt und Schulen nicht mit den ausreichenden Ressourcen ausge-
stattet sind. Dariiber hinaus hat die Aufgabe der Differenzierung und des individuali-
sierten Lernens im Umgang mit heterogenen Lerngruppen verschiedene Fallstricke. So
konnen unterrichtliche Differenzierungen unter Umstinden dazu fithren, dass sich die
Unterschiede der Leistungsniveaus der Schiller*innen innerhalb einer Lerngruppe ver-
festigen oder verstirken (Walgenbach 2017: 46; Reis 2018: 30). Zudem kann die Indivi-
dualisierung des Lernens zu einem Lernen nebeneinander statt miteinander fithren, bei
dem gemeinsame Lernprozesse erschwert oder sogar verhindert werden (Walgenbach
2017: 48; Griimme 2018: 55; Reis 2018: 30f). Nicht zuletzt kann differenziertes Arbeiten
leistungsschwichere Schiiler*innen stigmatisieren, da sie durch die spezifischen For-
deraufgaben immer wieder als >Leistungsschwache< herausgestellt werden (Walgenbach
2017: 39). Diese Aspekte machen deutlich, dass ein erfolgreicher heterogenititssensi-
bler und binnendifferenzierter Unterricht entsprechende Kompetenzen und Methoden-
kenntnisse sowie eine konstante Reflexion des eigenen Lehrens bei Lehrkriften voraus-
setzt. Eine undifferenzierte Wiirdigung von Vielfalt birgt zudem das Risiko, dass Ent-
wicklungsdefizite oder aber auch ungenutzte Potenziale nicht bzw. nicht ausreichend
identifiziert und folglich keine entsprechenden Forderungen angeboten werden (Wal-
genbach 2017: 50). Grundsitzlich besteht auch ein Reifizierungsproblem, da zusitzliche
Forderungs- bzw. Unterstiitzungsmafinahmen von der Diagnose eines Forderbedarfs
der jeweiligen Schiller*innen abhingen. Damit werden Klassifizierungen und Etiket-
tierungen vollzogen und den Lernenden langfristig eingeschrieben, die im inklusiven
Unterricht eigentlich abgebaut bzw. verhindert werden sollen (Griiomme 2018: 47).

Im Forschungsdiskurs wird die These aufgestellt, dass als leistungsschwicher
adressierte Schiiler*innen am besten in einem stark strukturierten Unterricht lernen,
wihrend als leistungsstark adressierte Schiiler*innen eher von offeneren Unterrichts-
formaten mit mehr Freiheiten profitieren (Beck 2008:18). Girtner und Hans kénnen fir
religiéses Lernen mit Kunst zeigen, dass dies auch fiir den Religionsunterricht gilt, wo-
bei insbesondere das Lernen an einem gemeinsamen Gegenstand eine Herausforderung
darstellt. In sehr heterogenen Lerngruppen ergeben sich Schwierigkeiten gegenseitig
voneinander zu lernen (Girtner/Hans 2018: 181). Kontrovers wird in der Forschung zu-
dem diskutiert, ob leistungshomogene oder -heterogene Gruppen sinnvoller sind, um
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Schiiler*innen mit Forderbedarf bestmdglich zu unterstiitzen (Walgenbach 2017: 43).
Walgenbach fithrt dazu mit Grohlich, Scharenberg und Bos aus, dass leistungshomoge-
ne Gruppen vor allem fiir als leistungsstark adressierte Schiller*innen forderlich seien,
wihrend sie fiir als leistungsschwach adressierte Schiiler*innen weniger ertragreich
seien. Dahingegen sei fiir diese eine Verringerung des Leistungsspektrums innerhalb
einer heterogenen Lerngruppe hilfreich (Walgenbach 2017: 42).

In hekuru wird die Leistungsfihigkeit von Schiiller*innen als Ungleichheit adressiert.
Damit bewegt sich die dem Forschungsprojekt zugrundeliegende heterogenititssensi-
ble (Religions-)Didaktik grundlegend in einem Spannungsverhiltnis von kooperativen,
gemeinschaftsorientierten und individualisierten, leistungsorientierten Perspektiven.
Diese Spannungen kénnen verstanden werden als »Antinomien, die aus der Position
der parteilichen Anerkennung von differenter Individualitit entstehen« (Reis 2018: 36).
Derzeit lassen sich zwei Strategien des Umgangs mit den Antinomien unterscheiden:
Zum einen soll eine Praxis etabliert werden, die einen Pol stirkt (z.B. Leistungsorien-
tierung durch Binnendifferenzierung; Gemeinschaftsorientierung durch kooperatives
Lernen), ohne damit die Antinomien aufzulésen. Zum anderen gibt es eine »meta-re-
flexive Entscheidung fiir punktuelle Losungen unter paradoxalen Bedingungen« (Reis
2018: 36; Harant 2017). Dies umfasst ein Bewusstsein fiir die Antinomien und eine stete
Reflexion der Potenziale und Grenzen der getroffenen punktuellen Losungen. Wahrend
erstere Strategie oftmals auf eine Praxisebene bezogen ist und Heterogenitit als schu-
lische Organisationsform oder Methodik bearbeitet wird (Peter 2018), zielt die zweite
Strategie auf umfassendere didaktische Reflexionen. Heterogenititssensible Lernpro-
zesse und ihre Didaktik bediirfen somit einer mehrperspektivischen Reflexion, einer
meta-reflexiven Auseinandersetzung mit den Antinomien und den damit einhergehen-
den Grenzen (Kumlehn 2015), da ansonsten »die Komplexitit zu gering ist, um eine in-
klusive Didaktik zu entwickeln, die in ihrem normativen Anliegen funktionslogisch in
den Raum von Schule passt« (Reis 2018: 38). Erste explorative Studien mit Kunst in hete-
rogenen Lerngruppen zeigen die Fruchtbarkeit eines solchen meta-reflexiven Vorgehens
(Gartner/Hans 2018).

Wenn die Lernpotentiale aller Schiiler*innen erschlossen werden sollen, miissen
nicht zuletzt auch Fragen der Potentialentfaltungen in den Blick geraten. Aktuell wan-
delt sich das Begabungsverstindnis hin zu einem heterogenititssensiblen Blick auf
damit verbundene Exklusionsprozesse. Begabung wird in der aktuellen Forschung
als soziokulturelles Konstrukt verstanden, weshalb Begabungsférderung nicht mehr
Elite- oder Exzellenzforderung sein sollte, sondern sich an jede*n Schiiler*in richten,
»unabhingig von Geschlecht, Herkunft oder sozialem Status« (Laudenberg/Rott 2023:
15). Gerade bei Begabungsforderung gibt es immer noch einen starken kulturellen Bias
(El-Mafaalani 2012; Hartmann 2023: 22ff.). (Hoch-)Begabungen und Talente zahlrei-
cher Schiiler*innen bleiben unerkannt und werden nicht geférdert (Lerke 2024). Dies
kommt vor allem in Intersektion mit Ungleichheitsdimensionen wie Migration oder
soziale Herkunft vor. Deshalb sollte Begabungsférderung — auch im heterogenititssen-
siblen Religionsunterricht — so gestaltet werden, dass auf Verdacht« gefordert wird,
indem bei allen Schiiler*innen davon ausgegangen wird, dass Begabungen vorhanden
sind (Miller-Oppliger, 2017: 81), eine begabungsférdernde Lernumgebung gestaltet
wird und Begabungsférderungsangebote gemacht werden. Im Teilprojekt 2 von hekuru
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werden diesbeziiglich Moglichkeiten der Férderung iiber Enrichment in Form eines
Zertifikatslernen geboten (Lerke 2024).

Die fiir hekuru entwickelten Unterrichtsdesigns basieren auf dem Konzept des ad-
aptiven Lernens, das derzeit als das »wissenschaftlich fundierteste und didaktisch aus-
sichtsreichste unterrichtliche Konzept« (Helmke/Weinert 1997: 137) gilt, um auf die hete-
rogenen Lerngruppen didaktisch zu reagieren. Adaptiver Unterricht richtet das Lernen
und Lehren an den gegebenen »individuellen Bediirfnissen, Interessen und Lernvoraus-
setzungen« (Walgenbach 2017: 46) der Schiiler*innen aus und sucht nach Passungen zwi-
schen Lernausgangslage und Lernangebot. Damit ist das Ziel verbunden, ein allen Schii-
ler*innen entsprechendes Lernangebot zu erméglichen, das Exklusionen oder Stigma-
tisierungen bestmoglich vermeidet (Beck 2008: 29) und eine aktive Auseinandersetzung
der Lernenden mit dem Lerngegenstand ermdoglicht (Beck 2008: 31).

1.2 Kunst und Asthetische Bildung im Religionsunterricht

Wie kann nun der Religionsunterricht auf die skizzierten Herausforderungen reagie-
ren und heterogenititssensible Lernwege er6ffnen? Diesbeziiglich wird in der Religi-
onsdidaktik der Arbeit mit Kunst grofles Potenzial zugemessen. Aufgrund ihrer sinn-
lich-ganzheitlichen und erfahrungsorientierten Ausrichtung soll Kunst alternative und
zum Teil erginzende Zugangsformen zu einem kognitiv- bzw. verbalorientierten Religi-
onsunterricht bieten (Kalloch 2014, 2015; Konz 2016; Girtner/Hans 2018; Girtner 2018a,
2018¢) und durch ihre dsthetischen und niederschwelligen Zugangsformen binnendiffe-
renzierte, motivierende und vielfiltige Lernchancen fiir heterogene Lerngruppen er6ff-
nen (Girtner/Hans 2018: 171). Sie soll ganzheitliche, lebensweltlich deutende, erkennt-
nisorientierte, sinn- und identititsstiftende Zuginge férdern, eine die »bloRe Textrefe-
renz iiberschreitende Auseinandersetzung« (Burrichter/Girtner 2014:18) mit Kunstwer-
ken erméglichen und auch fiir religiose Fragen anschlussfihig sein, weil sie durch die im
Kunstwerk verhandelten existentiellen Fragen und die eingetragenen spirituellen und
theologischen Gehalte religiése Lernprozesse initiieren kann (Burrichter/Girtner 2014:
18f). Diese Annahmen griinden auf Erkenntnisse aus der isthetischen Bildung, die im
Folgenden in Bezug auf die Fragstellung des Forschungsprojektes hekuru und grundle-
gender Begrifflichkeiten skizziert werden.

1.2.1 Asthetische Erfahrung und Bildung

Mit Ripper (2011) fassen wir unter dem Begriff »Kunst« sowohl historische als auch
zeitgenossische Kunst, wobei jegliche Formen (Malerei, Grafik, Plastik, Fotografie,
Performance sowie die zeitgendssische Kunst usw.) gleichberechtigt als Kunst aner-
kannt werden (Ripper 2011: 14). Zugleich geht das Forschungsprojekt mit John Dewey
(1988) von einem erweiterten Kunstbegriff aus, welcher Kunst als dsthetische Erfahrung
versteht. Der Prozess des Kunstschaffens umfasst ein breites Feld, das sich »zwischen
der Vermittlung gestalterischer und handwerklich-technischer Grundlagen im Sinne
einer >Grundlagenlehre« und experimentell-offenen Ansitzen, die auf eine Erkundung
gestalterischer Méglichkeiten jenseits tradierter Regeln angelegt sind« (Pauls 2017: 310),
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erstreckt. Dieses bezeichnen wir als sproduktionsisthetischen Ansatz<. Der Prozess der
Wahrnehmung (Bildbetrachtung), d.h. die Auseinandersetzung mit Kunstwerken bzw.
ganz allgemein mit visuell vermittelten Phinomenen wird als >rezeptionsisthetischer
Ansatz«< bezeichnet, wobei darauf hinzuweisen ist, dass beides tatsichlich nicht trenn-
scharf abgegrenzt werden kann. Vor jedem individuellen produktiven und rezeptiven
kiinstlerischen Tun liegt die Kunst als ein bereits beschrittenes Feld vor (Siegmund
2006). Somit verweist der Begriff der dsthetischen Erfahrung zugleich implizit auf ihr
vorausliegendes kiinstlerisches Tun sowie auf das, was aktuell erfahren wird (Siegmund
2006.). Als ein »Vorgang des Machens oder Tuns« (Dewey 202.1: 60) vereinigt Kunst »in ih-
rer Form eben jene Beziehung von aktivem Tun und passivem Erleben, von abgegebener
und aufgenommener Energie, die eine Erfahrung zur Erfahrung macht.« (Dewey 2021:
62). Dewey betont, dass ein (Kunst-)Werk nicht allein kiinstlerisch, sondern immer auch
zugleich dsthetisch ist, weil es auf »eine genuflvolle, rezeptive Perzeption ausgerichtet«
(Dewey 2021: 61) ist. Erfahrungen jeglicher Art (isthetisch, intellektuell, praktische etc.)
werden nach Deweys Theorie auf rezeptiver, kognitiver und habitueller Ebene wahrge-
nommen. Asthetische Erfahrungen sind jedoch besonders, da sie alles umfassen, was
die Sinne anregt und Gefiihle hervorruft (Peez 2001: 64). Asthetische Erfahrungen sind
»neben intellektuellen, praktischen und sozialen Erfahrungen eine grundlegende Form,
in der wir uns zu unserer Welt in Beziehung setzen. Sie tragen damit dazu bei, dass wir
unseren Blick auf die Welt, der aus unseren habits hervorgeht, verindern und erweitern
konnen« (Dietrich/Krinninger/Schubert 2013: 60). Damit bilden sie die Grundlage eines
jeden Bildungsprozesses (Sabisch 2009: 196). Asthetische Erfahrungen benétigen stets
einen bestimmten Impuls, welcher zu einer sinnlichen Auseinandersetzung anregt.

Asthetische Bildung umfasst die »Prozesse und Resultate von reflexiven und perfor-
mativen Praxen« (Liebau/Zirfas 2008: 45). Sie beginnt mit einem Aufmerksam werden
und »dem Antworten auf etwas, wovon wir berithrt werden« (Sabisch 2009: 196). Kiins-
te konnen deshalb als »Praktiken des Antwortens« (Sabisch 2009: 279) gesehen werden.
Sowohl das bildnerisch-4sthetische Handeln als auch das Urteilen sind auf eine beson-
dere Art kognitiv herausfordernd, weil sie zur eigentitigen Erschliefung von Sinn anre-
gen (Kirchner 2018: 25). Asthetische Bildung bleibt damit nicht auf die »Aneignung von
Wirklichkeit und den Kompetenzerwerb« (Kirchner 2018: 25) beschrinkt, sondern trigt
das Potential in sich, kreativ zu werden.

»Kunst spannt« in eine »Dialektik von Bezug- und Distanznahme« (Liebau/Zirfas
2008: 13) ein, sie erdffnet Spielraume fiir Wahrnehmungs- und Gestaltungsmoglichkei-
ten, in ihr verdichten sich Wahrnehmungen und es kénnen Erfahrungen von Offenheit,
Mehrdeutigkeit, Komplexitit und Kontingenz ausgelost werden. Kunstwerke kénnen
zu einer intensiven Beschiftigung herausfordern, wenn sie Neugier auslésen, Wahr-
nehmungsgewohnheiten durchbrechen und sich einer fliichtigen Rezeption entziehen
(Dietrich/Krinninger/Schubert 2013: 60f). Kunst stellt demnach Riume bereit, »die mit
Sinngehalten gefillt sind« (Loichinger 2013: 7) bzw. in die Sinngehalte eingetragen
werden konnen, und in denen Erfahrungen und Emotionen Ausdruck verlichen wer-
den kann (Peez 2011: 48). Am Ende des kiinstlerischen Prozesses steht das Geschaffene
als sichtbares Produkt gegeniiber, wodurch die innere Erfahrungswelt in der Aufien-
welt kommunizierbar oder zumindest in Ansitzen ssichtbar< gemacht werden kann
(Kirchner 2018: 24f.). In der Kunstdidaktik wird hervorgehoben, dass Kunst alternative
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Artikulations- und Kommunikationsweisen auf einer visuellen, taktilen, mimischen
und leiblichen Ebene eroffnet (Sabisch 2013, 280; Ripper 2011; Hornik 2018). Schii-
ler*innen kénnen insbesondere beim produktionsorientierten Arbeiten mit Kunst auch
Unbewusstes und sprachlich (noch) >Nicht-Fassbares< zum Ausdruck, oder sogar erst
zum Vorschein bringen. Damit bergen Kunstprozesse, insbesondere fiir Kinder und Ju-
gendliche mit sprachlichen Hemmungen und Hemmnissen, »alternative Artikulations-
und Kommunikationsweisen« (Sabisch 2013: 280). Dies kann Kompetenzgefiihle und
ein gewachsenes Selbstwertgefithl, Erfahrungen des Empowerings bewirken: Indem
das »Motiv, [etwas,] das mich beschiftigt, ein Gefiihl, eine Leidenschaft, ein Interesse«
in Form von Kunst materialisiert wird, kann das »dsthetisch-praktische Tun [...] eine
Briicke zwischen der inneren Vorstellungswelt und der dusseren Wirklichkeit« bilden
(Kirchner 2018: 25). Gleichzeitig konnen bei Kunstprozessen Alterititserfahrungen
ausgelést werden, wenn sich eine Irritation gewohnter Sichtweisen vollzieht, weshalb
»Differenzen, auch bildkultureller Art [..] ein Kernbestand kunstpidagogischer Bil-
dung« sind (Lutz-Sterzenbach/Schnurr/Wagner 2013: 18). Eine solche Irritation kann
eine selbstreflexive >Distanz< evozieren, bei der man sich selbst und seine kulturellen
Ausdrucksformen, seine Seh-, Denk- und Wahrnehmungsgewohnheiten mit einem
gewissen Abstand betrachtet und »mit einem fremden Blick« das »Vertraute wie das
Fremde in seiner Differenz« wahrnimmt (Hilger 2013: 337). Dies bildet jedoch eine
nicht unerhebliche Hiirde fiir heterogenititssensible Lernprozesse, da die angestrebte
Uberwindung stereotyper Sichtweisen ein hohes Maf? an Alterititstoleranz voraussetzt.
Nicht alle kénnen und wollen sich offen und vorbehaltlos auf »experimentelle Wahr-
nehmungssituationen« (Schurr 2011: 5) einlassen und kénnen es aushalten, die eigenen
Blickfelder immer wieder zu hinterfragen. Ansgar Schnurr (2011: 6) betont, dass eine
solche Alterititskompetenz nur bei wenigen Schiiler*innen vorausgesetzt werden kann.
Er rit, »differenzierter iiber die Adressierung bestimmter und die Ausblendung anderer
Milieus durch vereinheitlichende pidagogische Theorien nachzudenken« (Schnurr 2011:
6). Heterogenititssensible Lernprozesse mit Kunst miissten stattdessen von einem »Re-
mix jugendlicher Lebenswelten« (Schnurr 2013: 69) ausgehen und ein »Interesse fiir die
lebensweltlichen Erzeugungspraxen kultureller Gegenwart« (Schnurr 2013: 70) anbah-
nen. Dabei sind »alle, die an aktueller Bildkultur teilhaben, mit gesteigerter Komplexitit
und uneindeutigen Zugehorigkeiten konfrontiert« (Schnurr 2013: 69). Lutz-Sterzenbach
et al. plidieren entsprechend fiir ein Bildungshandeln, dass sich den »dynamischen
Praxen der gegenwirtigen Erzeugung von Kultur in neuen Bildern« zuwendet (Lutz-
Sterzenbach/Schnurr/Wagner 2013: 19). Schiiler*innen miissen mit ihren je eigenen
Zugingen, kulturellen Aushandlungspraktiken und Bildhandlungen wahrgenommen
werden. Dabei gilt es auch ihre jugendkulturellen Bildwelten ernstzunehmen, bei
der sie das Repertoire digitaler Medien nutzen (Lutz-Sterzenbach/Schnurr/Wagner
2013: 19). Auch in stark medial geprigten und kommerziellen Lebensriumen sollte
die Nutzung der bildlichen Konsumangebote nicht vorschnell abgeurteilt werden, da
hierbei auch mittels kreativer »bildhafte[r] Vermischungen und Uberlagerungen Sinn
gebastelt, ausgestellt und weitererzahlt wird.« (Schnurr 2013: 70). Gleichzeitig sollte
der hybride Remix in jugendlichen Lebenswelten jedoch auch nicht verklirt, sondern
als pidagogische Herausforderung begriffen werden, insofern sich auch in istheti-
schen Prozessen und mittels dieser Stereotypisierungen vollziehen, z.B. in Hinsicht auf
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Rollen- und Genderklischees (Schnurr 2013: 81). Nicht zuletzt muss angesichts der Reifi-
zierungsproblematik auch in Kunstprozessen sensibel mit dem Dilemma umgegangen
werden, Differenzen zu thematisieren, um sie pidagogisch zu bearbeiten, gleichzei-
tig aber essentialisierende Festschreibung von Verschiedenheit zu vermeiden (Lutz-
Sterzenbach/Schnurr/Wagner 2013: 18). Hiervon ausgehend stellt sich die Frage, ob das
Potential dsthetischer Bildung auch in schulischen Lernformaten zum Tragen kommen
kann, wo Lernen in Bewertungszusammenhinge und ein Zeitkorsett eingebunden ist
und Lerngruppen nicht freiwillig zusammentreffen.

1.2.2 Lernprozesse mit Kunst im Religionsunterricht

Aus dem Vorangehenden lisst sich folgern, dass nicht allein dem Prozess des Kunst-
schaffens, sondern auch dem Prozess der Wahrnehmung eines Kunstwerkes ein krea-
tives, poietisches Potential inhirent ist, das fiir theologische Denk- und Deutungs-
prozesse erschlossen werden kann (Neubert 2004: 16). Im Religionsunterricht erhilt
rezeptions- und produktionsorientierte Arbeit mit Kunst jedoch eine etwas andere
Akzentuierung als im Kunstunterricht, insofern es auch um eine spezifische religiése
Bildungsdimension und den Erwerb religiéser Kompetenzen geht. Rezeptions- und
produktionsisthetische Kunstprozesse tragen im Religionsunterricht das Potential,
die Dimension des Transzendenten anzusprechen und soziale, kulturelle und religio-
se Fragen und Zugehorigkeiten auszuhandeln. Der didaktische Bildgebrauch besitzt
innerhalb des Christentums eine lange, wenn auch zeitweilig strittige Tradition. Nach
Burrichter und Girtner (2014) stellten Bilder tiber Jahrhunderte hinweg biblische Texte
oder christliche Schliisselbegriffe dar, die »hinreichend verstanden« sind, »wenn ihr In-
halt ins Wort zuriickiibersetzt ist.« (Burrichter/Gartner 2014: 18). Mit Beginn der 1980er
Jahre riickte im Zusammenhang auch das vielfiltige Lernpotential der zunehmend
autonomen Kunst in den Fokus einer anthropologisch gewendeten, subjektorientier-
ten Religionspiddagogik. Kiinstler*innen haben in die Artefakte ihre eigenen Fragen,
Emotionen und Glaubensvorstellungen, sowie die religiésen Vorstellungen ihrer Zeit
eingetragen. Sie bergen deshalb ein Erfahrungsrepertoire, mit dem sich Schiiler*innen
auseinandersetzen und das sie sich ggf. transformiert aneignen kénnen. Dies bleibt
jedoch ein unverfiigbarer Moment der Affizierung, der nicht automatisch in schulische
Lernprozesse iiberfithrbar ist. Bei rezeptiver Kunstaneignung und produktiven Kunst-
prozessen sollen Heranwachsende angeregt werden, sich aktiv in religiése Lernprozesse
einzutragen, Sinn zu erschlief3en, Assoziationen zu duflern und Beziige herzustellen
(Konz 2021: 261). Die Mehrdeutigkeit von Kunstwerken kann Schiiler*innen zum eigenen
Schauen, Analysieren, Deuten und theologischer Reflexion anregen und hermeneuti-
sche Kompetenzen fordern (Girtner 2018a: 47). Die Polysemie von Bildern eréffnet Raum
fiir individuelle und personliche Aneignung. Im hermeneutisch-rekonstruktiven Aus-
tausch mit anderen Ansichten kommen verschiedene religiése bzw. weltanschauliche
Deutungsperspektiven reflexiv zum Tragen, die Differenzerfahrungen erzeugen, und
damit neue dsthetische und religise Lern- und Denkprozesse evozieren kénnen (Bran-
deburg 2017: 131). Girtner (2018a) zeigt auf, dass bildtheologische Didaktik aufgrund
ihrer mehrdimensionalen Ausrichtung die religiése Wahrnehmungs-, Reflexions- und
Ausdruckskompetenz stirken kann. Angesichts der zunehmenden Zahl nicht religioser
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und nicht-religids sozialisierter Schiiler*innen kann nicht vorausgesetzt werden, dass
die im Religionsunterricht eingespielten Themen als lebensbedeutsam wahrgenommen
werden. Gerade hier stellt sich die Frage, inwiefern Kunst Briicken zwischen religiésen
Inhalten und den Lebenswelten der Schiller*innen bilden kann.

1.3 Forschungsdesiderat und Erkenntnisinteresse der Studie

Trotz der aufgezeigten grofen Potenziale dsthetischer Bildung auch fir religiése Bil-
dungsprozesse, bleibt die Befassung mit Kunst im Religionsunterricht bislang meist auf
eine methodische Ebene beschrinkt und dem dsthetischen Lernen wird eher eine Funk-
tion in den unteren Leistungsniveaus zugemessen (Girtner/Konz 2024). Immer noch
wird Kunstim schulischen Alltag vielfach lediglich dazu verwendet, Unterrichtseinstiege
zu gestalten und Lerngegenstinde zu illustrieren. Ein so ausgerichtetes Lernen birgt die
Gefahr, dass Schiiler*innen anhand haptisch-wahrnehmungsorientierter oder konkret-
handlungsorientierter Zuginge sowohl Kunst als auch Religion nur ausschnitthaft und
unzusammenhingend wahrnehmen und dass das Bildungspotential dsthetischen Ler-
nens verspielt wird (Girtner 2016). Zudem lisst sich fir die heterogenitatssensible Re-
ligionsdidaktik konstatieren, dass bisher keine ausreichend empirisch fundierten Kon-
zepte, sowie kaum empirische Erkenntnisse zum religiésen Lernen mit Kunst vorliegen
(Gartner/Hans 2018:172; Girtner 2018a:47). Auch die erforderlichen adaptiven Lehrkom-
petenzen, wurden in der Religionsdidaktik weder umfassend konzeptionell ausdifferen-
ziert noch empirisch evaluiert. Diese Forschungsliicke ist der Ausgangspunkt von he-
kuru. Das Projekt geht von der Grundannahme aus, dass die rezeptions- bzw. produk-
tionsisthetische Arbeit mit Kunst in heterogenen Lerngruppen im Religionsunterricht
adaptive Lernprozesse initiiert. Die gewonnenen Ergebnisse sollen Erkenntnisse ermdg-
lichen, inwiefern das in der Religionsdidaktik veranschlagte heterogenititssensible Po-
tenzial von Kunst empirisch aufweisbar ist und welche Potenziale und Grenzen sich an-
hand des Umgangs mit Kunst in heterogenen Lerngruppen ergeben.

Aus diesem Interesse leiten sich die im Folgenden noch weiter auszufithrenden For-
schungsfragen ab:

1. Inwiefern initiiert das Lernen mit Kunst im heterogenititssensiblen Religionsunter-
richt fur alle Schiiler*innen religiése Lernprozesse?

2. Welche Interaktions- und Handlungsprozesse von Lehrer*innen und Schiiller*innen,
sowie unter den Schiller*innen und mit den Kunstwerken sind auf der Ebene von
Tiefenstrukturen fiir heterogenititssensible, religiose Bildungsprozesse hilfreich?

21






2. Methodisches Setting

Claudia Gdrtner

Aus dem dargestellten Forschungsstand und -desiderat gewinnt das Projekt hekuru sein
Forschungsinteresse, empirisch die rezeptions- bzw. produktionsorientierte Arbeit mit
Kunst in heterogenen Lerngruppen im RU in zwei Teilprojekten zu untersuchen. Da-
bei mochte hekuru Erkenntnisse gewinnen, inwiefern das in der Religionsdidaktik bis-
lang primir theoretisch und konzeptionell veranschlagte heterogenititssensible Poten-
zial von Kunst empirisch aufweisbar ist und welche Potenziale und Grenzen sich anhand
des Umgangs mit Kunst in heterogenen Lerngruppen ergeben. Aus diesem Interesse lei-
ten sich Forschungsfragen ab, die im Folgenden entfaltet werden (Kap. 2.1). Im Anschluss
wird das methodologischen Grundverstindnis von hekuru vorgestellt (Kap. 2.2.), das die
Grundlage des Forschungsdesigns (Kap. 3) bildet.

2.1 Forschungsfragen

Wie der Forschungsiiberblick (Kap. 1) gezeigt hat, liegen bislang kaum empirische Er-
kenntnisse zum Lernen mit Kunst im Religionsunterricht und nahezu keine zum he-
terogenititssensiblen Lernen vor, obwohl die These, dass die Auseinandersetzung mit
Kunstwerken bzw. der Einsatz kiinstlerischer Praktiken hierfiir besonders geeignet sei-
en, weit verbreitet ist. Daher betritt hekuru ein weitgehend unbestelltes Forschungsfeld,
wodurch beiden Teilprojekten auch ein explorativer Charakter zukommt. Dieses offene
Forschungsfeld mit explorativer Forschungshaltung zu erforschen, hat auch Auswirkun-
gen auf die Forschungsziele und Fragestellungen. Im Verlauf des Projekts wurden auf-
grund von Ergebnissen in ersten Forschungszyklen deutlich, dass Forschungsziele und
-fragen punktuell ausgeschirft werden mussten. Dieser Klarungs- und Ausschirfungs-
prozess kann bereits als Teil der Forschungsergebnisse betrachtet werden und wird im
weiteren Verlauf entsprechend dokumentiert und ausgewertet. Im Folgenden werden
daher die Forschungsziele und -fragen vorgestellt, die die Konzeptionierung des For-
schungsdesigns zu Beginn des Projekts angetrieben haben.

1. Forschungsfrage: Inwiefern initiiert das Lernen mit Kunst und kiinstlerischen
Praktiken im heterogenititssensiblen Religionsunterricht fiir alle Schiller*innen reli-
gidse Lernprozesse?
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Die erste gemeinsame Forschungsfrage von hekuru erstreckt sich auf die empirisch
bislang nicht iiberpriifte Grundthese, inwiefern das Lernen mit Kunst im Religionsun-
terricht fiir alle Schiiler*innen religise Lernprozesse initiiert. Hekuru fokussiert hierbei
religiése Lernprozesse und -ergebnisse auf der Ebene individueller Schiiler*innenleis-
tungen, wobei sowohl summative als auch formative Lernleistungen in den Blick genom-
men werden sollen.

2. Forschungsfrage: Welche Interaktions- und Handlungsprozesse von Lehrer*in-
nen und Schiiler*innen, sowie unter den Schiiler*innen und mit den Kunstwerken sind
auf der Ebene von Tiefenstrukturen fiir heterogenititssensible, religiése Bildungspro-
zesse hilfreich?

Wenn Kunst im Religionsunterricht heterogenititssensibles Lernen fiir alle ermég-
lichen soll, stellt sich zweitens die Frage, welche Interaktions- und Handlungsprozesse
von Lehrer*innen und Schiiler*innen sowie unter den Schiiler*innen und mit den Kunst-
werken sich fiir heterogenititssensible, religiose Bildungsprozesse als hilfreich erwei-
sen. Diese Forschungsfrage geht von der Hypothese aus, dass es nicht das Kunstwerk
bzw. die kiinstlerischen Praktiken als solche (allein) sind, die diese Lernprozesse und
-ergebnisse initiieren, sondern dass diese aus einer noch niher zu entfaltenden praxeo-
logischen Perspektive in komplexe Interaktions- und Handlungsprozesse eingebunden
sind, die erhoben und ausgewertet werden sollen.

2.2 Forschungs- und Entwicklungsziele

Hekuru ist als Fachdidaktische Entwicklungsforschung angelegt und zielt gemiR die-
ser Anlage auf eine doppelte Zielrichtung: 1.) empirisch evaluierte Entwicklungsproduk-
te sowie 2.) theoriebildende Forschungsergebnisse. Ahnlich wie bei den leitenden For-
schungsfragen werden sich auch hinsichtlich der Forschungsziele empirisch fundiert
Ausdifferenzierungen und Transformationen ergeben.

2.2.1 Entwicklungsprodukte

Angesichts der bislang empirisch kaum tiberpriiften These, dass Kunst im Religionsun-
terricht heterogenititssensibles Lernen ermoglicht, zielt das Projekt auf die Entwick-
lung von empirisch erprobten Lehr-Lehrarrangements fiir die Arbeit mit Kunst in hete-
rogenen Lerngruppen. Hekuru entwirft somit Unterrichtsdesigns mit Kunst und kiinst-
lerischen Praktiken, die in iterativen Verfahren erprobt, evaluiert und verbessert wer-
den. Dabei stehen entsprechend zu den Forschungsfragen insbesondere die Erprobung
konkreter Kunstwerke bzw. kiinstlerischer Praktiken, die aufihr adaptives Potenzial hin
analysiert und evaluiert werden, sowie adaptive Handlungs- und Interaktionsmuster im
Entwicklungsfokus. Ziel ist es somit evaluierte Lehr-Lernarrangements und hilfreiche
Unterrichtspraktiken zu erarbeiten, um diese fiir einen heterogenititssensiblen Religi-
onsunterricht mit Kunst anbieten zu kénnen.
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2.2.2 Forschungsziele

Die Forschungsziele sind eng auf die bereits erliuterten Forschungsfragen bezogen. In
diesem Sinne zielt das Projekt

1. auf die Erhebung und Analyse von Lernergebnissen und -prozessen der Schii-
ler*innen. Die erhobenen Ergebnisse sollen dazu beitragen, Riickschliisse auf (adaptive)
Lernprozesse mit Kunst im heterogenen RU zu er6ffnen.

2. auf die Erhebung und Analyse von Passungsprozessen im Unterrichtsgeschehen.
Dabei werden Passungsprozesse auf zwei Ebenen erforscht. Zum einen werden Binnen-
differenzierungen der Lernsettings mit Kunst erhoben und ausgewertet (Sichtstruktur
des Unterrichts). Zum anderen werden adaptive Handlungsmuster und Interaktions-
prozesse erforscht (Tiefenstruktur des Unterrichts). Wihrend die erste Ebene primir in
der Planung und Durchfithrung der Lehrkraft liegt, erstreckt sich letztere auch auf ad-
aptives Interagieren der Lehrkrifte sowie der Schiller*innen als Subjekte ihres Lernpro-
zesses untereinander und mit den Kunstwerken, wobei die Grenzen zwischen Tiefen-
und Sichtstrukturen fluide sind.

Damit besitzt hekuru zwei Zielebenen, die verschiedene Akteure, Lernsettings bzw.
Praktiken fokussieren und deshalb mit unterschiedlichen Erhebungs-, Analyse- und
Auswertungsmethoden erhoben und analysiert werden miissen, wobei sich auch zwi-
schen den zwei Teilprojekten Unterschiede zeigen werden. Dennoch liegen sowohl den
Teilprojekten als auch den Fragestellungen und Zielebenen gemeinsame methodolo-
gische und methodische Grundentscheidungen zugrunde, die im Folgenden entfaltet
werden sollen.

2.3 Fachdidaktische Entwicklungsforschung

Hekuru unterscheidet zwischen Forschungs- und Entwicklungszielen sowie den damit
einhergehenden Forschungsergebnissen und Entwicklungsprodukten. Letztere sollen
in iterativen Verfahren erprobt, evaluiert und verbessert werden. Dabei geht es um
die Erprobung konkreter Kunstwerke bzw. kiinstlerischer Praktiken sowie adaptiver
Handlungs- und Interaktionsmuster fiir heterogenititssensibles Lernen im Religions-
unterricht. Die Verbindung von Forschungs- und Entwicklungszielen ist ein zentraler
Ansatz der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung, der sich insbesondere in we-
nig erforschten Themenbereichen als exploratives Vorgehen eignet. Fachdidaktische
Entwicklungsforschung ist von der Gesellschaft fiir Fachdidaktik als eines von drei
fachdidaktischen Forschungsformaten (exemplarisch) entfaltet und in der Religions-
didaktik in den letzten Jahren verstarkt rezipiert worden (Girtner 2018b), wobei deren
religionsdidaktischer Erkenntnisgewinn »in der Tiefe der angestofienen Reflexion [...]
beeindruckt« (Prediger 2018:168). Angesichts der skizzierten religionsdidaktischen
Forschungslage, die auf der einen Seite durch Grundlagenbeitrige zu Heterogenitit
und dem postulierten religionsdidaktischen Potenzial von Kunst, auf der anderen Seite
durch empirisch weitgehend nicht evaluierte Praxismodelle fiir einen heterogenitits-
sensiblen Religionsunterricht gepragtist, stellt Fachdidaktische Entwicklungsforschung
ein geeignetes Forschungsformat dar. Es greift durch sein vernetztes Vorgehen beide



32

Ausgangspunkt und Anlage der Studie

Strange auf und setzt diese produktiv miteinander in Beziehung. Dabei werden in
einem iterativ-zyklischen Erproben und Auswerten von theoriegeleitet entwickelten
Lernsettings sukzessiv empirisch fundierte fachdidaktische Erkenntnisse gewonnen,
die sowohl in lokalen fachdidaktischen Theorien als auch empirisch fundierten Unter-
richtdesigns miinden (Girtner 2018b). Wie in den folgenden Kapiteln im Forschungsde-
sign noch niher zu erliutern ist, geht Fachdidaktische Entwicklungsforschung mit der
Erprobung von Lernsettings recht schnell >ins Felds, gerade wenn der Forschungstand,
auf dem das Lernsetting aufbauen kann, eher gering ist. Durch das Erproben und Aus-
werten der Lernsettings wird in mehreren Zyklen sukzessive die empirische Grundlage
erweitert, wodurch die Forschungsziele verfolgt und die Lernsettings wiederum fun-
dierter entwickelt werden kénnen. Auch wenn Fachdidaktische Entwicklungsforschung
nachhaltige Lernwirksamkeit nicht empirisch gesichert erheben kann (hierzu wiren
quantitative Interventionsstudien notwendig), lassen sich hierdurch dennoch prozess-
bezogene Lernfaktoren als notwendige, wenn auch nicht hinreichende Bedingungen
(Prediger 2018:172) fuir heterogenititssensibles Lernen mit Kunst im Religionsunter-
richt rekonstruieren. Diese kénnen dann erneut prozess- und kontextsensibel in die
religionsdidaktische Theoriebildung heterogenititssensiblen religiésen Lernens ein-
gespeist und reflektiert werden. So entsteht sukzessive eine lokale Theoriebildung,
die aufgrund der Vernetzung von Entwicklungs- und Forschungszielen sowie ihres
explorativen Charakters und ihrer dezidierten Lerngegenstandsorientierung auf den
»Zwischenraum zwischen >grofien< Lehr-Lern-Theorien und Einzelfallbeobachtungen
[zielt]. Den Anspruch, eine lokale Theorie zu bilden, entwickelt eine entsprechende For-
schung dann, wenn es ihr gelingt, in den unterschiedlichen Zyklen durch Fallvergleich
Muster zu erkennen, die auch losgelést vom konkreten Kontext plausibilisierbar sind —
auch im Horizont vorliegender (lokaler) Theorien.« (Girtner 2018b: 18)

2.4 (Qualitativ-rekonstruktive Unterrichtsforschung

Fachdidaktische Entwicklungsforschung, wie sie in hekuru konzipiert wird, legt einen
besonderen Fokus auf die Rekonstruktion und Analyse der initiierten und beobachteten
Lernprozesse. Insofern lasst sich hekuru als qualitative, rekonstruktiv sinnverstehende
Unterrichtsforschung betrachten. In dieser Perspektive wird Unterricht als sinnhaft
strukturiertes soziales Phinomen begriffen (Liiders/Rauin 2004), das es verstehend
zu rekonstruieren gilt (Proske/Rabenstein 2018:9). Hekuru geht es nicht darum, den
Lernerfolg oder Lernprozesse an vorgegebenen Lernzielen zu messen und zu bewerten,
sondern die in Forschungsziel 1 beschriebene Erhebung und Analyse von Lernergeb-
nissen und -prozessen zielt auf eine differenzierte Wahrnehmung und Rekonstruktion
von Lernen mit Kunst im Religionsunterricht. Die normativen Ziele und Zwecke des
Unterrichts werden somit nicht bereits als Voraussetzung der Analyse erhoben (Brei-
denstein 2010: 883). Vielmehr wird der Fokus auf die beobachtbaren Lern-, Lehr-,
Erziehungs- oder Bildungswirklichkeiten in der Schule gerichtet. Das Erkenntnisin-
teresse einer so ausgerichteten qualitativen Unterrichtsforschung zielt somit auf die
Rekonstruktion, »wie im Unterricht selbst die normative Erwartung prozessiert wird,
dass Schiilerinnen und Schiiler etwas Bestimmtes lernen sollen« (Proske 2018:53). Im
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Zentrum stehen daher zumeist »in-situ-Beobachtung von Unterrichtsereignissen bzw.
von in ihnen entstehenden >Produkten<, um deren sozialer Verfasstheit auch in der
Datengenerierung Rechnung zu tragen.« (Proske/Rabenstein 2018: 9) Mit Breidenstein
betrachten wir somit »Unterricht als Wiederholung: Stabilitit und Varianz der sozia-
len Praxis« (2021:938), die wir in hekuru erheben und verstehen wollen, insbesondere
mit Forschungsziel 2. Dabei vollzieht sich ein solcher Verstehensprozess trotz seiner
normativen Enthaltsamkeit nicht im wert- und normfreien Raum. Qualitative Unter-
richtsforschung — und mit ihr hekuru — muss sich in der Konzeption, Durchfithrung
und Auswertung »stets der werttheoretischen Reflexion stellen. Sie muss angeben
konnen, wie die im Feld wirksamen piddagogischen Normen und Kontexterwartungen
beschreibend freigelegt werden kénnen und wie diese sich zu den méglicherweise
normativen Implikationen der verwendeten Methoden bzw. genauer ihrer sozial- bzw.
erziehungswissenschaftlichen Rahmentheorien verhalten. Sich den normativen Selbst-
beschreibungen des beobachteten Unterrichts anzuschmiegen, scheint dann als ebenso
wenig zielfithrend, wie umgekehrt die Praxis nur am eigenen vorgangigen normativen
Horizont bewertend zu messen.« (Idel/Meseth 2018:79). Eine solche Freilegung und
Reflexion sollen in den folgenden Kapiteln vorgenommen werden.

Damit wird deutlich, dass sich qualitative Unterrichtsforschung von pidagogisch-
psychologischer Unterrichtsforschung unterscheidet, denn die Qualitit von Unterricht
wird nicht ausschliefilich an messbaren mentalen Resultaten bei den Schiiler*innen fest-
gemacht (Kunter/Trautwein 2013: 62—66; Proske/Rabenstein 2018:10). Wenn in hekuru
entsprechende mentale Resultate erhoben werden, dann sind diese somit nicht alleini-
ger Indikator gelingender Unterrichtsprozesse. Auch wenn qualitative Unterrichtsfor-
schung ein noch vergleichsweise junger und insbesondere in der Religionspidagogik
erst zaghaft verwendeter Ansatz ist, so zeichnen sich erste Ausdifferenzierungen und
Strukturen ab. Nach Proske lassen sich Ansitze unterscheiden, die Unterricht sprach-
theoretisch, praxeologisch, systemtheoretisch oder wissenssoziologisch bestimmen
(Proske 2018:34—48). Dabei sind sowohl auf der Ebene der Gegenstandsbeschreibung
die Uberginge flieflend wie auch die jeweiligen Methoden zu ihrer Erforschung von Un-
terricht sich hieraus nicht eindeutig ableiten lassen. Dennoch zeichnen sich gewissen
Nihen ab, wenn z.B. ein sprachtheoretisches Verstindnis von Unterricht mit diskurs-
analytischen Methoden oder praxeologische Ansitze mit ethnografischen Methoden
untersucht werden. Insgesamt besitzen Diskursanalyse, Dokumentarische Methode,
Ethnografie und Objektive Hermeneutik in der qualitativen Unterrichtsforschung
besonderes Gewicht. Hekuru folgt hierbei einem praxeologischen Verstindnis von Un-
terricht mit einem Fokus auf ethnografischen Methoden, wie im weiteren Verlauf zu
erliutern ist.

2.5 Praxeologisches Verstandnis von Unterricht

Zwar ist praxeologische Unterrichtsforschung ein noch recht junges (religions-)pid-
agogisches Forschungsfeld, aber Bezugstheorien der Praxeologie bzw. Theorien sozialer
Praktiken oder Praxistheorien sind mittlerweile weit etabliert, so dass in diese hier nicht
umfassender eingefithrt werden muss (grundlegend z.B. Reckwitz, 2003; Uberblick bei
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Griimme 2021). Entsprechend des bereits skizzierten rekonstruktiv-sinnverstehenden
Ansatzes stellt sich praxeologische Unterrichtsforschung nicht die Frage, »ob eine Prak-
tik einer Ordnung entspricht bzw. eine Norm erfillt, sondern andersherum, welche
Ordnung und welche Normen bzw. Regelhaftigkeiten [...] eine Praktik hervorbringt.«
(Roose 2022: 22) Dabei folgt praxeologische Unterrichtsforschung der Annahme, dass
Unterricht »aus Biindeln von Praktiken und materiellen Arrangements« (Schatzki 2016:
33) besteht. Eine Aufteilung von Unterricht in Tiefen- oder Sichtstrukturen, von sozialen
Interaktionen und Artefakten, die implizit auch die Forschungsziele von hekuru prigt,
verfliissigt sich demnach. In Anlehnung an Bruno Latour werden soziale Praktiken als
Netzwerkstruktur von Akteuren gedacht werden, wobei auch z.B. Artefakte, Korper
oder Riume zu Akteuren sozialer Praktiken werden kénnen. Hierdurch verschieben
sich Wahrnehmungs- und Analyseperspektiven, wenn es nicht mehr um die Frage geht,
»wer welche Praktiken >ausfithrt« — sondern umgekehrt darum, wer oder was in die
spezifische Praktik involviert ist.« (Breidenstein 2006:17) Wenn hekuru nach der Rele-
vanz der rezeptionsisthetischen und produktionsisthetischen Arbeit mit Kunstwerken
fiir heterogenitatssensibles religioses Lernen fragt, so ist in diesem Horizont von be-
sonderer Bedeutung, dass aus praxeologischer Perspektive grundlegend Artefakte als
Teil sozialer Praktiken verstanden werden. Reckwitz (2016) macht darauf aufmerk-
sam, dass diese oftmals zur affektiven Aufladung von Praktiken beitragen. Unterricht
kann somit als »sozio-materielles Arrangement« (Breidenstein 2021: 937) von diversen
Beteiligten und stummen Praktiken verstanden werden. In dieser Hinsicht weist die
Praxeologie und mit ihr eine praxeologische Unterrichtsforschung eine grofie Nihe
zu kulturwissenschaftlichen Ansitzen des body turn, practical turn, material turn und
spatial turn auf, die fur Religionspidagogik »in hohem Mafle gewinnbringend« (Becks
et al. 2022:236) sind. Praxeologie versteht das Soziale als »in den alltiglichen sozia-
len Praktiken selbst verortet, die durch praktisches Wissen und praktisches Kénnen
bestimmt sind« (Breidenstein 2008:206). Dabei sind soziale Praktiken — und somit
auch Unterricht — kontingent. Daher lisst sich praxeologisch Unterricht als praktische
Bearbeitung von Kontingenz verstehen. Gerade in dieser Bearbeitung liegen der Reiz
und die Relevanz von rekonstruierender Unterrichtsforschung. Denn im Umgang mit
kontingenten Unterrichtssituationen werden spezifische Varianten von Praktiken sicht-
bar. »Die Praxistheorie sucht deshalb auch die varianzerzeugenden Faktoren, welche
das spontane, flexible Handeln der Dozierenden zur Performanz bringen« (Reis et al.
2020: 269).

Aus dem gegenwirtigen Forschungsstand praxeologischer Unterrichtsforschung
lassen sich in Hinblick auf hekuru vor allem drei Aspekte hervorheben:

2.5.1 Differenzierungs- und Adaptionspraktiken

In seinem Forschungsiiberblick iiber Differenzierungspraktiken im Unterricht kommt
Jirgen Budde zu dem Schluss, dass Differenzierungspraktiken stindig passieren, ja
durch Unterricht Unterschiede nicht nur bearbeitet, sondern teils itberhaupt erst her-
vorgebracht wiirden. Die Forderung, >angemessene«didaktische Umgangsformen dafiir
zu finden, sei somit paradox (Budde 2018:148), was insbesondere fiir Forschungsziel 2
aber auch in Hinblick auf das angestrebte Entwicklungsprodukt eine Herausforderung
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darstellt und damit zugleich hinsichtlich der Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse kri-
tisch reflektiert werden muss. Vielmehr sei es notwendig, in der Analyse pidagogischer
Praktiken Reifizierungseffekte zu minimieren und gleichzeitig Aussagen iiber soziale
Ungleichheit zu treffen. In der rekonstruierenden Analyse von Unterrichtspraktiken in
ihrer Differenzbearbeitung und -produktion erkennen Rabenstein et al. (2013: 680) drei
Formen bzw. Momente in Praktiken, wie soziale Differenz >re-inszeniert< und damit
zugleich selbst hervorgebracht bzw. sreifiziert« werden: durch Thematisierung, wenn
z.B. in Erzihlrunden Freizeitaktivititen oder religiose familiire Praktiken geschildert
werden, durch Adressierung, wenn z.B. Schiiler*innen mit sozialen Zuschreibungen
angesprochen werden, und durch Signifizierung, wenn z.B. Verhaltensweisen wie Elo-
quenz oder Schénschreiben als schulisch relevantes (Leistungs-)Verhalten gedeutet wird
(Rabenstein et al. 2013: 682f). Lerngegenstandsspezifisch besitzt in hekuru insbesondere
der Umgang mit Kunst bzw. kiinstlerischen Praktiken Potenzial, soziale Differenzierun-
gen in allen drei Formen zu re-inszenieren, da Zuginge zu Kunst stark milieuspezifisch
ausgepragt sind (Kap. 1).

2.5.2 Ding-Praktiken. Sozio-materielle Dimension von Unterricht

Artefakte, Raum, Sprache und Interaktion sind aus praxeologischer Perspektive im Un-
terricht unauflésbar aufeinander bezogen. Es kann von einer >Gleichurspriinglichkeit«
von Interaktion und Materialitit gesprochen werden (Kalthoft 2014: 879). Unterricht
dringt auf Sprache und damit auch auf eine Versprachlichung von Praktiken mit Ar-
tefakten. Zugleich benétigen Unterrichtsprozesse immer auch Artefakte, um Lernen
zu initiieren. Dabei ist der Begriff >Artefaktec weit gefasst und bezieht sich auch auf
Tafel, Buch oder Sportgerit. Rabenstein spricht daher von »Ding-Praktiken« (Raben-
stein 2018) im Unterricht. Die hierdurch geschirfte sozio-materielle Dimension ist fir
hekuru mit dem Fokus auf Kunstwerke und kiinstlerischen Praktiken von besonderer
Relevanz. Wenn hekuru in diesem Sinne Kunstwerke und kiinstlerische Praktiken als
Teil sozialer Praktiken im Unterrichtsprozess betrachtet, dann besitzen sie in diesem
Verstindnis keinen besonderen Wert, kein besonderes Potenzial als solches, aus dem
Lerngegenstinde, -prozesse und -ziele (normativ) abgeleitet werden konnen. Vielmehr
entstehen sie in der sozialen Praxis, in den unterrichtlichen Dingpraktiken — oder auch
nicht. Dies bedeutet umgekehrt aber nicht, dass Dinge bzw. Kunstwerke gleichsam
beliebige Praktiken hervorrufen kénnen. Mit dem Begriff der Prifiguration beschreibt
Theodore Schatzki, dass Charakteristika der Dinge durchaus auf Praktiken einwirken,
ohne dass sie hierdurch Praktiken determinieren. »Rather, it figures them as more dis-
tinct or fuzzy, more threatening or welcoming, more unsurveyable or straightforward,
more cognitively dissonant or soothing, smoother or more jagged, more disagreeable
or appealing, and so on.« (Schatzki 2002: 226) In dhnlicher Weise verwendet Reckwitz
in Anlehnung an Bruno Latour und James J. Gibson den Begriff »affordance< um zu
verdeutlichen, dass Artefakte durch »ihre immanente Struktur einen bestimmen Um-
gang nahel[legen], aber sie lassen unterschiedliche Moglichkeiten der Nutzung offen.«
(Reckwitz 2014: 21) Dies bedeutet, dass didaktische Einschreibungen in Artefakte fragil
sind, letztlich unbestimmt bleiben. Qualitative Unterrichtsforschung nimmt daher
im Unterricht »die Prozesse der Einschreibung didaktischer Bedeutung in die Din-
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ge« (Rabenstein 2018:340) in den Blick, die wiederum in einem Geflecht mit Raum,
Sprache, Interaktionen usw. verstrickt sind. Exemplarisch beschreibt Andrea Schulte
fiir den Religionsunterricht, wie das Kunstwerk in entsprechende Praktiken zu einem
anwesend-abwesenden Bild wird: »Dabei verortet sich das Bild in der dialektischen
Spannung von Anwesenheit und Abwesenheit. Es soll gedeutet werden, ohne allerdings
von den S gedeutet werden zu kénnen. [..] Das Bild ist sichtbar und unsichtbar. Von
den S wird offensichtlich eine Schiilerpraktik erwartet, die augenscheinlich noch nicht
geniigend ausgebildet ist, dementsprechend erst erzeugt und habitualisiert werden
miisste.« (Schulte 2022: 257) Wenn man die hohen Erwartungen an Kunst im Religions-
unterricht mit diesem Befund vergleicht, dann scheinen Bildpraktiken oftmals weniger
stark lernférderlich zu sein. Diese Kluft zwischen didaktisch antizipierten Lernerwar-
tungen einerseits und enttiuschenden Lernergebnissen andererseits kann dabei durch
rekonstruktive Erforschung von Unterrichtspraktiken gefiillt werden, um nicht »nur mit
Defizitdiagnosen in Bezug auf die Realisierung pidagogisch-didaktischer Potenziale
durch Lehrkrifte und Schiller und Schillerinnen« (Rabenstein 2018: 340) zu operieren.
Anhand von Kirchenridumen bzw. Artefakten zeigen Roggenkamp und Keller diesbeziig-
lich auf, welchen Mehrwert es besitzt, die Praxis konsequent anhand der Nutzung von
bestimmten Objekten zu untersuchen und sich nicht nur auf die Akteur*innenperspek-
tive zu fokussieren (Roggenkamp/Keller 2021: 265).

2.5.3 Lernprozesse und -ergebnisse sichtbar machen

Was (schulisches) Lernen umfasst und insbesondere wer schulisch Lernerfolg hat, hingt
stark mit dem jeweiligen Lernverstindnis zusammen. Aus praxeologischer Perspekti-
ve wird betont, dass Lernen in sozialen Praktiken erst konstruiert und Lernprozessen
in Praktiken Bedeutung verliehen wird. Damit wird auch bestimmt, was erfolgreiches
Lernen ist. Bei Lernen wird aus praxeologischer Unterrichtsforschung nicht ausschlief3-
lich auf individuellen Wissenszuwachs, verindertes Verhalten oder kognitive Prozesse
fokussiert. Vielmehr »gerit Lernen als Kommunikation zwischen Lehrpersonen und Ler-
nenden sowie der Lernenden untereinander in den Blick [...und wird] in der qualitativen
Unterrichtsforschung weiterhin iiber den Vollzug von Tdtigkeiten rekonstruiert.« (Herz-
mann 2018:172) In dieser Perspektive geht es somit um die Performanz von Lernenden
(Herzmann 2018: 183f). Ein praxeologisches Verstindnis von Lernen betont, dass Lern-
leistungen bzw. Lernerfolg nicht objektiv feststellbar sind, sondern durch soziale Prak-
tiken erst hervorgerufen werden und in diese eingebettet sind. Damit sind Lernen wie
auch das Erheben von (schulischen) Lernleistungen soziale Konstrukte und zugleich ent-
scheidend mit entsprechenden sozialen Praktiken verwoben (Rabenstein et al. 2013: 685).
Ein solches Verstindnis ermdglicht auch, die haufig wahrnehmbare Kluft zwischen di-
daktischen Erwartungen von Lehr-Lernarrangements und erhobenen Lernergebnissen
und -prozessen genauer zu analysieren und diese als didaktischen Erkenntniszusam-
menhang bzw. als didaktische Fragestellung zu rekonstruieren und zu fragen, welche
Griinde sich fir weniger anspruchsvolle oder enttiuschende Verliufe zeigen (Breiden-
stein 2021: 945). Somit wird aus einer praxeologischen Rekonstruktion von Unterricht
nicht ausschlieflich auf Prozesse des fachlichen Gelingens oder Misslingens geschaut,
sondern Griinde hierfiir in den Unterrichtspraktiken gesucht.
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Je nachdem, wie Lernen verstanden wird, z.B. als Vermittlungsgeschehen oder als
Aneignungsgeschehen, als Prozess der kollektiven Bedeutungsgenerierung, als sozialer
Prozess der Interaktion, als Wissen oder als Kénnen, miissen auch die methodischen Zu-
ginge sowie die Analyse und Deutung des Lernens variieren. Entsprechend resultieren
hieraus auch »unterschiedliche empirische Zugriffe auf das Untersuchungsobjekt, etwa
wenn praxistheoretisch in den Blick geriickt wird, was Schiilerinnen und Schiiler im Tun
wissen bzw. an Wissen in Praktiken inkorporiert haben« (Herzmann, 2018:178) Hekuru
beschrinkt sich daher nicht darauf, den Lerngewinn durch Pri-Post-Tests sowie Lern-
produkte (z.B. Arbeitsblitter) zu erheben, sondern es werden zusitzlich Videoanalysen
durchgefithrt, um entsprechende Praktiken in den Blick zu nehmen.

Ein solches an der sichtbaren Performanz ausgerichtetes Verstindnis von Lernen
muss jedoch sein Verhiltnis zum fachlichem Lernen und zu fachlichen Aneignungs-
prozessen genauer kliren, gerade auch weil durch eine Ausrichtung an der sichtbaren
Performanz des Lernens das etablierte »Zusammenspiel aus lerntheoretischer Verge-
wisserung, Analyse der zu lernenden Sache und unterrichtlicher Interaktionsanalyse
die konventionellen Zuginge und Arbeitsteilungen fachdidaktischer Untersuchungen
einerseits und qualitativer Unterrichtsforschung andererseits iiberschreitet.« (Herz-
mann 2018: 173f) Daher soll im Folgenden das Verhiltnis von religiésem Lernen und
praxeologischer Unterrichtsforschung niher betrachtet werden. Allerdings liegen hier-
zu in der Religionsdidaktik noch nicht viele empirische Studien vor, sondern vor allem
konzeptionelle Entwiirfe (Biittner et al. 2019).

2.5.4 Religioses Lernen in praxeologischer Perspektive

Praxeologie bzw. praxeologische Unterrichtsforschung ist in der Religionspddagogik
bislang noch wenig ausgeprigt, wobei Griitmme (2021) in einem umfassenden praxeo-
logischen Theorieentwurf die Relevanz fiir die Religionspidagogik, speziell auch fir
die religionspadagogische Unterrichtsforschung als duflerst hoch einschitzt. Dabei
fordert er insbesondere die Untersuchung der Kommunikation im Religionsunterricht
ein. »Wihrend erziehungswissenschaftlich durch die ethnographische Methode ei-
ne selbstreflexive Haltung zur unterrichtlichen Praxis analytisch wie hermeneutisch
erarbeitet wird, blenden [sic!] religionspidagogische Unterrichtsforschung solche
reflexiven Momente im Sinne der in unseren Uberlegungen entwickelten praxeolo-
gischen Kriteriologie in signifikanter Weise aus« (Gritmme 2021: 411). Denn mit Hilfe
einer praxeologischen Hermeneutik kénnten die zumeist unreflektiert im Unter-
richt wirksamen Mechanismen offengelegt werden, insbesondere, wenn diese die
religionspadagogische Praxis kontraintentional unterminieren. Dabei hat Griimme
insbesondere Heterogenititsdimensionen im Blick, die auch fiir hekuru relevant sind.
In diesem Sinne fragt er, »ob nicht der Unterricht selber Ungerechtigkeiten, Benach-
teiligungen, Exklusionen produziere und damit gesellschaftliche und 6konomische
Zwinge reproduziere« (Griimme, 2021, 80). Fiir ihn gilt es, dass in einer praxeologisch
ausgerichteten religionspidagogischen Unterrichtsforschung erstens Gerechtigkeits-
und Gleichheitsfragen intersektional mit Identititsfragen zu untersuchen, zweitens
differenzgenerierende wie ordnungsbildende Performanzen unterrichtlicher Praktiken
analytisch wie kritisch-konstruktiv zu reflektieren und drittens »diese beiden Aspekte
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in einer kontext-sensiblen wie machtbewussten Reflexivitit axiomatisch aufeinander
zu beziehen, um sich in einem ideologiekritischen Sinne iiber sich selber kritisch auf-
zukliren« (Griitmme 2021: 367). Es liegen erste empirische Einsichten vor, dass gerade
religionsunterrichtliche Organisationsmodelle, die programmatisch religiose Hete-
rogenitit integrieren, Komplexitit in unterrichtlichen Praktiken reduzieren (Becks et
al. 2022: 237). Roose (2020) wiederum stellt mit Hilfe von praxeologischen Untersu-
chungen Strategien des Umgangs mit Heterogenitit heraus, die sie als Praktiken der
Homogenisierung, Entkoppelung und Exklusion charakterisiert und die kontrainten-
tional die geforderte Komplexitit und Intersektionalitit unterlaufen. Auch im Bereich
der Hochschuldidaktik sind fiir interreligiose Lernsettings aus praxeologischer Sicht
entsprechende Komplexititsreduktionen auf instruktive Lehrinhalte wahrnehmbar, die
den Anspriichen interreligiosen Lernens und dem Erwerb entsprechender Kompetenzen
nicht entsprechen (Reis et al.: 2020). Fiir hekuru zeigen diese ersten Untersuchungen,
dass qualitative Unterrichtsforschung mit praxeologischer Perspektive durchaus die von
Griimme eingeforderten kritisch-konstruktiven, machtbewussten und selbstreflexiven
Funktionen besitzen konnen, weil sie auf entsprechende Problemstellungen religiésen
Lernens aufmerksam machen.

Ein praxeologischer Zugang steht jedoch in einigen Aspekten in Spannung zu
Grundziigen der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung. Zwar betont diese mit ihrer
lokalen Theoriebildung die Kontextualitit von Lernen. Aber der Fokus auf Lernsettings
als Entwicklungsprodukte hebt in praxeologischer Lesart einen »Akteur« in besonderem
Maf3e hervor und isoliert diesen zugleich aus der vernetzten Struktur sozialer Prakti-
ken. Im Verlauf der Erhebung und Auswertung wird diese Spannung immer wieder zu
reflektieren sein.

Aus den Zielen und Forschungsfragen sowie dem methodologischen und methodi-
schen Fundament lassen sich Konsequenzen fiir das Forschungsdesign von hekuru ab-
leiten. Dies soll im Folgenden auf einem gewissen Abstraktionsniveau vorgestellt wer-
den, worauthin das spezifische Design in den jeweiligen Teilprojekten genauer darge-
stellt und begriindet wird.



3. Forschungsdesign

Claudia Gdrtner

3.1 Sample

Wie bereits skizziert, besteht hekuru aus zwei Teilprojekten. Teilprojekt 1 erforscht die
Rezeption von Kunstwerken im Religionsunterricht und Teilprojekt 2 kiinstlerische
Praktiken sowie die Produktion von kiinstlerischen Werken im Religionsunterricht.
Insgesamt untersucht hekuru entsprechende Lehr- und Lernprozesse und -ergebnisse in
zehn Schulklassen. Kriterien fiir die Auswahl der Lerngruppen waren a) konfessionelle
Heterogenitit, b) Heterogenitit in Hinblick auf Leistung sowie c) Jahrgangsstufe 8-10.
Somit waren die Schillerinnen in der Regel 14 bis 16 Jahre alt. Am Unterricht in den
untersuchten Lerngruppen nahmen zudem teilweise auch muslimische Schiiler*innen
oder Schiiler*innen ohne Bekenntnis teil. In einigen Lerngruppen befanden sich auch
Jugendliche mit Férderbedarf (Tabelle 1).

Im Sinne des fachdidaktischen Forschungsformats wurden in hekuru insgesamt drei
Zyklen durchgefithrt, wobei der erste Zyklus aus nur einem, die zwei folgenden Zyklen
(Erprobung/Modifikation und Konsolidierung) aus jeweils zwei Durchgingen bestand
(Tabelle 1). Im ersten Zyklus wurden das Forschungsdesign und die Lernsettings entwi-
ckelt, die in zwei Klassen getestet und evaluiert wurden. Der Unterricht wurde hierbei
vom hekuru-Team durchgefithrt. Die Ergebnisse des ersten Zyklus fithrten zu teils um-
fassenden Anderungen der Lehr-Lern-Arrangements, sodass dieser Zyklus nicht mit in
die Auswertung aufgenommen wurde. Ab dem zweiten Zyklus lagen die Durchfithrung
und insbesondere die Anpassungsprozesse in den Hinden der Lehrkraft. Die Tabelle 1
gibt einen Uberblick iiber das Sample.
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Tabelle 1: Ubersicht iiber das Sample von hekuru
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Claudia Gartner: 3. Forschungsdesign
3.2 Forschungs- und Unterrichtsdesign

In der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung sind Forschungs- und Unterrichtsde-
sign eng miteinander verbunden, da Forschungsergebnisse durch die Evaluation des
Lernsettings gewonnen werden und zugleich eine Weiterentwicklung des Lernsettings
intendiert wird. Auch fliefen Erhebungen, z.B. des Lernstands, in die Entwicklung des
Designs ein und stellen zugleich erste Ergebnisse dar. In den zwei Teilprojekten wurden
somit vom Projektteam Unterrichtsdesigns fiir heterogenititssensibles rezeptions-
orientiertes bzw. produktionsorientiertes Arbeiten mit Kunst im Religionsunterricht
entwickelt.

Die zwei Teilprojekte widmen sich dem Lerngegenstand »Deutungen von Leid und
Tod entwickeln« (Kap. 3.3). In der Auseinandersetzung mit Kunst lernen die Schiiller*in-
nen verschiedene christliche Interpretationen der anthropologischen Erfahrungen von
Leiden und Tod, theologische Konzepte vom Leiden und Sterben Jesu Christi sowie von
der Auferstehung kennen bzw. werden dazu angeregt, ihre Vorstellung von und Einstel-
lungen zu Leid, Kreuz und Auferstehung selbstindig kiinstlerisch umzusetzen. Die The-
matik ist sowohl schiller*innenorientiert als auch inhaltsbezogen und richtet sich u.a.
an Prinzipien des Theologisierens mit Jugendlichen aus. Im Hinblick auf das heteroge-
nititssensible adaptive Lernen legte hekuru folgende Kriterien fir die Designs fest:

« Das Design sollte unterschiedliche Lernwege zulassen. In diesem Zusammenhang
wird zwischen stirker illustrativ-kreativen und abstrakt-konzeptionellen Ansitzen
unterschieden.

« Derabstrakt-konzeptionelle Ansatz ist mit einem komplexeren Verstindnis des The-
mas verbunden und eignet sich fiir leistungsstarkere Schiiler*innen.

. Kreative und offenere Arrangements sind weniger textlastig und kénnen daher von
allen Schiiler*innen bearbeitet werden.

« DieSchiller*innen kénnen bei der Zusammenarbeit und beim Austausch der Ergeb-
nisse voneinander lernen.

Hieraus entwickelte das Teilprojekt 1 ein aus insgesamt 8 Unterrichtsstunden bestehen-
des Design zum Lerngegenstand »Deutungen von Leiden und Tod entwickeln« (Kap.
3.3.). Die Unterrichtsreihe ist stark subjektorientiert und fragt, welche Bedeutung Leid,
Tod und Auferstehung Jesu fir die Schiiler*innen heute besitzen kann. Dabei wird der
Fokus auf Hoffnungsperspektiven im Leben Hier und Jetzt gerichtet sowie auf ein Leben
nach dem Tod. Die Schiiler*innen sollen anhand von kunsthistorischen, modernen und
zeitgenossischen Kunstwerken herausgefordert werden, ihr Wissen wiber christliche
Vorstellungen von Leid, Tod und Auferstehung zu vertiefen und in Hinsicht auf die
Relevanz fiir ihr eigenes Leben zu erértern. Gerahmt wurde die Unterrichtsreihe durch
die Erhebung der Lernausgangslage sowie der Lernergebnisse der Schiiler*innen, so-
dass diese zu Beginn und zum Ende der Reihe sich ihrer eigenen Vorstellungen bewusst
werden und diese in Form von Sprachnachrichten aufzeichneten (Kap. 3.5).

Das Unterrichtsdesign in Teilprojekt 2 bestand aus insgesamt 9 Unterrichtsstunden,
da daskiinstlerisch-praktische Arbeiten mehr Zeit erforderte. Insbesondere die Fotoses-
sion am jeweiligen auflerschulischen Lernort bedurfte einer Doppelstunde, damit allen
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Schiiler*innen ihr fotografischer Wunschort trotz weiterer Entfernung zur Schule er-
moglicht werden konnte. Es widmete sich wie Teilprojekt 1 dem Lerngegenstand »Deu-
tungen von Leid und Tod entwickeln«, war ebenfalls subjektorientiert auf die Frage nach
der Bedeutung von Leid, Tod und Auferstehung Jesuin der Lebenswelt der Schiiler*innen
ausgerichtet und zielte auf die Erstellung einer eigenen Fotografie zur Frage: »Was trigt
in Zeiten von Leid?« in Auseinandersetzung mit der christlichen Auferstehungsvorstel-
lung. Das Teilprojekt 2 miindete jeweils in einer eigenen Schulausstellung, die von der
dortigen Lerngruppe selbst vorbereitet, kuratiert und musikalisch begleitet wurde. Da-
bei wurde der Fokus auf Hoffnungsperspektiven im Leben Hier und Jetzt ebenso gerich-
tet wie auf ein Leben nach dem Tod. Zentrale Lernmedien waren, neben exemplarischen
fotografischen Kunstwerken zum Aufzeigen vielfiltiger Darstellungsméglichkeiten von
Kreuz und Auferstehung, verschiedene isthetische Kérperpraktiken (z.B. Standbild-Ar-
beit zum Thema Auferstehung) und mediale Techniken (z.B. Polaroid-Fotos, GIFs), die
zur Fotoarbeit hinfithrten.

3.3 Lerngegenstand: Deutungen von Leid und Tod entwickeln

Hekuru fokussiert den Lerngegenstand »Deutungen von Leid und Tod entwickeln«. Da-
bei entwickeln die Schiller*innen ihre Deutungen anhand der Auseinandersetzung mit
Kunst bzw. kiinstlerischen Praktiken und verschiedenen christlichen Interpretationen
von Leid und Tod, insbesondere von Kreuz und Auferstehung Jesu Christi. Damit ist der
Lerngegenstand sowohl fachlich (Leid, Tod, Kreuz, Auferstehung) als auch subjekt- und
kompetenzorientiert (Deutungen entwickeln) ausgerichtet. Eine heterogenititssensible
Bearbeitung dieses Lerngegenstands mit Kunst bietet sich aus mindestens zwei Griin-
den besonders an:

Erstens setzt sich bildende Kunst bis in die Gegenwart hinein intensiv mit Fragen
nach Leid und Tod auseinander, wobei christliche Deutungen bis in die Neuzeit hinein
weit verbreitet sind. In der modernen und zeitgendssischen Kunst wird — wenn auch
seltener und oftmals transformiert — eine christlich gepragte Bildtradition aufgegriffen,
teils auch dezidiert hinterfragt und zum Gegenstand performativer und produktionsis-
thetischer Arbeiten. Religionspidagogisch wird dieser Bildtradition und deren Transfor-
mation grofes Potenzial zugemessen, gerade auch fiir das Theologisieren von Kindern
und Jugendlichen (Konz/Roggenkamp 2022).

Zweitens ist die direkte Thematisierung von Leid und Tod fiir Schiller*innen ein in
allen Altersstufen sehr zentrales, zugleich aber auch persénliches Unterfangen, das ggf.
in schulischen Kontexten als zu privat und intim wahrgenommen werden kann. Die Aus-
einandersetzung mit Kunst kann Riume fiir individuelle, emotionale Zuginge erdffnen.
Damit scheint dieser Lerngegenstand zum einen eine hohe Lebensweltrelevanz zu besit-
zen und zum anderen zugleich eine schulisch notwendige Bearbeitungsdistanz zu im-
plizieren.

Im Folgenden sollen daher differenzierter die Lernausgangslage fiir Leid, Tod, Kreuz
und Auferstehung von Jugendlichen entfaltet werden, um so den Forschungsstand und
hierauf aufbauend das vorliegende Forschungsprojekt zu entfalten.
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3.4 Schiiler*innen: Forschungsstand zur Lernausgangslage
(mit Benedikt Laurenz)

Das heterogenititssensible Lernen am Lerngegenstand »Deutungen von Leid und Tod
entwickeln«, insbesondere in seiner Zuspitzung auf die Auseinandersetzung mit Kreuz
und Auferstehung Jesu, ist durch eine problematische Ausgangssituation herausgefor-
dert: Das Kreuz ist einerseits phinomenologisch z.B. in der Populdrkultur sehr prisent,
andererseits ist es als Kern der christlichen Botschaft fiir viele Jugendliche nur schwer
zuganglich (Heger 2015:1). Fiir einige Schiiler*innen hat das Kreuz dennoch eine gewis-
se Bedeutsambkeit, da sich in Untersuchungen hoffnungstheologische Deutungsmuster
erkennen lassen, obgleich diese von theologisch gewohnten Auflerungsformen abwei-
chen (Butt/Freudenberger-Lo6tz 2012: 107). Hinsichtlich der Auferstehungsvorstellungen
zeigen vorliegende empirische Untersuchungen, dass die Lernausgangslagen der Schii-
ler*innen sehr unterschiedlich sind und bei diesem Lerngegenstand die religiése Sozia-
lisation einen bedeutenden Unterschied in der Lernausgangslage macht. Im Folgenden
soll daher der entsprechende Forschungsstand skizziert werden, der zum einen den Ho-
rizont fiir die Entwicklung der Lernsettings bietet und zum anderen fiir die in hekuru er-
hobenen empirischen Ergebnisse eine wichtige Interpretationsfolie darstellt. Insgesamt
liegen zwar zahlreiche empirische Studien zu Vorstellungen von Jugendlichen zu Kreuz
und Auferstehung sowie deren Entwicklung vor, allerdings sind diese Studien teilweise
recht alt. Dennoch zeichnen sich einige Konstanten bis in die Gegenwart ab.

3.4.1 Vorstellungen zum Kreuz Jesu

In den vorliegenden Studien wird mittlerweile seit Jahrzehnten festgestellt, dass Ju-
gendliche zwar »hidufig zentrale deutungsrelevante theologische termini technici«
(Heger 2015: 3) kennen und iiber ein gewisses historisches (Vor-)Wissen zu Passion und
Auferstehung verfiigen, aber dass insbesondere bei kirchenfernen Schiiler*innen dieses
Wissen zum Leben Jesu eher rudimentir ist und tradierte Glaubensformeln und Begriffe
nicht mehr erliutert, geschweige denn mit (Glaubens-)Leben gefiillt werden kénnen
(Albrecht 2007: 61). Trotz dieses (rudimentiren) Wissens besitzt Jesus Christus und sein
Leben generell eine geringe Relevanz fir die Schiller*innen. Dem Kreuzestod messen
sie noch weniger Bedeutung zu, er ist fir die meisten Jugendlichen kein zentraler Glau-
bensinhalt (Albrecht-Zenk 2018: 6), kaum mehr ein >Skandal¢, an dem sie sich abarbeiten
(Heger 2015: 3). Auch unabhingig von der religiosen Sozialisation sieht Albrecht eine
grofe Unsicherheit, die sich darin zeigt, dass Ursachen fiir den Kreuzestod entweder
falsch angenommen werden oder unbekannt sind und eine personliche Bedeutung
kaum vorhanden ist (Albrecht 2007: 61). So zeigen bereits Blumm & Biittner (1998:35-37)
bei Schiiler*innen der 4.-8. Klasse auf, dass 40 % dufern, Jesus miisse >fiir unsere Siin-
denc sterben, ohne dass ein tatsichliches Verstindnis iiber diese theologische Aussage
vorhanden ist. Zudem lasse sich bei dlteren Jugendlichen eine allgemeine Distanzierung
von traditionellen Interpretationsmodellen des Kreuzestodes feststellen. Trotz dieser
Limitierungen im Verstindnis der Auferstehung kann Albrecht drei Deutungsmodelle
des Kreuzestodes herausstellen:
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»1. Dass Jesus fiir uns Menschen am Kreuz gestorben ist, hat zur Folge, dass Gott uns
unsere Siinden nicht anrechnet und wir wie Jesus nach dem Tod zum ewigen Leben auf-
erstehen werden. 2. Der Tod, dem die Auferstehung folgt, ist Ausdruck der Liebe Gottes
und zeigt, dass Gott den Menschen in allen Situationen ihres Lebens beisteht und auch
ihrem Leben letztlich einen guten Verlauf geben wird. 3. An Jesu Verhalten zeigt sich, wie
der Glaube an Gott Menschen Kraft geben kann, sich fiir andere einzusetzen. Durch die
Auferstehung wird Jesus fiir sein Verhalten belohnt, sodass auch die Menschen auf einen
Ausgleich fiir altruistisches Verhalten hoffen konnen.« (Albrecht-Zenk 2018: 168)

Dariiber hinaus wird nach Albrecht das Kreuzesgeschehen bei einigen Schiiller*innen
als Grundlage fiir Hoffnung gedeutet, da sie dieses mit der Auferstehung in Verbindung
bringen (Albrecht 2007:120—-124). Einige wenige Jugendliche sehen hierin auch einen Zu-
gang zur Theodizee-Problematik oder betrachten das Kreuz als Grundlage des Glaubens
(Albrecht 2007:120-124). Albrecht deutet ihre Befunde, dass das Leiden und Sterben Jesu
fiir Jugendliche durchaus eine Relevanz haben kénne, auch wenn gréflere »Traditions-
abbriiche zu verzeichnen« (Albrecht 2007: 149) sind. Dabei sei es eine Herausforderung,
neue, lebensweltlich tragfihige Deutungen zu entdecken bzw. zu entwickeln. Scham-
beck regt in diesem Sinne an, die Tradition imitierende von theologisch defizienten so-
wie wahrhaft aneignenden Deutungen von Schiiller*innen zu unterscheiden (Schambeck
2013: 310-313).

3.4.2 Vorstellungen zur Auferstehung

Die Forschungslage zu Auferstehungsvorstellungen von Jugendlichen ist begrenzt, so-
dass ebenfalls oftmals dltere Studien hinzugezogen werden miissen. Grundlegend lisst
sich auch hier iiber alle Studien hinweg aufzeigen, dass Jugendliche vor allem auf histo-
risches oder biblisches Wissen zuriickgreifen und, wenn itberhaupt, von Auferstehung
und Erlésung nur formelhaft sprechen (Ziegler 2006: 513), ohne dass diese Deutungen
mit Inhalt oder Lebensweltrelevanz gefiillt werden. Generelles Unverstindnis oder An-
fragen daran tiberwiegen (Konz 2019: 26). Aufschlussreich ist, dass neuere gegeniiber il-
teren Studien feststellen, dass die Jugendlichen kaum noch biblisches Wissen mitbrin-
gen, insbesondere Realschiller*innen im Vergleich zu Gymnasiast*innen (Boeck 2023:
210). »Insgesamt scheint die Aneignung der Auferstehungsaussagen fiir die meisten Ju-
gendlichen eher problematisch zu sein. Dies konnte nicht zuletzt daran liegen, dass es
ihnen an Vorstellungen und Sprachmodellen fehlt, die iiber die aktiven Formulierungen
im Apostolikum und im narrativen Zusammenhang der Synoptiker hinausgehen« (Zieg-
ler 2006: 210).

Fur elf- bis zwolfjihrige Gymnasiast*innen (evangelisch/ohne Bekenntnis) werden
drei Typen von Auferstehungsvorstellungen festgestellt (Link-Wieczorek/Weiland 2008:
86—98). 1. biblische Motive wie das leere Grab, mit teils aufschlussreicher Dialektik von
bleibender Anwesenheit Jesu auf Erden und gleichzeitiger Abwesenbheit. 2. Darstellung
desauferstandenen Jesus bzw. von auferstandenen Menschen als Geist oder Engel, wobei
diese Vorstellungen auch durch Fantasywelten angereichert werden und eine deutliche
Trennung von Geist und Materie zum Ausdruck bringen. 3. Eine kleinere Gruppe kniipfte
an Vorerfahrungen mit verstorbenen (Haus-)Tieren an, die unsichtbar auferstanden und
nun schiitzend fir die Kinder da seien.
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Mit der Weiterentwicklung der Religiositit im fortgeschrittenen Jugendalter verin-
dern sich die Auferstehungsvorstellungen, der (christliche) Auferstehungsglaube geht
im Verlauf des Jugendalters zuriick (Streib/Klein 2010: 70f.). Girtner stellt bei Schii-
ler*innen der 9. Jahrgangsstufe fest, dass diese zumeist Auferstehungsvorstellungen
besitzen und ein Weiterleben nach dem Tode vielfach nicht ablehnen. Auch wenn sie
vereinzelt religiése bzw. biblische Motive verwenden, so ist auffillig, dass Gott und Jesus
zumeist keine Bedeutung beigemessen wird (Gartner 2018a: 35—40). Dabei differenzie-
ren die Lernenden zwischen korperlicher und seelischer, geistiger Auferstehung, wobei
insbesondere die korperliche Auferstehung abgelehnt wird. Auferstehung geschieht
fiir die Schiiler*innen im Himmel bzw. im Reich der Lebenden, im Paradies bzw. im
Jenseits. Feige und Gennerich stellen in ihrer mittlerweile schon ilteren Studie bei
Berufsschiiler*innen fest: 31 %, glauben nach dem Tod sei nichts. 28 % glauben an ein
Wiedersehen mit allen, 21 % an eine Begegnung mit Gott, 17 % an das Paradies, 18 % an
das Weiterleben der Seele und 12 % an die Wiedergeburt (Feige/Gennerich 2009: 94-101,
175-179).

Da naturwissenschaftliches Denken im Jugendalter einen hoheren Stellenwert ein-
nimmt, fithrt dies zu christologischen Herausforderungen. »Jugendliche, die an ein
Leben nach dem Tod glauben, begriinden dies kaum mit Jesu Auferstehung, sondern —
wenn iiberhaupt — eher mit Nahtod-Erfahrungen.« (Ziegler 2006: 163) So stellt auch
Boeck fest, dass Jugendliche die Auferstehung primir als ein historisches Ereignis inter-
pretieren, entsprechend »negativ« reagieren und die Auferstehung »unlogisch« finden
(Boeck 2023:165).

3.4.3 Soziokulturelle Faktoren

Die im Folgenden dargestellten genderspezifischen, konfessionellen und sozialisations-
bedingten Unterschiede basieren auf der Studie von Michaela Albrecht, ohne dass neuere
Studien vorliegen, um ihre Ergebnisse zu ergidnzen bzw. zu bestitigen. Da in den vor-
angegangenen Kapiteln bereits deutlich wurde, dass der Traditionsabbruch in den letz-
ten Jahren zu einer fortschreitenden inhaltlichen Entleerung und damit auch stirkeren
Entdifferenzierung gefiihrt hat, miisste in aktuelleren Studien iiberpriift werden, ob die
im Folgenden aufgezeigten Unterschiede auch fiir die heutige Schiiler*innengeneration
noch in der Breite zutreffend sind.

Geschlecht

Midchen und Jungen gehen nach Albrecht unterschiedlich mit dem Kreuzestod Jesu
Christi um (Albrecht 2007: 242). Mddchen betrachten einige Aspekte grundsitzlich kri-
tischer als Jungen, da ihnen die Beziehungsebene von Gott und Mensch sowie zwischen
den Menschen wichtig sei. Kreuzesdeutungen, bei denen diese Beziehungsebenen
in den Hintergrund treten, werden eher abgelehnt (Albrecht 2007: 242; Albrecht-Zenk
2018: 8). So wird haufiger als von Jungen die Distanz zum Geschehen problematisiert, da
ihnen solche sozialen Aspekte relevant sind (Albrecht 2007: 197, 242). Auch der Stellver-
tretungsgedanke, durch den der einzelne Mensch aus der Verantwortung vor Gott und
der unmittelbaren Beziehung zu Gott entlassen werden konnte, wird von den Midchen
eher abgelehnt (Albrecht 2007: 174, 242). Aufierdem dufiern Midchen hiufiger, dass eine
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blutige Weise der Erldsung von den Siinden nicht notwendig sei. Ihrer Ansicht nach liebt
Gott die Menschen so sehr, dass es fir die Erlgsung der Siinden ein derartiges Opfer
nicht bediirfe (Albrecht 2007: 181, 242). Dariiber hinaus wird auch der Gedanke, dass der
Kreuzestod Jesu den nachfolgenden Generationen den Glauben ermégliche, hiufiger
von Midchen hervorgebracht. Schliellich wird von den Midchen stirker nach den
eigenen Gefithlen mit Blick auf das Kreuzesgeschehen gefragt und darauthin beurteilt
(Albrecht 2007: 138, 242; Albrecht-Zenk 2008: 8).

Eine Deutung, die auffallend oft von den Jungen hervorgebracht wird, ist dagegen
die Deutung Jesu als Vorbild, aus dem ethische Impulse abgeleitet werden. Auch wenn
diese Jungen sich distanziert und relativierend duf3eren, betonen sie dennoch hiufiger
das Heldenhafte an Jesus (Albrecht 2007: 130).

Bei unverstindlichen Aspekten sind Jungen radikaler, was sich oftmals in deutlich
verbalisierter Ablehnung zeigt. Die Mddchen hingegen dufleren Unsicherheiten vorsich-
tiger und lassen Fragen 6fter offen (Albrecht 2007: 15, 242).

Konfession

Albrecht macht auch konfessionelle Unterschiede aus, wonach die traditionelle Kreu-
zestodlehre deutlicher von katholischen als von evangelischen Schiiler*innen abgelehnt
wird, was sie im Horizont des héheren Stellenwerts der Kreuzestheologie im Protes-
tantismus deutet (Albrecht 2007: 243f.; Albrecht-Zenk 2018: 9). Umgekehrt stellt sie fest,
dass fiir viele katholische Schiiler*innen die Auferstehung zentraler als der Kreuzestod
ist, was der traditionellen katholischen Tradition beziiglich Ostern entspricht (Albrecht
2007: 244; Albrecht-Zenk 2018: 9). Die Deutung des Kreuzes als Vergebung der Siinden
werde dementsprechend auch von den Protestanten hiufiger fraglos iibernommen, wo-
hingegen die Katholiken hiufiger eigene, von der Tradition weiter entfernte Deutungen
hervorbringen. Trotz dieser Unterschiede im Detail finden sich nur vereinzelt tiefgehen-
de Unterschiede, die konfessionsbedingt zustande kommen (Albrecht 2007: 245). Dies
mag auch ein Grund dafiir sein, dass in vielen Studien zu Kreuz und Auferstehung Kon-
fessionalitit nicht mehr eigens differenziert ausgewertet wird.

Religiose Sozialisation

Jugendliche, die sich nicht als Christ*innen verstehen, stehen dem Kreuzestod oftmals
gleichgiiltig gegeniiber und dieser hat fiir sie keine Heilsbedeutung. »Diejenigen, die ei-
ne alltagsbezogene Frommigkeitspraxis pflegen, schreiben dem Kreuzesgeschehen al-
lerdings mehrheitlich eine positive Bedeutung zu.« (Albrecht 2007: 245) Kritische An-
fragen und Zweifel an den traditionellen Lehren der Kirche bleiben auch durch deren
Zugeharigkeit nicht aus, jedoch kann die Glaubensgemeinschaft Jugendliche teilweise
»auffangenc. (Albrecht-Zenk 2018: 9)

Problematische Aspekte werden von Jugendlichen teilweise konkret, teilweise aber
auch relativierend und hypothetisch gedufert. Der Grofiteil der Befragten scheint zu
glauben, dass die traditionelle Lehre der Kirche kritiklos fiir wahr gehalten werden miis-
se. »Besonders hiufig bringen nimlich solche Jugendliche, die sich dezidiert gegen das
Christ-Sein entschieden haben, ihre Anfragen deutlich vor. Diejenigen, die sich bewusst
als Christen bekennen, haben hiufig das Gefiihl, die traditionelle Lehre mittragen zu
miissen.« (Albrecht-Zenk 2018: 10)
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3.5 Datenerhebung und Konsequenzen fiir die Datenauswertung

Hekuru erhebt fiir das Forschungsziel 1 die Lernausgangslage, -prozesse und -ergeb-
nisse. Hierzu werden in einer Pra-Post-Erhebung mit Hilfe von Sprachnachrichten die
mentalen Konstrukte der Schiller*innen zu Leid, Kreuz und Auferstehung erhoben
mit dem Ziel, diese zu vergleichen und somit einen Lernprozess rekonstruieren zu
konnen. Diese Form der Datenerhebung wurde in hekuru gewihlt, da die Verwendung
von Sprachnachrichten zum einen der Lebenswelt der Schiiler*innen entstammt. In
ihrer social media-Kommunikation verlieren Textnachrichten an Bedeutung, die verbale
Kommunikation bzw. die Kommunikation mit Bildern dominiert. Zum anderen erschei-
nen auch aus heterogenititssensibler Perspektive Sprachnachrichten niederschwelliger
als die Verwendung der Schriftsprache zur Produktion umfangreicher Texte. Erginzend
werden fir die Bearbeitung der Forschungsfrage 1 Lernprodukte wie z.B. Arbeitsblit-
ter oder selbst erstellte kiinstlerische Objekte hinzugezogen. In Teilprojekt 2 wurden
dariiber hinaus auch qualitative Interviews gefithrt (Kap. 9). Fir das Forschungsziel
2 wurde in allen Zyklen das gesamte Unterrichtsgeschehen mit mehrstiindigen Un-
terrichtsreihen in der Totalen videografiert (Kranefeld 2017; Rauin/Herrle/Engartner
2016). Da die sozialen Praktiken wihrend der Kleingruppenarbeiten nicht durch die
Videototale eingefangen werden konnen, wurden diese zudem mittels teilnehmender
Beobachtung (Scheffer 2002; Knoblauch 2001) protokolliert. Im Folgenden werden
Grundziige der Datenerhebung und Auswertung von beiden Teilprojekten skizziert.
Eine differenziertere Darstellung und Begriindung erfolgt in der separaten Auswertung
der beiden Teilprojekte.

In hekuru liegen unterschiedliche und vor allem sehr viele Daten vor, insbesondere
durch die Videomitschnitte. Deshalb wurden in beiden Teilprojekten Schliisselsequen-
zen ausgewihlt, »die in direktem Bezug zu den primiren Untersuchungsfragen stehenc
(Deppermann 2008: 36), mit dem Ziel, die sozialen Praktiken des Unterrichts zu rekon-
struieren. Hekuru fokussiert somit theoriegeleitet insbesondere Unterrichtssequenzen,
die eine vertiefte praxeologische Analyse heterogenititssensibler Passungsprozesse
resp. Prozesse der Differenzerzeugung erméglichen und die fir die Erforschung ad-
aptiven Lernens in heterogenen Lerngruppen relevant sind. Hierbei wurden fur das
Forschungsziel 2 in einem ersten Schritt soziale Praktiken im Religionsunterricht re-
konstruiert und in einem zweiten Schritt in vergleichenden Analysen falliibergreifende
theoretische Konstrukte zu sozialen Praktiken im Religionsunterricht entwickelt (Kra-
nefeld/Heberle/Pankoke 2015:9; Kranefeld 2017:41). In Hinsicht auf ethnografische
Methoden bei der Auswertung, wie z.B. dichte Beschreibungen (Geertz 1983), konnte
sich hekuru methodisch an einzelnen praxeologisch ausgerichteten religionsdidakti-
schen Studien orientieren (Reis et al. 2020). Die Erhebung und Auswertung in hekuru
wurde somit »nicht im Ausgang von didaktischen Priskriptionen betrieben, sondern aus
einer sozialwissenschaftlichen Perspektive, die den Gegenstand in einem mehrstufigen
methodischen Verfahren empirisch zu erfassen sucht. [...] Ihre konkreten Bedeutun-
gen fur das soziale Geschehen miissen erst in Sequenz- bzw. Feinanalysen >entdeckt«
werden.« (Idel/Meseth 2018: 77) Fiir hekuru bedeutet dies, dass nicht allein die erho-
benen mentalen Resultate als Indikator fiir Lernprozesse oder -ergebnisse angesehen
werden (Forschungsziel 1). Vielmehr wird in Verbindung mit den Unterrichtsanalysen
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(Forschungsziel 2) aus einer praxeologischen Perspektive reflektiert, was in hekuru bzw.
in dem analysierten RU als Lernen bzw. Lernziel und -erfolg sozial konstruiert und was
hierbei ggf. auch nicht gesehen oder anerkannt wurde.

3.6 Limitationen

Insgesamt wurde der erste Zyklus von der Covid-Pandemie tiberschattet. Dies hatte
zur Folge, dass das Unterrichtsdesign an die neuen Bedingungen angepasst und die
Zusammenarbeit zwischen den Schiller*innen nicht in dem gewiinschten Mafie er-
folgen konnte. Im Besonderen wurde die performative, kreative Arbeit aufgrund der
gebotenen Abstandsregelungen behindert. Die Auswertung der Videoaufzeichnungen
wurde erschwert, weil die Mimik der Schiiler*innen oft hinter den Masken verschwand.
Zudem gab es teilweise einen recht hohen Krankenstand der Schiiler*innen, wodurch
nicht alle die gesamte Unterrichtsreihe mitbekamen, was einen Einfluss auf die Pri-
Post-Ergebnisse genommen haben kénnte. Auch die weiteren Zyklen waren von der
Pandemie beeinflusst, ermoglichten jedoch etwas mehr Freiheit, wobei Masken, der
Zeitverlust durch Coronatests und feste Sitzordnung im Klassenzimmer teilweise
weitere Hindernisse bei der Durchfithrung des Unterrichts darstellten.

Auch wenn in hekuru viele Daten erhoben wurden, hat die Studie ein qualitatives For-
schungsdesign, weshalb in Hinsicht auf Unterrichtsdynamiken Anhaltspunkte fiir Mus-
terbildungen herausgearbeitet werden konnten, diese aber nicht den Anspruch einer
quantitativen Messbarkeit erheben.

Aufgrund der Videographien der Unterrichtsstunden konnen sich sowohl Schii-
ler*innen, aber auch die Unterrichtenden beobachtet gefiihlt haben, was zu einem
verinderten Verhalten im Unterrichtsgeschehen gefithrt haben mag. Aus diesem Grund
wurden die Kameras immer schon vorher im Unterrichtsraum installiert und im-
mer an derselben Position, um einen gréfitmoglichen Gewdhnungsfaktor zu erzielen,
wozu auch die Linge der Unterrichtsreihe beitrug. Da das Genehmigungsverfahren
fir Unterrichtsforschung aufwendig ist und Unterrichtsstudien den Schulalltag zwar
moglicherweise bereichern, aber auch einschrinken, wurde hekuru in Klassen durchge-
fihrt, deren Lehrkrifte sich in einem besonderen Mafle engagieren, was ebenfalls zu
Limitationen fithren kann.
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4. Analyse der Unterrichtsprozesse

Claudia Gdrtner und Anna Hans

In drei unterschiedlichen methodischen Angangen wird nun untersucht, wie die Rezep-
tion von Kunst im Religionsunterricht heterogenititssensible Lernprozesse und -ergeb-
nisse initiiert, férdert oder auch erschwert. In einem ersten Schritt werden mit Hilfe von
Videoanalysen die Unterrichtsprozesse in den Blick genommen (Kap. 4). In einem zwei-
ten Schritt werden der Lernstand sowie die Lernergebnisse anhand von einer quantita-
tiven Pri-Post-Erhebung erarbeitet (Kap. 5), die abschlieRend in einem dritten Schritt
durch Einzelfallanalysen qualitativ vertieft werden (Kap. 6).

4.1 Methodisches Vorgehen
4.1 Sampling und Ausdifferenzierung der Fragestellung

Im Teilprojekt 1 stehen rezeptionsisthetische Praktiken im Fokus. Untersucht wird, wie
mit Kunstwerken im Religionsunterricht gelernt werden kann. Um die Unterrichtspro-
zesse in Hinblick auf heterogenititssensibles Lernen zu analysieren, wurde das gesamte
Videomaterial aller Unterrichtsstunden des Teilprojekts aus den Durchgingen 2-5 ge-
sichtet — unterstiitzt durch Beobachtungsbogen, die von den Projektmitarbeitenden an-
gefertigt wurden. Im Laufe dieser Sichtung wurde die leitende Forschungsfrage »Welche
Interaktions- und Handlungsprozesse von Lehrer*innen und Schiller*innen sowie un-
ter den Schiiler*innen und mit den Kunstwerken sind auf der Ebene von Tiefenstruktu-
ren fiir heterogenititssensible, religiose Bildungsprozesse hilfreich?« (Kap. 2) durch die
Unterrichtsvideos aufgebrochen. Dadurch sollte in einem ersten Schritt intensiv wahr-
genommen werden, wie solche (adaptiven) Interaktions- und Handlungsprozesse tiber-
haupt stattfinden und welche Muster sich zeigen. Um auf Grundlage dieser ersten Sich-
tung des gesamten Materials eine Auswahl der zu analysierenden Sequenzen zu treffen,
wurden in Absprache mit Teilprojekt 2 folgende Kriterien ausgewahlt. Analysiert werden
Unterrichtssequenzen, die sich durch Passungsprozesse auszeichnen, in denen Schii-
ler*innen sich entziehen, selbstreflexiv Heterogenitit thematisieren, inhirente Span-
nungen oder Praktiken des »doing difference« erkennbar sind, in denen sich adaptives
Handeln von Lehrer*innen oder Schiiler*innen zeigt (Beck 2008; Brithwiler 2014) oder
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in denen »Lehrende von ihren zuvor gefassten Planungen angesichts heterogener Lern-
ausgangslagen offensichtlich situativ abweichen bzw. diese variieren oder akzentuierenc
(Kranefeld et al. 2015: 6).

Weiterhin wurde in Teilprojekt 1 als Kriterium hinzugefigt, dass Sequenzen analy-
siert werden, in denen eine Bildbetrachtung stattfindet. Hierdurch wird die Sequenz-
auswahl stark reduziert, da in vielen Unterrichtsphasen das Bild und seine Betrachtung
nicht im Mittelpunkt stehen.

Bei der vertieften Sichtung der ca. 60 Sequenzen, die nach diesen Kriterien ausge-
wahlt wurden, konnte die leitende Forschungsfrage durch drei Analysefragen konkreti-
siert werden:

1. Praktiken der Offnung fiir heterogene Schiiler*innenhandlungen: Welche Praktiken
entstehen zwischen heterogenen Schiiler*innenhandlungen, dem Bild und der Lehr-
kraft (ggf. auch Raum/Material)? Wie er6ffnen Lehrkrifte heterogene Handlungen
von Schiller*innen bei Bildbetrachtungen? Welche Bedeutung kommt dem Bild hier-
bei zu?

Bildern wird das Potenzial zugemessen, durch ihre Polysemie vielfiltige inhaltliche
Assoziationen und Deutungen zu ermdglichen. Hierdurch und durch ihre emotionale,
sinnliche Zuginglichkeit sollen Lernwege fiir heterogene Schiiler*innen erdéffnet wer-
den. Mit dieser Fragestellung sollen somit Unterrichtssequenzen analysiert werden,
in denen dieses Potenzial in heterogenen Schiiler*innenhandlungen zum Ausdruck
kommt. Untersucht wird, welche Praktiken sich in diesen Sequenzen entwickeln und
wie hierin Passungsprozesse und Heterogenitit relevant sind. Solche Prozesse ergeben
sich in der Regel insbesondere in der ersten Phase der Bildbetrachtung, wenn Schii-
ler*innen mit einem fir sie unbekannten Bild konfrontiert werden. Die Auswahl der
Sequenzen bezieht sich daher weitgehend auf diese Einstiegsphasen.

2. Praktiken des Schlief}ens: Welche Praktiken entstehen am Ende einer Bildbetrach-
tung zwischen heterogenen Schiiler*innenhandlungen, dem Bild, der Lehrkraft und
ggf. weiteren Unterrichtsmaterialien? Welche Bedeutung wird dabei dem Bild im
Lehr-Lernprozess zugeschrieben?

Die Unterrichtsphase am Ende einer Bildbetrachtung wirft die Frage auf, inwiefern und
wie die (heterogenen) Beitrige, Lernprozesse und Deutungen zusammengefithrt bzw.
gesichert werden. Hierbei bricht auch die Frage auf, inwiefern dem Bild iiberhaupt ein
spezifischer Lernertrag zugemessen wird und wie dieser in den weiteren Lernprozess
eingebracht wird. Untersucht werden somit Unterrichtssequenzen am Ende einer Bild-
betrachtung bzw. -deutung, um entsprechende Praktiken der Schliefung zu analysie-
ren, in denen heterogene Handlungen zusammengefiihrt und gesichert werden sollen.

3. Praktiken der Differenzerzeugung: Welche Praktiken entstehen zwischen heteroge-
nen Schiiler*innen, dem Bild und der Lehrkraft sowie ggf. zwischen Raum und Un-
terrichtsmaterial? Inwiefern werden in und durch diese Praktiken Differenzierun-
gen ermoglicht bzw. Differenz erzeugt?
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Bildern wird das Potenzial zugemessen, heterogene Schiiler*innen zu motivieren und
zu aktivieren. Insbesondere sollen sie die Moglichkeit bieten, Schiller*innen auf unter-
schiedlichen Leistungsniveaus anzusprechen und entsprechend differenzierte Lernpro-
zesse zu ermOglichen. Zugleich stellt sich die Frage, inwiefern Differenz durch Prakti-
ken zwischen Lehrkriften, Schiller*innen und Bildern erzeugt wird. Daher werden un-
ter dieser Frage Unterrichtssequenzen analysiert, in denen Differenzierungspraktiken
deutlich werden und Praktiken des doing difference entstehen. Hierbei wird der Fokus
insbesondere auf auch Differenzfaktoren wie Gender und Leistung gelegt.

4.1.2 Auswertung der Sequenzen

Die Auswertung des Videomaterials orientiert sich an der Interaktionsanalyse nach
Herrle und Dinkelaker (2016), erginzt durch dichte Beschreibungen ausgewihlter Sze-
nen nach Geertz (1983). Das Ziel ist dabei die Identifikation von Mustern in Bezug auf die
drei beschriebenen Fragestellungen, die jeweils anhand von Ankerbeispielen in Form der
dichten Beschreibungen veranschaulicht und mit weiteren Szenen und Varianten ange-
reichert werden. Ein interaktionsanalytisches Verfahren bietet sich hier besonders an,
da alle zu untersuchenden Praktiken in den Wechselbeziehungen zwischen Lehrkraft,
Schiiler*innen und Bild entstehen und sich besonders in den Beziigen dieser Akteur*in-
nen aufeinander zeigen. Ebenso wie Herrle und Dinkelaker fiir die Interaktionsanalyse
beschreiben, »wird nach den Mustern gefragt, in denen sich die am Geschehen Be-
teiligten im Zeitverlauf des Geschehens wechselseitig aufeinander beziehen« (Herrle/
Dinkelaker 2016: 90). Um die aus Forschungsfragen und Forschungsstand deduktiv an
das Material herangetragenen Interessen induktiv zu erweitern und zu spezifizieren,
wird zunichst das gesamten Videomaterial von zwei Forschenden gesichtet und eine
interessengeleitete Auswahl von groflen Segmenten vorgenommen, die spontan und
assoziativ in Hinblick auf Auffilligkeiten gesichtet werden. Angereichert wird dies von
den Notizen aus den teilnehmenden Beobachtungen der Unterrichtsstunden. So ergibt
sich ein erster Eindruck vom Material und dessen Beziigen zur Forschungsfrage, die zu
einer Ausdifferenzierung der Frage (Kap. 2.1) fithren.

Im Sinne des interaktionsanalytischen Vorgehens wird das hierdurch reduzierte,
aber dennoch umfangreiche Videomaterial erneut gesichtet und in Anlehnung an eine
Segmentierungsanalyse strukturiert (Herrle/Dinkelaker 2016: 97). Dazu werden zu-
nichst Segmente anhand der Kriterien herausgearbeitet. Entscheidende Merkmale fir
die Segmentierung sind dabei zunichst Phasen des Unterrichtsgesprachs im Plenum,
sodass Segmente mit Einzel- und Kleingruppenarbeiten bereits aussortiert werden,
sowie Unterrichtsphasen, in denen ein Bild als Akteur auftaucht. Weitere Unterteilun-
gen der gefundenen Segmente ergeben sich dann aus den einzelnen Fragestellungen,
sodass Segmente zur ersten Frage zeitlich zu Beginn der Betrachtung eines Bildes im
Plenum angesiedelt sind und in der Regel einen hohen Anteil von unterschiedlichen
Schiiler*innenbeitrigen enthalten. Im Gegensatz dazu werden Segmente zur zweiten
Frage zeitlich am Ende einer Bildbetrachtung und im Ubergang zu neuen Segmen-
ten bzw. Unterrichtsphasen angesiedelt. Ebenso sind diese Segmente auf Seiten der
Akteur*innen eher von einer Aktivitit der Lehrkraft geprigt, die inhaltlich auf den
Abschluss der Bildbetrachtung oder auf den Ubergang zu einer anderen Sozial- oder
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Erarbeitungsform verweist. In Bezug auf die dritte Fragestellung bezieht sich die Seg-
mentauswahl auf Phasen des Unterrichtsgesprichs, in denen heterogene Beteiligung
der Schiller*innen und eine adaptive Reaktion der Lehrkrifte darauf ersichtlich wird.
Konkrete Merkmale sind die deutlich gestiegene bzw. verringerte Beteiligung von Schii-
ler*innen als in umliegenden Sequenzen oder von Lernenden, die sich selten beteiligen.
Dazu kommen Phasen mit Aktivitit auf Seiten der Lehrkraft, die sich direkt an die Schii-
ler*innen richten und inhaltlich auf das Beteiligungsverhalten einwirken. Insgesamt
sind die Segmente damit interessengeleitet differenziert, wobei sich die Abgrenzung vor
allem am »Wechsel von Mustern des Sprechens und Zuhorens« (Herrle/Dinkelaker 2016:
103) sowie dem »thematische[n] Bezug auf bestimmte Gegenstinde« (Herrle/Dinkelaker
2016: 104) orientiert.

Aus den gewihlten Segmenten ergibt sich in Anlehnung an Rabenstein und Stein-
wand je Fragestellung ein Tableau von Sequenzen, die »in ihrer Reihung als Wieder-
holungen von Praktiken beschrieben und miteinander verglichen werden« (Rabenstein/
Steinwand 2016: 251) kénnen, um so Muster und Varianten von diesen herauszuarbeiten.
Hierdurch kénnen induktiv aus dem Material auffallende Aspekte in diese eingetragen
werden.

Auf dieser Basis schliefit die Sequenzanalyse an, die der Darstellung von Gesche-
henszusammenhingen und der Identifikation von Interaktionsmustern dient und zu
analysieren versucht, mit welchem situationsspezifischen Sinn Akteur*innen in den In-
teraktionen agieren und reagieren (Herrle/Dinkelaker 2016: 96). In einem ersten Schritt
folgt dazu die Auswahl von Sequenzen, die mit der Segmentierungsanalyse schon ange-
stofRen wurde. Auf Basis der ausdifferenzierten Fragestellung werden die ausgewihlten
Segmente erneut betrachtet und so zu kiirzeren Sequenzen verfeinert. Zudem werden
mit dem Blick auf die leitenden Fragen erneut Sequenzen ausgewihlt, die die Kriterien
der jeweiligen Frage besonders gut erfilllen, um die Masse der Daten weiter zu struktu-
rieren und zu gliedern und eine erste Auswahl fiir die Detailanalyse zu generieren. Bei
der Auswahl nach den schon genannten Kriterien handelt es sich nach Herrle und Dinke-
laker um eine Mischform aus ereignisbezogenen und personen- bzw. artefaktbezogenen
Fokussierungen (Herrle/Dinkelaker 2016: 108f).

Zudem wird bei der Auswahl beriicksichtigt, dass aus den unterschiedlichen Erhe-
bungsdurchgingen méglichst Stunden mit den gleichen Kunstwerken gewihlt werden,
um eine Vergleichbarkeit bei der Mustererarbeitung sowohl in Bezug auf das Bild als
auch auf das den Lehrkriften zur Verfugung gestellte Unterrichtsmaterial zu gewahr-
leisten. Insgesamt zeigt sich bei der Auswahl der Sequenzen in Verbindung mit den lei-
tenden Fragestellungen ein zyklisches Vorgehen, indem beide immer wieder aufeinan-
der bezogen werden, um die Fragestellungen materialgestiitzt zu schirfen und Sequen-
zen problembezogen auszuwihlen (Grafik 1).

Im Anschluss an diese Auswahl folgt dann die Beschreibung der fokussierten Se-
quenzen, indem die Interaktionen im Sinne von Herrle und Dinkelaker dargestellt
und zentrale Interaktionen transkribiert bzw. paraphrasiert werden (Herrle/Dinkelaker
2016: 110f). Dazu werden in den ausgewihlten Sequenzen wiederum Interaktionsstran-
ge und Akteur*innen herausgearbeitet, die fiir die Fragestellungen besonders relevant
sind. Uber die drei Fragen hinweg sind dies Interaktionen, die adaptives Verhalten von



Claudia Gartner und Anna Hans: 4. Analyse der Unterrichtsprozesse

Schiiler*innen und Lehrkriften zeigen oder die die Heterogenitit der Lerngruppe in
Bezug auf ein Merkmal wie kognitive Leistungsfihigkeit oder Geschlecht betreffen.

Grafik 1: Zyklisches Vorgehen in Teilprojekt 1

Bedeutsam in diesem Schritt ist, dass Interaktionen sowohl verbal als auch nonver-
bal verstanden werden und neben Schiiler*innen und Lehrer*innen insbesondere auch
das Bild als Akteur betrachtet wird. Der Raum als Akteur wird ebenfalls in Einzelfillen
mitbetrachtet, aber weniger fokussiert, da dieser in der Zuspitzung der Fragestellungen
keine zentrale Bedeutung erhalten hat. Die Darstellung der Beschreibung erfolgt anders
als bei Herrle und Dinkelaker in reiner Textform als dichte Beschreibungen in Anleh-
nung an Geertz (1983). Dies ist der Masse an Daten und Fragestellungen geschuldet so-
wie der Linge der Sequenzen. Nonverbale Interaktionen sowie Raumsituation werden
daher in Bezug auf die jeweilige Fragestellung beschreibend dargestellt. Der gesamte
Prozess der Auswahl und Analyse findet dabei immer in der Interaktion von mindes-
tens zwei Forschenden statt, sodass eine intersubjektive Plausibilisierung der deuten-
den Beschreibungen und Analysen méglich ist. Durch die leitende Idee der dichten Be-
schreibung werden die Darstellungen der Interaktionen mit Interpretationen von deren
Bedeutung in der spezifischen Situation angereichert, sodass den Aktionen und Reak-
tionen der Akteur*innen mogliche Bedeutungen zugeschrieben werden, um in der Bil-
dungvon Mustern die reine Sichtebene verlassen und Interaktionen mit Intentionen ver-
kniipfen zu kénnen. Dies trifft ebenfalls den Grundgedanken der Sequenzanalyse Herrle
und Dinkelakers, fiir die es um die Frage geht: »[W]as es heifdt, dass gerade diese Aufie-
rung, von dieser Person, zu diesem Zeitpunkt des Interaktionsgeschehens realisiert wird
(»why that now?«) und wie durch die gewihlte Auflerung vorangegangene Auflerungen
interpretiert und Erwartungen fiir das Auftreten von Folgeiuerungen generiert wer-
den« (Herrle/Dinkelaker 2016: 112). So lassen sich die entstandenen Beschreibungen als
»Protokolle unseres genauen Schauens« (Rabenstein/Reh 2008: 147) verstehen.
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Aus den entstandenen ausfithrlichen Beschreibungen lassen sich erste Muster iden-
tifizieren, welche Praktiken in Bezug auf die jeweilige Fragestellung angewendet wer-
den. Diese werden durch Analysen der Beschreibungen unter der Fokussierung der For-
schungsfragen herausgearbeitet. In der Abstraktion auf die Ebene von beschreibenden
Mustern lassen sich dann ebenso Vergleiche aller bearbeiteten Sequenzen herstellen, um
so herauszuarbeiten, wie sich Muster von anderen abgrenzen und welche Varianten von
Mustern sich ergeben. So wird die Beschreibung der Muster weiter ausgeschirft und es
konnen sich beschriebene Sequenzen zugleich als Ankerbeispiele fiir die jeweiligen Mus-
ter herausstellen. Um zu einer weiteren Sittigung der ersten Musterbildung zu kom-
men, werden im Anschluss die in der Sequenzanalyse noch nicht beachteten Segmente
erneut herangezogen, um das Tableau der nun strukturierten Sequenzen wieder zu wei-
ten und die Muster anhand weiterer Fille iiberpriifen und filllen zu kénnen. Dadurch
ergeben sich ebenfalls im Sinne eines zyklischen Vorgehens weitere Ausschirfungen der
beschriebenen Muster sowie erginzende Varianten, mit denen noch einmal auf die dich-
ten Beschreibungen und Ankerbeispiele geblickt und die Auswahl iiberpriift wird. Herrle
und Dinkelaker verweisen darauf, dass in diesem Prozess ein Endpunkt da zu setzen ist,
»wo sich im Zuge der Analysen ein Modell bzw. eine sich sukzessiv abzeichnende Theo-
rie beziiglich eines bestimmten Gegenstandbereiches durch den Einbezug neuer Situa-
tionen nicht mehr grundlegend verindert (vgl. Glaser/Strauss 2010)« (Herrle/Dinkelaker
2016:120).

Im Folgenden werden nun sortiert nach den drei Fragestellungen die herausgear-
beiteten Ankerbeispiele in ihren dichten Beschreibungen dargestellt und die Analyse der
Muster daraus hergeleitet, um im Anschluss weitere Varianten der Muster erliutern zu
konnen. Zur dritten Fragestellung konnten allerdings in den 60 untersuchten Sequen-
zen nur drei Ankerbeispiele gefunden werden, in denen zudem die Arbeit mit Bildern
nicht immer zentral war. Mangels weiterer vorliegender Unterrichtssequenzen konnte
somit keine weitere Ausschirfung oder Sittigung von Mustern vorgenommen werden.
Daher wird bei der Analyse von Unterrichtssequenzen zur dritten Frage von einer Mus-
terbildung abgesehen, stattdessen wird zuriickhaltender von explorativen Deutungen
gesprochen.

4.2. Praktiken der Offnung fiir heterogene Schiiler*innenhandlungen
in der Einstiegsphase der Bildbetrachtung

Wie ausgefiihrt, wird dem Bild Potenzial zugemessen, eine Offnung des Lernens fiir
heterogene Schiiler*innen zu erméglichen. Im Folgenden werden vor allem Einstiegs-
phasen der Bildbetrachtung analysiert, da diese insbesondere geeignet sind, die unter-
schiedlichen Lernausgangslagen, -interessen und -zuginge der Schiiler*innen zu adres-
sieren und hierdurch méglichstviele Schiiler*innen zum (gemeinsamen) Lernen zu akti-
vieren. Auch die von hekuru entwickelten Lernsettings, die den folgenden Unterrichtsse-
quenzen zugrunde liegen, sehen solche Offnungsphasen vor. Analysiert werden im Fol-
genden somit Praktiken des Offnens fiir heterogene Schiiler*innen und entsprechende
Lernprozesse.
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In den vorliegenden Unterrichtssequenzen handelt es sich dabei grundlegend um
eine Situation, in der die Lehrkraft ein Bild einspielt. Damit liegt allen zu analysieren-
den Unterrichtssequenzen bereits ein Ungleichgewichtvor. Die Lehrkraft kennt das Bild,
hat es ausgewahlt und bestimmt den Zeitpunkt sowie die Prisentationsform des Bildes.
Die Schiiler*innen werden fremdbestimmt in eine Rezeptionshaltung versetzt, die in al-
len Sequenzen im Frontalunterricht stattfindet. Die Schiiler*innen sehen somit — mehr
oder weniger deutlich - ein von der Lehrkraft vorn projiziertes Bild und haben den Auf-
trag, sich mit dem Bild auseinanderzusetzen. In der Regel geschieht dies durch Meldung
und Schiiler*inneniuflerung. Wenn somit im Folgenden der Frage nach Praktiken der
Offnung fiir heterogene Schiiler*innen sowie nach adaptiven Interaktions- und Hand-
lungsmustern nachgegangen wird, dann ist das Setting bereits stark vorgegeben und
auch durch korrespondierende Schulroutine (Meldeverhalten, Lehrkrifteimpuls, Schii-
ler*innenreaktion, Raum- und Sitzanordnung) gepriagt. Damit sind hierdurch bereits
Grenzen eingezogen, innerhalb derer sich (adaptive) Praktiken des Offnens entwickeln
konnen, um mit den heterogenen Lernausgangslagen der Schiller*innen umzugehen.

Wie bereits in Kap. 2.4 erldutert, lassen sich Lern- und Aktivierungsprozesse der
Schiiler*innen nur durch ihre sichtbare Performanz erheben. Vielfach sind dies Schii-
ler*inneniuflerungen zum Bild, es konnen aber auch nonverbale Handlungen hierun-
terfallen. Analysiert wird somit das Feld der Praktiken, das sich zwischen diesen hete-
rogenen Handlungen der Schiller*innen, der Lehrkraft und dem Bild im Klassenraum
entwickelt. Welche Praktiken sich hierbei herausbilden, werden die folgenden dichten
Beschreibungen und Analysen zeigen.

4.2.1 Ankerbeispiel Al: Zuriickhaltende Moderation der Lehrkraft bei heterogenen
Assoziationen von Schiiler*innen zum Bild

Dichte Beschreibung

Die Lehrkraft hat das Bild (Abb. 1) digital vorne projiziert und justiert eine Weile mit Hil-
fe ihres Tablets, das sie die ganze Unterrichtssequenz in der Hand hilt, die Grof3e des
Bildes.

Anschliefiend stellt sie sich fiir die Dauer der Bildbetrachtung an die Seite des Klas-
senraums und ordnet sich somit zu den betrachtenden Schiiler*innen. Mit »OK, was seht
ihr alles?« wird die Phase der Bildbeschreibung eingeleitet. Sofort melden sich sehr viele
Schiiler*innen, die das Bild bereits wihrend der Feinjustierung durch die Lehrkraft be-
trachten konnten. »Rechts sind zwei Schatten von irgendwelchen Leuten.« Der nichste
Schiiler*innen-Beitrag nennt mit filmendem Kameramann und liegender Figur zentra-
le Bildelemente. Zudem stellt er Vermutungen iiber einen Sarg am Boden an: »ich glaub
Sarg, alsoin das Sarg«. Die nichste Schiilerin greift diese Deutung auf: »Es sieht halt aus,
als ob unten eine Figur in einem Sarg liegt, oder so, auf jeden Fall unten auf dem Boden
liegt und links daneben wird das dann alles gefilmt und es sieht so aus, als ob das eine
Kamera wire.« Damit verwenden diese zwei Schiiler*innen Begrifflichkeiten wie unten,
rechts, links, die aufeine prazise Bildbeschreibung zielen. Die nichste Schiiller*inneniu-
Rerung beschreibt die Figur als leidend. Es sind immer noch einige Meldungen sichtbar,
viele Schiiler*innen schauen nach vorne zum Bild. »Die Frau sieht ein bisschen so aus als
wire es eine Statue von den Farben her.«
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Abb. 1: Pablo Hirndorf, Jugendkreuzweyg Station 5, 2015

Auch hier wird mit »Farbe« eine klassische Kategorie der Bildbeschreibung verwen-
det. Zugleich wird mit der Formulierung »sieht so aus wie« eine Deutung der Person
eingefithrt. Es sind mittlerweile nur noch wenige Schiiler*innenmeldungen sichtbar.
Die Lehrkraft hilt sich bislang bis auf »mmh« oder »ja« mit Kommentaren auf die Schii-
ler*inneniuflerungen zuriick. Dabei nickt sie jeweils leicht mit dem Kopf. Sie blickt wih-
rend der Beitrige zu den sprechenden Schiiler*innen aber auch immer wieder zum an
die Wand projizierten Bild. Ein Schiiler fithrt weiter aus: »Ich sehe eine Landschaft, die
mich ein bisschen an eine Sumpflandschaft erinnert.« Hierauf reagiert die Lehrkraft
zum ersten Mal mit einer Riickfrage: »Mmbh. (nickt mit dem Kopf) Von den Farben her
jetzt?« Der Schiiler antwortet mit: »Generell eher.« Daraufthin melden sich wieder meh-
rere Schiiler*innen »Ich wollt auch noch sagen. Es sieht aus wie so ein Wald.« Worauf
eine weitere zustimmende Reaktion der Lehrkraft folgt. Ein weiterer Beitrag formuliert:
»Ich finde es sieht irgendwie aus wie unter Wasser«, was die Lehrkraft mit einem leicht
lachenden »ok« kommentiert, und begriindet dies mit dunklen Farben und dem Licht
der Taschenlampe, worauf ein niichternes »ja, ok« der Lehrperson folgt. Eine Schiilerin
deutet die liegende Figur als Frau, die ihre Hinde in den Haaren hat und nicht gefilmt
werden will. »Ich finde es sieht so ein bisschen aus wie: >warum filmt der mich plétz-
lich, (L: »mhme«) aber ich weif$ nicht, was sie dadurch andeuten will oder meint.« Die
Lehrkraft reagiert wieder mit einem sehr fréhlichen »Ja«. Ein weiterer Schiller zieht ei-
nen kiinstlerischen Vergleich zu dem Graffitikiinstler Banksy: »Ich finde, dass sieht so
aus, als wire es von Banksy auf einer Mauer so gemalt das Bild (L: Ah, ok) Also der Hin-
tergrund so. Sieht aus wie eine Mauer.« Die Lehrkraft geht nicht weiter auf diese Ver-
kntipfung mit der Kunstgeschichte ein, es folgen noch einige weitere unkommentier-
te Schiiler*innenduflerungen tiber die Wirkung einzelner Bildelemente (kaputter Sarg,
hereingemalter Kameramann). Die Lehrkraft reagiert weiterhin mit abwechselnden Bli-
cken zu den Schiiler*innen und zum Bild und mit leichtem Kopfnicken sowie zum Teil
zustimmenden Lauten. Die dabei von Schiiler*innen teilweise als nicht stimmig wahr-
genommene Bildgestaltung wird von ihr nicht weiter aufgegriffen, sondern sie zeigt ein
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isoliertes Bildelement und erdffnet damit eine neue Unterrichtssequenz (Ankerbeispiel
A3).

Praktiken der Offnung fiir heterogene Schiiler*innenhandlungen

Praktiken der Lehrkraft im Raum

Die Lehrkraft projiziert das Bild prominent und grofd vorne im Klassenraum. Indem sie
sich an die Seite zu den Schiiler*innen platziert, erhilt das Bild eine exklusive »Biih-
ne«. Nachdem der Raum fir die Betrachtung bereitet ist, geniigt ein kurzer Impuls der
Lehrkraft, damit die Schiiler*innen das Bild beschreiben. Sie scheint bewusst auf gut
eingeiibte Unterrichtsroutinen zuriickzugreifen. Dabei reagiert sie auf die Beitrige der
Schiiler*innen nicht inhaltlich, aber mit einer zugewandten und zustimmenden (Kor-
per-)Sprache. Da sie die Beitrige nicht weiter aufgreift ist unklar, ob dies auch mit ei-
ner inhaltlichen Zustimmung einhergeht. Die Reaktion kann daher als Anerkennung fir
die Beteiligung am Unterrichtsgesprich oder Lob fir das Gesprichsverhalten verstan-
den werden. Dabei ist kaum eine Differenzierung in ihren Reaktionen erkenntlich, was
zum einen keine offensichtlichen Differenzen erzeugende Handlung ist, zum anderen
aber auch keinen differenzierten Unterricht erlaubt, da die Schiiler*innen nicht in die
Lage versetzt werden, ihre eigenen Beitrige einzuschitzen. In Bezug auf das Medium
Bild kénnte ein Motiv der Lehrkraft bzw. eine hieraus resultierende Interpretation der
Schiiler*innen sein, dass es bei einem Beitrag zur Bildbeschreibung nicht um die Rich-
tigkeit oder Bedeutsamkeit des Inhalts geht, sondern um eine Sammlung moglichst vie-
ler Sichtweisen.

Praktiken der Schiiler*innen

Immer wieder ist in der Unterrichtssequenz zu beobachten, wie sich die Képfe bei
Schiiller*innendufierungen nach vorne drehen und somit das Bild (wieder) aktiv wahr-
nehmen. Die Schiller*innen scheinen Routinen und Kompetenzen in der Betrachtung
zu besitzen. Dies zeigt sich auch darin, dass sie Begriffe und Kategorien verwenden, die
fiir eine prizise Beschreibung hilfreich sind. Auch scheinen sie die in der Bilddidaktik
verbreiteten Stufen der Bildanalyse verinnerlicht zu haben, wonach in einem ersten
Schritt das Bild beschrieben und noch nicht gedeutet werden soll. Aufschlussreich ist,
dass ihre Aktivitit nach einer zu Beginn sehr hohen Meldetitigkeit abflaut und wieder
zunimmt, nachdem ein Schiiler eine subjektiv gefirbte Deutung macht, wobei er seinen
Beitrag durchaus formal als Bildbeschreibung einfithrt (»ich sehe«). Hier geschieht eine
Verschiebung von der Beschreibung zur subjektiven Deutung. Somit zeigen Schiiler*in-
nen eine gewisse Adaptionsfihigkeit an die leitenden Unterrichtsroutinen, um ihre
eigenen Deutungen zu artikulieren. Auch die Lehrkraft scheint diese Verschiebung zu
bemerken und reagiert zum ersten Mal mit einer Riickfrage, die den Schiiler zuriick
auf die Bildbeschreibung verweist. Die leichte Suggestivfrage bestitigt der Schiiler
jedoch nicht, sondern 6ffnet seine Wahrnehmung des Bildes »generell«. Die weiteren
Schiller*innenmeldungen gehen in diese Richtung weiter, wobei sich auch die Beteili-
gung wieder erhoht. Die Deutungen werden weitgehend als beschreibender Vergleich
eingefithrt. Damit bleiben auch die weiteren Schiiler*inneniufierungen formal bei
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der Wahrnehmung und Beschreibung, fithren aber als Vergleich in eine Deutungsper-
spektive iiber. Dadurch stehen immer mehr unterschiedliche Deutungen weitgehend
unverbunden miteinander im Raum.

Bedeutung des Bildes

Die vielfiltigen Aufterungen werden nicht durch Impulse der Lehrkraft, sondern durch
das Bild hervorgerufen. Es motiviert die Schiller*innen sichtlich, unterschiedlich Wahr-
genommenes und Gedeutetes zu beschreiben und zu erliutern. Mit den Begrifflichkei-
ten des Kunsthistorikers Max Imdahl gesprochen, vollziehen die Schiller*innen dabei
»wiedererkennendes Sehen« (Imdahl 1996), d.h. sie verwenden ihnen schon bekannte
Kategorien, Begriffe oder Vorstellungen, um das Bild in diese einordnen zu kénnen. Al-
lerdings wird durch die Vielfalt der Deutung das Verfahren des wiedererkennenden Se-
hens unterlaufen, denn es fithrt in diesem Fall nicht zu einem eindeutigen Wiedererken-
nen eines Bildsujets. Die Lehrkraft lisst dies so stehen und greift die Deutungsvielfalt
nicht auf, vielleicht auch, weil ihr diese Deutungen nicht in die richtige Richtung fithren.
Damit schopft sie das Potenzial von Bildern, nimlich anhand ihrer Polysemie zu einem
»sehenden Sehen« (Imdahl 1996) zu fithren und aus Mehrdeutigkeiten bzw. Widersprii-
chen neue Erkenntnisse und Wahrnehmungen entstehen zu lassen, nicht aus. Vielmehr
beendet sie diese Sequenz etwas unvermittelt durch das Zeigen eines Bildausschnitts,
um die Deutung in eine bestimmte Richtung zu lenken (Ankerbeispiel A3).

4.2.2 Ankerbeispiel A2: Durchbrechen/Stdren von gelenktem Deutungsprozess
durch Abweichen von Unterrichtsroutinen

Dichte Beschreibung

In diesem Ankerbeispiel projiziert die Lehrkraft zu Beginn der Stunde, zu der nach und
nach die Schiiler*innen laut eintrudeln, obwohl die Lehrkraft schon anwesend ist, das
Bild (Abb. 1) mit einem Beamer vorne an die Wand. Doch einfallendes Sonnenlicht so-
wie scheinbar die Beamerqualitit fithren dazu, dass die Schiiler*innen das Bild nicht
erkennen kénnen. Die Lehrkraft versucht, das Licht durch einen halb kaputten Vorhang
abzublenden und geht dann mit ithrem Tablet durch den Raum, um nach und nach den
Schiiler*innen das Bild in besserer Qualitit zu zeigen. Die gemeinsame Bildbetrachtung
fingt somit erst nach einigen Minuten an. Die Lehrkraft positioniert sich nun neben dem
Bild und steht damit gegeniiber zu den Schiiler*innen, die in Reihen mit Blick zum Bild
sitzen. Die Schiiler*innen schauen gréf3tenteils nach vorne, wobei nicht zu erkennen ist,
wann sie das Bild und wann die Lehrkraft fokussieren. Eine Schiilerin meldet sich lan-
ge, bevor die Lehrkraft die Betrachtungsphase eréffnet. Die Lehrkraft driickt ihre Hoff-
nung aus, dass alle das Bild nun besser gesehen hitten und »dass ihr was dazu sagen
konnt. Ich hore.« Sie ruft nun die einzige sich meldende Schiilerin auf. »Also wir haben
uns eventuell gedacht, dass das in einer Hohle ist und die Auferstehung Jesu nachge-
spielt wird. Deswegen liegt da unten jemand und da ist ein Kameramann. Und die Leute
im Hintergrund sind vielleicht von (unverstindlich).« Die Lehrkraft blickt zum Beginn
des Beitrags auf das Tablet in ihrer Hand, auf dem das Bild zu sehen ist. Zum Ende geht
sie niher zum Bild und schaut die Schiilerin an. Die anderen Schiiler*innen schauen
nach vorne und nicht zur sprechenden Person, die ganz hinten im Raum sitzt. Die Lehr-
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kraft verweist darauf, dass die Schiilerin schon gedeutet hitte und méchte dies von der
Beschreibung trennen. »Du hast jetzt auch beschrieben, was man siehst, dass wir erst
mal bei dem sehen [sic!], was ihr gesehen habt. Und ich wiird hier vorne auch mal zei-
gen, damit allen deutlich wird, was du meinst, was du gesehen hast. Und zur Deutung
kommen wir dann gleich im nichsten Schritt.« Die Schiilerin schiebt noch wihrend des
Kommentars der Lehrkraft den Stuhl zuriick und méochte aufstehen. Sie begleitet ihre
Bewegung mit der Frage »Soll ich mal zeigen?« Die Lehrkraft steht wihrenddessen vor-
ne und weist mit Arm und Finger auf das Bild, sie geht wihrend der Frage der Schiilerin
auf die andere Seite des Bildes und behilt damit den (deutenden) Zugriff auf das Bild. Sie
reagiert nicht auf die Frage der Schiilerin, vielleicht hat sie diese nicht richtig verstan-
den, was auch an der Unruhe der Klasse liegen kann. Thre AuRerung »was bitte, was du
zum Schluss« wird von der Schiilerin zumindest so gedeutet, dass sie ihre letzte Bildbe-
obachtung wiederholen soll. Sie riickt den Stuhl und ihren Koérper wieder in die sitzende
Position und nennt, was sie gesehen hat. Ihren Impuls, selbst ihre Beobachtung vorne
am Bild zu zeigen, fithrt sie somit nicht weiter aus. Vielmehr wiederholt sie »Den Ka-
meramann halt«, wobei sie unterbrochen wird, weil die Lehrkraft den Beamer justiert,
begleitet von Unruhe und eingeworfenen Schiiler*innenkommentaren, die anfragen, ob
es nicht auch eine Kamerafrau sein konne, was die Lehrkraft unter zahlreichen, schein-
bar nicht ganz ernst gemeinten Zwischenrufen aufgreift: »Kameraperson, obwohl von
den Klamotten her hitte ich jetzt auch auf einen Mann getippt«. Anschliefend recke die
Lehrkraft ihren Arm und Finger, um auf dem Bild den Kameramann zu zeigen. Auf ei-
nen weiteren Impuls zur Bildbeschreibung (»Es diirfen auch die anderen: Was seht, er-
kennt ihr noch in dem Bild?«), bei dem sie weiter auf das Bild deutet und seitlich zu Bild
und Lerngruppe steht, verweist ein Schiiler auf das Kreuz am Boden, was die Lehrkraft
veranlasst, auf ihrem Laptop einen isolierten Bildausschnitt zu zeigen, damit alle dies
nachvollziehen kénnen. Dabei handelt es sich erneut um den einzigen Schiiler, der sich
meldet und direkt aufgerufen wird. Mit »Noch etwas, was ihr auf dem Bild erkennt?«
will sie weitere Beschreibungen hervorrufen. Nachdem sie zum Zeigen des Ausschnittes
durch den Klassenraum gegangen ist, kommt sie zum Ende der Frage wieder vorne im
Raum an und positioniert sich neben dem Bild. Es melden sich nur zwei Schiiler*innen,
von denen eine direkt aufgerufen wird. Wihrend des weiteren Verlaufs wird es unru-
higer in der Klasse. Die Schiiler*innenduferung »Auf der linken Seite sind auch noch
Menschenc, verdeutlicht die Lehrkraft erneut durch zeigende Kérperhaltung »Hier, ne«
und einem Verweis, dass das schlecht zu erkennen sei, da der Beamer heute schlapp sei.
Der anschlieRende Lehrer*innenimpuls, noch weitere »Sachen, die ihr seht, erkennt« zu
nennen, wird von den Schiiler*innen nicht aufgegriffen. Sie macht eine Pause und blickt
durch den Raum zu den Schiiler*innen. Dann wendet sie sich zum Bild und geht niher
an dieses heran. Wihrend sich ein Schiiler meldet, weist die Lehrkraft mit ihrem Fin-
ger auf die am Boden liegende Figur und wendet sich komplett zum Bild: »Wenn ihr mal
vorne in dem Bereich hier guckt, was hier zu sehen ist zum Beispiel, hier im Hellen, seht
ihr da etwas?«, woraufhin sich ein weiterer Schiiler meldet. In diesem Moment klickt ein
Schiiler am Laptop zur nichsten Folie, die Lehrkraft kommentiert recht ausfiithrlich und
amiisiert diese Storung am Beamer, die Unruhe der Klasse erhoht sich noch und miindet
in einem kurzen Dialog iiber die weggefallenden Masken: »Wir lernen uns véllig neu ken-
nen,« kommentiert die Lehrkraft. Die beiden Schiiler halten ihre Meldung wihrend der
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gesamten Zeit aufrecht. Die Lehrkraft nimmt einen von ihnen dran, der die am Boden
liegende Frau beschreibt. Mit weiteren Bemerkungen, dass das Bild durch den Beamer
nur schlecht zu erkennen sei, endet die Sequenz, indem ein Schiiler aufgefordert wird,
die nichste Folie am Laptop aufzurufen.

Praktiken der Offnung fiir heterogene Schiiler*innenhandlungen

Praktiken der Lehrkraft im Raum

Indieser Sequenz sieht sich die Lehrkraft gezwungen, der geplanten gemeinsamen Bild-
betrachtung eine Phase der improvisierten Betrachtung auf dem Lehrer*innentablet
vorzuschalten. Sie passt somit den Unterrichtsverlauf an dieser Stelle den technischen
und rdumlichen Bedingungen an. Allerdings ist diese Anpassung nicht didaktisch
eingebettet. Auch durch das eher schwache Classroom Management ist diese Phase
unstrukturiert, teilweise laut und unkonzentriert. Die sich anschliefSende erste Bild-
deutung einer Schiilerin erfolgt fiir die Lehrkraft zu frith, so dass sie — quasi auf einer
Metaebene - die (bereits bekannte?) Unterscheidung von Beschreibung und Deutung
einfithrt. Damit versucht sie auf fachlicher Ebene eine Unterrichtsroutine aufzurufen
bzw. zu etablieren, in die sich die Schiilerin auch einfindet. Auf Stérungen, sei es durch
Beamer, Laptop oder Schiiler*innenkommentare, geht die Lehrkraft hingegen mehr-
fach umfassender ein, was die Routine der Bildbetrachtung immer wieder unterbricht.
Wihrend die Lehrkraft somit die Schilerin zur Strukturierung zwischen Beschreibung
und Deutung auffordert, unterbricht sie selbst in ihrer Kommunikation diese vorgege-
bene Struktur und findet nicht in eine konzentrierte Phase der Beschreibung. Auf die
wenigen, das Bild beschreibenden Beitrige reagiert sie jeweils damit, die entsprechende
Stelle im Bild zu zeigen und das Bildelemente zu wiederholen. Dazu wendet sie sich
direkt dem Bild zu und stellt dieses in den Fokus. Damit bestitigt sie jeweils die Rich-
tigkeit der Schiller*innenaussagen, untermauert diese und gibt allen die Moglichkeit,
diese auch direkt zu sehen. Zugleich wird dadurch die Offenheit des Bildes nicht betont,
da einige Elemente fokussiert werden. Dies treibt die Lehrkraft auch dadurch voran,
dass sie zum Schluss ein bestimmtes Bildelement konkret anspricht und dies (nur noch)
benannt werden soll.

Somit behilt die Lehrkraft auf verschiedenen Ebenen den (alleinigen) Zugriff auf das
Bild: Erstens durch ihre auf das Bild verweisende Korpersprache sowie ihre rdumliche
Position auf Hohe des Bildes, zweitens durch den alleinigen Zugriff auf das Tablets mit
besserer Bildqualitit und drittens, indem sie (ausbleibende) Beschreibungen mit dem
Hinweis auf die schlechte Bildqualitit legitimiert, wodurch sie die Deutungshoheit iiber
den Beschreibungs- und zugleich Unterrichtsprozess behilt. Eine Offnung fiir hetero-
gene Schiller*innenhandlungen wird hierdurch nicht vorangetrieben.

Praktiken der Schiler*innen

Zumindest eine Gruppe von Schiller*innen um das sich als erstes meldende Midchen
scheint sich in der unstrukturierten Anfangsphase mit dem Bild inhaltlich auseinan-
dergesetzt zu haben. Nachdem sich die Lehrkraft fiir die von der erwarteten Unter-
richtsroutine abweichende Schiiler*innenhandlung als nicht offen erweist, findet die
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Schiilerin schnell in die von der Lehrkraft erwarteten Praktiken ein (Sitzen, Antworten)
und passt sich somit den nicht transparent gemachten Unterrichtsroutinen an. Viel-
leicht liegt es an dem beschriebenen Machtgefille zwischen Schiiler*innen, Lehrkraft
und Bild, dass viele Schiiler*innen eine Offnung der Unterrichtspraktiken fiir hetero-
gene Beitrige durch Stérungen in die Bildbetrachtung einbringen. Am augenfilligsten
geschieht dies, indem sich ein Schiller am Laptop dem Bild auf seine Weise bemichtigt.
Auch die Unterbrechung der Bildbeschreibung durch die Einforderung gendersensibler
Sprache lasst sich als (ironische) Unterbrechung der Unterrichtsroutine deuten, ebenso
wie die rege Beteiligung, insbesondere von Jungen, bei dem nichtfachlichen Dialog tiber
Masken und Beamerqualitit. Offnung geschieht somit durch Unterbrechung und Sté-
rung der Routinen, wobei einige Schiiller*innen ihre Beitrige auch an die eingeforderten
Unterrichtsroutinen anpassen.

Bedeutung des Bildes

Durch die schlechte Bildqualitit ist das Bild in gewisser Weise fir die Schiiler*innen
nicht eigenstindig sichtbar bzw. das, was sie sehen, wird von der Lehrkraft durch ihren
alleinigen Zugriff auf eine gute Abbildung kontrolliert bzw. legitimiert. Dennoch zeigen
die wenigen AuRerungen der Schiiler*innen, dass die Mehrdeutigkeit des Bildes durch-
aus zu unterschiedlichen Beobachtungen und Deutungen fithren kann, auch wenn diese
von der Lehrkraft kanalisiert oder vereindeutigt werden.

4.2.3 Ankerbeispiel A3: Durchbrechen der Lenkung des Unterrichtsgesprachs

Dichte Beschreibung

Eine weitere Form der Durchbrechung von Unterrichtsroutinen findet sich in einer Un-
terrichtssequenz, die direkt an die Sequenz in Ankerbeispiel A1 anschlief3t. Dort wur-
de herausgearbeitet, dass die Schiiler*innen ihre Wahrnehmungen und Deutungen in
Hinblick auf Unterrichtsroutinen transformieren und adaptieren. Zu Beginn der folgen-
den Sequenz blendet die Lehrkraft ein isoliertes Bildelement, ein im Vordergrund lie-
gende Kreuz, ein (Abb. 1), vermutlich mit der Intention, die Bildbeschreibung und -deu-
tung starker in eine biblische Richtung zu lenken. »Wenn ich euch jetzt erst nur diesen
Ausschnitt gezeigt hitte, was hittet ihr vermutet, was das darstellen soll?« Viele Schii-
ler*innen reagieren auf diesen Impuls, indem sie den Kopf zur Projektion drehen. Ein
Schiiler ruft in die Klasse »Ein sehr, sehr komisches Krokodil«, was Lachen, kurze Zwi-
schengesprache sowie Kopfbewegungen, die sich zu Mitschiller*innen drehen, auslést.
Die Lehrkraft deutet diesen Beitrag nicht als sachgemifle Vermutung, sondern fordert
leicht lachend auf: »Zum Thema vielleicht! Was wire eure Assoziation dazu gewesen?«
Dabei blickt sie kurz in die Klasse, nachdem ihr Blick bis dahin auf das Bild an der Wand
bzw. aufihr Tablet gerichtet war. Bei der letzten Frage geht dieser wieder zum Bild an der
Wand. Ein Schiiler meldet sich nun. Die Lehrkraft erliutert, unter Unruhe, dass sie unge-
wohnter Weise bewusst erst das gesamte Bild und dann einen Ausschnitt zeige. Es wer-
den unverstindliche Kommentare von Schiiler*innen geduflert. Die Lehrkraft nimmt
den sich meldenden Schiiler dran, dessen Beitrag zunichst im Gerauschpegel der Klas-
se untergeht. Wihrend er spricht, wendet sie sich ihm zu, geht dann niher zu ihm und
beugt sich leicht zu ihm hinunter und fragt: »Was ist das?« Der Schiiler wiederholt lau-
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ter: »Ein Ast«. Sie wiederholt diese Aussage, wobei sie leicht mit dem Kopf nickt und
ein leises »mhm« erginzt. Dabei geht sie wieder auf ihren Platz am Rand des Raumes
und wendet sich der Lerngruppe zu. Hiernach kehrt wieder eine geordnete Routine ein.
Schiiler*innen duflern, dass es wie ein »umgekehrtes Kreuz« oder »ein kleiner Teil vom
Kreuz Jesu«aussehe. Die Lehrkraft kommentiert dies nicht und reagiert wie gewohnt mit
einem leichten Kopfnicken, sie blendet wieder das Gesamtbild ein, was von Schiiler*in-
nen mit vielfachem »Ahh!« kommentiert wird, nahezu alle Kopfe sind aufmerksam nach
vorne gewendet. Auch die Lehrkraft schaut nach vorne zum Bild. »Wenn wir dasjetzt mal
zusammenbringen, also ich nehme jetzt nochmal das gesamte Bild. (Pause) Dann sieht
man das auf einmal nochmal ganz anders. Das ist durch die dunklen Farben im Detail gar
nichtimmer so leicht zu erkennen.« Ein Schiiler reagiert mit der Aussage: »Das ist Jesus,
Digga«. Die Lehrkraft spricht weiter: »Wenn das jetzt das Kreuz wire, was umgefallen
ist, was wiirdet ihr iiberlegen, was das fiir eine Situation darstellen soll?« Damit leitet
sie zu einer neuen Gesprichsphase itber. Wihrend des Sprechens schaut sie die gesamte
Zeit auf das Bild an der Wand und wendet den Blick zum Ende ihrer Frage in die Klasse.

Praktiken der Offnung fiir heterogene Schiiler*innenhandlungen

Praktiken der Lehrkraft im Raum

Die Lehrkraft unterstreicht in dieser Sequenz, dass nicht alle Assoziationen zum Bild
erwitnscht sind. Es geht ihr um ein (noch nicht geklirtes) Thema, das zu bearbeiten ist.
Schnell ebbt die Unterrichtsunterbrechung durch den Ordnungsruf der Lehrkraft abund
die zielorientierte Beschreibung geht gewohnt weiter. Bei der Reaktion auf die Assozia-
tionen der Schiiler*innen bleibt sie einerseits ihrem Muster treu, diese unkommentiert,
aber mit sehr dezenter korperlicher und verbaler Riickmeldung (»mhm«) wahrzuneh-
men. Andererseits durchbricht sie dieses Muster bei den ersten Schiiler*innenbeitrigen.
Wihrend sie beim Hereinrufen der ersten Assoziation abweichend von ihrer sonstigen
Haltung deutlich die Inkorrektheit des Beitrags herausstellt, hebt sie den zweiten Bei-
trag durch Kérperbewegung und verbal gesondert hervor, obwohl auch dieser nicht ziel-
fithrend zum Thema passt. Weitere Beitrige, die aus der Perspektive der Lehrkraft die
srichtige Losung« darstellen, werden von ihr einfach hingenommen. Es kénnte zu ver-
muten sein, dass sich ihre Reaktionen auch nach dem Sozialverhalten der Schiiler*innen
richtet. Diese Vermischung von inhaltlichen und sozialen Faktoren kénnte darauf hin-
deuten, dass es ihr in dieser Phase weniger um die inhaltliche Arbeit mit dem Bild geht,
sondern sie die aktivierende Funktion des Bildes nutzen méochte, die durch das Entde-
cken verstirkt werden soll. Wie die Reaktion der Schiiler*innen am Ende der Sequenz
zeigt, ist dies durchaus gelungen.

Praktiken der Schiiler*innen

Wie bereits in Ankerbeispiel A1 analysiert, sind die Schiiler*innen eingespielt in der Bild-
betrachtung und adaptieren ihre Wahrnehmungen an entsprechende Routinen und Re-
geln. Entsprechend duflert ein Schiiler eine Assoziation, wie es eingefordert wurde. Zu-
gleich deuten das Hereinrufen und die Intonation darauf hin, dass er diese Assoziation
selbst als keinen sachangemessenen Beitrag einschitzt. Damit durchbricht er die ein-
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gespielte Bildbetrachtung und verweist implizit darauf, wie eingeschrinkt heterogene
Assoziationen und Bildwahrnehmungen erwiinscht sind. Inwiefern dies auch eine kata-
lysatorische Funktion besitzt, um z.B. Spannungen zu duflern, bleibt offen. Nach dieser
Unterbrechung greifen die Schiiler*innen wieder auf Unterrichtsroutinen zuriick. Der
hierdurch hervorgerufene Erkenntnisgewinn wird von den Schiiler*innen positiv und
aktiviert wahrgenommen. Es scheint somit kein Frust wegen ausbleibender Assoziati-
onsfreiheit, sondern vielmehr Zufriedenheit wegen des Erkennens vorzuliegen.

Bedeutung des Bildes

Die Lehrkraft misst in dieser Sequenz dem Bildausschnitt das Potenzial zu, allen Schii-
ler*innen einen Erkenntnisgewinn zu ermoglichen, indem sie die von ihr festgelegte
Bedeutung des Bildes eigenstindig erkennen. Durch die suchende Grundhaltung, die
sie mit dem Zeigen des Ausschnitts und ihrer ersten Frage zunichst eréffnet, wird ver-
deutlicht, dass aus ihrer Sicht diese >Losung« nicht selbsterklirend ist und es sich fiir die
Schiiler*innen um eine Leistung handelt, das Kreuz im Bild zu erkennen. Die Mehrdeu-
tigkeit des Bildausschnitts scheint die Schiiler*innen tatsichlich zu einem entdeckenden
Sehen zu aktivieren, wobei das angestrebte Lernziel (Kreuz Jesu) in wiedererkennendem
und nicht sehendem Sehen liegt. Das eigenstindige Entdecken und der Erkenntnisge-
winn durch das Bild sind somit inhaltlich begrenzt.

4.2.4 Ankerbeispiel A4: Offnung des Dialogs durch Methode ohne Zielorientierung

Dichte Beschreibung

Die im folgenden Ankerbeispiel analysierte Unterrichtssequenz setzt nicht mit einer
gemeinsamen Bildbeschreibung, sondern mit einer Partner*innenarbeit ein, in der
die Schiller*innen eigene Fragen an das Bild (Abb. 1) stellen sollen. Damit erdfinet die
Lehrkraft (Referendar*in) die Moglichkeit, heterogene Fragen, Zuginge und Wahrneh-
mungen zum Bild zu formulieren. Nach dieser Arbeitsphase werden die Schiiler*innen
aufgefordert, ihre Fragen einzubringen: »Habt ihr einige Fragen finden kénnen? Wer
mochte mal die erste Frage stellen?« Dabei sitzt die Lehrkraft hinter dem Pult gegeniiber
zur Klasse, die in Reihen sitzt. Sie schaut zu den Schiiler*innen. Eine Schiilerin meldet
sich: »Warum ist da eine Kamera im Bild, wenn das soweit weg ist? Es gab damals
bestimmt keine Kameras?« Die Lehrkraft beginnt zum Ende des Beitrags mit dem Kopf
zu nicken und in den Raum zu blicken. Nach dem Beitrag reagiert sie mit einem leisen
»mhm« und wiederholt in Form eines Lehrer*innenechos: »Warum ist da eine Kamera?
Was glaubt ihr? Versucht mal diese Frage zu beantworten.« Dabei blickt sie weiter in
den Klassenraum und verschrinkt beim Sprechen ihre Arme und lehnt sich auf ihrem
Stuhl etwas nach hinten. Hierauf kommt von den Schiiler*innen keine Reaktion, wie
auch insgesamt die Beteiligung im gesamten Verlauf der Reihe duflerst schleppend
und von langen Pausen begleitet ist. Vermutlich um die Schiilerinnen zu motivieren
und die Leistungsschwelle herabzusetzen, erginzt die Lehrkraft: »Vermutet. Es muss
jetzt nicht alles richtig oder sonst was sein.« Dabei lehnt sie sich wieder nach vorne
und nimmt eine offenere Haltung ein. Hieraufhin meldet sich ein Schiiler, der direkt
drangenommen wird: »Vielleicht ist das eine Ausstellung und das sind nur Skulptu-
ren oder so.« »Ja, (leichtes Nicken mit dem Kopf) andere Vermutungen? Warum wird
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da gefilmt?« Ein weiterer Schiiler vermutet: »Die machen einen Film iiber Jesus.« Die
Lehrkraft reagiert erneut mit leichtem Kopfnicken und »mhme. Sie schaut jeweils die
sprechenden Schiiler*innen an, reckt dazu den Kopf und blickt danach kurz zum Bild an
der Wand. Sie kommentiert die Auflerung, dass dies gar nicht zur Zeit Jesu passe. Diese
Beobachtung transformiert sie in eine Anschlussfrage, in welche Zeit die Szene denn
eher passe. Leicht fragend antwortet hierauf eine Schiilerin knapp: »Zur jetzigen Zeit?«
Die Lehrkraft bestitigt dies: »Zur jetzigen Zeit, jal« Nun melden sich einige Schiiler*in-
nen gleichzeitig. Ein Madchen vermutet, dass es eine Nachstellung der Geschichte Jesu
sei, und ein Junge glaubt, »statt eines Films haben die die Hohle gefunden, wo Jesus be-
graben war,« was die Lehrkraft mit »Auch ein guter Einfall, ja.« kommentiert. Wahrend
dieser Aulerungen gehen alle weiteren Meldungen wieder zuriick. Die Lehrkraft nimmt
dennoch eine Schiilerin, die sich urspriinglich gemeldet hatte dran, wobei diese das
gleiche sagen wollte. Danach fithrt die Lehrkraft kurz eigene Gedanken zum Bild aus,
bis sich ein weiterer Schiiler meldet. Im Anschluss akzentuiert die Lehrkraft nach einer
Pause das Zusammenpassen von Jetztzeit und Damals: »Ihr habt gesagt, das passt nicht
zusammen. Aber vielleicht passt es ja doch zusammen. Damals und heute. Vielleicht
geht es genau darum, wie passt das zusammen?« Auf diese enger gestellte Frage reagiert
eine Schillerin eher vage, dass iiber das Filmen jeder das gesehen und erfahren habe
(gemeint ist vermutlich die Leidensgeschichte Jesu) und das sich heute auch alles iiber
Filmen verbreite. Die Lehrkraft reagiert mit: »dass es sich verbreitet, zum Beispiel. Ok,
sehr gut, die nichste Frage. Wer hat noch eine Frage geschrieben?« Hiermit leitet sie zur
nichsten vorbereiteten Frage tiber, die in dhnlicher Weise behandelt wird.

Praktiken der Offnung fiir heterogene Schiiler*innenhandlungen

Praktiken der Lehrkraft im Raum
Die Sequenz beginnt mit einer starken Offnungsphase. Die Lehrkraft stellt den Schii-
ler*innen eine Aufgabe, durch die sie eigene Fragen an das Bild einbringen und entspre-
chende Vermutungen aufstellen kénnen. Indem die Lehrkraft Operatoren wie »glaubenc
verwendet und auf Bewertungskategorien wie »richtig und falsch« verzichten mochte,
senkt sie die Beteiligungshiirde und 6ffnet diese Phase fir vielfiltige, nahezu beliebige
Beitrige. Angesichts ausbleibender Antworten wiederholt sie diese auf Adaption zie-
lenden Auflerungen. Dennoch bewertet die Lehrkraft die einzelnen Beitrige, allerdings
schematisch und undifferenziert mit »sehr gut«. Damit konterkariert sie ihre eigene
Aussage, es gibe kein richtig und falsch. Ein Beitrag wird lediglich als »auch ein guter
Einfall« bezeichnet, was eine geringere Wertschitzung implizieren kann. Vielleicht
tragt diese Unklarheit dazu bei, dass die Schiiler*innen sich nur zogerlich duf3ern. Denn
in einem leistungsorientierten Lernsetting, das Beitrige mit »sehr gut« auszeichnet,
werden subjektive, kreative, ggf. sogar haltlose Vermutungen eventuell als unpassende
oder ungewohnte Praktiken wahrgenommen. Der Lehrkraft gelingt es nicht, andere
Adaptionsformen einzufithren, um die Schiller*innen zu aktivieren oder um ihnen
Hilfestellungen anzubieten, die selbst gestellten Fragen zu beantworten.

Indem die Lehrkraft nicht transparent macht, wie mit den Vermutungen weiter um-
gegangen wird (z.B. durch einen Fragespeicher) bzw. wie deren weitere Bearbeitung un-
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terstiitzt werden kann (z.B. durch Zusatzmaterial), bleibt hier eine Offenheit und Unsi-
cherheit bestehen, eine Zielorientierung ist nicht erkennbar. Trotz der methodisch offen
und schiiler*innenorientiert strukturierten Eingangsphase gestaltet sie diese schluss-
endlich lehrerinnenzentriert, indem sie die Fragen der Schiiler*innen wiederholt und
somit zu»offiziellen< Fragen eines Unterrichts im Unterrichtsgesprich macht, was durch
die frontale Position der Lehrkraft im Raum unterstiitzt wird. Dabei hatte die Haltung
der Lehrkraft bei der ersten Frage (zuriicklehnen, Arme verschrinken) zunichst einen
Riickzug aus dem Gesprich angedeutet, den sie aber schnell zuriicknimmt.

Praktiken der Schiiler*innen

Die Schiiler*innen greifen nur zégerlich mit kurzen Beitrigen die offene Eingangsphase
der Bildbetrachtung auf. Auch kérperlich sind die Schiiler*innen sehr passiv, nur einige
Midchen beteiligen sich regelmifiiger, heben ihren Arm ohne grofRe weitere korperli-
che Regung, werden sofort drangenommen und dufern ihren zumeist kurzen Beitrag
zielgerichtet. Es gibt kaum Stérungen durch Nebentitigkeiten. Die wenigen geiufler-
ten Fragen und Vermutungen bleiben nebeneinanderstehen, sie werden weder (mit Hilfe
des Bildes) von den Schiiler*innen weiter begriindet noch durch Impulse der Lehrkraft
weiterentwickelt. Die Passivitit der Schiiler*innen kann auch in der (zu grofRen) Offen-
heitund damit einhergehenden Orientierungslosigkeit begriindet sein, da unklar bleibt,
wohin die von den Schiiler*innen geduferten Vermutungen fithren sollen, welchen Stel-
lenwert sie im Lernprozess besitzen und inwiefern die Schiiler*innen aufgefordert sind,
mit diesen Vermutungen weiter umzugehen.

Bedeutung des Bildes

Aufschlussreich ist die Rolle des Bildes innerhalb dieser Praktiken. Die Lehrkraft sitzt
mit dem Riicken zur Projektion und schaut auf ihr Tablet, die Schiiler*innen schauen
zumeist nicht auf das Bild, sondern eher auf ihren Tisch. Auch kommunikativ werden
die Schiiler*innen nicht aufgefordert, Antworten auf die gestellten Fragen mit Hilfe des
Bildes zu finden. Die Vermutungen und Antwortversuche argumentieren nicht mit Hil-
fe einer intensivierten Bildbetrachtung oder mit einzelnen Bildaspekten. Auch die im-
mer wiederkehrenden Lehrer*innenimpulse, ihre eigenen Vermutungen einzubringen,
werden nicht an das Bild riickgebunden, indem z.B. die Schiiler*innen zur intensive-
ren Beobachtung motiviert werden. So er6ffnet das Bild zwar Fragen, bleibt aber bei der
anschlieffenden Bearbeitung und Klirung dieser Fragen wie ausgeblendet aus der Inter-
aktion zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen.

4.2.5 Ankerbeispiel A5: Lenkung durch Narration und Fokussierung

Dichte Beschreibung

Die hier zu analysierende Sequenz kniipft an eine Unterrichtsphase an, in der die Schii-
ler*innen sammeln, was sie zur Kreuzigung Jesu wissen. Sie antworten teils detailliert
und stellen Nachfragen, wobei ihr Detailwissen (wie lange hingt Jesus am Kreuz...) auch
fehlerhaft ist. Die Lehrkraft rekapituliert die Zeitabliufe der Karwoche, die sie als kur-
ze Narration ausgestaltet. Im Hintergrund ist der Bildausschnitt mit einem isolierten
Kreuz zu sehen. Anschliefend zeigt die Lehrkraft das gesamte Bild (Abb. 1) und verweist
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auf das Kreuzwegretabel aus der letzten Stunde, wo einige Schiiler*innen auch Unstim-
migkeiten wahrgenommen haben. »Wie sieht das hier aus, wenn ihr da nochmals schaut.
Wie ist das hier dargestellt? (Pause) Das Kreuz liegt da, vielleicht zerbrochen, ein Mensch
liegt da. Im tibertragenen Sinne vielleicht (markiert Anfithrungszeichen in der Luft) >zer-
brochen<?« Dabei steht sie der Lerngruppe gegeniiber und neben dem OHP und gestiku-
liert mit den Hinden. Sie blickt in die Lerngruppe und zum Teil zum Bild auf dem OHP,
auf das sie auch zeigend verweist. Eine erste Meldung deutet das Bild als Szene, in der
Jesus auf dem Kreuzweg zusammengebrochen ist (wiedererkennendes Sehen). Die Lehr-
kraft reagiert darauf fast unmerklich nur mit einem »mhme. Eine weitere ausfiihrliche
Auflerung deutet das Bild als dargestellten Tod Jesu, wobei die im Hintergrund befind-
lichen Personen fiir den Tod verantwortlich seien und nun weggingen, wohingegen der
Kameramann zugucke, filme und nichts mache. Wihrenddessen tritt die Lehrkraft einen
Schritt zuriick und lehnt sich an den hinter ihr stehenden Tisch, schaut dabei aber zum
sprechenden Schiiler, der wihrend seines Beitrags mehrfach auf das Bild an der Wand
deutet. Die nichste AuRRerung stellt einen Bezug zur »jetzigen Zeit« her, in der gefilmt
wird. Es sihe nach einer Hohle oder Eishéhle aus und »dass das halt darstellen soll, dass
man Leid an Jesu so in der heutigen Zeit entdeckt hat (Pause), also das ist komisch so.«
Die Lehrkraft fithrt dies direkt gestikulierend weiter: »Ja, wir kdnnen da jetzt in verschie-
dene Richtung denken. (Zeigt auf die Schiilerin) hat ja vorhin gesagt, da waren ja auch
viele Menschen, die haben das beobachtet, die waren dabei.« Ein Schiiler unterbricht die
Lehrkraft, ordnet seinen Beitrag hier ein: »Ja, das ist ja der Kameramann«, was die Lehr-
kraft mit »Ja, ganz genau« kommentiert, worauthin sich der sprechende Schiiler meldet,
direkt drangenommen wird und seinen ersten Beitrag nochmals ausfithrlich wiederholt.
Die Lehrkraft beendet den Beitrag (ungeduldig wirkend) mit »Kénnte man vermuten.«
Der Schiiler wendet sich ab und lehnt den Kopf zur Seite, weg von der Lehrkraft, um sich
anschliefRend zu seinem hinteren Nachbarn herumzudrehen. Es wirkt, als ob er die Ant-
wortder Lehrkraftals Zuriickweisung deutet. Er steigt zumindest an dieser Stelle aus der
Unterrichtssequenz aus. Die Lehrkraft bezieht sich nun auf eine andere Auflerung und
fokussiert damit (erneut) den Transfer auf die Jetzt-Zeit und den Kameramann durch
einen lingeren, von Pausen durchsetzen Lehrer*innenbeitrag, wobei sie mit dem Fin-
ger auf den OHP und das Bild weist. Dabei iibergeht sie eine Meldung, die kurz darauf
auch zuriickgenommen wird. Auf einen eher eingeschoben wirkenden Schiiler*innen-
Beitrag »Vielleicht wollen sie von der Person die Geschichte erzihlen?« reagiert die Lehr-
kraft mit einer lingeren Pause, in der sie nachzudenken scheint, um dann ungeduldig
nachzuschirfen: »Ja, natiirlich, aber wo gibt es das denn heutzutage. Lasst uns das doch
iibertragen.« Hiermit geht die Sequenz in die Phase der Ubertragung und Deutung iiber
(Ankerbeispiel B2).

Praktiken der Offnung fiir heterogene Schiiler*innen-Handlungen

Praktiken der Lehrkraft im Raum

Die Lehrkraft framed die Bildbetrachtung, indem sie dieser eine umfassende themati-
sche Wiederholung voranstellt, um dann zu fragen, was dargestellt sei. Damit wird He-
terogenitit in doppelter Hinsicht reduziert. Erstens versucht sie die Schiiler*innen auf
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einen einheitlichen biblischen Wissensstand zu bringen und zweitens zielt sie dadurch
nicht auf assoziative, heterogene Bildwahrnehmungen, sondern auf das Wiedererken-
nen biblischer Szenen. Dieses wiedererkennende Sehen funktioniert aufgrund der Poly-
semie des Bildes nicht, sodass unterschiedliche Szenen mit dem Bild verbunden werden
und ein Schiiler das Bild als »komisch« bewertet. Doch anstelle mit dieser Deutungs-
vielfalt zu arbeiten, markiert die Lehrkraft metakommunikativ, dass man in verschie-
dene Richtungen weiterdeuten konne, um dann selbst eine bestimmte Richtung einzu-
schlagen. Die Fokussierung wird somit von der Lehrkraft festgelegt. Hierbei wird sie je-
doch unterbrochen, weil ein Schiiler seine Deutung nochmals bestitigen méchte. Die
Lehrkraft weist diesen, wie auch etwas spiter einen weiteren Beitrag zuriick, um ih-
ren Gedankengang der Ubertragung in die Jetztzeit fortzusetzen. Ob diese Zuriickwei-
sung in der Zielorientierung der Lehrkraft oder in den teils ausschweifenden Beitrigen
des Schiilers begriindet liegt, bleibt offen. Um ihr Ziel einer korrelativen Verschrankung
von biblischer und Jetztzeit zu erreichen, greift sie aus den vielfiltigen Beitrigen einen
Schiiller*innenbeitrag heraus, der die Jetztzeit bereits angesprochen, zugleich aber auch
markiert hat, dass er deshalb das Bild »komisch« finde. Vielleicht um dieses aufzulésen,
erginzt sie erliuternde, narrativ ausgerichtete Gedanken zum Bild, um hierdurch den
Transfer vorzubereiten und damit auch inhaltlich vorzuprigen.

Praktiken der Schiiler*innen

Insgesamt beteiligen sich nur sehr wenige Schiiler*innen der Lerngruppe am Unter-
richtsgesprach, die meisten schauen aber nach vorne zum Bild oder zu Lehrkraft. Vie-
le Schiller*innen sitzen sehr unbewegt. Die wenigen geiufierten heterogenen Beitrige
werden von der Lehrkraft kaum aufgegriffen oder positiv bewertet, wenn sie sich nicht
in ihre Deutung einfiigen. Dennoch entziehen sich immer wieder Schiiler*innen der von
der Lehrkraft eingeschlagenen Deutungsrichtung und setzen ihre Beobachtung oder ih-
re eigenen Gedanken fort. Schlussendlich wird auch der einzige Schiiler, der linger enga-
giert beim Gesprach dabei ist, von der Lehrkraft ausgebremst und entzieht sich danach
dem Unterrichtsgesprich.

Bedeutung des Bildes

Das Bild soll fiir die Lehrkraft eine korrelative Briicke von der biblischen Kreuzigung zur
Jetztzeit schlagen, es geht um den Ubertrag der biblischen Botschaft ins Heute mit Hil-
fe des Bildes, dessen Darstellungsweise ebendiese Ubertragung aus Sicht der Lehrkraft
bereits hergestellt hat. Durch die Mehrdeutigkeit des Bildes wird dieser Ubertrag jedoch
von den Schiiler*innen nicht eindeutig erkannt, sodass die Lehrkraft durch eine narrati-
ve Einbettung und Riickverweise auf die Bibel diesen Bogen herstellen muss, ohne dass
die Schiiler*innen dieser Bilddeutung problemlos folgen.

4.2.6 Ankerbeispiel A6: Lenkung von Lehrkraft durch Fragen und Bewertung

Dichte Beschreibung

In diesem Ankerbeispiel sammelt die Lehrkraft Assoziationen zu den Bildelementen
Fenster, Licht und Leiter an der Tafel. Im Anschluss zeigt sie das Bild (Abb. 2), das iiber
der Tafel auf einem Fernseher ausgestrahlt wird. Die Schiiler*innen sollen das Bild
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zunichst beschreiben und die genannten Bildelemente werden ebenfalls an der Tafel

gesammelt.

Abb. 2: Ben Willikens, Auferstehung, 2011 (aus der Werkreihe »Kreuz-
weg«)

Die Lehrkraft erliutert anschlieflend, dass jetzt klar wiirde, warum sie zuvor die-
se Assoziationen zu den drei Begriffe gesammelt hitten, da sie im Bild wiederzufinden
seien. Dabei steht sie an der Tafel und weist auf die Begriffe. »Was denkt ihr denn, was
auf dem Bild dargestellt ist? (Pause, eine Schiilerin meldet sich) Wenn ihr euch daran
erinnert, was das Thema dieser Stunde ist? (die Hand der Schiilerin geht leicht wieder
herunter und dann wieder hoch) Was haben wir uns vorher tiberlegt? Wie passt das alles
zusammen? Was denkt IThr, konnte hier auf diesem Bild dargestellt sein?« Ein weiterer
Schiiler meldet sich, wird aufgerufen und antwortet leicht fragend: »Vielleicht ein Ker-
ker.« Die Lehrkraft wiederholt die Antwort in Form eines Lehrer*innenechos und for-
dert den Schiiler auf zu erliutern, woran er das festmache. »Weil es da dunkel ist, weil
da ein Stuhl ist (undeutlich)«. Die Lehrkraft wiederholt diesen Beitrag, wobei sie sich
abwechselnd zum Bild und zum Schiiler dreht. AnschlieRend wendet sie sich zur Tafel
und weist auf die dort gesammelten Begriffe zur »Leiter«. Sie fragt den Schiiler direkt,
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ob er dies auf das Bild itbertragen kénne. »Ah, ich weif} nicht so« »Wo fithrt denn die
Leiter hin?« »Nach oben.« Die Lehrkraft geht zum Tafelanschrieb »Fenster«, klopft auf
einen Begriff und antwortet »genau, zur Fensterdffnung.« Sie geht wieder zuriick zu ih-
rem Platz neben der Tafel, setzt die Bildbetrachtung fort (»Ok, tiberlegen wir mal wei-
ter, ja.«) und ruft eine Schiilerin auf, die sich schon lange gemeldet hat. Diese vermutet,
dies stelle vielleicht eine Flucht, einen Ausbruch dar, was erneut von der Lehrkraft wie-
derholt und als »sehr gute Idee« bewertet wird. Sie fragt weiter, woraus der Ausbruch
sein konne, woraufhin die Schiilerin »Gefingnis« vermutet. Diese Antwort wird von der
Lehrkraft mit »kénnte sein« bewertet, woraufthin es keine weiteren Schiiler*innenmel-
dungen gibt. Eine lingere Pause entsteht, wihrend die Lehrkraft ruhig vorne steht. Mit
einer Armbewegung zur Tafel und zum Bild gibt sie anschliefiend einen weiteren Fra-
geimpuls »Wofiir kénnte denn die Leiter und das Fenster stehen?«, was keine direkten
Reaktionen von Schiiler*innen hervorruft. Diese schauen weitgehend konzentriert zur
Tafel bzw. zum Bild. Nach einiger Zeit stellt die Lehrkraft vielfiltige Beziige zum Stun-
denthema, zum Thema Aufstehen, her und verweist erneut auf die Begriffe an der Tafel.
Eine Schiilerin meldet sich, wobei ihre Hand immer mal wieder hoch bzw. herunterge-
nommen wird, je nachdem welchen Fokus die Lehrkraft mit ihren Impulsen setzt. Ein
weiterer Schiiler meldet sich und fithrt aus: »dass es die Auferstehung Jesu ist oder dass
Gott ihn nach oben holt.« Nach einem Lehrerecho fragt die Lehrkraft zuriick und setzt
sich nun ans Pult: »Was meinst du mit >nach oben holen<« Darauthin verweist der Schii-
ler auf die vorherige Stunde, die von einer anderen Lehrkraft unterrichtet wurde, greift
zu einem seitlich liegenden Arbeitsblatt und hilt dies hoch. »Das war das hier (verweist
auf das Blatt und hilt es hoch) [...] Da sollten wir halt malen, was hier driiber ist und die
Auflésung war halt, dass Gott Jesus nach oben geholt hat, also zu sich.« Die Lehrkraft
schaut nach unten auf sein Pult und nimmt entweder die Darstellung des Schiilers nicht
wahr oder ggf. betrachtet sie auch ein auf dem Pult liegendes Arbeitsblatt aus der ver-
gangenen Stunde. Die Lehrkraft scheint anschlieflend an dem Schiiler vorbeizuschauen
und nimmt eine andere Schiilerin dran: »Ok, du hattest dich noch gemeldet.« Der hier-
durch iibergangene Schiiler wendet sich zu seinem Nachbarn, beide unterhalten sich,
wobei sie wihrend der Unterhaltung wieder den Blick nach vorne richten. Die aufgeru-
fene Schiilerin vermutet, dass es sich vielleicht um Hoffnung bei einem Problem handelt.
Die Lehrkraft fragt zuriick, was es fiir Hoffnung sein kénne und bezieht dies wieder ex-
plizit auf die Auferstehung. Dabei lehnt sie sich im Sitzen nach vorne und anschlief}end
wieder zuriick und fragt: »keine Ahnung?«, wobei unklar ist, wen sie genau anspricht.
Im Folgenden erliutert sie die Begriffe Aufstehen und Auferstehen, die sie synonym ver-
wendet. Auf die Frage, wann man denn Auferstehen konne, antwortet eine bislang stille
Schiilerin mit »Wenn man stirbt«, worauf die Lehrkraft erneut mit einem Lehrerecho
und einem bestitigenden Nicken reagiert. Sie will nun einen Bezug zum Bild herstellen:
»Kann man das auch in dem Kontext (verweist mit dem Arm auf das Bild) anschauen?«,
worauf es keine direkte Regung bei den Schiiler*innen gibt. Die Lehrkraft unternimmt
einen weiteren Angang, indem sie behauptet: »Ihr habtjajetzt ganz oft das Wort »Aufer-
stehung« in den Mund genommen, aber...« Bislang hat allerdings vor allem die Lehrkraft
das Wortverwendet. Es entsteht erneut eine lange Pause, wihrend sie ruhig am Pult und
die Schiiler*innen ebenso ruhig an ihren Tischen sitzen. »Wenn wir jetzt iiberlegen, dass
wir iiber Auferstehung reden, dann konnte was in diesem Bild dann Hoffnung geben?
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Was konnte hier fir die Hoffnung stehen?« Es entsteht wieder eine Pause, in der sich
zwei Schiiler*innen melden. Ein Schiiler wird aufgerufen: »Ah, das Licht?« Im weiteren
Verlauf deuten die Schiiler*innen symbolisch die Bildelemente, indem sie diese jeweils
tibertragen (ab hier Ankerbeispiel B4).

Praktiken der Offnung fiir heterogene Schiiler*innenhandlungen

Praktiken der Lehrkraft im Raum

Die Lehrkraft rahmt die Bildbetrachtung durch eine vorherige Sammlung von Begriffen
zu zentralen Bildelementen. Indem sie einleitend behauptet, diese seien im Bild wieder-
zufinden, schrinkt sie den Rezeptionshorizont der Schiiler*innen ein. Auf Schiiler*in-
nenbeschreibungen bzw. -deutungen reagiert sie mit Nachfragen bzw. mit eher verhal-
tenem Feedback. Auch der Transfer zur vergangenen Stunde und der dortigen Bildbe-
trachtung wird von ihr nicht positiv bewertet, sondern gar ignoriert. Allein die Deutung
als »Ausbruch« wird als »sehr gute Idee« wertgeschitzt, vermutlich, weil diese in die
Richtung des Stundenziels, einer symbolischen Deutung des Bildes (Ankerbeispiel B4),
deutet. Auf die insgesamt verhaltene Beteiligung der Schiller*innen reagiert die Lehr-
kraft mit immer weiteren und zugespitzteren Fragen, die in Richtung eines moglichen
Stundeziels lenken sollen.

Praktiken der Schiiler*innen

Es fillt auf, dass die Schiiler*innen auf die vielen, auf Auferstehung und symbolische
Deutung ausgerichteten Fragen der Lehrkraft weitgehend nicht antworten (kénnen). Als
sich eine Schiilerin spontan meldet, senkt sie anschliefdend ihren Arm wieder als die
Lehrkraft eine weitere Frage zum Bild nachschiebt und damit die Antwortmoglichkeiten
einschriankt. Scheinbar iiberlegt sie, inwiefern ihr Beitrag hierzu passt. Zwar setzt das
Bild durchaus unterschiedliche Assoziationen bei den Schiiler*innen frei, diese passen
aber nichtin das aufgezeigte Schema von Tafelbild und symbolischer Deutung des Bildes
durch die Lehrkraft. Wenn Lernen als sichtbare Performanz verstanden wird, dann lisst
sich in den Handlungen der Schiiler*innen kaum ein Lernprozess erkennen. Erst durch
eine sehr kleinschrittige Frage-Antwort-Sequenz gelangen die Schiller*innen zur Deu-
tung der Lehrkraft, indem Tafelbild und Bild klar aufeinander bezogen und ineinander
tiberfithrt werden.

Bedeutung des Bildes

Fiir die Lehrkraft besitzt scheinbar das Tafelbild, auf das sie immer wieder korperlich
und verbal zuriickgreift, eine vergleichbare, vielleicht sogar auch héhere Bedeutung als
das Bild. Anscheinend hat fiir sie das Bild allein symbolisch-illustrativen Gehalt, der im
Tafelbild seinen visuell-strukturierten Ausdruck findet. Eine Mehrdeutigkeit des Bildes,
die in anderen Ankerbeispielen zum Ausdruck kommt, wird hier nicht herausgestellt,
sondern das Bild kann nach Ansicht der Lehrkraft einer eindeutigen, symbolischen Deu-
tung unterzogen werden, die auf ein klar iiberpriifbares Lernergebnis zielt (Ankerbei-
spiel B4).
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4.2.7 Musterbildung

In den sechs Ankerbeispielen wurden verschiedene Praktiken der Offnung fiir heteroge-
ne Schiler*innenhandlungen deutlich, wobei dem Bild durch Lehrkrifte, Schiller*innen
oder Unterrichtsroutinen unterschiedliche Funktionen und Bedeutungen explizit oder
implizit zukommen. Im Folgenden werden diese zu je 4 Mustern der Offnungspraktiken
von Seiten der Lehrkrifte bzw. Schiiler*innen verdichtet sowie in Bedeutungszuschrei-
bungen an das Bild gebiindelt. Um diese induktiv in den Ankerbeispielen gewonnenen
Muster zu sittigen, werden weitere Sequenzen vertiefend hinzugenommen (Kap. 4.1.1).

Lehrkrafte

Muster: Zuriickhaltende Moderation

Inder Sequenz A1 fordert und férdert die Lehrkraft nicht explizit heterogene Schiiler*in-
nenhandlungen. Vielmehr fordert sie die Schiller*innen zu einer fokussierten Beschrei-
bung des Bildes auf. Sie unternimmt keine sichtbaren Versuche, um weitere Schiiler*in-
nen zu motivieren, sich zu melden oder sich mit dem Bild auseinanderzusetzen. Viel-
mehr nimmt sie eine zuriickhaltend moderierende Haltung gegeniiber den heterogenen
Schiiler*inneniuflerungen ein, die vielfiltig eingebracht werden.

Muster: Reduktion durch Kontrolle der BilderschlieBung

Im Ankerbeispiel A2 erméglicht die Lehrkraft kaum eine Offnung fiir Heterogenitit. Auf
mehreren Ebenen (korperliches Zeigen, Positionierung im Raum, Bedienen des Tablets
etc.) beherrscht sie den Umgang mit dem Bild, wobei sie die Schiiler*innen zur Beschrei-
bung und Deutung des Bildes auffordert. Sie unternimmt keine sichtbaren Versuche,
(weitere) Schiiler*innen zur Beteiligung am Unterrichtsgesprich zu motivieren oder ih-
nen Hilfestellung fiir eigene Bildzuginge zu geben. In diesem Muster scheint es eher
darum zu gehen, kognitive Leistungsdifferenzen in der Hinsicht abzubauen, dass alle
das Gesagte nachvollziehen und im Bild wiederfinden kénnen. Heterogene Perspektiven
auf das Bild werden damit nicht eréffnet.

Als eine Variante kann das Agieren der Lehrkraft in Ankerbeispiel A6 betrachtet wer-
den. Mithilfe von sehr gezielten Fragen und Impulsen bzw. Bewertungen von Schiiler*in-
neniuflerungen lenkt sie die Bildbetrachtung hin zu einer (symbolischen) Deutung, die
in das vorgegebene Thema der Stunde passt. Das vorher angefertigte Tafelbild ist da-
bei ein Instrument, das zur Deutung hinfiihrt. In diesen Deutungs- bzw. Rezeptionsho-
rizont miissen sich die Auflerungen der Schiiler*innen einfiigen, hiervon abweichende
Wahrnehmungen oder Deutungen laufen ins Leere.

Muster: Eingrenzung durch erkenntnisorientierte Lenkung

Die Bildbetrachtung in Ankerbeispiel A3 zielt auf Lernprogression und Erkenntnisge-
winn, sowohl von Seiten der Lehrer*innen als auch Schiller*innen. Heterogene, plura-
le Beitrige sind fiir die Lehrkraft nur innerhalb eines thematischen Spektrums und ei-
nes sozialen Handlungsfelds erwiinscht, andere Praktiken und abweichende AuRRerun-
genwerden durch die Lehrkraft versucht zu unterbinden. Dabei nutzt sie die aktivieren-
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de Funktion des Bildes und ermdglicht den Schiiler*innen in didaktisch abgestecktem
Rahmen eigenstindiges Entdecken, wobei die kérperlichen und verbalen Reaktionen der
Schiiler*innen darauf hindeuten, dass sie dies durchaus wertschitzen.

Das Ankerbeispiel As veranschaulicht ebenfalls Strategien der Lehrkraft zur Ein-
grenzung von Heterogenitit. Hier geschieht die Einengung und Ergebnisorientierung
durch die Verortung der Bildbetrachtung in eine (biblische) Narration, wodurch zu-
gleich der Rezeptionshorizont fiir die Schiiler*innen eingegrenzt wird und die Lern-
ausgangslagen der Schiller*innen aneinander angeglichen sowie die Heterogenitit von
Wahrnehmungen und Deutungen verengt werden. Die dennoch auftretende Vielfalt
an Deutungen, die durch das Bild hervorgerufen wird, wird metakommunikativ durch
die Lehrkraft — auch gegen Widerstinde von Schiiler*innen — narrativ eingebettet und
fokussiert. Dadurch gelangt sie an ihr Lehrziel, mit Hilfe des Bildes (korrelativ) die
biblische Leidensgeschichte mit der Jetztzeit zu verbinden.

Muster: Methodische Offnung ohne Zielorientierung

Die Lehrkraft wihltin Ankerbeispiel A4 methodisch einen fragengenerierenden Zugang,
der niederschwellig heterogene Zuginge zum Bild ermdglicht. Um die Schiiler*innen
zur Beteiligung zu aktivieren, versucht sie breite Ankniipfungspunkte zu schaffen, in-
dem sie zuweilen die Beitrige weiterformuliert oder eigene Gedanken einbringt. Dabei
signalisiert sie, dass die Auflerungen bewertungsfrei eingebracht werden kénnen, wobei
ihre Kommunikation sowie die leistungsorientierten Schulroutinen hierzu in Spannung
stehen. Diese (methodisch) auf heterogene Schiiler*innenbeitrige zielenden Praktiken
werden jedoch weder weiter bearbeitet noch werden heterogene Beitrige miteinander in
Beziehung gesetzt. Die Offenheit bleibt fiir die Schiiler*innen orientierungs- und ziellos
bestehen.

Schiiler*innenhandlungen

Muster: Artikulation von Heterogenitat, Adaption an bekannte Unterrichtsprozesse

Im Ankerbeispiel A1 speisen die Schiiler*innen ihre heterogenen Wahrnehmungen und
Deutungen, die durch das Bild hervorgerufen werden, in vorgegebene Unterrichts-
routinen und Bildbetrachtungsmethoden ein. Bei recht hoher Unterrichtsbeteiligung
transformieren sie dazu ihre Assoziationen als Bildbeschreibung. Auch auf Nachfrage
der Lehrkraft, die die Assoziationen an eine genaue Bildbeschreibung zuriickzubinden
sucht, setzen sie dieses Muster, Bildassoziationen und -deutungen als Bildbeschreibung
zu framen, weiter ein und 6ffnen so den Unterricht fiir heterogene Praktiken.

Muster: Durchbrechen/Stéren durch Abweichen von Unterrichtsroutinen

Durch dominantes Agieren der Lehrkraft, das nicht auf Offnung fiir Heterogenitit
zielt, bleibt den Schiiler*innen in Ankerbeispiel A2 (neben Strategien der Adaption) das
Durchbrechen bzw. Stéren von Unterrichtsroutinen (nicht fachliche Seitengespriche,
Verstellen des Beamers). Die Lerngruppe zeigt sich vor allem durch diese Durchbrechun-
gen als heterogen, indem sie eigene Interessen in den Unterricht einbringt und auch ein
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differenziertes Kommunikationsgeschehen erzeugt, das sich einem routinierten Frage-
Antwort-Muster entzieht.

Eine Variante von Stérungen der Bildbetrachtung durch Schiller*innen zeigt sich
in Ankerbeispiel A3. Hier werden durch das Bild hervorgerufene Assoziationen spontan
(ironisch) ausgerufen, wobei den Schiiler*innen (selbstreflexiv) deutlich zu sein scheint,
dass es sich hierbei um eine Unterrichtsstérung bzw. Unterbrechung handelt, denn die
Schiiler*innen befolgen anschlieRend den Ordnungsruf der Lehrkraft und setzen den
von ihr erkenntnis- und zielorientiert gestalteten Lernprozess fort. Die Schiiler*innen
entdecken somit in dem Bild vielfiltige Deutungsangebote, wobei sie thematisch zu-
treffende von unzutreffenden zu unterscheiden scheinen, um gezielt durch unzutretf-
fende den Unterrichtsprozess punktuell zu durchbrechen. Im Folgenden nehmen sie den
durch das Bild ausgelosten thematischen Erkenntnisprozess positiv wahr.

Muster: Offene Fragen, Orientierungs- und Ratlosigkeit
In der analysierten Sequenz A4 produzieren die Schiiler*innen Fragen an das Bild und
greifen somit die polyseme, teils inkommensurable Bildstruktur auf. Dabei sind sie
nicht in der Lage, diese offenen Fragen durch eigene Vermutungen weiter zu kliren.
Da sie diesbeziiglich keine (inhaltliche, methodische) Unterstiitzung der Lehrkraft
erhalten, gelingt es den Schiler*innen nicht, mit der Offenheit und Polysemie des
Bildes produktiv umzugehen. Erkenntnisse oder Lerngewinn scheinen sie aus der
Auseinandersetzung mit dem Bild nicht mitzunehmen.

Ebenfalls leicht orientierungslos erweisen sich die Schiiler*innen im Ankerbeispiel
As, die Mehrdeutigkeit des Bildes bleibt fiir sie »komisch«. Hierbei starten im Gegen-
satz zu A4 einige Schiiler*innen durchaus eigenstindiger und hartnickiger eigene Deu-
tungsversuche, wobei diese von der Lehrkraft nicht aufgegriffen werden, sondern teils
lose neben der von der Lehrkraft fokussierten Deutung stehen bleiben.

Muster: Lehrkraftgesteuertes Einbringen eigener Bildwahrnehmungen und -deutungen

Invielen Sequenzen wird deutlich, dass das Bild Schiiler*innen zu unterschiedlichen As-
soziationen und Deutungen anregt, auch wenn diese oftmals erst auf Impuls der Lehr-
kraft eingebracht werden. Dabei initiiert und pragt zugleich die jeweilige Intervention
der Lehrkraft die Schiiler*innenaktivitit. In Ankerbeispiel A4 bringen die Schiiler*innen
vielfiltige Fragen an das Bild auf Grund der entsprechenden Methode der Bilderschlie-
Bung ein, wobei es der Lehrkraft nicht gelingt, diese Heterogenitit und Offenheit pro-
duktiv weiterzufiihren.

In As entwickeln die Schiller*innen auf den Lehrkraftimpuls der Bildbeschreibung
unterschiedliche Bildbeschreibungen und -deutungen und verteidigen bzw. adaptieren
diese bei Riick- bzw. weiterfithrenden Fragen der Lehrkraft, die auf eine korrelative Deu-
tung zielen. Hier bilden die heterogenen Schiiler*inneniuflerungen eher einen Wider-
part fiir die Lehrkraft, gegen den sie mit Nachfragen angeht, um ihr Lernziel zu verfol-
gen.

In A6 wiederum strebt die Lehrkraft eine eindeutige symbolische Deutung des Bildes
durch sehr kleinschrittige und viele Fragen an, wodurch die heterogenen Auflerungen
sukzessive von den Schiiler*innen durch die »richtige« Losung ersetzt werden.
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Bedeutung des Bildes

Muster: Aktivierung vielfaltiger, teils inkommensurabler Assoziationen

Das gewihlte Kunstwerk in A1 zeichnet sich durch Mehrdeutigkeit aus, die einige Schii-
ler*innen zu aktivieren und zu heterogenen Assoziationen zu motivieren scheint, die in
vorhandene Unterrichtsroutinen eingespeist werden. In Ankerbeispiel A3 fithrt die Poly-
semie des Bildes ebenfalls zu vielfiltigen Assoziationen bei den Schiiler*innen, weshalb
sie thematisch unpassende Assoziationen fiir kurzweilige Unterrichtsunterbrechungen
nutzen und zugleich an dem Bild erkenntnisorientiert weiterarbeiten konnen.

Auch in Ankerbeispiel A2 wird Polysemie in Ansitzen deutlich, aber von der Lehr-
kraft durch restriktive Frage-Antwort-Praktiken unterbunden, wodurch die Schiiler*in-
nenaktivierung kanalisiert und begrenzt wird. In dhnlicher Weise ruft ein Bild in A7 in
einer ansonsten eher ruhigen, passiven Klasse eine hohe Reaktion und viele Meldungen
bei den Schiiler*innen hervor, wobei die Beitrige eher auf einer niedrigen Taxonomie-
stufe anzusiedeln sind. Die Schiiler*innen sind aktiviert und motiviert, das Bild zu be-
schreiben. Die Beteiligung ebbt sofort ab, als die Lehrkraft gezielte Fragen zur Deutung
einzelner, nicht eindeutig identifizierbarer Elemente stellt. Die Schiiler*innen scheinen
bei den auf Eindeutigkeit zielenden Fragen an das an sich polyseme Werk unsicher zu
werden. Man konnte daraus schliefien, dass das Bild auch ansonsten unsichere, ggf. leis-
tungsschwichere Schiiler*innen motiviert, wohingegen die Fragetechnik der Lehrkraft
diese nicht mitnimmt.

Muster: Entdecken/Erkenntnisgewinn

In Ankerbeispiel A3 misst die Lehrkraft dem Bild(ausschnitt) das Potenzial zur Erkennt-
nisgewinnung fiir alle Schiiler*innen zu. Dem Bild wird zugetraut, dass Schiiler*innen
motiviert und aktiviert werden eine (festgelegte) Bedeutung des Bildes eigenstindig zu
entdecken und zu erkennen. Die Schiiler*innen werden zu entdeckendem Sehen akti-
viert, wobei das angestrebte Lernziel (Kreuz Jesu) in wiedererkennendem und nicht se-
hendem Sehen (M. Imdahl) liegt, wodurch der Erkenntnisgewinn durch das Bild inhalt-
lich begrenzt bleibt.

Muster: Verschwinden hinter unterrichtlichen Praktiken

Als ein Beispiel kann Ankerbeispiel A4 bezeichnet werden. Hier stellen Schiiler*innen
in einer Offnungsphase unterschiedliche Fragen zum Bild, die weitere Bearbeitung der
Fragen sowie mogliche Erkenntnis hieraus, geschieht jedoch weitgehend ohne Bezug der
Lehrkraft oder der Schiiler*innen zum Bild, das im Riicken der Lehrkraft nahezu unbe-
achtet projiziert ist.

Ebenfalls in A6 tritt das Bild im Unterrichtsgesprich deutlich in den Hintergrund,
wohingegen ein Tafelbild zur primiren Bezugsgrofie wird, das zu einer symbolischen
eindeutigen Deutung des Bildes fithrt. Das Bild kann, auch auf Grund seiner raumlichen
Anordnung parallel zum Tafelanschrieb, sein polysemes Potenzial in diesen Praktiken
nicht entfalten.
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Muster: Offene Fragen, Orientierungs- und Ratlosigkeit

Im Ankerbeispiel A4 misst die Lehrkraft dem Bild die Rolle zu, Fragen bei den Schii-
ler*innen aufzuwerfen, die erkenntnisférdernd im Unterrichtsgesprich bearbeitet wer-
den kénnen. Da es der Lehrkraft jedoch (methodisch, inhaltlich) nicht gelingt, den Un-
terrichts- und Lernprozess so zu unterstiitzen, dass die Schiiler*innen die selbst aufge-
worfenen Fragen beantworten, produziert die Polysemie des Bildes Orientierungs- und
Ratlosigkeit der Schiller*innen angesichts der offenen Fragen. In einer anderen Lern-
gruppe fithrt diese Methode ebenfalls zu relativ hoher Unterrichtsaktivitit. Aus der Bild-
betrachtung resultieren viele Fragen und inhaltliche Unklarheiten. Die Lerngruppe re-
agiert hierauf mit gesteigerter Unruhe sowie (ironischen) Zwischenrufen (A8).

In dhnlicher Weise wirft auch in As das mehrdeutige Bild Fragen und unklare Deu-
tungen bei den Schiller*innen hervor, auch ohne dass die Schiiler*innen methodisch
aufgefordert wurden, offene Fragen an das Bild zu sammeln. Die Lehrkraft versucht die-
se durch die Einbettung in biblische Narrationen zu kliren, ohne dass alle Schiiller*innen
dies nachzuvollziehen scheinen. Indem sich Schiiler*innen aus dem Unterrichtsprozess
zuriickziehen und sich nicht linger beteiligen, scheint das Bild hier ebenfalls zu Orien-
tierungs- und Ratlosigkeit zu fithren.

4.2.8 Zusammenschau der Muster

Grundsitzlich zeigen die meisten Muster wie auch die dahinterliegenden Ankerbeispie-
le, dass die Bilder durch ihre Polysemie vielfiltige, teils sich erginzende, teils widerspre-
chende Beitrage hervorrufen. Insbesondere auf einer niedrigen Taxonomiestufe (erste
Assoziationen duflern, Bildbeschreibung) geht damit oftmals auch eine héhere Betei-
ligungsaktivitit durch Schiiler*innen einher. Bilder scheinen somit durchaus zu akti-
vieren, sowohl motivational hinsichtlich der Quantitit als auch der Qualitit der Beitri-
ge, die oftmals von einer Vielfalt an unterschiedlichen Wahrnehmungen und Deutungen
zeugen. Wenn Schiiler*innen auf einer hoheren Taxonomiestufe anfangen, diese hetero-
genen Beitrige miteinander in Beziehung zu setzen oder das Bild deuten und verstehen
zuwollen, dann kann in einigen Ankerbeispielen bzw. Mustern dies auch zu einer Orien-
tierungs- und Ratlosigkeit bei den Schiiler*innen fithren. Es hingt somit entscheidend
davon ab, wie die Lehrkraft mit dieser Heterogenitit der Beitrige sowie dem Potenzial
des polysemen Bildes umgeht.

Die Offnung der Unterrichtsprozesse und die damit einhergehenden Heterogeni-
tit der Schiiler*innenbeitrige handhaben Lehrkrifte unterschiedlich, indem sie diese
moderierend-zulassen, aufein Lernziel lenken, auf gemeinsame Lernprozesse fokussie-
ren oder auch die Vielfalt (orientierungslos) stehen lassen. Insbesondere bei starker Len-
kung und Fokussierung der Lernprozesse bilden sich auch Schiiler*innenmuster heraus,
die sich durch Unterrichtsstérungen und -unterbrechungen dieser Lehrer*inneninter-
ventionen zu entziehen suchen. Hierdurch erzeugen bzw. erhalten die Schiiler*innen
(punktuell) Heterogenitit. Die folgende Grafik fasst die entdeckten Muster zusammen
und deutet thesenhaft Beziehungen zwischen den Praktiken der unterschiedlichen Ak-
teur*innen an.
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Grafik 2: Musterbildung: Praktiken der Offnung

4.3 Praktiken des SchlieBens am Ende einer Bildbetrachtung

Im Folgenden werden anhand von vier exemplarisch ausgewihlten Sequenzanalysen
Praktiken von SchliefSungsprozessen rekonstruiert. Leitend sind dabei Fragen, welche
Muster sich in Praktiken des SchlieRens am Ende einer Bildbetrachtung zwischen he-
terogenen Schiiler*innenhandlungen, dem Bild und der Lehrkraft ergeben und welche
Bedeutung hierbei dem Bild im Lehr-Lernprozess zugeschrieben wird. Wie schon im
vorangegangenen Kapitel werden auch hier die herausgearbeiteten Muster in einem
zweiten Schritt durch das Hinzuziehen weiterer Sequenzen vertieft und ggf. Varianten
ausdifferenziert.

4.3.1 Ankerbeispiel Bl: Korrelative Biindelung divergenter Deutungen des Bildes
durch Lehrkraft

Dichte Beschreibung

Zu Beginn dieser Sequenz steht die Lehrkraft am linken Rand des Klassenraumes und
schaut in den Raum. Sie hat einen mit der Lerngruppe gemeinsamen Blick auf das Bild
(Abb. 1) und bildet mit ihr eine Betrachtungsgemeinschaft. Damit baut sie auch einen
riumlichen Abstand zum Kunstwerk auf, der auf eine inhaltliche Distanz schliefRen las-
sen konnte, die sich auch in einigen ihrer spiteren Auflerungen zum Bild wiederfinden
lasst. Die Schiiler*innen sitzen an Gruppentischen und haben kein gemeinsames Auf-
merksambkeitszentrum, sondern schauen zum Teil zum Bild, zum Teil zur Lehrkraft, in
ihre Tischgruppe oder auf Dinge auf dem Tisch. Der Raum bzw. die Sitzordnung bewir-
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ken, dass ein gemeinsames Blickzentrum erschwert wird. Dazu trigt ebenso die Posi-
tionierung der nun sprechenden Lehrkraft bei, die nicht erméglicht, sie als Sprecherin
und zugleich das Bild im Blick zu haben. So entsteht auf der Raumebene eine Distanz
zwischen dem Bild und den verbalen Deutungsprozessen iiber das Bild.

Zum Abschluss der Bildbetrachtung will die Lehrkraft, dass »wir« das Bild mit dem
Leid heute »zusammenbringen«. Sie will das Kunstwerk in »diesen Kontext setzenx.
Durch das »Zusammenbringen« entsteht eine gewisse Diskrepanz zur Raumorganisa-
tion und zum Aufmerksamkeitszentrum. Indem sie von »wir« spricht, unterstreicht sie
ihre Position im Raum als Vergemeinschaftung mit der Lerngruppe. Nachdem nicht
direkt Auflerungen von Schiiler*innen kommen, erweitert sie ihren Impuls und fragt,
was Gott mit dem Leid heute zu tun habe. Hiermit verschiebt sie die Verkniipfung von
der Bilddeutung mit heutigen Leid in Richtung einer theologischen Deutung des Leids
heute. Damit wird ein neuer inhaltlicher Abschnitt eingeleitet, der etwas mehr Ruhe
bei den Schiiler*innen, aber dennoch keine sichtbare Motivation einbringt. Hierauthin
meldet sich eine Schiilerin, die jedoch von der Lehrkraft nicht aufgerufen wird. Beim
weiteren Impuls, was Jesus damit zu tun habe, senkt die Schiilerin ihre Hand. Es ist
nicht eindeutig, warum die Lehrkraft Pausen zwischen den Fragen lisst und weitere
Fragen nachschiebt.

Nach einer lingeren Pause zieht ein Madchen einen Transfer auf das heutige exten-
sive Medienverhalten auch in unpassenden Situationen. Damit bezieht sie sich auf die
Frage der Lehrkraft, die auf die Verbindung von Bild und heutigem Leben abzielt. Die
Frage nach der theologischen Deutung von Leid wird in der Aulerung nicht berithrt. Die
Lehrkraft greift ihren Beitrag zwar formal auf, aber erliutert inhaltlich mit Verweis auf
vorherige Schiiler*innen die verschiedenen zeitlichen Bilddimensionen. Dabei hebt sie
einen spezifischen Schiiler besonders hervor und wertschitzt insgesamt die Schiiler*in-
nenbeitrige (»Ihr habt das sehr gut beschrieben«). Damit leitet die Lehrkraft in den Ab-
schluss dieser Unterrichtsphase ein, indem sie in Form eines Lehrer*innenvortrags aus
ihrer Sicht wesentliche Dimensionen des Bildes zusammenfasst. Dabei nutzt sie mehr-
fach das Wort »irgendwie« und beschreibt Bildelemente als nicht zusammenpassend,
nicht stimmig oder merkwiirdig. Zugleich spricht sie nun nicht mehr von »wir«, sondern
von »man« was als Verallgemeinerung der genannten Deutung gesehen werden konnte,
mit der sich die Lehrkraft nicht identifiziert und die nicht in den Lernprozess eingespielt
wird. Dabei verlisst sie ihren seitlichen Standort im Raum und begibt sich nach vorne.
Indem sie sich zum bzw. vor das Bild stellt, begibt sie sich auch aus der in riumlicher
Sicht gemeinsamen Betrachtungsposition mit den Schiiler*innen in die frontal stehende
Lehrkraft. Einige Schiller*innen folgen diesem Standortwechsel und richten ihre Kop-
fe nach vorne aus. In threm Lehrer*innenvortrag leitet sie zur nichsten Phase tiber, in
der sie bei der Frage »bleiben« wollen, was das »mit uns« zu tun habe. Damit verschiebt
die Lehrkraft den Fokus von »Leid heute« auf »mit uns« und damit auf eine existentielle
Bedeutung fiir die konkret anwesende Gruppe, in die sie sich einschlief3t. Eine erneute
Verschiebung erfolgt mit der Frage, was »uns« die Kreuzigung Jesu in unseren Leidsi-
tuationen »bringt«. Dabei beschreibt die Lehrkraft das Bild als »seltsame Darstellungs,
in der nicht alles gut zu »erkennen« sei. Wihrend dieses Vortrags wird es zunehmend
unruhig in der Klasse, einige Schiller*innen ziehen sich Jacken an oder greifen heriiber
zu anderen Tischen. Der Phasenwechsel scheint den Schiiler*innen die Moglichkeiten

79



80

Teilprojekt 1: Rezeptionsasthetisches Arbeiten mit Kunst im Religionsuntericht

einer Pause oder des Herausziehens aus dem Prozess zu bieten, auch weil sie durch die
biindelnden Worte der Lehrkraft nicht mehr aktiv eingebunden sind. Der Vortrag der
Lehrkraft wirkt zunehmend unkonzentrierter, da sie parallel Arbeitsblitter sortiert und
austeilt, die die nichste Unterrichtsphase einleiten.

Praktiken des SchlieBens

Praktiken der Lehrkraft im Raum

Am Ende der Bildbetrachtung maéchte die Lehrkraft das Bild auf heute »tibertragen«, wo-
bei die inhaltliche Zielperspektive nicht klar ist. Zuerst will sie die Bilddeutung iiber-
tragen, wechselt dann ziigig zu Gott und Jesus, spiter auf Kreuz bzw. Kreuzigung Jesu.
Auch der Bezugspunkt zu heute wechselt. Sie bezieht sich auf das Leid heute, auf »uns«
bzw. auf die Relevanz der Kreuzigung fur heute. Als didaktische Hintergrundfolie des
in dieser Sequenz dominierenden Handelns der Lehrkraft scheint eine unscharfe Vor-
stellung von Korrelation zu stehen, wonach ein theologischer Inhalt mit der gegenwar-
tigen Lebenswelt zu korrelieren sei. Nachdem das »Zusammenbringen« oder »Ubertra-
gen« des Bildes durch die Schiiler*innen nicht gelingt, biindelt die Lehrkraft in einem
Lehrer*innenvortrag einzelne Aspekte, wobei sie auf Aussagen der Lerngruppe eingeht
und diese auch lobt. Insgesamt bleibt ihr Vortrag jedoch inkonsistent und trigt auf einer
inhaltlichen Ebene nicht zu einer klaren korrelativen Ubertragung der Bilddeutung bei.
Durch ihren Positionswechsel im Raum verleiht sie ihren Auerungen ein zusitzliches
Gewicht, die bis dahin vorherrschende Betrachtungsgemeinschaft mit den Schiiler*in-
nen wird aufgehoben. Zugleich bringt sie eine gewisse Distanz zu der Bilddeutung ein,
indem sie die Unklarheit des Bildes unterstreicht. Durch den Standortwechsel sowie die
Zuwendung zu den Arbeitsblittern schlief3t sie formal wie inhaltlich die Bilddeutung ab.

Praktiken der Schiiler*innen

Die Schiiler*innen kommen der Aufforderung der Lehrkraft nach einer korrelativen
Deutung des Bildes kaum nach, wobei offenbleibt, ob dies aus mangelnder Motivation
oder Uberforderung (auch angesichts der vielen, teils unterschiedlichen Frageimpulse
der Lehrkraft) geschieht. Dem einzigen Schiller*innenbeitrag gelingt eine korrelative
Deutung jedenfalls nicht. Wihrend des biindelnden Lehrer*innenvortrags scheinen
die Schiiler*innen zunehmend inhaltlich unbeteiligt und zeigen nicht-unterrichtliche
Aktivitaten.

Bedeutung des Bildes

Das Bild besitzt fir die Lehrkraft eine inhaltlich unscharfe, korrelative Bedeutung. Die
Polysemie des Bildes machen es scheinbar der Lehrkraft schwer, eine klare korrelative
Deutung zu formulieren. Dies wird explizit, indem sie das Bild als seltsam dargestellt
und schwer zu erkennen beschreibt. Zugleich weist sie damit dem Bild weniger Erkennt-
nispotenzial zu, weshalb eine inhaltliche Biindelung durch den Lehrer*innenvortrag fiir
sie notwendig erscheint.
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4.3.2 Ankerbeispiel B2: Korrelatives Potenzial des Bildes durch Interventionen
der Lehrkraft

Dichte Beschreibung

Im zweiten Ankerbeispiel steht die Lehrkraft neben dem Bild (Abb. 1) gegeniiber zur Klas-
se, die Schiiler*innen schauen nach vorne zu ihr und zum Bild, auf ihren Tisch oder in die
Leere. Die Lehrkraft weist immer wieder auf den OHP und schaut in die Klasse. Insge-
samt macht die Lerngruppe einen unmotivierten und miiden Eindruck. Wihrend viele
Schiiller*innen wenig fokussiert sind, scheint die Lehrkraft das Bild durch ihre Gesten
und Wortbeitrige in den Fokus riicken zu wollen. »Dann bleiben wir mal eben beim Ka-
meramann und den Leuten, die was beobachten, wo jemand am Boden liegt, dem es sehr
schlecht geht.« Bei>am Boden liegt<, klopft sie zweimal auf das Bild auf dem OHP. Durch
ihre Gestik untermauert sie den Bezug zum Bild auf dem OHP, wihrend die Schiiler*in-
nen das Bild an der Wand sehen. So gibt es keine gemeinsame Sichtperspektive auf das
Bild, aber die Deutung wird dennoch sprachlich als gemeinschaftlicher Akt des »wir«
geframed. Auf die Auerung eines Schiilers, dass die Personen im Bild vielleicht die Ge-
schichte der am Boden liegen Person erzihlen wollen, reagiert sie mit »Ja, natiirlich«,
wobei in dieser Sequenz unklar bleibt, warum dies eindeutig ist. Sie fokussiert darauf-
hin inhaltlich den am Boden liegenden leidenden Jesus und den Kameramann und for-
dert in einer leicht ungeduldig wirkenden Stimme auf, das »auf uns« zu »iibertragen«.
Mit »uns« stellt sich die Lehrkraft in eine Gemeinschaft mit den Schiiler*innen, wobei
sie mit dem Ton ihrer Sprache eher eine Differenz schafft. Entgegen ihres wortwortli-
chen Pochens auf das Bild, macht sie nun deutlich, dass vom Bild abstrahiert und die-
ses ins »Heutzutage« iibertragen werden soll. Mit der Frage, wo es das heutzutage gibe,
schlie’t sie die Fragestellung sehr stark. »Wenn wir da sagen: Jesus leidet, Leute haben
zugeguckt und jetzt sind wir in der Jetzt-Zeit. Was hat das mit uns zu tun?« Dabei deu-
tet die Lehrkraft auf den OHP. Erneut wird hier das fiir sie sichtbare Bild fokussiert, das
die Schiiler*innen aber an einem anderen Ort sehen kénnen, sodass keine gemeinsame
Betrachtungssituation entsteht. Gemeinsam mit der Wortwahl »ja natiirlich« und der
geschlossenen Frage scheint das Szenario deutlich zu machen, dass es sich hier um ein
Kompetenzgefille auch in Bezug auf das Bild handelt und dass die Lehrkraft mochte,
dass die Schiller*innen das entdecken, was sie schon weif3. Nach der engen Frage weitet
sie die Frage wieder, indem sie danach fragt, was es mit uns zu tun habe. Dabei lenkt sie
allerdings auch wieder von der dsthetischen Gestaltung weg. Einige wenige Schiiler*in-
nen melden sich. Die Lehrkraft bewertet die Aufierung, man solle Leidende nicht filmen,
sondern vielmehr ihnen helfen, als »richtig«. Hier sei eine »sinnbildliche« Ubertragung
moglich. Allerdings greift sie nicht die inhaltliche Beschreibung der Schiiler*innen auf,
sondern den Aspekt, dass es in der dargestellten Situation Parallelen zu Heute gibt, was
sie selbst zuvor schon angedeutet hatte und betont, dass man die Aussage des Bildes oder
auch der Kreuzigung oder Auferstehung auf heute tibertragen konne. Allerdings wird
dies nicht konkretisiert. Die Konzentration und Aufmerksambkeit in der Klasse scheinen
zunehmend zu schwinden. Die Lehrkraft biindelt mit Bezug auf vorherige Schiiler*in-
neniuflerung die Bildbetrachtung auf den Aspekt des Umgangs mit Leid und schligt
den Bogen zu heutigem, vielfiltigem Leid. Dabei verindert sie ihre Position im Raum,
entfernt sich leicht von den Schiller*innen und stellt sich hinter das Pult. Die Lehrkraft
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verkniipft diese sinnbildliche Ubertragung mit einem Advanced Organizer, der den Rei-
henverlauf begleitet. Sie nimmt die Bildfolie vom OHP und legt den Advanced Organizer
hierauf, ohne dass die Aufmerksamkeit der Schiller*innen sichtbar gesteigert wird. In-
haltlich greift die Lehrkraft aus dem Advanced Organizer die Frage heraus »Woher weif
Gott, wie es ist zu leiden?« Ein Midchen, das sich schon vorher einmal vergeblich gemel-
det hat, unterbricht diese inhaltliche Ausrichtung, indem sie die grundsitzliche Frage
stellt: »Wer ist Gott eigentlich?« Einige Schiiler*innen drehen ihren Kopf zu der Schiilerin
um, woraus ein gewisses Interesse entweder an der Thematik oder der Form der Unter-
brechung abgeleitet werden kann. Die Lehrkraft weist diese Frage jedoch zuriick, um die
Stunde nicht »iiber den Haufen zu schmeifien,« und lenkt die Aufmerksambkeit auf die
bereits gestellte Frage mit dem Hinweis, diese mit Hilfe des Bildes zu beantworten. Ein-
zelne Schiiler*innen schreiben wihrenddessen Zettelchen. Ein Schiiler antwortet, Gott
leide mit den Menschen mit, was von der Lehrkraft als richtig bewertet wird. Hierin sieht
die Lehrkraft den Bezug zu heute. »Damit sind wir in unserer Zeit angekommenc, eine
Erkenntnis, die sie in der weiteren Phase anhand von Arbeitsblittern mit Hilfe des Bildes
vertiefen will.

Praktiken des SchlieBens

Praktiken der Lehrkraft im Raum

Die Praktiken der Lehrkraft zielen, wie auch in Ankerbeispiel B1, auf einen korrelativen
Ubertrag des Bildes in die Jetztzeit. Das Leiden heute soll itber das Bild mit dem Leiden
Jesu verbunden werden. Dazu nimmt sie kérperlich Bezug auf das Bild auf der OHP-
Folie. Die Schiiler*innen sehen hingegen die Projektion an der Wand, so dass diese kor-
perliche Verbindung fiir sie nicht so deutlich wird. Zugleich abstrahiert die Lehrkraft
durch ihre unterschiedlich akzentuierten Fragen vom Bild und fordert den Ubertrag auf
die Jetztzeit. Dabei greift sie die wenigen Schiiler*innenduflerungen, die vage in diese
Richtung weisen, auf, biindelt diese und fithrt sie inhaltlich vertiefend aus. Indem sie
sich hierbei hinter das Pult stellt, grenzt sie ihren biindelnden und auf Transfer zielen-
den Lehrer*innenvortrag rdumlich von der vorherigen Erarbeitung mit den Schiiler*in-
nen ab und hebt ihn entsprechend hervor. Dadurch, dass sie die Bildbetrachtung an die
Arbeit mit dem Advanced Organizer bindet, grenzt sie die Bilddeutung weiter ein und
setzt sie in den Kontext von Gott und menschlichem Leid. Hiermit wird deutlich, dass die
Lehrkraft die Bildbetrachtung zielgerichtet auf die gesamte Unterrichtsreihe hin biin-
deln und schliefden méchte. Indem sie dabei von »uns« und »heute« spricht, framed sie
das von ihr verfolgte Lernziel dezidiert als ein die Schiiler*innen subjektorientiert be-
treffendes, korrelativausgerichtetes Lernergebnis. Dabei kann sie allerdings nur bedingt
auf Schiiler*innenbeitrige Bezug nehmen und erginzt selbst einzelne Aspekte. Indem
sie auf die Weiterarbeit mit Arbeitsblittern verweist, schliefit sie auch von der Sozial-
form her die Unterrichtssequenz ab und eroffnet eine Phase der Vertiefung des (von ihr)
Gebiindelten.
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Praktiken der Schiiler*innen

Inwiefern die Schiiler*innen die korrelative Biindelung und Einordnung der Lehrkraft
als Lernprozess nachvollziehen, bleibt in der Sequenz offen. Sie wirken wenig motiviert
und antworten zuriickhaltend auf die Fragen der Lehrkraft. Inhaltlich sind die gefor-
derten Ubertragungen in die Jetztzeit diinn und vage. Mit fortschreitender Biindelung
und Schliefung werden sie unruhiger und wirken unkonzentrierter. Eine Schiilerin un-
terbricht die SchlieRungspraktiken der Lehrkraft mit einer theologisch fundamentalen,
inhaltlich nicht passenden Frage. Dabei ist in der Sequenz nicht ersichtlich, inwiefern
es sich um ein echtes Interesse der Schiilerin handelt, das durch den Unterrichtsprozess
aufkommt, oder ob es sich um eine Stérung handelt, die als Widerstand gegen die ziel-
und zugleich engfithrenden SchlieRungspraktiken der Lehrkraft gedeutet werden kann.
Inwiefern die Schiller*innen daher zusammen mit der Lehrkraft »in unserer Zeit ange-
kommenc sind, bleibt offen.

Bedeutung des Bildes

Das Bild besitzt einerseits in dieser Sequenz eine zentrale Bedeutung, da die Lehrkraft
immer wieder korperlich hierauf verweist. Andererseits wird hieran die Differenz zur
Lerngruppe verdeutlicht, da sie iiber ihrseigenes« Bild verfiigt, auf das sie zugreifen kann
(OHP-Folie). Dabei wird das Bild »sinnbildlich« verstanden und »tibertragen«. Es zeigt
das Leiden Jesu bzw. das Mitleiden Gottes und schligt die Briicke in die Gegenwart iiber
das Filmen des am Boden liegenden Leidenden. Dem Bild wird, dhnlich wie in B1, ein
korrelatives Potenzial zugemessen. Anders als in B1 ist hier aber der Ubertrag inhaltlich
und auf der Bildebene klarer herausgestellt. Die Lehrkraft misst dem Bild das Potenzi-
al zu, dass Schiiler*innen von der Kreuzigung Jesu in »unserer Zeit« ankommen. Das
Bild ist eingefasst in eine korrelativ ausgerichtete Unterrichtssequenz und erfillt, wenn
auch stark gelenkt, die ihm zugewiesene korrelative Funktion der sinnbildlichen Uber-
tragung. Ob diese Korrelation bei den Schiiler*innen ankommt, ist in der Sequenz nicht
sichtbar.

4.3.3 Ankerbeispiel B3: Gelenktes Unterrichtsgesprach
mit katechetischem Charakter

Dichte Beschreibung

Im dritten Ankerbeispiel sitzt die Lehrkraft am Pultin entspannt wirkender Haltung und
lehnt sich zum Teil nach hinten. Ihr gegeniiber sitzen die Schiller*innen in Reihen, das
Bild (Abb. 3) wird auf einem Fernseher iiber der Tafel angezeigt, auf der Stichworte zur
Bildbetrachtung gesammelt wurden.
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Abb. 3: Jorg Linger, resurrectio, 2003

Sie blicken nach vorne zur Lehrkraft oder auf ihre Tische. Sie sind ruhig und grof-
tenteils unbewegt. Die Lehrkraft nimmt eine Schiilerin dran, die sich meldet. Diese er-
klart, dass Jesus unten alleine ist und oben nicht alleine sei, weil oben Gott sei, was die
Lehrkraft mit: »Vielleicht kdnnen wir das so sehen« bewertet. Sie leitet anschliefend eine
biindelnde Unterrichtsphase ein, indem sie nach der zusammenfassenden Deutung des
Bildes fragt, um zugleich auf sprachlich anderer Ebene zu fragen, was die Schiiler*innen
»glauben«, was die Deutung sei. Danach herrscht, wie im gesamten Verlauf der Sequenz,
viel Schweigen. Insgesamt beteiligen sich nur drei Midchen. Die Lehrkraft erginzt ih-
ren Impuls, indem sie die Schiller*innen im Bild mit verortet. »Wenn wir hier (im Bild)
stehen?« Sie fordert die Lernenden auf, Beziige zum Tafelbild vorzunehmen, auf dem
»Lebensgefiihle heute« aufgelistet sind. Dabei zeichnet sie immer wieder tiber das Ta-
blet Kreise, Pfeile oder Linien auf das Bild, die nach einiger Zeit verschwinden und stellt
so Beziige zwischen ihren Aussagen, Fragen und dem Bild her. Bei dem Verweis auf das
Tafelbild blickt sie auferdem zur Tafel. Das Bild wird von ihr als Erkenntnistriger in den
Fokus geriickt, wobei ihre Zeichnungen nur von einzelnen Schiiler*innen wahrgenom-
men wird. Eine Schiilerin duflert: »Also man geht gerade quasi so von dem Negativen
zum Guten, so auf dem Weg dahin, also dazwischen.« Dies wird von der Lehrkraft auf-
gegriffen und als Trennlinien zwischen dem heutigen Lebensgefithl und der Hoffnung
definiert. Anschlief3end stellt sie sowohl stimmlich als auch sprachlich eine Suggestiv-
frage: »Aber verbindet es vielleicht auch was?« Die Frage wird unterstrichen durch das
Einfiigen einer Linie, die sie auf dem Tablet ins Bild malt und von den Schiiler*innen auf
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der Projektion verfolgt werden kann. In der anschlieffenden Schweigephase nimmt die
Lehrkraft eine Schiilerin dran, die sich nicht gemeldet hat, die aber bis dahin mit Wort-
meldungen beteiligt war. Diese und eine weitere Schiilerin sehen eine (semantisch und
syntaktisch nicht stark ausformulierte) Verbindung von Himmel und Erde, von Mensch
und Himmel, was die Lehrkraft bestitigt und als Kreuz weiter ausdeutet. »Genau, das
Kreuz ist die Verbindungslinie. [lange Pause] Und genau das werden wir jetzt auf un-
serem Schaubild erginzen.« Sie indert nun die Anzeige auf dem Fernseher von dem
Bild zum Tafelanschrieb aus der letzten Stunde und zeichnet dort itber das Tablet ein
Kreuz ein. Durch den Medienwechsel und die folgende Aufforderung zum Ubertragen
ins Heft wird ein Wechsel der Unterrichtsphase deutlich, der durch das Aufstehen der
Lehrkraft unterstrichen wird. Alle Schiiler*innen werden aufgefordert, dieses Kreuz in
ihrem Schaubild im Heft zu erginzen und dies »natiirlich schoner« als die Lehrkraft zu
zeichnen. Sowohl sprachlich als auch durch die Praktik des Vormachens und »schon«
Nachmalens gibt die Lehrkraft hier eine Struktur der zusammenfassenden Bilddeutung
vor, die alle Schiiler*innen iibernehmen sollen. Diese werden nun aktiver und kramen in
ihren Zetteln und nach Stiften. Wihrend die Bilddeutung viele nicht aktivieren konnte,
ruft das Abschreiben eine gewisse Aktivitit hervor — auch bei der Lehrkraft. Wihrend sie
in der Sequenz bislang sehr ruhig am Pult gesessen hat, geht sie nun durch den Raum.
Am Ende schiebt sie noch eine theologische Deutung nach, die ebenfalls alle Schiller*in-
nen im Schaubild erginzen sollen.

Praktiken des SchlieBens

Praktiken der Lehrkraft im Raum

Durch gezielte Impulse und teils auch Suggestivfragen zielt die Lehrkraft auf die aus
ihrer Sicht richtige Deutung des Bildes durch die Schiiler*innen ab. Diese Deutung ver-
sucht sie mit Hilfe von Zeichnungen im Bild hervorzurufen. Dabei greift sie die zoger-
lichen AuRerungen der Schiiler*innen auf und kniipft hieran, nicht immer inhaltlich
stringent, an. Sie verwendet inklusive Begrifflichkeiten wie »wir«, durch die sie sich mit
den Schiiler*innen und dem Bild verbindet. Der so herausgestellte inhaltliche Ertrag der
Bildbetrachtung, der nicht weiter in einem biindelnden Beitrag erliutert oder plausibili-
siert wird, wird in Form eines Kreuzes in einem Schaubild gesichert, wobei die Lehrkraft
die Schiller*innen auffordert, dieses Schaubild in ihrem Heft zu vervollstindigen. Hier-
durch bindet sie die Bilddeutung an die vorherigen Unterrichtsstunden inhaltlich und
formal an. Indem sie das Ergebnis klar in eine Zeichnung tiberfiihrt, diese anschliefend
durch eine theologische Deutung erginzt und Schiiler*innen hierzu durch »wir«-For-
mulierungen in Beziehung setzt, erhalten die Schlieffungspraktiken der Lehrkraft einen
leicht katechetischen Charakter.

Praktiken der Schiiler*innen

Wie auch in den Ankerbeispielen B1 und B2 sind die Schiiler*innen in dieser Unterrichts-
phase zuriickhaltend und still. Thre Auflerungen sind kurze Antwortversuche auf die
sehr engen Fragen der Lehrkraft. Ob dies an einer inhaltlichen Uberforderung oder an zu
eng oder unklar gestellten Impulsen liegt, bleibt offen. Merklich aktiver sind die Schii-
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ler*innen hingegen beim Abschreiben bzw. Erginzen des Schaubilds. Sie vollziehen die-
se Unterrichtsroutine bereitwillig.

Bedeutung des Bildes

Dem Bild wird von der Lehrkraft eine klare, eindeutige Bedeutung zugemessen, die
durch starke Lenkung erarbeitet und kollektiv in einem Schaubild gesichert wird. Durch
das Hinzufiigen theologischer Begrifflichkeiten soll diese Bedeutung vertieft werden.
Dem Bild wird eine nahezu katechetische Funktion zugeschrieben, was durch sprachli-
che Formulierungen wie »uns« unterstrichen wird. Die Schiiler*innen konnen sich nach
Ansicht der Lehrkraft im Bild wiederfinden. Das Bild wird durch ihre Zeichnungen zum
lebhaften Akteur, dem das Potenzial zugeschrieben wird, etwas religios Verbindliches
ausdriicken zu kénnen

4.3.4 Ankerbeispiel B4: Sicherung des Lerngewinns bei existenzieller
Bedeutungszuschreibung

Dichte Beschreibung

Vor der im Folgenden beschriebenen Sequenz (Ankerbeispiel A6) herrschte eine lange
Pause. Die Schiiller*innen waren nicht in der Lage, einen Bezug vom Bild zur Auferste-
hung herzustellen. Daraufhin verwendet die Lehrkraft den Begriff der Hoffnung, der im
weiteren Verlauf mehrfach synonym fiir Auferstehung angewandt wird. Sie sitzt am Pult
gegeniiber den in Reihen sitzenden Schiiler*innen. Das Bild wird auf einem Fernseher
tiber der Tafel angezeigt (Abb. 2). Auf der Tafel befinden sich Assoziationen, die die Schii-
ler*innen zu Beginn gesammelt haben. Die Schiiller*innen scheinen inaktiv. Die Lehr-
kraft dreht ihren Oberkérper zum Fernseher und macht eine Geste mit dem Arm Rich-
tung Bild: »Was koénnte hier fiir die Hoffnung stehen?« Damit stellt sie eine recht ge-
schlossene Frage, die von einem Schiiler entsprechend kurz beantwortet wird: »Ah, das
Licht?«. Die Lehrkraft bewertet mit »genau, das Licht konnte ein Symbol fiir Hoffnung
sein« die Antwort als prazise. Direkt fragt sie weiter, »wofiir konnte die Leiter stehen?«,
woraufhin der gleiche Schiiler ohne nochmalige Meldung diese als Zugang zum Licht
betrachtet. Die sprachlich sehr knapp formulierten Antworten greift die Lehrkraft noch-
mals auf und unterstreicht stark gestikulierend deren Bedeutung. Dabei beschreibt sie
die Symbolik des Bildes mit weiteren Metaphern, wie die Leiter als Bergaufgehen. Zu-
gleich stellt sie einen Bezug zu den Schiiler*innen und sich selbst her. Die Leiter sei eine
Hilfe, damit »wir« zum Licht, zur Hoffnung, zur Auferstehung kommen. Nach einer kur-
zen Pause vergewissert sie sich, ob das »soweit klargeworden ist«. Nachdem keine Reak-
tion aus der Klasse kommt aufder einem Schiiler, der leicht nickt, fragt die Lehrkraft, die
die Klasse nur vertretungsweise unterrichtet, eine Schiilerin an, die sich noch nicht ge-
meldet hatte: »Du hast dich jetzt noch gar nicht gemeldet, was denkst du denn tiber das
Bild?« Die Schiilerin wiederholt bruchstiickhaft das bereits Gesagte und erginzt dabei,
dass die Leiter irgendwo hinfiihre, wo es nicht hell sei. Das greift die Lehrkraft auf und
fithrt den Gedanken eigenstindig fort: »Wo du gar nicht weif3t, es fithrt irgendwo hin,
wo es nicht hell ist, weifst du was dahinter ist?« »Nein« »Man weif3 itberhaupt nicht, was
dahinter ist und mit diesen Deutungen, die wir jetzt am Anfang der Stunde schon aufge-
schrieben haben (sie deutet zur Tafel), méchte ich, dass wir uns jetzt noch son bisschen
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intensiver mit zwei von diesen Aspekten, nimlich einmal mit der Leiter, mit dem Symbol
der Leiter, und mit dem Symbol des Lichtes intensiver auseinandersetzen, um zu erken-
nen, wobei uns diese Leiter zu Hoffnung, zum weiteren Leben helfen kénnte.« Wihrend
des Sprechens steht sie auf und geht auf die andere Seite des Fernsehers. Dabei deu-
tet sie auf das Bild und schaut abwechselnd dorthin und auf die Arbeitsblitter, die auf
einem Tisch vor ihr liegen. AnschliefRend schaut sie zu den Schiiler*innen und leitet in
die nichste Arbeitsphase tiber, indem sie eine intensivere Auseinandersetzung mit den
Symbolen Leiter und Licht ankiindigt. Sie méchte, dass die Schiiler*innen »erkennenc,
wobei »uns diese Leiter zu Hoffnung, zum weiteren Leben helfen konnte.« Im Anschluss
verteilt sie Arbeitsblitter.

Praktiken des SchlieBens

Praktiken der Lehrkraft im Raum

Da die Lehrkraft das Bild als symbolische Darstellung deutet, die eindeutig versprach-
licht werden kann, zielt sie in der Unterrichtssequenz darauf, alle Bildelemente entspre-
chend symbolisch zu iibersetzen und in dem inhaltlichen Rahmen von Hoffnung und
Auferstehung zu deuten. Fiir sie geht es darum, dass die Deutung allen »klar« wird. Sie
sieht es als ihre Aufgabe, dieses Verstindnis sicherzustellen, weshalb sie die Deutung
sprachlich sowie gestisch erliutert und sich bei einer stillen Schiilerin vergewissert. Die
von ihr als offen markierte Stelle im Bild wird aufgegriffen und in der nichsten Unter-
richtsphase vertieft, in der es durch die Bearbeitung von Arbeitsblittern darum gehe zu
»erkennen«, wie Hoffnung im weiteren Leben helfen konne. Damit wird diese Unter-
richtssequenz geschlossen und den Schiiler*innen in Aussicht gestellt, dass offene Fra-
gen im weiteren Verlauf in existenzieller Perspektivierung beantwortet werden.

Praktiken der Schiiler*innen

Die Schiiler*innen beantworten die sehr engen Fragen nach der symbolischen Uberset-
zung des Bildes zégerlich und kurz. Indem sie ihre Antworten teils als Frage intonieren,
scheinen sie unsicher zu sein und zu antizipieren, dass die Lehrkraft genau eine richti-
ge Antwort erwartet. Entsprechend antwortet die Schiilerin auf die Frage der Lehrkraft,
was sie von dem Bild »halte«, nicht mit einer persénlichen Einschitzung, sondern mit
einer Wiederholung der bereits als richtig bewerteten Antworten und markiert erst an-
schliefRend eine noch nicht ausgedeutete Stelle im Bild.

Bedeutung des Bildes

Das Bild wird als Zusammensetzung einzelner Symbole verstanden, die ohne Bedeu-
tungsverinderung in theologische bzw. existenzielle Begrifflichkeiten tibersetzt werden
kénnen. Die Lehrkraft misst dem Bild das Potenzial zu, dass diese Ubersetzung fiir alle
Schiiler*innen verstehbar ist und fiir sie eine existenzielle Bedeutung besitzt. Das Bild ist
damit kein zentraler Akteur des Geschehens, da es durch die Ubersetzung der Symbole
versprachlicht wird und als solches anschliefend keine Rolle mehr im Gesprach besitzt.
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4.3.5 Musterbildung

In den vier Sequenzen wurden verschiedene Muster von Praktiken des Schliefiens
deutlich, in denen wiederum dem Bild unterschiedliche Funktionen und Bedeutungen
zukommen. Im Folgenden werden diese zu vier Mustern von SchliefSungspraktiken und
drei Mustern der Bedeutungszuschreibungen von Bild gebiindelt. Die Praktiken der
Schiiler*innen beim Schlief}en zeigen hingegen keine ausreichend scharf ausdifferen-
zierbaren Muster, sodass abschliefiend hier nur ein zusammenfassender Blick auf ihre
Praktiken geworfen wird.

Praktiken des SchlieBens

Muster: Biindelnder, deutender Lehrer*innenvortrag

Im Ankerbeispiel B1 wihlt die Lehrkraft am Ende der Sequenz einen biindelnden Leh-
rer*innenvortrag, wobei dieser zwar auf die Aussagen der Lerngruppe Bezug nimmt,
ohne jedoch die vielfiltigen Aulerungen zu einer konsistenten Zusammenfassung zu
fithren. Unterstiitzt durch ihre nonverbale Interaktion im Raum wird ihrem Vortrag ei-
ne besondere Bedeutung zugemessen.

Dieses Muster ldsst sich in vielen weiteren Unterrichtssequenzen aufzeigen, wenn
heterogene Schiiler*inneniuflerungen und die dabei auch wahrzunehmenden inhaltli-
chen Unklarheiten durch einen Lehrer*innenvortrag gebiindelt, vertieft, teils auch ge-
glittet oder vereindeutigt und dabei abgeschlossen werden. So schlieft sich z.B. in ei-
ner anderen Sequenz (Bs) an ein lingeres Unterrichtsgesprich ein deutender Vortrag an,
in dem die Lehrkraft trotz der Meldung einer Schiilerin ihre Gedanken zum Gesprich
in Form eines Lehrer*innenvortrags duflert, um hierin die im Unterrichtsgesprich ge-
iuferten Gefithle als snormal< einzuordnen. Dabei bindet sie die Aussagen nicht an das
Bild, vielmehr bezieht sie diese auf das Thema Auferstehung und stellt so einen korrelati-
ven Bezug her. Anders als beim ersten Beispiel kommt es hier zwar auch zu einer Biinde-
lung der Schiiler*innenbeitrige, die aber zugleich eine theologische Offnung darstellt.

In einem weiteren Beispiel (B6) fithrt das Klingeln zum Stundenende dazu, dass die
Lehrkraft die zum Teil schon aufstehenden Schiiler*innen zuriickruft, um noch »ganz
kurz« in zwei Sitzen die Ergebnisse in eine biindelnde Deutung iiberzufiihren. Eine an-
dere Variante verdeutlicht eine Sequenz (B7), in der die Lehrkraft die Schiiler*innen nach
einem schleppenden Gesprich tiber die Bilddeutung auffordert: »Das schreibt ihr bit-
te einmal mit, was ihr gerade gesagt habt«, wobei sie sich der Tafel zuwendet, an der
sie zwei Sitze notiert, wozu sie Notizen 0.d. von einem Blatt in ihrer Hand zu nutzen
scheint. Danach trigt sie die Deutung noch einmal vor, indem sie auf Stichworte der
Schiiler*innen zuriickgreift. AbschliefRend erginzt sie einen Aspekt, den sie sich durch
eine Riickfrage an die Schiiler*innen bestitigen lasst.

Die SchliefRungspraktiken werden in diesem Muster somit von den Lehrkraften vor-
genommen, indem sie Auflerungen oder Deutungen von Schiiler*innen biindeln, ver-
tiefen oder erginzen, wobei sie oftmals stark lenkend vorgehen und teils oberflichlich
bleiben. Inwiefern die Schiiler*innen diesen Schritt als Lernprozess mitgehen, bleibt of-
fen.
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Muster: Riickbindung an Unterrichtsthema/-reihe

Ahnlich wie im ersten Muster geschieht das Schliefen in Ankerbeispiel B2 ebenfalls
durch eine von der Lehrkraft herbeigefithrte Biindelung. Diese wird jedoch in dem
grofleren Kontext der gesamten Unterrichtsreihe vorgenommen. Dazu verweist sie auf
den verwendeten Advanced Organizer mit iibergreifenden Fragen und Impulsen, die
fiir einen stringenten, transparenten, lernzielorientierten Unterrichtsprozess sorgen
und zugleich die abschlieRende Deutung inhaltlich orientieren.

In einer weiteren Sequenz (B8) verweist die Lehrkraft ebenfalls auf die im Advanced
Organizer gesammelten Fragen, fordert aber die Schiiler*innen auf, diesen auf die Bild-
deutung zu beziehen. So kénnen von ihnen unterschiedliche Bilddeutungen mit der ge-
samten Unterrichtsreihe verkniipft werden. Die Lehrkraft verzichtet auf eine abschlie-
Rende Biindelung oder inhaltlichen Zuspitzung und leitet kommentarlos in eine neue
Arbeitsphase iiber.

Als weitere Variante kann eine Sequenz (B9) betrachtet werden, in der die Lehrkraft
miindlich auf die Themen der letzten Stunde verweist und hierbei lenkend das Thema
Hoffnung hervorhebt. Die SchliefSung erfolgt dabei sehr knapp, indem ein Schiiler auf
die Frage mit dem Stichwort »Auferstehung« antwortet und die Lehrkraft dies als »eine
Méglichkeit« anerkennt und eine neue Sequenz eréffnet. Ahnlich verhilt es sich auch in
einer Sequenz (B10), in der die Lehrkraft das am Anfang benannte Stundenthema »Aufer-
stehung« heranzieht, auf das die vorgenommenen Deutungen zum Bild bezogen werden
sollen. Auch hier fillt der inhaltliche Beitrag der Schiiler*innen zu dem SchlieRungspro-
zess denkbar knapp aus, indem eine Schiilerin die im Bild deutlich werdende Hoffnung
auf die Auferstehung bezieht.

Insgesamt werden die Schlieffungspraktiken in diesem Muster von der Lehrkraft
durch die Riickbindung an die Unterrichtsreihe inhaltlich unterstiitzt bzw. gelenkt,
wobei sich die Schiiler*innen nur knapp bzw. oberflichlich beteiligen.

Muster: Lenkung zu korrelativer oder katechetischer Zielsetzung

Das dritte Muster kristallisiert sich nicht nur am Ende der Sequenz in Ankerbeispiel B3
heraus, sondern durchzieht diese durchgingig. Die Lehrkraft setzt durch Fragen und
Schaubilder sehr enge Impulse und Sicherungsverfahren ein, wodurch sie zum einen ei-
ne Anbindung an die gesamte Reihe erzielt und zum anderen auch inhaltlich eine sehr
enge (katechetische) Zielsetzung verfolgt. Auch in der oben skizzierten Sequenz B7 lisst
sich dieses Muster beobachten, wobei die Impulse hier noch deutlich enger sind bis da-
hin, dass die Lehrkraft an der Tafel ein Wort unterstreicht, das die Schiller*innen ledig-
lich als Antwort wiederholen miissen. In dieser Sequenz scheint die enge Fithrung auch
an der schleppenden Beteiligung der Schiiler*innen zu liegen, die die Lehrkraft mogli-
cherweise durch Vereinfachen zu aktivieren versucht.

Eine Varianz verschiedener Lenkungsmaglichkeiten zeigt sich in der Sequenz Bii,
in der zum Ende einer umfangreichen Erarbeitungsphase die Deutungen mit dem
Leid von Menschen heute korreliert werden. Dabei fordert die Lehrkraft methodisch
die Schiiler*innen zu einer Aufstellungsiibung auf. Innerhalb des Kontextes haben die
Schiiler*innen verschiedene Moglichkeiten zur Wahl, die Lerngruppe stellt sich aber
geschlossen an einen Punkt der vorgegebenen Skala auf. Ob dies der tatsichlichen Ein-
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schitzung der Jugendlichen entspricht, bleibt unklar. Die Lehrkraft lenkt das Gesprach
durch kritische Nachfragen in Richtung einer korrelativen Deutung der Auferstehung,
ohne jedoch eine bestimmte Deutung klar festzuhalten. Daher unterscheidet sich das
Vorgehen deutlich von den ersten beiden Varianten, da hier zwar Lenkungen in eine be-
stimmte (religiose) Zielrichtung stattfinden, diese aber nicht in einer verkiirzenden oder
vereinheitlichenden (katechetischen) Deutung enden. Vielmehr versucht die Lehrkraft
das Gesprich auf ein hoheres Niveau zu heben und so die bisher im Unterrichtsge-
schehen gesammelten Deutungsaspekte in ein Verhiltnis zu setzen bzw. argumentativ
zu nutzen, wodurch zentrale Deutungen zugleich noch einmal wiederholt und vertieft
werden.

Muster: Uberpriifung des Lerngewinns

Die Lehrkraft iiberpriift am Ende des Ankerbeispiels in B4, inwiefern die symbolische
Ubersetzung des Bildes in eine existenzielle Deutung von den Schiiler*innen verstan-
den wurde, indem diese zur Wiederholung und Bestitigung des Gelernten aufgefordert
werden. So will die Lehrkraft sicherstellen, dass alle mitgekommen sind. Ein dhnliches
Vorgehen wendet die Lehrkraft in der Sequenz Bi2 erneut an. Nach einer von einer Schit-
lerin eingebrachten Gesamtdeutung wiederholt und erginzt sie diese noch einmal in ei-
genen Worten und schlieft mit dem Hinweis, dass dies »superkompliziert« sei. Darauf-
hin fordert sie einen Schiiler auf, »aus seiner Sicht« zusammenzufassen, was sie gerade
gesagt habe, um sicher sein zu konnen, dass alle es verstanden haben. Der Schiiler ant-
wortet zunichst, wird aber durch Fragen und Erginzungen der Lehrkraft unterbrochen,
sodass ein kurzes Gesprich zwischen beiden entsteht, das in einem Verweis auf die fol-
gende Unterrichtsstunde endet. In diesem Beispiel macht die Lehrkraft die Intention der
Lerngewinniiberpriifung explizit deutlich. Dieses Muster ist nur in Einzelfillen zu beob-
achten und wird insgesamt deutlich weniger genutzt als Muster, in denen die Lehrkraft
das letzte Wort hat.

Bedeutung des Bildes

Muster: Religidse Aussage, katechetische Funktion

Die Lehrkraft lenkt in B3 durch Fragestellungen die BilderschlieRung stark. Im Unter-
richtsgespriach werden theologische Begrifflichkeiten auf das Bild angewandt, die nach
Ansicht der Lehrkraft fir die Lerngruppe (»uns«) Relevanz und Giiltigkeit besitzen. Die-
se Giiltigkeit wird in Form eines Schaubildes gesichert, das Bild erhilt eine nahezu kate-
chetische Funktion. Indem sie auf dem Bild zeichnet und hieraus die Bedeutung ableitet,
wird das Bild zum Akteur, dem religiéses Potenzial zugeschrieben wird.

Vergleichbar werden in der Sequenz B7 die in der Erarbeitung gesammelten
Bildaspekte auf Auferstehung tibertragen. Die Lehrkraft lenkt dabei mit Fragen ein
Unterrichtsgesprich, in dem aufgrund der geringen Beteiligung der Schiiler*innen
ihre Impulse immer enger werden. Dabei stellt die Lehrkraft schlussendlich aus den
knappen Antworten der Schiiler*innen selbst die theologische Deutung her, was in
einem Tafelanschrieb endet, der »mitgeschrieben« werden soll: »Auferstehung gibt
Hoffnung auf ein gutes, freies Leben, es braucht aber auch Mut.« So dient auch hier das
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Bild zur Produktion einer theologischen Aussage, die von den Schiiler*innen gelernt
und iibernommen werden soll.

Muster: Korrelative Briicke zwischen Religion und Lebenswelt

In B1 schreibt die Lehrkraft dem Bild eine korrelative Bedeutung zu, indem sie die Er-
gebnisse der Bilderschlieffung auf heute »itbertragen« mochte. Zugleich betrachtet sie
das Bild als seltsam und schwer erkennbar, womit sie ggf. mogliche Schwierigkeiten der
Korrelation andeutet. Im Fallbeispiel B2 wird dem Bild ebenfalls korrelatives Potenzial
zugemessen, wobei hier der Ubertrag zwischen Bild, Kreuzigung Jesu und heutiger Le-
benswelt klarer herausgestellt wird. Ahnlich wie in B1 geschieht dieser korrelative Pro-
zess jedoch weitgehend (nur) durch Fragestellungen bzw. durch die Einbettung des Bil-
des in die Gesamtreihe mit dem Advanced Organizer. Inwiefern die Schiiler*innen diese
Korrelation itbernehmen und korrelativauch aufihre eigene Lebenswelt beziehen, bleibt
offen bzw. fraglich, denn Korrelation wird weitgehend von der Lehrkraft hergestellt bzw.
postuliert und nur selten (sichtbar) von den Schiiler*innen produziert.

In der Sequenz Bs wird die korrelative Briicke von der Lehrkraft methodisch her-
gestellt, indem sie die Schiiler*innen ihre eigenen visuell veranschaulichten Deutungen
des Kunstwerks gemeinsam mit Bildkarten, die Menschen mit verschiedenen (meist ne-
gativen) Emotionen zeigen, betrachten lisst. In einer vorhergehenden Stunde hatten die
Schiiler*innen die Bildkarten schon mit ihren persénlichen Gefiihlen verkniipft, sodass
nun eine Konfrontation von Lebenswelt und religiéser Deutung stattfindet. Durch die
Erlduterung der Lehrkraft, dass die verschiedenen Reaktionen der Schiiler*innen >nor-
mal« seien und dass jede*r damit unterschiedlich umginge, bleibt das Unterrichtsge-
schehen jedoch vage und das korrelative Potenzial des Kunstwerks wird nicht vollends
eingeholt.

Ein dhnliches Vorgehen wihlt die Lehrkraft in der Sequenz Bii, in der jedoch alle
Schiiler*innen relativ einig eine Korrelation zur Hoffnung(-slosigkeit) herstellen. Die
Lehrkraftversucht deshalb die Einhelligkeit der Schiiler*innen nochmal anzufragen und
diese Korrelation zu vertiefen. Ebenfalls durch ein methodisches Vorgehen wird die kor-
relative Briicke in der Sequenz B8 geschlagen, in der der Advanced Organizer zum Ein-
satz kommt, um die Bilddeutung abzuschlief}en. Durch die dort gesammelten Fragen,
die auf die Verbindung von religiéser Tradition und existentiellen Fragen zielen, werden
die Bilddeutungen korrelativ vertieft. Da die Schiller*innen eine zu beantwortende Frage
selbst auswihlen, stellen sie diese Korrelationen eigenstindig her, wobei insbesondere
die Beziige zur Auferstehung eher vage bleiben.

Muster: Existentielle Bedeutung
In B4 versteht die Lehrkraft das Bild symbolisch, was in einem kognitiven Prozess iiber-
setzt werden muss, den es nachzuvollziehen und zu verstehen gilt. Dabei misst sie dem
Bild eine existenzielle Bedeutung zu. Zugleich »verschwindet« dieses im Ubersetzungs-
prozess in die von der Lehrkraft ausgewihlten sprachlichen Aquivalente.

In der Sequenz Bio gelingt es einem Schiiler, den Bildelementen eine existentielle
Bedeutung zuzuschreiben. Erst dadurch wird die Lehrkraft animiert, die zu Beginn der
Stunde gesammelten Assoziationen durch das Aufklappen der Tafel wieder ins Bewusst-
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sein zu rufen. Jedoch wird das Bild hierdurch zum Teil von der Tafel verdeckt, sodass es
in den Hintergrund tritt. Da sich die Schiiler*innen aber weiter auf das Bild beziehen,
klappt die Lehrkraft die Tafel wieder zu und wendet sich dem Bild zu, sodass die existen-
tielle Bedeutung des Kunstwerks deutlicher hervortritt, wohingegen die Schiiler*innen
nicht auf den korrelativ ausgerichteten Impuls der Lehrkraft reagieren, Beziige zur Auf-
erstehung herzustellen.

4.3.6 Zusammenschau der Muster

In den Ankerbeispielen zeichnen sich keine ausdifferenzierten Muster der Schiiler*in-
nenpraktiken ab. Dies hingt auch damit zusammen, dass die Phasen der Schlieffung
stark von den Lehrkriften gelenkt werden, worauf die Schiiler*innen primir reagieren
konnen, sodass sie insgesamt eher passiv bzw. wenig motiviert erscheinen. Insbeson-
dere bei biindelnden Lehrer*innenvortrigen sind sie zunehmend unbeteiligt. Bei der
inhaltlichen Biindelung erweisen sich viele Schiller*innen als unsicher, teils auch tiber-
fordert. Daher bleibt vielfach offen, inwiefern der SchlieRungsprozess von ihnen auch
inhaltlich nachvollzogen wird und ein entsprechender Lernprozess stattfindet. Die her-
ausgearbeiteten Muster zu den Praktiken der SchliefSung sind daher einerseits quanti-
tativ geringer als bei den Praktiken des Umgangs mit Heterogenitit (vgl. 2.1.7). Anderer-
seits sind die Praktiken der Lehrkrifte nicht eindeutig unterschiedlichen Bildpotenzia-
len zuzuordnen, wie folgende Grafik veranschaulicht.

Grafik 3: Muster: Praktiken des SchliefSens

4.4 Praktiken der Differenzierung und Differenzerzeugung

Bislang wurden Muster analysiert, wie in Unterrichtspraktiken mit der Heterogenitit
der Schiiler*innen umgegangen wird. Dabei stellt sich jedoch auch die Frage, inwie-
fern in den Unterrichtspraktiken mit Bildern Differenz selbst erzeugt wird. Im Folgen-
den werden hierzu Unterrichtssequenzen analysiert, in denen entsprechende Differen-
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zierungspraktiken deutlich werden und Lehrer*innen bzw. Bilder zum doing difference
beitragen.

Bei der Auswahl der Sequenzen lag der Fokus auf Unterrichtsphasen, in denen zen-
tral mit Bildern im Plenum gearbeitet wurde. Sequenzen, in denen z.B. leistungsdiffe-
renziert Einzelarbeit durchgefithrt wurde und die als doing difference betrachtet wer-
den konnen, wurden nicht ausgewihlt. Unter der Fragestellung nach Differenzierung
und Differenzerzeugung mit und durch Bilder konnten daraufthin drei Sequenzen ge-
funden werden, die einer Feinanalyse unterzogen wurden. Dieses kleine Sample fithrt
dazu, dass im Folgenden keine Muster herausgearbeitet, sondern nur explorative Deu-
tungen entfaltetet werden.

4.4.1 Ankerbeispiel C1: Konstruktion von Leistung

In dieser Sequenz fordert die Lehrkraft Schiller*innen zur Bildbeschreibung auf (Abb.
2). Ein Schiiler ruft in die Klasse, er sehe »ein Fadenkreuz«. Es stellt sich heraus, dass
dies der Cursor der Computermaus ist, der unabsichtlich auf der Projektion zu sehen
ist. Wahrend die Lehrkraft das Fadenkreuz entfernt, melden sich sukzessive Schiiler*in-
nen. Dessen ungeachtet spricht die Lehrkraft weiter mit dem Schiiler. »Aber du siehst
bestimmt noch mehr, X. Magst du uns das mitteilen?« Der Schiiler sitzt mit verschrink-
ten Armen, zogert einen Moment und sagt — unter dem Gelichter der Schiiler*innen:
»Ich glaub, ich bin farbenblind.« Damit spielt er auf die vertauschte Farbgebung des Bil-
des an (Abb. 2). Es entsteht Gemurmel in der Klasse. Ebenfalls leicht lachend fragt die
Lehrkraft zuriick: »Wieso glaubst du das?« »Das ist so, das brennt in den Augen.« »Ok,
was brennt denn da, das versteh ich nicht.« »Weil das so, weil das so ne, das ist zu ra-
cist« Die Lehrkraft fragt nach, da sie es akustisch nicht verstanden habe und der Schiiler
fithrt unter Bewegung seiner linken Hand aus: »Ja das ist so... Wie nennt man das? Das ist
invertiert.« Die Lehrkraft reagiert mit »OK« und einer Pause, wihrenddessen schwellen
die Nebengerdusche und -gespriche der Klasse an. Einzelne Schiiler*innen zeigen oder
blicken dabei zum Bild. Wihrend des Dialogs bleiben viele Schiiler*innenmeldungen er-
halten, weitere kommen hinzu. Die Lehrkraft fragt zuriick, ob dies an den Kontrasten l4-
ge, was der Schiiler bestitigt. Dies mochte die Lehrkraft vertiefend erlautert, worauthin
sich erneut Schiiler*innen melden. Dennoch adressiert die Lehrkraft den einen Schii-
ler und bezieht sich auf die Aussage der »Farbenblindheit«. Nach einem kurzen verbalen
Schlagabtausch erldutert der Schiiler, dass das Bild schwarz-weif3 sei und was weifd wi-
re, sei schwarz und umgekehrt. Diese Beobachtung wird von mehreren Schiiler*innen
mit »Hi?« kommentiert, was darauf hindeutet, dass sie diese Erliuterung nicht nach-
vollziehen kénnen, worauf der Schiiler unsicher zu werden scheint und mit einer ab-
wehrenden Handbewegung reagiert: »Oder auch nicht, keine Ahnung! (Pause) Das sieht
einfach so aus, wie in einem Horrorfilm.« Hieraufhin steht die Lehrkraft vom Pult auf
und begibt sich zum Bild. Einige Schiilerinnen, die sich die gesamte Zeit gemeldet ha-
ben, heben jetzt ihre Arme wieder hoher und strecken sie vehementer der Lehrkraft ent-
gegen. Der Schiiler ruft: »Das ist einfach, for real, das ist doch von Annabelle.« Dabei
deutet er mit gestrecktem Arm auf das Bild. Auch einige Schiiler*innen melden sich nun
energischer, einige lachen. Die Lehrkraft steht nun neben dem Bild und schaut an der
Projektion hoch. Beim Ende des Einwurfs des Schiilers macht sie mit einer Hand eine
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abwiegelnde Bewegung. »Du hast schon was ganz Wichtiges entdeckt, auch wenn zum
Schluss die Ausdrucksweise nicht ganz so cool war.« Sie liuft unter der Projektion zur
anderen Seite des Raums, bis sie hinter dem Pulst steht und bewertet: »Ich glaube, dass
du da schon ein Schritt weiter bist, als die anderen, was die Farben angeht. Behalt das
bitte mal im Hinterkopf.« Jetzt ruft sie einen anderen Schiiler auf, der den Impuls zur
Bildbeschreibung vom Beginn der Sequenz aufgreift: »Ich sehe eine Leiter, die in einer
sehr hellen Ecke steht und einen Stuhl, der auf der anderen Seite steht.« Wihrend dieses
Beitrags schaut die Lehrkraft zum Teil auf das Pult. Bis auf »Mhm«kommt von ihr keine
Reaktion. Die Zahl und Energie der Meldungen sind inzwischen zuriickgegangen. Zwei
weitere Beitrige beschreiben die Bildelemente ohne nihere Reaktion der Lehrkraft, eine
Schiilerin erginzt: »Ich sehe es auch wie X, die Farben sind verkehrt herum«, worauf-
hin sie aufgefordert wird dies zu erliutern. Dann 6ffnet die Lehrkraft die Frage: »Wor-
an macht ihr das fest? X hat es ja auch gesehen.« Auf diesen Impuls melden sich einige
Schiiler*innen, nach einer kurzen Erliuterung eines Schiilers wird erneut der bislang
im Mittelpunkt stehende Schiiler aufgerufen, der umstindlich anfingt, dies zu erkli-
ren und schlussendlich die Farbgebung mit Fotofiltern beim Smartphone vergleicht. Er
endet mit ungeduldiger oder abwehrender Handbewegung. »Keine Ahnung, das ist so
... Jesus!« Die Lehrkraft duflert leicht lachend, dass das Bild vielleicht wirklich was mit
Jesus zu tun habe. Auch aus der Klasse ist einzelnes Lachen zu horen. Es folgen einige
weitere Kommentare von Schiiler*innen zur Farbgebung, die von der Lehrkraft als erste
Deutungsansitze bewertet werden, sodass sie die Unterrichtssequenz in die Phase der
Bilddeutung tberfithrt.

Praktiken der Differenzierung und Differenzerzeugung

Praktiken der Lehrkraft im Raum

In dieser Sequenz wird vor allem ein Schiiler mit besonderer psychischer Vorgeschich-
te, bei dem ggf. das Bild etwas triggern konnte, von der Lehrkraft adressiert. Sie greift
seinen Zwischenruf auf, um ihn zu einer weiteren Bildbetrachtung zu motivieren. Dabei
lisst sie sich auf die nicht strukturierten, teils ironischen und assoziativen Auerungen
ein und verwickelt sich in einen Dialog mit ihm, ohne ihr Ziel einer Bildbeschreibung
weiter zu verfolgen. Die anderen sich meldenden Schiiler*innen ignoriert sie iiber ei-
nen lingeren Zeitraum. Als der Schiiler unsicher zu werden scheint, unterstiitzt sie sei-
ne Wahrnehmungen, indem sie aufsteht und kérperlich auf das Bild bezugnimmt sowie
gleichzeitig seine Wahrnehmungen als etwas »ganz Wichtiges« und seinen Lernprozess
als besonders schnell bewertet. Sie adressiert ihn somit als leistungsstark. Die Aufierun-
gen anderer Schiller*innen deuten darauf hin, dass der herausgestellte Lernunterschied
zumindest zu einigen tatsichlich besteht. Zugleich tragen die Praktiken der Lehrkraft
dazubei, Leistungsdifferenzen zu adressieren und ggf. auch zu konstruieren. Denn dem
alsleistungsstark adressierten Schiiler gelingt es sprachlich nicht, sich prazise zu artiku-
lieren, ohne dass dies von der Lehrkraft markiert wird. Andere Schiiler*innen hingegen
duflern sich differenzierter, was nicht als methodisch oder inhaltlich gute Leistung her-
vorgehoben wird.
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Praktiken der Schiiler*innen

Der hervorgehobene Schiiler ruft in die Klasse hinein. Auf die Interventionen der
Lehrkraft reagiert er nicht mit einer strukturierten Bildbeschreibung, sondern mit
ironischen Bemerkungen bzw. assoziativen, korperbezogenen Bildeindriicken. Er sucht
einerseits das Gesprach mit der Lehrkraft, anderseits wirkt er aufgrund ihrer Nachfra-
gen und der Reaktionen der Schiiler*innen unsicher und reagiert abwehrend. Im Hin-
tergrund dieses Dialogs bleiben viele Schiller*innenmeldungen bestehen, was darauf
hindeutet, dass die Schiiler*innen vom Bild aktiviert werden und auf unterschiedlichen
Leistungsniveaus hierauf reagieren konnen.

Bedeutung des Bildes

Das Bild motiviert den Schiiler zu einer spontanen, laut geiuflerten Reaktion und an-
schliefRend zu Bemerkungen auf ganz unterschiedlichen Ebenen (emotional, beschrei-
bend, ironisch...). Mit den fiinf Schritten von Giinter Lange (Lange 1993: 247—261) kénn-
te diese als Phase der spontanen Wahrnehmung bezeichnet werden. Auch im weiteren
Verlauf der Bildbetrachtung wird deutlich, dass Schiller*innen sich heterogen und auf
unterschiedlichen Leistungsniveaus zu dem Bild duf3ern. Das Bild erméglicht somit dif-
ferenzierte Zuginge, wobei die Lehrkraft diese kaum aufgreift.

Explorative Deutung

Die ausdauernden Meldungen der Schiiler*innen zeigen das aktivierende Potenzial des
Bildes. Die Lehrkraft fokussiert hierbei vor allem einen Schiiler, dem sie explizit ein ho-
heres Leistungsniveau zumisst. Damit differenziert sie den Unterrichtsprozess und kon-
struiert zugleich eine Leistungsdifferenz zu anderen Schiiler*innen. Die entwickelten
Routinen zur Bildbetrachtung erméglichen diesen ebenfalls Leistungen zu zeigen, oh-
ne dass diese von der Lehrkraft gewiirdigt werden. Das Bild — so kénnte man explorativ
und thesenhaft folgern — aktiviert trotz der Differenzerzeugung der Lehrkraft andere
Schiiler*innen, sich dennoch entsprechend ihrer Leistungsfihigkeit in das Unterrichts-
geschehen einzubringen.

4.4.2 Ankerbeispiel C2: Emotionalitat und doing gender

Dichte Beschreibung

Die Schiiler*innen wihlen aus einer Vielzahl von Fotos ein Bild aus, das ihre momen-
tane Gefiihlslage beschreibt, und tauschen sich hieriiber zu zweit aus. In der analysier-
ten Sequenz werden einzelne Schiiler*innen nach vorne gerufen und erliutern anhand
ihres Bildes, wie es ihnen derzeit geht. Die Lehrkraft sammelt die Auferungen an der
Tafel. Nachdem ein erster Junge lange vorgetragen hat, fordert sie nach einer entstehen-
den Pause einen zweiten Jungen auf: »Komm, mach mal.« Die Ruhe weicht einem allge-
meinen Gemurmel und Bewegung, als ob eine Anspannung abgefallen sei. Der Schiiler
kommt langsam nach vorne und beginnt seine Bildvorstellung mit einem (unverstind-
lichen) Spruch, auf den die Klasse mit Lachen reagiert. Dann wechselt er in die Rolle
des Vortragenden: »Ich habe klar das Bild ausgewahlt, weil das passt einfach sehr gut zu
meinem Leben momentan.« Es werden Zwischenrufe aus der Klasse »Ja« laut, ein Jun-
ge applaudiert leicht mit den Hinden. Der Schiller greift die Unterbrechung auf, fordert
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mit einer Handbewegung Ruhe ein, worauthin ein anderer Schiiler die Hinde entschul-
digend hochhebt. »Fragen sind gleich gestattet.« Diese Intervention wirkt ironisch bzw.
wie ein Rollenspiel. Er fithrt aus, dass er sehr gliicklich sei, keinen Stress mit den Ab-
schlusspriifungen habe, wobei er sich explizit mit seinem Vorredner vergleicht, worauf
die Klasse lacht. Er habe einfach Spa am Leben und mit einigen Mitschiilern, wobei er
auf zwei Schiiler verweist, was erneut fiir Erheiterung sorgt. Mit einem »Dankeschén«
setzt er sich unter Applaus, was der Prisentation den Charakter einer Auffithrung ver-
leiht. Danach kehrt wieder (angespannte?) Ruhe ein. Die Lehrkraft fragt: »Mag noch ei-
ne von den Midels, vielleicht?«, was von einigen Jungen aufgegriffen wird »Ja, ja bitte.«
Nach einer Pause schligt ein Junge ein Mddchen namentlich vor, was Geraune hervor-
ruft, worauthin der Midchenname nochmals von Jungen vorgeschlagen wird. Das vor-
geschlagene Mddchen wendet ein, dass ein anderer Schiiler ihr ausgewihltes Bild habe,
worauf die Lehrkraft reagiert: »Das kann man ja besorgen, das Bild. Daran soll es nicht
scheitern. [Pause] Ihr diirft auch zu zweit nach vorne kommen, auch kein Problem.« Sie
wiederholt ihr Angebot nochmals und ergianzt, dass es schon wire, wenn noch Madchen
prasentieren konnten, worauf ein allgemeines Gemurmel eintritt. Ein Junge bringt er-
neut das genannte Midchen ins Spiel. Die zunehmend angespannte Situation wird ge-
16st, indem die Lehrkraft genau diesen Schiiler aufruft: »Oh, X mochte, habe ich gerade
gehort.« Nach einer kurzen Pause bewegt sich dieser nach vorne und prisentiert sein
Bild. Unter viel Gelichter und einigen nicht niher verstindlichen Spriichen formuliert
er, dass er Druck und Angst angesichts der Priifungen verspiire, weitere Ausfithrungen
verweigert er. Ein weiterer Schiiler meldet sich freiwillig und geht schnell nach vorne.
Im Hintergrund ruft ein Schiiler erneut den Miadchennamen: »Jetzt muss X gleich auch
noch!« Sehr ernsthaft mitleicht belegter Stimme schildert dieser Junge ausfithrlich, dass
es ihn sehr belaste, jetzt am Ende der Schullaufbahn gewichtige Lebensentscheidungen
zu treffen. Dabei wird es sehr still und konzentriert in der Klasse. »Und das sorgt ein
bisschen fiir Unbehagen bei mir. Das lost so eine Identititskrise bei mir aus. Und das
stresst mich ein bisschen, ein bisschen macht mich das dngstlich. Ein bisschen macht
mir das — andere Worte finde ich dafiir gerade nicht [Pause, wihrenddessen die Lehr-
kraft weiter Stichworte an der Tafel sammelt], ja ist so ein Problem, was mich gerade
ziemlich stark beschiftigt, (er zeigt sein Bild in die Klasse) was mich auch ziemlich an-
greiflich macht, auch sehr verletzlich, aber ich glaub, da kann ich nicht sehr viel tun da-
gegen.« Er hebt nochmals das Bild nach oben, hingt es anschliefRend auf und setzt sich
wieder auf seinen Platz, wobei er sich Trinen aus den Augen wischt. Ein Junge klatscht
in der ansonsten stillen Klasse, er schaut sich irritiert um, da niemand mitklatscht und
stellt dies daraufhin ein.

Praktiken der Differenzierung und Differenzerzeugung

Die Sequenz zeigt unterschiedliche Prozesse der Differenzierung und Differenzerzeu-
gung. Im Folgenden werden Gender und Emotionalitit nacheinander fokussiert, auch
wenn sie eng miteinander verwoben sind.
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1. Gender

Praktiken der Lehrkraft im Raum

Die Lehrkraft fordert Madchen zur Prisentation auf und adressiert damit explizit die
Genderkategorie, wobei weder in der Aufgabenstellung noch im Unterrichtsgeschehen
Genderfragen bislang relevant waren. Dabei bleibt unklar, warum ihr die Prisentation
durch Midchen wichtig ist. Indem sie zweifach ausfithrt, Middchen kénnten auch ge-
meinsam prisentieren, mochte sie scheinbar die Hemmschwelle senken. Damit wihlt
sie eine soziale Kategorie, um der Zuriickhaltung zu entgegnen. Scheinbar sind es keine
Leistungshiirden o.3., die nach ihrer Ansicht die Mddchen hindern. Zugleich schreibt sie
den Midchen eine soziale Ansprechbarkeit zu. Nachdem sich diese verweigern, adres-
siert sie sie im weiteren Verlauf nicht mehr. Sie macht hierdurch allerdings eine Diffe-
renz zwischen Jungen und Midchen auf, wobei sie verdeutlicht, dass sie das zuriickhal-
tende Verhalten der Midchen akzeptiert, wihrend Jungen explizit nach vorne gerufen
werden. So unterstiitzt sie das entstehende Narrativ, dass Jungen im Zweifel eine akti-
vere Rolle iibernehmen miissen, wihrend Midchen sich dieser entziehen konnen.

Praktiken der Schiiler*innen

Die Midchen reagieren auf die Aufforderung der Lehrkraft nicht sichtbar, wohingegen
die Jungen sofort eine bestimmte Schiilerin adressieren. Auch im weiteren Verlauf for-
dern sie, dass dieses Madchen ihre Ergebnisse vorstellen soll, wobei offen bleibt, warum
genau sie ausgewahlt wird. Aufschlussreich ist allerdings, dass die Jungen die Verweige-
rung der Middchen nicht weiter als Genderfrage thematisieren, sondern auf ein Mddchen
hin individualisieren. Dieses versucht sich zuerst mit einem Sachargument zu entzie-
hen, nachdem dieses entkriftet wurde, entzieht sie sich jedoch grundsitzlich.

Bedeutung des Bildes
Das Bild spielt bei den Genderfragen keine Rolle, aufRer dass ein Midchen das nicht ver-
fiigbare Bild als Ausrede wihlt, um nicht prisentieren zu miissen.

2. Emotionalisierung

Praktiken der Lehrkraft

Die Lehrkraft lenkt diese Sequenz durch die Auswahl der emotionsstarken Fotos sowie
durch die Sozialform der individuellen Ergebnisprisentation vor der Klasse. Im weite-
ren Verlauf fokussiert sich die Lehrkraft auf die Motivation der Schiiler*innen. Dazu ruft
sie einzelne Schiiler namentlich auf. Die Adressierung der Mddchen als Gruppe kann in
dieser Perspektive betrachtet werden. Zugleich versucht sie erfolglos die Hiirden der Be-
teiligung zu senken.

Wahrend den Prisentationen konzentriert sie sich auf das stichwortartige Sichern
an der Tafel. Damit ist sie bei den teils hochemotionalen Beitrigen beschiftigt und tritt
korperlich in den Hintergrund. Zugleich steht die >objektive« Sicherung als Tafelbild in
Spannung zu den personlichen und emotionalen Beitrigen. In eine stirker zugewandte
Haltung, sowohl korperlich als auch emotional, begibt sie sich bei Nachfragen.
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Praktiken der Schiler*innen

Die Atmosphire in der Klasse sowie das Verhalten der Vortragenden zeugt von einer
groflen emotionalen Herausforderung der Schiiler*innen, wie insbesondere die ange-
spannte Stille zwischen den Beitrigen sowie die verbal und korperlich zum Ausdruck
gebrachte Erleichterung, wenn jemand zum Vorstellen gefunden wurde, zeigen. Auch
das Insistieren einzelner Jungen, dass ein Madchen vortragen soll, kann diesbeziiglich
gedeutet werden. Fast alle Beitrige unterstreichen, wie stark angespannt die Schiiler*in-
nen angesichts der Abschlusspriifungen und Schulentlassung sind. Bei der Prisentation
reagieren die Schiller*innen mit unterschiedlichen Praktiken.

Der Schiiler, der sich nicht freiwillig gemeldet hat, stellt sich vor die Klasse und
nimmt die Rolle eines souverin Vortragenden ein. Zwischenrufe wehrt er ab, indem er
zugleich in eine moderierende Rolle wechselt. Die Reaktionen der Klasse verdeutlichen,
dass sie diese Rollenverteilung annehmen, womit zugleich eine gewisse Leichtigkeit
und Ironie in die Situation eingespielt wird. Der Junge prisentiert sich relativ kurz als
gliicklich sowie schulisch erfolgreich.

Ein weiterer Junge erliutert anhand des Bildes den Druck, den er verspiirt. Durch
Spriiche und Gelichter werden die inhaltlich emotionalen Auferungen kontrastiert und
eine gewisse emotionale Distanz erzeugt. Weiteren AufSerungen entzieht er sich.

Der letzte Schiiler, der sich freiwillig meldet, wihlt eine sehr emotionale, authen-
tisch ungebrochene Darstellung seiner momentanen Lebenssituation und ist sichtlich
emotional iberwiltigt.

Damit lassen sich unterschiedliche Strategien erkennen, wie die Schiller*innen mit
der scheinbar sehr grofien Herausforderung der emotionalen Selbstkundgabe vor der
Klassengemeinschaft umgehen: Ubernahme einer Rolle des Vortragenden, Distanzie-
rung durch Gelichter und Ironie, gezeigte Emotionalitit oder Entzug.

Bedeutung des Bildes

Die Sequenz zeigt, dass Bilder das Potenzial besitzen, Emotionen zu wecken und zur
Selbsterkundung und Selbstkundgabe zu motivieren. Die Schiiler*innen nehmen teil-
weise bei der Prisentation explizit auf das Bild Bezug. Hierbei wird die starke Emotio-
nalitit durch eine weitgehend sehr eindeutige Bildsprache freigesetzt. Die Passungsfi-
higkeit des Bildes zu den heterogenen Schiiler*innen wird somit nicht itber die Mehr-
deutigkeit eines Einzelbildes, sondern iiber die vielfiltige Bildauswahl hergestellt.

Explorative Deutung
In der vorliegenden Sequenz werden auf unterschiedlichen Ebenen Differenz bzw. Dif-
ferenzierungen erzeugt. In Hinblick auf Gender ist es vor allem die Lehrkraft, die diese
Kategorie einbringt und mit einer spezifischen Sozialform kombiniert. Die Jungen hin-
gegen verindern im weiteren Gesprich diese Kategorie, indem sie diese auf ein spezifi-
sches Madchen hin personalisieren. Somit zeigt sich an diesem Beispiel, wie eine einge-
brachte Differenzkategorie im Unterricht und Verhalten der Schiiler*innen weiterwir-
ken kann.

Zudem fuhrt die Aufgabenstellung und Bildsprache zu einer Emotionalisierung des
Unterrichtsgeschehens, was zu sehr unterschiedlichen Praktiken der Schiiler*innen



Claudia Gartner und Anna Hans: 4. Analyse der Unterrichtsprozesse

fithrt. Dass dies insbesondere fiir Middchen eine Herausforderung darstellt, kann hier
nur vermutet werden. Thesenhaft lisst sich folgern, dass mit Bildern und ihrem Po-
tenzial zur emotionalen Selbstexpression auch (genderspezifische) Exklusionsprozess
einhergehen, wenn die Auflerung von Emotionen im jeweiligen unterrichtlichen Kontext
fiir Schiller*innen eine Hiirde darstellt. Einerseits wird somit das in der Bilddidaktik
immer wieder betonte Potenzial von Bildern deutlich, zur emotionalen Selbstexpression
beizutragen. Andererseits zeigt sich, welch hohe Hiirden hiermit verbunden sind, die
zu Differenzierungs- und auch zu Exklusionspraktiken fithren.

4.4.3 Ankerbeispiel C3: Rekurs auf soziale Normen

Dichte Beschreibung

Eingeleitet durch einen Vortrag der Lehrkraft, dass Hoffnungen eine Perspektive auf die
Zukunft seien, aber sich auch im Hier und Jetzt schon erfiillen kénnten, stellt sie die Fra-
ge, welche Momente die Schiiler*innen kennen, die perfekt seien, an welchen sie gliick-
lich und zufrieden seien. Darauf melden sich zwei Schiiler*innen, von denen die erste
das Stichwort »Geburtstag« in die Klasse gibt. Da sie dies nicht niher erliutert, fragt die
Lehrkraft nach, worauf sich ein teils heiterer Dialog mit der Klasse iiber das Alterwerden
und Kuchenessen entwickelt. Die Lehrkraft scheint mit den Antworten nicht zufrieden
und fragt nach, ob sie auch gliicklich wire, wenn sie alleine am Geburtstag Kuchen es-
sen miisse, was die Schiilerin sofort mit einem »Ja« beantwortet, worauf die Lehrkraft
anschlieflend die gesamte Lerngruppe adressiert: »Wiirden sich da alle anschliefien?«
und wiederholt nochmal, mit einem suggestiv klingenden Unterton, die Szene des allei-
ne Kuchenessens. In der Klasse erhebt sich Gemurmel, wihrend die Lehrkraft fortfihrt:
»Also mich wiirde das jetzt nicht gliicklich machen, muss ich mal sagen.« Sie macht eine
kurze Pause und steht inzwischen mit verschrinkten Armen vor der Klasse. Dann nimmt
sie das Gespriach wieder auf: »Ok, nehmen wir mal das Weihnachtsfest, da wiret ihrauch
vollkommen zufrieden, wenn ihr ganz alleine zu Hause sitzen wiirdet, ohne Freunde,
ohne Familie, ohne alles und ihr kénntet das leckerste Essen essen?« Wieder erhebt sich
Gemurmel, in dem sowohl Zustimmung als auch Ablehnung zu héren sind, worauthin
die Lehrkraft eine Schiilerin adressiert, die die Frage verneint hat und fragt sie nach der
Begriindung ihrer Aussage. Diese erklirt, Weihnachten sei ein Familienfest, da sei man
nicht alleine. Die Lehrkraft reagiert mit einem zustimmenden »Ahal« und fithrt weiter
aus: »Familie ist ein gutes Stichwort, darauf wollte ich auch tatsichlich hinaus.« Wih-
renddessen meldet sich eine Schiilerin, die den Arm wieder sinken lisst, als die Lehr-
kraft nach positiven Situationen beim Zusammensein mit der Familie fragt. Die Schii-
lerin meldet sich dann erneut: »Leider hat nicht jeder das Gliick einer ganzen Familie,
was als richtig bewertet wird. Wihrend die Lehrkraft ausfithrt, dass es auch keine ganze
oder grofRe Familie sein miisse, unterbricht die Schiilerin sie: »Aber manche haben keine
Eltern zum Beispiel auch.« Die Lehrkraft entgegnet, aber einige hitten das, und fragt
dann in die Klasse »Was konnten aber die anderen haben?« Dies wird von einer bisher
noch nicht beteiligten Schiilerin mit »Freunde« beantwortet. Darauthin beschreibt die
Lehrkraft ein Szenario auf einer Klassenfahrt, auf der sie eine gute Zeit mit Freunden
hitten, und erginzt weitere Situationen. Sie beendet die Phase, indem sie sich zur Tafel
wendet und dort etwas notieren mochte.
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Praktiken der Differenzierung und Differenzerzeugung

Praktiken der Lehrkraft im Raum

Die Lehrkraft ist in der gesamten Sequenz sehr prisent. Durch ihre offene Frage nach
perfekten oder gliicklichen Momenten schafft sie zunichst eine Moglichkeit, dass die
Schiiller*innen individuelle Antworten geben kénnen, wobei Diversitit von ihr nicht in-
tendiert zu sein scheint, da sie »auf etwas hinaus will«. Sehr ziigig nimmt sie das Ge-
sprich lenkend in die Hand und prigt dieses durch eigene Narrative und Suggestivfra-
gen. Hierdurch unterlduft sie die Pluralitit von lebensweltlichen Erfahrungen und kon-
trastiert diese mit einer bei ihr (unterbewusst) vorherrschenden Norm: Gliicklich ist man
im Beisammensein mit der Familie, was sie zunichst auch gegen den Widerstand ei-
ner Schiilerin verteidigt und dann auf den Bereich der Freunde ausweitet. An ihren gel-
tenden sozialen Normen miissen sich die Erfahrungen der Schiiler*innen messen. Auch
wenn das Unterrichtsgeschehen nicht deutlich macht, inwiefern die Schiiler*innen hier-
von personlich betroffen sind, wird ihr Lebensmodell einer Bewertung unterzogen und
sie erleben sich ggf. als different zur vorherrschenden Norm.

Praktiken der Schiiler*innen

Wihrend die Lehrkraft sehr aktivist, sind die meisten Schiller*innen mit Meldungen zu-
riickhaltend. Dennoch zeigen sie durch Murmeln und Lachen Reaktionen auf das Unter-
richtsgeschehen, was eine aktive Teilnahme verdeutlicht. Hiervon hebt sich eine Schiile-
rin ab, die den ersten Wortbeitrag macht und am Ende gar die Lehrkraft unterbricht. Sie
durchkreuzt die Erwartung, indem sie angibt, alleine an ihrem Geburtstag gliicklich sein
zu konnen und hinterfragt das leitende Konstrukt der Familie. Ob dies aus eigener Be-
troffenheit geschieht, bleibt offen. So kénnen zwei Umgangsweisen mit den normativen
Setzungen der Lehrkraft beobachtet werden, ein eher passives Mitgehen der Mehrheit
oder ein offener Widerspruch durch eine einzelne Schiilerin.

Bedeutung des Bildes
In der hier analysierten Sequenz gibt es keinen Bildbezug. Sie wurde dennoch ausge-
wahlt, weil sie fir die Frage nach Differenzerzeugung aufschlussreich ist.

Explorative Deutung

Die Lehrkraft stof3t ein offenes Gesprich an, an das sie aber klare inhaltliche Erwartun-
gen aufgrund ihrer Normen bzw. Erfahrungen kniipft. Die Offenheit der Fragestellung
wird durch ihre Lenkung und narrative Prigung des Gesprichs unterlaufen. Durch die
starke Setzung von Normen, gibt sie davon abweichenden Schiiler*innen im Sinne des
doing difference das Gefiihl, anders als normal zu sein. Da die Lehrkraft von den Wider-
stinden der Schiiler*innen iiberrascht zu sein scheint, kénnte es sich hier um ein unre-
flektiertes Verhalten handeln, das ihr nicht bewusst ist. Dies kann auch fiir den Teil der
Schiler*innen gelten, die eher passiv das Narrativ der Lehrkraft mitverfolgen, wohinge-
gen eine einzelne Schiilerin der Setzung dieser Normen widerspricht und die Heteroge-
nitdt der Erfahrungswelt der Schiller*innen in den Fokus riicke.
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4.4.4 Zusammenschau der Praktiken der Differenzierung und Differenzerzeugung

Wie bereits skizziert, werden in Teilprojekt 1 bei der Rezeption von Bildern nur wenige
Praktiken der Differenzierung und Differenzerzeugung sichtbar, so dass hier abschlie-
Rend keine Musterbildung oder weitere Biindelung der Beispiele vorgenommen werden
kann. Dariiber hinaus werden in den drei dargelegten Beispielen sehr unterschiedliche
Differenzkategorien virulent. Adressiert werden Gender, Leistung, soziale Normen bzw.
Fihigkeit zur Emotionalitit und Selbstexpression. Auch das Bild besitzt in den vorliegen-
den Beispielen eine ganz unterschiedliche Bedeutung bzw. nimmt verschiedene Funk-
tionen ein. Auf Grund dieser Disparatheit der Analyseergebnisse erscheint selbst eine
vorsichtige Hypothesenbildung zu Praktiken der Differenzierung und Differenzerzeu-
gung anhand von Kunst in religiésen Lernprozessen gewagt und unterbleibt daher.
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5. Lernausgangslage und -ergebnisse:
Quantitative Auswertung

Claudia Gdrtner und Benedikt Laurenz

5.1 Methodisches Vorgehen

Um den Lernstand zu Kreuz und Auferstehung der Schiiler*innen in Teilprojekt 1 zu
erheben, wurden diese vor der Unterrichtsreihe aufgefordert, einem*r Freund*in eine
Sprachnachricht zuzusenden, in der sie ihre mentalen Konstrukte von Kreuz und Auf-
erstehung mitteilten. Dabei wurden durch Impulsfragen die Wissens- und Relevanz-
ebene von Kreuz, Tod und Auferstehung sowie eine Verbindung zur Hoffnungsdimensi-
on angesprochen. Die Nacherhebung zum Lerngewinn am Ende der Reihe geschah er-
neut in Form einer Sprachnachricht. Hierbei fithrten die Schiiler*innen ein Partner*in-
neninterview durch, in dem die Aspekte der Lernstandserhebung erneut aufgegriffen
und in Hinblick auf die Unterrichtsreihe vertieft wurden. Die Sprachnachrichten wur-
den fir die Auswertung transkribiert und zusammen mit den schriftlichen Notizen, die
sich die Schiiler*innen zur Vorbereitung auf die Sprachnachrichten gemacht hatten, co-
diert. Das entsprechende Codiermanual entstand deduktiv-induktiv, indem zuerst zen-
trale Codes zu Kreuz und Auferstehung fachwissenschaftlich herausgearbeitet und an-
schlieend wihrend der Auswertung induktiv durch die Aufierungen der Schiiler*innen
erginzt wurden.

In der Pra-Post-Erhebung des Lernstands und Lernergebnisses sind aus den Durch-
gingen 2-5 insgesamt Sprachnachrichten und Notizen von 45 Schiiler*innen zu t1 und
Partnerinterviews von insgesamt 49 Schiller*innen zu t2 eingegangen. Davon sind zu t1
16 katholische (t2 18), 27 evangelische (t2 28), 1 muslimische und 1 Schiller*innen ohne
Bekenntnis (t2 2). 21 Schiiler*innen identifizieren sich als Schiilerinnen (t2 24) und 24
als Schiiler (t2 25). Wenn im Folgenden in die deskriptive Auswertung quantifizieren-
de Angaben einflief}en, dann beziehen sich die Zahlen, wenn nicht anders angegeben,
auf Schiiler*innen-Fallzahlen (t1 n=45; t2 n=49). Gezihlt werden, wie viele Schiiler*in-
nen entsprechend codierte Aussagen treffen, wobei jeder Code pro Schiiler*innen maxi-
mal einmal gezihlt wird. Wenn somit bei einer*m Schiiler*in z.B. mehrfach Stellen zu
biblischem Wissen codiert werden, dann wird dies nur einmal gez3hlt. Somit sagen die
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Zahlen nicht aus, wie intensiv oder hiufig einzelne Schiiler*innen entsprechende Codes
bedienen.

5.2 Analyse der Lernausgangslage

In den Auflerungen von 40 Schiiler*innen zu t1 (n=45) lisst sich Vorwissen zu Kreuz und
Auferstehung Jesu aufweisen. Das Vorwissen bezieht sich dabei weitgehend auf Aus-
schnitte der biblischen Passionserzihlungen und ist in der Regel rudimentir und un-
differenziert. Die meisten Schiller*innen kennen die grobe Struktur von Kreuzigung,
Grablegung und Auferstehung. Diese wird teilweise formelhaft in Anlehnung an die (lit-
urgische) Tradition wiedergeben: »Er wurde verraten, gefangen genomen Gekreuzigt,
gestorben und begraben am dritten Tage auferstanden.« Teils sind bereits diese knap-
pen Grundkenntnisse fehlerhaft: »Jesus wurde gekreuzigt und ist dann auferstanden.
Jesus war da eine ganze Woche und dann stand er wieder auf, nachdem er in so einer
Hohle lag.« Auch Schiiler*innen, die mehr biblische Details kennen, kénnen diese nicht
vollstindig wiedergeben:

»Eigentlich [weifd ich] alles— ich weiss das ihn einer seiner Jiinger veraten hat und
dass von dem Stathalter Pilatus gekreuzigt wurde unter dem [?] der Menschen Am
zweiten Tag nach der Kreuzigung und dem Tod von Jesus ist dann Maria zu seinem
Grab gegangen um ihn zu salben aller dings war das Grab offen und Jesus Korper nicht
mehr da plétzlich erschien ein grelles licht und Jesus erschien und sagte ihr das sie
sich nicht fiirchten soll und das er auferstanden ist«.

Insgesamt 5 Schiller*innen stellen eine Verbindung zum Osterfest her: »3h, deswegen
feiern wir halt auch Ostern, weil der, weil die Auferstehung halt damit feiern«. Dariiber
hinaus erwihnen 4 Schiiler*innen weitere Details aus dem Leben Jesu, wie z.B. seine
Wundertitigkeit. 6 Schitler*innen duflern teils formelhafte, tradierte Fragmente, die
sich vor allem auf Jesu Tod als Erlosungs- bzw. Opfergeschehen beziehen: »Jesus gab
sein Leben fiir iinsere siinden.«

Insgesamt 17 Schiller*innen kénnen iiber das Sachwissen zu Kreuz und Auferste-
hung zumeist vage Vorstellungen zu dessen Wichtigkeit entfalten. So erwidhnen 9 Schii-
ler*innen auf die Frage, warum die Auferstehung bedeutsam sei, allgemeine, teils tau-
tologische Antworten, die sich auf die Relevanz von Jesus beziehen: »Die Auferstehung
ist wichtig da Jesus auferstanden ist und er eine wichtige Person im Christentum ist und
war« Oder:

»Ahm, ich glaube Kreuzigung und Auferstehung von Christen, also ih ist fiir die Chris-
ten halt wichtig, weil ah die wissen, dass Jesus halt Gottes Sohn war und auch sein
Wort weitergegeben hat an andere und die dann auch zum glaubigen bekennt hat.«

5 Schiiler*innen stellen eine solche Verbindung zwischen Kreuz, Auferstehung und der
Glaubensweitergabe und ein*e Schiiler*in auch zur Kirche her. »Jesus zeigte damit das
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er fur die Menschen sich opfert hat damit wieder Frieden und Glauben in der welt ist.
AufRerdem ist dadurch die christliche Kirche entstanden.«

Insgesamt liegen Auflerungen von 16 Schiiler*innen vor, die sich als allgemeine, nicht
weiter ausdifferenzierte oder formelhafte (Be-)Deutungszuschreibungen von Kreuz und
Auferstehung codieren lassen. Dies sind weitgehend (8 Schiiler*innen) undifferenzierte
Deutungen wie:

»Die Menschen brauchen Zeug zum believen, also glauben und die Kreuzigung ist
nunmal ein Ereignis, was sich mit der Auferstehungsgeschichte in Kombination ein-
fach sich gut eignet, da ein 2.tes Leben von vielen begehrt wird.«

7 Schiiler*innen deuten hierbei Kreuz und Auferstehung im weitesten Sinne soteriolo-
gisch, wobei ein formelhaft formulierter Opfergedanke iiberwiegt:

»ist halt Jesus auch fiir ihre Siinden gestorben und so wissen die halt, dass dh die halt
stinden kénnen aber Gott ihnen auch vergibt, weil das waren Jesus letzte Wort auch,
bevor er am Kreuz gestorben ist. Also, er hat halt so gesagt dh: >Vergib mir Vater««

Ein Grof3teil der Schiiler*innen (30) deuten Kreuz und Auferstehung in Zusammenhang
mit einem Leben nach dem Tod, wobei der Code »Aussagen, die beschreiben, dass es ein
Leben nach dem Tod oder ewiges Leben gibt, ohne dies niher zu erliutern« (Codebe-
schreibung Codebuch) am hiufigsten (17 Schiiler*innen) ist. Exemplarisch wird dies an
folgender Aussage:

»)esus ist auferstanden und dadurch soll das glaube ich so ein bisschen symbolisie-
ren, dass es eine Hoffnung auf ein ewiges Leben gibt. Also eine Hoffnung auf eine
Wiederauferstehung nach dem Tod.«

Ebenfalls mehrfach (8 Schiiler*innen) werden Aussagen getroffen, dass nach dem Tod et-
was Ungewisses, Unbestimmtes ist. »Jesus ist ja vom Tod wieder auferstanden, deswegen
ist mit dem Bild bestimmt gemeint, dass es noch etwas nach dem Tod gibt. Vielleicht ein
Leben oder auch etwas vollig anderes.« 5 Schiiler*innen bringen das Leben nach dem Tod
mit dem Himmel bzw. dem Leben bei Gott oder Jesus in Verbindung. Beziige zur Wie-
dergeburt sehen 3 Schiiler*innen, wobei die Vorstellungen auch miteinander verbunden
werden kénnen: »Ahm, meiner Meinung nach h hat es halt was mit der Hoffnung zu
tun, weil die Menschen dann glauben 4h dass, ih dass man in den Himmel kommt oder
noch etwas nach dem Leben kommt oder vielleicht sogar eine Wiedergeburt gibt«. Ein*e
Schiiler*in sagt aus, dass der Tod das Ende sei:

»Die Menschen glauben an etwas, weil sie Angst vor etwas haben, was sie nicht ken-
nen. Wenn man sagt es die Auferstehung, gibt man indirekt anderen Leuten ein GCe-
fithl, dass es immer weiter geht, aber am Ende gibt es nur Tot.«

In der Erhebung der Lernausgangslage stellen 37 Schiiler*innen Beziige zwischen Kreuz
und Auferstehung zum aktuellen Leben her. Dabei weist der Code »Hoffnung« die meis-
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ten Nennungen (14) auf, wobei hier nur Aussagen codiert werden, die sehr unspezifisch
und allgemein gefasst werden: »Jesus ist von den Toten auferstanden, damit du wieder
hoffen kannst, damit du neue Hoffnung hast.« 7 Aussagen von Schiiler*innen deuteten
Kreuz und Auferstehung als Motivation und mutmachend:

»dass man, also, dass jetzt die Menschen, ahm auch alles erreichen kénnen. Weil wenn
schon jemand von den Toten aufersteht, dann muss man dasja auch kénnen, also halt
alles andere was man erreichen will«.

Ebenfalls 7 Schiiler*innen bringen ihre Deutung mit Wundergeschehen zusammen:

»dadurch, dass Gott Jesus auferstehen lassen hat und dadurch istja auch ein Wunder-
geschehen, was ja normalerweise gar nicht hitte passieren kdnnen und er gibt uns so
das Vertrauen auf Gott und das wir auch nach dem Tod zu Gott gehen und das Gott
immer auf einen aufpasst und, ahm, das ist sozusagen was, was so passiert ist, wo
man, womit man nicht gerechnet hitte.«

28 Schiiler*innen stellen einen Bezug zu ihrer Lebenswelt bzw. ihrem eigenen Leben
her. Hierbei ist auffillig, dass 18 Schiiler*innen dies explizit als eine Abgrenzung for-
mulieren, indem sie herausstellen, dass Kreuz und Auferstehung keine Relevanz fiir sie
personlich besitzt: »fiir mich persénlich hat das halt keine richtige Bedeutung.« 5 Schii-
ler*innen stellen Beziehungen zur Kirche oder zu kirchlichen Traditionen her: »Ein Teil
meiner Familie kommt aus Griechenland und deswegen ist Ostern, somit die Auferste-
hung sehr wichtig. Wir firben die Ostereier in rot wegen dem Blut von Jesus« Weite-
re Einzelbeziige betreffen den persénlichen Umgang mit Trauer, Tod oder Corona. Dass
sich Schiiler*innen personlich explizit zum Glauben bekennen, ist nicht nurin den Codes
mit Lebensweltbezug selten. Insgesamt wird iiber die gesamten Aussagen hinweg — und
somit auch beim Sachwissen oder bei (Be-)Deutungszuschreibungen — eher selten eine
konfessorische Sprache verwendet: »Jesus ist der Sohn von Gott und hat viele Gute Ta-
ten tat Auflerdem ist Jesus wieder Auferstanden und dies ist ein Beweis fiir mich, dass er
Gottessohn ist.«

Zu t1 lassen die Daten keine genderspezifischen Besonderheiten erkennen. Auch
konfessionell zeichnen sich kaum Unterschiede ab, wobei zu beriicksichtigen ist, dass
insgesamt mehr evangelische als katholische Schiiler*innen in diesem Teilprojekt teil-
nehmen. Angesichts der oftmals nur kleinen Fallzahlen bei den einzelnen Codes lassen
sich nur in zwei Kategorien starkere konfessionelle Differenzen ausmachen. Es messen
13 evangelische aber nur 5 katholische Schiiller*innen Kreuz und Auferstehung keine per-
sonliche Bedeutung bei. In eine dhnliche Richtung weist die Verbindung von Kreuz und
Auferstehung mit einer (zumeist sehr vage formulierten) Hoffnungsperspektive. Diese
bringen 4 evangelische, aber immerhin 9 katholische Schiiler*innen zum Ausdruck. Die
Daten geben zu t1 somit vereinzelt Hinweise, dass katholische Schiiler*innen Kreuz und
Auferstehung mehr personliche Bedeutung zumessen als evangelische Schiiler*innen.
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5.3 Deutung der erhobenen Daten

Zusammenfassend lisst sich erkennen, dass die meisten Schiiler*innen durchaus ru-
dimentire Grundkenntnisse zu Kreuz und Auferstehung besitzen und diese auch dar-
stellen sowie vage deuten konnen. Hierbei fillt auf, dass sie diese Aussagen oftmals auf
»die« Christ*innen beziehen oder in einer unpersénlichen »man«-Sprache vorbringen.
Entsprechend hoch erweist sich auch der Anteil der Schiiler*innen, die dem Kreuzestod
Jesu keine Relevanz fiir das eigene Leben zuweisen. Andere Schiiler*innen, die sich dies-
beziiglich nicht explizit so deutlich positionieren, bleiben in ihren Deutungen und Rele-
vanzzuschreibungen zumeist vage. Dabei iiberwiegt eine Hoffnungsperspektive. Kreuz
und Auferstehung verleihen ihnen eine Hoffnung, dass das Leben im Hier und Jetzt bes-
ser werden und es nach dem Tod irgendwie weitergehen kann. Wenn Schiiler*innen in
seltenen Fillen vertiefende christliche Narrationen oder Traditionen anfithren, so ge-
schieht dies zumeist in einer formelhaft tradierten Sprache, ohne dass Schiiler*innen
dies weiter erliutern (kénnen). Zumeist beziehen sich diese Aussagen auf das Motiv des
Opfertodes Jesu.

Diese Lernausgangslage weist durchaus Parallelen und Gemeinsambkeiten zu den
vorliegenden empirischen Studien auf (Kap. 3.4). Dort wurde in mehreren empirischen
Studien herausgestellt, dass es weitreichende Traditionsabbriiche gibt, die sich auch
in einer theologischen bzw. religiésen Sprachlosigkeit dufern, indem »zwar um die
theologische Sprache gewusst und diese bedient wird, die Begriffe aber leer und deren
Inhalt dadurch hiufig unerschlossen bleiben« (Heger 2015: 4). Wenn Schiiler*innen
tradierte theologische, insbesondere soteriologisch bzw. opfertheologisch ausgeprigte
Deutungen von Kreuz und Auferstehung (»fir unsere Siinden«) anfithren, kénnen sie
diese in der Regel nicht erkliren, sondern eher formelhaft wiedergeben. Ebenfalls in
Einklang mit vorliegenden Studien ist die Tendenz, dass diejenigen Schiller*innen, die
dem Kreuzesgeschehen eine Bedeutung zumessen, dieses als Grundlage fiir Hoffnung
betrachten. In diesem Sinne erwichst durch die Kreuzigung und Auferstehung Jesu
Christi bei diesen Schiiler*innen ein allgemeines Hoffnungsgefiihl, das teilweise auch
als eine Hoffnung auf Auferweckung ausgeprigt wird.

Zwar unterstreicht bereits Albrecht einen weitgehenden Traditionsabbruch, den-
noch rekonstruiert sie drei Deutungsmodelle (Kap. 3.4). Bezieht man diese auf die
vorliegenden Daten, dann zeigt sich, dass der Traditionsabbruch in den Daten von heku-
ru deutlich grofier zu sein scheint. Wenn Albrecht feststellt, dass die viele Schiiler*innen
den Kreuzestod als Siindenvergebung und Erlosungsgeschehen deuten, auch wenn sie
die hierbei verwendeten tradierten Formulierungen kaum noch erliutern kénnen, so
lasst sich in der Vorerhebung von hekuru eine solche soteriologische Schwerpunktset-
zung nicht erkennen. Nur vereinzelte Schiiler*innen sprechen von Siindenvergebung
oder dem Opfer Jesu. Das zweite Deutungsmodell, das den Kreuzestod in Verbindung
mit der Liebe Gottes bringt, die Hoffnung und Beistand bedeutet, wird in der vorlie-
genden Untersuchung ebenfalls nur in Ansitzen bedient. Vielmehr wird der Verweis
auf Gott als Vater quasi gekappt und direkt das Kreuzesereignis als Hoffnungs- und
Beistandsmotiv wahrgenommen. Auch eine ethische Deutung, die Albrecht herausfin-
det, dass der Kreuzestod als vorbildliches Verhalten betrachtet wird, das zur Nachfolge
aufruft, wird im vorliegenden Sample nicht herangezogen. Ebenfalls konnen die bei
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Albrecht aufgezeigten genderspezifischen und konfessionellen Unterschiede in dem
Maf3e in hekuru nicht aufgewiesen werden. Vielleicht liegt dies in einem noch stirkeren
Traditionsabbruch und der damit einhergehenden weniger starken Differenzierung und
Tiefe der Schiiler*inneniuflerungen begriindet. Bereits Boeck stellt fest, dass Realschii-
ler*innen im Vergleich zu Gymnasialschiller*innen geringere Vorkenntnisse mitbringen
(Boeck 2023: 169), was somit vermutlich auch fir die heterogenen Schiiler*innen der
hekuru-Studie zu veranschlagen ist.

5.4 Analyse der Lernergebnisse

Im Folgenden werden die Codierungen von t1 und t2 deskriptiv miteinander verglichen.
Angesichts des sehr ausdifferenzierten Codesystems, das deduktiv-induktiv erstellt
wurde, sind die Fallzahlen bei den vergebenen Codes zum Teil gering, so dass die
Auswertung nicht auf alle Codes eingeht und nur auffillige Verinderungen von t1 zu
t2 beschrieben werden. Genauere Analysen des Lerngewinns unter Einbeziehung von
Lernprodukten und Unterrichtsvideos, die Hinweise auf entsprechende Lernprozesse
bieten konnen, werden anschlieRend in sechs Einzelfallstudien vorgenommen (Kap.
6.2).

In der Vorerhebung bringen die Schiiler*innen mehr Vorwissen zu biblischen Erzah-
lungen von Kreuz und Auferstehung Jesu zum Ausdruck (t1 40 Schiiler*innen, t2 23). Dar-
iiber hinausgehendes Wissen tiber das Leben Jesu wird auf bleibend niedrigem Niveau
(je 4 Schiiler*innen) codiert. Dabei handelt es sich insbesondere in t1 um teils rudimen-
tires, undifferenziertes, nicht immer korrektes Wissen iiber die biblischen Passionser-
zihlungen. Ebenso bringen zu t1 mehr Schiller*innen (17 Schiiler*innen) »Vorstellun-
gen zu Kreuz und Auferstehung« zum Ausdruck als in der Erhebung des Lerngewinns
(6 Schiiler*innen). Dabei ist auffillig, dass in der Vorerhebung mehr als die Hilfte der
Nennungen (9 Schiiler*innen) auf dem induktiv erginzten, sehr allgemein gehaltenen
Code »Auferstehung bedeutsam, weil Jesus bedeutsam« entfallen. In dem Partnerinter-
view am Ende der Unterrichtsreihe wird die Frage nach der Bedeutsamkeit Jesu nahe-
zu identisch wie zu t1 aufgegriffen. Hierauf geben viele Schiiler*innen differenziertere
Antworten auf einer hoheren Taxonomiestufe, die nicht mehr unter diesem allgemeinen
Code zu fassen sind. Auch allgemeine Aussagen, die Kreuz und Auferstehung als Grund-
lage fir den Glauben ansehen, werden zu t1 von 5 Schiiler*innen getroffen und nehmen
zu t2 ab (3 Schiiler*innen).

In der Nacherhebung werden deutlich mehr Codierungen unter dem Hauptcode
»(Be-)Deutung von Kreuz und Auferstehung« vergeben, also Codes, in denen Schii-
ler*innen nicht Wissen oder allgemeine Vorstellungen wiedergeben, sondern die eine
hohere Komplexitit und Taxonomiestufe umfassen. Dennoch bleiben diese (Be-)Deu-
tungszuschreibungen hiufig noch undifferenziert oder sind nur zaghaft vorhanden.
Wihrend zu t1 insgesamt nur 17 Codierungen zu (Be-)Deutungen von Kreuz und Aufer-
stehung vergeben werden, sind dies zu t2 28 Codierungen. Dabei tiberwiegen sowohl zu
t1 (8 Schiiler*innen) als auch zu t2 (11 Schiller*innen) eher allgemeine, teils floskelhafte
Beziige auf Tod und Auferstehung, die sich laut Codebuch »nur auf die Auferstehung
Jesu und die Konsequenzen fir ihn/seine Zeit beziehen, aber keine Deutungen enthal-
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ten, die einen Bezug zu anderen Menschen oder Zeiten herstellen oder die Aussagen
anders verallgemeinern.« (Codebeschreibung) Geringer werden zu t2 Deutungen des
Kreuzes als Opfergeschehen (t1 6 Schiiler*innen; t2 3 Schiiller*innen), dafiir tauchen
etwas stirker Deutungen als Erlosungsgeschehen fiir alle auf (t1 1 Schiller*innen; t2 4
Schiiler*innen). Zu t2 deuten zudem 11 Schiiler*innen den Tod Jesu damals bzw. heute
als ein trauriges Ereignis, wodurch Jesus oder auch die Menschen in seinem Umfeld
Leid erfahren haben (t1 2 Schiiler*innen).

Die Anzahl der Schiiler*innen, die Auferstehung und Kreuz in Bezug zum Leben
nach dem Tod setzen, nimmt in der Nacherhebung leicht ab (t 1 30, t2 23 Schiiler*in-
nen), wobei sich Verschiebungen ergeben, wie diese Beziehung zum Leben nach dem
Tod gedeutet wird. Aussagen, »die beschreiben, dass es ein Leben nach dem Tod oder
ewiges Leben gibt, sowie dass Menschen nach dem Tod auferstehen, ohne dass diese Be-
griffe jeweils niher erliutert oder inhaltlich gefillt werden« (Codebeschreibung), wer-
den vorher von 17 und nachher von 10 Schiiler*innen getroffen. Hierbei bleiben die Aus-
sagen z.T. formel- bzw. schablonenhaft. Deutlich zugenommen haben hingegen Aussa-
gen, »die beschreiben, dass der Tod nicht das Ende ist, ohne genauer zu beschreiben, was
nach dem Tod ist oder benennen, dass das weitere nach dem Tod ungewiss ist« (Code-
beschreibung), die in der Nacherhebung von 8 auf 12 Schiiler*innen steigen. Konstant
bleiben die Nennungen zu den Codes »nach dem Tod ist nichts« (1) oder »nach dem Tod
ist man bei Gott/Jesus/im Himmel« (5) sowie Aussagen, die auf ein weiteres Leben nach
dem Tod in Hinblick auf Wiedergeburt o.4. Vorstellungen zielen (t1 3 Schiiler*innen, t2
2 Schiiler*innen).

In der Erhebung der Lernausgangslage und -ergebnisse stellen fast alle Schiiler*in-
nen (t 137, t2 35 Schiiler*innen) Beziige zum aktuellen Leben her. Da diese Beziige in-
haltlich unterschiedlich geprigt sind, ist hier die Ausdifferenzierung durch Subcodes
aufschlussreich. In der Erhebung der Lernausgangslage kénnen hier insgesamt 46 Co-
dierungen, zu t2 hingegen 61 Codierungen vorgenommen werden (durch Subcodes sind
hier Mehrfachcodierungen pro Schiiler*innen méglich). Ebenfallsist eine deutliche Stei-
gerung bei dem Code »Aussagen, die etwas mit der Lebenswirklichkeit oder der persénli-
chen Situation der Schiiler*innen zu tun haben« (Codebeschreibung) festzustellen (t1 28
Schiiler*innen; t2 51 Schiiler*innen, durch Subcodes hier Mehrfachcodierungen még-
lich). Allgemeine Beziige zur Hoffnung im Hier und Jetzt nennen zu t2 17 Schiiler*innen
(t114 Schiiler*innen). 3 Schiiler*innen bringen die Auferstehungshoffnung in Bezug zur
Angst vor dem Tod (t1 1 Schiiler*innen). Wihrend in der Erhebung der Lernausgangs-
lage keine Schiiler*innen Aussagen wie »Gott hilft im Leiden« getroffen haben, setzen
zu t2 7 Schiiler*innen hier Beziige. Zugleich nimmt eine Deutung der Auferstehung als
Wunder von 10 auf 4 Codierungen ab. Wihrend zum ersten Erhebungszeitpunkt teils
eher formelhaft von Wundern gesprochen wird, sprechen die wenigen Schiiller*innen,
die zu t2 hier codiert werden, eher abstrahiert von einer in der Auferstehung begriinde-
ten Hoffnung, dass Unmégliches immer noch méglich erscheint:

»Es ist etwas Unmadgliches und es ist da wirklich moglich geworden. Deshalb zeigt es
den Menschen einfach. Es ist ein Extrembeispiel, um zu zeigen, dass man, dhm, an
die Hoffnung glauben soll ja.«
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In eine inhaltlich dhnliche Richtung weist der deutliche Anstieg im Code »Es kann im-
mer wieder gut werden/ Hoffnung auf Besseres« (t1: 6; t2: 18) Insgesamt zeigen die hier
aufgefiihrten quantitativen Verschiebungen die Zunahme einer Hoffnungsperspektive,
dass Kreuz und Auferstehung in einem von Leid und Tod gezeichneten Leben Hoffnung
verleihen kann.

Ein ebenso deutlicher Anstieg (t1 28, t2 51; durch Subcodes hier Mehrfachcodierun-
gen moglich) lasst sich bei dem Code »lebensweltliche, existenzielle Beziige« feststellen,
unter dem nur Aussagen codiert werden, die mit der Lebenswirklichkeit oder der per-
sonlichen Situation der Schiiler*innen zu tun haben. Einen expliziten Bezug von Kreuz
und Auferstehung zu Trauer, Verlust und Tod in der eigenen Lebenswelt stellen zu
t2 11 Schiiller*innen (t1 2 Schiiler*innen) her. Auffillig ist, dass zu t2 induktiv weitere
Subcodes gewonnen werden konnten: Depressionen, Lustlosigkeit/Antriebsschwiche (3
Schiiler*innen), Konflikte (1 Schiiler*innen), Krankheit (2 Schiiler*innen) oder Druck/
Schulstress (3 Schiiler*innen), die in der Erhebung der Lernausgangslage nicht genannt
wurden. Beispielhaft lisst sich diese Ausweitung an folgendem Zitat zeigen:

»Also es ist ja so, dass sie bei der Auferstehung quasi Hoffnung hatten, dass er wieder
aufersteht und genauso ist es ja in der Schule quasi. Man lernt und lernt und lern, hat
Schulstress und leidet ja quasi dabei und, ahm, man hofft dann, dass man dadurch
eine gute Note bekommt und spéter halt einen verniinftigen Beruf bekommt.«

Relativ konstant bzw. leicht gesunken ist die insgesamt grofie Anzahl an Schiiler*innen,
die explizit zum Ausdruck bringt, dass Kreuz und Auferstehung keine Bedeutung fiir
das eigene Leben besitzt (t1: 18; t2: 16). Dem einerseits wahrzunehmenden starken Zu-
wachs an existenzieller bzw. aktueller Bedeutungszuschreibung und der andererseits
recht konstant gebliebenen Anzahl an Schiiler*innen, die eine personliche Bedeutung
von Kreuz und Auferstehung fiir sich ablehnen, kann durch eine stirkere inhaltliche Ana-
lyse der codierten Aussagen nachgegangen werden. Diesbeziiglich fillt auf, dass unter
dem Code »Bezug zum aktuellen Leben« die im Subcode »Hoffnung« zusammengefass-
ten Aulerungen oftmals nicht Ich-Aussagen darstellen, sondern auf Christ*innen oder
andere Menschen bezogen werden: »Wenn beispielweise der Sohn oder die Tochter eines
Christen stirbt, gibt es den Eltern Hoffnung, wenn sie dann denken, dass Gott durch die
Kreuzigung auch Leid erlebt hat.« Oder: »Seit diesem Jahr [Jesu Auferstehung] halt so,
man glaub dann halt so an die Auferstehung und so, man hat dann auf jeden Fall Hoft-
nung und so.« Nur selten finden sich unter diesem quantitativ starken Code personliche
Formulierungen, wie: »Wenn ich, wenn es mir schlecht geht, dann bekomme ich dadurch
Hoffnung.« Die Schiiler*innen scheinen somit am Ende der Unterrichtsreihe zwischen
ihren eigenen Deutungen und Relevanzzuschreibungen und denen von anderen Men-
schen unterscheiden zu konnen. Dies wird explizit deutlich bei Schiiler*innen, die in
Kreuz und Auferstehung keine Relevanz fiir ihr Leben sehen.

»Ahm, also fiir mich hat es auch nicht wirklich eine Bedeutung, weil ich halt nicht so
krass glaubig bin, also eigentlich nicht ansatzweise, aber ich glaube auch, dass es fir
viele Menschen schon ist, dass sie, dh, an etwas glauben kénnen, was sie gliicklich
macht und was ihnen Hoffnung macht.«
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Ein*e andere*r Schiiler*in resiimiert die Unterrichtsreihe wie folgt:

»Ich habe mir auf jeden Fall gemerkt, dass, ahm, heutzutage auch die Auferstehung
Jesu noch vielen Menschen Hoffnung schenkt und dass auch die Kreuzigung noch vie-
le Menschen, fir viele Menschen noch sehr inspirierend ist.«

In der induktiv erginzten, inhaltlich eher vage gehaltenen Codierung »Es kann immer
wieder gut werden/Hoffnung auf Besseres« (Codebeschreibung) finden sich hingegen
Schiiler*innen, die dies explizit auch fiir ihr eigenes Leben annehmen, wobei sich diese
Hoffnung zumeist auf das Leben und Leiden im Hier und Jetzt bezieht:

»Es zeigt halt die Hoffnung, dass man wieder auferstehen kann, wenn man zum Bei-
spiel, natiirlich nicht in so starken Fillen, aber wenn man zum Beispiel tief gefallen
ist oder Streit oder Sonstiges hatte, dann hat man zwischendurch ja immer so den
Punkt, wo man nicht weif}, was jetzt, was soll man jetzt machen und fir mich ist es
halt die Hoffnung, dass Jesu wiederauferstanden ist.«

»Also, wenn ich 6fters mal, dh, ja in der Situation bin, dass ich, dh, traurig und ver-
zweifelt bin und ich denke, dh, dass das (.), dass ich mich halt scheifRe fithle, ahm,
dann weifd ich, dh, dass diese Situation, also dass Jesus, der hat mir durch seine Auf-
erstehung, weif ich und habe ich gesehen, dass, ahm, dass er halt, dhm, dadurch hat
er mir halt die Hoffnung gegeben, dass es halt nach dem Schmerz und dem Leid, was
ich halt auch erfahre, dass es halt weitergeht und das ich weitermachen soll.«

Vielfach wiahlen hier Schiller*innen jedoch Formulierungen, in denen offen bleibt, in-
wiefern diese Hoffnung auch fiir sie personlich gilt:

»Es hat meiner nach mit Hoffnung zu tun, da man sieht, dass man, ahm, in die Zukunft
gucken sollte, auch wenn jemand stirbt, oder es, also zum Beispiel Jesus ist gestorben
und man hat trotzdem Hoffnung. Also man hat die Hoffnung nicht aufgegeben, dass
jetzt nichts Gutes mehr passiert, sondern man hat trotzdem weiter geglaubt, dass was
Gutes passiert. Und es ist auch was Gutes passiert und das ist ein gutes Beispiel, dass
man halt so sieht.«

Wird die Erhebung der Lernergebnisse in Hinblick auf die Arbeit mit Kunstwerken in
der Unterrichtsreihe und auf einen méglichen Einfluss auf die Lernergebnisse befragt,
so erldutern insgesamt 6 Schiller*innen ihre Deutungen von Kreuz und Tod in der Nach-
erhebung explizit mit Bezug auf Kunstwerke, wie z.B. in folgender Aussage:

»Das Bild war so zu deuten, dass die Hoffnung da ist, nachdem Jesus auferstanden
ist. Es versucht die rechte Seite farbenfroher aussehen zu lassen, welches vielleicht
die Welt zeigt, nachdem Jesus auferstand.«

Eine differenziertere gendersensible Analyse der Ergebnisse ist angesichts der oftmals
geringen Fallzahlen bei den Subcodes nur bei Codierungen mit grofRerer Fallzahl sinn-
voll. Dabei zeigen sich jedoch keine wesentlich genderspezifischen Unterschiede. So
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wird z.B. der bereits erliuterte Code »Es kann immer wieder gut werden/Hoffnung
auf Besseres« bei 9 Schiilerinnen sowie 9 Schiillern vergeben. Ebenfalls keine grofRen
Unterschiede lassen sich bei dem Code allgemeine (Be-)Deutung der Auferstehung (9
m; 7 w) feststellen. Auch bei der relativ grofien Anzahl von Schiiler*innen, die Kreuz
und Auferstehung keine personliche Bedeutung beimessen, sind aus Genderperspektive
nur geringe Unterschiede auszumachen. 9 Schiiler und 7 Schiilerinnen treffen diese
Selbstaussage.

Schaut man auf konfessionelle Unterschiede, so zeichnen sich in den stark ausge-
pragten Codes leichte Unterschiede ab, wobei zu beriicksichtigen ist, dass mehr evange-
lische als katholische Schiiler*innen im Sample sind. So messen insgesamt 1 Schiiler*in
ohne Bekenntnis, 10 evangelische, aber nur 4 katholische Schiiler*innen Kreuz und Auf-
erstehung keine personliche Bedeutung bei. Die muslimische Schiilerin begriindet dies
mit ihrer eigenen Religiositit. Nahezu spiegelbildlich messen insgesamt nur 4 evange-
lische, aber 7 katholische Schiiler*innen Kreuz und Auferstehung eine Relevanz beim
Umgang mit Trauer, Verlust oder Tod zu. Mit Hoffnung verbinden dies 8 evangelische,
7 katholische, 1 muslimische und 1 Schiiler*in ohne Bekenntnis. Bei dem Code »Es kann
immer wieder gut werden/Hoffnung auf Besseres« (Codebeschreibung) sind es je 9 ka-
tholische und evangelische Schiller*innen. Insgesamt scheinen somit katholische Schii-
ler*innen Kreuz und Auferstehung eine hohere Relevanz zuzumessen als evangelische.
Diese wiederum stimmen der insgesamt eher vagen Hoffnungsperspektive, die sich in-
haltlich weitgehend auf Verbesserungen im Hier und Jetzt bezieht, stirker zu, als explizit
christlichen (Be-)Deutungszuschreibungen.

5.5 Deutung der erhobenen Daten

Insgesamt lassen die Ergebnisse die Deutung zu, dass die Schiiler*innen im Verlauf der
Unterrichtsreihe verstirkt Beziige zwischen Kreuz und Auferstehung zum Hier und Jetzt
sowie zu ihrer ganz persénlichen Lebenswelt herstellen kénnen, wobei diese Beziige so-
wohl konkretisiert und spezifiziert (z.B. Corona, Schulstress, Depressionen) als auch in-
haltlich zumindest in Ansitzen vertieft worden sind. Dabei duflern sich Schiiler*innen
insbesondere in der Hinsicht, dass die Erinnerung oder der Glaube an die Auferstehung
Hoffnung in schlechten Zeiten im Hier und Jetzt sowie fiir ein Leben nach dem Tod dar-
stellt. Diese Hoffnungsperspektive wird, insbesondere wenn sie als konfessorische Aus-
sage gefasstist, eherals eine vage Transzendenzhoffnung und nicht im tradierten christ-
lichen Sprach- oder Deutungsrahmen verfasst. Diese Verinderungen sind vor dem Hin-
tergrund des Lernsettings hoch plausibel, da hier in verschiedenen Unterrichtsbaustei-
nen immer wieder der Transfer auf das gegenwirtige Leben und die Hoffnung auf Ret-
tung in Leid und Tod gesetzt wurde. Die wenigen Aussagen von Schiller*innen, die sich
in der Nacherhebung auf die behandelten Kunstwerke beziehen, deuten daraufhin, dass
diese Kunstwerke durchaus eine Briicke vom biblisch bezeugten Geschehen zum gegen-
wartigen Leben schlagen konnen.

Des Weiteren fillt auf, dass vor allem die ablehnenden und skeptischen Schiiller*in-
nen in der Nacherhebung sprachlich und inhaltlich verstirkt zwischen ihrer eigenen
Uberzeugung sowie Einstellung und den Uberzeugungen sowie Einstellungen anderer
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Menschen unterscheiden. Hierin mag sich widerspiegeln, dass es im Verlauf der Unter-
richtsreihe immer wieder Aufgabe war, sich entsprechend zu positionieren, Argumente
auszutauschen und einen Perspektivwechsel einzuiiben. Auch in bereits vorliegenden
Studien zur Entwicklung von Auferstehungsvorstellungen konnte herausgestellt wer-
den, dass Schiiler*innen in der Auseinandersetzung mit dsthetischen Werken die Fihig-
keit zum mehrperspektivischen Denken entwickeln, die explizit andere Positionierun-
gen berticksichtigt (Girtner 2018; Schwarzkopf 2016)

Der nur leicht gesunkene Anteil an Schiiler*innen, die am Ende der Unterrichtsreihe
weiterhin explizit zum Ausdruck bringen, dass fiir sie das Kreuz- und Auferstehungsge-
schehen keine personliche Bedeutung besitzt, deutet darauf hin, dass die Unterrichts-
reihe nicht verstirkt zu einer Einstellungsinderung der Schiller*innen fithrt. Dass Re-
ligionsunterricht, wie Unterricht allgemein, nur sehr bedingt Einstellungen verindert,
istbereits in zahlreichen Studien herausgestellt worden (Bettin 2017; Schweitzer/Briuer/
Boschki 2017).

Ebenfalls als Lernerfolg kann interpretiert werden, dass die Schiiler*innen verstarke
(eigene) Deutungen von sowie Relevanzzuschreibungen an Kreuz und Auferstehung vor-
nehmen, so zaghaft und vage diese vielfach auch ausfallen. Es kann diesbeziiglich ein Zu-
sammenhang zur Abnahme der Darstellung reinen (biblischen) Sachwissens bestehen.
Hierdurch lisst sich die These aufstellen, dass die Schiiler*innen am Ende der Unter-
richtsreihe verstirkt fihig sind, ihr vorhandenes Wissen als Deutungen von Kreuz und
Auferstehung zu formulieren und damit zugleich eine hohere Taxonomiestufe zu betre-
ten.

Albrecht kann in ihrer Studie zumindest in Teilen konfessionelle Differenzen fest-
stellen, wenn z.B. katholische Schiiler*innen starker tradierte Kreuzestheologien ableh-
nen und der Auferstehung eine grofRere Bedeutung zumessen. Diese Ergebnisse lassen
sich hingegen in hekuru nicht bestitigen. Grundsatzlich konstatiert aber auch Albrecht,
»dass die konfessionelle Pragung angesichts nachlassender kirchlicher Einfliisse auf die
Sozialisation in der Gegenwart zunehmend schwicher wird,« (Albrecht 2007: 245) was in
hekury umfinglich deutlich wird.

3






6. Lernprozesse und -ergebnisse: Qualitative Fallstudien

Claudia Gdrtner

6.1 Methodisches Vorgehen

Um die quantitativen Ergebnisse zu vertiefen und in Hinblick auf mégliche Lernprozesse
zu erweitern, werden im Folgenden sechs Fallanalysen vorgenommen. Die Datengrund-
lage der Fallanalysen erstreckt sich zum einen auf die Lernausgangslagen und -ergebnis-
se der Vor- bzw. Nacherhebung. Zum anderen werden die videografierten Unterrichts-
stunden sowie alle vorliegenden schriftlichen Arbeitsergebnisse der ausgewihlten Schii-
ler*innen hinzugezogen. Somit werden neben den Lernergebnissen auch die Lernpro-
zesse der jeweiligen Schiiler*innen fokussiert.

Anhand der vorliegenden Daten wird ein méglichst kontrastives Sample hinsichtlich
der Lernergebnisse und -prozesse gebildet. Zudem wird auf konfessionelle bzw. religiose
Vielfalt und ein ausgewogenes Genderverhiltnis geachtet, auch wenn in der quantitati-
ven Erhebung keine grofien Unterschiede hinsichtlich Gender oder Konfession deutlich
wurden. Insgesamt werden in den folgenden sechs Fallanalysen drei minnliche und drei
weibliche Schiiler*innen vorgestellt, wovon drei Schiiler*innen katholisch, zwei evange-
lisch und eine muslimisch ist.

Die sechs Fille zeugen davon, wie unterschiedlich die Lernergebnisse und -prozes-
se der Schiiler*innen sind. Es wire jedoch verkiirzt, diese Spannbreite nur mit der He-
terogenitit der unterschiedlichen Lernausgangslagen zu begriinden und die Lernpro-
zesse und -ergebnisse entsprechend dem Unterrichtsdesign bzw. den Kunstwerken als
Unterrichtsmedien zuzuschreiben. Lernen und Lehren ist grundsitzlich ein zu komple-
xer Prozess, insbesondere wenn er sich iiber mehrere Schulstunden und damit Unter-
richtswochen erstrecke, als dass er auf unterrichtliche Interventionen monokausal riick-
fithrbar wire. Zudem entstammen die folgenden Fallbeispiele unterschiedlichen Erhe-
bungszyklen (Zyklus 2—5), sodass die Schul- und Unterrichtskontexte sowie teils auch
die Lehrpersonen variieren. Doch obwohl den Lehrkriften die Moglichkeit explizit ein-
geraumt wurde, das Unterrichtsdesign situativ den heterogenen Lerngruppen im Sin-
ne des adaptiven Lernens anzupassen, ist dies in der Regel nicht geschehen. So gibt es
nur kleinere Anpassungen der Unterrichtsdesigns in den unterschiedlichen Zyklen (Kap.
3.1), wodurch die Vergleichbarkeit der Fille erleichtert wird. Sollten auf Seiten der Schii-
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ler*innen individuelle Besonderheiten auftreten (z.B. Abwesenheit in einzelnen Schul-
stunden), so wird dies in den Fallanalysen explizit vermerkt.

6.2 Ergebnisse der Fallanalysen (mit Benedikt Laurenz)

6.2.1 Fallanalyse 1: Ermdglichungsraum von (fiktiven) Deutungen
christlicher Hoffnung

Beschreibung von Lernausgangslage und -ergebnis

In der Erhebung der Lernausgangslage zeigt der evangelische Schiiler (S1) in der Sprach-
nachricht sowie den dazugehérigen Notizen nur rudimentires Sachwissen zur bibli-
schen Geschichte, das er sehr knapp vorbringt. Seine weiteren Auflerungen lassen sich
iiberwiegend dem Code »Leben nach dem Tod/ewiges Leben« zuordnen. Dabei deutet er
den Tod Jesu als Hoffnung auf ein ewiges Leben nach dem Tod und weist diesem eine Be-
deutung fiir das eigene Leben bei. »Die Geschichte iberzeugt mich vom Leben nach dem
Tod und von Géttlichkeit«. In den Notizen findet sich aufierdem noch eine allgemeine,
allerdings formelhaft wiedergegebene Deutung von Jesu Tod: »Jesus gab sein Leben fiir
unsere Siinden.«

Die Erhebung des Lernergebnisses zeigt sowohl auf Ebene der Codes als auch durch
eine explizite Aussage des Schiilers, dass er wenig neue fachliche Inhalte gelernt hat. Als
neue Codes ergeben sich jedoch die Deutung von Jesu Tod als »Erlosung/(Siinden)ver-
gebung/Heil«. Dariiber hinaus zeichnet sich eine deutliche Verlagerung zu Deutungen
mit Bezug zum aktuellen Leben ab, die der Schiiler als »emotionalen Hintergrund« be-
zeichnet und vom »sachlichen Inhalt« abgrenzt. Im Interview entwickelt der Schiiler die
Deutung der Kreuzigung als mégliches Symbol fir eine Erldsung von einer schlechten
Vergangenheit oder von Leid fiir heutige Menschen. Dieser mdogliche Neuanfang kénne
fiir »viele« eine Hoffnung darstellen, um die Vergangenheit zu vergessen. Dabei bleibt
jedoch offen, wie Erlosung durch Leid und Auferstehung Jesu sowie die Hoffnung von
Christ*innen naher erldutert werden kénnen.

Trotz der im Vergleich zur Lernausgangslage neuen und (weiter-)entwickelten Deu-
tungen von Kreuz, Leid und Erlésung sowie der Bedeutungszuschreibung fiir leiden-
de Menschen heute, wird der Auferstehung abschliefiend selbst jedoch keine Bedeutung
beigemessen:

»Also, ich brauche es einfach nicht. Ich bin zufrieden mit meinem Leben und, ich leide
auch nicht, ich brauche keine Hoffnung, weil momentan eigentlich alles super lauft
und (.) ja, ich nicht auf sowas angewiesen bin, wie einen Neuanfang oder Hoffnung.«

Beziige zur Hoffnung auf (eigenes) ewiges Leben nach dem Tod, die noch in der Lernaus-
gangslage gegeben wurden, bleiben aus. Dariiber hinaus ist bei diesem Schiiler auffillig,
dass er sich hiufiger auf abstrakter Ebene duflert, wenn er z.B. von einer symbolischen
Deutung der Kreuzigung oder den biblischen Auferstehungsgeschichten spricht, bei de-
nen fiir ihn »das meiste davon [...] eher im sinnbildlichen gemeint« ist. Auch zeigt er die
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Fihigkeit zum Perspektivwechsel, wenn er einem atheistischen Mitschiiler auffordert,
aus der Perspektive von Christ*innen die Relevanz der Kreuzigung Jesu zu erliutern.

Beschreibung des Lernprozesses

Die Verlagerung der Codes von der Lernausgangslage zu den Lernergebnissen lisst sich
auch in den erhobenen Daten zu den Lernprozessen erkennen. Die in der Lernausgangs-
lage eingebrachten Deutungen (Jesus opfert sich/Leben nach dem Tod) finden sich hier
nicht mehr. Es kommen zwar unter dem Hauptcode »(Be-)Deutungen von Kreuz und
Auferstehung«vielfiltige Subcodes zum Tragen, wobei »nach dem Tod/zukiinftig« aller-
dings nur einmal in Ansitzen bei einer Bildbetrachtung (Abb. 12) prasent ist. Zu allge-
meinen Deutungen von Kreuz und Auferstehung finden sich lediglich zwei Einzelaussa-
gen, die den Tod Jesu als trauriges Ereignis und die Auferstehung Jesu als Aufsteigen des
Korpers bzw. der Seele in den Himmel durch das Hochheben Gottes beschreiben. Der Be-
zug zum aktuellen Leben hingegen dominiert quantitativ stark und wird zudem mehr-
fach mit konkreten lebensweltlichen Beziigen ausdifferenziert. So berichtet der Schiiler
in Stunde 8 von der Hoftnung, dass Gott auch in schlechten Zeiten von Einsamkeit und
Dunkelheit immer bei ihm ist und iiber ihn wacht. Darin lisst sich auch die Deutung
erkennen, dass Gott im Leiden hilft. Dabei nennt er Trauer und Depressionen, Einsam-
keit sowie Hoffnungslosigkeit und den Verlust des Glaubens. Ahnliche Notizen finden
sich auch auf einem Arbeitsblatt der sechsten Stunde, auf dem der Schiiler notiert: »Leid
heute: man kann seinen Problemen nicht entweichen, Hoffnungslosigkeit, man verliert
den Glaubenx.

Die Vorstellung des mitleidenden Gottes aus Stunde 8 tritt bereits in Stunde 2 auf.
Der Schiiler erkldrt aus der Perspektive Harold Kushners, dass Gott bei einem Verlust
auch mitleidet, wodurch leidvolle Erfahrungen zwar nicht vermieden werden. Aber der
Gedanke an Gott konne helfen, sie zu verarbeiten. In der Auseinandersetzung mit einer
Kreuzesdarstellung auf einem Retabel, in dem Jesu Leben in mittelalterlichen Gebiuden
kontextualisiert und die Kreuzigung mit der Geburtsszene Jesu verkniipft wird, bringt
der Schiiler die — wenn auch vage formulierte — Vorstellung von der Allgegenwart Gottes
zu allen Zeiten und an allen Orten zum Ausdruck.

Die Auswertung der schriftlichen und miindlichen Beitrige zeigt, dass sich der Schii-
ler quantitativ als auch qualitativ schriftlich deutlich stirker als miindlich einbringt. In
der ersten Hilfte der Reihe meldet er sich noch 6fters, sowohl auf Grundlage von schrift-
lichen Ergebnissen als auch mit spontanen Beitrigen in Phasen von bspw. Bildbeschrei-
bung und -deutung. So stammt die in Ankerbeispiel A3 analysierte Auflerung »Ein sehr,
sehr komisches Krokodil« von diesem Schiiler. In der zweiten Hilfte der Reihe geht die
Beteiligung deutlich zuriick bis hin zu teils aktivem Entziehen, obwohl er schriftliche Er-
gebnisse vorweisen kann, die iiber die im Unterrichtsgesprich genannten Aspekte hin-
ausgehen. Dies ist insbesondere in den Stunden 7 und 8 interessant, wenn im Unter-
richtsgesprach Aspekte wie Familie und Freunde im Fokus stehen und der Schiiler den
notierten Aspekt zu Gott, der im Leiden hilft, nicht vorbringt.

Deutung der Lernprozesse und -ergebnisse
Bei dem Schiiler lisst sich zwischen der Vor- und Nacherhebung eine deutliche Codever-
schiebung erkennen, die auf einen Lernprozess hinweist. Diese Verschiebung spiegelt
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sich auch in den Lernprozessen wider, in denen zum einen (Be-)Deutungen von Kreuzi-
gung und Auferstehung in Hinblick auf das Leben nach dem Tod kaum auftreten. Zum
anderen lisst sich eine deutliche Verlagerung hin zu stirker existenziellen und lebens-
weltlichen Deutungen erkennen, wie dies auch in der quantitativen Studie bei vielen
Schiiler*innen zu beobachten ist (Kap. 5.5). So kann ein Lernprozess in Hinblick auf das
Mitleiden Gottes und die damit verbundene Hoffnung rekonstruiert werden, die z.B. in
Stunde 2 als Vorstellung geduflert und leicht verindert in Stunde 8 wieder aufgegriffen
wird. Auch in der Nacherhebung kommt der Schiiler hierauf zu sprechen. Aufschluss-
reich und uneindeutig zugleich ist, inwiefern er zum einen diese Hoffnungsperspektive
fiir sich ibernimmt und zum anderen, inwiefern er gegenwirtig sein Leben als leidvoll
oder hoffnungsbediirftig betrachtet. Letzteres verneint der Schiiler in der Nacherhebung
explizit, »weil momentan alles super liuft«, wohingegen seine schriftlichen Arbeitser-
gebnisse dennoch von Trauer, Einsamkeit, Dunkelheit uvm. sprechen. Es liegt die Ver-
mutung nahe, dass er dies im Abschlussinterview mit Mitschiiler*innen nicht themati-
sieren oder zugeben mochte. Diese Vermutung kann durch die Beobachtung in Stunde 7
und 8 unterstiitzt werden, in denen der Schiiler den von ihm notierten Aspekt zum hel-
fenden Gott nicht im Unterrichtsgesprich einbringt, obwohl oder weil dieser von nie-
manden vorgetragen wird.

Mehrfach distanziert sich der Schiiler zudem vom christlichen Glauben, der fiir ihn
keine Relevanz habe. Er kann dabei explizit einen Perspektivwechsel vornehmen (»ich
weifd ja, dass du Atheist bist, aber konntest du wenigstens versuchen, mir noch ein Bei-
spiel dafir zu nennen, warum die Kreuzigung Jesu fir die Christen wichtig ist?«) und
sich in die Rolle von Christ*innen hineinversetzen und aus dieser Perspektive die Rele-
vanz von Kreuzigung und Auferstehung als Hoffnung und Neuanfang deuten. Diese Fi-
higkeit, zwischen eigenen (zumeist nicht-christlichen) und fremden (z.B. christlichen)
Vorstellungen zu unterscheiden, wird in der quantitativen Nacherhebung bei recht vie-
len Schiiler*innen deutlich (Kap. 5.5). In seinem letzten Arbeitsblatt formuliert der Schii-
ler in einem fiktiven Brief an einen Kinstler, das Bild habe im geholfen,

»als es mir schlecht ging. Es hat mir Hoffnung gemacht, denn es hat mir gezeigt das
auch wenn ich alleine bin und im Dunkeln stehe, dass Gott immer bei mirist und iiber
mich wacht.«

Inwiefern diese Glaubens- und Vertrauensaussage aus der fiktiven Aufgabenstellung re-
sultiert oder eine authentische Glaubens- bzw. Lernerfahrung darstellt, die ggf. auch
durch die Unterrichtsreihe angestofien wurde, bleibt offen.

Deutung der Lernprozesse mit Kunst im heterogenen Religionsunterricht

Wie bereits ausgefiihrt, ist die miindliche Beteiligung des Schiilers wechselhaft. So
bringt er sich durchaus ab und an bei Bildbetrachtungen ein, teils auch durch die Vor-
stellung von schriftlichen Analyseergebnissen zu Kunstwerken. Dabei lisst sich aus den
Daten nur in Ansitzen und teils hypothetisch erschliefen, inwiefern explizit die Bilder
einen heterogenititssensiblen Beitrag zum Lernprozess und -ergebnis beigetragen ha-
ben. So fithrt bei der Betrachtung des Altarretabels die Bildeigenschaft der Simultanitit,
d.h. mehrere Zeit- und Ortsebenen miteinander in einem Bild verbinden zu kénnen,
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dazu, dass der Schiiler hieraus Gedanken ableitet, die mit der Allgegenwart Gottes in
Vergangenheit und Gegenwart in Verbindung gebracht werden kénnen.

Die Auseinandersetzung mit einem Bild fithrt zudem in dem fiktiven Brief an des-
sen Kiinstler dazu, dass der Schiller eine Hoffnungs- und Glaubensantwort aus der Ich-
Perspektive verfasst. Diese, im Verlauf der Vor- und Nacherhebung sowie dem Unter-
richtsprozess fiir den Schiiler ungewdhnlichen Auflerungen kénnen — so eine Hypothe-
se — auch aus dem Potenzial von Bildern resultieren, aus ihrer Mehrdeutigkeit und Of-
fenheit einen Perspektivwechsel zu erleichtern, um (ggf. fiktiv) die eigenen Erfahrungen
im Lichte des Glaubens zu deuten.

6.2.2 Fallanalyse 2: Existenzielle Hoffnungszusage in (eigenem) Leiden
durch Kunstwerke

Beschreibung von Lernausgangslage und -ergebnis

Die Auerungen der katholischen Schiilerin (S2) in der Erhebung der Lernausgangsla-
ge lassen sich den Codes »Sachwissen zur (biblischen) Geschichte« und »Deutungen der
Auferstehung Jesu« sowie »Wunder« zuordnen. Die Schiilerin duflert auf die Frage nach
Kreuzigung und Auferstehung Jesu zunichst Sachwissen zur biblischen Geschichte: Je-
sus wurde an Karfreitag gekreuzigt und in einer Hohle begraben, vor die ein schwerer
Stein geschoben wurde. Nach drei Tagen ist er auferstanden. In ihren Notizen hilt sie
zudem fest, dass er nach seiner Auferstehung 40 Tage predigte und mit zwei anderen
Personen gekreuzigt wurde. Uber das Sachwissen hinaus deutet sie die Auferstehung als
Wunder, da Jesus tot war und »plétzlich wieder gelebt« und »irgendwie den Stein da weg-
bekommen«hat, was viele damals »verwirrt« hitte. Auferstehung betrachtet sie zugleich
als unvorstellbar, woran man jedoch glauben kénne. Dabei entfaltet sie eine eigene Wun-
derdeutung in ihren Notizen, wonach Jesus auf Auferstehung hoffte und dieses Wunder
geschehen sei, worin sie einen Zusammenhang sieht, denn »wenn man hofft, geschieht
es auch«. Diese Ansicht wird in der Sprachnachricht auf das aktuelle Leben bezogen, in-
dem Jesus »uns« zeigen wollte, dass »so ein krasses Wunder« passieren konnte.

In der Erhebung des Lernergebnisses fithrt die Schiilerin erneut das eingangs ge-
nannte Sachwissen und die Deutungen der Auferstehung aus, kann diese nun um Codes
erginzen und deutend erweitern. Jesus habe sich nicht gewehrt, da er bereits gehofft
habe, dass er iiberleben oder auferstehen wiirde. Da er »nicht Falsches in dem Sinne«
gemacht habe, sei er tatsichlich wieder auferstanden. In diesen Aussagen der Schiilerin
lasst sich eine ethische Deutung der Auferstehung erkennen, die Menschen heute zum
»richtigen« Handeln bewegen kénne. Damit wird die Deutung stirker als in der Lern-
ausgangslage auf das aktuelle Leben bezogen und mit ethischen Implikationen sowie der
Hoffnungskategorie verbunden, ohne dies weiter zu konkretisieren. Zudem spricht sie
davon, dass Gott immer einen Teil des menschlichen Leids wegnimmt und mit uns lei-
det, was dem Code »Erlgsung/(Siinden)vergebung, Heil« zuzuordnen ist. Dariiber hin-
aus bezieht sie Auferstehung auch explizit auf ihr personliches Leben, denn wenn sie
»nicht mehr weiterweifl« oder »irgendwie total kaputt« ist, gibe ihr die Erinnerung dar-
an, dass Jesus »es« auch geschafft hat, neue Hoffnung.

9
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Auffillig ist, dass sich in der Erhebung der Lernausgangslage und -ergebnisse keine
Aussagen der Schiilerin den Codes »Nach dem Tod/zukiinftig«, wie z.B. »ewiges Leben,
»Verstorbene wiedersehen«, zuweisen lassen.

Beschreibung des Lernprozesses

Einschrinkend ist hin Hinblick auf die Datenlage der Schiilerin festzuhalten, dass sie in
den Stunden 5 und 6 gefehlt hat. Grundsitzlich ist sie jedoch schriftlich und miindlich
sehr aktiv, beteiligt sich nahezu immer, wobei miindliche und schriftliche Auflerungen
oftidentisch sind. In weiterfithrenden Unterrichtsgesprichen beteiligt sie sich ebenfalls
mit Deutungen und situativen Beitragen. Es liegen somit viele codierte Beitrige vor. Da-
bei zeigen sich kontinuierliche Erginzungen in Hinblick auf die Lernausgangslage sowie
deutliche Kontinuititen zu den Lernergebnissen. So konnten in den Arbeitsergebnis-
sen Segmente mit Codes fiir »Allgemeine Deutungen« und Deutungen mit »Bezug auf
das aktuelle Leben, »ethische Deutung« und »lebensweltliche Beziige« codiert werden,
wobei sich ein Schwerpunkt im Bereich der Deutungen mit aktuellem Bezug erkennen
lasst.

In der Auseinandersetzung mit einem Text von Harold Kushner zum Umgang mit
Leid stellt die Schiilerin heraus, dass Gott hilft, das Unheil zu verarbeiten, und man durch
eigenes Ungliick anderen leidenden Menschen Mut machen und ihnen helfen kann, an
Gott zu glauben und auf ihn zu vertrauen. Sie meldet sich in dieser Unterrichtssequenz
ausdauernd, um ihren Beitrag vorzutragen, der iiber vorangegangene Schiiller*innen-
beitrige hinausgeht.

Auchin Stunde 7kommt die Kategorie des Helfens und Mitleidens Gottes erneut zum
Ausdruck. Zwar deutet die Schiilerin David LaChapelles Bild »Intervention« (Abb. 14) in
einem ersten Schritt so, dass Jesus im Leid nicht hilft. Aber nach der Auseinandersetzung
mit biblischen und theologischen Impulsen deutet sie Gott als ansprechbaren Gott, mit
dem man reden kann, der im Leiden hilft, »deine Schmerzen« nimmt und »dein Leid«
teilt. In eigenen Leidsituationen solle man an Kreuz und Auferstehung denken: »Jesus
hat es auch geschafft. Das Leben geht weiter.« Hier und in anderen Beitrigen lisst sich
somit erkennen, dass die Schillerin Kreuz und Auferstehung (zumindest in Ansitzen)
als Erlésungsgeschehen deutet, so dass ihre Aussage mit »Erlosung/(Siinden)vergebung/
Heil« codiert wurde.

In den Arbeitsergebnissen und Unterrichtsgesprichen werden — wie in Lernaus-
gangslage und -ergebnissen - keine Aussagen zu den Codes »Nach dem Tod/zukiinftig«
gemacht. Vielmehr geht es der Schiilerin in vielen Beitrigen um Hilfe, Kraft, Hoffnung
und Erlésung vom Leiden im Hier und Jetzt.

Deutung der Lernergebnisse und -prozesse

Der Vergleich von Lernausgangslage und -ergebnis ergibt, dass die Schiilerin in der
Nacherhebung die (Be-)Deutungen von Kreuzigung und Auferstehung existenziell,
lebensweltbezogen und mit ethischen Implikationen formuliert. Dabei bezieht sie die
darin liegende Hoffnung durchaus auf ihr persénliches Leben, wodurch sich ihre Au-
Rerungen als Glaubensaussagen deuten lassen. Damit steht sie in Kontrast zu vielen
anderen Schiiler*innen, die Tod und Auferstehung keine Relevanz fiir das eigene Leben
zumessen. Entsprechende Aussagen und Deutungen finden sich, wie skizziert, auch
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in den Arbeitsergebnissen wieder. Die Unterrichtsreihe zielt darauf, unterschiedliche
Deutungen von Kreuz und Auferstehung kennenzulernen und diese subjektorientiert in
Hinblick auf das eigene Leben zu reflektieren. Dies findet bei der Schiilerin, wenn auch
nur in Ansidtzen, durchaus statt. Dabei ist jedoch auffillig, dass sie trotzdem die in der
Unterrichtsreihe vorhandenen Konzeptionen von der Auferstehung aller Menschen und
dem Leben nach dem Tod nicht in ihren Vorstellungen aufgreift.

Deutung der Lernprozesse mit Kunst im heterogenen Religionsunterricht

Die Schiilerin bringt sich in Bildbeschreibungen und -deutungen immer wieder enga-
giert ein. Bilder scheinen ein Medium zu sein, an und mit denen sie gut lernen kann.
Dabei leistet sie auch Beitragen, die iiber die schriftlichen Notizen und Aufgaben hinaus-
gehen. So macht sie z.B. in der Betrachtung des mittelalterlichen Retabels deutlich, was
nicht auf dem Bild dargestellt wird, indem sie das Bild mit entsprechenden Bibelstellen
vergleicht und hierdurch Unterschiede herausstellen kann. Es ist zu vermuten, dass die
in der Unterrichtsreihe dominierenden zeitgendssischen Kunstwerke, die Mehrdeutig-
keit zulassen und existenzielle Deutungen eréffnen, von der Schiilerin genutzt werden,
um existenzielle und lebensweltbezogene Deutungen vorzunehmen und die christliche
Hoffnung auf ihre eigenen Leiderfahrungen zu beziehen.

6.2.3 Fallanalyse 3: Perspektivwechsel durch religiése Deutungen
anhand von Kunstwerken

Beschreibung von Lernausgangslage und -ergebnis

Die evangelische Schiilerin (S3) dufert sich in der Vorerhebung in der Sprachnachricht
ausfithrlich und formuliert zudem in ihren schriftlichen Notizen erginzende Stichwor-
te, so dass die Lernausgangslage auf breiter Datenbasis rekonstruiert werden kann. Da-
bei lassen sich ihre Aussagen schwerpunktmifig in den Bereichen »Sachwissen« sowie
»Allgemeine Deutungen« zu Kreuzigung und Auferstehung codieren. Ihr vorhandenes
Wissen bezieht sich auf Basisinformationen zu Kreuz und Auferstehung, die jedoch von
der Schiilerin zum Teil auch falsch dargestellt werden (Kreuzigung in Nazareth; taucht
auch im Unterrichtsgesprach auf und wird von der Lehrkraft nicht korrigiert). Sie stellt
zudem einen Zusammenhang zu Ostern her und erwihnt, dass Jesus vor seinem Tod
»sehr gute Taten begangen« habe. Sie misst der Kreuzigung Bedeutung bei, da dort der
Messias gestorben sei und bei der Auferstehung in die Religion »zuriickkame«. Sie deutet
die Auferstehung ausschlieflich in Hinblick auf Jesus und die Menschen seiner Zeit. Ein
Bezug zum ewigen Leben bzw. zur Auferstehung aller Menschen wird nicht hergestellt.
Die Auferstehung stiftet der Schiilerin Hoffnung: Die Menschen »zu der Zeit hatten be-
stimmt bei der Auferstehung wieder Hoffnung,« dass Jesus »halt weiterhin Menschen
hilft«. Inwiefern die Schiilerin mit »weiterhin« einen Bogen bis in die Gegenwart schligt
und damit der Auferstehung auch heute noch Relevanz zumisst, bleibt offen. Dariiber
hinaus deutet sie Tod und Auferstehung auch soteriologisch, wenn Jesus fiir sie die Stin-
den am Kreuz auf sich genommen hat. Deswegen solle »man keine Angst mehr haben
irgendwelche Siinden zu begehen«. Zugleich formuliert sie die soteriologischen Aussa-
gen etwas unverbunden und sprachlich isoliert, sodass sich die Frage stellt, inwiefern
hier eher floskelhaft tradierte Fragmente wiedergegeben werden. Aufschlussreich ist,
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dass die Schiilerin Kreuz und Auferstehung »nicht wirklich« personliche Bedeutung bei-
misst, sondern diese als Teil von Religionsunterricht betrachtet. Dabei verweist sie auf
ihre Tante und Oma, fiir die Kreuzigung und Auferstehung relevant seien. Noch an ei-
ner weiteren Stelle zeigt sich, dass die Schiilerin zwischen ihrem eigenen (Un-)Glauben
und dem anderer Personen unterscheidet. Sie weist die im Arbeitsblatt vorkommende
Formulierung »verriickte Tante« explizit zuriick, da jeder seinen eigenen Glauben habe.

In der Erhebung der Lernergebnisse zeichnen sich einerseits deutliche Kontinui-
titen ab. Auch hier fithrt S3 aus, dass Kreuz und Auferstehung eine Bedeutung fiir
Christ*innen hitten, weil »deren Messias einfach gestorben und danach wieder zuriick-
gekommen ist.« Die damit verbundene Hoffnungsperspektive konkretisiert sie erneut
durch Bezug auf ihre gliubige Tante und Oma, wobei sie hier die Hoffnungsperspektive
durch regelmifigen Kirchgang erginzt und somit stirker auf religiése Praktiken Bezug
nimmt. Andererseits deutet die Schiilerin nun die Auferstehung auch symbolisch als
Ubergang Jesu zum Reich Gottes. Eine weitere symbolische Deutung entfaltet sie mit
Riickgriff auf ein im Unterricht besprochenes Bild. Hierin sieht sie Hoffnung, Weg
und Reich Gottes symbolisiert, wobei sie die Vorstellung, dass nach der Auferstehung
»immer ein Weg« zu finden sei, erneut auf Jesus begrenzt und Auferstehung im person-
lichen Leben keine Bedeutung beimisst, aufler »vielleicht in der Grundschule oder im
Kindergarten zum Beispiel, als wir immer in die Kirche gegangen sind«. Zum ersten
Mal finden sich Perspektiven auf eine Deutung von Auferstehung in Hinblick auf »nach
dem Tod/zukiinftig«, wenn die Schiilerin vage Vermutungen anstellt, dass sich Hoff-
nung auch auf ein Wiedergeborenwerden beziehen kann oder darauf, ein gutes Ende zu
haben.

Beschreibung des Lernprozesses

Die Schiilerin fillt vor allem durch eine hohe und kontinuierliche Aktivitit und Beteili-
gung in allen Unterrichtsgesprichen, Arbeits- und Prisentationsphasen auf, wobei der
Religionskurs sehr klein und die Mitschiller*innen deutlich zuriickhaltender sind. Aller-
dings zeugen die quantitativ vielen Beitrige nicht immer von hoher Qualitit. Oftmals
melden sich kaum andere Schiller*innen, sodass sie viele beschreibende und reprodu-
zierende Beitrige macht, die sich eher auf niedriger Taxonomiestufe bewegen. Erstaun-
lich angesichts dieses hohen Engagements ist, dass die schriftlichen Ergebnisse im Ver-
gleich zu ihren mindlichen Beitrigen weniger umfassend und inhaltlich diinner sind.
So findet sich hier z.B. lediglich eine Deutungskategorie mit Bezug zum aktuellen Le-
ben, wobei entsprechende Deutungsansitze aus den Unterrichtsgesprichen nicht in die
schriftlichen Ergebnisse eingebracht werden.

Im Vergleich zu Lernausgangslage und -ergebnis zeigt die Schiilerin insgesamt in
ihren schriftlichen und miindlichen Beitrigen primir Deutungen von Kreuzigung und
Auferstehung, die direkt der Auseinandersetzung mit Bildern entstammen, wenn sie
z.B.in einem Bild das Kreuz als Verbindungslinie zwischen Erde und Himmel, zwischen
Negativem und Positivem sieht, wobei »wir« gerade auf dem Weg von unten in den Him-
mel sind. In der folgenden Stunde wiederholt und biindelt sie diese Bilddeutung, in der
zum Ausdruck kommt, dass der Tod Jesu am Kreuz die Welt und das Reich Gottes verbun-
den habe. Bei einer weiteren Bilddeutung interpretiert sie das Fenster als Tor zum Reich
Gottes, Licht als Hoffnung und die Leiter als Kreuz und Weg, wodurch sie Kreuzigung
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und Auferstehung zusammen denkt und im Unterrichtsgesprach erginzt, die Leiter sei
ein Weg »zu unseren Hoffnungen«. In der Abschlussstunde kommt sie auf dieses Bild
zuriick und deutet es erneut als Hoffnungsbild, allerdings nun dezidiert ohne religiése
Deutung:

»Es bedeutet fiir mich, dass es immer einen Weg gibt... Es stellt meiner Meinung dar,
dass es sich lohnt Hoffnungen zu haben. Die Leiter zum Beispiel symbolisiert fiir mich
die Moglichkeit, den Weg. Es ist etwas Positives, da es hinauf geht, ein Signal wel-
ches auf die Moglichkeit, den Weg aufmerksam macht. Das Fenster ist die Losung oder
eben der Weg hinaus aus dem negativen Umfeld. Der Raum an sich scheint mir nam-
lich sehr kalt und leer.«

Wenn die Schiilerin Deutungen mit lebensweltlichen oder existenziellen Beziigen vor-
nimmt, dann beziehen sich diese oftmals auf eine Hoffnung, an die man glauben miis-
se bzw. die sich lohne (2/3.; 8. Stunde), ohne dass die Hoffnung dabei immer religios
gedeutet oder fundiert wird. So werden hiermit auch personliche Wiinsche wie besse-
re Noten, Konfliktlosungen in der Familie, zufriedener Beruf mit guter Bezahlung, Ge-
sundheit usw. in Verbindung gebracht, die aber oftmals im Kontrast zur heutigen Welt
stiinden.

In einer Unterrichtssequenz greift sie die in der Lernausgangslage bereits geiuflerte
soteriologische Deutung von Tod und Auferstehung auf, ohne hier spezifischer zu wer-
den. »Nein, weil als, ich bin mir jetzt nicht sicher, aber ich mein, dass es damals so war,
dass nachdem er gekreuzigt wurde fiir jeden die ganzen Siinden sozusagen aufgehoben
wurden.«

Deutung der Ergebnisse

Im Vergleich der Vor- und Nacherhebung wurden starke Kontinuititen deutlich, die auf
relativ gefestigte Vorstellungen hindeuten, die nicht grundlegend durch die Unterrichts-
reihe verindert wurden. In der Erhebung der Lernergebnisse wird sichtbar, dass die
Schiilerin dezidiert anhand von im Unterricht besprochenen Bildern ihre Vorstellungen
stirker (symbolisch) ausdeuten und erweitern kann. Bei der Rekonstruktion dieses Lern-
prozesses lisst sich das Potenzial von Bildern wie folgt aufzeigen.

Deutung der Lernprozesse mit Kunst im heterogenen Religionsunterricht

Die Fallanalyse zeigt auf, wie stark die Auseinandersetzung mit Bildern bei der Schii-
lerin zu einer Erweiterung der Vorstellungen von Kreuzigung und Auferstehung fithrt.
Im Unterrichtsgesprich greift sie immer wieder argumentativ oder interpretierend auf
betrachtete Bilder zuriick. Dort bringt sie auch an einigen Stellen Formulierungen wie
»wir« hinein, die daraufhindeuten konnten, dass sie diese Deutung fiir sich tbernimmt.
Allerdings deutet sie z.B. in der letzten Unterrichtsstunde ein zuvor noch religios be-
trachtetes Bild in ihrer Abschlussreflexion als Hoffnungsbild ohne religiése Beziige. Dies
ist insofern konsistent, als dass sie in der Vor- und Nacherhebung dezidiert formuliert,
dass Kreuz und Auferstehung fir sie nicht bzw. kaum relevant seien, sondern diese nur
fiir Christ*innen Bedeutung hitten. Diese Diskrepanz in den Bilddeutungen kann als
Potenzial von Kunst im heterogenititssensiblen Religionsunterricht gedeutet werden.
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Demnach kénnen Kunstwerke von Schiiler*innen sowohl religios als auch nicht-religios
existenziell gedeutet werden und die Fahigkeit zur Mehrperspektivitit bzw. Perspekti-
veniibernahme férdern. Zumindest hat die Schiilerin hierdurch intensiv Deutungen von
Kreuzigung und Auferstehung erarbeitet und diese Bilder fiir sich zugleich als existenzi-
ell, wenn auch nicht religis relevant interpretiert. In diesem Sinne macht sie in der Ab-
schlussreflexion explizit deutlich, dass die Auseinandersetzung mit Kunst fiir sie »rich-
tig gut« war und sie es abwechslungsreich fand, mit Bildern sowie kreativen, multime-
dialen Methoden und Materialien zu arbeiten. Zudem duflert sie riickblickend, dass sie
einige Bildelemente, wie den Kameramann im Bild des Jugendkreuzweges, nicht ver-
standen habe. Hieran zeigt sich méglicherweise das Potential von Kunst und Asthetik
Schiiler*innen thematisch zu irritieren und dabei ggf. auch weiterzuentwickeln.

6.2.4 Fallanalyse 4: Entwicklung religiosen (Vor-)Wissens
anhand von Kunstwerken

Beschreibung von Lernausgangslage und -ergebnis

Der katholische Schiiler (S4) dufert sich in der Lernausgangslage umfassend schriftlich
und miindlich. Dabei bringt er Sachwissen zu Kreuzigung und Auferstehung zum Aus-
druck und kann entsprechende (Be-)Deutungen entfalten, wobei er dabei in Ansitzen
auch Beziige zum aktuellen Leben aufzeigt. Recht selbstbewusst formuliert er in seinen
schriftlichen Notizen, auf die Frage, was er iiber Kreuzigung und Auferstehung weif3:

»Eigentlich alles ich weiss das ihn einer seiner Jiinger veraten hat und dass von dem
Stathalter Pilatus gekreuzigt wurde unter dem Wunsch (?) der Menschen Am zweiten
Tag nach der Kreuzigung und dem Tod von Jesus ist dann Maria zu seinem Grab ge-
gangen um ihn zu salben aller dings war das Grab offen und Jesus Kérper nicht mehr
da plotzlich erschien ein grelles licht und Jesus erschien und sagte ihr das sie sich
nicht fiirchten soll und das er auferstanden ist«.

Durch Jesus Opfertod kam fiir den Schiiler Hoffnung, Frieden und Glauben in die Welt,
wodurch auch die christliche Kirche entstanden sei. Damit besitzt die Kreuzigung und
Auferstehung Jesu fir ihn eine Erldsungsperspektive, weil hierdurch die Welt besser ge-
worden sei. Existenzielle Beziige besitzen Tod und Auferstehung fiir ihn dariiber hinaus,
da diese ihm zeigen, dass »da einer ist der iiber einen wacht der mich beschiitzt und der
fiir mich da ist.«

In der Erhebung der Lernergebnisse wird dieses Vorwissen quantitativ und qualita-
tiv weiterentwickelt. Es konnten insgesamt mehr Segmente codiert und Codes vergeben
werden, insbesondere im Bereich der »allgemeinen Deutungen« als auch Deutungen mit
»Bezug zum aktuellen Leben«. Das Sachwissen wird punktuell erginzt, aber insgesamt
nicht ausfihrlicher von dem Schiiler entfaltet. Die soteriologische Deutung des Opfer-
todes Jesu wird hingegen umfassender dargelegt, was auf einen Lernzuwachs hindeutet.
Zunichst wird allgemein der Aspekt, dass Gott den Menschen im Leiden hilft bzw. mit-
leidet, genannt. Spater fithrt der Schiiler aus, dass das Leid, das Jesus mit seiner Kreuzi-
gung auf sich genommen hat, das Leid »der« Menschen umfasst. Dieses Leid habe Jesus
nach der Auferstehung mit in den Himmel genommen. Dieser Gedanke wird an spiterer
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Stelle nochmals betont: Durch den Tod Jesu habe er den Schmerz und das Leid der Men-
schen auf sich und mit in den Himmel genommen, wodurch Kreuz und Auferstehung in
Zusammenhang mit Hoffnung gebracht werden. Damit wird auch eine Hoffnungsper-
spektive fir alle Christ*innen verbunden, dass es nach Leid und Schmerz weitergeht.
Fir den Schiiler personlich bedeutet dies,

»dass ich, dh, traurig und verzweifelt bin und ich denke, 4h, dass das (.), dass ich mich
halt scheifle fithle, ahm, dann weifs ich, 4h, dass diese Situation, also dass Jesus, der
hat mir durch seine Auferstehung, weifd ich und habe ich gesehen, dass, ahm, dass
er halt, ahm, dadurch hat er mir halt die Hoffnung gegeben, dass es halt nach dem
Schmerz und dem Leid, was ich halt auch erfahre, dass es halt weitergeht und das ich
weitermachen soll.«

Somit werden in der Nacherhebung vor allem allgemeine sowie auf das aktuelle Leben
bezogene Deutungsperspektiven weiterentwickelt und inhaltlich gefiillt, die bei der Er-
hebung der Lernausgangslage eher oberflichlich, fast floskelhaft vorhanden waren.

Beschreibung des Lernprozesses
Wahrend des Unterrichts zeigt der Schiiler vor allem miindlich durchgingig grofRes
Engagement, wohingegen seine schriftlichen Arbeitsergebnisse weitgehend kiirzer und
oftmals oberflichlicher verbleiben.

In der ersten Stunde thematisiert er bei der Behandlung der Theodizeefrage be-
reits, dass Leid zum Leben der Menschen dazugehére und dass Gott immer im Gebet
ansprechbar sei. Beziige zu menschlichem Leid ziehen sich in seinen Aulerungen in
der gesamten Unterrichtsreihe durch, dabei spricht er auch von (eigener) Trauer und
Lustlosigkeit. In den schriftlichen Arbeitsergebnissen und insbesondere im Unter-
richtsgesprach wird von ihm jedoch immer wieder auch der Aspekt der Hoffnung und
des Mutmachens thematisiert. »Nun ja ich denke das halt nach jedem Leid Hoffnung
ist und dieser Gedanke gibt mir Hoffnung.« Dies verkniipft der Schiiler explizit mit
der Kreuzigung und der Auferstehung, denn Jesus habe »bei seiner Auferstehung den
Menschen Hoffnung gegeben, dass es bei dem Leiden trotzdem weitergeht«.

Im Vergleich zur Lernausgangslage fithrt er hierbei aus, dass Gott »sich nicht scheut
das Leid der Menschen zu erfahren« und fiir eine schwer verletzte Person das Leiden
»auf sich« zu nehmen. Gegen Ende der Unterrichtsreihe erganzt der Schiiler diese Hoff-
nungsperspektive explizit durch den Glauben an ein weiteres Leben nach dem Tod. Man
konne also gliicklich sein und wire von der Schuld befreit.

Inweiteren Unterrichtssequenzen betont er, dass Jesus jedem verzeiht, egal, was die-
se Person macht. Hieraus folgert er, dass er keinem Menschen wirklich »sauer« sein kon-
ne, wohl auch nicht den Rémern, die ihn gepeinigt hitten. Hier, wie in vielen anderen
Unterrichtssequenzen fillt der Schiiler dadurch auf, dass er biblisches Sachwissen be-
sitzt und dieses in die Deutung der Bilder mit einbringen kann. Dabei korrigiert er auch
fehlerhaftes Sachwissen von Mitschiiler*innen.

Zugleich findet er Bilder, in denen die biblische Geschichte in einem aktuellen Kon-
text visualisiert wird, seltsam. Zugleich gelingt es ihm im Unterrichtsgesprich anhand
einer zeitgendssischen Kreuzigungsdarstellung diese mit der Auferstehung Jesu (Jesus
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springt in den Himmel) sowie der menschlichen Perspektive (von unten, von den Men-
schen) zu verbinden.

Deutung der Ergebnisse

Der Vergleich von Lernausgangslage und -ergebnissen hat gezeigt, dass insbesondere
die Beziige zur existenziellen Deutung von Tod und Auferstehung sowie die Erlésungs-
perspektiven quantitativ und qualitativ am Ende der Unterrichtsreihe bei dem Schiiler
stirker ausgeprigt sind. Die Rekonstruktion von Arbeitsergebnissen und Unterrichts-
gesprichen zeigt, dass er vor allem im Unterrichtsgesprich immer wieder unterschied-
liche Facetten menschlichen Leids mit Hoffnung und Mut verbindet, die durch Jesu Tod
und Auferstehung in die Welt gekommen seien. Auch betont er hierbei, dass Gott mit-
leidet. Die Unterrichtsreihe scheint dazu beigetragen zu haben, dass der Schiiler seine
in Ansitzen schon vorhandenen Deutungsperspektiven weiterentwickeln und inhaltlich
fitllen konnte. Die Unterrichtsreihe ist mit ihren Aufgabenstellungen stark darauf aus-
gerichtet, Kreuzigung und Auferstehung aufihre Relevanz fiir das Leben der Schiiler*in-
nen zu erdrtern. Bei dem Schiiler scheint dieses Ziel in der Hinsicht erreicht worden zu
sein, dass er die existenzielle Dimension von Jesu Leiden, Tod und Auferstehung deutlich
auf sein und das Leben der Menschen allgemein bezieht.

Deutung der Lernprozesse mit Kunst im heterogenen Religionsunterricht

Bilder bieten fiir den Schiiler immer wieder einen Anlass, sein biblisches (Vor-)Wissen
miteinzubringen. So vermutet er bei einer sukzessiven Erschliefung eines mittelalter-
lichen Retabels ziigig, dass es um die Darstellung der Passion bis hin zur Auferstehung
gehe und bringt in diesem Kontext Detailwissen iitber die Kreuzinschrift »INRI«ein. Da-
mit nimmt er zugleich aber eine Bildrezeption ein, die auf Wiedererkennen von bereits
Bekannten zielt und die es ihm ggf. erschwert, Unbekanntes und Neues zu entdecken. So
isterinderersten Stunde irritiert iiber die Darstellung von »Taschen, Behiltern oder Eis-
blocken«in einer zeitgendssischen Kreuzwegdarstellung. Ebenso driickt er in der vierten
Stunde aus, dass er es komisch finde, den Leichnam Jesu in einen bildnerischen Kontext
von heute zu setzen. Damit entfalten Kunstwerke bei diesem Schiiler weniger stark ein
korrelatives Potenzial, sondern hieran entwickelt er sein Vorwissen weiter, wodurch er
dennoch zu einer existenziellen Deutung von Tod und Auferstehung Jesu gelangt.

6.2.5 Fallanalyse 5: Nicht-christliche Deutungsperspektiven von Tod
und Auferstehung anhand von Kunstwerken

Beschreibung von Lernausgangslage und -ergebnis

Obwohl das Forschungsprojekt im konfessionell-kooperativen Religionsunterricht
durchgefithrt wurde, nahmen teilweise auch Schiiler*innen ohne Konfession oder an-
derer Konfessionen bzw. Religionen teil. In diesem Fall ist die befragte Schiilerin (S5)
eine Muslima, die bei der Erhebung der Lernausgangslage ihre Sprachnachricht direkt
mit der Selbstkundgabe erdffnet, dass sie einer anderen Religion angehére, ohne dies
zu spezifizieren. Deshalb konne sie leider tiber Kreuz und Auferstehung nicht so viel
sagen. Dennoch duflert sie, »dass Jesus an Karfreitag gestorben ist und an Ostersonntag
wieder auferstanden ist«, weshalb er vermutlich fir Christen eine grofle Bedeutung
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habe. Zu den anderen Erhebungsfragen liegen keine weiteren Notizen oder Aussagen
vor.
In der Erhebung der Lernergebnisse dufiert die Schiilerin, sie habe

»sehrviel dazugelernt, da ich, ahm, sehr wenig (iber das Christentum und Jesus wuss-
te. Also, eigentlich so gut wie gar nichts. Ahm, deswegen bin ich sehr froh, dass wir
dieses Thema durchgenommen haben, damit ich wirklich fast alles dazugelernt ha-
be«.

Allerdings verbleiben ihre Ausfithrungen, was genau sie tiber Jesu Kreuzigung und Auf-
erstehung gelernt habe und welche Bedeutung diese besitzen, sehr vage, wenn fiir sie
»jeder Hoffnung darin sieht und es halt einfach zeigt, dass man, auch wenn es unmég-
lich ist, es wahr wird«. Inwiefern hiermit implizite Vorstellungen von Auferstehung und
Weiterleben nach dem Tod von allen verbunden sind, bleibt offen. Fiir sich selbst kon-
kretisiert sie diese Hoffnung nicht. Diese habe fiir sie auch keine Relevanz, »denn es ist
halt nicht meine Religionc.

Beschreibung des Lernprozesses

Im Vergleich zu den eher vagen und knappen Auflerungen in der Vor- und Nacherhe-
bung beteiligt sich die Schiilerin im Unterrichtsgesprach vielfach, wobei sie in Stunde 7
gefehlt hat. Teils ist sie die einzige oder erste Schiilerin, die sich meldet. Hierbei stellt sie
oftmals auch Beziige zum eigenen Leben her, was in der Erhebung von Lernausgangsla-
ge und -ergebnis mit Verweis auf ihre andere Religionszugehorigkeit nicht geschieht.
So dufert sie sich in der ersten Stunde ausfithrlich schriftlich und miindlich zu ihren
eigenen Hoffnungsvorstellungen, in der zweiten erliutert sie Diskrepanzen zwischen
ihren Hoffnungen und dem gegenwirtigen Leben (»Schulstress«). Inhaltlich lassen sich
in ihren Beitrigen weniger explizit religiose Deutungen finden. In den Arbeitsergebnis-
sen itberwiegen somit vor allem die Codes zu lebensweltlichen Beziigen sowie einzelne
codierte Segmente zur Deutung von Leid und dem Gottesbild. Dabei ist sie um ange-
messene religiése Formulierungen bemiiht. Insgesamt kommen in den schriftlichen Ar-
beitsergebnissen drei Codes zu (Be-)Deutungen von Kreuz und Auferstehung vor, davon
zwei auf ein Leben nach dem Tod sowie einer auf das aktuelle Leben bezogen. Inwiefern
dies tatsichlich eigene Deutungsansitze sind, bleibt offen, da die Aufgaben teilweise ei-
ne Reproduktion oder Bearbeitung christlicher Perspektiven verlangen, die z.B. durch
Bilder oder Bibelstellen eingebracht werden. So beschreibt die Schiilerin anhand von Lk
1,52-53 und Mt 11,15 das Reich Gottes wie folgt:

»Im Reich Gottes lebt man ohne Sorgen und ohne Probleme, man ist einfach glicklich.
Die, die es verdient haben werden bestraft. Die guten Taten werden anerkannt und
belohnt. Man sieht seine geliebten wieder die man friih verloren hat.«

Beieiner anderen Aufgabe extrapoliert sie aus Bibelzitaten: »Es wird versprochen dass je-
der Mensch von Gott beschiitzt und gekannt wird.« Insgesamt ist auffillig, wie motiviert
die Schiilerin insbesondere Bilder beschreibt und deutet, die nicht auf dem ersten Blick
der christlichen Tradition entstammen. So beteiligt sie sich — entgegen ihrem sonstigen
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Engagement — nicht bei der Bildbeschreibung des Retabels, wohingegen sie sich im wei-
teren Verlauf der Stunde bei einem abstrahierten Bild einer Kreuzigung sofort mit der
Frage meldet, ob sie das Bild deuten darf. Sie vermute, dass das Bild die Schmerzen der
Person (d.h. Jesus) darstellen soll, da die Farben wie Feuer aussihen, und die dargestell-
te Person konnte sich innerlich und duferlich durch Schmerz so fithlen. Bei der kreati-
ven Weiterarbeit mit dem Bild erginzt sie dieses mit einer Himmelsdarstellung und der
Bildunterschrift »Weg zum Himmel«.

Allerdings wird im Verlauf der Unterrichtsreihe deutlich, dass sich die Schiilerin
nicht grundsitzlich bei der Betrachtung tradierter christlicher Darstellungen entzieht.
So beschreibt sie durchaus bei einem Retabel die Korperhaltung Jesu und wiederholt
in der darauffolgenden Stunde, dass auf dem Retabel die Kreuztragung Jesu abgebildet
sei. Bei der Bearbeitung der personlichen Bedeutung des Kreuzes fiir Menschen heute
beteiligt sie sich hingegen nicht. Ihr Engagement wird jedoch im weiteren Verlauf der
Stunde wieder deutlich gesteigert, als ein weiteres nicht christlich konnotiertes Bild
gezeigt wird. Dieses wird symbolisch in Hinblick auf Hoffnung gedeutet, wobei die
Schiilerin hierbei einen Bezug zur Auferstehung herstellt. Auch in der folgenden Stunde
beteiligt sie sich aktiv an der (kreativen) ErschlieRung einer zeitgendssischen, mehrdeu-
tigen Kreuzigungsdarstellung. Dabei stellt sie Beziige zur christlichen Ikonografie her
(Armhaltung am Kreuz) und erginzt, dass Jesus »in den Himmel aufsteigt«. Nach einer
kreativen Weiterarbeit kommt sie abschlieRend auf die Aufwirtsbewegung des Corpus
zuriick und deutet dies als Sprung in die Freiheit. Hier, wie auch in der abschlieRen-
den Unterrichtsstunde, gelangt sie durch mehrdeutige Bilder zu existenziellen, nicht
explizit religiosen Deutungen, die auf Hoffnung, Ausweg und Freiheit zielen.

Deutung der Ergebnisse
Die Unterichtsreihe schliefSt mit einer Reflexionsrunde der Schiiler*innen. Hierbei
blickt die Schiilerin auch aufihren eigenen Lernweg zuriick:

»Ahm, also ich hab mich halt nie mit dem Christentum auseinandergesetzt so richtig
und generell mit der Auferstehung von Jesus, und dadurch hab ich halt einfach mehr
dh dariiber gelernt, was auch Hoffnung dann zu tun hat und, dass jeder Hoffnung fiir
sich anders interpretiert.«

Diese Aussage weist Parallelen zur Nacherhebung auf, allerdings konkretisiert die Schii-
lerin hier den Aspekt der Hoffnung, der jedoch zugleich vage bleibt, da ihn jeder fir sich
anders deuten kénne. Im Vergleich zur Vorerhebung ist zudem auffillig, dass die Anzahl
und Ausfithrlichkeit der religiosen Deutungen bei der Schiilerin in den Unterrichtsge-
sprichen und Arbeitsergebnissen zwar gering, aber in Ansitzen vorhanden sind, so dass
zumindest ein Aufbau bzw. eine (Neu-)Entwicklung von Deutungskategorien zu erken-
nen ist, die sich jedoch in der Nacherhebung nicht mehr zeigen. Dies ist angesichts des
hohen Engagements der Schiilerin erstaunlich. Vielleicht liegt dies am Erhebungsinstru-
ment (Partnerinterview), das erméglicht, sich den Auflerungen der Mitschiiler*innen
anzuschlief3en, ohne diese fiir sich nochmals auszuformulieren. Vielleicht liegt es auch
an der inhaltlichen Ausrichtung der Fragen, die die Schiilerin ggf. nicht motivieren, ihre
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vielfiltigen existenziellen und lebensweltbezogenen Beitrige anzufithren. Diese entwi-
ckelt die Schiilerin vor allem in der Auseinandersetzung mit mehrdeutigen Bildern.

Deutung der Lernprozesse mit Kunst im heterogenen Religionsunterricht

Auffillig ist, dass die Schiilerin besonders motiviert bei zeitgendssischen Darstellungen
ist, die zugleich als mehrdeutige Artefakte nicht ausschliefilich auf eine christliche Inter-
pretation zielen. Vielleicht liegt es hieran, dass sie als Muslima deshalb motivierterist als
bei der Auseinandersetzung mit einem christlichen Retabel. Vielleicht liegt es auch los-
gelost von der religiosen Ausrichtung an der offeneren dsthetischen Gestaltung, die die
Schiilerin motiviert. Bei der kreativen Weiterarbeit mit einem Bildausschnitt zeichnet
die Schiilerin eine Verbindung zwischen Kreuz und Himmel durch eine (Ubergangs-)Li-
nie ein und gibt ihrem Bild den Titel »Himmel (Weg zum Himmel)«. Ob sie diesen »Weg
zum Himmel« lediglich auf die Person Jesus bezieht oder als Perspektive fiir alle Men-
schen sieht, bleibt offen. Hier gelingt es ihr zumindest, mit Motiven aus der christlichen
Ikonografie weiter zu arbeiten und diese in Richtung einer theologischen Deutung aus-
zufithren. AbschliefRend formuliert die Schiilerin, dass das Bild von Ben Willikens ihr
Hoffnung gemacht habe, da es zeigt, dass es aus einer schwierigen Situation immer ei-
nen Ausweg gebe. Hierbei fithrt sie nicht weiter aus, inwiefern sie die Hoffnung religios
oder lebensweltlich deutet.

Insgesamt zeigen die vielen Bildbeschreibungen, Deutungen von Bildern sowie die
kreative Weiterarbeit mit Bildern, dass diese, obwohl sie der christlichen Tradition ent-
stammen, fiir eine muslimische Schiilerin Potenzial besitzen, um einerseits etwas iiber
das Christentum zu lernen und andererseits eigene Vorstellungen von Hoffnung und
Freiheit existenziell zu reflektieren.

6.2.6 Fallanalyse 6: Kunstwerke als motivierende, offene Unterrichtsmedien

Beschreibung von Lernausgangslage und -ergebnis

In der Lernausgangserhebung zeigt der katholische Schiiler (S6) rudimentires, teils de-
fizitires (Vor-)Wissen zu Kreuzigung und Auferstehung. So duflert er, dass Jesus vor sei-
ner Kreuzigung das letzte Abendmahl hatte und 9 Tage nach seiner Kreuzigung aufer-
standen sei. Dabei bringt er die Auferstehung mit Ostern in Verbindung, wo die Aufer-
stehung gefeiert werde. Kreuz und Auferstehung werden wegen der Gottessohnschaft
Jesu als Grundlage des christlichen Glaubens angesehen. Hierbei misst der Schiiler der
Auferstehung insbesondere in Hinblick auf das Leben nach dem Tod eine besondere Be-
deutung bei und verleiht dieser eine existenzielle Bedeutung fiir die Menschen heute:

»meiner Meinung nach dh hat es halt was mit der Hoffnung zu tun, weil die Menschen
dann glauben dh dass, &h dass man in den Himmel kommt oder noch etwas nach dem
Leben kommt oder vielleicht sogar eine Wiedergeburt gibt 4h und das ist und das
bedeutet mir etwas, weil ich denke, wenn Jesus auferstehen kann, kann ich vielleicht
wieder auch auferstehen und in den Himmel kommen und da 4h wiedergeboren sein
oder irgendwas.«
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Somit sieht er trotz seines defizitiren Wissens bereits zu Beginn der Unterrichtsreihe
einen Zusammenhang von Kreuzigung und Auferstehung mit Hoffnung und dem Leben
nach dem Tod, auch wenn die Form, wie dieses Leben aussehen konnte, bei ihm unbe-
stimmt bzw. mehrdeutig bleibt. Zugleich schligt er dabei explizit einen Bogen zu seinem
Leben.

Eine dhnliche Schwerpunktsetzung in Bezug auf das (eigene) Leben nach dem Tod
findet sich bei dem Schiiler auch in der Nacherhebung. Hierbei werden jedoch die le-
bensweltlichen Beziige stirker ausdifferenziert und konkretisiert. Zum einen formuliert
er, dass die Hoffnung auf ein Leben nach dem Tod durch die Auferstehung Jesu fiir ihn
bedeutsam sei, da er selbst »ein bisschen, dhm, Angst vorm Tod« habe. Zum anderen hel-
fe dies in Situationen, wenn ein Familienmitglied oder eine nahestehende Person stirbt
und er Hoffnung habe, dass diese Person gliicklich nach dem Tode sei und nicht leiden
miisse.

Zugleich wird die Auferstehung »vielleicht« auch als ein Neuanfang betrachtet, der
Hoffnung gibt, ohne dass dies weiter ausgefiihrt wird. Wihrend in der Lernausgangs-
erhebung noch von einer Wiedergeburt von Menschen allgemein gesprochen wurde,
spricht der Schiiler nun von Hoffnung auf ein eigenes gliickliches Weiterleben nach dem
Tod. Dieser Themenkomplex erscheint ihm sowohl in der Vor- als auch Nacherhebung
als sehr bedeutsam. Explizit wird dies erneut am Ende der Sprachnotiz, wenn er ab-
schlieflend als noch offenes Thema formuliert: »also ich bin sehr, ih, interessiert an dem
Tod. Ahm, ich will noch, 4hm, wissen, was nach dem Tod passiert.«

Beschreibung des Lernprozesses

Uber weite Teile der Unterrichtsreihe ist der Schiiler sehr aktiv. Er ist auf religiése Frage-
stellungen und Themen ansprechbar und zeigt Interesse an den Unterrichtsthemen und
Diskussionen. Im Unterricht ist er vor allem bei Unterrichtsgesprichen, bei Prisenta-
tionen und Diskussionen dominant, wobei er letztere durch provokante Fragestellun-
gen teils selbst initiiert. In Einzel- oder Gruppenarbeitsphasen arbeitet er jedoch deut-
lich weniger konzentriert, sodass die schriftlichen Arbeitsergebnisse diirftiger und vager
ausfallen, teilweise auch gar nicht bearbeitet werden. So lassen sich z.B. in den schriftli-
chen Aufzeichnungen nur eine Deutung unter »(Be-)Deutungen von Kreuz und Auferste-
hung« codieren, wohingegen der Schiiler miindlich nahezu durchgehend Deutungsan-
satze nach Phasen der Bildbeschreibung einbringt. Dabei zeigt er durch sein Verhalten
im Unterricht ein stindiges Wechselspiel zwischen kritischer und distanzierter bzw. in-
differenter, teils auch provozierender Haltung und einem aktiven Engagement und Be-
mithen um ein kontextsensibles und angemessenes Sprechen iiber religiése Themenstel-
lungen.

Deutlich wird dieses Wechselspiel z.B. in der zweiten Stunde, wo er sich mit seinem
Hintergrundwissen, was ein Rabbiner sei (»wie z.B. der Pastor in der Kirche«) sofort und
gezielt in das Unterrichtsgesprich einbringt. Als die Lehrkraft im weiteren Verlauf iiber
das Mitleiden Gottes spricht und ausfithrt, dass Gott das Leid nicht verursacht oder ge-
wollt habe, meldet sich der Schiiler mit einer Frage, die man — wie er selbst anmode-
riert — »zu 99 % nicht beantworten« kann: »Gott hat ja die Welt erschaffen und er wollte
ja eigentlich nur Gutes fiir die Menschen, wie sind dann die ganzen Krankheiten ent-
standen?« Bevor er diese Frage stellt, schaut er lingere Zeit zu Boden und spielt (ner-
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vos?) mit seinen Hinden. Es sieht so aus, dass er in dieser Phase nachdenkt und die Fra-
ge aus echtem Interesse und nicht aus reiner Lust an einer Provokation resultiert. Die
Frage fithrt im weiteren Verlauf zu einer lebendigen, z.T. chaotischen Diskussion, in der
unterschiedliche Schiiler*innen spontan Theorien entwickeln. In Hinblick auf die Erhe-
bung der Lernausgangslage und -ergebnisse ist auffillig, dass sich die Nachfrage des
Schiilers am Thema Leid, Krankheit und damit indirekt auch Tod festmacht, das fiir ihn
scheinbar von besonderem Interesse ist.

Auch in darauffolgenden Stunden zeigt der Schiiler wechselnde Beteiligung. So
bringt er — konsistent zu der Vorerhebung in Stunde 4 — falsches Vorwissen in die
Bildbetrachtung ein, indem er behauptet, Jesus habe zwei Wochen am Kreuz gehangen.
Zugleich stellt er motiviert und eigenstindig bei der Bildbeschreibung Beziehungen
zwischen dem aktuellen und dem vorher betrachteten Bild her. So kann er aus der vor-
herigen Bildbetrachtung einbringen, dass am Kreuz ein Schild mit der Aufschrift »Kénig
der Juden« gehangen habe. Dabei meldet er sich ausdauernd, um hieran anschliefend
die Nachfrage zu stellen: »Aber warum. Eigentlich ist doch Gott der Kénig. Warum
Jesus? [...] Vom Prinzip wire er ja der Prinz.« Diese Frage kommentiert die Lehrkraft mit
kurzem Verweis auf die Gottessohnschaft Jesu, um dann explizit der Frage nicht weiter
nachzugehen.

In Stunde 8 ist auffillig, dass der Schiiler zusammen mit Mitschiller*innen in ei-
ner Gruppenarbeit Schwierigkeiten hat, die Auferstehung Jesu mit dem Leid heute zu-
sammenzudenken, das Arbeitsblatt bleibt nahezu unausgefiillt. In der Auswertung der
Gruppenarbeit macht er diese Schwierigkeit explizit, ohne dass die Lehrkraft hier erkli-
rend weiterhilft. Diese Problemstellung iiberrascht, da der Schiiler in anderen Kontexten
durchaus entsprechende Beziige herstellt. Ob diese Lernhiirde an mangelnder Motivati-
on oder an der anspruchsvollen Aufgabenstellung liegt, kann anhand der Aufzeichnun-
gen nicht beantwortet werden.

Zum Abschluss der Unterrichtsreihe formuliert der Schiiler auf einem Arbeitsblatt
als Hoffnungen am Ende eines Kreuzwegs: »Ich denke das mich am Ende meines weges
mich auch etwas iiberraschen wird.« Im Vergleich zur Sprachnachricht bei der Vorerhe-
bung wird damit keine stirker differenzierte oder entwickelte Deutung erkennbar. Im
Gegenteil: In Teilen war diese dort schon stirker spezifiziert (Leben im Himmel und/oder
Wiedergeburt). Dies kann jedoch auch darin begriindet liegen, dass die schriftlichen Au-
Rerungen des Schiilers durchgingig deutlich reduzierter ausfallen.

Deutung der Ergebnisse

Der Schiiler besitzt bereits zu Beginn differenzierte, teils auch falsche biblische Kennt-
nisse zu Tod und Auferstehung, die er im Verlauf der Unterrichtsreihe immer wieder
einbringt. Neben diesem biblischen Wissen sind es vor allem die Themen (individuelles)
Leid, Tod und Auferstehung, die den Schiiler vor, nach und wihrend des Unterrichtsge-
schehens stark beschiftigen und auf die er immer wieder zuriickkommt. Dabei differen-
ziert er zwar die lebensweltlichen Beziige im Verlauf der Unterrichtsreihe aus, aber ein
dariiber hinausweisender, nachhaltiger Lernprozess ist bei ihm nicht nachweisbar. Dies
liegt ggf. auch daran, dass er sich in schriftlichen Unterrichtsprozessen kaum beteiligt,
sodassinseinen Lernprodukten keine Lernergebnisse sichtbar werden. Zugleich zeigt er
starkes Interesse vor allem an der historischen Rekonstruktion der biblischen Ereignis-
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se. In denvon ihm initiierten Unterrichtsgesprichen bringt er (teils falsches) Sachwissen
ein und ist an der (historischen) Klirung biblischer Ereignisse interessiert, wobei in vie-
len Sequenzen offenbleibt, wie spontan oder auch provokant seine Fragen und Beitrige
formuliert werden.

Deutung der Lernprozesse mit Kunst im heterogenen Religionsunterricht

Bilder bieten dem Schiiler einerseits einen Anlass, sein Vorwissen einzubringen, wenn
er z. B. biblische Motive erkennen und benennen kann. Andererseits ermdglichen ihm
die Bilder, »spontan« Ideen zu dufdern, Fragen oder Themen zu entwickeln, wobei teils
offenbleibt, ob dieses Engagement bei der BilderschliefSung aus Interesse oder Provoka-
tion erfolgt. Schriftliche Aufgaben und Impulse motivieren den Schiiler hingegen kaum
zu einem Beitrag. Zugleich stellen Bilder auch ein niederschwelliges Unterrichtsmedi-
um dar, das es dem Schiiler erméglicht, falsches Vorwissen einzubringen und in die Bil-
der »hineinzuinterpretieren«. Es kann nur vermutet werden, dass dies eventuell auch
ein Grund dafiir ist, dass die nachhaltigen Lernprozesse bei dem Schiiler eher gering
ausfallen. Denn er arbeitet sich weniger an dem Fremden, Neuen oder Irritierenden der
Kunstwerke ab, sondern findet »seine« Themen wie Umgang mit Leid, Tod und Hoffnung
in den Bildern wieder.

6.3 Lernen mit Kunst im heterogenen Religionsunterricht?! Ein Fallvergleich

Die Fallanalysen bieten im Vergleich zu den quantitativen Ergebnissen (Kap. 5) auch bei
einer vertieften Analyse der Lernprozesse einerseits wenig Uberraschung in Hinblick auf
religiéses Wissen und Einstellungen. Der christliche Traditionsabbruch bzw. die reli-
giose Pluralititist in allen Fallanalysen uniibersehbar — und auch das Unterrichtsdesign
fithrt nicht dazu, dass die Schiiler*innen ihre Einstellungen und Haltungen so verdn-
dern, dass sie in der Nacherhebung christlichen Deutungen deutlich mehr Relevanz fiir
ihr eigenes Leben zusprechen. Andererseits werden bei genauerer Analyse dennoch -
durchaus kontrastive — Lernprozesse und -ergebnisse sichtbar. So differenzieren Si,
S2 und S4 im Verlauf der Unterrichtsreihe und in der Nachbefragung die Deutung von
Tod und Auferstehung Jesu stirker lebensweltlich aus, teils verbunden mit konkreten
eigenen Lebenserfahrungen. Die entsprechenden Lernergebnisse konnten bereits in
der quantitativen Studie bei der Auswertung der Codes fiir eine groflere Anzahl an
Schiiler*innen herausgearbeitet werden. Dabei zeigen die Fallanalysen zu S1, S3 und Ss
auf, dass die Schiiler*innen zwischen eigenen (nicht-religiésen, muslimischen, existen-
ziellen) Deutungen und christlichen Deutungen unterscheiden und die Fahigkeit zum
Perspektivwechsel besitzen. Hierdurch lasst sich erkliren, dass einige Schiiler*innen
ihre eigenen Deutungen von Tod und Auferstehung nicht verindern (so z.B. S3 und
Ss), zugleich aber — zumindest in Ansitzen — die christliche Perspektive differenzierter
kennen und verstehen. Hierdurch kénnen sie auch die Relevanzfrage besser beantwor-
ten — zumindest erkennen sie, welche Relevanz Tod und Auferstehung fiir Christ*innen
besitzt. Diese Beobachtung in den Fallstudien — Konstanz in der eigenen und Ausdiffe-
renzierung in der christlichen Deutung — kann daher auch als Interpretationshorizont
fir die quantitative Erhebung herangezogen werden. Denn hier wurde herausgestellt,
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dass die Anzahl der Schiller*innen, die Jesus keine Relevanz fiir ihr eigenes Leben zu-
messen, recht konstant bleibt. Damit muss — so legen es zumindest die Fallanalysen
nahe - nicht einhergehen, dass diese Schiiler*innen keinen Lerngewinn in Hinblick auf
christliche oder existenzielle Deutungen des Todes und der Auferstehung Jesu erworben
haben.

Die Mehrdeutigkeit von Kunst scheint Lernprozesse in Hinblick auf Perspektiviiber-
nahme zu foérdern. Kunstwerke werden von den Schiiler*innen z.B. existenziell (S3),
christlich (S5) bzw. allgemein religiés (S1) interpretiert, ohne dass die Schiiler*innen
dabei diese Perspektiven fiir sich iibernehmen. Zugleich geht mit dieser Mehrdeutig-
keit von Kunst fiir einige Schiiller*innen auch Irritation bzw. Unverstindnis einher,
womit sie nicht immer produktiv umgehen kénnen (z.B. S3, S4 und S6). Insbesondere
in Hinblick auf das Lernen mit Kunst lassen sich in den sechs Einzelfallstudien Unter-
schiede erkennen, die fir die leitende Forschungsfrage nach dem Potenzial von Kunst
fiir heterogenititssensibles Lernen im Religionsunterricht aufschlussreich sind.

Das Verfassen eines fiktiven Briefs an einen Kiinstler hat den Schiiler im ersten Fall-
beispiel zu einem Perspektivwechsel motiviert, indem er eine christliche Hoffnungsper-
spektive in der Ich-Form ausformuliert und zum Ausdruck bringt, dass Gott fiir ihn im-
mer da ist. Diese Allgegenwart Gottes entdeckt der Schiiler u.a. in einem Altarretabel, in
dem Raum und Zeit miteinander verschrinkt und die vergangenen Heilstaten dadurch
in die Gegenwart integriert werden. Das Potenzial von Bildern, simultan unterschiedli-
che Raume und Zeiten in einem Bild anschaulich miteinander zu verbinden, ist vielfach
herausgestellt und als didaktische Chance betrachtet worden (Burrichter/Gartner 2014:
101, 144, 222) und kann bei diesem Schiiler exemplarisch beobachtet werden.

Die zweite Fallanalyse macht hingegen deutlich, dass die Schiilerin besonders an-
hand von zeitgengssischen Kunstwerken Deutungen entwickelt, die sie als existenzielle,
aber auch religiése Hoffnungszusage auf ihr eigenes Leben und auch auf (eigene) Leid-
erfahrungen bezieht. Hierbei scheint die Mehrdeutigkeit (zeitgendssischer) Werke von
besonderer Relevanz zu sein, die die Schiilerin zu vielfiltigen existenziellen und religio-
sen Deutungen motiviert. Eine Deutungsperspektive auf das Leben nach dem Tod wird
fiir die Schiilerin jedoch nicht (wahrnehmbar) er6finet. Damit zeigt sich bei ihr, wenn
auch nur in Ansitzen, dass Kunstwerke Potenzial fiir korrelative Lernprozesse besitzen,
wie dies in der Bilddidaktik angenommen wird (Burrichter 2008: 99-119).

Die Schiilerin in der dritten Fallanalyse besitzt in der Vor- und Nacherhebung recht
gefestigte nicht-religiése Vorstellungen, die sich kaum voneinander unterscheiden. Im
Verlauf der Unterrichtsreihe entwickelt die Schiilerin jedoch anhand von Kunstwerken
religiose, christliche Deutungen von Leid, Tod und Auferstehung, wobei sie fiir sich
selbst nur existenzielle, nicht aber religise Deutungen annimmt. Dabei zeigt auch
diese Schiilerin auf, dass sie im Sinne des Perspektivwechsels religiose bzw. christliche
Deutungen entfalten und in ihrer Bedeutung erkennen kann. Ob es an dieser Mehrper-
spektivitit von Kunst liegt, weshalb sie die Arbeit mit Kunst »richtig gut« fand, kann nur
vermutet werden. Zumindest motiviert Kunst in diesem Fallbeispiel die Schiilerin zu
einer Auseinandersetzung mit religiésen und christlichen Deutungen von Leid, Tod und
Auferstehung, die sie fiir gliubige Menschen als relevant erkennt, was das motivierende
Potenzial von Kunst im Religionsunterricht unterstreicht (Girtner 2015: 83—88).
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In der vierten Fallanalyse kann der Schiiler im Sinne des »wiedererkennenden Se-
hens«(Imdahl1996:303-380; Girtner 2015:103) insbesondere in den tradierten religiésen
Bildern sein biblisches (Vor-)Wissen einbringen. Zugleich scheint diese ErschliefSungs-
perspektive die Entdeckung von neuen, unbekannten Deutungen zu erschweren. Der
Schiiler ist daher insbesondere bei mehrdeutigen zeitgendssischen Kunstwerken oft-
mals irritiert. Diese werden von ihm daher weniger stark korrelativ gedeutet. Dennoch
bringt er existenzielle Deutungen von Tod und Auferstehung Jesu zum Ausdruck und er-
weitert sein Wissen und seine Deutungsansitze wihrend der Unterrichtsreihe und in
der Nacherhebung. Die bildreiche Unterrichtsreihe hat bei ihm zu einer Erweiterung
und Ausdifferenzierung von Wissen und Deutungen gefithrt.

Die fiinfte Fallanalyse ist insbesondere aufschlussreich, da hierin der Lernprozess
einer muslimischen Schiilerin mit (christlichen) Kunstwerken untersucht wird. Hierbei
ist auffillig, dass zeitgendssische Darstellungen die Schiilerin besonders zu motivieren
scheinen, weil — so die Hypothese — diese mehrdeutige, auch nicht-christliche Interpre-
tationen ermoglichen. Die Nacherhebung zeigt, dass die Schiilerin anhand der Kunst-
werke durchaus ihr Wissen iiber das Christentum erweitert hat. Das Ergebnis dieser
Fallanalyse in weiteren Studien zu iiberpriifen, konnte vertieften Aufschluss iiber das Po-
tenzial von (christlicher) Kunst fiir interreligioses Lernen bieten (Girtner 2015).

Auch die Analysen im sechsten Fallbeispiel zeigen, dass Kunstwerke motivierende
und offene Unterrichtsmedien darstellen. Der Schiiler beteiligt sich in den Bildbetrach-
tungen deutlich intensiver als bei schriftlichen Aufgaben, indem er sich oft spontan, teils
auch provokant einbringt. Seine Beitrage zeigen, dass ihn das Thema Leid und Tod exis-
tenziell umtreibt und die Bilder bieten ihm immer wieder einen Anlass, sich mit seinen
Fragen und Themen einzubringen. Allerdings trigt er hierbei auch falsches Vorwissen
ein, seine vielfiltigen Interpretationen sind somit nicht immer sachlich fundiert. Bei
diesem Schiiler wird anschaulich, was auch die wenigen bereits vorliegenden empiri-
schen Studien zur Wirkung von Kunst im Religionsunterricht herausstellen: Kunstwer-
ke eroffnen Schiller*innen die Moglichkeit, ihr Wissen und ihre Vorstellungen in Bilder
»hineinzuinterpretieren« (Girtner 2012), da Bilder scheinbar weder richtig noch falsch
interpretiert werden konnen. Dieses problematische Bildverstindnis fithrt zugleich zu
einem geringeren Lernergebnis, da Fremdes, Unbekanntes oder Irritierendes nicht ver-
tieft mit dem eigenen Vorwissen in Beziehung gesetzt wird.

Damit zeigen die sechs Fallanalysen differenziert mogliches Potenzial von (christ-
licher) Kunst im Religionsunterricht auf, gerade angesichts der sehr heterogenen
Lernausgangslagen. Sowohl christlich sozialisierte, religiése als auch nicht-religiose
oder muslimische Schiiler*innen - so konnen die Fallanalyse zeigen — gelangen zu dif-
ferenzierteren christlichen Deutungen von Leid, Tod und Auferstehung, auch wenn sie
diese nichtimmer aufihr eigenes Leben beziehen. Insbesondere religiose Schiiler*innen
kénnen, wenn auch nur in Ansitzen, korrelativ christliche Tradition und eigenes Leben
miteinander in Beziehung setzen. Nicht-religiose Schiiler*innen entdecken hierin teils
existenziell relevante Deutungsansitze und die muslimische Schiilerin kann hieran ihr
Wissen iiber das Christentum erweitern, wobei die Schiiler*innen zugleich die Fihigkeit
zum Perspektivwechsel einiiben. Als Lernhiirde erweist sich bei einigen Schiiler*innen
zum einen die Mehrdeutigkeit und Fremdheit von zeitgengssischer Kunst, die sie mit
ihren Prikonzepten nicht in Beziehung setzen kénnen (Gartner 2018: 65-67). Zum ande-
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ren fithrt das »Hereininterpretieren« von eigenen Deutungen dazu, dass der Lernertrag
vermindert wird, da gerade das Neue und Fremde hierdurch ausgeblendet werden kann
(Gartner 2015: 98f).






Teilprojekt 2:
Produktionsasthetisches Arbeiten mit Kunst im
Religionsunterricht

Um sich der Uberkomplexitit von Unterricht anzunihern und heterogenititssensibles
Lernen mit Kunst im Religionsunterricht moglichst vielschichtig erfassen zu kon-
nen, wurden in Teilprojekt 2 auf verschiedene Weisen Datenmaterial erhoben: mittels
Videografien, Qualitativen Interviews der Schiiler*innen, Sprachnachrichten, Beobach-
tungsprotokollen, sowie Unterrichtsmaterial (Arbeitsblitter und Advanced Organizer).
Die Auswertung des Materials erforderte zum Teil unterschiedliche methodische Zu-
griffe, die jeweils am Anfang der Kapitel dargelegt werden. Wihrend sich Kapitel 7mit
(Re-)Adressierungspraktiken von Lehrer*innen und Schiiler*innen befasst, den Prakti-
ken des Offnens und Verengens heterogenititssensibler Lernprozesse sowie des silencing
difference, widmet sich Kap. 8 mit einer Videoanalyse den Raumdynamiken des Unter-
richtsgeschehens. AnschlieRend werden die Lernentwicklung der Schiiler*innen (Kap.
9) sowie deren Unterrichtsprodukte, das heif’t deren erstellte Fotografien, einer Analyse
unterzogen (Kap 10).






7. Unterrichtsdynamiken

Britta Konz und Illona Raiser

Diesem Kapitel liegt die qualitative Inhaltsanalyse der Verbaltranskripte von 2 voll-
stindigen Unterrichtsverliufen mit allen Unterrichtsstunden, sowie zusitzlich von
ausgewdihlten Schliisselszenen aus Unterrichtsstunden der anderen Durchliufe zu-
grunde, die anhand der ethnografischen Beobachtungsbogen als besonders dichte
Momente im Unterrichtsgeschehen gekennzeichnet und fiir eine vertiefte Analyse
transkribiert wurden. Zur Erfassung der interaktionalen Tiefenstrukturen der Unter-
richtsprozesse werden (Re-)Adressierungspraktiken der Lehrenden und Schiiler*innen
analysiert. Dabei liegt das Augenmerk auf der »Inhaltlichkeit der Auferungen«, d.h.
dem spezifischen Auftauchen und der »Verkniipfung von Auerungsinhalten in bzw. zu
einem semantischen Feld aufeinander bezogener und verweisender Aulerungsakte[n]«
(Rose/Ricken 2018: 170-171).

Mit Rose und Ricken werden Adressierungen »als zentrale Dimension und durch-
gingiges Moment von sozialen Praktiken« (Rose/Ricken 2018: 167) verstanden. Teilnah-
me an Kommunikation setzt immer Adressabilitit voraus, sodass Individuen bestindig
darum bemiiht sind, diese herzustellen bzw. zu vermeiden, sie zu verlieren (Rose/Ricken
2018: 167). Dementsprechend werden Bedeutungen von (scheinbar beiliufigen) Adres-
sierungspraktiken im Unterricht untersucht (Rose/Ricken 2018: 166). Auch in Hinsicht
auf Machtverhiltnisse wird dabei danach gefragt wie »jemand von wem vor wem als wer
angesprochen bzw. explizit oder implizit adressiert wird und — zweitens — zu wem der-
oder diejenige dadurch von wem und vor wem gemacht wird und sich selbst macht« (Ro-
se/Ricken 2018:168). Wie werden in den Unterrichtsprozessen das doing being teacher und
doing being student eingetibt und inwiefern verindern sich diese Praktiken in den Phasen
mit kiinstlerischen Prozessen?

Wie einleitend beschrieben, zeigen doing difference Ansitze auf, dass Differenz zwar
durch gesellschaftliche Ungleichheitsverhiltnisse erzeugt und in Schule eingetragen
wird, aber auch durch Lehrer*innen und Schiiler*innen im Unterricht hergestellt
wird (Kap.1). Deshalb wird in Hinsicht auf Unterrichtsdynamiken zudem untersucht,
inwiefern Offnungen fiir heterogene Schiiler*innenhandlungen erméglicht und Hete-
rogenititsdimensionen thematisiert werden, inwiefern aber auch Praktiken des doing
difference zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen oder innerhalb der Gruppe der
Schiiler*innen vollzogen werden.



140

Teilprojekt 2: Produktionsésthetisches Arbeiten mit Kunst im Religionsunterricht

Zunichst werden die Adressierungspraktiken der Lehrenden in den Blick genom-
men und danach gefragt, »mit welchen (sprachlichen) Mitteln« (Rose/Ricken 2018: 170)
sie im Unterricht eine situative Ordnung herstellen und welche Subjektvorstellungen
und Positionierungen der Schiller*innen diese implizieren.

«  Wie gestalten sie die Unterrichtsprozesse, wie adressieren sie die Schiller*innen bei
unterrichtlichen Interaktionen?

- Vollziehen sie adaptive Passungsprozesse um heterogenititssensibles Lernen anzu-
bahnen?

«  Welche Normen und Wertzuschreibungen legen sie nahe? (Rose/Ricken 2018:171)

Hieran anschlief’end werden die re-adressierenden Reaktionen der Schiiler*innen auf
das Lehrer*innenhandeln untersucht (Rabenstein/Steinwand 2016), inwiefern sie sich
zu dieser Ordnung positionieren, diese fortfithren, subversiv anverwandeln oder dage-
gen opponieren (Rose/Ricken 2018: 170). Hierbei werden Schiiler*innen als Mitgestal-
ter*innen von Unterricht, als Ausiibende von subversiven Praktiken oder auch als (betei-
ligte) Akteur*innen innerhalb der Konstruktionsprozesse von Differenzen in den Blick
genommen.

- Welche (Re-)Adressierungspraktiken werden vollzogen?
« Inwiefern thematisieren Schiiler*innen heterogene Erfahrungen?

SchlieRlich werden die Praktiken der Offnung und des Schliefiens heterogenititssensi-
bler Lernprozesse durch Lehrende und Schiiler*innen sowie des doing difference fokus-
siert:

+ Inwiefern werden Praktiken des Offnens bzw. des SchliefRens heterogenititssensi-
bler Lernprozesse vollzogen?
- Inwiefern werden Praktiken des doing difference vollzogen?

7.1 Methodisches Vorgehen

Die Transkripte der Unterrichtsstunden wurden mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsana-
lyse nach Kuckartz (2018) analysiert. Dabei wurden in einer deduktiv-induktiven Vor-
gehensweise relevante inhaltliche Aspekte aus dem Material herausgearbeitet, geglie-
dert und systematisch beschrieben (Schreier 2014:1-27). Die im Codesystem in hekuru
eingearbeiteten induktiven Codes ergaben sich aus semantischen Analyseeinheiten, in
die das Material gegliedert wurde. Entsprechend der Fachdidaktischen Entwicklungs-
forschung wurde die Forschungsfrage im Verlauf des zyklisch-iterativen Verfahrens dy-
namisch modifiziert und prizisiert, wenn neue Zusammenhinge aufgedeckt wurden
(Kuckartz 2012, 51). Die computergestiitzte Auswertung der Daten mittels MAXQDA er-
laubte dabei ein systematisches, prozessbegleitendes Reflektieren der Erhebungs- und
Auswertungsprozesse mit »theoretischen Memos«, wie sie u.a. fir die Grounded Theory
entwickelt wurden (Kuckartz 2010, 133ff; Corbin/Strauss 2008). Ziel der Memos war ei-
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ne sich kontinuierlich am Material verdichtende Theoriebildung mittels »induktiven und
deduktiven Denkens iiber tatsichlich und méglicherweise relevante Kategorien, ihre Ei-
genschaften, Dimensionen, Beziehungen, Variationen, Prozesse und die Bedingungs-
matrix« (Kuckartz 2010, 135). Die Memos dienten zudem als »schriftliche Analyseproto-
kolle« (Kuckartz 2010, 134), um im Verlauf der Untersuchungszyklen eine vertiefte Analy-
se der Adressierungspraktiken im Unterricht sowie des adaptiven Handelns bzw. Prak-
tiken des doing difference auf der Grundlage eines ausdifferenzierten, intersektional und
differenztheoretisch sensiblen Heterogenititsbegriffs vollziehen zu konnen. Mit zuneh-
mender Komplexitit und Abstraktheit konnten so theoretische Gedanken festgehalten
werden (Kuckartz 2010, 135f). Die Daten wurden verbal-interpretativ und mehrperspek-
tivisch ausgewertet.

Tabelle 2: Definitionen, Ankerbeispiele und Hiufigkeiten im Code »Heterogenitit«

Code Subcode Definition Ankerbeispiel Haufig-
keit
Adaptives Anpassung des Unter-  [L:»Die Diskussion hatte ichjetztso |86
Handeln richtsgeschehens andie [nichtantizipiert. Aberich finde es
Lehrer*in- jeweiligen Gegebenhei- |ganz spannend. Und freue mich,
nen ten dass es aufgekommen ist. Dennich
glaube, auch wenn irgendwie ja sich
nichtalle melden, ist es irgendwas,
wo ganz viel gerade dabei sind.«
Aufgriff von Adressierungen der L: »wen hatten wirdenn da?(...) 51
Beispielen Lob/ Schiller*innen mittels | (unv.) sitzt ihr gleich vorne bei mir.
Ermahnung Lob und Ermahnung lhr beide. Oder vielleicht einer da,
mit dem Zweck der einerda.«
Unterrichtsadaption
Auswir- Effekte adaptiven Han- |L:»Und du wolltest heute draufien |2
kungen delns aufindividuel- sitzen, ey. Binja froh, dass du hier
auf Leis- le Lernprozesse und bist. [...] ich finde das total schon.
tungen -ergebnisse sowieauf  [Also mich beriihrt das total, was du
der Schii- aktive Beteiligung der  |sagst. Finde ich ganz spannend.«
ler*innen Schiiler*innen
Doing Bewusste oder unbe- S:»ich befiirworte nicht Mobbing, |24
Difference wusste Herstellung von |aber wenn man eine ibergewichti-
Differenzkategorien und | ge Person mobbt, Ubergewicht (ist
Verstiarkung von hete-  |eine?) Krankheit. Deswegen soll-
rogenitatsspezifischen [te man vielleicht sich andern und
Ungleichheiten nicht Gibergewichtig sein, weil das
(schadlich?) fiir die Gesundheit ist«
Hetero-  |Geschlecht Implikation/ L:»Aber ihrseid ja starke Jungs. (.) 20
genitats- Verbalisierung von: lhr habtalle ein bisschen Bizeps.«
katego- Stereotypen Rollenbil-
rien dern
Geschlechtsspezifischen
Unterschieden
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grund

Verbalisierung von:
Lebensrealititen und
Unterschiede aufgrund
des sozialen Hinter-
grunds

Effekte auf Lernprozesse

Hunger-Beispiel ansprichst. Wenn
dann der Klassenkamerad oder die
Klassenkameradin euch schén noch
das Pausenbrot vor isst. Guck mal,
was ich Leckeres habe, ne?«

Code Subcode Definition Ankerbeispiel Haufig-
keit
Religion/ Implikation/ L: »Sowas gibt es in anderen Religio- |38
Konfession Verbalisierung von: nen nicht. Dass eben ein Gott sich
Individuelle Bedeutung [soja auf die Ebene der Menschen
von Religion/Konfession |quasi runterldsst. Ist was ganz, ganz
Religions-/konfessions- |Besonderes.«
spezifischen Unterschie-
den
Religiose Soziali- |Implikation/ S:»einige interessiert das Thema gar |11
sation Verbalisierung von: nicht Religion. Also weil die halt den
Unterschiede in Welt-  [Glauben nicht haben. Und das ist bei
anschauung, religiésen |mir haltso. Ich bin halt nicht getauft,
Uberzeugungen und gar nichts. Aber ich finde das halt
Vorwissen interessant.«
Behinderung/ Implikation/ L:»jemand, der eine [..] Prothese, 3
Lernschwache Verbalisierung von: weil eben die Beine fehlen. [..] man
Lebensrealititen von koénnte auch sagen, ein Mensch mit
Menschen mit Behinde- [einem Handicap, einer Behinderung,
rung der trotzdem (iberall dabei ist.«
Effekte auf Lernprozesse
Leistungs-fahig- |Implikation/ S:»Ne zusammenfassen kannich's |39
keit Verbalisierung von: nich. Ist zu schwierig.«
Leistungsabhidngigen
Unterschieden
Effekte auf Lernprozesse
Lerntyp Implikation/ S:»Konnen wir das auch als Bild ma- |14
Verbalisierung von: len?«
Praferenzen beziiglich  |L:»Nein, du sollst schreiben.«
Methoden und Struktu- |[S:»K6nnen wir nicht mal was ande-
rierungsgrad res machen als schreiben?«
Effekte auf Lernprozesse
Interessen Implikation/ S4_2:»S2_2 kann gut zeichnen[..], [18
Verbalisierung von: der kann das machen.«
Interessensspezifischen |S2_2:»Ich kann nicht gut zeichnen.«
Unterschieden S11_2:»Ich auch nicht.«
Individuellen Interessen
Sozialer Hinter-  |Implikation/ L:»Vielleicht gerade, wenndudas |27
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Verbalisierung von:
Zusammenwirken ver-
schiedener Heterogeni-
tatskategorien

manden so unnotig runtermachen.
Erist schwul oder sie ist lesbisch.
Wiirde ich niemals machen. Weil das
ist einfach in unserer Religio-. Also
das ist einfach normal, sage ich mal
bei uns.«

Code Subcode Definition Ankerbeispiel Haufig-
keit

Rassismus Implikation/ S:»Weil wie man jasieht, istesja 18
Verbalisierung von: (unv.) Das ist halt auch noch (unv.)
Herkunftsspezifischen |Lander halt zum Beispiel mit Rassis-
Unterschieden mus oder (unv.) Ja.«
Lebensrealitaten von
rassistisch diskriminier-
ten Menschen

Intersektionalitidt |Implikation/ S:»ich zum Beispiel wiirde jetzt nie- |15

rung

Sexuelle Orientie-

Implikation/
Verbalisierung von:
Lebensrealitdten und
Diskriminierung auf-
grund der sexuellen
Orientierung

S:»dasistja dann halt die Sexualitat.
[.] dass man deswegen angegriffen
wird oder da halt geschlagen wird,
dasist[..] schon heftig. Weil jeder
Mensch soll so denken wie er will.
Und entweder man akzeptiert es

oder man lasst es. Aber man muss
einen dafiir nicht schlagen oder
irgend sowas.«

Im Folgenden werden Dynamiken und Praktiken beschrieben, die sich in allen
Durchliufen wiederfinden und entsprechend allgemeingiiltige Muster darstellen.
Anhand von Beispielen aus den einzelnen Durchliufen werden Spezifika und Be-
sonderheiten bestimmter Situationen aufgezeigt. Dabei werden zunichst (Adressie-
rungs-)Praktiken der Lehrer*innen und anschlieRend (Re-)Adressierungspraktiken
der Schiller*innen untersucht. Hieran anschlieRend wird die Frage nach adaptivem
Handeln und Praktiken der Offnung bzw. Verengung heterogenititssensiblen Lernens
sowie Praktiken des doing difference und silencing difference gestellt.

7.2 (Adressierungs-)Praktiken der Lehrer*innen

Das doing being teacher ist ein dynamischer Prozess, der sich in strukturell-organisatori-
schen Rahmenbedingungen, im Spannungsfeld von vorhandenen beruflichen Rollenbil-
dern und Selbstentwiirfen und (unbemerkt) im Unterrichtsgeschehen tiber (Re-)Adres-
sierungspraktiken der Schiiler*innen vollzieht. Lehrkrifte gestalten und bestimmen qua
Amt in hohem Mafe das Lernumfeld. Um Bedingungsfaktoren fiir heterogenititssen-
sible Lernprozesse mit Kunst im Religionsunterricht herausarbeiten zu kénnen, wer-
den deshalb zunichst die Adressierungspraktiken der Lehrkrifte in den Blick genom-
men, die der Steuerung und/oder Aufrechterhaltung der unterrichtlichen Ordnung die-
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nen und entsprechend Einfluss auf die Interaktionen und das Schiiler*innen-Verhalten
nehmen. Diese werden unter den leitenden Gesichtspunkten »Gesprichsorganisation,
»Herstellung von Partizipation« sowie »Verfiigen iiber Korper und Raum« dargelegt.

Gesprachsorganisation

Die Gesprichsorganisation obliegt in den Unterrichtsverliufen iiberwiegend den Leh-
rer*innen. Sie leiten in der Regel die Diskussionen und geben mit ihren Fragen die Rich-
tung der Wortmeldungen vor. Sowohl Schiiler*innen als auch Lehrer*innen haben Un-
terrichtsgespriche als Formen des institutionellen Arrangements habituiert, bei dem
Lehrende als Vertreter*innen der Institution Schule handeln. Obwohl es unterschiedli-
che Methoden und Sozialformen gibt, wihlen die Lehrkrifte in Teilprojekt 2 fiir die Vor-
bereitung oder Nachbesprechung von produktionsisthetischen Arbeitsphasen meist die
Form des gelenkten Unterrichtsgespriches und des Frontalunterrichtes im Plenum. Die
Schiiler*innen sitzen wihrenddessen iiberwiegend in Tischreihen, die zentral nach vor-
ne zur Lehrkraft ausgerichtet sind. Aber auch wenn sich die Schiller*innen in wenigen
Unterrichtssequenzen im Kreis um einen Tisch versammeln, kommt es meist zu starken
Steuerungspraktiken durch die Lehrkraft. Damit werden automatisch spezifische Rah-
menbedingungen des Lehrer*innen- und Schiiler*innenhandelns aufgerufen, die sich
wesentlich in einer Gesprachsorganisation mit Meldepraktiken verdichten.

Meldepraxis

Die Unterrichtsbeteiligung mittels Meldepraxis wird durch das Aufrufen von Un-
terrichtsroutinen, schulischen Wissensordnungen sowie von Leistungserwartungen
gelenkt. Das Zusammenspiel dieser verschiedenen wirksamen Dimensionen wird vor al-
lem in Plenumssituationen deutlich, wenn die Lehrenden in ein gemeinsames Gesprach
tiber das Geschaffene eintreten wollen, um eine Reflexion iiber Sinnge-halte, Motive und
Gestaltungsmittel (Kirchner 1999: 252) anzubahnen. Hier sind die Adressierungsprakti-
ken bis auf einzelne Ausnahmen durch eine hierarchische Gesprachsorganisation und
gelenkte Unterrichtsgespriche gekennzeichnet. Ein eindeutiges Kennzeichen hierfiir
ist die Frage-Antwort-Dynamik, die in Unterrichtsgesprachen scheinbar automatisch
von der Lehrkraft angewendet und von den Schiiler*innen befolgt wird: Die Lehrkraft
stellt die fir sie relevanten Fragen, auf die die Schiller*innen mit einer Handmeldung
reagieren, woraufhin sie anschliefRend von der Lehrkraft (nicht) aufgerufen werden.
Das Melden ist ein Schliisselmechanismus fiir die Ko-Regulierung von Diskussionen
im Klassenzimmer und fiir die Ko-Konstruktion von Wissen (Boéheim et al. 2020: 2).
Indem Schiiler*innen sich melden, signalisieren sie, dass sie dem Unterricht folgen und
sich aktiv beteiligen wollen. Nicht alle Schiiler*innen, die die Hand heben, werden ihre
Antwort auch tatsichlich verbalisieren — dies hingt davon ab, ob sie drangenommen
werden, die Antwort dann noch parat haben und artikulieren kénnen. Dariiber hin-
aus haben Lehrkrifte die Moglichkeit, auch Schiiler*innen in den Unterrichtsdiskurs
einzubinden, die sich nicht gemeldet haben (B6heim et al. 2020: 2). Auch wenn die
Schiiler*innen durch den Inhalt ihrer Beitrige, ihre Fragen, ihr Schweigen oder mittels
Stérungen zu Ko-Konstrukteur*innen von Unterricht werden, obliegt die Organisation
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des Rederechts und die Vorgabe der inhaltlichen Richtung der Steuerung der Lehrkraft,
der dieses Recht qua Amt zukommt. Diese Steuerungspraxis ist von beiden Seiten verin-
nerlicht und kann deswegen nach Ricken et al. (2017: 214) als Subjektposition bezeichnet
werden. Die Positionierung und damit zusammenhingend die Machtverteilung wird
meist so automatisch itbernommen, dass auch Versuche der Lehrkraft, die Steuerung an
die Schiller*innen abzugeben, nicht immer funktionieren. In einer Unterrichtssequenz
will die Lehrkraft beispielsweise eine Meldekette in Gang setzen, sodass die Schiiler*in-
nen das Rederecht eigenstindig untereinander verteilen, ruft dann aber dennoch selbst
weiterhin die Schiiler*innen auf. In einer anderen Situation, in der die Schiiler*innen
zu einer Meldekette aufgefordert werden, miissen diese von der Lehrkraft mehrmals
daran erinnert werden, die Meldekette aufrecht zu erhalten. So bleibt die Lehrkraft in
die Steuerung der Unterrichtsgespriche verwickelt, zumal die leitenden und vertie-
fenden Fragen auch weiterhin von ihr gestellt werden. Besonders interessant sind die
Uberginge von Gruppenarbeiten (in denen Schiiler*innen untereinander ihr Rederecht
aushandeln und in der Regel ohne Meldepraxis miteinander kommunizieren) und den
darauffolgenden Gespriachen im Plenum, in denen die Lehrkraft wieder die Steuerung
iibernimmt. Nach einer Phase des freien Arbeitens bei der Erstellung von Polaroid-Fotos
zum Thema Leid und Hoffnung zeigt sich exemplarisch eine solche Gesprichsordnung.
Die Lehrkraft sammelt die Gruppe im Plenum und kontrolliert die inhaltliche Richtung
mittels Fragen, die eine heterogene Schiiller*innen-Beteiligung intendieren:

»Diese Polaroids solltet ihr noch von letztem Mal kennen. Und ich mochte, dass ihr
einmal damit, was genau hat eure Gruppe dargestellt? Beziehungsweise was habt ihr
gerade auf den Bildern gesehen, die da vorne liegen? Berichtet mal. Wie gesagt, die
sind auch so angeordnet. Dann kann man vielleicht einigermafen driiber sprechen.«
[Ls]

Die Schiiler*innen werden als Rezipierende adressiert, wihrend die Lehrkraft gleichzei-
tig eine schulische Wissensordnung aufruft, mittels derer die Schiiler*innen an bereits
erlerntes Wissen erinnert werden sollen (»solltet ihr noch vom letzten Mal kennen«). Mit
Formulierungen wie »was genau« und »berichtet mal« wird einerseits eine aktive Par-
tizipation der Schiiler*innen eingefordert, indem sie im genannten Ausschnitt als Ex-
pert*innen fiir ihre selbst erstellten Polaroid-Fotos angesprochen werden. Andererseits
werden die Beitragsmoglichkeiten verengt, indem eine genaue Berichterstattung einge-
fordert wird, die sich an gewissen Kriterien und damit an Unterrichtsroutinen orien-
tiert. Der Hinweis »die sind auch so angeordnet« deutet an, dass die Lehrperson einen
Gesprichspfad entworfen und ein Gesprichsziel vor Augen hat, sodass die Schiiler*in-
nen diese Intention erschlieften und ihre Auflerungen daran orientieren sollen (Roo-
se 2017: 279). Den Schiiler*innen wird damit vermittelt, dass nicht alle Assoziationen
zu dem Kunstprozess erwiinscht sind, sondern dass das Gesprich durch eine implizi-
te Lehrer*innenerwartung gelenkt wird. Des Weiteren beinhaltet das Beispiel sprachli-
che Formulierungen, die bei der Erteilung von Arbeitsauftrigen und/oder dem Beginn
von Arbeitsphasen wiederkehrend verwendet werden. Hierbei werden Leistungsadres-
sierungen an die Schiller*innen in Relation zur Lehrkraft gesetzt, indem diese die zu
erbringende Leistung aus der eigenen Perspektive heraus kommuniziert, beispielswei-
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se durch Formulierungen wie »ich méchte«, »ich will« oder »ich wiirde gern/ich wiir-
de euch bitten«. Hieran werden oft Angaben zur zeitlichen Strukturierung gekoppelt,
sodass die Schiller*innen einen vorgegebenen zeitlichen Rahmen erhalten. Auflerdem
wird die Leistungserwartung durch den Einsatz von Modalverben verstirkt. Je nachdem,
ob die Lehrkraft »Ihr konnt« oder »Ihr sollt« verwendet, ist die Verbindlichkeit einer Auf-
gabe erkennbar und wird deshalb bewusst eingesetzt bzw. vermieden und durch eine
alternative Formulierung ersetzt, wie das folgende Beispiel zeigt:

»lhr kénnt gleich noch mal einzeln zu den Kameras gucken und sagen, welches ihr ge-
nau wollt von den Bildern. Aber ihr sollt eine Uberschrift fiir das Bild machen. [...] Aber
ihr kdnnt auch einfach schon iiberlegen, was ihr fir einen Titel aufschreiben wollt, ja?«
[L3]

Bestimmte Ausdriicke oder Aussagen geben zudem Hinweise darauf, wie die Lehrkraft
sich selbst positioniert. Eine Anweisung in Form von »Mich wiirde interessieren« trans-
portiert beispielsweise ein direktes persénliches Interesse der Lehrkraft an den Ergeb-
nissen und Uberlegungen. Diese Wertschitzung kann aktivierend auf die Schiiler*innen
wirken und erdffnet die Moglichkeit heterogener Schiller*innen-Beteiligung, weil das
Interesse nicht an die Erwartung eines »richtigen« oder »falschen« Ergebnisses gebun-
den ist; so kann jede Antwort als nittzlicher Beitrag anerkannt werden:

»DARF ICH DIE LAUTSTARKE SO INTERPRETIEREN, DASS IHR FERTIG SEID. (einige:
Ja.) OKAY. DANN WURDE MICH MAL INTERESSIEREN, WAS FUR-. [..] Mich wiirde in-
teressieren, was fiir Orte ihr euch Uberlegt habt. Dass wir da vielleicht so ein bisschen
planen kénnen« [L5].

Die Lehrkraft adressiert hier die Schiiler*innen auf Augenhéhe als Verantwortliche fir
ihr Projekt und positioniert sich als unterstiitzende Hilfe im Hintergrund. Gleichzeitig
bleibt die Aussage gerahmt durch eine implizit wirkmichtige schulische Ordnung, die
Lehrer*innen die Gesprichsorganisation zuteilt, was sich in einer indirekten Ermah-
nung, die Lautstirke zu drosseln, niederschlagt.

Die inhaltliche Richtung von Gesprichen wird zudem iiber den Umgang der Lehr-
kraft mit Schiiler*innen-Aussagen gelenkt — beispielsweise indem Deutungen vertieft
werden, die sie selbst als zutreffend empfindet oder umgekehrt indem Aussagen infra-
gestellt bzw. nicht vertieft werden, die dem avisierten Unterrichtspfad oder den eigenen
Interpretationen widersprechen. So erwartet die Lehrkraft in einer Unterrichtssequenz
die Antwort, dass sich Jesus fir eine bessere Welt eingesetzt hat und stellt alle hiervon
abweichenden Schiiler*inneniuflerungen infrage. Hieran wird eine fachliche Ordnung
deutlich, bei der »graduell zwischen guten und besseren Antworten hierarchisiert« (Ri-
cken et al. 2017: 213) wird.

S [unb.]: Ja. Moses (unv.)

L5: Ja. Gut. Moses hat sein Land befreit. War jetzt aber nicht so, ich wiirde sagen, nicht so das
klassische Beispiel fiir jemanden, der die Vision von einer besseren oder gerechteren Welt hatte.
Genau. S [unb.].

S [unb.]: Noah.
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L5: Okay. Ja. Noah, der mit der Arche. (lacht) Ja. Hat von Gott den Auftrag bekommen, Men-
schen, beziehungsweise Tiere eine Arche zu bauen. Aber wiirde jetzt auch nicht direkt unter
dem Punkt Vision von einer besseren, gerechteren Welt fassen. Von wem ist denn dieses Gleich-
nis gewesen? (...) S2_5.

S2_5:Jesus.

Umgang mit Unterrichtsstorungen

Welche Verhaltensweisen als Unterrichtsstorung markiert werden, gleicht sich in allen
Durchliufen: Mangelnde Aufmerksamkeit, Zwischengespriche und unzureichende
Beteiligung stellen im Wesentlichen die Hauptmerkmale dar. Der Umgang mit Unter-
richtsstorungen gleicht sich insofern, als dass alle Lehrkrifte diese als unerwiinscht
herausstellen, wobei die Lehrer*innen unterschiedlich streng agieren. Wihrend die
einen appellieren, zuzuhoren (»Leute, ihr miisst mir zuhoren. Das ist echt wichtig«
[Ls]), reagieren andere deutlich genervt:

»Lasst den Quatsch jetzt sein!«; »Leute, lasst den Quatsch.«; »]a, Leute. lhr sollt das sel-
ber machen. Hier! Kopf einschalten [klopft leicht auf den Hinterkopf eines Schiilers].«
[L3]

Als Mafinahme gegen Unterrichtsstérungen werden Schiiler*innen z.B. zu einem nach-
folgenden Gesprich gebeten

»lch glaube, wir sprechen uns gleich noch mal kurz nach (unv.)« [L5]) S: Oha, Bro. Die
Armen.

SchlieRlich werden Schiller*innen als weitere Mafinahme gegen Unterrichtsstérungen
auch nach vorne beordert, d.h. riumlich niher in das Blickfeld der Lehrkraft:

»(Unv.) sitzt ihr gleich vorne bei mir. Ihr beide. Oder vielleicht einer da, einer da.« [L5]

Dass Zwischengespriche aber nicht zwingend auf inhaltliches Desinteresse zuriickzu-
fithren sind, zeigt sich, als zwei Schiiler*innen mehrmals ermahnt werden, weil sie wih-
rend der Bearbeitung eines Arbeitsblattes miteinander tuscheln. Dabei entwickelt sich
folgender Dialog zwischen der ermahnten Schiilerin und dem Lehrer:

L5:»Okay. (...) So.«

S3_3: »Ich wollte etwas fragen wegen nach dem Tod.«

Ls:»Dann frag mich das.«

S3_3:»Das ist unangenehm.«

Ls: »Ja, du kannst mir das auch aufschreiben, von mir aus. Ich kann da spiter drauf eingehen.
Ja? Aber ich hire standig euer Gebraule da hinten. Das geht mir ziemlich auf die Nerven. Ja?
S3_37%«

Zwar legt die Lehrkraft die Option offen, die Frage spiter aufschreiben zu konnen,
gleichzeitig bleibt sie jedoch auf den Stdrfaktor des Zwischengesprichs konzentriert.
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Hieran wird die Praktik sichtbar, dass Lehrende mittels der verbalen Mitteilung ihres
eigenen Empfindens — in diesem Fall, dass sie sich als genervt beschreibt — Schiiler*in-
nen wieder in den geltenden Normhorizont hineinrufen. Die Schiilerin wird nicht iiber
ihr inhaltliches Interesse in das Unterrichtsgeschehen eingebunden.

Herstellung von Partizipation

Lehrer*innen sind dazu angehalten, alle Schiller*innen zu férdern und sie in die Unter-
richtsgespriche zu integrieren. Aktive Partizipation ist folglich ein schulischer Norm-
horizont, der wiederholt aufgerufen wird und zum Teil die schulische Leistungsordnung
hervorbringt. Von den Lehrkraften werden unterschiedliche Adressierungspraktiken ge-
wahlt, um Schiiler*innenbeteiligung als schulische Normerwartung hervorzubringen.
In unserem Material konnten diesbeziiglich Praktiken der Erwartung aktiver Meldepra-
xis, Praktiken der Ermutigung, der Leistungsadressierung, der direkten Ansprache, der
Sammlungen und der Adaptionen an das doing being student identifiziert werden.

Erwartung aktiver Meldepraxis

Aktive Partizipation wird von Lehrenden meist an einer durch Meldepraxis hergestellten
Form der Beteiligung gemessen, die durch Lob oder Bedanken fiir Mitarbeit sprachlich
manifestiert wird:

»Kommt Leute, da fallen euch auch noch weitere Sachen ein. Ich finde das gut, dass
ein paar Leute heute sehr, sehr aktiv sind. Aber ich glaube, wir haben noch ein paar
mehr Leute in der Klasse« [L5].

Durch die Erwartung einer aktiven Meldepraxis werden Schiiller*innen angesprochen
und bestitigt, die ein sicheres Selbstkonzept haben und sich artikulieren kénnen. Schii-
ler*innen mit seltener Beteiligung unterliegen demgegeniiber einer negativen Bewer-
tung. Die Tatsache, dass sie sich nicht mittels Meldepraxis in das Unterrichtsgeschehen
einbringen, wird als fehlende Kenntnis oder mangelnde Anteilnahme am Unterrichts-
inhalt gedeutet, obwohl sie moglicherweise durchaus zuhoren und mitdenken. Hiervon
sind in hekuru u.a. Schiiler*innen mit Forderbedarf betroffen, die sich in Plenumssitua-
tionen weniger hiufig beteiligen, was von einer Lehrkraft kommentiert wird:

»S520_5. Hast dich selber erschrocken, dass deine Hand nach oben gegangen ist? (S20_5: »)a.«)
Du darfst auch gerne was sagen« [L5].

In einem anderen Beispiel behilt die Lehrkraft zuriickhaltende Schiiler*innen im Blick
und macht in ihren Adressierungen kenntlich, dass sie Beteiligung nicht nur an der Mel-
depraxis misst:

»Mochte da jemand noch was zu sagen? Die Diskussion hatte ich jetzt so nicht anti-
zipiert. Aber ich finde es ganz spannend. Und freue mich, dass es aufgekommen ist.
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Denn ich glaube, auch wenn irgendwie ja sich nicht alle melden, ist es irgendwas, wo
ganz viele gerade dabei sind.« [L5]

Ermutigung und Leistungsadressierung

Auf der verbalen Ebene werden Formulierungen zur Bestirkung von Lehrkriften einge-
setzt, wie: »richtig«, »sehr gut«, »(ganz) genau«. Damit signalisieren sie den Schiiler*in-
nen, dass ihre Antworten fiir richtig befunden werden und sie erfolgreich am Unterricht
partizipiert haben. Die Formulierungen werden damit als Formen der Anerkennung ein-
gesetzt:

»Ganz genau, ne. Die Kerze ist immer ein Symbol fiir Hoffnung, ein Symbol fiir Licht
in der Dunkelheit, ein Symbol auch fiir Jesus das Licht, ne, das was du hier noch mit
reingebracht hast, gefallt mir sehr gut« [L4].

Das doing being teacher verlduft in diesem Beispiel iiber Adressierungspraktiken der
Anerkennung und des Empowerments, gleichzeitig aber auch iiber das Durchsetzen
des Lehrer*innenwillens mittels Bewertungspraktik. Das Herstellen von Partizipation
itber Leistungsadressierungen ist dadurch eng mit der Praktik des Lobens von Schii-
ler*innenbeitrigen verkniipft. Wihrend die Lehrkraft mit der Auflerung »ganz genauc
signalisiert, dass sie die Antwort als sachlich richtig bewertet, setzt das verstirkende
»gefillt mir« die Schiiler*inneniuflerung in Relation zur Lehrkraft. Damit werden die
Schiiler*innen dazu motiviert, ihre Beitrige an den Erwartungen der Lehrer*innen
auszurichten. Lobende Bewertungen kénnen die Ausfithrungen der Schiiler*innen
jedoch auch abschlief3en und damit eine inhaltliche Weiterfithrung des Gesagten ver-
hindern. Im folgenden Beispiel wird das Gesprich dadurch beispielsweise nicht fir
andere Schiiler*innenbeitrige ge6ffnet und bricht ab:

S2_2:»Und sie haben sich alle fiir das Allgemeinwohl eingesetzt.«

L2: »]a, super. S8_2.«

S8_2:»Das besondere da an den Menschen ist, dass alle drei [...] nicht viel Macht hatten oder
Ahnliches. Das waren einfach ganz normale Menschen, die die Welt zu einem besseren Ort ma-
chen wollten [...]. Dies zeigt, dass du nicht viel Geld oder Macht haben musst, um etwas zu ver-
dndern. Du musst dich nur trauen und es zeigen, oder es zu versuchen.«

L2.~»Sehrgut.«

Eine andere Form der Ermutigung dagegen ist zu beobachten, wenn Lehrende mit
Zuspruch auf schiichterne Schiiler*innen reagieren: »Ich hab da schon was gehért. Du
kannst dich ruhig trauen« [L2].

Aufrufung von Normerwartungen und Wertvorstellungen

Im Unterrichtsgeschehen werden Normerwartungen und Wertvorstellungen an die
Schiller*innen herangetragen bzw. vorausgesetzt. Hierzu gehoren milieuspezifische
Adressierungen, wenn Lehrende ihre eigene Milieuzugehdorigkeit implizit voraussetzen
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und mit einem »monolingualen Habitus« (Gogolin 1994) an die Schiler*innen herantre-
ten. So adressiert eine Lehrkraft mehrfach einen Schiiler mit dem Férderschwerpunkt
Sprache und einen Schiiler mit ehemaligem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung mit dem Anspruch, korrekte deutsche Sitze zu bilden:

»Evkldr das mal (.) nicht (.) sag mal n ganzen deutschen Satz, nicht beispielsweise Beichte.«
[L4]

S6_4b: »Im Film (L4: Nochmal, sag mal n ganzen deutschen Satz bitte) Im Film werden solche
Situationen zum Beispiel dargestellt«

»Kannst du mehr als einen deutschen Satz machen? Das wir ganz gut.« [L4]

Zudem werden Schiiler*innen genderspezifisch adressiert. Damit wird der Zugehorig-
keit zu einer Geschlechtergruppe Relevanz durch die Lehrkrifte zugeschrieben, z.B.
werden Schiller*innen mehrfach als »junge Dame« [L3] angesprochen, oder die Gruppen
tiber eine Art Geschlechterwettkampf zu einer Beteiligung motiviert, indem sie auch in
solchen Fragen als »Jungs« adressiert werden, die keinen Bezug zum Thema Geschlecht
haben:

L2: »Okay, was sagen die Jungs dazu?«
S8_2:»Nichts (lacht).«

Auchin einem anderen Beispiel werden Jungen geschlechtsspezifisch adressiert und ste-
reotype Geschlechterzuschreibungen an sie herangetragen, um sie bei der Durchfiih-
rung ihrer Fotoidee zu motivieren bzw. herauszufordern: »Aber ihr seid ja starke Jungs.
(.) Ihr habt alle ein bisschen Bizeps« [L3]. Die Tatsache, dass die jeweiligen Schiiler*innen
nicht weiter auf die Ansprache eingehen, zeigt, dass sie mit dieser Adressierungspraktik
vertraut sind. Umgekehrt werden auch stereotype Bilder von Weiblichkeit reproduziert,
wenn Schilerinnen als hilfsbediirftig und Schiiler demgegentiber als helfende »Minner«
adressiert werden:

»Ist zu schwierig? Du hast ja noch Ménner in der Gruppe, die Jungs kénnen dir be-
stimmt helfen« [L4].

Direkte Adressierung

Herstellung von Partizipation erfolgt des Weiteren durch Aufrufen einzelner Schiiler*in-
nen, die sich nicht gemeldet haben. Sie werden, teilweise auch bei Fragen, die eine per-
sonliche Stellungnahme erfordern, direkt aufgefordert, sich zu duflern. Dies kann zu-
sitzlich durch ein Provozieren von Reaktionen verstirkt werden, wie es bei einer Po-
sitionierungsaufgabe zu Bibelstellen deutlich wird. Die Schiiler*innen sollen inhaltlich
an den Lerngegenstand herangefiihrt, aber auch zur Exploration des Raumes motiviert
werden, indem sie sich zu verteilten Bibelzitaten positionieren. Die Lehrkraft adressiert
einen Schiiler, der sich nicht gemeldet hat und fragt ihn, warum er sich zu einem be-
stimmten Bibelvers gestellt hat. Dieser reagiert verunsichert:
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$19_4: »Ahm weil die meisten da safen (lachen).«

L4:»Aber das war ja nicht die Aufgabe sich dahin zusetzten wo die Meisten sitzen ne.«
S19_4:»]a also ich weifs nicht. Ich kann (.) ich kann hichstens sagen, was das jetzt fiir mich
bedeutet.«

L4:»]a das (.)genau das will ich von dir wissen.«

S19_4:»Das (.) das dh strahlt sowas wie die Hoffnung aus, weil wenn Blinde wieder sehen das
ist (.) ich weifd nicht.«

L4: »]a ne das ist ne Hoffnungsvision und was grenzt das ab zu den Anderen, warum hast du
dich jetzt grade dahin gesetzt, kannst du das () oder is’ zu schwierig da jetzt an der Stelle?«
S19_4:»Warum ich mich jetzt genau dahin gesetzt habe? (L4: Genau) Hab ich ja schon gesagt,
weil die meisten da auch safSen.«

L4: »Ach so das war wirklich der einzige Grund?«

S$19_4:»Genau.«

L4: »Schade, Schade, Schade aber vielleicht kinnen wir noch einen anderen fragen.«

Der Schiller entzieht sich mehrmals, indem er eine inhaltliche Antwort verweigert und
sich zu seiner Peergroup relationiert (»weil die meisten da safen«). Mit seiner inhaltli-
chen Begriindung gibt sich die Lehrkraft nicht zufrieden, was sie mit einem dreifachen
»Schade« sprachlich markiert. Konfrontative Praktiken erfordern ein gutes Verhiltnis
zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen, was in diesem Fall in der ethnografischen Feld-
beobachtung sichtbar wurde. Andernfalls kann dies zu Praktiken der Abwertung fithren,
die in hekuru jedoch nicht auftraten.

Anpassung an das doing being student

Um den Aufbau positiver Beziehungen zu férdern, werden schlieflich auch Adaptionen
an das doing being student bei Adressierungspraktiken vollzogen. Damit sollen Hierar-
chien tiber das Herausstellen von Gemeinsamkeiten nivelliert werden. So positioniert
sich eine Lehrkraft beispielsweise auf Augenhhe mit den Schiiler*innen, indem sie die-
se in der »Wir«-Form spricht und damit Lernen als Prozess des gemeinsamen Erarbei-
tens herausstellt. Sie verbindet dies mit einer Praktik des Offnens fiir heterogene Schii-
ler*innenbeteiligung:

»Dann missen wir uns aber noch anschauen, ja, wie erstmal andere Kiinstler noch
etwas dargestellt haben [..], das kann euch vielleicht auch inspirieren. Muss es nicht.
lhr seid vollkommen frei, etwas zu wahlen.« [L3]

Zur Positionierung auf Schiiler*innenebene gehort auch der Einsatz von Kommentaren
in Jugendsprache, die zum Teil bis zu ironischen Kommentaren bei der Adressierung
reichen:

»lch gucke mal, wie fit ihr alle so ausseht. Sehe, dass S[unb.] bisschen zerstort ist. [...]
Aber der Rest, wiirde ich sagen, sieht so weit fit aus. Das ist schon mal gut« [L5].

Dass letztlich die Praktik der Anpassung an das doing being student Hierarchien verschlei-
ern kann, wobei Lehrende weiterhin diejenigen bleiben, die die Bewertungs- und Verfii-
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gungsgewalt iiber den Klassenraum haben, zeigt sich am nachfolgenden Zitat, in dem
die Lehrkraft trotz eines Scherzes und der Adressierung in »Wir-Forme« ironisch anklin-
gen lasst, dass sie durchaus die riumliche Verfiigungsmacht iiber die Schiiler*innen hat.
Sie kommentiert, dass sich ein Schiiler besonders beteiligt hat (»hat heute einen richtig
guten Tag«), weil seine Freunde nicht da waren und ihn ablenkten:

»Wir schlieRRen die das nichste-. Ja, okay. Lassen wir-. Das ist absolut falsch. (einige
lachen) Aber vielleicht missen wir fir dich fir Reli noch mal einen anderen Platz set-
zen. Sehr gut.« [L5]

Verfiigen iiber Korper und Raum

Die Adressierungspraktiken der Lehrenden sind zudem gerahmt durch ein Verfigen
tiber Raum und Korper, das Lehrer*innen qua Amt ausiiben kénnen. Es verdichtet sich
symbolisch in der Schliisselgewalt iiber die Riume und wird durch die Schulpflicht ge-
rahmt. Die raumliche Strukturierung wird vor allem genutzt, um die Aufmerksamkeit
der Schiller*innen zu lenken. Meist liegt diese vorne im Klassenraum, wo die Lehr-
person steht. Die schulische Ordnung gibt vor, dass die Schiiler*innen in der Regel an
ihrem Platz zu sitzen haben, was die Lehrkrifte auch einfordern, um eine konzentrierte
Lernatmosphire zu kreieren:

»S6_3, setz dich mal wieder hin. Und sorg dafiir, dass dein Stuhl richtig steht.«[L3]

Bei der Durchfithrung praktischer Ubungen wird den Schiiler*innen mehr riumliche
Bewegungsfreiheit gewihrt, sodass sie meist den Klassenraum verlassen diirfen. Aller-
dings ist dies immer an die Bedingung gekniipft, dass die Lehrkraft weiterhin die Kon-
trolle iber das Geschehen hat, was einerseits auf die Aufsichtspflicht zuriickzufithren
ist, andererseits aber auch auf die Sicherung des Lernprozesses. Dementsprechend ver-
gewissern sich die Lehrkrifte, dass die Schiller*innen die Aufgabe gewissenhaft erledi-
gen:

L3:»Das funktioniert gut?«
S [unb.]: »Hier funktioniert es super.«
L3: [geht bei den anderen Gruppen nachsehen] »Wo bleiben denn die anderen beiden Mdidels?«

Eine weitere Praktik zur Aufrechterhaltung der Ordnung liegt darin, dass von vorneher-
ein nur bestimmten Schiiler*innen das Verlassen des Raumes gewahrt wird:

»Es kdnnen Leute hier drin arbeiten. Es konnen auch vereinzelt Gruppen nach draufien
gehen. Aber nur die, die drauRen auch tatsachlich arbeiten. Okay? [...] S12_5, ihr seid
auf Bewdhrung hier!« [L5].

Mit dieser Entscheidung der Lehrerin kénnen heterogene Schiiler*innen-Handlungen
sowie Motivation gegebenenfalls »ausgebremst« werden. Mit dem Wort »Bewaihrung«
macht die Lehrkraft zudem eine ironische Replik auf einen autoritiren Verweisungszu-
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sammenhang, indem sie den Bedeutungshorizont Gefingnis/Straftat aufruft und den
Schiiler mit einem Straftiter, sich selbst mit einem Bewihrungshelfer gleichsetzt. Auch
wenn sie dies scherzhaft vorbringt, zeigt der Kommentar, dass die Lehrkraft sich der ge-
wissen Verfiigungsgewalt iiber Raum und Kdrper bewusst ist.

1.3 Doing being student - (Re-)Adressierungspraktiken der Schiiler*innen

Schiiler*innen werden im Unterrichtsgeschehen adressiert, sind aber auch Ko-Kon-
strukteur*innen der Bildungsprozesse. Das doing being student vollzieht sich grofitenteils
iiber re-adressierende Reaktionen der Schiiler*innen auf das Lehrer*innenhandeln,
wobei sie aber auch ihrerseits Adressierungspraktiken gegeniiber Lehrenden und Mit-
schiiler*innen vollziehen. Insofern wird nun danach gefragt, wie sich Schiiler*innen zu
den von den Lehrenden aufgerufenen Praktiken und Ordnungen positionieren, diese
fortfithren, subversiv anverwandeln oder auch dagegen opponieren (Rose/Ricken 2018:
170).

(Re-)Adressierungspraktiken bei Gruppenarbeiten ohne Lehrkraft

In den von der Lehrkraft stark gesteuerten Phasen des Frontalunterrichts zeigt sich das
doing being student in Teilprojekt 2 darin, dass die Schiller*innen die an sie herangetra-
genen Fragen und Aufgaben meist ohne offensiven verbalen Widerspruch durchfithren.
Dass die schulische Ordnung hierbei wirksam ist, zeigt sich durch das verinderte Schii-
ler*innen-Verhalten in Abwesenheit der Lehrkraft, sobald die Schiller*innen fiir prakti-
sche Aufgaben den Klassenraum verlassen diirfen. Dieses Angebot wird meist von allen
Gruppen angenommen und sie gehen auf den Schulflur. Markanterweise vollzieht sich
dabei ein Wechsel der Sprache: Die Schiiler*innen achten weniger auf die Wortwahl und
adressieren sich jugendsprachlich, was kontextuell interpretiert werden muss und nicht
zwingend als Respektlosigkeit aufgefasst wird:

S5_4:»0kay ich muss jetzt n dummen Joke machen, ich hab’ ne Idee [...]. Also wir nehmen das
hier, weil wir hab'n hier ne Ziege und ne Kuh.« (S12_4: lacht)«

S10_4:»Ja und ein H*ren (lachen)«

S5_4:»Und ein H?ve () dh was ein Hund. Schlange mein Freund du bist eine Schlange.«

Wihrend Zwischengespriche innerhalb der schulischen Normhorizonte als uner-
wiinschtes Verhalten bzw. fehlerhafte Arbeitshaltung markiert und die Schiller*innen
als unaufmerksam und/oder desinteressiert pauschalisiert werden, zeigen Gruppen-
arbeitsphasen ohne Lehrkraft, dass dies nicht zwingend der Fall ist. Zwar verfallen die
Schiiler*innen oft in Zwischengespriche, finden jedoch trotzdem selbststindig zum
Thema zuriick und erfiillen die Aufgabe wie von ihnen erwartet. Dass die Schiiler*innen
sich dem Normhorizont der erwarteten Verhaltensweisen in Abwesenheit der Lehrkraft
entziehen, zeigt zum einen die Wirkmacht der herrschenden Machtverhiltnisse im
Schulraum. Zum anderen wird deutlich, dass der raumliche Freiraum den Schiiler*in-
nen gleichzeitig mehr Freiraum in Bezug auf ihr Verhalten und ihre Interaktionen
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untereinander gewihrt, den sie sich zu eigen machen: »Wir sind extra rausgegangen,
damit wir es allein machen kénnen« [S unb.].

Die Befiirchtung von Lehrenden, dass die Schiiler*innen in ihrer Abwesenheit
zwangslaufig weniger produktiv arbeiten, bestitigt sich nicht. Wihrend die Lehrkraft in
einer Klasse beispielsweise mit einer Gruppe beschiftigt ist, nutzen die anderen Schii-
ler*innen die Zeit, um sich mithilfe der Arbeitsblitter Gedanken iiber ihr eigenes Foto
zu machen. Dabei unterstiitzen und ermutigen sie sich und sprechen sich konstruktiv
ab, wie sie die kreativen Arbeiten angehen wollen:

S4_2:»Ich finde beide irgendwiesind (.) possible. (...) Beide sind kreativ (S11_2: Sind halt vier ne;
S5_2:Hm). Ich wiirde sagen, wir machen beides. (.) Und teilen uns dafiirin unsere Vierergruppe
kurz in Zweier auf.«[...]

S4_2:»Das muss man irgendwie darstellen (S11_2: »]a, das ist auch eine gute ldee«), dass er
sichtlich da hingeht und zu ihm, und dass er (S2_2: » Konnen wir das nicht einfach so machen?«)
dass der Andere (S11_2: »]Ja«), genau, das ist sehr gut.«

(Re-)Adressierungen in Hinsicht auf Leistungserwartungen

Wie bereits ausgefiihrt, werden die Schiiler*innen im Klassenraum bzw. in Plenums-
phasen als Lernende und Leistungserbringer*innen adressiert. Diese Subjektposition
ibernehmen sie grofRtenteils automatisch. Auch wenn die subversive Macht von Schii-
ler*innen durch Unterrichtsstdrungen nicht zu unterschitzen ist, kann aufgrund der
Machtasymmetrie und des Schulzwanges Kooperation und das Einfiigen in die Leis-
tungsadressierung, der Mitvollzug der Fremdbewertung sowie die Akzeptanz der urtei-
lenden Autoritit der Lehrenden als Normalfall angesehen werden (Kalthoft 2017: 262).
Mit Selbstadressierungen itber Bewertungen aktualisieren Schiller*innen ihr doing being
student und ihren »Status in der Skala der [schulischen] Rangordnung« (Kalthoff 2017:
265). Wie habituiert Leistungsadressierungen und Bewertungspraktiken sind, zeigt sich
daran, dass diese bei hekuru auch in Phasen des produktionsisthetischen Arbeitens auf-
gerufen werden. So versuchen sie beispielsweise, sich bei der Planung ihrer Kunstpro-
zesse mit ihrer Idee von anderen Gruppen abzuheben, um den Lehrenden ihr Engage-
ment zu signalisieren:

S12_4:»Lasst doch einfach das nehmen.«
S10_4:»Aber das werden voll Viele haben, safe.«
Ss5_4:»Genau wir wollen bemiiht sein.«

Eine andere Gruppe referenziert auf Noten aus dem Kunstunterricht, um zu entschei-
den, wer die Planungs-Skizze fiir die Fotoarbeit anfertigt. Zunichst wenden sie das Kri-
terium der Kreativitit an und entscheiden, dass einer »safe die kreativste Person hier«
ist. Dariiber entfacht sich eine Diskussion, wer die beste Note beim Comic Zeichnen hat-
te:

S2_2:»Ich mach hier einen Kopf hin (S5_2: »Was habt ihr beim Comic bekommen?«) dann gu-
cken wir (511_2: »Ne Eins minus«)«
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S5_2:»Ich habe eine Vier, du?«
S4_2:»Eine Zwei plus, ich frage mich, wieso der eine Eins minus hat.«
S5_2:»Zwei, drei, das heifSt, ich bin dann am Letzten, ich muss nicht zeichnen.«

Die Tatsache, dass es mehrfach in der Gruppenarbeitsphase um Noten geht, zeigt, dass
die Schiiler*innen ihre Fotoarbeit als Teil schulischer Leistungsanforderungen rahmen
und dies nicht in Frage stellen. Es scheint, dass einige es sogar als motivierend empfin-
den, eine gute Bewertung in Aussicht gestellt zu bekommen. Zudem wird deutlich, dass
sie dadurch teilweise eigene Ideen zuriickstellen und sich klaglos an die Erwartungs-
haltung und den Geschmack der Lehrkraft anpassen, was kiinstlerische Kreativitit ein-
schrinken kann. Die Interaktionsdynamiken innerhalb der Lerngruppen zeigen insge-
samt, dass aufgerufene Normhorizonte nur dann zum Teil aufRer Kraft gesetzt werden,
wenn die Schiller*innen ohne die Anwesenheit der Lehrkraft agieren konnen.

Die Positionierungen und Ordnungen sind klar definiert und werden in der Regel
von beiden Seiten eingehalten — wenn auch nicht immer freiwillig. Dies zeigt sich exem-
plarisch in einer Sequenz in einer Gruppenarbeit in Anwesenheit der Lehrkraft, bei der
sich die Schiller*innen an der Erwartungshaltung der Lehrkraft orientieren, obwohl sie
nicht einverstanden sind. Die Lehrkraft kritisiert eine Gruppe wihrend der Erstellung
ihrer Fotografie bereits seit mehreren Minuten, weil ihr bei jedem Versuch etwas nicht
gefillt und gibt Anweisungen: »Ja, vielleicht ist so sogar besser, oder? Aber du musst, ver-
such mal noch (.), ja das ist eigentlich gut!«. Nach einer Weile macht sich in der Gruppe
der Schiiler*innen zunehmender Unmut bemerkbar. Sie wehren sich jedoch nichtverbal,
sondern folgen den Anweisungen. Allerdings lacht die Gruppe mit zunehmender Zeit
hiufiger und hort der Lehrkraft weniger aufmerksam zu, was als subversive Praktik ge-
deutet werden kann.

Bei einigen Schiiler*innen fiihrt die Leistungsadressierung dazu, dass sie aufgrund
schulischer Misserfolge die negative Fremdbewertung internalisieren. Im folgenden
Beispiel verunsichern Riickfragen der Lehrkraft eine Schiilerin so sehr, dass sie ihr eige-
nes Ergebnis als »dumme« abwertet und ihre skizzierte Idee fiir eine Fotoarbeit letztlich
durchstreicht:

L3:»S8_3, was hast du geschrieben?«

S8_3:»lch finde, das ist ein bisschen dumm. «

L3: »Es gibt kein dumm.«

S8 _3:»lIch habe dem mal was zu trinken gegeben. Aber (unv.)«

L3: »Warum hast du den jetzt als dumm bezeichnet?«

S8_3:»Das macht keinen Sinn. (unv.) vielleicht was Besseres hinschreiben. «

L3:»Wo glaubst du denn, was hitte besser daran sein kinnen?«

S8_3:»Weifl ich nicht. Miisste ich mal ein bisschen iiberlegen [...].«

L3: »Aber welchen Teil davon wiirdest du als dumm bezeichnen? Du musst auch keinen Teil
davon als dumm bezeichnen [...] das ist ja eine Formulierung von div. Du musst das nicht als
dumm bezeichnen, ne? Wenn du da eine gewisse Vorstellung von hast, die damit zusammen-
hingt, dann ist das fiir dich so.«

Nicht zuletzt rufen Leistungsadressierungen auch Scham hervor, die sich beispielswei-
se in verunsichertem Suchen nach Worten und Wortlosigkeit sowie in verlegenem La-
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chen duflert. Im Gegensatz zur direkten Leistungsadressierung wird der gemeinsame
und nicht-wertende Austausch im Projekt positiv wahrgenommen:

»Deswegen wollte ich nur sagen: [..] Das sind ja immer so geile Sachen. Also wir re-
den. Also das finde ich sehr schon. Und das kann man ja auch 6fters machen. Also so
diskutieren und so« [S7_5].

(Re-)Adressierungen in Bezug auf Unterrichtsstdrungen

Besonders markant und in mehrfacher Hinsicht eindriicklich ist eine Konfliktsituation,
bei der ein Schiiler fiir sein Zuspitkommen getadelt und gebeten wird, sich wegen ei-
ner (zunichst noch) fehlenden Einverstindniserklirung aulerhalb des Blickfeldes der
Kamera hinzusetzen:

S7_5:»Werde ich hier gefilmt?«[...]

Ls:»Du sollst dich da an die Seite setzen.

S7_5:»Dann geh ich raus. (geht Richtung Tiir) Ich will sowieso nicht zuhdren [...].«

L5: »Wir haben Unterricht hier. Und du kannst da drauflen nicht am Unterricht teilnehmen.
Das heifSt, entweder du nimmst dir jetzt einen Stuhl und setzt dich da hin oder bekomme vor
dir eine Einverstindniserklirung. [...] Ist ein bisschen viel Attitude dafiiv, dass du zu spit ge-
kommen bist.«

Die Lehrkraft setzt sich mit Verweis auf die Schulpflicht durch und erzwingt damit die
Teilnahme des Schiilers am Unterricht. Die Tatsache, dass er keine Einverstindniser-
klirung abgegeben hat, kann als Ablehnung des Forschungsprojektes gedeutet werden,
bzw. dass er nicht gefilmt werden mochte. Korreliert man die Sequenz mit den Aussagen
des Schiilers im Interview, das zum Abschluss der Unterrichtsreihe mit ihm gefithrt wur-
de (Kap. 9.3), ergibt sich ein differenzierteres Bild. Gefragt nach einem Moment, in dem
er besonders viel Spaf? hatte, referenziert der Schiiler auf die Konfliktsituation und er-
zdhlt, dass er in dieser Unterrichtsstunde »richtig drin« gewesen sei, obwohl er zunichst
nicht mitmachen wollte:

»Ich bin zu spat gekommen, wollte mich auf den Platz setzen, dann die Lehrerin hat
mir so schlechte Laune gemacht direkt. Sie meinte: »Du darfst nicht gefilmt werden,
und so, weil ich dieses Ding vergessen habe, Einverstindniserklarung. Dann habe ich
gesagt, ich gehe dann direkt raus. Aber dann bin ich geblieben und dann, dann war
es auch meine Aufgabe, das wieder so verniinftig zu klaren. [...] Religionsunterricht ist
ja Unterricht. Und dann, Unterricht musst du ja teilnehmen. [..] wenn man schon da
ist, dann kann man ja auch richtig mitmachen.« [S7_5]

Eswird ersichtlich, dass sich der Schiiler ausgeschlossen fiithlte, als ihm die Lehrkraft ei-
nen anderen Platz zuwies. Er beschreibt, wie er sich selbst in die Verantwortung nahm,
den Konflikt »verniinftig zu kliren«, indem er sich aktivam Unterricht beteiligt, d.h. die
schulische Leistungserwartung erfilllt. Dies wiederum fiithrte bei ihm zu einem frucht-
baren Moment im Bildungsprozess. Seitdem beschiftige ihn die Frage, warum Jesus fiir
die Siinden sterben musste, wenn er doch im Christentum als Sohn Gottes, also als mich-
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tige Person gilt. Die Konfliktsituation wird von ihm somit final als religioser Lernzu-
wachs gerahmyt, den er positiv in Erinnerung behilt. Nicht zwangsliufig sind demnach
autoritire Handlungen in Bezug auf das Classroom Management negativ zu deuten.
Sie kénnen auch Rahmenbedingungen fiir einen Erkenntniszuwachs schaffen. Wie dy-
namisch (Re-)Adressierungspraktiken verlaufen konnen, zeigt sich des Weiteren in ei-
ner anderen verdichteten Unterrichtssequenz. Zwei Schiiller*innen [S13_3; S3_3] wurden
mehrmals von der Lehrkraft ermahnt, weil sie Zwischengespriche fithren. Wihrend die
Ermahnungen bei S13_3 letztlich als Aktivierung zur Beteiligung am Unterrichtsgesche-
hen wirken, beteiligt sich S3_3 wihrend der gesamten Stunde nicht unaufgefordert. Die
beiden Schiiler*innen verfallen trotz der Ermahnungen immer wieder in neue Gespri-
che. Dies kann als Zeichen der Selbstermichtigung gedeutet werden, insofern sich die
Schiiler*innen der Aufgabe mithilfe der subversiven Praktik des Storens entziehen kon-
nen.

(Re-)Adressierungen in Bezug auf Verfiigungen iiber Kérper und Raum

Sind die Schiiler*innen unter sich, werden Meinungen expliziter vertreten und mehr kri-
tische Stimmen laut. Das produktionsisthetische Arbeiten durchbricht gewohnte Posi-
tionierungen der Korper im Raum und involviert die Schiiler*innen korperlich. Wihrend
sie im gelenkten Unterrichtsgesprich am Tisch zwar wenig (kérperlichen) Handlungs-
spielraum zur Verfiigung haben und der Steuerung der Lehrkraft unterliegen, ist dieses
Handlungsmuster gleichzeitig vertraut, weil es habituiert ist und es ihnen zudem er-
moglicht, in der Masse der Schiiler*innen unterzutauchen. Das produktionsisthetische
Arbeiten, zu dem beispielsweise die Aufgabe gehort, ein Standbild zum Thema Auferste-
hung in Gruppen zu entwickeln, enthilt ungewohnte Adressierungen in Bezug auf das
Verfiigen iiber Kérper und Raum. Dem entziehen sich die Schiiler*innen, indem sie hier-
fiir den Klassenraum verlassen und einen Platz aufsuchen, an dem sie die Aufgabe ohne
Aufsicht der Lehrkraft durchfithren kénnen. Sehr prominent wird hierbei auch Protest
laut und Kérperscham verbalisiert:

S12_4: »Ich hasse solche Rollensachen ich mag das gar nicht. [...] Ich hab’ keine Lust mich vor
der ganzen Klasse zum Affen zu machen [...].« [S12_4]

S5_4:»Ich auch nicht aber es muss sein.«

S12_4:»)a leider «[..]

S10_4:»Das wird auch wieder so peinlich sein.«

S5_4:»Alles peinlich.«

Hier zeigt sich gleichzeitig exemplarisch eine weitere (re-)adressierende Interaktion, die
sich mehrfach im Material findet. Wihrend sich ein*e Schiiler*in ablehnend positio-
niert, sorgen andere Schiiler*innen fiir die Einhaltung der Aufgabe in der Gruppe - in
diesem Fall durch eine Solidarisierung (»Ich auch nicht«) und ein Aufrufen der schuli-
schen Normerwartung (»aber es muss sein«). Im weiteren Verlauf einigt sich die Gruppe
aufeinen Vorschlag, wie man die Aufgabe »am wenigsten peinlich« durchfithren konnte.

Die Tatsache, dass immer wieder Korperscham eine Rolle spielt, kann auch damit
zusammenhingen, dass sich die Schiiler*innen in der 9. Klasse befinden und damit mit-
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ten in der Umbauphase des Korpers in der Pubertit. In dieser Situation kostet es einige
Uberwindung, sich dem Blick der Lehrenden und der Klasse auszusetzen. Untereinan-
der kommentieren sich die Schiiler*innen zum Teil scherzhaft in Bezug auf ihre Kor-
per, was zeigt, dass diese Adressierung in Bezug auf Korperlichkeit eine Bedeutung bei
(Re-)Adressierungspraktiken unter Schiller*innen hat. Auch wenn die kérperbezogenen
Adressierungen scherzhaft vollzogen werden, haben sie zur Folge, dass sich unsichere
Schiiler*innen schimen und Prisentationsformen vermeiden wollen, in der sie zum Fo-
kus der Aufmerksamkeit werden.

S4_3:»(unv.) very sexy hier.«
S4_3:»(unv.) Guck mal deine Beine an. Deine Beine sind linger als der ganze Korper.«
S [unb.]: »SEI DU MAL RUHIG, S6_3.«

Einige wenige reagieren auch ablehnend darauf, dass die erstellten Fotografien abschlie-
Bend in einer Ausstellung 6ffentlich prisentiert werden sollen. Einem Schiiler schligt
die Lehrkraft vor, dass man die Bilder anonymisieren kénne, indem man das Gesicht
unkenntlich mache. Die darauffolgende Antwort, »Kénnen Sie komplett alles von mir
wegradieren?« [S8_3] versinnbildlicht, dass der Schiiler sich eigentlich lieber vollstindig
unsichtbar machen will.

7.4 Praktiken des Offnens und des Verengens
heterogenitatssensibler Lernprozesse

Hiervon ausgehend soll nun noch expliziter nach Praktiken der Offnung so wie auch
nach der Schlieffung heterogenititssensibler Lernprozesse und Praktiken des doing dif-
ference durch Lehrende und Schiiler*innen gefragt werden. Heterogenititssensible Bil-
dungsprozesse erfordern von Lehrenden stets neu differenzielle Anpassungen des Un-
terrichtsgeschehens an die heterogenen Lernausgangslagen der Schiiler*innen und die
Beriicksichtigung der heterogenen Erfahrungen und Lebenswelten. Das produktions-
asthetische Arbeiten mit Kunst im Religionsunterricht verlangt in besonderem Mafie
adaptive Handlungskompetenzen der Lehrenden, insofern sich die kreativen Prozesse
nichtvollstindig planen lassen und partizipative Praktiken Schiller*innen dazu motivie-
ren, sich eigenstindiger einzubringen. Adaptive Lehrkompetenz zeichnet sich u.a. da-
durch aus, dass Lehrende die Lernausgangslagen ihrer Schiller*innen einschitzen kén-
nen (Trautmann/Wischer 2011: 129) und bereit sind, zugunsten des Lerngewinns von ih-
ren Planungen abzuweichen, indem sie den Lerngegenstand situativ an die Lernbedin-
gungen, Lerntypen, das Lerntempo und die Interessen der Schiiler*innen anpassen. In
den Unterrichtsverliufen waren diesbeziiglich Praktiken der Offnung erkennbar, bei de-
nen Lehrende zugunsten der Schiiler*innenbeteiligung von ihrer Planung abwichen und
sich dafiir auch von den Schiiler*innen korrigieren bzw. inspirieren liefSen:

»Stimmt. Super. lhr habt Recht. [..] Ich dachte mir, das passt irgendwie. Aber ich fin-
de das gut, dass ihr die einzelnen Punkte noch mal hervorhebt. Wie wiirdest du es
aufschreiben, S10_52« [L5]
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Aber auch Schiiler*innen vollziehen auf der Ebene der Tiefenstrukturen des Unterrichts
Adaptionen und Passungsprozesse und sind Ko-Konstrukteur*innen heterogenitits-
sensibler Lernprozesse. Insofern muss heterogenititssensibles religidses Lernen mit
Kunst mehrperspektivisch reflektiert werden, in Hinsicht auf Praktiken des Offnens, des
Verengens heterogenititssensibler Lernprozesse sowie auf Praktiken des doing difference
seitens der Lehrenden aber auch der Schiiler*innen. Zunichst werden diesbeziiglich die
Praktiken des Offnens und Verengens der Lehrenden sowie der Schiiler*innen unter-
sucht und anschlief}end die Praktiken des doing difference. Abschlieend wird reflektiert,
inwiefern sich im Unterrichtsgeschehen Praktiken des silencing difference vollziehen.

Praktiken des Offnens

Heterogenititssensibles adaptives Handeln zur Offnung heterogener Lernprozesse zeigt
sich u.a. dadurch, dass Impulse von den Schiller*innen aufgegriffen und produktiv wei-
tergefithrt werden, um Erfahrungskontexte zur Sprache kommen zu lassen und Schii-
ler*innen in ihrer Heterogenitit zu bestirken. Exemplarisch hierfiir steht eine Unter-
richtssequenz, in der die Lehrkraft Anteil nimmt an der Erfahrung physischer Gewal,
die Schiiler*innen auch im Kontext Schule erleben. Sie fithrt das Gesagte inhaltlich wei-
ter, indem sie erginzend auf physisches Leid durch Leistungsdruck aufmerksam macht:

S14_4: »Ich hab noch aufgeschrieben Leid durch physische Gewalt.«

L4: »Ja wo nimmt man sowas wahr?«

S14_4: »Ahm keine Ahnung, wenn man geschlagen wird oder sonst was also das kann schon
hier aufm Schulhof passieren.«

L4: »Ganz genau ne also auch in der Schule kann man Leid wahrnehmen ja nicht nur Gewalt,
sondern ganz andere Formen von Leid auch in Form von schlechten Noten oder jemand, der
vielleicht das Klassenziel nicht erreicht, da entsteht ja auch Leid.«

Auch auf der Ebene des emotionalen Beistands werden Praktiken der Offnungen sicht-
bar, z.B. als ein Schiiler vorbringt, dass ihm die Zukunft Angst mache und es nichts gebe,
was ihm diesbeziiglich Hoffnung mache. Die Lehrkraft fithrt das Unterrichtsgesprich
kurzzeitig weiter, kommt dann jedoch auf die Schillerdufierung zuriick. Damit trigt sie
dem existentiellen Gehalt des Lerngegenstands Rechnung und weicht zugunsten des
Wohlbefindens der Schiiler*innen von ihrem Lehrpfad ab:

»Mich beschéaftigt das gerade noch sehr, was S9_5 gesagt hat. [...] Ich (iberlege gerade,
was ich fiir dich tun kann, damit es dir-, oder ein bisschen die Angste zu nehmen« [Ls].

In einer Unterrichtssequenz, in der die Lerngruppe Hoffnungsvisionen bespricht, greift
eine Schiilerin die Heterogenititsdimension »Behinderung« aus einem Musik-Video
auf, woraufhin die Lehrkraft auf eine behinderungssensible Perspektive aufmerksam
macht, indem sie darauf hinweist, dass es neben sichtbaren auch unsichtbare Formen
der Behinderung gibt. Die Lehrkraft positioniert sich ebenfalls unterstiitzend, als eine
Schiilerin die Initiative »Coming out in church« als Beispiel fiir Menschen oder Gruppen
anfiihrt, die sich fiir andere einsetzen:
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S10_5: »Coming out in Church. Das ist vom katholischen Kirche, dass, zum Beispiel, homose-
xuelle Priester dann was sagen. Weil friiher war das ja so ein grofSes Ding bei denen. Dass die
da es nicht so gut fanden.«

Ls: »Leider ist das ja immer noch ein grofSes Ding. Aber es gibt Initiativen, die dagegen vorge-
hen.«

Indem die Schiilerin die Heterogenititskategorie »sexuelle Orientierung« anspricht,
werden mogliche Erfahrungen in der Klasse angesprochen und eine solidarische Po-
sitionierung vollzogen. Mit ihrer Wortwahl (»leider«) positioniert sich die Lehrkraft
ebenfalls solidarisch. Falls in ihrer Klasse LGBTQIA+ Schiiler*innen sind, erfahren diese
damit Fiirsprache, ohne dass sie sich outen miissen. Ein solcher méglichst vorurteils-
freier und akzeptierender Umgang mit der Heterogenitit der Schiller*innenschaft ist
fiir ein gutes Lernklima bedeutsam. Uber die Artikulation von Kritik an Diskriminie-
rung oder Anerkennung sowie iiber die Bezugnahme auf Heterogenititskategorien
bzw. die Einbringung eigener Erfahrung haben Schiller*innen Anteil an Praktiken des
Offnens fiir heterogenititssensible Lernprozesse. In allen Durchgingen zeigt sich, dass
sie prinzipiell vertraut sind mit Heterogenititsdimensionen wie Rassismus, sexuelle
Orientierung, Behinderung oder Geschlecht. Sie kennen zudem Aktivist*innen und
Gruppen, die sich fir Gleichberechtigung und gegen Diskriminierungen einsetzen. Des
Weiteren positionierten sich Schiiler*innen im Unterricht unterstiitzend, z.B. gegen
Rassismus und Homophobie, was ermutigend wirken kann, um heterogene Erfahrun-
gen zur Sprache zu bringen. Es scheint, als seien die Schiiller*innen sensibilisiert fiir
Intersektionalitit, wie sich am Beispiel einer kritischen Riickfrage gegeniiber mogli-
chen stereotypen Geschlechterrollenzuschreibungen zeigt. Eine Gruppe hat auf ithrem
Foto hiusliche Gewalt dargestellt und wird daraufhin gefragt, ob immer der Mann der
Schliger sein miisse. In der Antwort eines Gruppenmitglieds scheint hindurch, dass
er*sie sich - moglicherweise aus personlichem Anlass — differenziert mit dem Thema
hiusliche Gewalt befasst hat:

»Muss unbedingt ein Mann der Schlager sein? Nein, das war als Beispiel gemeint,
weil wir eine Art Familienkombination darstellen wollten, weshalb wir eine méann-
liche Figur da mit reinbringen wollten, einfach um zu zeigen, es muss nicht nur unter
Freunden sein, sondern es kann im engsten Kreis der Vertrauten mit der Familie sein.«
[S8_2]

Praktiken des Verengens

Auch wenn Lehrkrifte bereits eine allgemeine Sensibilisierung fir Heterogenititsdi-
mensionen vollzogen haben, benétigen sie dariiber hinaus spezifisches Wissen, z.B.
itber sprachliche Adressierungen (wie PoC) und den Umgang mit Diskriminierung.
Dadurch kann es vorkommen, dass Lehrende hinsichtlich einiger Heterogenititsdi-
mensionen Praktiken des Offnens vollziehen, wihrend gegeniiber anderen Heteroge-
nititsdimensionen Praktiken der Verengung vorgenommen werden, weil diese ihnen
unvertraut sind oder ihnen moglicherweise personlich zu nahekommen. So scheint
derselben Lehrkraft, die hinsichtlich der Heterogenititsdimensionen »Leistungsfihig-
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keit« und »sexuelle Orientierung« Praktiken des Offnens vollzogen hat, die Dimension
»sozialer Hintergrundc, vor allem hinsichtlich Armut, fremd zu sein, da sie in einer Un-
terrichtssequenz die Erfahrung von Hunger ausschlief3lich auf Kinder anderer Linder
reduziert:

S17_5: »Kinder, die hungern miissen in anderen Lindern.«[...]

Ls: »Das hast du aber noch nicht selber erlebt wahrscheinlich. Sondern also im Fernsehen ge-
sehen oder sowas dann?«

S17_5:»]a, ja.«

Die suggestive Auflerung, dass der Schiiler dies vermutlich selbst noch nicht erlebt ha-
be, lisst kaum Spielriume, sich gegenteilig zu duflern. Damit wird unsichtbar gemacht,
dass es auch in westlichen Industriegesellschaften Erfahrungen von Armut und sozia-
ler Randstandigkeit gibt. Die Lehrkraft legt implizit fest, was »normale« und umgekehrt
»nicht normale« Erfahrungen sind, die nur Menschen in anderen Lindern betreffen,
wodurch — wenn auch unbewusst und unintentional — eine Stigmatisierung vollzogen
wird. Wie fern der Lehrkraft die Heterogenititsdimension zu sein scheint, verdeutlicht
zudem eine andere Unterrichtssequenz, in der sich ein sprachliches Missverstindnis
zwischen ihr und einem Schiiler ereignet:

S [unb.]: »(unv.) gesehen, dass viele Leute, zum Beispiel, in Armut gelebt haben oder so.«
Ls: »Den Arm hochgelegt haben?«

S [unb.]: »Armut.«

L5: »Achso.«

Bei dem Missverstehen der Aulerung kann es sich auch um einen missgliickten Scherz
handeln, das Thematisieren von Armutserfahrungen wird allerdings nichtsdestotrotz in
den Bereich des Lapidaren geriickt. Bei den Schiller*innen dagegen scheint die Hetero-
genititsdimension »sozialer Hintergrund« durchaus prisent zu sein. So nennt ein Schii-
ler die Organisation »Kinderlachen« und erklart auf Nachfrage: »Die sorgen dafiir, dass
halt Kinder in Armut was zu essen bekommen« S [unb.]. Es bleibt offen, ob er die Or-
ganisation aus eigener Erfahrung kennt; so oder so ist ihm bewusst, dass es Kinder in
Armutslagen in Deutschland gibt.

Dariiber hinaus werden Praktiken des Verengens durch milieuspezifische Positio-
nierungen vollzogen. Als eine Klasse das Thema Obdachlosigkeit einbringt, berichtet die
Lehrkraft von einer Situation aus ihrem eigenen Leben:

»Als ich selber noch in der Schule war, hab ich in so eine Seitengasse geguckt. Und mir
gedacht: Oha, was sitzen denn da fiir Leute? Da war eine Mitschiilerin von mir, U. mit
blauen Haaren. (einige lachen) Aber eine ganz, ganz Nette.« [L5]

Die Lehrkraft bringt hier eine eigene Erfahrung beziiglich der Entdeckung differenter
Milieus in ihrem Nahbereich in das Unterrichtsgeschehen ein. Die Zufallsbeobachtung
l6st eine Irritation dariiber aus, anhand einer Person aus ihrem lebensweltlichen Nah-
bereich mit differenten Lebenserfahrungen konfrontiert zu werden. Das Abweichende



162

Teilprojekt 2: Produktionsésthetisches Arbeiten mit Kunst im Religionsunterricht

wird mit dem Wort »Seitengasse« markiert, das hier eine negative Konnotation hat. Re-
aktiv16st die Lehrkraft ihre Irritation mit einer normativen Uberformung auf, dass diese
»aber« »ganz, ganz nett« gewesen sei. Damit grenzt sie die Mitschiilerin von Leuten ab,
die sich in ihrer Normvorstellung normalerweise dort aufhalten. Implizit werden damit
wohnungslose Menschen abgewertet, wihrend die eigene Lebenswelt und soziale Lage
im Gegenzug als »normal« kennzeichnet wird.

SchlieRlich wird heterogenititssensibles Lernen auch verengt, indem Lehrkrafte kei-
ne Stellung beziehen, Unsicherheiten von Schiiler*innen nicht auflésen oder sogar Prak-
tiken des doing difference ignorieren. So fragt eine Lehrkraft beispielsweise nach Perso-
nen oder Gruppen, die sich fiir Gerechtigkeit einsetzen. Ein Schiiler nennt daraufhin
die LGTBQIA+-Community, schiebt aber hinterher: »Nicht dass sie denken, dass ich sie
unterstiitze« [S8_3]. Die Lehrkraft bleibt sachlich neutral mit dem Dokumentieren be-
schiftigt und antwortet: »Das ist deine personliche Entscheidung, da sage ich erst mal
nichts zu« [L3]. Damit stellt die Lehrkraft dem Schiiler frei, wie er sich zur Heteroge-
nititsdimension »sexuelle Orientierung« positioniert und bezieht selbst ebenfalls keine
Stellung. Die Heterogenititsdimension wird optional als befirwortend oder ablehnend
zur Disposition gestellt, was auf Schiller*innen, die sich ihr zuordnen, verunsichernd
wirken und umgekehrt diskriminierende Positionierungen bestitigen kann.

Aus diesen Beobachtungen lisst sich die Hypothese ableiten, dass der Umgang von
Lehrkriften mit verschiedenen Heterogenititsdimensionen und -erfahrungen davon
abhingt, in welchem Mafie sie Sensibilisierungsprozesse fiir diese durchlaufen haben,
oder davon, dass ihnen moglicherweise bestimmte Themen personlich zu Nahe riicken.
Schlussendlich lisst sich vermuten, dass im Umgang mit Heterogenitit auch Unsicher-
heiten herrschen beziiglich der Frage, inwiefern die Thematisierung von Heterogenitit
inhaltlich und sprachlich sensibel verlaufen kann - vor allem, wenn die Lebensrealitit
anwesender Schiiler*innen damit angesprochen wird.

Am meisten traten Praktiken des Verengens durch ein stark steuerndes Lehrerin-
nenhandeln auf, bei dem die Lehrkrifte so auf die Gesprachsorganisation und forma-
le Durchfithrung ausgerichtet waren, dass Heterogenititsdimensionen oder Leiderfah-
rungen letztlich lediglich stichwortartig additiv gesammelt wurden, ohne dass Prakti-
ken des Offnens heterogener Erfahrungen durch die Lehrkraft getitigt wurden. Indem
selbst emotionale Auferungen ordnungspraktisch in die Gesprichsstruktur eingebun-
den wurden und die Lehrkrifte auf die methodische Steuerung und Ergebnisdokumen-
tation konzentriert blieben, riickten die heterogenen Ankniipfungspunkte an den Lern-
gegenstand sofort wieder in den Hintergrund. Dabei kommt es auch in Hinsicht auf
(nicht-)religiose Pluralitit zu Praktiken des Verengens, weil eine Lehrkraft beispielswei-
se Rickfragen und Unterbrechungen der Schiiler*innen ignoriert. Indem sie auf ihre
inhaltlichen Ausfithrungen konzentriert bleibt und dabei nicht oder nur bedingt auf Ver-
stindnisprobleme der Schiiler*innen eingeht, entsteht eine Diskrepanz zwischen dem
von der Lehrkraft erwarteten und dem tatsichlich vorhandenen Wissens- und Lernzu-
wachs der Schiiler*innen. So empfindet sie selbst Zusammenhinge innerhalb des Lern-
gegenstands beispielsweise als »logisch« [L3], was aber durch den Zwischenruf eines*ei-
ner Schiiler*in dementiert wird. Dieser Kontrast in der Wahrnehmung von Lehrkraft
und Schiiler*in wird weder aufgegriffen noch versucht zu »lésen«. Im weiteren Verlauf
kommt noch deutlichere Kritik von Seiten der Schiiler*innen auf:
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L3: [...] »Ich tausche dann noch einmal so ein bisschen das Zitat hier. (4) »Was ihr getan habt
EINEM von diesen meinen geringsten Briidern, das habt ihr mir getan.« Auch ein Jesus-Zitat.«
(53_3:»Ha?«) Ha. (lacht)«

S12_3: »Recht viele Bibel-Zitate haben Sie.«

L3: »Ja, manchmal gehirt das im Religionsunterricht dazu.«

Es zeigt sich neben dem Unverstindnis indirekt auch ein Unwille, sich mit Bibelzita-
ten zu befassen, worauf die Lehrkraft aber nicht eingeht, sondern die Diskussion damit
schlieRt, dass die Arbeit mit der Bibel Teil der Leistungsanforderungen des Religionsun-
terrichts sei. Die Schiiler*innen fiigen sich darauthin, wenn auch mithilfe subversiver
Praktiken, in die Ordnung ein. Im Kontrast hierzu reagiert eine andere Lehrkraft auf die
Unsicherheit der Schiiller*innen, indem sie diese zu einer genaueren Auseinanderset-
zung mit den Bibelversen ermutigt:

»Das ist kompliziert. Das merkt man schon. So Bibelsprache sind immer so ein biss-
chen holprig. () Vielleicht kdnnen wir uns das noch mal ein bisschen genauer an-
schauen« [L5].

Als eine bedeutsame Scharnierstelle erweisen sich die Phasen, in denen das produk-
tionsisthetische Arbeiten der Schiller*innen in eine Reflexion iiberfithrt werden soll.
Hier wird das Potential zur kognitiven Aktivierung verspielt, wenn Lehrer*innen bei
der Besprechung der erstellten Bilder auf organisierend-dokumentierende Adressie-
rungspraktiken fokussiert bleiben. Statt in ein theologisches Gesprich einzutreten,
konzentriert sich die Lehrkraft in der folgenden Sequenz auf die Sammlung und Mode-
ration der Beitrige:

L2: »Ahm also »Der Tod wurde besiegt und hat seine Macht verloren.« Was ist denn genau
damit gemeint, was denkt ihr? S4_22«

S4_2:»Dass alle so riesen grofSe Angst vor dem Tod haben und sich irgendwie denken und dass
dann irgendwie so sehr schlimm ist.«

L2: »]a, aber das wire jetzt nicht, also dh (.) okay das sehr Schlimme wurde besiegt. (S4_2:
»Ja, hm<) Okay, wir machen erstmal weiter. Ahm, ihr konnt euch auch einfach gegenseitig,
wir sind ja so wenige«

Besonders deutlich wird die Spannung zwischen dem Lerngegenstand, den existenti-
ellen Fragen und Emotionen sowie dem ordnungspraktischen Handeln der Lehrenden
in einer Unterrichtssequenz, in der Polaroid-Fotos besprochen wurden, die die Schii-
ler*innen zuvor selbst erstellten. Die Fotos liegen in Kreuzesform auf einem Gruppen-
tisch und die Lehrkraft beginnt mit der Frage, welche Situationen von Leid auf den Fotos
dargestellt worden sind. Die Schiiler*innen werfen Schlagworte wie »Einsamkeit« und
»Trauer« ein, was die Lehrkraft nicht vertieft, sondern lediglich zu weiteren Antworten
auffordert:

»0Okay, was noch, was seht ihr noch? [..] Sind ganz viele Sachen zu entdecken.«; »Wie
sieht es denn mit dem Foto aus? Ich glaube die anderen kénnen auch was dazu sagen«
[L2].
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Auch bei weiteren Antworten fihrt die Lehrkraft diese Gesprichsstrategie fort und
wechselt anschliefiend von der inhaltlichen auf die formale Bildebene. Es ist unklar, ob
sielediglich auf gewohnte Gesprichsstrategien zuriickgreift, oder ob sie die existentielle
Dimension der Bilder scheut und ignoriert, weil sie befiirchtet, dass die Thematisierung
von Leid ihr und/oder den Schiilerinnen emotional zu nahe kommt und damit den
Rahmen gewohnter Unterrichtsprozesse sprengen konnte. Somit stehen die von den
Schiiler*innen verbildlichten existentiellen Erfahrungen wie der sprichwortliche Elefant
im Raum, der nicht zur Sprache gebracht wird.

Sehr prominent ist auf der anderen Seite, dass Schiiler*innen sich selbst teilweise
emotional nicht in den Lerngegenstand eintragen wollten:

»Wihrend ich das Foto gemacht habe, habe ich nichts gefiihlt. Ich habe einfach nur
gemacht, was ich machen muss.« [S12_2]

Dariiber hinaus ist es sehr auffillig, dass Schule fiir viele keinen sicheren Ort darstellt,
da diese 33-mal bei der Frage nach Orten des Leids genannt wird — sowohl im Unter-
richtsverlauf als auch in den Interviews. Diese Tatsache ist im Unterrichtsgeschehen so
prasent, dass eine Lehrkraft zwar darauf referenziert, allerdings nicht als Gesprichsan-
lass nimmt, sondern versucht, das Thema Leid vom Kontext Schule zu lsen:

»lch fand das ganz spannend, dass ihr alle Situationen dargestellt habt, die euch eben
auch in der Schule begegnen. Vielleicht ist es dann auch irgendwie das Umfeld oder
sowas natirlich dafiir inspiriert. Weil, es gibt auch auRerhalb Mobbing und Gewalt.«
[Ls]

1.5 Silencing difference

Insgesamt wurde bei der vergleichenden Kontrastierung des gesamten Materials von
Teilprojekt 2 auffillig, dass die in den Videos sichtbare und in den qualitativen Inter-
views auch zum Teil sehr konkret zur Sprache gebrachte Heterogenitit der Schiiler*in-
nen (Kap. 9.3) im Unterrichtsprozess gar nicht entsprechend zum Tragen kam. Fiir die-
ses Phinomen mdochten wir den Terminus des silencing difference vorschlagen. Hirschauer
zeigt auf, dass doing difference auch das Potential des undoing difference bzw. auch des not
doing difference birgt, wobei letzteres empirisch nicht nachweisbar sei (Hirschauer 2014:
183). Diese These lisst sich erweitern, dass auch Praktiken des silencing difference em-
pirisch schwer nachweisbar sind. Sie entstehen durch das Kulminieren verschiedener
(Mikro-)Praktiken der Lehrer*innen und Schiiler*innen. Dabei addieren sich im Unter-
richtsgeschehen Mikropraktiken des Verengens, bei denen Moglichkeiten, heterogeni-
tatssensible Lernprozesse anzubahnen, verspielt werden. Hinzu kommen unterkomple-
xe Umgehensweisen, die Heterogenitit unsichtbar machen und auf mangelnde Sensibi-
lisierung der Lehrkrifte zuriickzufithren sind. Zudem wird silencing difference dadurch
hervorgerufen, dass Lehrkrifte keine Stellung bei (Miko-)Praktiken des doing difference
beziehen, diese itberhdren oder sogar iibergehen. Im Besonderen tragt eine auf Steue-
rungspraktiken und Leistungsadressierungen konzentrierte Adressierungspraktik da-
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zu bei, dass Schiiler*innen zwar teilweise heterogene Erfahrungen einbringen und ei-
ne emotionale Durchdringung des Lerngegenstandes vollziehen, diese aber iiberschrie-
ben, ausgebremst oder sogar abgeblockt werden. Beispielhaft findet sich ein solches si-
lencing difference durch Abwehr in einer Sequenz, in der die Lehrkraft die Schiiler*innen
zum Theologisieren herausfordert und sich ein Gesprich entwickelt, an dem sich viele
Schiiler*innen beteiligen. Dabei wird seitens eines Schiilers ein Impuls gegeben, der ei-
ne emotionale Reflexion des Lerngegenstandes eréffnet und dadurch eine vertiefte Aus-
einandersetzung, sowie daraus folgend die Moglichkeit einer subjektiven Aneignung des
Lerngegenstands ermdglicht hitte:

S15_4:»Alsoich hitte in der Situation Hoffnung, dass ich endlich sterben wiirde, weil ich héitte
keine Lust mich da irgendwie durchzuqudlen.«

L4:»Du hittest keine Lust ja? Aber du bist das ja hier nicht auf dem Bild, sondern es ist ja Jesus
ne’«

Die Lehrkraft lenkt die Situation inhaltlich, indem sie die vermeintliche Abweichung in
diesem Fall sogar zuriickweist. Der Schiiler hat den Forderschwerpunk Emotionale So-
ziale Entwicklung zugewiesen und trigt sich in dieser Sequenz in einer Ich-Perspekti-
ve emotional in die Situation Jesu auf dem Kreuzweg ein. Bilder haben das Potential,
dass Betrachtende sich selbst mit ihren eigenen Gefithlen, Fragen und Hoffnungen an-
gesprochen fithlen oder diese in die Bildanalyse einflief}en lassen. Statt zu wiirdigen,
dass der Schiiler méglicherweise eine solche Ubertragung geleistet und Emotionen mit-
geteilt hat, markiert die Lehrkraft dies als unangemessene AuRerung und kennzeichnet
den moglichen persénlichen Hintergrund hinter dieser Aussage gleichermafien als ir-
relevant.

Ein weiterer Aspekt der zu silencing difference beitrigt, ist eine ambivalente Haltung
der Lehrenden und Lernenden gegeniiber dem existentiellen Gehalt des Lerngegenstan-
des. Einerseits ero6ffnet das produktionsisthetische Arbeiten mit Kunst heterogenitits-
sensible Lernprozesse und die Schiiller*innen signalisieren, dass sie einen intensiven
theologischen und persénlichen Austausch wertschitzen. Gleichzeitig scheint fir Schii-
ler*innen der Schulraum nicht unbedingt die benétigte Sicherheit zu bieten, um sich
emotional zu 6ffnen. Lehrer*innen scheuen dagegen teilweise vor der Herausforderung
zuriick, uneingeschrinket auf die Frage nach Leid und Tod einzugehen, moglicherweise,
weil sie befiirchten, Emotionen nicht auffangen zu kénnen. Somit kann eine starke
Konzentration auf Steuerungspraktiken auch als Versuch gelesen werden, sich das
existentiell herausfordernde Thema buchstiblich »vom Leib zu halten«. Schlieflich
hingt silencing difference auch mit einer »Homogenisierungssehnsucht« (Reh 2005: 77)
zusammen, die sowohl Lehrende als auch Schiiler*innen empfinden, wenn auch aus
anderen Griinden. Wihrend Lehrende im Zusammenhang mit der Thematisierung von
Heterogenitit Konfliktpotentiale oder die Uberschreitung emotionaler Grenzen bei
den Schiiler*innen vermeiden wollen, sind Schiller*innen in Peer-Group-Dynamiken
eingebunden. Das bedeutet, dass sie sich in einem Spannungsfeld bewegen, dass sie
in ihrer Individualitit gesehen und anerkannt, gleichzeitig aber auch wie alle anderen
und dazugehorig sein wollen. In ihrem Ringen um Zugehorigkeit vollziehen sie auch
offensivere Praktiken des silencing difference, handeln untereinander Sprech- und Bewer-
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tungsmacht aus und bestimmen, was von wem in welcher Form vorgebracht werden
darf. Dass dies nicht unbedingt immer intentional vollzogen wird, zeigt ein Ausschnitt,
in dem Schiiler*innen ihre Visionen einer besseren Welt duflern sollen:

S$13_3: »Keine sexuellen Ubergriffe.«
S6_3: »Abgelehnt.«
S8_3:»Abgelehnt.«

S$11_3: »Wieso? Weswegen abgelehnt?«

Der Lehrer geht nicht daraufein, warum zwei Schiiler diese Vision »ablehnen«und iber-
geht damit einhergehend die Tatsache, dass die Aussage aus einem persénlichen Hinter-
grund getitigt worden sein kann. Es ist somit unklar, ob die beiden Schiiler das Thema
der sexualisierten Gewalt als unangenehm empfinden, ob es sich um Anspielungen auf
einen personlichen Hintergrund handelt, oder anderweitige Griinde fiir ihre ablehnen-
de Haltung vorliegen. Die ethnographischen Feldbeobachtungen und Videoanalysen le-
gen nahe, dass die beiden Schiiler mit der Aushandlung mannlicher Geschlechterrollen
befasst sind und mit ihrer Reaktion »abgelehnt« Mannlichkeit demonstrieren wollen.
Ebenso lisst sich nur mutmafien, ob der Lehrer aufgrund einer eigenen Unsicherheit
in Bezug auf dieses sensible Thema die Auseinandersetzung mit der Aussage der Schii-
ler*innen vermeidet — obwohl die Frage nach dem Grund fir die Ablehnung von einer
anderen Schiilerin geduRert wird.

Nicht zuletzt erfolgt ein silencing difference durch Zuriickweisung strukturbezogener
Differenz. Rose und Gerkmann weisen auf eine »Verpuppung« von »wahrgenomme-
ne[n] und/oder zugeschriebene[n] >Differenzen« im Unterricht hin, die durch Leh-
rer*innen und Schiiler*innen einen »mehrfachen Ubersetzungsprozess« durchlaufen.
So werden sie zwischen Schiiler*innen »sozial gelesen und iibersetzt«, als »Sympathie-
Antipathie« und im Unterricht vorwiegend im »Modus der Leistungsdifferenzierung«
ausgetragen (Rose/Gerkmann 2015: 206). Lehrende sind damit, wie Roose herausstellt,
zu einer »Rickitbersetzung« (Roose 2023: 149) herausgefordert, was jedoch die Gefahr
der Reifizierung birgt. Mit Vieregge (2014: 91) plidiert Roose (2023: 149) deshalb dafiir,
Kontextualitit auszublenden und Schiiler*innen individuell zu adressieren, zumal
diese selbst »Zuschreibung[en] von strukturbezogener Differenz« (Roose 2023: 149)
zuriickweisen und sich nicht als Benachteiligte verstehen wollen. Diese von Vieregge
beschriebene Zurtickweisung von strukturbezogener Differenz iiber eine Abgrenzung
nach unten findet sich in Teilprojekt 2 bei den Bezugnahmen auf Obdachlose, die ent-
weder als diejenigen, »die wirklich Hilfe brauchen« [S8_3] und mit denen man Mitleid
hat charakterisiert werden, oder deren Verhalten, Hilfe abzulehnen, kritisiert wird.

1.6 Fazit

Die Adressierungspraktiken der Lehrenden sind dadurch gekennzeichnet, dass ihnen
tiberwiegend die Gesprachsorganisation obliegt. Unterrichtsgesprache sind mit Melde-
praxis (Kennzeichen aktiver Teilnahme) als Formen des institutionellen Arrangements
Schule etabliert. Das doing being teacher wird demensprechend zum einen dadurch ge-
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rahmt, dass Lehrende immer sprechen diirfen, Schiiler*innen hingegen nur wenn ihnen
Lehrende das Rederecht erteilen und zum anderen dadurch, dass Lehrende qua Amt eine
gewisse Verfilgungsgewalt itber Raum und Positionierungen der Korper besitzen (indem
sie beispielsweise bestimmen, wer den Raum verlassen darf oder wie die Schiiler*innen
zu sitzen haben) und Unterrichtsstorungen sanktionieren diirfen. Aktive Mitarbeit gilt
als schulischer Normhorizont. Die Herstellung von Partizipation erfolgt durch Lob und
Ermutigung, Leistungsadressierungen, das Aufrufen von Normerwartungen und Wert-
vorstellungen (z.B. milieuspezifische Adressierungen und doing gender), durch direkte
Ansprache (auch wenn sich Schiller*innen nicht melden) oder Anpassungen an das do-
ing being student. Letzteres kann eine Minimierung hierarchischer Ordnungen bewirken,
wobei letztlich dennoch den Lehrenden die Steuerungsgewalt des Unterrichts obliegt.

Die (Re-)Adressierungspraktiken der Schiiler*innen sind dadurch gekennzeichnet,
dass sie die an sie herangetragenen Fragen und Aufgaben in hekuru meist ohne offen-
siven verbalen Widerspruch durchfithren, wohingegen sie in Abwesenheit der Lehren-
den teilweise deutlich Kritik itben. Aufgerufene Normhorizonte werden nur dann au-
Rer Kraft gesetzt, wenn Schiiler*innen unter sich sind, was sich auch daran zeigt, dass
sie sich hier sprachlich deutlich anders artikulieren. Wirkmichtig in Hinsicht auf ih-
re (Re-)Adressierungspraktiken sind im Besonderen Leistungserwartungen. Wie habi-
tuiert die Selbstrelationierung in Bezug auf schulische Bewertungspraktiken sind, wird
daran deutlich, dass sie von den Schiller*innen auch eigenstindig aufgerufen werden.
Autoritire Handlungen der Lehrenden in Bezug auf das Classroom Management wer-
den von Schiiler*innen nicht zwangsliufig negativ gerahmt, sondern durchaus auch als
Rahmenbedingungen des Erkenntniszuwachses. In Bezug auf die (Re-)Adressierungen
zu Mitschiller*innen sind partizipative Praktiken des kreativen Miteinanders erkenn-
bar. Bedeutsam sind zudem Muster der Unsicherheit und Scham, die auch bei negati-
ven Leistungsadressierungen durch Lehrende und kérperlich involvierende 4sthetische
Praktiken hervorgerufen werden.

Eine Offnung heterogenititssensibler Lernprozesse zeigt sich bei adaptivem Leh-
rer*innenhandeln, wenn Impulse von Schiiler*innen aufgegriffen und produktiv weiter-
gefithrt bzw. zum Plenum gedffnet werden und sich Lehrkrifte solidarisch positionie-
ren. Es wurde deutlich, dass Lehrende fiir Praktiken des Offnens im Umgang mit Hete-
rogenititsdimensionen spezifisches Wissen benétigen, wie z.B. in Hinsicht auf sprach-
liche Adressierungen und den Umgang mit Diskriminierung. Lehrkrifte sind teils unter-
schiedlich sensibilisiert, sodass hinsichtlich verschiedener Heterogenititsdimensionen
Praktiken des Offnens oder Praktiken der Verengungen vollzogen werden, je nachdem
wie vertraut diese ihnen sind. Praktiken des Verengens werden schliefllich auch dann
vollzogen, wenn Lehrkrifte bei (Mikro)Praktiken des doing difference aus Unsicherheit kei-
ne Stellung bezogen und wenn heterogene Ankniipfungspunkte zugunsten der Steue-
rungspraktik iiberschrieben wurden. Hierbei kam es auch zu deutlichen Spannungen
zwischen dem existentiellen Lerngegenstand Leid, Tod und Auferstehung und dem ord-
nungspraktischen Handeln der Lehrkrifte.

Durch eine komplexe Kulmination verschiedener (Mikro-)Praktiken des Verengens
heterogenititssensibler Lernprozesse oder auch des Abblockens — z.B. durch starke
Steuerungspraktiken, das Aufrufen von Normerwartungen, Peer-Group Dynamiken
und durch eine Homogenititssehnsucht (Reh 2005: 77) von Lehrenden und Schiiler*in-
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nen - entsteht das empirisch schwer greifbare Phinomen des Unsichtbarmachens von
Heterogenitit, das von uns mit dem Terminus des silencing difference zusammengefasst
wird. Das silencing difference birgt das Risiko, heterogene Ankniipfungspunkte an den
Lerngegenstand zu iibergehen und heterogenititssensible Lernprozesse nicht in ihrem
vollen Potential zu entfalten.



8. Raumdynamiken

Britta Konz

Ausgangspunkt fir die genauere Analyse der Bedeutung des Raumes bei hekuru waren
zunichst Befunde der ethnografischen Feldaufenthalte, dass Schiiler*innen den Klas-
senraum verliefen, wenn sie praktisch-kiinstlerisch titig werden sollten und sie die Ge-
nehmigung der Lehrkrifte bekamen. So fanden die Gruppenarbeiten zur Produktion
von Polaroid-Fotos, Standbildern und zum szenischen Nachempfinden der Bilder iiber-
wiegend im Schulflur statt. Die finalen Fotografien wurden dagegen am auferschuli-
schen Ort gefertigt. Zudem wiesen Befunde aus der qualitativen Inhaltsanalyse der Un-
terrichtstranskripte auf die Bedeutung der Kategorie (Schul-)Raum hin, die im voran-
gehenden Kapitel entfaltet wurden. Nach »Orten des Leids« in ihrer Lebenswelt gefragt,
wurde hier von vielen Schiiler*innen die Schule genannt. Dies veranlasste uns, in Teil-
projekt 2 dezidierter zu untersuchen, welche Bedeutung dem Raum fiir das heterogeni-
titssensible Lernen mit Kunst im Religionsunterricht zukommyt, in Hinsicht auf Inter-
aktionen zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen und Schiiler*innen untereinander,
in Hinsicht auf Ermichtigungspraktiken (wer exploriert wie den Raum), aber auch auf
Praktiken des doing difference.

Die Prazisierung der Fragestellung, welche Rolle der Raum fiir heterogenititssen-
sible Lernprozesse mit Kunst im Religionsunterricht spielt, erfolgte unter Bezugnahme
auf Diskurse zu Raumhabituierungen und Proxemik. Dabei werden Riume als »relatio-
nale (An-)Ordnung von Lebewesen und sozialen Giitern« (Deinet/Derecik 2016: 19) ver-
standen. Sieliefern den »materiale[n] Spielraum fiir die Verwirklichung von Bewegungs-
mustern und Kommunikationsverldufen« (B6hme 2023: 481). Die Bedeutung des Raumes
als Interaktionspartner pidagogischer Prozesse ist spitestens mit dem spacial turn* der
frithen 1990er Jahre ins Blickfeld der sozial-, kultur- und erziehungswissenschaftlichen
Diskurse geraten. (Re-)Adressierungspraktiken von Lehrenden und Lernenden vollzie-
hen sichin einem konkreten Raum tiber eine spezifische Anordnung der Kérper im Raum
und prigen damit die Vollziige des doing being teacher oder doing being student, die auch
in Hinsicht auf die Erzeugung von »Machtrelationen sozialer Ordnungen« (Rose/Ricken

1 Zur Unterscheidung der Begriffe »spacial turn«, »topoligical turn« und »topographical turn«siehe:
Budde/Rifdler 2021: 466.



170

Teilprojekt 2: Produktionsésthetisches Arbeiten mit Kunst im Religionsunterricht

2018: 481) bedacht werden miissen. Aus heterogenititssensibler Perspektive ditrfen mi-
lieuspezifische Bewegungen im Raum deshalb ebenso wenig vernachlissigt werden, wie
konkrete raumliche Positionierungen bestimmter Schiiler*innen.

Der Zugang zu Riumen und das Wissen, wie man sich in verschiedenen Riumen ver-
hilt, gehért zum kulturellen Kapital. Bourdieu weist darauf hin, dass die »gesellschaft-
lich bedingte Fihigkeit, sich den im Bildungswesen vorherrschenden Vorbildern, Re-
geln und Wertvorstellungen anzupassen, [...] eine Gesamtheit von Faktoren [bildet], auf-
grund derer man sich >am richtigen Platz< oder >fehl am Platz« fithlt« (Bourdieu/Passeron
1997: 235f.). Der Schulraum wird nicht allein durch seine Ausstattung, sondern ebenso
durch die sich in ihm vollziehenden eingespielten Interaktionen von Lehrkriften und
Schiiler*innen zum Unterrichtsraum. Wie in anderen Gebiuden des 6ffentlichen Lebens
(z.B. Kirchen oder Fuf3ballstadien) werden hier spezifische Formen »kulturellen Regel-
wissens« (Bohme 2021: 480) bedeutsam. Die jeweils geltenden Interaktions- Handlungs-
und Bewegungsmuster (Budde/RifSler 2021: 473) werden itber Raumsozialisation vermit-
telt (Hausendorf/Schmitt 2013: 0.S.). Vom Eintritt in die Schule an wird eine Schulraum-
sozialisation vollzogen (Verhalten im Klassenraum/Flur/Mensa/Pausenhof). Lehrer*in-
nen werden im Referendariat in Raumpraktiken eingefithrt und bekommen mit dem
Schulschliissel auch ganz konkret die Verfiigungsgewalt tiber die Riume. Das Gefiihl
der (Un-)Sicherheit im (Schul-)Raum wird durch die erlebten sozialen Interaktionen be-
einflusst: Wie man dort von Lehrer*innen und Mitschiiler*innen adressiert wurde bzw.
wird, welche (kérperlichen) Entfaltungsmoglichkeiten man zugeteilt bekommt, d.h. ob
man Anerkennung oder Ausgrenzung erfihrt, beeinflusst die Exploration und das Wohl-
gefithl im Raum.

8.1 Methodisches Vorgehen

Die Videografien wurden mithilfe einer sich wechselseitig erginzenden Segmentie-
rungs- und Sequenzanalyse nach Herrle und Dinkelaker (2009) analysiert, die wie in
Teilprojekt 1 um eine dichte Beschreibung nach Geertz (1983) erweitert wurde. Da infolge
der multiperspektivischen Erhebung eine grofie Datenmenge vorliegt, wurde mittels
einer Segmentierungsanalyse zunichst ein Uberblick iiber das Interaktionsgeschehen
der gesamten Unterrichtsreihen gewonnen. Dies diente dazu, Muster aufzudecken,
die im gesamten Material bedeutsam sind. Hierzu gehort im Besonderen die »Iden-
tifikation von Verinderungen in der Raum-Kérper-Konstellation« (Dinkelaker/Herrle
2009: 54). Zunichst wurden die Videografien der gesamten Unterrichtsstunden in
Echtzeit gesichtet, um wiederholt auftretende Muster der Interaktion zu entdecken,
anschliefend beschleunigt, um Verinderungen bei den unterrichtlichen Interaktio-
nen zu identifizieren (Herrle/Dinkelaker 2016: 98). Die Abweichung zu Herrle und
Dinkelaker, die in umgekehrter Reihenfolge vorgehen, wurde vollzogen, da zunichst
eine Ubersicht iiber das Unterrichtsgeschehen gewonnen werden sollte, um hiervon
ausgehend spezifischer auf »Wechsel von Mustern der Platzierung und Orientierung
von Kérpern im Raum« (Herrle/Dinkelaker 2016: 99) sowie »Wechsel von Mustern des
Sprechens und Zuhorens« (Herrle/Dinkelaker 2016: 103) achten zu konnen. So konn-
te bereits ein erstes Augenmerk darauf gerichtet werden, in welchen Riumen diese
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stattfanden und ob diese in Unterrichtsphasen des produktionsisthetischen Arbeitens
mit Kunst eintraten. Entscheidende Merkmale fiir die Segmentierung waren Phasen
des produktionsisthetischen Arbeitens mit Kunst, d.h. es wurden vor allem auch Seg-
mente mit Kleingruppenarbeiten sowie von den Fotoprozessen am auflerschulischen
Lernort gewihlt. Zudem wurden Segmente herausgearbeitet, die sich durch besondere
Dynamiken im Unterrichtsgeschehen sowie Praktiken des doing difference auszeichneten
und Material aus den Ausstellungsprisentationen. Um Spezifika der Dimension Raum
bei der Mustererarbeitung genauer herauszuarbeiten zu kénnen und eine »Limitation
der Aussagekraft« (Helfferich 2011: 174) zu priifen, wurden auflerdem Kontrastbeispiele
aus dem Klassenraum gewdhlt, bei denen dsthetische Prozesse reflektiert wurden und
inhaltlich intensive Phasen der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand Kreuz
und Auferstehung stattfanden.

Mithilfe der Segmentierungsanalyse und unter Zuhilfenahme der Beobachtungsstu-
dien wurden so Schliisselszenen fiir die anschlieRende Sequenzanalyse gewonnen. Die
theoriegeleitete Reduktion diente zudem als eine erste Auswertung des videografierten
und protokollierten Materials. Leitend fiir die Auswahl der Sequenzen waren die Fragen:

«  Wo kommt es zu »Wechsel[n] von Mustern der Platzierung und Orientierung von
Korpern im Raum«? (Herrle/Dinkelaker 2016: 99)
- Wo kommt die Heterogenitit der Lerngruppe zum Tragen?

Die Sequenzanalyse zielte darauf, die Interaktionsmuster herauszuarbeiten und zu
verstehen, welche typischen Muster kérperlicher Aktivitit im Raum erkennbar sind, die
»iiber unterschiedliche Zeitriume hinweg wiederkehrend realisiert werden« (Herrle/
Dinkelaker 2016: 85). Hieraus ergeben sich folgende Fragen fir die Sequenzanalyse der
Videografien:

«  Wie gestalten sich die Interaktionen zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen im
Raum?

«  Wer steuert die Positionierungen der Kérper im Raum?

«  Welche Bedeutung haben Riume und produktionsisthetische Praktiken hinsichtlich
des heterogenititssensiblen Lernens im Religionsunterricht?

Wie in Teilprojekt 1 wurde angelehnt an Geertz (1983) und Reis et al. (2020: 268) zunichst
eine dichte Beschreibung der Sequenz vollzogen. Ahnlich zu den »verdichteten szeni-
schen Beschreibungen« von Idel und Rabenstein (2018: 44), oder Vignetten (Reis et al.
2020: 268), ging es dabei um das Protokollieren des detaillierten, wiederholten Sehens,
um den analytischen Fokus zu schirfen (Reis et al. 2020: 268). Die einzelnen Auflerun-
genwurden in ihrer zeitlichen Abfolge dokumentiert (Herrle/Dinkelaker 2016:108). Wei-
terhin wurde bei einzelnen prignanten Aulerungen analysiert, welche Bedeutungszu-
sammenhinge mit ihnen in der Interaktion aufgerufen werden. Gleichzeitig dienten
die dichten Beschreibungen einer Wiirdigung der Informationstiille, die videografische
Aufzeichnungen von iiberkomplexen Unterrichtssituationen auszeichnen (Rabenstein/
Steinwand 2016: 252). In die dichten Beschreibungen flossen auch Informationen ein,
die aus dem Feldwissen gewonnen wurden (Rabenstein/Steinwand 2016: 253). Die Ver-
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schriftlichungen der Beobachtungen dienten damit sowohl als »Protokolle unseres ge-
nauen Schauens« (Rabenstein/Reh 2008: 147), als auch einem erneuten theoriebilden-
den »verlangsamten und fokussierten Hinsehen« (Rabenstein/Reh 2008: 147), bei dem
in die Darstellung erste Interpretationen der Handlungen und Intentionen der Inter-
aktion einflossen. Um eine Sittigung und empirie-induzierte Theoriebildung zu erzie-
len, wurden wihrend der gesamten Videoanalyse erneut Unterrichtsszenen gesichtet,
die in Unterrichtssituationen an vergleichbaren Orten stattfanden. Gleichzeitig wurden
die theoretischen Hypothesen durch die Sichtung kontrastierender Fille weiterentwi-
ckelt, bis sich »keine weitere Modifikation der entwickelten Theorie« (Herrle/Dinkelaker
2016: 122) mehr ergab.

Indikatorenbasierte Videoanalyse

Um die Tiefenstruktur der Bedeutung des Raumes genauer greifen zu kénnen, wurde
schlieRlich mit einer indikatorenbasierten Videoanalyse ein vertiefter Blick auf Pro-
xemik geworfen.” Proxemik, auch »Raumsprache« (Poggendorf 2006: 137) genannt,
beschiftigt sich mit dem Raum als Dimension zwischen Kommunizierenden (Lois-
kandl/Schiebl 2023: 69) und versteht »das Raumverhalten als ein eigenes menschliches
Kommunikationssystem« (Wirtz 2019: 0.S.). Da es individuell und kontextuell variiert,
welche korperliche Distanzzone in Interaktionen als (un-)angenehm empfunden wird
(Poggendorf 2006: 137), hat die riumliche Anordnung der Kommunikations- oder In-
teraktionspartner Auswirkungen auf ihr Wohlbefinden (Loiskandl/Schiebl 2023: 68).
Im Klassenzimmer wirkt Proxemik als Teil der nonverbalen Kommunikation. Da sich
viele Personen in einem begrenzten Raum befinden, kommt es zwangsliufig zu unbe-
wussten Uberschreitungen von individuellen Distanzzonen, was unangenehme Gefiihle
auslosen kann (Loiskandl/Schiebl 2023: 68). Erginzend zu den leitenden Fragen der
Videoanalyse nach Mustern der Platzierungen vom Kérper im Raum und der Steuerung
der Positionierungen der Kérper im Raum war fiir die indikatorenbasierte Videoanalyse
deshalb die Frage erkenntnisleitend:

«  Wie gestalten sich die korperlichen Distanzen zwischen Lehrer*innen und Schii-
ler*innen in den verschiedenen Riumen (Klassenraum, Flur, Schulhof, aufRerschu-
lischer Lernort)?

Das Verfahren der indikatorenbasierten Videoanalyse stammt aus der quantitativen Un-
terrichtsbeobachtung und richtet die Aufmerksamkeit auf niedrig-inferente Indikato-
ren, d.h. »operationalisierte Verhaltensweisen«, die messbar und beobachtbar sind, um
die Sichtstruktur der »komplexen Lehr-Lern-Prozesse« zu beschreiben (Lotz/Gabriel/
Lipowsky 2013: 358). Hierbei werden »einzelne Ereignisse oder kurze Zeitabschnitte vor-
gegebenen Kategorien zugeordnet« (Lotz/Gabriel/Lipowsky 2013:358). Zunichst wurden
in einem ersten Schritt Skizzen zu den Videosequenzen angelegt, um vorbereitend fiir
die Messung der Distanzen mit dem Video-Analyse-Tool eine erste Idee von der Vertei-
lung und der Bewegung der Korper im Raum zu erhalten. Zur genaueren Erfassung pro-

2 Ich danke Salome Keller, die den Hinweis auf die Methode gegeben hatund die Distanzmessungen
vollzog.
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xemischer Konstellationen, die Aufschluss itber »mogliche Effekte der>Beziehungsquali-
titcvon Akteuren im Klassenraum« (Groschner 2007: 13) geben kénnen, wurden mithilfe
des indikatorenbasierten Videoanalyse-Tools der Lehr-Lern-Plattform Moodle der Uni-
versitit Mainz Distanzzonen bei der Interaktion der Akteur*innen im Raum gemessen.
Das Videoanalyse-Tool »unterstiitzt das Markieren von relevanten videografierten Stel-
len« und ermoglicht »das eigenstindige Kodieren von mehreren Unterrichtssequenzen
in einer Anwendungsmaske« (Baston/Thede/Harring/Gabriel-Busse 2023: 118) Bei den
von Poggendorf (2006) genannten vier Kriterien proxemischen Verhaltens (Distanz, Au-
genhohe, Ausrichtung, Berithrung) beschrinkten wir uns auf die Analyse der Distanz-
verhiltnisse der Korper im Raum. Mit Bezugnahme auf Hall (1966: 126f) wurden fur die
Analyse die Zonen gewihlt: intime Distanz; nahe personliche Distanz; entfernte persén-
liche Distanz; nahe gesellschaftliche Distanz; entfernte gesellschaftliche Distanz und 6f-
fentliche Distanz (Loiskandl/Schiebl 2023: 69). Die Ergebnisse der Messungen werden als
Diagramme abgebildet, wobei die Angaben zusammenaddierte Zeitangaben in Sekun-
densind.

Tabelle 3: Indikatorenkiirzel und -bezeichnungen der Indikatorenbasierten Videoanalyse

Indikator- Indikatorbezeichung Definition
Kiirzel
ID Intime Distanz Lehrperson und Schiilerinnen haben eine

Distanz bis 6ocm.

NaPD Nahe personliche Distanz Lehrperson und Schiilerinnen haben eine
Distanz von 60cm bis 9ocm.

EPD Entfernte personliche Distanz Lehrperson und Schiilerinnen haben eine
Distanz von 1m bis 1,5m.

NGD Nahe gesellschaftliche Distanz Lehrperson und Schiiler*innen haben eine
Distanz von 1,5m bis 2m.

EGD Entfernte Gesellschaftliche Di- Lehrperson und Schiiler*innen haben eine
stanz Distanz von 2m bis 4m.
OFF Offentliche Distanz Lehrperson und Schiiler*innen haben eine

Distanzab 4m.

In Hinsicht auf das heterogenititssensible Lernen mit Kunst im Religionsunterricht
werden: A. Sequenzen aus Unterrichtsstunden mit vorbereitenden dsthetischen Prakti-
kenin Schulriumen (8.2), B. mit den finalen fotografischen Arbeiten (8.3), C. der Ausstel-
lungen (8.4), sowie kontrastierend hierzu D. aus Unterrichtssequenzen im Klassenraum
(8.5) analysiert, die sich durch besondere Dynamiken auszeichneten. Im Folgenden wer-
den zunichst die dichten Beschreibungen der ausgewihlten Sequenzen vorgestellt, an-
schliefiend erfolgt eine Diskussion, die nach den Gesichtspunkten >Praktiken der Lehr-
kraft¢, »Praktiken der Schiiler*innens, Bedeutungen der dsthetischen Praxis¢, sowie >In-
teraktionen im Raum« gegliedert wird. In die Analyse der Interaktionen im Raum fliefien
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Ergebnisse der indikatorenbasierten Videoanalyse der Sequenz ein. Schlief3lich werden
in einem Fazit die sich aus der Analyse ergebenden Musterbildungen dargelegt.

8.2 Vorbereitende asthetische Praktiken in Schulrdumen

Zur Hinfithrung auf das produktionsisthetische Arbeiten mit Kunst sah das in Teilpro-
jekt 2 entwickelte Unterrichtsdesign Phasen mit dsthetischen Praktiken vor (Szenisches
Nachempfindenvon Bildern, Standbilder, GIFs, Polaroid-Fotos), die auf die abschlieRen-
de Fotografie vorbereiteten sollten. Die analysierten Sequenzen finden im Flur und im
Klassenraum statt.

8.2.1 Szenisches Spiel im Flur

Dichte Beschreibung
Die Sequenz steht exemplarisch fiir Gruppenarbeitsphasen im Flur ohne Anwesenheit
der Lehrkraft. Die Lerngruppe soll das zuvor besprochene Kunstwerk »Jesus bricht auf
dem Kreuzweg zusammen« (2015) von Pablo Holger Hirndorf szenisch nachstellen (Abb.
1). Eine Person liegt dabei auf dem Boden und die anderen Personen stellen sich um sie
herum und helfen ihr auf. In der Sequenz kommen Schiiler*innen im Flur an, zwei Grup-
pen von Jungen und eine Gruppe von Midchen. Die Middchen lachen und kichern laut.
S1 teilt den Flur in Bereiche fiir die verschiedenen Gruppen auf, eine Gruppe von Jun-
gen verschwindet hinten im Flur und ist von der Kamera nicht mehr zu sehen. S1 geht
mit zwei anderen Schiilern zu einer Nische im Flur, die von der Kamera nicht einsichtig
ist. Mit einem Arm voran winkend und anschliefdend die Finger in einem Peace-Zeichen
gehalten kommt er wieder aus der Nische hervor und blickt scherzhaft zur Kamera. Dar-
authin legt er sich in der Bildpose auf den Boden, seine Arme sind angewinkelt, der Ell-
bogen nach oben gerichtet und die Hinde vor dem Gesicht. S2 kommt ebenfalls aus der
Nische und stellt sich mit dem Arbeitsblatt in der Hand zu S1. Er beugt sich in einer kari-
kierenden Lehrerpose iiber ihn und trigt tibertrieben artikulierend und mit dem Ober-
korper nachdriicklich wippend die Arbeitsaufgabe vor. S1zeigt ihm den Mittelfinger und
S2 lacht laut auf, wihrend er den Kopf zuriickwirft und einen Schritt nach hinten tritt.
In der Gruppe der Madchen steht S4 an der Schwelle von Flur und Nische, die ande-
ren sind bereits in der Nische. Sie richtet sich mit Blick zur Kamera die Haare, dann zieht
sie sich ebenfalls zuriick. »Wie im Porno« sagt eine, als sich S5 auf den Boden legt, um
das Bild nachzuspielen. Ihre Beine ragen aus der Nische hervor, ansonsten ist die Gruppe
in der Nische versteckt. Die Gruppe fithrt die Ubung sichtbar zweimal durch (ggf. fter,
wihrend sie nicht zu sehen sind). Beim zweiten Mal ziehen S4 und S6 die am Boden lie-
gende Ss Richtung Kamera, statt ihr aufzuhelfen, wie die Aufgabe es vorsieht. Die Arme
von Ss sind dabei wie in Kreuzeshaltung auseinandergezogen, alle kreischen laut. Sie
sagen, das sei »voll schwer«, wobei unklar ist, ob sie S5 oder das Hochziehen meinen. S4
jufert missbilligend »So ist das nicht richtig«, S5 antwortet »Ja, mach du das mal. Er-
neut sagt S4 »So ist das nicht richtig«. Ihre Blicke wechseln zu den Jungengruppen vorne
bei der Kamera und ganz hinten in der Nische, es zeigt sich eine gewisse Unsicherheit
bei beiden Gruppen. S1, der den Liegenden dargestellt hat, steht auf und reagiert auf die
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Midchengruppe, indem er sich ihnen zuwendet »ihr beschwert euch, dass die Kamera
daist, und macht dann sowas«. Seine Hand weist auf die Stelle im Flur, wo sich die Mid-
chen entlang gezogen hatten.

Praktiken der Lehrkraft

Aufgrund der Interaktionen der Schiiler*innen mit der Kamera kann vermutet werden,
dass diese fiir sie die abwesende Lehrperson oder die abwesende Forscher*innengruppe
reprisentiert und als Kontrollinstanz fungiert, die dafiir sorgt, dass die Schiiler*innen
die Aufgabe erledigen (da dies mit der Videoaufnahme gepriift werden konnte). Im Un-
terschied zur Lehrkraft kann die Kamera ihren Standort nicht verindern und Raumdi-
stanzen gestalten, was den Schiiler*innen Handlungsspielraum erméglicht und Raum-
aushandlungspraktiken hervorruft.

Praktiken der Schiiler*innen
Die Aufgabe, ein Bild szenisch nachzuspielen, durchbricht die gewohnten Unterrichts-
routinen und scheint bei den Schiiler*innen Unwohlsein und Scham auszulésen. Eskann
vermutet werden, dass sie die Aufgabe zwar aufgrund der >Kontrolle« durch die Kame-
raerledigens, dass dies aber gleichzeitig opponierende Praktiken hervorruft. Uber das
Spiel mit der Kamera, subversive Praktiken und ein Overperforming gewinnen sie Hand-
lungsmacht zuriick, bzw. praktizieren sie subversive Strategien der Verweigerung. Das
Spiel mit der Kamera zeigt sich besonders augenscheinlich bei S1 aus der Jungengrup-
pe. Er zeigt sich selbstbewusst der Kamera und fiithrt die Aufgabe im Flur durch, statt
sich in der Nische zu verstecken. Mit einem Winken zur Kamera, spiter aber auch dem
Zeigen des Mittelfingers demonstriert er Gelassenheit, aber auch eine Abgrenzung, die
er so nicht im Klassenraum praktiziert. S2 vollzieht eine subversive Praktik, indem er
spielerisch ein doing being teacher zitiert. In paternalistischer Haltung beugt er sich be-
lehrend lesend iiber den Mitschiiler. Markant ist, dass er hierbei einen tradierten au-
toritiren Lehrerhabitus aufruft (Wagner/Peez, 2012: 0.S.). Damit findet in der Sequenz
eine indirekte Auseinandersetzung mit dem Rahmengefiige Schule sowie der (Steue-
rungs-)Macht von Lehrkriften statt. S1 reagiert darauf mit dem Zeigen des Mittelfin-
gers und signalisiert, dass er hier — im Gegensatz zu einer realen Lehrer-Schiiler-Inter-
aktion — frei ist, zu Opponieren. Weitere »Zitation[en] kulturell-tradierten Verhaltens
Erwachsener« (Wagner/Peez, 2012: 0.S.) finden sich in den zurechtweisenden Kommen-
taren von S1 der Jungengruppe (»Ihr beschwert euch, dass die Kamera da ist und macht
dann so was«) und S4 der Madchengruppe (»Das ist nicht richtig«), die im Tonfall Er-
wachsener Mitschiiler*innen korrigieren. Die Gruppe der Schiilerinnen vollzieht eine
Praktik des Overperformings, indem sie nahezu ekstatisch die Aufgabe praktiziert und
diese damit ad absurdum fithrt. Hinter der scheinbaren Lissigkeit, mit der S5 iiber den
Boden gezogen wird, verbirgt sich eine maximale Anspannung, die sich in lautem Krei-
schen Bahn bricht und in der Aussage »Wie im Porno« miindet, was nach dem durch die
Ubung aufgerufenen Bedeutungszusammenhang fragen lisst. Der Ausrufkann als Hin-
weis auf die gefiihlte Entbl6fdung und Beschimung durch die geforderte Aufgabe (sich
auf den Boden legen) gedeutet werden.

In der Sequenz wird schliefilich nicht zuletzt die Dimension »Gender« relevant. Die
Gruppen fithren die Aufgabe in geschlechtshomogenen Gruppen durch, méglicherweise,
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weil sie sich hier bei dem korperlich involvierenden szenischen Spiel sicherer fithlen.
Dabei interagieren die Gruppen mit Blickkontakten beim Durchfithren der Aufgaben.
Die kann als abgrenzend, flirtend, aber auch als kompetitiv in Bezug auf die schulische
Aufgabe gedeutet werden (leistungsspezifische Positionierung zur anderen Gruppe).

Bedeutung der &sthetischen Praxis

Das szenische Nachspielen des Bildes erfordert, anders als Unterrichtsgespriche, eine
iiber verbale Auflerungen hinausreichende Beteiligung. Sie involviert die Schiiler*innen
korperlich, tiberlisst ihnen aber nicht die vollstindige Regie tiber ihr Handeln, wodurch
Unwohlsein, Scham und Abwehrhaltungen hervorgerufen werden. Die Schiiller*innen
haben sich fiir die Aufgabe aus dem Klassenraum in den Flur begeben, moglicherwei-
se, weil sie ein Bediirfnis nach Freiraum haben und die Aufgabe nicht in Anwesenheit
der Lehrkraft durchfithren wollen. Dass die bei korperbezogenen dsthetischen Praktiken
geforderte Selbstitberwindung von den Schiiler*innen letztlich jedoch nicht unbedingt
negativ bewertet wird, sondern durchaus auch als bereichernde Herausforderung, zeigt
sich in den ausgewerteten Einzelinterviews (Kap. 9.6).

Interaktionen im Raum

Der Flur fungiert in der Sequenz als liminaler Raum zwischen Eigen- und Fremdbestim-
mung. Dies spiegelt sich im Raumverhalten der Schiiler*innen wider, das durch ein Ni-
he-Distanz-Spiel gekennzeichnet ist. Sie kommunizieren mit der Kamera, wihrend sie
sich im Wechselspiel zeigen und wieder aus dem Sichtfeld entfernen, Winken und das
Peace Zeichen machen oder sich die Haare richten. Damit iibernehmen sie zumindest
subversiv die Regie und demonstrieren eine (scherzhafte) Gelassenheit, ggf. als Reakti-
on auf das Beobachtet-Werden bei einer unangenehmen Tatigkeit. Durch ihr Nihe-Di-
stanz-Spiel mit der Kamera machen sie sichtbar, dass sie selbst die Raumdistanzen be-
stimmen und die Kamera/die abwesende Lehrkraft die Situation nicht ginzlich kontrol-
lieren kann. Interessant ist, dass die Schiiler*innen die Aufgabe vor der Kamera erledi-
gen, obwohl sie sich auch ginzlich in die Flurnischen zuriickziehen kénnten. Das raum-
greifende Agieren (z.B. das Ziehen einer Schiiler*in quer tiber den Flur) und laute Krei-
schen der Gruppe kann als Raumaneignung gedeutet werden. Es steht im Kontrast zu
klassischen Raumhabituierungen im Klassenraum, bei denen es einen festen Sitzplatz
gibt und man sich melden muss, bevor man sich duf3ert. Die Muster der Platzierungen
von Kdrpern im Raum sind also durch Raumaushandlungen, Subversion und Explora-
tion gekennzeichnet. Die indikatorenbasierte Videoanalyse ergibt, dass sich die Schii-
ler*innen in der weitmoglichsten Entfernung zur Kamera aufhalten. Hinzu kommt, dass
sie sich an vielen Stellen vor der Kamera zu verstecken scheinen und oft nur halb sichtbar
sind. Daraus lisst sich schlussfolgern, dass sie den Spielraum desliminalen Ortes aufler-
halb des Klassenzimmers und der direkten Aufsicht durch die Lehrkraft nutzen, um in
einem gewissen Rahmen ihre Korperdistanzen zu gestalten. Die Steuerung der Korper
im Raum wird damit weitestgehend von ihnen gestaltet, wobei jedoch auch Ordnungs-
praktiken von Erwachsenen wirkmichtig werden, die die Schiller*innen internalisiert

haben.
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Grafik 4: Vorkommen der Distanzen »Szenisches Spiel im Flur«
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8.2.2 Standbild im Klassenraum

Dichte Beschreibung

Die Sequenz beginnt mit der Uberleitung der Lehrkraft zur Prisentation der Standbil-
der: »Gut, das erst mal zu den Bildern, dann wiirde ich mir gerne noch mal die Stand-
bilder anschauen.« Sie ruft eine Gruppe auf, die sie mit dem Namen einer Schiilerin be-
zeichnet »S1’s Gruppe«. Die adressierte Schiilerin ist deutlich grofier als die anderen.
Die Lehrkraft erinnert die Klassengruppe an das Ritual zum Standbild: »Wir schlieRen
die Augen, dass die Gruppe Zeit hat, das Standbild vorzubereiten«, dabei macht sie eine
illustrierende Geste des Augenschliefiens mit den Hinden »und auf das Klatschen der
Gruppe machen wir die Augen wieder auf«, sie ahmt ein lautloses Klatschen nach. Wih-
renddessen hat sich die Standbild-Gruppe erhoben und geht nach vorne, die Lehrkraft
wechselt nach hinten. Es wird unruhig und laut in der Klasse, S2 ruft aus, wihrend er
sich zu Mitschiilern umdreht und auf seinen Sitznachbarn zeigt »Das ist eine Sch...Idee«.
Es scheint sich auf etwas in der Gruppe zu beziehen. Die Lehrkraft mahnt »Wir kénnen
aber trotzdem einigermafien leise sein« und erinnert daran, die Augen zu schlief3en. Die
Gruppe positioniert sich, wobei S3 die neben ihr stehende S4 zurechtweist, nach vorne
zu schauen: »Mit dem Gesicht, bist du doof«. Die fragt zuriick »Was denn?«. S5 wird von
der Standbildgruppe angewiesen: »Guck dngstlich«. In der Gruppe sind minimale Be-
wegungen erkennbar, ein Schiiler reibt sich die Augen, ein anderer hat sich etwas neben
den Tisch gebeugt und wippt mit seinem Oberkérper leicht hin und her. Einige Klat-
schen, es wird gelacht, die Gruppe ist unsicher, ob sie die Augen bereits 6ffnen sollen. S3
aus der Standbild-Gruppe spricht einen Mitschiiler direkt an »Du kannst die Augen auf-
machen«. Das Gesprach wird er6finet, indem die Lehrkraft eine Schiiler*in adressiert,
die sich nicht meldet, und sie auffordert »Beschreib doch mal, was du siehst«. Es ist un-
ruhig in der Klasse und die Lehrkraft mahnt mit einem »Schhh« zu Ruhe. Eine Schiilerin
mutmaflt, es konnte mit dem Handy eine Waffe dargestellt sein. Jetzt ist es ganz ruhig
in der Klasse, nur die Standbild-Gruppe murmelt leise mit der ersten Reihe, ein Schiiler
ruft »Machst n Foto«. Es ist wieder still in der Klasse, die Lehrkraft hakt nach: »Und was
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ist ST's Job?« Eine Schiilerin ruft rein, die ziehe ihr an den Haaren, sei aber sehr unmoti-
viert dabei. Die Standbildgruppe verharrt weiterhin in ihrer Pose. Die Lehrerin gibt ei-
nen neuen Impuls mit der Frage, wie Auferstehung hier dargestellt wird, woraufhin sich
Ss zur Seite beugt, um noch einmal genauer das Standbild anzuschauen. Jemand sagt
leise etwas Unverstindliches und es kommt von mehreren Seiten ein »Nein«. S6 schiit-
telt seinen Schliisselanhinger hin und her. S7 meldet sich, wird dann aber unsicher als
sie drangenommen wird und zieht zuriick »Weif3 nicht«. Ihre Arme sind vor der Brust
verschrinkt. S8 mutmafit, dass das Standbild vielleicht Mobbing zeigt. Die Lehrerin er-
ginzt ironisch »Oder auch mit dem Handy erschossen?« Niemand lacht. S8 zuckt mit
den Schultern und scheint die Deutung der Lehrkraft nicht zutreffend zu finden »Joah«.
Darauthin richtet sich die Lehrkraft an die Gruppe und fragt leicht genervt, »Habt ihr
was zu erganzen liebe Gruppe, es fillt irgendwie schwer das zu...« Sie seufzt. Dies inter-
pretiert die Gruppe als Signal, das Standbild vorsichtig aufzuldsen. S2 richtet den Zopf,
S3 strecke sich vorsichtig und S1 schlingt die Strickjacke fester um sich. Daraufhin er-
kldrt S2, dass sie einen Bibelspruch aus der Unterrichtsreihe darstellen: »Es wir nicht
mehr dunkel sein itber denen, die in Angst sind.« Die Lehrkraft wiederholt das Zitat und
lasst erfreut ein lautes »Ahh!! Sehr schon!« héren. Die Klasse bleibt regungslos. Es klin-
gelt. »Wir machen das mal eben zu Ende« duflert die Lehrkraft. Die Gruppe bleibt ruhig
sitzen, nur ein Schiiler packt vorsichtig seine Sachen »Jetzt wo ihr das Zitat gesagt habt,
finde ich es tatsichlich total schon dargestellt« duflert die Lehrkraft nun auch deutlich
positiver korpersprachlich der Gruppe zugewandt. Es wird weiter besprochen, was die
Gruppe hitte anders machen kénnen. Da keiner eine Idee hat schligt die Lehrkraft selbst
vor, dassvielleicht anderes Material besser gewesen wire, da das mit dem Handy schlecht
erkennbar gewesen sei. Die Gruppe ist weiterhin regungslos, es gibt nur vereinzelte klei-
ne Bewegungen wie das Tippen mit dem Zeigefinger. AbschlieRend duflert die Lehrkraft:
»Und wenn S1 letzte Nacht ein bisschen mehr geschlafen hitte, dann hitte sie vielleicht
auch nochmal die Rolle ein bisschen deutlicher machen konnen.« Die adressierte Schii-
lerin steht da, die Arme um ihren Oberkérper geschlungen, um sich in ihre Strickjacke
einzuwickeln. Auf die Auferung der Lehrkraft reagiert sie mit einem Nicken und einem
nach unten gesenkten Kopf. Schon vorher wirkte sie so, als wiirde sie sich lieber verste-
cken. S2 und S3 drehen ihre Képfe und blicken sie direkt an, sie knickt mit dem Bein und
stellt es unsicher vor das andere Bein.

Praktiken der Lehrkraft

Die Lehrkraft gestaltet die Standbildarbeit stark lehrerzentriert und verengt das Ge-
sprach auf das Erfassen der Kiinstler*innenintention. Ihr Fragen impliziert, dass es eine
richtige Deutung gibt. Als sich ein Ansatz zu einer Offnung fiir heterogene Bildzuginge
bzw. Schiiler*innenerfahrungen eréffnet, indem ein Schiiler das Thema Mobbing ein-
bringt, wird dies von der Lehrkraft nicht aufgegriffen und sogar konterkariert, indem
sie scherzhaft dazwischenruft, einer kénnte mit dem Handy erschossen werden. Dieser
Spruch, sowie ihre legere Sitzhaltung auf dem Lehrerpult erwecken den Eindruck,
dass sie die Hierarchie zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen durch eine Adaption an
das doing being student nivellieren will (Kap. 7.2). Im Kontrast hierzu steht jedoch die
starke Steuerung des Unterrichtsgespriches. Mit der Bezeichnung »Job« ruf sie den
Bedeutungshorizont »Arbeit« auf, mit einer méglichen Assoziationskette von »Pflicht-
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erfullung«, »Routine«, »Ernst«. Mehrfach hebt sie eine bestimmte Schiilerin aus der
Gruppe hervor, indem die Gruppe als ihre Gruppe bezeichnet wird, die Klasse explizit
zur Interpretation ihrer Geste aufgefordert wird und am Ende ihre Unausgeschlafenheit
bemingelt wird. Dies kann motivierend und scherzhaft gemeint sein, aber auch als
Mikropraktik des doing difference gedeutet werden, da eine einzige Schiilerin an drei
Stellen namentlich hervorgehoben und in den Fokus der Aufmerksamkeit geriickt wird,
die sich sichtbar unwohl zu fithlen scheint. Mit der Frage, was die Gruppe hitte besser
machen kénnen, wird der Horizont Leistungserwartung aufgerufen. Positiv iiberrascht
reagiert die Lehrkraft jedoch, als die Gruppe darlegt, dass sie sich auf einen Bibelvers
bezogen hat (»Ahh!! Sehr schon«). Damit wird nicht zuletzt das »Religionsstunden-Ich«
(Roth 2018) von Schiiler*innen verstirkt.

Praktiken der Schiiler*innen

Die Gruppe prisentiert ihr Standbild und verharrt iiber einen langen Zeitraum in der
Pose, ohne zu albern oder andere Praktiken der Distanzierung zu wihlen. Markant
sind zwei Stellen, an denen sich die Schiiler*innen zurechtweisen »Bist du doof« und
»Sch..Idee«. Diese Auflerungen sind sehr kontextabhingig, unter einer Gruppe von
Freund*innen gesprochen sind sie jugendkulturell zu verstehen, nicht aber, wenn sich
die Personen fremd sind oder sich nicht verstehen. In dieser Sequenz kénnen sie als
Praktik der Raumaushandlung gedeutet werden, da sie in Situationen stattfinden, in
denen die Klasse in Bewegung ist. Insgesamt sind wenig Unterrichtsstérungen zu beob-
achten und die Klasse geht respektvoll miteinander um. Bei den Spriichen der Lehrkraft
zum Bild (mit dem Handy erschossen) und zur Schiilerin (Miidigkeit) wird nicht gelacht
und es kommt zu keiner Solidarisierung zwischen Lehrkraft und Schiller*innen gegen
Mitschiiler*innen. Die Stunde liuft zudem ruhig weiter, als die Schulglocke ldutet, was
fiir ein gutes Verhiltnis zur Lehrkraft bzw. das Respektieren ihrer Steuerungsmacht
spricht. S1 reagiert auf die Adressierungen der Lehrkraft, indem sie korpersprachlich
versucht, sich den Blicken zu entziehen, sie biickt den Kopf nach unten und verdeckt
ihren Kérper mit Armen und Strickjacke. Obwohl die Lehrkraft die Gruppe als »S1’s
Gruppe« bezeichnet, tibernimmt in der Sequenz tatsichlich S3 die Regie.

Bedeutung des asthetischen Arbeitens

Die Methode>Standbild« soll auf Kérperpositionierungen bei der Fotoarbeit vorbereiten,
worauf sich die Schiiler*innen gewissenhaft einlassen. Insofern die Arbeit mit Standbil-
dern analog zur Bildbesprechung gestaltet wird (»Gut, das erst mal zu den Bildern, dann
wiirde ich mir gerne noch mal die Standbilder anschauenc), und keine gingige Metho-
den zur vertiefenden Auseinandersetzung mit dem Standbild gewihlt werden, wie z.B.
dass die Figuren aussprechen, was sie denken oder die Zuschauenden als >Ego<hinter die
Figuren treten, wird das Potential der Methode, ein ganzheitliches, soziales und eigen-
verantwortliches Lernen zu erméglichen, nicht ausgeschopft.

Interaktionen im Raum

In der Sequenz sitzen die Schiller*innen fest auf ihren Plitzen im Klassenzimmer und
es bewegt sich — mit Ausnahme des Nach-Vorne-Kommens der Standbild-Gruppe - nur
die Lehrperson frei im Klassenzimmer. Auch die prisentierende Gruppe verharrt weit-
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gehend regungslos ihrer Pose, zumal diese von der Lehrkraft nicht aufgeldst wird, wih-
rend sie von hinten im Klassenraum das Unterrichtsgesprich lenkt und die Arbeit be-
wertet. Die {ibrigen Schiiler*innen nehmen einen minimalen Aktionsradius im Raum
ein. Auffillig ist, dass sie bis auf die Phase, in der die Gruppe nach vorne tritt und es
laut wird in der Klasse, nahezu regungslos auf ihren Plitzen sitzen. Die indikatorenba-
sierte Videoanalyse zeigt an, dass eine Verianderung der Korperdistanzen eintritt, als die
Gruppe ihr Standbild prasentiert. Indem die Lehrkraft nach hinten geht, um der Grup-
pe die Bithne zu geben, entfernt sie sich von den Schiiler*innen aus der ersten Reihe
und nimmt nun eine nihere Distanz zur letzten Reihe ein. Bei ihren Fragen tritt sie ei-
nen Schritt aus der weitmdoglichsten (6ffentliche Distanz) in die nichst-nihere Distanz
(entfernte gesellschaftliche Distanz) vor, tritt folglich in ihrer Funktion als Lehrperson in
Erscheinung und erhilt die Aufmerksamkeit der Schiller*innen. Nach der Intervention
tritt die Lehrperson wieder zuriick, um die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen erneut
auf die prisentierende Gruppe zu lenken. Trotz der Standortwechsel wird die Steuerung
der Korper im Raum eindeutig von der Lehrkraft vollzogen.

Grafik 5: Vorkommen der Distanzen »Standbild im Klassenraum«
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8.2.3 Zwischenfazit

Die Interaktionen zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen scheinen durch Raumha-
bituierungen beeinflusst. Im Klassenzimmer werden Muster der starken Lenkung und
Lehrer*innenzentrierungen sichtbar. Korperdistanzen werden durch die Anordnung
der Tische prifiguriert, die Lehrkrifte steuern diese und treten dabei auch teilweise in
die intime Distanz, wihrend die Schiiler*innen iiber lange Phasen auf ihren Plitzen
ausharren missen und nur Mikropraktiken der Raumaneignungen vollziehen, bzw.
Ubersprungshandlungen vollziehen kénnen. Besonders im Klassenraum, aber auch auf
dem Flur werden (Re-)Adressierungen in Hinsicht auf Leistungserwartungen vollzo-
gen (Kap. 7.2). Rahmen Lernaufgaben das Handeln der Schiilerinnen und verlangen
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ihnen Korperexpositionen ab, kann dies Unwohlsein und Scham hervorrufen, die in der
Gruppenarbeit im Flur sichtbare Praktiken der Distanznahme, der Subversion und des
Overperformings auslosen. Dem Flur sind als liminalem Ort keine eindeutigen Raumho-
heiten zugewiesen, weshalb die subversiven Raumverhandlungen hier deutlicher zum
Vorschein kommen als im Klassenzimmer. Im Klassenraum kommt es zu Praktiken
der Verengung durch starke Lenkung und Lehrer*innenzentrierung kommt. Die indi-
katorenbasierte Videoanalyse zeigt, dass sich Schiller*innen im Flur in der weitesten
Distanz zur Kamera aufhalten, die fiir sie die Kontrolle der Lehrkraft zu symbolisieren
scheint. An keiner Stelle wihlen sie die intime Distanz. Im Klassenraum obliegt die
Steuerung der Korperdistanzen der Lehrkraft, die auch in die intime Distanz eintritt.

8.3 Fotografische Arbeiten

In diesem Abschnitt erfolgen Analysen aus Sequenzen, die entweder mit oder ohne
Mitwirkung der Lehrkrifte und an unterschiedlichen Orten im Schulgebiude bzw. am
selbstgewihlten auflerschulischen Lernort stattfinden. Sie stammen aus der vorletzten
Stunde der Unterrichtsreihe, in der die Lerngruppen ihre Vorstellung zu Auferstehung
mit einer eigenen Fotografie am selbstgewihlten (aufler-)schulischen Lernort in Szene
setzen.

8.3.1 Fotografie im Park

Dichte Beschreibung

Die Sequenz findet an einem sehr emotionalen selbstgewihlten Ort der Schiiler*innen
statt, einem Park, in dem eine Frau ermordet wurde, die einer Person aus dem Kurs
auch personlich bekannt war. An einem Baum wurden Kerzen, Blumen und Bilder im
Gedenken abgelegt. Alle Bewegungen der anwesenden Personen werden sehr ruhig und
langsam vollzogen, im Hintergrund sind Gerdusche von Végeln und Enten zu héren. Die
Lehrkraft steht am Baum und fragt in Richtung Kamera: »Ist das die Position wo ihr ste-
hen wollt?« Vor der Kamera stehen drei Schiiler, die abwechselnd durch die Kamera bli-
cken, um die Einstellung fiir das Foto zu optimieren. Sie tauschen sich leise miteinander
aus und bejahen die Frage. Die Lehrkraft bittet eine andere Schiilerin um eine Kerze.
Dann l6sen sich aus der Dreiergruppe hinter der Kamera zwei Schiiler und gehen an den
Ort, an dem die Lehrkraft zuvor stand. Im Hintergrund ist jetzt ein lang anhaltendes Si-
renengeriusch zu horen. Die Lehrkraft geht aus dem Bild, um die Kerze zu holen. S1und
S2 sprechen leise miteinander, wihrend sie auf die Lehrkraft warten, die mit einer Ker-
ze wiederkommt und sie anziindet. S1 geht in einen Kniefall, die brennende Kerze in der
Hand, S2 steht schrig hinter ihm und hat die Hinde zum Gebet gefaltet. Die Lehrkraft
vergewissert sich: »Sieht man die Kerze auf dem Foto?« was S3 an der Kamera bejaht. Er
schiefit vier Fotos, wobei er jeweils noch einmal eine etwas andere Kameraeinstellung
wihlt. »Ja, ich hab jetzt vier Fotos gemacht«. S1 und S2 mdéchten noch eine weitere Pose
machen und tauschen sich kurz aus, dann wechseln sie die Kerze und tauschen die Po-
sitionen. Nun kniet S2, wihrend S1 schrigt hinter ihm steht, mit der Kerze in der Hand.
Weitere Bilder werden geknipst. »Auch wieder vier« meint S3 an der Kamera zur Lehr-
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kraft. »Okay wollt ihr einmal gucken, ruft diese zu S1und 2 heriiber. S2 richtet sich auf
und wischt sich die Knie sauber. Sie kommen mit ruhigen Schritten zur Kamera. S3 zeigt
ihnen die Bilder, auch die Lehrkraft kommt mit einem Getrink in der Hand dazu. Sie ste-
hen vertraulich vor der Kamera, dann tritt die Lehrkraft wieder einen Schritt zuriick. S3
behilt die Hand an der Kamera. »Wollt ihr noch mal, seid ihr zufrieden, wollt ihr die Ker-
ze anders positionieren, ist ja alles machbar, fragt die Lehrkraft. S3 antwortet darauf,
in dem er auf ein Bild zeigt: »Ich glaube wir nehmen das. Das ist glaub ich am besten, da
sieht man die Kerze.« Alle nicken zustimmend.

Praktiken der Lehrkraft

In dieser Sequenz iibergibt die Lehrkraft den Schiilern die Regie. Dies wird besonders
sinnfillig am Anfang, wo sie fir die Kamera-Einstellung Modell steht. Damit bekom-
men die Schiiler — auch ganz konkret raumlich — Gestaltungsspielraum. Die Lehrkraft
hilt sich in der Sequenz insgesamt weitgehend im Hintergrund und tritt lediglich un-
terstiitzend auf, um beispielsweise die Kerze anzureichen. Es werden keine Lehr-Prak-
tiken ausgeiibt, die Gespriche laufen auf Augenhohe und die Schiiler entscheiden, wie
sie das Foto inszenieren und welches Bild sie final auswihlen. Dabei werden sie von der
Lehrkraft ermutigt (»ist ja alles machbar«).

Praktiken der Schiiler*innen

Die Schiller sind Hauptagitatoren der Sequenz. Sie gehen die Fotografie mit grofRer
Ernsthaftigkeit und Professionalitit an, alle Bewegungen werden langsam und ruhig
vollzogen. S1 und S2 nehmen mit dem Kniefall, dem gesenkten Kopf, der Kerze und
der Gebetshaltung eine ikonografische Pose ein. Sie scheinen eine genaue Vorstellung
davon zu haben, was sie auf dem Foto realisieren wollen, was sich daran zeigt, dass sie
zielsicher ihre zwei verschiedenen Positionierungen umsetzen. Die Gruppe tauscht sich
respektvoll und ruhig miteinander aus, keiner tibernimmt eine Leitungsposition. S3
wirkt versiert im Umgang mit der Kamera. Auffilligist, dass sich die Gruppe nicht an der
Lehrkraft ausrichtet, sondern stark miteinander interagiert und in ihren kiinstlerischen
Prozess vertieft ist.

Bedeutung des Produktionsasthetischen Arbeitens mit Kunst

Das produktionsisthetische Arbeiten eréffnet hier kreatives selbstbestimmtes Handeln
der Schiiler, indem gingige Strukturen des doing being student und doing being teacher und
eingeiibte Lehr-Lern-Interaktionen durchbrochen werden. Eine Deutungsmoglichkeit
fir die Wahl einer ikonografischen Pose kann das Motiv eines performativen probehaf-
ten Eintragens in religiose Rituale sein, zur Bewiltigung von Emotionen wie Scham und
Trauer.

Interaktionen im Raum

Die besondere Atmosphire des Ortes trigt zu der konzentrierten Stimmung der Gruppe
bei, durch das Gerdusch der Sirenen wird die tragische Geschichte am Ort auch akus-
tisch in Erinnerung gerufen. Im Unterschied zu klassischem Frontalunterricht dezen-
triert sich die Lehrperson und gewihrt den Schiiler*innen Gestaltungsraum. Alle Perso-
nen bewegen sich frei und verfiigen eigenbestimmt iiber die Verteilung der Kérper im
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Raum. Gesprochen wird immer in einem Kreis, in dem alle Gesprichsteilnehmer*innen
gleich zueinander angeordnet sind und kein Teilnehmer hervorsticht. Die indikatoren-
basierte Videoanalyse zeigt, dass sich die Lehrperson am hiufigsten in der Offentlichen
und der Nahen personlichen Distanz befindet. In zwei Situationen ist das Geschehen dy-
namisch, da sich einmal die Schiiler auf die Lehrperson zubewegen, beim zweiten Mal
die Lehrperson auf die Schiiler*innen zugeht. Damit werden Korperdistanzen von allen
Anwesenden mitgestaltet.

Grafik 6: Vorkommen der Distanzen »Fotografie im Parke«
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8.3.2 Fotoarbeit auf dem Friedhof

Dichte Beschreibung

Die Sequenz ist Teil der abschliefSenden Fotoarbeit, die an einem selbstgewihlten Ort
durchgefithrt wurde. Sie findet auf dem Friedhof statt. Im Hintergrund sind verschie-
dene Graber zu sehen und auf dem Weg steht eine Gruppe von ca. zehn Schiiler*innen.
Links im Bild steht S1 mit der Lehrkraft, die Hinde an der Kamera. Die drei anderen
Schiiler haben sich in Position begeben. S2 kniet vor einem Grab, S3 hilt seine linke Hand
im rechten Winkel nach oben gestreckt. Mit seiner rechten Hand bedeckt S2 die Augen,
als wiirde er weinen. S4 stiitzt ihn am Ellbogen. Die Lehrkraft bespricht sich mit S1 und
korrigiert die Haltung von S2 leicht »Also eine Hand sollte dann vielleicht unten sein.«.
S2 leistet dem Folge und verbessert seine Position. Alle gucken trauernd auf das Grab.
Es werden Fotos geknipst. Die Kamera wird mit Hilfe der Lehrkraft noch einmal etwas
verriickt, dann tritt sie nach hinten mit ein paar Schritten zuriick, so dass S1 allein an
der Kamera ist. Die Gruppe orientiert sich mit den Blicken an ihm. Die Lehrkraft rit in
ruhigem Ton »Vielleicht jetzt noch einmal wirklich die Augen zu«, worauf sich die Schii-
ler mit ruhiger Ernsthaftigkeit in Position begeben. Es werden wieder Fotos gemacht. S1
gibt das Signal, dass gute Fotos gelungen sind: »]a, ja, ich glaube...«. Die Schiiler 16sen
ruhig die Position auf, wobei S3 und S4 einen Schritt nach auflen machen, S2 erhebt sich
langsam und allelaufen zu S1. Die Lehrkraftladt die Schiiler ein, sich das Bild anzuschau-
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en und macht eine unterstittzende Bewegung mit ihrer Hand: »Seht es euch mal an, ob
ihr damit zufrieden seid«. Wihrend sie zu viert an der Kamera stehen und sich leise iiber
die Bilder austauschen, hilt sich die Lehrkraft abseits. S1 hat das Stativ vorsorglich nach
vorne geriickt, damit alle gleichermafRen Einblick in das Sichtfeld der Kamera erhalten.

Praktiken der Lehrkraft

Die Lehrkraft unterhilt sich leise mit den Schillern und tauscht sich mit ihnen auf
Augenhdhe aus. In der Sequenz agiert sie unterstiitzend, weitgehend aus dem Hin-
tergrund, indem sie die Technik erklirt. Sie gibt dariiber hinaus auch Anregungen zur
Verbesserung der Fotoqualitit, wobei sie diese jedoch mit einem »vielleicht jetzt noch
mal« als optional kennzeichnet. Der gesamte Fotoprozess vom Schiefien des Bildes bis
hin zur Auswahl (»seht es euch mal an, ob ihr zufrieden seid«) wird in die Regie der
Schiiler iibergeben.

Praktiken der Schiiler*innen

Die Schiilergruppe verhilt sich ruhig und andichtig. Bei der Fotografie nehmen sie eine
ikonografische Pose ein und stellen performativ-probehaft Trauer dar. Keiner lacht oder
macht Scherze, es gibt keine jugendkulturellen Posen oder Minnlichkeitsposen. Die Vie-
rergruppe interagiert mit wenig Worten in einem demokratischen Gestaltungs- und Ab-
stimmungsprozess, die Bewegungen sind aufeinander abgestimmt. Auch die Betrach-
tung und Auswahl der Bilder vollziehen sie im Team, was dadurch versinnbildlicht wird,
dass S1die Kamera so zurechtstellt, dass wirklich alle einen gleichberechtigten Einblick
in die Bilder erhalten.

Bedeutung des produktionsasthetischen Arbeitens mit Kunst

Das produktionsisthetische Arbeiten wird als kreativer Prozess gestaltet, bei dem die
Gruppe die Emotion Trauer/Verlust inszeniert und probehaft ein religioses Ritual der
Beerdigung nachstellt. Ihre ernsthaften Mienen und die konzentrierte Spannung beim
Schiefien der Fotos lisst darauf schlieRen, dass sie emotional beteiligt sind und in dem
Foto ihre eigenen Ideen umsetzen.

Interaktionen im Raum

Dem Ort entsprechend verhalten sich alle zuriickhaltend und respektvoll. Der Raum
scheint damit ein Arbeiten auf Augenhéhe zu unterstiitzen und eine Atmosphire des ge-
genseitigen Respektes, aber auch der Andacht zu erzeugen. Die Verteilung der Kérper im
Raum wird von der Gruppe demokratisch ausgehandelt. Auch wenn sich die Lehrkraft
einbringt, agiert die Gruppe eigenstindig und es werden keine Raummarkierungen
vollzogen. Die indikatorenbasierte Videoanalyse zeigt, dass die Kérperdistanzen von
allen gestaltet werden. Die Lehrkraft hilt sich weitgehend in der entfernten Distanz. Das
Vorkommen der Distanzen spiegelt somit den generellen Eindruck des Videos wider,
dass die Lehrperson hier in einer im Hintergrund unterstiitzenden Funktion auftritt.
Die intime Distanz wird eingenommen, wenn sich die Gruppe mit der Lehrkraft die
Bilder in der Kamera anschaut, oder diese Material iibergibt.
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Grafik 7: Vorkommen der Distanzen »Fotoarbeit auf dem Friedhof«
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8.3.3 Fotoarbeit auf dem Flur

Dichte Beschreibung

Die Sequenz zeigt eine Gruppenarbeit auf dem Flur, bei der die Lehrkraft die Schiiler*in-
nen eigenstindig agieren ldsst. Es sollen zwei Polaroid-Bilder angefertigt werden, die
je eine Situation von Leid und eine hoffnungsgebende Situation im Leid thematisieren
sollen. Eine Gruppe von drei Schiilern befindet sich nur wenige Meter von der Kamera
entfernt, die iiber die Linge des gesamten Flures filmt. Im Hintergrund sind zwei wei-
tere Schiiler zu sehen. S1 aus der vorderen Gruppe hat die Kamera in der Hand und steht
auf der linken Seite des Gangs. Thm gegeniiber positionieren sich die beiden anderen
Schiiler aus seiner Gruppe. Mit dem Riicken an die Wand gelehnt, senken sie den Blick
und halten die Hinde so vor ihre Gesichter, als wiirden sie weinen. Die Kamera scheint
nicht zu funktionieren. »Da passiert nix« meint S1, worauthin S2 kommt (»Boah, zeig
mal her.«). Er nimmt die Kamera in die Hand, sie lachen als bestiinde die Gefahr, dass sie
etwas kaputt gemacht haben. S3 kommt dazu. »Ah jetzt, jetzt ist die Kameral« ruft S2. Er
gibt die Kamera an S1 zuriick, sie positionieren sich wie am Anfang, um das Bild erneut
zu schiefRen. Hierbei nehmen sie zur Kenntnis, was die Zweiergruppe im Hintergrund
macht. Es sind zwei Schiiler, die in der Klasse eher Aufienseiter sind. Einer liegt auf dem
Boden. Sz zeigt mit dem Finger lachend auf sie und dreht S3 in deren Richtung. Auch
der lacht auf. Dann kehren sie in ihre Pose zuriick, um ein weiteres Bild zu machen. Als
wieder kein Foto erscheint, holt S1 die Lehrkraft. Sie miissen nun warten, wihrend die
Lehrkraft mit der Kamera verschwindet. Dabei unterhalten sie sich und iiben verschie-
dene mogliche Posen fiir das Polaroidfoto. S3 riickt seine Brille zurecht. Dann priift S2
kurz, ob er unbeobachtetist und fasst sich in Rockstar-Pose, die Beine weit gestelltin den
Schritt. Sie lachen, wihrend S2 erneut kurz nach der anderen Gruppe schaut. S2 und S3
setzen sich hin. Wihrend S1 mit wenigen Schritten hin und her liuft, probieren S2 und
S3 weiter verschiedene Moglichkeiten, wie sie sich die Hinde vors Gesicht halten kon-
nen. Sie sehen sich dabei immer wieder um, was die andere Gruppe macht. Insgesamt
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machen sie einen entspannten Eindruck, es wird viel gelacht und gescherzt. S2 packt
sogar kurz sein Pausenbrot aus und beifst ab, was die anderen mit Lachen quittieren.
S1 geht kurz aus dem Bild, vermutlich um nachzusehen, wann sie ihre Polaroidkamera
wiederbekommen. Kurz darauf erscheint er wieder im Bild. Die anderen beiden blei-
ben entspannt auf dem Boden sitzen, wobei S2 zur Kamera den Mittelfinger ausstreckt.
Die Lehrkraft betritt nun das Bild mit Tablet und Polaroiddrucker, die er S1 aushindigt
(»Hier kommt das Bild raus, dass du es nicht verschwendest, das ist teuer«). Sie lehnt sich
neben S1 ans Fensterbrett, um ruhig zu warten, ob die Gruppe noch Unterstiitzung be-
notigt. S1 fotografiert, S2 und S3 sitzen weiterhin, winkeln ihre Knie an und halten sich
wieder die Hinde vors Gesicht. Mit den Worten »Einfach hier?« und einem darauffol-
genden »Ja« der Lehrperson 18st S1 das Foto aus. Als das Bild aus dem Polaroid-Drucker
kommyt, erheben sich S2 und S3 und gehen zu S1 und der Lehrkraft. Alle stehen nun in
einem Kreis. Die Lehrkraft gibt mit ruhigem Tonfall Tipps, wie man mit dem Polaroid-
Foto umgehen soll (nicht drauffassen, wackeln, damit es trocknet) und die Schiiler be-
folgen die Ratschlige. Sie sehen sich das Bild an. »Oh mein Gott« meint S2, »Hoffnung,
Hoffnung wird besser!«. Die Lehrperson erklirt noch einmal etwas zur Kamera, bis eine
Gruppe Schiilerinnen kommt und ebenfalls ihre Hilfe beansprucht. Nun wieder alleine
macht die Schillergruppe erneutes Posing. S3 hebt die Arme wie ein Ringer, die Beine
wippend und macht laut »Ugghh«. Dann vollziehen S2 und S3 seltsame verdrehte Bewe-
gungen mit Armen und Handgelenken. Die andere Schiilergruppe, die zuvor ausgelacht
wurde, kommt und mochte vorbei. S2 und S3 bemerken dies und versperren ihnen den
Weg. S2 hebt dabei die Arme spielerisch in Abwehrhaltung, leicht lachend, S3 die Hin-
de vor seinem Oberkorper iiberkreuzt, mit einer jugendkulturellen coolen Pose. Sie wir-
ken nicht aggressiv, aber raumgreifend. Die beiden anderen Schiiler miissen dicht an die
Wand ausweichen, um vorbeizukommen. Sie zeigen sich nach aufien betont ungeriihrt,
wirken aber unsicher.

Praktiken der Lehrkraft

Die Lehrkraft ist in der Sequenz kaum anwesend. Sie iiberlisst den Schillern Raum,
um die Gruppenarbeit eigenbestimmt auszufiihren, agiert aber unterstiitzend bzgl. der
Kameratechnik. Die Schiller werden auf Augenhéhe adressiert. Mit der Aussage »Das
ist teuer« wird der Bedeutungszusammenhang >Wert< aufgerufen bzw. Achtsamkeit
mit Ressourcen/Verschwendung. Dass Schiiler teures Material erhalten, kann gleich-
zeitig auch als Wertschitzung gedeutet werden, da man ihnen damit Verantwortung
iibertrigt.

Praktiken der Schiiler*innen

Die vordere Gruppe lacht, albert und interagiert viel, ist gleichzeitig aber ernsthaft mit
der kiinstlerischen Arbeit beschiftigt. Es werden durchgehend Positionierungen aus-
probiert und miteinander besprochen, wobei sie sich nach und nach in die Posen hin-
einfithlen. Oft werden diese iibertrieben verstirkt dargestellt. Hiermit gehen humoris-
tische Bemerkungen einher. Markant ist, wie die Schiiler mit ihren Gesten Minnlichkeit
demonstrieren, auffillig vor allem bei S2, der sich in den Schritt fasst, aber auch bei S3,
der sich wie ein Ringer positioniert, oder wenn S2 und S3 Kampfszenen andeuten. Diese
Gesten stehen im Kontrast zu den anderen Posen, in denen die Gruppe mit grof3er Ernst-
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haftigkeit die Darstellung von Trauer einiiben. Insofern das Posen, Lachen und Albern in
dieser Sequenz hiufig auf ernstere Phasen der Positionierung folgen, kann gemutmaf3t
werden, dass es ein Ubersprungsverhalten darstellt, als Kompensation und Ausdruck ei-
ner Unsicherheit. Unterstiitzt wird diese Vermutung durch die Auflerung von S2, Hoff-
nung sei leichter darstellbar. Die Gruppe stellt Hoffnung mit minnlichen Siegerposen
dar, was ihrem Selbstbild eher zu entsprechen scheint.

Bedeutung des produktionsadsthetischen Arbeitens mit Kunst

Die Sequenz zeigt, dass beide Gruppen Freude am Erstellen der Fotos und Interesse an
der Technik von Polaroid-Kameras haben. Obwohl sie ohne Lehrkraft im Flur sind, iiben
sie und diskutieren, wie sie das Foto darstellen mochten. Das produktionsorientierte Ar-
beiten scheint inspirierend zu wirken und eine emotional-kérperliche Auseinanderset-
zung mit Leid und Hoffnung anzubahnen. Die mit der Fotoarbeit verbundene Korperex-
ponierung scheint bei der vorderen Gruppe auch Verunsicherung auszulésen, was sich
an dem Lachen und den Versuchen der Herstellung von Minnlichkeit — méglicherwei-
se als Sinnbild fir Kontrolle - bemerkbar macht. Zudem wird »Sicherheit« tiber Othe-
ring hergestellt, indem die andere Gruppe ausgelacht und ihr Aktionsradius beschnitten
wird.

Interaktionen im Raum

Grafik 8: Vorkommen der Distanzen »Fotoarbeit auf dem Flur«
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Die Schiiler bewegen sich sehr frei im Raum und explorieren diesen mit Posen. Sub-
til wird der Raum verhandelt iiber Praktiken des doing gender und doing difference. Wah-
rend die Lehrkraft den Schiller*innen den Raum tiberldsst wird das Machtvakuum ge-
fillt, indem die vordere Gruppe beansprucht iiber die Verteilung der Korper im Raum
zu bestimmen. In ihrer Interaktion mit den zwei anderen Schiilern vollziehen sie ein
Othering, indem sie diese auslachen und ihnen scheinbar scherzhaft den Weg versper-
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ren. Damit machen sie ihre Raumhoheit deutlich und markieren das Feld. Auch wenn es
sich bei beiden Szenen um duflerst kurze Momente handelt, die nicht aggressiv wirken,
wird sichtbar, dass die beiden anderen ausgegrenzt und als different markiert werden.
Diese reagieren, indem sie versuchen die Ausgrenzungen zu ignorieren. Die indikato-
renbasierte Videoanalyse zeigt, dass die Lehrperson nur kurz anwesend ist, sodass er-
ginzend die riumliche Distanz zur Kamera gemessen wurde. Fiir die Fotoarbeit posi-
tionieren sich die Schiiler*innen iiberwiegend in der entfernten gesellschaftlichen Di-
stanz, die Lehrperson hingegen befindet sich immer in einer niheren Distanz zu der
Schiiler*innengruppe. Eine intime Distanz wird eingenommen, allerdings ist hierbei die
Aufmerksambkeit auf das Medium Technik gerichtet, wenn die Lehrkraft die Polaroidka-
mera erklirt.

8.3.4 Fotoarbeit auf dem Schulhof

Dichte Beschreibung

Die Sequenz zeigt eine Gruppenarbeit auf dem Schulhof, bei der die Schiiler*innen weit-
gehend selbststindig agieren. Zu Beginn zeigt S1 der Lehrkraft, wo genau fotografiert
werden soll. Zu S2 duflert sie »Eh, zieh doch mal die Jacke aus, du siehst aus, wie ein Pen-
ner, nicht wie ein Obdachloser.« Diese wendet sich einer Person aufderhalb des Kamera-
feldes zu: »Ich seh generell aus wie'n Penner, das ist mir egal.« Sie breiten eine Fleecede-
cke aus und setzen sich drauf, mit dem Riicken an die Backsteinwand des Schulgebiudes
gelehnt. S1 duflert scherzhaft »Voll gut im Pennereck, ey. Ich sitz oft auf Parkplitzen«.
Es wird gelacht. Die Kamera steht einige Meter entfernt postiert. Die Lehrkraft fragt, ob
die Gruppe einen Fotografen hat, was S3 iibernimmt. S114dt S4 ein, zu partizipieren: »Du
musst jetzt hier auch noch drauf, oder du bist die Person, die was spendet, das kannst
du dir aussuchen. Entweder du bist Penner oder Spender.« S1 gibt S4 eine rote Kerze. Er
steht vor ihnen und hat ein Feuerzeug in der Hand. Auf der Decke zwischen den beiden
Schiilerinnen steht ein weif3er Plastikbecher. S4 geht mit Kerze und Feuerzeug kurz ein
paar Schritte weg, kehrt dann um und gibt S1 das Feuerzeug. Dann stellt er die Kerze
zwischen die beiden. S2 ist kalt, sie reibt sich die Beine. Die Lehrperson geht ein paar
Schritte zur Seite. S3 dirigiert S4, sich schrag vor S1 und S2 zu positionieren. Er nimmt
eine Miinze aus der Jackentasche und tut so, als werfe er sie in den Becher auf der De-
cke. Die Lehrkraft fragt, warum die Kerze nicht an ist. Daraufhin wird erklirt, dass es
dafiir zu windig sei und sie immer wieder ausgehe. Die Lehrkraft regt an es noch ein-
mal zu versuchen, da es im Moment windstill scheint. S1 ziindet die Kerze an, was auch
funktioniert. Alle nehmen wieder ihre Position fiir das Foto ein. Da verlisst eine aufden-
stehende Schiilerin das Schulgebiude, die Tiiren gehen aufund versperren das Sichtfeld.
S1gucktihrnach, bleibt aber unverandert sitzen. Sz ist genervt »Verdammte Axt! Die Titr
miissen wir von Innen zuklebenc. Als sich die Tiir wieder automatisch geschlossen hat,
setzt sich die Gruppe erneut in Szene. S2 fragt genervt »Reicht das jetzt?« Alle stehen auf’
und gehen zur Kamera. Die Lehrkraft stellt fest, dass nicht alle gut zu sehen sind und
gibt den Hinweis, dass man das Stativ mit der Kamera auch umpositionieren kénnte. S3
hat die Idee, es seitlich nach links versetzt hinzustellen, sodass der Winkel besser ist und
alle auf dem Bild zu erkennen sind. Die Kamera wird umgestellt. Die Lehrkraft zeigt, wie
man mit der Kamera heranzoomen kann. Wihrenddessen ziinden S 1 und S 2 zwei Tee-
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lichter an und verteilen sie auf der Decke. Die Schiiler*innen positionieren sich wieder
neu. Nach einigem Ausrichten steht S4 so, dass niemand mehr verdeckt ist. Die vorher
verdeckte S2 stellt fest: »Doch, man sieht mich jetzt perfekt, weil ich sely’ jetzt auch die
Kamera.« Sie muss lachen und unterbricht abermals das Geschehen kurz. Dann nehmen
alle ihre Position ein, halten still, damit das Foto geknipst werden kann.

Praktiken der Lehrkraft

Die Lehrkraft iiberlisst in der Sequenz weitgehend den Schiiller*innen das Feld und
agiert aus dem Hintergrund unterstiittzend und beratend in Bezug auf die Positionie-
rungen der Kamera, Bildaufteilung und das technische Know-How. Dabei spricht sie
mit den Schiiler*innen auf Augenhéhe und lasst diese Regie fithren, achtet aber auf die
Qualitit des Fotos.

Praktiken der Schiiler*innen

S1tibernimmt in der Gruppe die Regie. Sie gibt Anweisungen, wo geknipst werden soll,
wie sich S2 kleiden soll, integriert aber auch S4, der in der Klasse sonst eher ein Auflen-
seiter ist. Ihm stellt sie zur Wahl, welche Rolle er itbernehmen méchte, und gibt ihm da-
mit einen Entscheidungsspielraum. S1 und S2 wirken vertraut miteinander, so dass der
Spruch, S2 sehe aus wie ein Penner eher jugendkulturell interpretiert werden kann. Den-
noch reagiert S2, indem sie sich selbst abwertet (»sehe immer so aus wie ein Penner«). S2
gibt auch sonst Signale korperlichen Unwohlseins (sie friert stark, richtet sich die Haare
fiir das Bild und fragt, ob es endlich fertig ist). Auf die Stérung durch die sich 6ffnen-
de Tiir reagiert sie mit einer verbalen Raummarkierung. Mit dem Ausruf »verdammte
Axt« ruft sie den Bedeutungszusammenhang von Handwerk auf, ebenso wie durch den
Vorschlag, die Tiir von innen zuzukleben. Dies lisst sich als Wunsch nach einem stirker
geschiitzten Raum fiir die Fotoarbeit interpretieren. Insgesamt wird das Foto als Team-
leistung angefertigt. Die Schiiler*innen interagieren ruhig, es wird nicht gealbert oder
gelacht und alle stimmen sich mit kurzem Augenkontakt und wenigen Worten ab. Mar-
kant ist, dass sich die Schiilerinnen stark, wenn auch ironisch, in die Rolle begeben (»voll
gut im Pennereck; »Ich sehe immer aus wie ein Penner«) und mit der Aussage, oft auf
Parkplitzen zu sitzen, moglicherweise eine ironische Replik aufjugendkulturelle Verge-
meinschaftungsorte machen.

Bedeutung des produktionséasthetischen Arbeitens mit Kunst

Die Fotoarbeit wird als kreativer, eigenbestimmter Prozess gestaltet und durch die Schii-
ler*innen gesteuert, die eine deutliche Vorstellung im Kopf zu haben scheint (allen vor-
an S1). Das inszenierte Thema »Obdachlosigkeit« bringt indirekt die Frage nach Heimat/
Heimatlosigkeit mit sich und kann damit auch ein Thema sein, in das sich die Schiiler*in-
nen mit ihren persénlichen Emotionen eintragen.

Interaktionen im Raum

Die Sequenz findet auf dem Schulhof und damit an einem fiir alle einsehbaren und be-
gehbaren Ort der Schule statt. Er stellt einen liminalen Ort zwischen Schulgebiude und
Freizeitraum der Schiiler*innen dar, was sich durch die sich 6ffnende Tiir und die durch
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die Szene laufende Schiilerin versinnbildlicht. Andererseits fillt auf, wie selbstverstind-
lich die Schiiler*innen ihre Feuerzeuge hervorholen und benutzen, was darauf schlieRen
lasst, dass sie sich in der Sequenz keine Gedanken iiber ein Ordnungshandeln der Lehr-
kraft machen und den Ort eher als »privat« empfinden. Die ausgebreitete mitgebrachte
Decke der Schiiler*innen bildet den Mittelpunkt der Interaktionen, sie grenzt den Be-
reich der Fotoarbeit auch optisch vom Schulhof ab. Die Gruppe interagiert miteinander,
wobei S1 tiber die Verteilung der Kérper im Raum bestimmt. Die indikatorenbasierte Vi-
deoanalyse zeigt, dass sich die Lehrkraft weitgehend im Hintergrund befindet. Wihrend
der gesamten Sequenz sind die Schiiler*innen der Kamera zugewandt, nehmen aber
meist die 6ffentliche Distanz zu ihr ein. Dies hingt jedoch damit zusammen, dass die
Schiilerin an der Kamera die Distanzen gestaltet, um eine gute Kameraeinstellung fiir
die Szene zu finden. Eine intime Distanz wird von der fotografierenden Schiilerin einge-
nommen, sowie wihrend der Auswahl der Bilder. Es gibt es keine Hinweise darauf, dass
sich die Schiiler*innen durch die Kamera in ihrem Agieren gestdrt oder beeintrichtigt
fuhlen.

Grafik 9: Vorkommen der Distanzen »Fotoarbeit auf dem Schulhof«
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8.3.5 Fotografie mit Lehrkraft im Klassenzimmer

Dichte Beschreibung

Die Sequenz zeigt eine Fotoarbeit im Klassenzimmer, die unter Mitwirkung der Lehr-
kraft stattfindet und stark von dieser gelenkt wird. Im Raum befindet sich eine Lehrper-
son mitvier Schiilern, die anderen haben fiir die Gruppenarbeit den Klassenraum verlas-
sen. Die Schiiler stehen in der Mitte des Raumes und haben gerade ein Foto erstellt, bei
dem sieihre Ideen verwirklicht und die Lehrkraft als Fotografen dazu gebeten hatten. Sie
schauen sich die Fotos gemeinsam an, S1 hilt das Tablet. »Ist auf deinem Gerit« reagiert
die Lehrkraft auf die Unsicherheit von S1, »du kannst da wirklich alles bearbeiten oder 16-
schen«. Die Schiiler wihlen ein Foto: »Das gefillt mir«. Die Lehrperson steht mit neutra-
lem Gesichtsausdruck im Klassenzimmer und gibt einen weiterfithrenden Impuls: »Was
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grundsitzlich auch interessant ist, sag ich mal, wenn ihr nicht ein Foto, sondern wenn
ihr eine Fotostrecke iiber den Prozess des Hochhebens macht«. Die Schiller scheinen un-
willig, machen abwehrende Kérperbewegungen und drehen sich ein wenig von der Lehr-
kraft weg. »Das ist anstrengend« meint einer. »Ja. Aber ihr seid ja starke Jungs. Ihr habt
alle ein bisschen Bizeps« fordert sie die Lehrkraft heraus. »Ich sags ihnen ehrlich. Das
Foto reicht« meint S1, indem er sich aus der Gruppe l6st und sein Tablet auf einen Tisch
legt. S 2 dreht sich um und geht nach hinten in den Klassenraum, um sich die Hinde zu
waschen. Dabei duflert er, dass er jetzt gar nichts mehr verstehe. »Ne wir wollen schon
ne eins« wendet sich S3 zu S1, indem er frustriert seinen Arm schlenkert. Die Lehrkraft
dreht sich nach hinten und beobachtet kurz mit verschrinkten Armen und neutralem
Gesichtsausdruck S2 beim Hindewaschen. S1 geht zu S3, sie geben sich mit jugendkul-
tureller Geste die Hand. S1 wiederholt »Wir kriegen dafiir schon ne zwei«. Die Lehrkraft
steht jetzt mit vor der Brust verschrankten Armen an der Tafel und greift die Leistungs-
adressierung der Schiiler auf: »Na, ihr konnt auch was fiir ne eins tun. »Ja eben, ich will
ne eins« dulert S3 und klatscht mit S1 bestitigend ab. Sie stehen jetzt in einem Kreis,
die Lehrkraft weiterhin etwas abseits an der Tafel. Die Schiiler einigen sich, dass sich
S3 auf den Tisch legt, die anderen drei positionieren sich um den Tisch herum und sol-
len ihn immer héher heben. Die Lehrkraft nickt und holt das Tablet. S1 verkiindet, dass
die Lehrkraft wieder fotografieren miisse. Zur Lehrkraft gewandt erginzt er: »Das heif3t
sie verschwenden ihre Zeit.« Diese wiegelt ab: »Ich habe genug Zeit. Ich werde dafiir be-
zahlt, dassich hier bin.« Einer in der Gruppe lisst ein lautmalerisches »Uhh«vernehmen.
»Sie konnten eigentlich also auch gar nichts machen und trotzdem hier sein, sage ichg,
wundert sich S2, der sich kurz zuvor mit dem Kopf nach unten seine Haare aufgelockert
hat. »Ah, kénnte ich, das passt aber nicht im Geringsten zu meiner Berufseinstellung,
also von daher ...«, ist daraufhin die Antwort der Lehrkraft. Sie hebt das Tablet hoch und
richtet es auf die Gruppe. S3 legt sich wieder auf den Tisch, die anderen positionieren
sich um ihn herum. Alle wenden sich wieder dem Fotogeschehen zu. »Wollt ihr aus die-
ser Perspektive hier oder wollt ihr aus einer anderen Perspektive?«, fragt die Lehrperson.
Eine kurze Diskussion entbrennt unter den Schiilern. Der Vorschlag der Lehrkraft, bei-
des auszuprobieren, wird angenommen. Sie macht erst ein Foto von rechts und dann
eins von links auf die Vierergruppe. »Jetzt konnt ihr einmal kurz gucken« dufiert sie da-
bei, ohne das Tablet jedoch zu zeigen und versucht dann, ein weiteres Foto vom Kopfen-
de des liegenden Schiilers zu machen. Dafiir ist jedoch wegen der Wand zu wenig Platz.
»Schade«, kommentiert S3. »Hier oder da«, lautet die Ansage von S1, der jetzt an den Fii-
Ren von S3 steht. Er deutet dabei nach rechts bzw. links von sich aus. Die Lehrperson
entscheidet, von der linken Seite aus weiter zu fotografieren: »Ja, ich bleibt jetzt da«. In
der Gruppe wird der liegende S3 von den beiden neben ihm stehenden Jungs gekitzelt
und ruft leise »Digger, lass es«. S1 diszipliniert die Gruppe »Also Jungs, chillt mal jetzt«.
Die Lehrkraft greift ein »So, Leute, kommt«. Auf das Kommando »3-2-1« von S1 wird S3
hochgehoben und die Lehrkraft knipst viele Fotos davon. Sie gibt erst die Anweisung, S3
nun héher zu halten, dann, dass die Beine etwas niedriger und der Oberkérper etwas ho-
her gehalten werden sollen. Die haltenden Schiiler brauchen eine Pause, legen S3 ab und
lachen erstmal. »Verriickte Runde« meint S3 lachend. S1 wendet sich der Lehrkraft zu
mit einer indirekten Aufforderung: »Mit vier Leuten wire es einfacher«, woraufthin die-
se mit neutralem Gesichtsausdruck entgegnet »Das ist richtig«, weiterhin aber das Ta-
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blet in Fotoposition hochhebt. Die Schiiler lachen weiter, nach einem »Kommt Jungs« der
Lehrkraft und einem »Kommt jetzt« von S3 starten sie einen neuen Versuch. Dies gelingt
nur halb, da sie viel lachen miissen. »Ich schwor, besser geht nicht« sagt S2 zur Gruppe
wihrend er lacht. »Also hier sind jetzt ganz viele Bilder, da konnt ihr mal guckenc, die
Lehrkraft geht zur Gruppe. Alle stehen im Kreis um das Tablet, das die Lehrkraft weiter
in der Hand behilt. Die Schiiler sehen die Bilder und weichen kurz auflachend zuriick.
Die Lehrkraft erklirt ihnen noch einmal die Idee mit der Fotostrecke. S1 kommentiert
»Das sieht voll gut aus«. S3 wird von S4 umarmt, wobei beide ein Stiick nach hinten ge-
hen und scherzhaft ringen. Dann 16st sich S3 daraus und macht ein Monstergerdusch
(»Uagh!«) mit passenden Bewegungen des Muskelspiels, S4 ebenfalls, den Oberkorper
nach vorne gebeugt.

Praktiken der Lehrkraft

Die Lehrkraft hilt sich in der Sequenz zunichst im Hintergrund und gibt den Schiilern
Raum, ihre Arbeit zu besprechen. Bei der Bildauswahl greift sie ein und gibt Impulse,
weitere Perspektiven auszuprobieren bzw. eine Fotostrecke anzufertigen. Hierbei iiber-
nimmt sie nun die Initiative und wird stirker lehrend und lenkend. Kérpersprache und
Gesichtsausdruck verkorpern einen Lehrer*innenhabitus (neutraler Blick, verschrinkte
Arme, Halten der Kamera). Um die Schiiler zu motivieren, wird an ihr Ehrgeftihl appel-
liert und ein doing gender aufgerufen (Kap. 7.2). Zugleich wird mit Wortern wie »star-
ke Jungs« und »Bizeps« der Bedeutungszusammenhang Sport aufgerufen, unbewusst
moglicherweise auch, um die Aufgabe fiir die Schiller zu »neutralisieren«, da mit der Fo-
toarbeit die Korperlichkeit der Schiiler in hohem Mafe zum Thema wird und sie bei dem
bereits erstellten Foto laut lachen mussten, als sie den Schiiler hochhoben. Auf die Aus-
sage von S1, dass die Lehrerkraft bei der Erstellung des Fotos ihre Zeit verschwende, re-
agiert diese mit Verweis auf das Berufsethos (»dafiir werde ich bezahlt«) und kennzeich-
net das Fotografieren als Teil des Jobs, der erledigt werden muss. Mit der Frage: »Wollt
ihr diese Perspektive? Ich kann ja mal Beispielfotos machen und ihr kénnt entscheidenc
sollen die Schiller einbezogen und in eine Entscheidungsposition gebracht werden, tat-
sachlich gibt die Lehrkraft das Tablet jedoch anschliefRend nicht aus der Hand, sondern
entscheidet stattdessen allein, ein weiteres Bild zu knipsen. Der von den Schiilern auf-
gerufene Horizont der Leistungsbewertung wird von der Lehrkraft verstirkend aufge-
griffen, um diese zu motivieren, wodurch jedoch eine Orientierung an der Meinung der
Lehrkraft evoziert wird.

Praktiken der Schiiler*innen

Die Schiiler zeigen sich zu Beginn motiviert und zufrieden mit der Auswahl ihres Fotos.
Sie werden unsicher, als die Lehrkraft weitere Perspektiven bzw. eine Fotostrecke vor-
schligt. Zunichst reagieren sie abwehrend (»Ich sag's ganz ehrlich«), beugen sich jedoch
dem Wilen der Lehrkraft als der Horizont der Leistungsbewertung aufgerufen wird. Im-
mer wieder stellen die Schiiler in der Gruppe nonverbal itber korperliche Gesten Einver-
nehmen her. S1 opponiert an mehreren Stellen gegen die Lehrkraft, z.B. als er die Idee
der Lehrkraft zunichst ablehnt oder diese auffordert, selbst einmal mit anzupacken. Er
beugt sich schliefilich in Riicksichtnahme auf das Bediirfnis seines Mitschiilers, eine bes-
sere Note zu erhalten, was sich korperlich in einem einigenden Handschlag manifestiert.
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Signifikant sind in der Sequenz die vielen Ubersprungshandlungen der Schiiler, in Form
von Gelichter, von Kitzeln des liegenden S3, und bei S2, der sich die Hinde wischt und
die Haare sehr auffillig auflockert, wodurch er eigentlich eher private Gesten der Kor-
perpflege vollzieht. Diese kénnen als Formen der Raumaneignung gelesen werden. Am
Ende signalisieren alle Erleichterung und Zufriedenheit mit den Fotos. S3 und 4 16sen die
Spannung, indem sie sie miteinander ringen und Monstergerausche machen, wodurch
die Schiiler mit Mannlichkeitsposen die Dimension doing gender aufrufen.

Bedeutung des Produktionsdsthetischen Arbeitens mit Kunst

Das produktionsorientierte Arbeiten mit Kunst findet als Gruppenarbeit statt, wird je-
doch stark durch die anwesende Lehrkraft beeinflusst. Durch das Aufrufen von Leis-
tungserwartungen und Bewertungspraktiken wird die Fotoarbeit durch eine implizite
hierarchische Ordnung gesteuert (Kap. 7.2). Im Verlauf wird diese damit nicht zum ei-
gentitigen kreativen Prozess der Schiiler, sondern zur schulischen Lernaufgabe. Auf der
Ebene der Schiiler wird sie als Teil schulischer Leistungsanforderungen gerahmt, der bei
Gelingen mit einer guten Note bewertet wird, auf der Ebene der Lehrkraft als Pflichter-
filllung beruflicher Anforderungen (»werde dafiir bezahlt«). Vor allem S1 opponiert, wo-
bei sich dieser am Ende sichtbar zufrieden mit dem Ergebnis zeigt.

Interaktionen im Raum

Die Gruppenarbeit findet im Klassenzimmer statt. Nicht nur die Lehrkraft, sondern
auch die Schiiler scheinen die Bewegungen der Kérper im Raum zu steuern, insofern
sie sich frei im Raum bewegen. Dadurch scheint eine offenere Unterrichtsform zu
herrschen. Es kommt zur Explorierung des Raumes durch die Schiiler, z.B. indem sie
sich die Hinde waschen oder miteinander Ringen. Markant ist die Raumaushandlung
zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen iiber die Frage, wer tiber die Verteilung der
Korper im Raum verfigt und tiber die Ausrichtung des Fotoprojektes bestimmt. Sie
werden durch Leistungsadressierungen »geklirt«, weil damit erneut die hierarchische
Ordnung aufgerufen wird. Die Schiiler machen eine Hebeiibung, die sie eigentlich nicht
ausiiben wollten. Das Ringen, Umarmen, Lachen, Abklatschen und Durchkitzeln, sowie
die Korperpflege von S2 kénnen als Ubersprungshandlungen, aber auch als subversive
Raumaneignungen interpretiert werden. Die indikatorenbasierte Videoanalyse zeigt,
dass sich sowohl Lehrperson als auch Schiiler >frei< im Klassenraum bewegen, bis auf
die Positionierung wihrend der Fotoarbeit. Die hiufigste Distanz ist die entfernte
personliche Distanz, in der die Lehrperson das Agieren der Schiiler beobachtet und das
Standbild fotografiert. Wenn die Schiiler mit der Lehrperson das Vorgehen besprechen,
oder die Fotos anschauen, befindet diese sich auch in einer intimen Distanz, die von ihr
selbst gesteuert wird. Die Aufmerksambkeit ist dabei auf das Medium Kamera gerichtet.
Die Verfiigung tiber die Kérper im Raum hat damit iiberwiegend die Lehrkraft inne,
obwohl die Schiiler temporar Korperdistanzen wihlen konnen.

193



194 Teilprojekt 2: Produktionsasthetisches Arbeiten mit Kunst im Religionsunterricht

Grafik 10: Vorkommen der Distanzen »Fotografie mit Lehrkraft im Klassenzim-
mer«

33 31

40

33

107

8.3.6 Zwischenfazit

Am selbstgewihlten auferschulischen Ort (8.3.1/8.3.2) kommt es zu kreativem selbstbe-
stimmtem Handeln und Interaktionsprozessen auf Augenhéhe zwischen Lehrkraft und
Schiiler*innen. Die Lehrkrifte dezentrieren sich und agieren aus dem Hintergrund her-
aus technisch-unterstiitzend und impulsgebend. Den Schiiler*innen obliegt die Regie,
sie konnen die Positionierungen der Kérper im Raum/Kdrperdistanzen gestalten. Bei
Intimdistanzen ist die Aufmerksamkeit auf das Medium Fotoapparat gerichtet. An den
liminalen Orten Flur und Schulhof (8.3.3/8.3.4) kommt es ebenfalls zu kreativem selbst-
bestimmtem Handeln der Schiller*innen. Es finden stirker eigenbestimmte Raum- und
Korperdynamiken der Schiiler*innen statt. Die Lehrkrifte dezentrieren sich ebenfalls
und agieren aus dem Hintergrund heraus technisch-unterstiitzend und impulsgebend,
die Schiiler*innen kénnen die Positionierungen der Korper im Raum/Korperdistanzen
(mit-)gestalten. Der Flur als liminaler Ort zwischen Eigen- und Fremdbestimmung
ruft Raumaushandlungspraktiken hervor, sowie auch Raummarkierungen und Prakti-
ken des doing difference (8.3.3). Gleichzeitig kommt es aber zu einem unterstiitzenden
Miteinander in der Schiiler*innengruppe (8.3.4). Im Gegensatz zu den offentlichen
auferschulischen Orten scheint an den liminalen Orten die potentielle Anwesenheit
Unbeteiligter stirker Scham und koérperliches Unwohlsein aufzurufen. In Phasen
der Intimdistanz ist die Aufmerksamkeit auf das Medium Fotokamera gerichtet. Im
Klassenraum (8.3.5) sind isthetische Praktiken durch starke Lenkung und Lehrer*in-
nenzentrierung mit kurzen Phasen der Schiiler*innenbeteiligung gekennzeichnet. Die
Lehrkraft verfiigt weitestgehend tiber die Anordnung der Kérper im Raum, iibernimmt
die Regie, behilt die Kontrolle iiber die Fotokamera. Obwohl weitgehend entferntere Di-
stanzen eingenommen werden, tritt die Lehrkraft bei der Fotoarbeit auch in die intime
Distanz. Die Schiiler*innen fiigen sich aufgrund von (Re-)Adressierungen in Hinsicht
auf Bewertungspraktiken und die Aussicht auf eine gute Note, wobei sich die Frage



Britta Konz: 8. Raumdynamiken

stellt, ob diese durch implizit in den Raum eingeschriebene, habituierte Hierarchien
hervorgerufen werden. Es werden zudem Praktiken des doing gender vollzogen.

8.4 Ausstellungen

In diesem Abschnitt erfolgen Analysen aus Sequenzen der Ausstellungsprisentationen
am Ende der Unterrichtsreihen. Sie sind Teil der dsthetischen Praxis und dienen der
Wiirdigung und Reflexion der erstellten Fotografien. Die Kuratierungen der Ausstel-
lungen und musikalische Gestaltung waren Teil eines begabungsférdernden zertifi-
katsorientierten Zusatzangebotes, das im Rahmen von Teilprojekt 2 angeboten und von
Schiiler*innen freiwillig absolviert wurde. Auch hier stellt sich die Frage nach Interakti-
onsmustern und Steuerung der Kérper im Raum und inwiefern heterogenititssensible
Lernprozesse eroffnet werden.

8.4.1 Ausstellung mit Urkundenverleihung

Dichte Beschreibung

Die erste Sequenz zeigt eine Ausstellung der Fotografien in der Schullobby. Die Perso-
nen bewegen sich dynamisch im Raum, bleiben immer wieder vor verschiedenen Bildern
stehen. Die Schiiler*innen unterhalten sich, machen sich Notizen, tauschen sich aus, die
Lehrkraft widmet sich den Bildern. Es herrscht eine lockere, entspannte Atmosphire. Im
Hintergrund liuft Lounge-Musik, die S1 eigens fiir die Ausstellung komponiert hat. Erist
mit Hemd und Jackett erschienen und sitzt an einem Tisch mit einem Laptop. S2 schlen-
dert lissig an einem leicht mehrgewichtigen Mitschiller (S3) vorbei, klopft ihm kumpel-
haft beim Vorbeigehen in die Seite. Dann greift er ihm kurz mit der Hand in die Seite und
geht weiter. S3 scheint davon ungeriihrt. Eine Schillerin kommt zu S1, legt ihren Zettel
auf den Tisch, dreht ihren Stift darauf im Kreis und befragt ihn zu seiner Musik. »Das
ist mein eigenes, ist von ihm zu héren. Die Lehrkraft kommt dazu und macht ein aus-
drehendes Zeichen mit der Hand, um zu signalisieren, dass er die Musik abdrehen soll.
S1widerspricht »Ja, da kommt noch eins, also ich hab ja hier vier Stiicke zusammen, die
gehen ja 10 Minutenc. Er schligt vor, dass die Musik weiter im Hintergrund laufen kon-
ne. Die Lehrkraft lehnt ab mit der Begriindung, dass dies wegen der Mikrophone und
der Kameraaufzeichnung nicht gehe, weil dann die Stimmen nicht verstindlich seien.
Sie vertrdstet den Schiiler mit einem »Das konnen wir sonst immer gerne machen, ja«
und zeichnet mit einer Handgeste eine horizontale Schlusslinie. AnschlieRend wendet
sie sich der Gruppe zu mit der Bitte, zum Ende zu kommen: »Ihr hort, dass die Musik
nun langsam verstummt, es wire schén, wenn ihr in diesen Bereich kommt«. Sie macht
eine kreisende, einladende Bewegung mit dem Arm. Die Schiller*innen, die im hinteren
Bereich stehen, sollen niherkommen. Einige schreiben noch Post-its fertig, und versam-
meln sich dann in einem Halbkreis um die Lehrkraft. Parallel wirft diese einen kurzen
interessierten Blick auf die Notizen der Schiiller*innen. Dann wendet sie sich S1zu und
flistert: »So jetzt kannst du ausmachen«. Die Musik verstummt. S1 bleibt weiterhin zu-
riickgelehnt an seinem Tisch sitzen. Ein Mitschiiler dreht sich auffordernd zu ihm um,
die Lehrkraftlidtihn ein, in den Kreis zu kommen (»Alles klar, S1, komm auch dazu«) und
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macht einen Schritt zur Seite, um ihm Platz zu machen. Dann folgt eine kurze Anspra-
che: »Ich personlich finde, dass das sehr, sehr schén geworden ist und bevor wir uns jetzt
die einzelnen Bilder anschauen, méchte ich mich noch ganz herzlich bei den drei Schii-
lern bedanken, die heute morgen extra hergekommen sind, um mit uns zusammen die
Bilder so aufzuhingen, gestern erst gemacht, heute hingen die schon an der Wand.« Er
uberreicht fir das Kuratieren und die Musikkomposition Zertifikate an die betreffenden
Schiiler*innen, die namentlich aufgerufen werden und Applaus bekommen: »Und dafiir
bekommst du auch jetzt eine Teilnahmebestitigung, dass du die Ausstellung kuratiert
hast«. Bei S1 bedankt er sich fiir die Musik: »S1 war heute frither da, hat sich selber um
die Musik gekiimmert, da kann er uns gleich bestimmt noch zwei drei Sitze sagen, war-
um er die so ausgewihlt hat. Da méchte ich mich auch noch ganz herzlich bedanken!«
S1nicke, nimmt die Urkunde entgegen. Er betrachtet aufmerksam sein Zertifikat, nicke
wihrend er eine Geste mit seiner Hand macht, die einen Vorgang bestitigend abhakt
und legt es dann auf den Tisch.

Praktiken der Lehrkraft

Die Lehrkraft hat eine ruhige, zugewandte und gleichzeitig deutliche Kérpersprache.
Aufforderungen werden mit Gesten untermalt, wie die Schlusslinie, die weitere Dis-
kussionen unterbindet. Sie interagiert wihrend der Betrachtungsphase wenig mit den
Schiiler*innen, widmet stattdessen den Bildern Aufmerksamkeit und hilt sich zunichst
weitgehend im Hintergrund. Obwohl die Dramaturgie der Vernissage deutlich durch
die Lehrkraft gesteuert wird, werden den Schiiler*innen Freiriume eréftnet, sich im
Raum zu bewegen und sich je nach Belieben mehr oder weniger intensiv mit den Werken
zu beschiftigen. Dass der Lehrkraft begabungsférderndes Enrichment, d.h. zusitzliche
Angebote zur inneren Differenzierung (Lerke 2024:0.S.), unvertraut ist, zeigt sich daran,
dass sie die eigenstindige Leistung der Schiiler*innen durch das Wort »Teilnahmebe-
stitigung« und durch die Formulierung »Auswihlen der Musik« statt »Komposition«
schmilert. Gleichzeitig vollzieht sie eine Wiirdigung der Leistungen durch das feierliche
Uberreichen der Zertifikate, das von lautem Klatschen begleitet wird.

Praktiken der Schiiler*innen

Obwohl er sich mit einem Tisch am Rand der Ausstellung positioniert hat, ist S1 ein Mit-
telpunkt der Sequenz. Wie bedeutsam ihm die Aufgabe des Komponierens ist, zeigt sich
daran, dass er sich fir die Ausstellung einen Anzug angezogen hat und offen opponiert,
als ihn die Lehrkraft bittet, die Musik auszustellen. Schliefdlich muss er sich fiigen und
wird auf ein anderes Mal vertrostet (»Sonst immer gerne«). Er beantwortet dies mit ei-
ner subtilen Form der Raumaushandlung, indem er an seinem Tisch sitzen bleibt, als die
Lehrkraft die Gruppe bittet, in einen Kreis zu kommen. Erst auf eine explizite Einladung
der Lehrkraft reiht er sich in den Kreis ein. Markant ist in der Sequenz zudem eine Mi-
kropraktik des doing difference, bei der die Heterogenititsdimension Mehrgewichtigkeit
nonverbal markiert wird. Als S2 kumpelhaft in die Seite von S3 fasst, scheint dies keine
aggressive Geste zu sein, da weder er noch der betroffene Schiiler darauthin Reaktionen
zeigen und die Geste damit nahezu unsichtbar bleibt. Sie lisst sich somit als Zeichen der
Nihe interpretieren. Auf der anderen Seite kann gemutmafit werden, dass S3 nicht re-
agiert, weil er solche Gesten der Kérpermarkierungen gewohnt ist und méglicherweise
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gelernt hat, sie zu ignorieren. So gesehen wire die Interaktion ein bodyistisches Aufru-
fen von Kérpergewicht. Ganz subtil und scheinbar einvernehmlich wird eine Heteroge-
nititsdimension markiert, wobei sich die Frage stellt, ob es dies tatsichlich fiir S3 ist.

Bedeutung des produktionsasthetischen Arbeitens mit Kunst

Die Ausstellungsprasentation wird in der Sequenz sowohl zum Festakt, als auch zum Re-
flexionsformat, indem Post-its mit Anmerkungen und Fragen beschriftet und die Bilder
einzeln prisentiert und besprochen werden. Dabei sorgt die Lehrkraft sowie die durch
Musik untermalte festliche Atmosphire dafiir, dass keine Unterrichtsatmosphire auf-
kommt und ein Empowerment der Schiiler*innen bewirkt wird. Damit regt das produk-
tionsorientierte Arbeiten iiber die Fotografie hinaus dsthetische Bildung an.

Interaktionen im Raum

Grafik 11: Vorkommen der Distanzen »Ausstellung mit Urkundenverleihung«
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Die Interaktionen sind dynamisch und durch ein Miteinander, aber auch durch klei-
nere Momente der Raumaushandlungen geprigt, zwischen der Lehrkraft und S1 und
zwischen S2 und S3. Die Kérperdistanzen und Positionierungen der Kérper im Raum
werden durch die Lehrkraft gerahmt, aber auch fiir die Lerngruppe partizipierend ge-
offnet. Die indikatorenbasierte Videoanalyse zeigt, dass es sich um eine sehr dynami-
sche Sequenz handelt, bei der sich eine ausgewogene Verteilung der Distanzen ergibt.
Die tendenziell hiufigste Distanz ist die 6ffentliche Distanz. Diese wird im Verlauf der
Sequenz immer wieder eingenommen, zuletzt am Ende bei der Uberreichung der Zer-
tifikate. Dabei bewegt sich die Lehrperson auf die einzelnen Schiiler*innen zu, denen
gedankt wird. Ansonsten fillt auf, dass sie sich zeitweise dezentriert und einen festen
Standort in der Ausstellung einnimmt, um von dort aus das Ausstellungsgeschehen zu
beobachten.
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8.4.2 Referate in Ausstellungsraum

Dichte Beschreibung

Die zweite Sequenz zeigt eine Ausstellung der Fotografien auf einem alten Dielendach-
boden der Schule, der fiir besondere Anlisse genutzt wird. Es ist relativ dunkel, aber at-
mosphdrisch, Holzpfeiler stiitzen die Decke, die Wand ist aus Backsteinen, eine Leiter
lehnt an der Wand. Nach einer knappen Eréffnung der Ausstellung durch Schiilerinnen
und einem ersten lockeren Rundgang der Schiiler*innen durch die Ausstellung leitet die
Lehrkraft die Bildprisentationen durch die Gruppen ein: »Wir starten jetzt mit den Bild-
referaten, ihr hattet dazu Arbeitsblatt zur Vorbereitung. Habt ihr euch die Reihenfol-
ge iiberlegt, wie gestartet werden soll?« Eine Schiilerin antwortet, sie wiirden einfach in
der Reihenfolge durchgehen, womit sich die Lehrkraft einverstanden erklart. Vier Schii-
ler*innen versammeln sich vor ihrer Fotografie, die restlichen gruppieren sich locker da-
vor. S1 und S2 stehen rechts bzw. links vom Bild. Eine Schiilerin aus der Gruppe der Zu-
horenden fragt halblaut, warum die Musik aus ist, worauf die Lehrkraft antwortet, dass
man so die Referate besser verstehen konne. S1 beginnt: »Ja also in diesem Bild [»Don't
be sad«], wird die Auferstehung auf zwei Ebenen dargestellt. Einmal in dem Weg, auf
dem Weg [...]. Ahm, dass eine tote Person aufersteht. Dies wird deutlich, da wir das ein-
mal auf dem Friedhof haben und natiirlich auch direkt hinter einem Grab. Andererseits
wirds aber auch dadurch deutlich, dass eine Person stark um ihre verstorbenen Mitmen-
schen trauert und von ihnen, den Freunden auferstanden ist, ih aufgeholfen wurde. Die-
se Person istin dem Moment zwar noch sehr traurig, wird es aber wahrscheinlich mit der
Zeit verkraften konnen. Wir haben den Friedhof gewihlt, weil er halt Griber beinhaltet
und fiir viele auch ein Symbol der Auferstehung ist.« Die Lehrkraft fragt zuriick, ob der
Friedhof als Symbol der Auferstehung gewihlt wurde. S1 antwortet, dass der Friedhof
auch ein guter Ort sei, um Leid aufzuzeigen, weil dort viele Personen tot und im Grab
sind. »Dann nur bezogen auf Menschen, die schon tot sind?«, lautet die weitere Nach-
frage der Lehrkraft. S1 verneint und fiihrt aus, dass es auf alle Menschen bezogen sei,
auch auf diejenigen, die den Friedhof besuchen (»Die sind ja alle relativ traurig und lei-
den und trauern«). Die Gruppe blickt bis auf S1 nach unten auf den Boden. S3 hat die
Hinde in seinen Hoody-Taschen vergraben, er streicht unsicher mit der FuRspitze iiber
den Boden. S4 lehnt an einem Balken, die Hinde hinter dem Riicken verschrinkt. Die
Lehrerin nickt mehrmals »Ja.« »Ja?« vergewissert sich S1. »Ja« wiederholt die Lehrkraft
und zeigt, indem sie zum nichsten Bild geht, dass die Prisentation abgeschlossen ist.
»Dann gehen wir einmal zum zweiten Bild«. Die Schiiler*innen positionieren sich neu.
Drei Schiiler stellen sich zu ihrer Fotografie. S5 ermutigt leise S6 »Das schaffst du easy.
Sonst kann ich auch iibernehmen, wenn ich muss. Soll ich machen?«, worauf Sé6 an ihn
tibergibt »Ja mach, ich komm zu dir auf die Seite hier.

Praktiken der Lehrkraft

Die Lehrkraft hat zwar die Ausstellungseréffnung in die Hinde der Schiiler*innen ge-
geben und ihnen die Entscheidung iiberlassen, in welcher Reihenfolge die Bilder pri-
sentiert werden sollen. Die partizipatorischen Praktiken werden jedoch durch die Form
der Prisentationen der Ausstellungsfotos durchbrochen. Die Lehrkraft tritt als Begut-
achterin der Werke auf und wihlt die Form eines gelenkten Unterrichtsgespriches fiir
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die Besprechung der Bilder. Mit dem abschlieRenden bestitigenden und fiir gut befin-
denden Nicken (Ja!«) ruft sie gingige Bewertungspraktiken auf und signalisiert indirekt,
dass es eine Erwartung gab, die erfiillt wurde. Die tibrigen Schiiler*innen werden nicht
in das Gesprich iiber die Bilder einbezogen.

Praktiken der Schiiler*innen

Die Schiiler*innen sind vor der Prisentation sichtbar aufgeregt und iiben, was sie sa-
genwollen. Bei der Prisentation zeigt die Korperhaltung (Kopf gesenkt, Fiife scharren),
dass sie unsicher sind. In beiden Gruppen gibt es Hauptredner®innen, die das Referat
iibernehmen und die Uberlegungen zu dem Bild vorstellen, wobei in der zweiten Gruppe
S5 zunichst S6 ermutigen will und die Arbeit dann an seiner Stelle iibernimmt, was ei-
nerseits fir ein unterstiitzendes Miteinander der Gruppe spricht. Andererseits zeigt es
gleichzeitig, dass die Schiiler*innen Leistungsdruck empfinden. Die jeweils nicht Pri-
sentierenden betrachten das Geschehen und sind sonst unbeteiligt. Sie bleiben aber ru-
hig, interagieren nicht miteinander, es wird nicht gelacht. Die meisten halten ihr Ar-
beitsblatt in der Hand und sind kérperlich leicht unruhig. Insgesamt wirken sie wie die
schweigende Gruppe einer offiziellen Museumsfithrung.

Bedeutung des produktionsasthetischen Arbeitens mit Kunst

Kunstwird hier eher als Gegenstand aufgefasst, der betrachtet wird und weniger als Phi-
nomen, das erlebbar ist und unmittelbar eine personliche Relevanz aufweist. Das dsthe-
tische Potential einer Ausstellung wird nicht ausgeschdpft. Statt die Werke zu wiirdigen
und gemeinsame isthetische Reflexionsprozesse anzubahnen, werden Leistungserwar-
tungen aufgerufen.

Interaktionen im Raum

Obwohl die Ausstellung in einem atmosphirischen Raum stattfindet, durch Schiiler*in-
nen eingeleitet und mit Hintergrundmusik untermalt wird, kommt keine festliche At-
mosphire auf. Wihrend die Raumverteilung den Eindruck vermittelt, die Schiiler*in-
nen und die Lehrperson befinden sich auf einer Ebene und die Schiiler*innen kénnten
die Distanzen durch freie Bewegungen im Raum mitgestalten, bildet sich tatsichlich ei-
ne implizite Hierarchie ab. Die Lehrkraft steuert das Geschehen durch das Aufrufen von
Leistungserwartungen und verwandelt den Ausstellungsraum damit in einen Priiffungs-
raum. Die indikatorenbasierte Videoanalyse zeigt, dass es sich um eine sehr offene Un-
terrichtsform handelt, bei der die Distanzen dynamisch variieren. Die Lehrperson be-
findet sich iber den Grofteil der Sequenz »umringt« von Schiiler*innen, wobei diese
auf die Lehrkraft ausgerichtet sind. Zu keinem Zeitpunkt kann eine 6ffentliche Distanz
festgestellt werden. Die Intimdistanz wird eingenommen, wenn die Lehrkraft bei der
Besprechung der Werke neben den Schiiler*innen steht.
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Grafik 12: Vorkommen der Distanzen »Referate im Ausstellungsraum«
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8.4.3 Zwischenfazit

Die Ausstellungen finden in offentlich zuginglichen Riumen der jeweiligen Schulen
statt. Sie dienen der feierlichen Wiirdigung der Schiiler*innenleistung und zugleich als
Reflexionsformat. Reflexion wird in der Kunstdidaktik als »Briickenkompetenz« gese-
hen, weil dabei gestalterische Produktion und dsthetische Rezeption verbunden werden
(Niehoff 2012). Es kommt zu partizipativen Praktiken der Schiiller*innen (8.4.1/8.4.2),
wobei die Ausstellungen von den Lehrkriften moderiert werden. Diese Moderation wird
einerseits in Form einer stirken eigenen Dezentrierung und héheren Schiiler*innen-
beteiligung und einer stirkeren Wiirdigung der Werke (8.4.1) vollzogen, andererseits
in Form einer starken Lenkung und Lehrer*innenzentrierung (8.4.2). Bei 8.4.2 kommt
es zu starken (Re)Adressierungspraktiken in Hinsicht auf Leistungserwartungen. Diese
sorgen dafiir, dass bei der Ausstellung trotz Mitgestaltung der Schiller*innen keine
feierliche Stimmung aufkommt obwohl der Raum atmosphirischer ist als bei 8.4.1.
Die Korperdistanzen werden in 8.4.1 durch das moderierende Wirken der Lehrkraft
gesteuert, sowie durch partizipative Praktiken der Schiller*innen, wobei es auch zu
Raumaushandlungen und Mikropraktiken des doing difference kommt. In 8.4.2 steuert
die Lehrkraft weitgehend die Anordnungen der Kdrper im Raum und die Kérperdi-
stanzen. Obwohl die Schiiler*innen teilweise selbst tiber Kérperdistanzen bestimmen
konnen, richten sie sich an der Lehrkraft aus, die die Positionierungen der Kérper im
Raum durch das doing being teacher steuert. Die Einnahme von Intimdistanzen gehen mit
der Uberreichung der Urkunden (8.4.1) und der Besprechung der Werke (8.4.2) einher.

8.5 Dynamiken im Klassenzimmer

Um die Analyse von Kunstprozessen im Raum weiter auszuschirfen, wurden schliefilich
Unterrichtssequenzen als Kontrastbeispiele gewihlt, in der die Fotoarbeiten inhaltlich
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im Plenum vor- und nachbereitet wurden und in denen es zu besonderen Dynamiken
im Klassenzimmer kam.

8.5.1 Theodizeefrage

Dichte Beschreibung

Im Gegensatz zu den meisten anderen Segmenten, in denen die Schiiler*innenbeitrige
eher kurz gehalten sind und stark gelenkte Unterrichtsgesprache stattfinden, kommtes
in dieser Sequenz zu einer hohen Schiller*innenbeteiligung und einem intensiven theo-
logischen Austausch. Sechzehn Schiiler*innen und eine Lehrkraft stehen dicht gedringt
in der Ecke des Klassenzimmers im Kreis um einen Tisch herum. Hier liegen ausgefiillte
Arbeitsblitter zur Frage, wo die Schiiler*innen Leid in ihrer Lebenswelt wahrnehmen.
Die Lehrkraft hat Zeitungsartikel hinzugefiigt und er6ffnet das Gesprich, indem sie ein
Impulskirtchen in die Mitte auf den Tisch legt und vorliest: »Gott selbst kennt Leid und
Verzweiflung.« Hierauf tritt sie ein paar Schritte zuriick und adressiert eine Schiilerin
»Was meinst du?«. S1 antwortet mit einem langgezogenen »Ahm« und die Lehrkraft re-
agiertanteilnehmend mit »Ist schwierig, ne?« Es folgt eine kurze Stille, zwei Schiiler mel-
den sich. Die Lehrkraft tritt wieder vor und zeigt auf einen Zeitungsartikel iiber eine er-
mordete Frau, die einem Schiiler personlich bekannt war: »Gott selbst kennt Leid und
Verzweiflung, gerade ja in Bezug auf das, was wir hier sehen.« Sie dreht sich zur Schiile-
rin und wendet sich dann der gesamten Gruppe zu. Anschliefiend ruft sie S2 aufund tritt
wieder mehrere Schritte zuriick. »Also, da sehe ich keinen Sinn drin und in dem Bild sehe
ich auch keine Hoffnung, wirklich«, duflert sich S2. Er deutet auf den Zeitungsartikel. Im
Hintergrund sitzt ein Schiller auf der Fensterbank und wuschelt sich in den Haaren. Ein
anderer meldet sich. Die Lehrkraft fragt nach worin S2 keinen Sinn sehe. Er antwortet,
wenn Gott Leid kennen wiirde, wire das mit der Frau nicht passiert, »weil ich denk (.) so
schén wars jetzt nicht fiir die Frau also was sie da erfahren hat, oder?«. Die Lehrkraft sor-
tiert parallel die Impulskarten in der Hand, bleibt dem Schiiler aber zugewandt. »Jetzt
habichsverstanden« duf3ert sie und tippt sich mit dem Zeigefinger an die Stirn. Sie fithrt
S2’s Aussage aus: Das, was die Person erfahren hat, war so tragisch, dass sie sich nicht
draufverlassen kann, dass es einen Gott gibt und wenn es einen Gott geben wiirde, dann
ware das nicht passiert. Die Lehrkraft vergewissert sich, ob sie den Schiiler mit der Aus-
fithrung richtig verstanden hat, dieser bejaht und nickt. Im Kreis sind alle sehr ruhig und
konzentriert, viele haben sich an die Wand gelehnt. Darauthin meldet sich S3 zu Wort,
er duflert, dass er daran glaube, dass Gott den Menschen das Leid schenke, damit sie
ihm komplett vertrauen. »Weil, wenn's kein Gott geben wiirde, dann hitte keiner einen
Mafistab, dann wiirde keiner beantworten, was ein gutes Leben ist«. Die Lehrkraft hakt
nach, was angesichts von Leid helfen kann. S3 murmelt: »Vertrauen«, worauf die Lehr-
kraft erneut nachfragt: »Vertrauen worauf?« Sie blickt auf die Uhr, weil sich das Ende der
Stunde abzeichnet. S3 erklirt, dass er das Leben als Priifung sehe, und dass Dinge wie die
Ermordung der Frau auf der ganzen Welt passieren. Wenn man alles Leid der Welt auf
einmal betrachte, dann hitte das Leben fiir manche Menschen keinen Sinn mehr »dann
wiirden die sich das Leben nehmen und alles Mogliche, dann wiird man nur noch das
Leid sehenc. Die Lehrkraft lisst die Aussage unkommentiert stehen und gibt der Grup-
pe damit Raum weiterzudenken. S4 meldet sich, er schlief3t sich S2 an und sagt, »Wenn's
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n Gott geben wiirde und er Leid selbst kennt, dann wiirde er ja quasi die Menschen vor
Leid beschiitzen und die Menschen nicht aufeinander loslassen.« Die Lehrkraft wendet
sich ihm kérperlich zu, geht dabei ein wenig zuriick, um Raum zu geben und gibt einen
weiterfithrenden Impuls: »So dass dann jeder eine Marionette ist und nicht das machen
kann, was er will, oder wie stellst du es dir dann vor?« S4 argumentiert, dass der Mensch
in einem gewissen Rahmen machen konnte, was er maochte, solang er sich und andere
nicht schidigt. »So stelle ich mir das vor, dass Gott uns behiiten soll, wenn es ihn geben
wiirde.« Die Lehrkraft sortiert erneut ihre Impulskirtchen, lisst die Aussage unkom-
mentiert im Raum stehen und wendet sich gesprichséffnend der Gruppe zu. S5 meldet
sich und wird drangenommen. Er glaube personlich nicht an Gott, aber daran, dass es
ein Schicksal gibt und jeder seine eigene Geschichte hat. Jede Entscheidung, die man im
Leben treffe, werde Konsequenzen haben. Es gibt zustimmendes Nicken in der Gruppe,
ein weiterer Schiiler meldet sich und ein Gesprich iiber Strafe und Vergebung gerit in
Gang.

Praktiken der Lehrkraft

Die Lehrkraft gestaltet das Gesprich als eine Art Theologisieren. Sie tritt moderierend
auf, ermuntert die Schiller*innen das Gesagte auszufithren und gibt weiterfithrende Im-
pulse. Dies unterstiitzt sie korperlich-raumlich, indem sie Impulskarten in die Mitte legt
und sich dann wieder ein Stiick aus dem Kreis zuriickzieht, um den Raum fiir die Schii-
ler*innen zu 6ffnen. Sie hilt Zettel in der Hand, auf die sie immer wieder blickt, ebenso
wie auf die Uhr, womit sie ihre Rolle als Moderatorin der Gespriche markiert. Sie bleibt
durchgehend den Schiiler*innen zugewandt, argumentiert ruhig und lisst in dem Ge-
sprach auch Schweigeminuten entstehen. Dadurch entsteht ein Gesprach auf Augenho-
he, bei der die Lehrkraft die Beitrage nicht wertet und sich die Schiller*innen auch auf-
einander beziehen.

Praktiken der Schiiler*innen

Die Schiiler*innen stehen eng beieinander im Kreis, mehrere lehnen an der Wand, ein
Schiiler sitzt auf der Fensterbank, andere stehen, oder lehnen sich an Tische an. Insge-
samt sind alle sehr ruhig und konzentriert, es wird immer mal wieder vor und zuriick
gewippt, einige falten die Arbeitsblitter, sind aber dadurch nicht vom Gesprich abge-
lenkt. Niemand lacht oder fiithrt Nebengesprache mit Mitschiiler*innen, es gibt keine
Zwischenrufe. Es beteiligen sich sehr viele am Unterrichtsgesprich. Sie widmen sich
dem Gesprich mit gespannter Ernsthaftigkeit, bringen eigene Fragen und Gedanken
ein.

Bedeutung des produktionsasthetischen Arbeitens mit Kunst

In dieser Sequenz findet kein produktionsorientiertes Arbeiten mit Kunst statt, der Leh-
rer nimmt daraufjedoch vor der Sequenz kurz Bezug, indem er erliutert, dass die inhalt-
liche Auseinandersetzung bedeutsam ist zur Vorbereitung der Fotoarbeiten. Vor der Se-
quenz wurde mit der Besprechung des Kreuzweg-Bildes ein rezeptionsorientierter Im-
puls gegeben, an dem sich die Schiller*innen rege beteiligt hatten.
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Interaktionen im Raum

Fir das Segment hat die Klasse die iiblichen Tischreihen verlassen und sich zu einem
Tisch in der Ecke des Klassenzimmers begeben. Damit wird eine ungewohnte Positio-
nierung im Raum gewihlt, die eingeiibte Muster des gelenkten Unterrichtsgespriches
aufbricht. Die Muster der Platzierungen von Kérpern im Raum sind durch ein geteiltes
Miteinander gekennzeichnet, sowie durch Raumgewihrungen durch die Lehrkraft. Die
indikatorenbasierte Videoanalyse zeigt, dass die Schiiler*innen fest an ihrem Platz ste-
henbleiben, wihrend die Lehrperson zumindest leicht ihre Position verindert. Entgegen
der naheliegenden Vermutung, dass eine konstante nahe riumliche Distanz zwischen
der Lehrperson und den Schiiler*innen vorherrscht, kann beobachtet werden, dass alle
Distanzen bis auf die 6ffentliche Distanz vertreten sind. Die niheren Distanzzonen tre-
ten immer dann ein, wenn die Lehrperson neue Impulse in die Mitte auf den Tisch liegt.
Dabei ist erkennbar, dass sie sofort wieder zuriicktritt. Zeitweise stiitzt sich die Lehr-
person dariiber hinaus auf dem Regal ab, nimmt die weiteste Distanz in der Sequenz zu
den Schiiler*innen ein und dokumentiert bzw. unterstreicht durch die Geste des Auf-
stiitzens die Riicknahme der eigenen Person aus dem Unterrichtsgeschehen, sodass der
Fokus auf der Aktivitit und den Auflerungen der Schiiler*innen liegt.

Grafik 13: Vorkommen der Distanzen »Theodizeefrage«
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8.5.2 Doing difference im Unterricht

Dichte Beschreibung

Die zweite Sequenz zeichnet sich durch Dynamiken des doing difference aus und findet im
Klassenzimmer statt. Die Schiiler*innen sitzen hintereinander in vier Reihen. Die Lehr-
kraft sitzt auf der Tischkante mit einem Tablet auf den Knien, in Richtung der Schii-
ler*innen. Sie blickt auf ihr Tablet, um die Antworten der Schiiler*innen festzuhalten
und simultan an die Wand zu projizieren. Die Fenster sind gedfinet, die Schiiler*innen
haben vor sich auf dem Tisch viel Material liegen. Die Lehrkraft fragt ins Plenum: »Auf
welches Leid wiirdest du aufmerksam machen?« und wird dabei fast von S1 unterbro-
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chen, die »Trauer« reinruft. Die Lehrkraft notiert die Antwort und adressiert S2 aus der
letzten Reihe, die gerade tuschelt, mit der Frage, auf welches Leid sie aufmerksam ma-
chen wiirde. »Ahm, ja, also ich finde Mobbing nicht so toll.« S1 aus der ersten Reihe, die
mit dem Sitznachbarn zu den AufRenseiter*innen der Klasse gehort, beugt den Oberkér-
per nach vorne und lisst den Kopf hingen. IThr Sitznachbar S4 hat den Kopf zur Seite
gelehnt und blickt traurig ins Leere. S1 meldet sich, wird aber nicht drangenommen.
Die Lehrkraft adressiert S3 und fragt, auf welches Leid sie aufmerksam machen wiir-
de. Nach kurzer Stille fragt sie erneut: »Welches Leid?«. Als immer noch keine Antwort
kommt, wird die Schiilerin in strengem Ton zurechtgewiesen: »S3, ich rede mit dir!« Ih-
re Antwort ist unverstindlich. Ein anderer Schiiler ruft »Wut« ins Plenum ein, was die
Lehrkraft aufnimmt. S1 bohrt wihrenddessen kurz in der Nase. Die nichste Frage der
Lehrperson lautet: »Wie konnte man denn mit diesem Leid umgehen?« S1 meldet sich
und duflert, dass man viel davon therapieren kénne und dass man sich bei Mobbing ver-
indern konne. Sie wird kurz von S3 unterbrochen, wobei die Lehrkraft sie auffordert,
das weiterauszufithren. Wahrenddessen rutscht S4 unruhig auf seinem Stuhl hin und
her, die Schultern hingen, womit er kérpersprachlich deutlich zeigt, dass er sich unwohl
fithlt. S1 wischt erneut die Nase. »Also, man kann sich verindern, zum Beispiel«, argu-
mentiert S2 weiter: »Also ich befiirworte nicht Mobbing, aber wenn man eine iiberge-
wichtige Person mobbt, Ubergewicht ist ja ne Krankheit. Deswegen sollte man vielleicht
sich dndern und nicht itbergewichtig sein, weil das schidlich fir die Gesundheit ist und
seine Gesundheit férdern.« S1, die mehrgewichtig ist, dreht sich um und guckt S2 an.
Diese ruft durchs Klassenzimmer: »Ja man, S1, warum guckst du mich an?« Der Rest ih-
rer Aussage geht im Lachen der Mitschiller*innen unter. Die Lehrkraft kratzt sich am
Riicken, bleibt in der Kérpersprache aber sachlich und versucht, das Gesagte aufzufan-
gen: »Ja, dhm, du sprichst jetzt eine Sache davon an, ja«. Dann geht sie auf S3 ein: »Ja.
S3, du hast auch noch etwas eingeworfen dazu?«. Diese dufiert »Ja, also es geht auch an-
dersrum«. S4 blickt aus dem Fenster und zwei andere Jungen lachen und tuscheln mit-
einander. Der Lehrer versucht zusammenzufassen: »Ja, also ihr geht jetzt selbst auf die
korperliche Konstitution ein. Anderungen herbeifiithren, wenn ihr im Kontext Mobbing
seid, [ist das] auch in einem anderen Rahmen denkbar, Fragezeichen, S3«. S2 meldet
sich und wird drangenommen. Sie argumentiert, dass man manchmal auch Mobbing
in Form von Ausgrenzung erfahre, wenn man sich schlecht verhalte »dass man sich psy-
chisch mehr 6ffnet oder andere besser behandelt«. Sie erginzt, dass sie kein Mobbing
befiirworte, sondern dass es um Verinderung gehe. Parallel hierzu zieht S1 ihren Kra-
gen ganz weit nach oben, sodass ihr Gesicht darin verschwindet, S4 liest in seinem Heft.
Die Lehrkraft versucht erneut zu differenzieren, dass S2 nur von den Mobbingopfern ge-
sprochen habe, woraufthin sich S2 einsichtig gibt: »Man soll natitrlich nicht mobben. Das
meinte ich ja damit.« Die Lehrkraft schlieft mit den Worten: »Okay. Ja, das war mir nur
wichtig, dass das einmal auch klargestellt ist, dass es auf beiden Seiten irgendwie pas-
send ist.« S1und S4 haben die Kopfe gesenkt, S1 stiitzt das Gesicht in die Hand, S4 blickt
aus dem Fenster.

Praktiken der Lehrkraft
Die Lehrkraft gestaltet die Sequenz als klassisches gelenktes Unterrichtsgesprich, wo-
bei sie zunichst die Stichworte der Schiiler*innen sammelt und keine inhaltliche Ver-
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tiefung anbahnt. Durch das Notieren der Stichworte im Tablet ist die Lehrkraft eher auf
sich als auf die Schiiler*innen konzentriert. Es fillt auf, dass Schiiler*innen aufgerufen
werden, obwohl diese sich nicht melden. Hinzu kommen teilweise auch strenge Ermah-
nungen wie »Ich rede mit dirl«, was dem sensiblen Thema nicht entspricht. Das victim
blaming [Mehrgewichtige miissen sich verindern, um nicht gemobbt zu werden] scheint
die Lehrkraft zu iiberfordern. Die konkrete Adressierung der mehrgewichtigen Schiile-
rin durch S2 mit »Warum schaust du mich dabei an?« wird von ihr nicht unterbunden,
wodurch eine unangenehme Stille in der Klasse entsteht, die durch lautes Auflachen der
Mitschiiler*innen aufgebrochen wird. Es kann vermutet werden, dass es der Lehrperson
unangenehm ist, die personliche Ebene zu thematisieren, da dabei der Fortgang des Un-
terrichts ungewiss und dadurch risikoreich ist. Méglicherweise reagiert sie deshalb auch
nicht konkreter, weil S2 selbst eine schwierige Geschichte hat. Die Lehrkraft fordert eine
Positionierung gegen Mobbing von der Schillerin, die Schuldverdrehung in dieser The-
matik wird aber nicht aufgedeckt, obwohl S1 sichtbar betroffen reagiert. Somit werden
einerseits von Mobbing betroffene Schiiller*innen nicht geschiitzt und andererseits die
Schiiler*innen nicht dazu angeregt, ihre eigene Einstellung kritisch zu iiberdenken und
einen Perspektivwechsel vorzunehmen.

Praktiken der Schiiler*innen

Bei den Schiiler*innen sind verschiedene Raumfluchten und Ubersprungshandlungen
beobachtbar. Die zwei AufSenseiter*innen der Klasse (S1 und S4) fiithlen sich sichtlich
unwohl, spielen mit dem Papier, bohren in der Nase, gahnen, schauen aus dem Fenster
und S1 taucht in ithrem Pullover ab. Die zweite Reihe ist hingegen stark mit sich selbst
beschiftigt und tuschelt, sie nehmen nicht am Unterricht teil. Auffillig ist die Interak-
tion von S2, die in der Klasse den Ton angibt. Méglicherweise spricht sie aus eigener
Erfahrung heraus davon, dass man »vieles wegtherapieren« kénne und dass man sich
selber dndern miisse. Sie vollzieht damit jedoch eine Raummarkierung, indem sie ein
victim blaming bei einer konkreten Mitschiilerin vollzieht. S1 wehrt sich, indem sie sich
deutlich entriistet umblickt, wird aber von S2 und durch das beifillige Lachen der Mit-
schiiler*innen in ihre Schranken verwiesen.

Bedeutung des produktionsasthetischen Arbeitens mit Kunst
In der Sequenz erfolgt keine Bezugnahme zu den Bildern auf dem Pult als Medium.

Interaktionen im Raum

Durch den Frontalunterricht bewegen sich die Schiller*innen nicht im Raum, auch die
Lehrperson verharrt fest auf ihrem Platz und gestaltet keine unterschiedlichen Kérper-
distanzen. So haben die Schiiler*innen nur minimale Moglichkeiten der Raumflucht,
wie das Hochziehen der Kapuze, das Senken der Kopfe oder der Blick aus dem Fens-
ter. Die Muster der Platzierungen von Koérpern im Raum sind dementsprechend durch
minimale korperliche Bewegungsspielriume und die hierarchische Steuerung der Lehr-
kraft gekennzeichnet, die einerseits inhaltlich und korperlich keine Spielriume zulisst,
andererseits das doing difference nicht vollstindig unterbindet. Die indikatorenbasierte
Videoanalyse zeigt, dass sich die Lehrperson in einer entfernten gesellschaftlichen Di-
stanz zu den Schiiler*innen aufhilt, die sich am nichsten bei ihr befinden und in einer
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offentlichen Distanz zu den hinten sitzenden Schiiler*innen. Erst gegen Ende der Se-
quenz verlisst die Lehrperson diese Positionierung und bewegt sich auf die Schiiler*in-
nen der hinteren Reihen zu. Dabei nimmt sie nun eine entfernte persénliche und eine
nahe gesellschaftliche Distanz zu den Schiller*innen ein. Jedoch wahrt sie insofern Ab-
stand zu der Klasse, als dass sich zu keinem Zeitpunkt eine Nahe personliche oder intime
Distanz einstellt.

Grafik 14: Vorkommen der Distanzen »Doing difference im Unterricht«
0 0 15

16

8.5.3 Zwischenfazit

Intensive Lernprozesse scheinen nicht davon abzuhingen, ob sich die Beteiligten in ei-
ner intimen oder nahen Distanz befinden, ebenso wie weitere Distanzen diese nicht au-
tomatisch zu befordern scheinen. Wirkmichtig scheint dagegen zu sein, ob Raumdy-
namiken gewohnte Praktiken des doing being teacher und doing being student durchbre-
chen. Hierbei agieren die Lehrkrifte moderierend, wobei sie sich verbal und riumlich
auch dezentrieren und den Schiiler*innen Raum geben (8.5.1). In 8.5.2 werden die Mus-
ter der Platzierungen im Raum durch Frontalunterricht und die Anordnung der Tische
gerahmt, sowie durch eine starke Lenkung und Lehrer*innenzentrierung. Es kommt zu
Raumaushandlungen und Praktiken des doing difference, die die Lehrkraft nur bedingt
auffingt. Wihrend die Lehrkraft in 8.5.1 kurz in die Intimdistanz eintritt, um Impuls-
material in die Mitte zu legen und sich anschliefend wieder in entferntere Distanzen
begibt, werden in 8.5.2 entferntere Distanzen von der Lehrkraft gewihlt.

8.6 Fazit

Die Interaktionen zwischen Lehrenden und Schillerinnen scheinen wesentlich durch
Raumbhabituierungen beeinflusst. Produktionsésthetische Praktiken haben das Potenti-
al, eingespielte Unterrichtslogiken mit habituierten Praktiken des doing being teacher und
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doing being student aufzubrechen. Besonders am selbstgewihlten auf3erschulischen Ort
fanden kreative Prozesse statt, bei denen die Schiiler*innen Regie fithrten und sich die
Lehrer*innen dezentrierten. Dagegen wurden vor allem im Klassenzimmer auch einge-
spielte Interaktionsmuster aufgerufen und Leistungsadressierungen und Unterrichts-
ordnungen wirksam. Besonders an den liminalen Orten Flur und Schulhof, denen kei-
ne eindeutige Raumhoheit zugeordnet ist, wurden Dynamiken der Raumverhandlungen
und -markierungen sichtbar.

Hinsichtlich der Praktiken von Lehrer*innen haben sich in der Zusammenschau fol-
gende Muster herausgebildet:

- Muster der starken Lenkung und Lehrer*innenzentrierung ohne Handlungsspiel-
raum der Schiiler*innen bzw. mit Phasen der Schiiler*innenbeteiligung

«  Muster desimpulsgebenden und technisch-unterstiitzenden Lehrer*innenhandelns

- Muster des schiller*innenzentrierten unterstiitzenden Agierens im Hintergrund

Das >Muster der starken Lenkung und Lehrer*innenzentrierung ohne Schiiler*innen-
beteiligungs, die mit dem Aufrufen von Leistungsadressierungen einhergehen, scheint
heterogenititssensible, kreative Prozesse einzuengen, besonders, wenn es von Lehren-
denim Schulraum aufgerufen wird. Dagegen kann das >Muster der starken Lenkung und
Lehrer*innenzentierung mit Phasen der Schiiler*innenbeteiligung« unsicheren Schii-
ler*innen Orientierung gewédhren, gleichzeitig aber auch Eigenstindigkeit unterbinden,
so dass dieses kontextuell unterschiedlich wirkméichtig wird. Eine Scharnierstelle fir
heterogenititssensibles Lernen scheint insbesondere der Ubergang zwischen den sthe-
tischen Praktiken und dem anschlieRenden reflektierenden Gesprich im Klassenraum
zu sein. Im Klassenraum kommt es dabei zu Praktiken der Verengung durch starke Len-
kung und Lehrer*innenzentrierung. Bei den Ausstellungen der Werke zeigte sich, dass
ein atmosphirischer Raum im Schulgebiude zwar das Potential trigt, heterogenitits-
sensible Lernprozesse zu bewirken. Hier hingt es jedoch davon ab, ob Lehrende >Muster
der starken Lenkung und Lehrer*innenzentrierung«in Hinsicht auf Leistungserwartun-
gen aufriefen, oder eine feierliche Wiirdigung des Geleisteten vollziehen.

Muster des >schiiller*innenzentrierten unterstiitzenden Agierens im Hintergrund«
sowie des >impulsgebenden und technisch-unterstiitzenden Lehrer*innenhandelns«
waren vor allem am auferschulischen Ort, aber auch an den liminalen Orten Flur
und Schulhof zu erkennen. Die Lehrenden dezentrierten sich raumlich-kérperlich
und itbergaben den Schiiler*innen die vollstindige Regie, wobei sie diese bei Bedarf
unterstiitzten und Impulse gaben bspw. hinsichtlich Fototechnik und Bildgestaltung.

Nicht zuletzt kann es heterogenititssensible Lernprozesse verhindern, wenn Leh-
rende Praktiken des doing difference im Klassenraum iibersehen oder iibergehen, da
Schiiler*innen dies als >Erlaubnis« zum Ausgrenzen interpretieren kénnen. Nach Pica-
Smith (2009) nehmen Schiiler*innen Lehrer*innen als Reprisentant*innen gesell-
schaftlicher Machstrukturen wahr. Wenn diese bei Diskriminierungen nicht eingreifen,
konnen die Opfer dies in der Folge als »Komplizenschaft« bei der Reproduktion ge-
sellschaftlicher Ungleichheitsverhiltnisse erleben (Pica-Smith 2009: 44; Rohde-Abuba
2022: 43), wodurch sie sich in doppelter Hinsicht den Diskriminierungen ausgeliefert
fithlen.
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In Hinsicht auf die Schiller*innen haben sich in der Zusammenschau folgende Mus-
ter herausgebildet:

«  Muster des kreativen selbstbestimmten Handelns (Empowerment)
«  Muster des unterstiitzenden Miteinanders

«  Muster der Raummarkierungen und Raumverhandlungen

- Muster der Unsicherheit und Scham

>Muster des kreativen selbstbestimmten Handelns< werden sichtbar, wenn die Schii-
ler*innen selbst iiber die Positionierungen der Kérper im Raum bestimmen kénnen, sie
die Orte des Geschehens selbst wihlen diirfen und Lehrende sich dezentrieren. >Muster
der Raummarkierungen und Raumverhandlungen< wurden zwar auch im Klassenraum
vollzogen, traten aber vor allem bei Gruppenarbeitsphasen im Flur auf. Sie korrelierten
mit Praktiken des doing gender und doing difference, so dass sich die These aufstellen
ldsst, dass die Liminalitit des Ortes zwischen Eigen- und Fremdbestimmung Raumaus-
handlungsprozesse sowie Verhandlungen iiber die Bewegungen der Korper im Raum
evoziert. Damit entstehen Freiriume, die konstruktiv mit >Mustern des unterstiitzen-
den Miteinanders« gefiillt werden, die aber auch zu Praktiken des doing difference fithren
konnen. Im gelenkten Unterrichtsgesprich und auch bei den isthetischen Praktiken
vollziehen Schiiler*innen subversive Raumaneignungen, die von Mikropraktiken bis
hin zu offensiveren Raumaneignungen reichen.

Asthetische Praktiken, wie z.B. die Arbeit mit Standbildern oder das szenische
Nachempfinden von Bildern erfordern Korperexpositionen, was vor allem im Klassen-
raum, aber auch im Flur und auf dem Schulhof>Muster der Unsicherheit und Scham«bei
Schiiler*innen hervorrufen kann. Sie wurden tiberwiegend bei dsthetischen Praktiken
im Klassenraum und an liminalen Orten wie Schulhof und Schulflur beobachtet.

Dass Menschen individuell und kontextabhingig unterschiedliche Distanzzonen als
(un-)angenehm empfinden, findet bis dato noch kaum Beriicksichtigung in padagogi-
schen Prozessen. Die Psychologie sieht in Distanzzonen eine Kontrollfunktion und Kom-
munikationsfunktion. In Hinsicht auf die Kontrollfunktion kénnen sie vor Uberstimu-
lation von Reizen, psychischer und physischer Bedrohung schiitzen und der Wahrung
der Autonomie und Handlungsfreiheit dienen (Roeder 2003: 42f). Indem Lehrende fast
durchweg im Klassenraum die Kérperdistanzen steuern, konnen sie eine Kontrollfunk-
tion ausiiben, was jedoch mit der Kontrollfunktion der Distanzzonen ihrer Schiiler*in-
nen kollidiert. Dadurch kénnen Ubersprungshandlungen und Praktiken der Raumaus-
handlung, bzw. Raummarkierung ausgelost werden. Durch (Re-)Adressierungsprakti-
ken in Hinsicht auf Leistungserwartungen beugen sich Schiller*innen zumeist der Ver-
fiigungsgewalt der Lehrenden, wobei sich aktuell an vielen Schulen abzeichnet, dass sie
dies (aus verschiedenen Griinden) nicht mehr tun. Beim produktionsisthetischen Ar-
beiten in hekuru war die Aufmerksambkeit der Beteiligten beim Eintritt in die intime Di-
stanz auf das Medium Kamera gerichtet, so dass diese in eine Kommunikationssituati-
on eingebettet war, bei der die Schiiler*innen gleichberechtigt iiber die Steuerung der
Distanzzonen verfiigen konnten. Dies scheint zusitzlich zur Bedeutung des Raumes ei-
ne wichtige Voraussetzung fiir heterogenititssensibles Lernen zu sein, ebenso wie die
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Tatsache, dass Schiiler*innen eigenstindig iiber die Korperpositionierungen bei dsthe-
tischen Praktiken bestimmen kénnen.






9. Lernentwicklung und Einzelfallanalyse

Britta Konz und Illona Raiser

9.1 Methodik und Sample

Als Grundlage fiir die Pri-Post-Analyse des Lernstandes in den Durchgingen 2-5 dienen
Sprachnachrichten, die jeweils zu Beginn der Reihe zur Erhebung der Lernausgangs-
lagen durchgefithrt wurden sowie Notizen, die die Schiiler*innen schriftlich zu ihren
Sprachnachrichten anfertigten (t1). Insgesamt nahmen 63 Schiilerinnen am Projekt
Teil, von denen sich 25 dem weiblichen (w) und 38 dem minnlichen (m) Geschlecht
zuordnen. Die Konfessions- bzw. Religionszugehorigkeit verteilt sich auf 22 evangeli-
sche (ev.) und 30 katholische (kath.) Schiller*innen, 7 ohne Konfessionszugehorigkeit
bzw. ohne Angabe (0.K.) und 4 muslimische (musl.) Schiller*innen. Alle Sprachdoku-
mente wurden transkribiert und gemeinsam mit den Notizen inhaltlich codiert. Fiir t1
liegen von 56 Schiiler*innen Daten vor. Zur Erhebung der Lernausgangslagen werden
die Sprachnachrichten zu Beginn der Unterrichtseinheit analysiert. Zur Erhebung der
Lernergebnisse wurden am Ende der Unterrichtsreihe Partner*inneninterviews durch-
gefithrt (t2); hierfiir liegen von 42 Schiiler*innen Ergebnisse vor. Zusitzlich zu den im
Lernergebnis festgestellten Deutungswegen der Schiller*innen werden die Deutungen
im Lerngegenstand Kreuz und Auferstehung tiber die Unterrichtsreihe hinweg ausge-
wertet. Die Datengrundlage hierfiir bilden sowohl die vorliegenden Stundentranskripte
aus den Durchgingen 2-5 als auch die individuellen Lernzuwachsverliufe der Schii-
ler*innen, d.h. t1 und t2, ausgefiillte Arbeitsblitter und die Inhalte der »Dreamcatcher«
(Kap. 9.3). Mit 18 Schiiler*innen wurden dariiber hinaus vertiefende qualitative Ein-
zelinterviews gefithrt. Das Sample bestand aus 18 Schiiler*innen: 9 weiblichen und 9
mannlichen Schiiler*innen; die Konfessionszugehorigkeit liegt bei 7 evangelischen, 8
katholischen und 2 konfessionslosen Schiiler*innen sowie 1 muslimischem Schiiler. Im
Folgenden werden zunichst die Ergebnisse der Pri-Post-Erhebung dargestellt, indem
die Codierungen aus t1 und t2 quantitativ ausgewertet und anschliefRend gedeutet und
in den Kontext der Studienlage gesetzt werden. Daraufhin erfolgt die Ergebnisdarstel-
lung der Deutungen der Schiiler*innen im Lerngegenstand Kreuz und Auferstehung.
Fir eine vertiefende inhaltliche Darstellung der Deutungswege wird abschliefend
eine Einzelfallanalyse durchgefiihrt, in welche die durchgefithrten Interviews sowie
die o.g. Lernzuwachsverliufe einfliefden. Zuletzt wird mithilfe der Tiefeninterviews
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untersucht, inwieweit Schiiler*innen dem produktionsisthetischen Arbeiten mit Kunst
eine Bedeutung fiir heterogene Lern- und Deutungszuwichse zuweisen.

9.2 Lernausgangslagen

Fir die Codierung von t1 wurde jede getitigte Aussage einem Code zugeordnet (s. Tabel-
le 4). Deshalb sind die Hiufigkeiten der Codes nicht mit der Anzahl der Schiiler*innen
gleichzusetzen, da ein Code mehrmals in den Daten eines*einer Schiller*in auftauchen
kann.

Tabelle 4: Haufigkeiten Code »Lernausgangslagen«

Code Subcode1 Subcode 2 Haufigkeit
Vorstellungen zu Kreuz Kreuzesdeutungen Grundlage des christlichen 30
Auferstehung Claubens
Neubelichtung von Leider- o]
fahrungen
Hoffnung 57
Ethische Impulse 2
Tataus Liebe 7
Erlosung/ 10
Siindenvergebung
Schwierigkeiten bei Kreuz kein zentraler Glau- o
Kreuzesdeutungen bensinhalt
Probleme mit traditionel- 6
len Kreuzesdeutungen
Vorwissen 75
Lebensweltliche/ 39
Existenzielle Beziige
Christlicher Glaube 46
keine Bedeutung firs
eigene Leben

9.2.1 Analyse der Lernausgangslagen

In 75 Aussagen der insgesamt 56 Schiiler*innen lisst sich innerhalb von t1 Vorwissen
zum Lerngegenstand feststellen. Es umfasst iiberwiegend allgemeine, meist rudimenti-
re Kenntnisse zur Kreuzigung und Auferstehung. Das Kreuz als bekanntes Element fin-
det oft Erwihnung, ebenso wie der Zusammenhang zu den christlichen Osterfeiertagen,
der in 24 Aussagen hergestellt wird: »Ich kann dir nur sagen, dass Jesus gekreuzigt wur-
de. Und dann, soweit ich weif3, an Ostern wieder auferstanden ist« [S19_5]. Bei einigen



Britta Konz und llona Raiser: 9. Lernentwicklung und Einzelfallanalyse

Aussagen lassen sich Bibelkenntnisse im Vorwissen erkennen, die jedoch unvollstindig
und zum Teil sogar fehlerhaft wiedergegeben werden:

»Er musste das Kreuz selbertragen. Er ging mit 2 anderen. Verurteilt von Pontius Pila-
tus. Eine Frau wollte ihn beim Kreuztragen helfen. 3 Tag auferstanden aus einer Hole
mit Stein davor. Am Passafest auferstanden« [S7_2].

In 27 Aussagen innerhalb des Vorwissens werden Griinde fiir die Kreuzigung Jesu auf-
gefithrt. Hier wird in erster Linie der Verrat an Jesus erwihnt: »Jesus wurde gekreuzigt,
weil er verraten wurde« [S3_3]. Auch Jesu Uberzeugungen, mit denen er auf Widerstand
stie}, finden sich als genannte Griinde fiir die Kreuzigung wieder und stellen Jesus als
bedeutsame christliche Figur heraus: »er hat nicht aufgehért obwohl er wusste das es
viele gibt die nicht gut finden was macht« [S8_2]; »Jesus wurde gekreuzigt, weil er offen
gesagt hat, das er son Gottes sein soll« [S10_3].

Die Schiiler*innen stellen erste Kreuzesdeutungen an, indem sie die Hoffnungs-
perspektive fir den christlichen Glauben herausstellen. Die Subcodes »Hoffnung« und
»Grundlage des christlichen Glaubens« wurden mit jeweils 57 bzw. 30 Codierungen mit
Abstand am hiufigsten innerhalb des Codes »Kreuzesdeutungen« codiert. Zum Teil
wird die Hoffnungsdeutung benannt, ohne vertieft zu werden: s Schiiler*innen deuten
Auferstehung als Hoffnung, ohne dass dies weiter begriindet wird: »Ich glaube die auf-
erstehung hat den Christen hoffnung gegeben« [S3_4]. Die Schiiler*innen beziehen sich
in 19 Aussagen in der Formulierung ihrer Hoffnungsperspektive auf die Hoffnung auf
ein Leben nach dem Tod, zum Teil konkret formuliert als Auferstehung der Menschen:
»weil man Hoffnung hat, dass geliebte Menschen wieder auferstehen kénnen« [S5_3].
»Die Kreuzigung und die Auferstehung beschreibt, dass jeden im Himmel leben kann
oder in den Himmel kommen kann und das es so ein Symbolbild ist« [S14_4].

Die in der Kreuzigung bzw. der Auferstehung begriindete Hoffnung wird in 16 Aus-
sagen auf die Person Jesu und deren Wirken zuriickgefiihrt, beispielsweise indem Jesus
»Mut [macht] indem er wieder kommt« [S8_2], oder weil Jesus selbst »nie die Hoffnung
verloren hat« [S13_2]. In 17 Fillen bringen die Schiller*innen die Hoffnungsdeutung mit
der Bedeutung der Auferstehung fiir den christlichen Glauben zusammen. Argumen-
tiert wird hierbei mit der eigentlich unméglichen Uberwindung des Todes, die den Men-
schen einerseits Hoffnung auf eine Wiederkehr Jesu gebe, und andererseits zeige, dass
Jesus auch iiber seinen Tod hinaus fiir die Menschen da ist und ihnen hilft. Diese Be-
griindungslinien weisen einen hohen theologischen Bezug auf und beinhalten teils auch
Verweise auf das Leben Jesu.

»Jesus hatals er lebte vielen Menschen Hoffnung gegeben, indem er viele Kranke heil-
te, Ddmonen austrieb und lehrte, ohne etwas zuriickzubekommen. Als er aber gekreu-
zigt wurde, ist diese Hoffnung von den Menschen so gesagt gestorben. Er ist dann von
Toten wieder auferstanden, was den Menschen wiederum wieder Hoffnung gegeben
hat, da er noch mehr unmogliche Sachen getan hat.« [S12_2]

In10 Aussagen innerhalb der Deutung als »Grundlage des christlichen Glaubens«werden
Kreuzigung und Auferstehung als relevante Ereignisse gedeutet, ohne dass dies weiter
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begriindet oder erklirt wird. 7 mal wird eine Verbindung zum Osterfest hergestellt, das
als christlicher Feiertag der Auferstehung benannt wird: »Es ist der wichtigste Feiertag
fir die Christen, da es das Leben nach dem Tod bestitigt« [S3_2]. Des Weiteren wird
hinsichtlich der Deutung von Auferstehung als >Grundlage fiir den christlichen Glau-
ben«< argumentativ der Bogen zur Dreifaltigkeit Gottes gespannt, die sich in der Aufer-
stehung durch die Person Jesus Christus zeige: Es wird erklirt, dass die Auferstehung
ein »Symbolbild« [S13_5] fiir den Glauben sei und dazu diene, »sich die Existenz Gottes
zu beweisen bzw. zu erkliren« [S2_5], dass Jesus »sehr heilig fiir die Christen« [S18_5] ist,
und dass es deshalb ohne die Auferstehung »das Christentum vielleicht garnicht geben«
[S7_2] wiirde.

Traditionelle soteriologische Kreuzesdeutungen finden sich in 10 Aussagen wieder.
Die Schiiler*innen geben diese allerdings nur formelhaft wieder und erkliren den Zu-
sammenhang zwischen Auferstehung und Siindenvergebung nicht im Detail: »Jesus ist
fiir die Menschen und ihre Siinden gestorben und hat ihnen damit eine zweite Chance
auf einen Siinden freies Leben gegeben« [S3_2].

Aussagen zur Kreuzesdeutung »Tat aus Liebe« werden insgesamt 7 mal getroffen. Sie
umfassen eine vage formulierte Hilfe Gottes fiir die Menschen: »er gilt als Retter und hat
den Tod auf sich genommen um zu helfen« [S8_2]. Teils wird die Kraft der Liebe Gottes
hervorgehoben: »Der Fakt das Jesus »von Tod« wiedergekommen ist, soll beweisen, dass
seine Liebe so stark ist, das er weiterlebt« [S10_5]. In 3 Aussagen werden opfertheologi-
sche Deutungen vorgebracht und Kreuz und Auferstehung als Tat der Liebe beschrieben,
»weil es fiir die Christen ein Zeichen ist, dass sich ein Mensch sowas auf sich nimmt«
[S10_2], wobei die Aussagen ebenfalls eher formelhaft vorgebracht werden: »Da Jesus
sich (fir uns) geopfert hat« [S13_2]; »Vielleicht weil Jesus sich nicht von Gott abgewandt
hat und auferstanden ist. Er hat sein Leben geopfert.« [S6_4].

Obwohl sich anhand der Ausfithrungen zeigt, dass viele Schiiler*innen eine Bedeu-
tung von Kreuz und Auferstehung fiir das Christentum erkennen kénnen, wird in 46 Aus-
sagen hervorgehoben, dass der christliche Glaube keine Bedeutung fiir das eigene Leben
hat, und somit auch dem Lerngegenstand keine individuelle Relevanz im eigenen Leben
zukommt: »fiir mich bedeutet das fiir mein Leben Garnichts« [S5_3]. Diejenigen Schii-
ler*innen, die mitteilen, dass sie nicht gliubig sind, distanzieren sich teils sehr deutlich
von Religion und vom Lerngegenstand bzw. bringen eine Abwehrhaltung zum Ausdruck.

»Religion ist ein Pflichtfach an meiner Schule. Und deswegen wurde ich leider dahin
zugeteilt. Und kann mit dem auch nichts Weiteres anfangen.« [S2_5]

»Aber mich, zum Beispiel, interessiert es jetzt nicht, was irgendein Mann vor zweitau-
send Jahren angeblich gesagt haben soll. Und getan.« [S19_5]

Ininsgesamt 6 Aussagen lassen sich Probleme mit traditionellen Kreuzesdeutungen auf-
finden. Diese hingen bei 2 Schiller*innen mit ihren Zweifeln bzw. ihrer Kritik am Chris-
tentum generell zusammen. Sie fithren an, nicht an Jesus als Messias zu glauben, so »wie
er in christlichen Schriften dargestellt wird«, sondern dass dieser eher ein besonderer
Mensch gewesen sei: »Ich glaube auch nicht an Gott. Ich glaube Jesus war ein Mensch.
Der sich besonders fiir andere Menschen eingesetzt hat. Aber nichts Weiteres« [S2_5].
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Dariiber hinaus wird kritisiert, dass das Christentum innerhalb der Geschichte fiir
viel Leid verantwortlich war, weshalb das Kreuzesgeschehen als Ursprung des Christen-
tums als negatives Ereignis gedeutet wird:

»Meiner Meinung nach hat dieses ganzes ja das Christentum ausgel6st. Und da durch
die Religion auch sehr viele Kriege waren, weif ich jetzt nicht, ob das vielleicht wirk-
lich das Gutes ist« [S10_5].

Ein Schiiler dulert naturwissenschaftliche Zweifel an der Moglichkeit der Auferstehung:
»Es ist eigentlich nicht méglich von seinem Tod aufzuerstehen« [S10_4]. Zwei Schiile-
rinnen stellen Deutungen der Kreuzigung als Hoffnung infrage, ohne dies weiter zu be-
griinden, wobei sie sich anscheinend nur auf das Kreuz und nicht auf die Auferstehung
beziehen: »Das Kreuzigen ist meiner Mng kein so hoffnungsvoller Ereignis« [S1_2].

Auf der anderen Seite begriinden Schiiler*innen in 39 Aussagen mittels lebenswelt-
licher bzw. existenzieller Beziige, welche Bedeutung die Auferstehung fiir ihr eigenes
Leben hat. Zwei Schiiler*innen benennen die Osterfeiertage als personlich bedeutsam.
Die Schiiler*innen bringen in 15 Aussagen die eigene Existenz bzw. den eigenen Tod oder
den Tod Angehériger mit dem Lerngegenstand in Verbindung: Sie formulieren die Hoff-
nung, dass Verstorbene »in ein besseren Ort sind« [S10_3] und dass man »keine Angst
vor dem Tod habe« [S9_2], weil man »dann in das ewige Leben reingeboren« [S13_5] wird
und »man immer in Erinnerung bleibt« [S5_2]. In 18 Aussagen weisen die Schiiler*innen
der Auferstehung eine innerweltliche Bedeutung zu, indem sie diese als Neuanfang im
Leben deuten und als Zeichen, dass man schwierige Zeiten itberwinden kann und unter
Gottes Schutz stehe:

»Kreuzigung und Auferstehung von Jesu haben fiir mich die Bedeutung, dass man
auch, wenn etwas schlechtes in meinem Leben passiert ist ich meinen Weg weiter
gehen soll« [S11_2].

Insgesamt 17 mal wird hinsichtlich der Vorstellung von Auferstehung das Leben nach
dem Tod genannt. In allen Aussagen wird erneut eher vage auf die Hoffnung »auf ein
zweites Leben nach dem Tod« [S21_5] verwiesen, nicht aber detaillierte Vorstellungen
dariiber entfaltet, wie man sich dieses konkreter vorstellt. Alternativ verwendete Be-
grifflichkeiten fiir ein Leben nach dem Tod sind »das ewige Leben« [S13_5; S4_2], »eine
Zukunft« [S8_2; S14_2;], oder ein »zweites« [S21_5], »neues« [S14_4], »weiteres« [S15_4]
Leben. In zwei Aussagen werden Bedingungen fiir ein Leben nach dem Tod genannt:
»Zumindest fir die gliubigen Christen« [S17_5]; »Weil, >wohl jeder« wieder auferstehen
kann, also dass wenn man ein gutes Leben gefithrt hat, man ein weiteres Leben erhilt«
[S15_4]. Der Himmel wird im Zusammenhang mit Vorstellungen von einem Leben nach
dem Tod nur einmal erwihnt: »dass es Hoffnung den Menschen gibt in den Himmel zu
kommen und Angst nimmt« [S9_2].

Bei lediglich zwei Schiiler*innen finden sich ethische Impulse, die sie aus dem Lern-
gegenstand ziehen: »Er zeigt das man Gutes tun kann« [S1_2]; »weil man sich an seine
guten Taten erinnern kann« [S10_2]. In 4 Aussagen fithren Schiiler*innen religiose Prak-
tiken auf, durch die der Lerngegenstand an personlicher Bedeutung gewinnt: »Schon
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eine Bedeutung. Durch die Konfirmation wurde das einem bewusst. Und klar, warum
und wie es passiert ist« [S20_5].

Genderspezifische Unterschiede lassen sich in t1 bedingt feststellen. In mehreren
Codes wurden auffillig hiufiger Aussagen von minnlichen als von weiblichen Schii-
ler*innen getitigt, zu denen »Vorwissen« (m=42, w=33), »Hoffnung« (m=32, w=25)
und »Christlicher Glaube keine Bedeutung fiirs eigene Leben« (m=26, w=20) gehoren.
Dabei ist zu beachten, dass diese Verteilung auch mit der héheren Anzahl minnlicher
Schiiler in Teilprojekt 2 von hekuru zusammenhingen kann. Entgegen dieser Tatsache
wurden im Code »Grundlage des christlichen Glaubens« mehr Aussagen von weiblichen
Schiilerinnen vergeben (m=12, w=18). Die anderen Codes innerhalb von t1 weisen keine
signifikanten genderspezifischen Aussagen auf. In Bezug auf konfessionsspezifische
Aussagen lisst sich festhalten, dass bei jedem Code - bis auf den Code »Erlosung/
Stiindenvergebung« — die meisten Aussagen kath. Schiller*innen zugeordnet wurden,
teils mit signifikanten Unterschieden: »Christlicher Glaube keine Bedeutung firs ei-
gene Leben« (kath.=23, ev.=8, 0.K.=8, musl.=2); »Vorwissen« (kath.=35, ev.=26, 0.K.=13,
musl.=1); »Hoffnung (kath.=30, ev.=16, 0.K.=11, musl.=0). Auch hierbei ist zu beachten,
dass die meisten teilnehmenden Schiiler*innen eine kath. Konfessionszugehorigkeit
haben. Auffillig ist die Verteilung im Code »Lebensweltliche/Existenzielle Beziige«
(kath.=18, ev.=8, 0.K.=12, musl.=1), da hierauf am zweithiufigsten Schiller*innen ohne
Konfessionszugehdorigkeit zugreifen.

9.2.2 Deutung der Lernausgangslagen

In Bezug auf das Vorwissen zu Kreuz und Auferstehung bestitigen unsere Daten iber-
einstimmend mit Teilprojekt 1 die Ergebnisse vorangegangener Studien, dass Schii-
ler*innen zwar Vorwissen besitzen, dieses aber auf einer rudimentiren Ebene verbleibt
und man ein hohes Mafd des Traditionsabbruchs konstatieren muss (Kap. 5). Es sind
teilweise Kernelemente der biblischen Passionserzihlungen bekannt. Dabei werden
kurze Angaben vom Kreuzesweg bis zur Auferstehung aus dem leeren Grab gemacht,
die bei manchen Schiller*innen durch Aspekte aus der biblischen Passionsgeschichte
erginzt werden, zum Teil allerdings auch falsch oder liickenhaft. Christlich tradierte
Deutungen, wie beispielsweise die Siindenvergebung, werden von den Schiiler*innen
nur selten aufgegriffen und wenn, dann nur formelhaft wiedergegeben. Zudem lassen
sich wie bei Albrecht (2007: 61) Unsicherheiten in Bezug auf mangelndes Wissen erken-
nen, was von den Schiiler*innen in Teilprojekt 2 auch selbst thematisiert wird: »Also ich
habe zwar Religion. Aber so ganz viel weif3 ich tiber das Thema leider auch nicht. Ich
weifd nur, dass Jesus an Ostern wieder auferstanden ist.« [S9_5].

Auftillig ist, dass — wie in Teilprojekt 1 — haufig distanzierende Aussagen getroffen
werden, indem auf die Bedeutung fiir den christlichen Glauben verwiesen wird, von dem
man sich gleichzeitig distanziert. Schiller*innen betonen, dass der christliche Glaube
fiir sie selbst keine Relevanz besitzt, weil sie sich als ungliubig bezeichnen oder einer
anderen Religion zuordnen; ebenso distanzieren sich jedoch auch ev. und kath. Schii-
ler*innen. Entsprechend wird auch Kreuz und Auferstehung keine Relevanz fiir das ei-
gene Leben zugeschrieben, womit ebenfalls Ergebnisse aus anderen Studien bestatigt
werden kénnen (Albrecht 2007: 196-197). Albrecht weist darauf hin, dass Madchen eher
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traditionelle christliche Deutungen vertreten als Jungen, die ihre Ablehnung meist deut-
licher zur Geltung bringen (Kap. 5). Das lisst sich in Teilprojekt 2 nur teilweise bestiti-
gen, da zwar hiufiger Aussagen zur Grundlage des christlichen Glaubens von weiblichen
Schiiler*innen und umgekehrt mehr Aussagen zur fehlenden Bedeutung des christli-
chen Glaubens im eigenen Leben von minnlichen Schiilern getitigt wurden; abgesehen
davon verteilen sich die wenigen Aussagen zu traditionellen Deutungen jedoch gleich-
mifig und auch insgesamt ist der Anteil an Aussagen dazu, dass der christliche Glaube
keine Bedeutung habe, sehr hoch. Wie in Teilprojekt 1 kann auch hier die Vermutung
angefithrt werden, dass dies mit dem insgesamt stark vorhandenen Traditionsabbruch
zusammenhingt.

Ebenfalls in Ubereinstimmung mit Studien (Albrecht 2007: 49) sowie Ergebnissen
aus Teilprojekt 1 zeigt sich, dass die Bedeutung des Kreuzesgeschehens eher in Hinsicht
auf eine Hoffnungsperspektive relevant ist. Dass die Codes »Hoffnung« und »Grund-
lage des christlichen Glaubens« mit Abstand am hiufigsten codiert wurden, liegt zwar
moglicherweise teils darin begriindet, dass die Ausgangsfragen fiir die Sprachnachrich-
ten hierauf ausgelegt waren: »Warum sind die Kreuzigung und die Auferstehung Jesu
deiner Meinung nach fiir Christen wichtig?«, »Was haben Tod und Auferstehung Jesu
deiner Meinung nach mit Hoffnung zu tun?« Nichtsdestotrotz weisen die Deutungsver-
suche auf eine individuelle Relevanzsetzung des Lerngegenstands hin: Kreuz und Auf-
erstehung sind fir viele Schiller*innen inhaltlich unmittelbar mit dem Tod verbunden,
wie sich an der Verkniipfung der Hoffnungsperspektive mit der Frage nach einem Leben
nach dem Tod zeigt. Ebenfalls analog zu Teilprojekt 1 werden Aussagen zu Kreuz und
Auferstehung als Tat der Liebe Gottes nur in wenigen Fillen getroffen, eine ethische Deu-
tung findet sich lediglich bei 2 Schiiler*innen. Albrecht (2007) kann vereinzelt konfessi-
onsspezifische Differenzen in den Deutungen der Schiiler*innen ausmachen, wobei sie
gleichzeitig darauf hinweist, dass es eher selten tiefgreifende Unterschiede gibt (Kap. 5).
Innerhalb von t1 fillt die hohe Anzahlvon Aussagen kath. Schiller*innen bei vielen Codes
auf, die neben dem vermehrten Vorwissen einerseits als ein hoheres Interesse am Lern-
gegenstand interpretiert werden kénnten. Andererseits sind es auch die meisten kath.
Schiiler*innen, die Aussagen dazu treffen, dass der christliche Glaube keine Bedeutung
inihrem Leben einnehme, was wiederum gegen diese Interpretation spricht. Esliegt da-
her die Vermutung nahe, dass die hohe Anzahl codierter Aussagen in erster Linie auf den
hohen Anteil kath. Schiiler*innen im Sample zuriickzufithren ist.

Invielen Fillen liegt der Ankniipfungspunkt fir das Erkennen einer lebensweltlichen
Relevanz darin, dass sich die Schiller*innen in diesem Zusammenhang mit ihrem eige-
nen Tod oder dem Tod Angehoriger auseinandersetzen. Nach Girtner formulieren Ju-
gendliche korperliche, seelische und geistige Auferstehungsvorstellungen, die sie nicht
zwingend mit Gott und Jesus in Verbindung bringen und verorten die Auferstehung im
Himmel bzw. im Reich der Lebenden oder im Paradies bzw. im Jenseits (Girtner 2018:
59). In den Lernausgangslagen der Schiiler*innen in hekuru bleiben die Vorstellungen zu
einem Weiterleben nach dem Tod unkonkreter, werden jedoch durchaus aufgefithrt und
sprechen dafiir, dass die Auferstehungsvorstellungen nicht grundsitzlich von den Schii-
ler*innen abgelehnt werden.

Interessantist, dass die Schiller*innen dariiber hinaus Deutungen anstellen, die eine
innerweltliche Bedeutung der Auferstehung in Form eines Neuanfangs oder im Uberste-
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hen von schweren Zeiten erkennen. Auch dies spricht fiir einen Traditionsabbruch, der
jedoch nicht automatisch mit »existentieller Irrelevanz« (Schambeck 2013: 307) gleich-
zusetzen ist, sondern als subjektive Aneignung des Lerngegenstandes gedeutet werden
kann. Es wird sichtbar, wie stark die Schiiler*innen aus ihren biografisch-gesellschaftli-
chen Beziigen heraus theologische Deutungen vollziehen (Anderssohn 2002: 7). Markant
sind diesbeziiglich beispielsweise Schiiler*innenduflerungen, fir die das Thema Verrat
bei der Passionsgeschichte bedeutsam ist, oder dass Jesus auf Widerstand stief, weil
er seine Uberzeugungen vertrat und nie die Hoffnung verloren habe. Zuletzt kann die
Vermutung angestellt werden, dass der hohe Anteil konfessionsloser Schiller*innen in
den Haufigkeiten der lebensweltlichen Beziige dafiir spricht, dass der Lerngegenstand
unabhingig von der religiésen Sozialisation oder Glaubensvorstellungen individuell be-
deutsame Ankniipfungspunkte fiir die Schiiler*innen bereithilt.

9.3 Lernergebnisse

Als Materialgrundlage fiir die Lernergebnisse dienen die Partner*inneninterviews,
die am Ende der Unterrichtsreihe durchgefithrt wurden (t2). Es liegen zu t2 von 42
Schiiler*innen Daten vor. Im Folgenden werden die Lernergebnisse ausgewertet, in-
dem inhaltliche Charakteristika der Deutungswege herausgearbeitet werden, die die
Schiiler*innen in t2 vornehmen. Anhand des Deutungs- und Wissenszuwachses, den
die Schiiler*innen im Vergleich zu t2 vorweisen, lisst sich das Lernergebnis beurteilen.

9.3.1 Analyse der Lernergebnisse

Einige Schiller*innen treffen in t2 Aussagen, die auf einen individuellen Wissenszu-
wachs im Vergleich zu t1 hindeuten. Betreffende Aussagen beinhalten die biblische
Grundlage der Passionsgeschichte und dhneln damit inhaltlich im Wesentlichen dem
Vorwissen, das bei einigen Schiiler*innen bereits in t1 vorhanden war. Die Schiiler*in-
nen fithren ihr Wissen zum Teil weiter aus und fiigen mehr Details hinzu, wobei auch
das neu erworbene Wissen teilweise Liicken aufweist, wie sich an folgender Aussage
beispielhaft zeigt:

»lch habe auch ein bisschen dazugelernt nach der Unterrichtsreihe und, &hm, zum
Beispiel, dass die zwei Frauen zum Grab von Jesus gegangen ist, und, gegangen sind,
und er auf einmal nicht mehr da war. Das habe ich jetzt durch die Unterrichtsreihe
erfahren und ja, was Neues dazugelernt« [S2_4].

In Bezug auf den Deutungszuwachs lisst sich feststellen, dass die meisten Schiiler*in-
nen zwar neue Deutungen anstellen, diese allerdings nur rudimentir formulieren und
nur einzelne Deutungsaspekte aufgreifen. Dominantist hier — wie bereits in t1 — die Auf-
erstehungsdeutung als Hoffnung auf ein Leben nach dem Tod:

»lch glaube, das ist eben ein Zeichen, dass es halt auch nach dem Tod weitergeht. Und
dass man halt einfach hoffen kann auf Hilfe und genau« [S1_5].
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Einige Schiller*innen fithren den Gedankengang aus t1 weiter aus und/oder fiigen die-
sem neue Aspekte hinzu, nehmen aber trotzdem weiterhin ihre zuerst getitigte Deutung
als Ausgangspunkt, wie sich beispielhaft bei einer Schiilerin zeigt:

t1: »Ich kann da leider auch nicht so viel mit anfangen. Aber ich wiirde sagen, dass er
den Menschen Hoffnung gibt, indem er zeigt, dass es nach dem Tod noch eine Zukunft
gibt.« [S8_2]

t2: »Ich weif}, dass er fir die Menschheit gestorben ist und dass er (.) das getan hat,
damit man keine Angst mehr vor dem Tod hat und um den Menschen Hoffnung zu
geben (). [...] Ich denke es ist wichtig, [...] weil man sieht, dass der Tod nicht das Ende
ist, [..] sondern dass es ein neuer Start sein kann.« [S8_2]

Mehrere Schiiler*innen sind dazu in der Lage, verschiedene Deutungen nebeneinander-
zustellen und zu eigenen Konstrukten und Uberzeugungen in Beziehung zu setzen. Sie
machen in betreffenden Aussagen deutlich, inwieweit ihre bisherigen Deutungen durch
die Unterrichtsreihe erweitert werden konnten, und positionieren sich hierzu. Die Deu-
tungserweiterung zeigt sich beispielsweise darin, dass in t1 die Auferstehung rein auf
Jesus und die Bibelgeschichte bezogen wurde, wihrend in t2 lebensweltliche Auferste-
hungsdeutungen hinzugezogen werden:

»Uber die Kreuzigung und Auferstehung weif ich jetzt, dass es nicht immer um direkt
den Fall von Jesus gehen muss, sondern es kann auch, [..] wenn man leidet wieder
Hoffnung zu erfahren, wieder gliicklich zu werden, eben sowas bedeuten« [S9_2].

Diese Deutungen werden mit konkreten Beispielen aus der eigenen Lebenswelt ausge-
fitllt: »Hoffnung darauf, dass unsere Welt besser wird, dass wir Klimawandel bekimpfen
konnen und so weiter« [S14_4]. Des Weiteren ist zu beobachten, dass einige Schiller*in-
nen zwar weiterhin eine individuelle Bedeutung des Lerngegenstands abstreiten, sich
aber im Gegensatz zu t1 dennoch mogliche Bedeutungszusammenhinge erschliefden:

»Fir mich zwar auch nicht [eine Bedeutung], aber was ich sagen kénnte ist vielleicht
Hoffnung einzubringen, da, &h, es halt wie gesagt nicht weitergeht und weil wir noch
recht jung sind und eine Zukunft haben und ja« [S8_4].

Auflerdem wird im Zuge von Erklirungen und Bedeutungszusammenhingen die eigene
Meinung zu den Deutungsaspekten deutlicher formuliert:

»Die Auferstehung ist wichtig, weil das fiir den Neubeginn des Lebens steht. Weil Je-
sus richtig kraftig ist. Und weil er halt sich nicht unbekommen lasst. Und die Kreuzi-
gung, weil der das Leid ausgehalten hat. Weil er wusste, dass Gott bei ihm ist. Und
er hat deshalb die Kraft gehabt und das Leid ausgehalten. Ja. Das ist also schon sehr
beeindruckend, wiirde ich mal sagen. Und vor allem gibt es den Leuten auch Mut, die
dann auch Christen sind. Und die Auferstehung steht dann einfach fir einen Neuan-
fang. Dass es fiir was ganz Besonderes halt-.« [S19_5]
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Insgesamt weisen 4 Schiiler*innen in ihrem Lernergebnis weder einen Deutungs- noch
einen Wissenszuwachs auf. Dies zeigt sich daran, dass die urspriinglichen Deutungs-
muster inhaltlich wiederholt und nicht ausdifferenziert werden und keine Begriindun-
gen oder Argumentationen vorliegen. Zum Teil uflern die Schiiller*innen direkt, dass sie
»eigentlich nicht allzu viel mehr als davor« [S12_4] wissen, oder dass sie »keine Antwort
dazu« [S12_3] haben.

9.3.2 Deutung der Lernergebnisse

Ein Aspekt, der sich durch die meisten Argumentationslinien hindurchzieht, ist die le-
bensweltliche Durchdringung der Kreuzes- und Auferstehungsdeutungen. So wird die
Auferstehung beispielsweise als »Hoffnung, Liebe. Ein Neuanfang oder auch Schutz«
[S14_5] interpretiert. Auferstehung steht fiir die Schiiler*innen fiir »die Hoffnung, dass
einem geholfen wird« [S1_5]. Dadurch werden Leiderfahrungen — »Tiefschlige« [S15_5]
-, z.B. wenn Menschen »schwer krank sind« [11_5], neu belichtet. Der Zusammenhang
zwischen Leid und Hoffnung stellt fiir die Schiiler*innen folglich die Briicke zwischen
dem Lerngegenstand und ihrer eigenen Lebenswelt dar, wie sich beispielhaft an folgen-
der Aussage erkennen l4sst:

»lch habe verstanden, dass es Hoffnung und Leid gibt und dass Gott beides ist. Also
so, Gott ist halt immer da und Gott ist Hoffnung und Leid. [..] Es kann auch keine
Hoffnung geben, wenn es kein Leid gibt und andersherum, [..] ohne Leid gibt es auch
keine Hoffnung.« [S11_3]

Auferdem spielt die Vorstellung von einem Leben nach dem Tod fiir die Schiiler*innen
weiterhin eine grofle Rolle, weil sie es mit ihren eigenen Erfahrungen oder Angsten in
Bezug auf den Tod verbinden: »Wenn jemand stirbt oder so, dann denkt man halt an die
und so« [S5_5]. Wie in Teilprojekt 1 zeigt sich, dass die meisten Schiiler*innen an ihren
urspriinglichen Auferstehungsvorstellungen festhalten.

Die Lernergebnisse zeigen, dass viele Schiiler*innen in t2 lebensweltliche Aufer-
stehungsdeutungen vornehmen, die von ihrem Inhalt her einen Deutungszuwachs im
Vergleich zu t1 darstellen. Dennoch verbleiben viele Schiiler*innen auf einer vagen und
allgemeingehaltenen Ebene in ihren Deutungsversuchen; eher selten fiillen sie ihre Aus-
fithrungen mit individuellen Akzentuierungen und Relevanzsetzungen. Hieraus ergibt
sich die Hypothese, dass die Partner*inneninterviews nur bedingt den tatsichlichen
Deutungszuwachs der Schiiler*innen widerspiegeln. Im Folgenden werden deshalb zu-
nichst die Stundentranskripte hinsichtlich der Kreuzes- und Auferstehungsdeutungen
ausgewertet, um zu iiberpriifen, welche Deutungen hiufig im Unterricht eingebracht
werden. Dariiber hinaus werden Einzelfallanalysen durchgefiihrt, in denen neben dem
individuellen Lernzuwachsverlauf die im Teilprojekt durchgefithrten qualitativen In-
terviews mit Schiller*innen ausgewertet werden, um einen vertiefteren Einblick in die
subjektiven Deutungen der Schiiler*innen im Lerngegenstand Kreuz und Auferstehung
erfassen zu konnen.
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9.4 Deutungen im Lerngegenstand Kreuz und Auferstehung

Als Datengrundlage fir die Auswertung der Stundenverliufe dienen die Stundentran-
skripte der Durchginge 25, die auf die Hiufigkeiten der im Codesystem formulierten
Kreuzes- und Auferstehungsdeutungen hin ausgewertet werden. In diesem Zuge wer-
den die einzelnen Codes inhaltlich prisentiert. Des Weiteren wird analysiert, inwieweit
hierbei theologische oder lebensweltliche Beziige wirksam sind. Zunichst werden die
kreuzestheologischen Deutungen, anschliefiend die Auferstehungsdeutungen und in ei-
nem letzten Schritt die lebensweltlichen und theologischen Beziige dargestellt. Die Fo-
kussierung der Auswertung auf die Stundentranskripte erméglicht einen quantitativen
und qualitativen Vergleich der Deutungswege im Stundenverlauf mit dem Lernzuwachs
der Schiller*innen — d.h. deren Daten aus t1 und t2, ausgefiillte Arbeitsblitter sowie der
»Dreamcatcher« und Einzelinterviews.

9.4.1 Kreuzes- und Auferstehungsdeutungen der Schiiler*innen
im Stundenverlauf

Tabelle 5: Kreuzestheologische Deutungen (Stundenverliufe)

Code Subcode1 Subcode 2 Haufigkeit
Theodizee 6
Kreuzestheolo- biblische Grundlage Leidensweg als Hingabe Jesu 1
gische Deutun-
gen
Jesus als leidender Gerechter 4
Nachfolge im Leid fiir den Nachsten 3
Kreuz als Symbol 2
Opfertheologie/ 3
Kultisches Modell
politisches Modell Grundlage fiir den christlichen Glau- 5
ben/Kirche
personales Modell Ethische Impulse 6
Horizonterweiterung Leiderfahrungen 15

Insgesamt bringen die Schiiler*innen nur vereinzelt Deutungen in Bezug auf das
Kreuz im Unterrichtsverlauf ein (s. Tabelle 5). Mit 15 Codierungen dominiert der Code
»Horizonterweiterung Leiderfahrungen« und driickt das Verstindnis aus, dass Jesus
durch sein selbst erfahrenes Leid am Kreuz mit den Menschen mitleiden kann und
sie im Leid nicht alleinlisst. Die Schiiler*innen sind wihrend des Unterrichtsverlaufs
dazu in der Lage, diesen Deutungsaspekt eigenstindig zu erkennen und zu verbalisie-
ren: »Weil das alles Leidsituationen sind, wo Menschen leiden. So wie halt Jesus auch
gelitten hat. Weil er an das Kreuz gehangen wurde.« [unb.]. Dieses Wissen kann den
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eigenen Umgang mit Leid verindern und als Resilienzfaktor wirken: »Er steht mir bei
halt. [...] Ich kann beten, und dann geht es mir wieder gut.« [unb.]. Mit der vertieften
Auseinandersetzung mit dem Leid in der Welt kommt an 6 Stellen die Theodizee-Frage
auf. Bei einem Teil der Schiiller*innen spricht das Vorhandensein von Leid gegen Gottes
Existenz: »Wenn's n Gott geben wiirde und er Leid selbst kennt, dann wiirde er ja quasi
die Menschen vor Leid beschiitzen und die Menschen sich nicht aufeinander loslassenc
[S15_4]. Gleichzeitig zeigen sich Versuche, mégliche Antworten auf die Theodizee-Frage
zu finden: »Aber man kénnte ja auch zum Beispiel sagen, wenm's Gott gibt kriegt der (.)
der das gemacht doppelt zuriick oder noch schlimmer« [S6_4].

Weitere kreuzestheologische Deutungen werden nur vereinzelt aufgegriffen, z.B.
»ethische Impulse«, die die Verhaltensorientierung an Jesu altruistischem Handeln
durch seine bedingungslose Aufopferung beschreiben (Albrecht-Zenk 2018: 168; Al-
brecht 2007: 130): »Entscheidungen treffen, die einfach jetzt nicht zum Wohl des
Eigenen, sondern auch zum Wohl des Anderen sind« [unb.]. Dies schlief3t im Falle der
Schiiller*innen auch globale Probleme mit ein: »dass man verniinftig mit der Umwelt
umgehen muss« [S6_4]; »Die Reichen haben eh schon genug und konnen das an die
Hungrigen abgeben, damit die auch weiter leben kénnen« [unb.]. Auch opfertheologi-
sche Beziige schreiben sich nur bei wenigen in die Deutungen mit ein, die diese zudem
nur formelhaft wiedergeben: »Er ist fiir uns gestorben« [unb.].

Wie bereits in den Lernausgangslagen deutlich wurde, werden Kreuz und Auferste-
hung als Grundlage fiir den christlichen Glauben gesehen. 4 Schiiler*innen antworten
am Ende der Unterrichtsreihe auf die Nachfrage, was Kreuz und Auferstehung fiir sie
bedeuten, mit »Glaube/Glauben«. Ein Schiiler erklirt, dass es »bestimmt« Menschen gi-
be, die sich im Leid nicht alleingelassen fithlen, »weil die einen starken Glauben haben«
[S5_4]. Fir zwei Schiiler*innen tragt das Kreuz im Unterrichtsgeschehen eine symboli-
sche Bedeutung, indem es fiir »das Leid« [S9_2] bzw. fiir »das Christentum« [unb.] steht.

Tabelle 6: Auferstehungsdeutungen (Stundenverliufe)

Code Subcode1 Subcode 2 Haufig-
keit
Auferstehungsdeutungen Vorstellungen Leben nach 2
dem Tod
Auferstehung Zeichen der Liebe Cottes 12
Auferstehung/Hoffnung 38

Siinde, Schuld und Scham 5

Umgang mit Aspekten der 8
Deutung
Schwierigkeiten bei 2

Aspekten der Deutung
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Schon in der Analyse der Lernausgangslagen und -ergebnisse lieR sich ablesen,
dass die Deutung der Auferstehung als Hoffnung eine iibergeordnete Rolle fiir die
Schiller*innen spielt; diesem Ergebnis schliefen sich die Hiufigkeiten innerhalb
der Stundenverliufe mit 38 Codierungen fiir »Auferstehung/Hoffnung« als hiufigste
Auferstehungsdeutung an (s. Tabelle 6). An verschiedenen Stellen verbleiben die Schii-
ler*innen bei der allgemeinen Aussage »Auferstehung bedeutet fir mich Hoffnung«
[S1_4; S14_4]. Bei manchen lisst sich eine theologische Deutung der Auferstehung er-
kennen, dass man selbst auf die Auferstehung und somit auf ein Leben nach dem Tod
hoffen kann: »Es gibt Kraft einem, weil, dass man dann seine Engsten [...] im Paradies
wiedersieht und dass man ein besseres Leben fithrt« [unb.]. Ausschlaggebend hierfiir
ist Jesu eigene Auferstehung:

»Erist halt gestorben und er war halt trotzdem da, weiter [...] und das hat Leuten viel-
leicht Hoffnung geben, [...] dass der Tod quasi seine Macht verliert, dadurch weil, dass
Jesus der Tod quasi nichts antun kénnen, sondern er einfach bleibt« [S1_2].

Weniger hiufig findet sich im Unterrichtsverlauf die auf das Leben gerichtete Hoff-
nungsperspektive eines Neuanfangs. Die Auferstehungsdeutung »Zeichen der Liebe
Gottes« findet sich 12 mal in den Stundenverliufen. Die Schiiler*innen driicken aus,
dass Gott »gnidig« [S6_3] ist und jedem Menschen uneingeschrinke hilft. Gottes Liebe
wird am Kreuzigungsgeschehen deutlich, indem Gott sowohl Jesus als auch infolgedes-
sen den Menschen das Leid abnehmen méochte: »Er will Jesus den Schmerz abnehmen.
Oder halt den Menschen den Leid abnehmen« [S1_3].

Die Schiiler*innen setzen sich an 8 Stellen mit komplexen Deutungszusammenhén-
gen in Bezug auf den Lerngegenstand auseinander, vor allem mit der Frage nach einem
Leben nach dem Tod: »Er kommt in den Himmel. Oder in die Holle. Keine Ahnung. (...)
Gibt es den Himmel wirklich?« [unb.]. An dieser Stelle werden implizite »Vorstellungen
Leben nach dem Tod« in Form von Himmel und Holle ausgedriickt. Nur an einer Stel-
le gibt ein Schiiler auf Nachfrage seine persdnliche Uberzeugung preis, dass er sich ein
Leben nach dem Tod vorstellen kénne. Eine Auflerung zeigt exemplarisch die durch die
Traditionsabbriiche auftretenden Verstindnisschwierigkeiten: »Ja, dass halt ein Gott in
einem Menschen drin ist und/. Fithlt sich einfach nicht richtig an« [unb.].

Der Bedeutungszusammenhang »Stinde, Schuld und Scham« spiegelt sich in 5 Aus-
sagen wider, die sich expliziter mit Vergebung auseinandersetzen. In betreffenden Au-
Rerungen steht im Vordergrund, dass jeder Mensch nach christlichem Verstindnis un-
eingeschrinkt die Chance auf Gottes Vergebung hat. Dabei stimmt die eigene Meinung
hiermit nicht zwingend itberein:

»lch rede jetzt von der Vergebung vom religiosen Sinn, [...] Gott vergibt irgendwie je-
dem auch wenn er irgendwas falsch gemacht hat, ob das jetzt gesellschaftlich ok ist,
das ist jetzt ne andere Sache aber, da wir jetzt im Reli-Unterricht sind« [S14_4].

Anhand der verschiedenen kreuzestheologischen und Auferstehungsdeutungen wird er-
kennbar, dass die Schiiler*innen in ihren Auslegungen sowohl auf lebensweltliche als
auch auf theologische Argumentationen zuriickgreifen. In den folgenden Ausfithrungen
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wird herausgearbeitet, welche Beziige hiufiger wirksam werden und inwieweit diese mit
dem Lerngegenstand in Bezug gesetzt werden.

Tabelle 7: Beziige in der Argumentation (Stundenverliufe)

Code Haufigkeit
Lebensweltliche Beziige in der Argumentation 55
Theologische Beziige in der Argumentation 14
Christlicher Glaube keine Bedeutung fiir das eigene Leben 6

Mit 55 Codierungen verwenden die Schiller*innen signifikant am haufigsten lebens-
weltliche Beziige in ihrer Argumentation (s. Tabelle 7). In den Aussagen lisst sich ablesen,
dass die Schiiler*innen den Lebensweltbezug oft durch die Verkniipfung mit sichtbarem
menschlichem Leid herstellen, welches sie global oder in ihrem privaten Umfeld wahr-
nehmen. So nennen sie die allgemeinen Hoffnungsvisionen, »[d]ass Frieden ist« [S3_3],
dass es »immer weniger Leidende gibt« [S6_3] und die Menschen »auch mal eine an-
dere Sichtweise sehen kénnen aufler nur Angst«. Aber auch individuelle Leiderfahrun-
gen werden angesprochen: »Kreuz und Leid ist fir mich, wenn jemand zum Beispiel [...]
traurig ist, weil jemand verstorben ist und dann einem geholfen wird« [S7_2]. Besonders
prasent ist erneut der Umgang mit Leiderfahrungen. Sie interpretieren den Lerngegen-
stand als »Hilfe in der Not und Abwendung von Leid« [S4_2] durch die Unterstiitzung
von »Gott oder Freunden« [S10_4]. Hiermit verkniipfen sie hiufig die Hoffnung auf ei-
nen Neuanfang:

»Kreuz und Auferstehung bedeutet fiir mich, dass [..] jemand neue Hoffnung findet,
egal in welchem Wege und dass nach jemand, dem Leid zugetragen wurde (.) bald
wieder neu aufstehen kann und ja einen neuen Start haben kann« [S8_2].

In den 14 Aussagen, in denen theologische Beziige in den Deutungswegen festgestellt
werden konnten, wird auf die Bedeutung Gottes im Leid eingegangen. Die Menschen
stehen innerhalb dieser Argumentation unter Gottes Schutz und dieser ist Ansprech-
partner fur die Menschen. Diese Gewissheit gilt auch iiber den Tod hinaus, da Gott
»trotzdem irgendwie noch da ist« [S2_1] und den Menschen ein Leben nach dem Tod
zusagt: »Gott ldsst einen in dem Sinne im Himmel weiterleben und deswegen soll man
keine Angst vor dem Tod haben, [..] dadurch [..] hat der Tod seine Macht verloren«
[S8_2]. AuRerdem wird die Bedeutung Gottes fiir gliubige Menschen erliutert:

»Manche Kirchen oder so Glaubige [..] erwarten ja quasi so eine zweite Niederkunft
also von Jesus [...], dass er quasi jederzeit schon wieder da sein kdnnte. Oder ist schon
da« [S19_5].

Obwohl die Schiiler*innen in den Lernausgangslagen (t1) 46 mal betonen, dass der christ-
liche Glaube keine Bedeutung in ihrem Leben hat, kommt dies nur an 6 Stellen in den
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Stundenverliufen zur Sprache. Die Tatsache, dass die Schiiler*innen sich selbst als nicht
glaubig bezeichnen, kann einerseits mit einem Desinteresse am Lerngegenstand einher-
gehen: »ich glaub nicht daran, deswegen interessiert mich das nicht wirklich« [S11_4].
Andererseits formulieren auch Konfessionslose Interesse am Lerngegenstand.:

»Einige interessiert das Thema gar nicht Religion. Also weil die halt den Glauben nicht
haben. Und das ist bei mir halt so. [...] Ich bin halt nicht getauft, gar nichts. Aber ich
finde das halt interessant« [S15_5].

9.4.2 Elementare Erfahrungen

Der Lerngegenstand kann fiir Schiiler*innen lebensweltliche Bedeutung erlangen, wenn
sie ihre eigenen elementaren Erfahrungen hiermit verkniipfen und diese als Argumen-
tationsgrundlage nutzen. Wie anhand der Hiufigkeiten zu erkennen ist, wird im Unter-
richtsverlauf nur ein geringer Teil der zur Sprache gebrachten elementaren Erfahrungen
sowie Formen des Leids und Umgang mit Leid eingebracht (s. Tabelle 8). Der Grofteil der
Auflerungen befindet sich im individuellen Lernzuwachs der Schiiler*innen, zu dem das
Datenmaterial aus t1 und t2, die ausgefiillten Arbeitsblitter, der »Dreamcatcher« sowie
bei einem Teil der Schiller*innen die Einzelinterviews gehoren. Die Schiller*innen be-
schreiben in ihrem Lernzuwachs an 226 Stellen Formen des Leids, wobei manche beson-
ders hiufig genannt werden. Hierzu gehéren:

«  Armut/Obdachlosigkeit: »Leid durch Armut« [S4_3];»Die Obdachlosen, die die wirk-
lich Hilfe brauchen.« [S5_3]

«  Mobbing/Gewalt: »Leid durch Gewalt z.B. physische Gewalt durch schlagen oder psy-
chische Gewalt durch Mobbing. Dabei kann man sich auch gut Social Media angu-
cken, wo man oft Gewalt erlebt.« [S14_4]

« Tod/Trauer: »Trauer um verstorbene« [S8_2]

. Diskriminierung: »Leid der Herkunft (Rassismus)« [S18_5]

« Krieg: »wenn jemand stirbt oder verletzt wird durch Menschen oder was anderem.
(In anderen Linder gibt es auch Kriege wo Menschen leiden.« [S8_4]

Bei den Auerungen zum Umgang mit Leid werden insbesondere die zwei gegensitz-
lichen Aspekte von Hilflosigkeit und Hilfe gegeniibergestellt. Dabei werden hiufig Or-
ganisationen und Spenden genannt: »Hilfe anbieten. Klar ist jetzt nicht jeder Milliardir,
aber manchmal reichen schon zwei Hinde um zu helfen oder 1-2€« [S13_2]. In den Foto-
grafien werden ebenfalls Formen des Leids aufgegriffen, prominent vor allem Obdach-
losigkeit:

»Wir mochten das (.) Kreuz oder halt als Leid die Menschen, die vorbeilaufen, dar-
stellen, weil sie nicht helfen [..] und als Auferstehung [..] méchten wir mit der Person
darstellen, die stehen bleibt [...], weil sie der oder dem Obdachlosen hilft () neu anzu-
fangen, neu zu starten, egal ob es jetzt einfach nur ein nettes Gesprach ist, ne Spende
ist« [S8_2]
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Tabelle 8: Hiufigkeiten »Elementare Erfahrungen« und »Formen des Leids/Umgang mit Leid«

Code Subcode Haufigkeit Haufigkeit Haufig-
(insg.) (Unterricht) keit (Lernzu-
wachs)
Elementare Erfahrun- 73 9 64
gen
Elementare Erfahrun- Formen des Leids/ 359 133 226
gen Umgang mit Leid

Personlich betreffende elementare Erfahrungen werden von den Schiiler*innen im
Unterricht deutlich seltener vorgebracht als Bezugnahmen auf allgemeine Formen des
Leids und Umgangsmoglichkeiten mit Leiderfahrungen.

9.4.3 Deutung der Kreuzes- und Auferstehungsdeutungen der Schiiler*innen
im Stundenverlauf

Die Analyse der Deutungen im Lerngegenstand Kreuz und Auferstehung zeigt, dass die
Schiiler*innen Deutungsversuche machen, die jedoch auf einem allgemeinen Niveau
bleiben und groftenteils vage formuliert werden. Vor allem bei den kreuzestheologi-
schen Deutungen stellt sich deshalb die Frage, ob die Schiiler*innen sich diese tatsich-
lich angeeignet haben, oder ob sie eher Produkt der Aufgabenstellung sind. Gleichzeitig
muss die Frage gestellt werden, inwieweit Unterrichtsgespriche tatsichlich fiir die
Auflerung von Zweifeln oder Kritik gedffnet werden, da Aufgabenstellungen, die eine
theologische Bezugnahme erfordern, die Hemmschwelle hierfiir gegebenenfalls erho-
hen. Dies lasst sich auch auf die theologischen Beziige ausweiten: Wenn beispielsweise
die Ausgangsfrage im Unterrichtsgesprich darauf ausgerichtet ist, welche Bedeutung
Gott im Leid hat, so ist nachvollziehbar, dass die Schiller*innen vorwiegend mit theo-
logischer Bezugnahme argumentieren. Abgesehen davon spricht die vergleichsweise
hohe Anzahl an lebensweltlichen Beziigen in der Argumentation im Vergleich zu den
theologischen Beziigen dafiir, dass die Schiller*innen einen an ihrer Lebenswelt orien-
tierten Zugang wihlen, um sich den Lerngegenstand anzueignen und anhand dessen
eine individuelle Relevanz herausarbeiten. Damit schlieflen diese Ergebnisse an die
erhobenen Lernergebnisse in Teilprojekt 1 an, in denen ein erhohter Bezug zwischen
dem Lerngegenstand und der personlichen Lebenswelt der Schiiler*innen festgestellt
werden konnte.

9.5 Interviewanalyse

Die Analyse der Interviews geht der Frage nach, in welchem Umfang sich dort Deutun-
gen finden, die im Unterricht und im sonstigen Lernverlauf nicht zur Geltung kommen.
Es wird im Folgenden untersucht, inwiefern eine subjektive Aneignung religiéser Deu-
tungen des Lerngegenstands erkennbar ist und welche religiésen Deutungsangebote
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die Schiiler*innen heranziehen, bzw. inwieweit diese mit lebensweltlichen und er-
fahrungsbezogenen Gedanken und Fragen in Verbindung gebracht werden. Zudem
wird untersucht, wie die Schiiler*innen ihren Lernzuwachs beurteilen, d.h. inwiefern
ihrer Ansicht nach Kunst heterogene religiése Lern- und Deutungszuwichse initiieren
kann. Zunichst werden hiufige Deutungen der interviewten Schiiler*innen beziiglich
des Lerngegenstands sowie ihre elementaren Erfahrungen und Relevanzsetzungen
herausgearbeitet. Darauffolgend werden Einzelfallanalysen durchgefithrt, um die
prisentierten Deutungswege exemplarisch zu konkretisieren und zu vertiefen. An-
schliefdend werden die Ergebnisse aus den Interview- und Einzelfallanalysen beziiglich
der Deutungen im Lerngegenstand Kreuz und Auferstehung zusammengefasst und
gedeutet. Der Bedeutung von Kunst fiir heterogene Lern- und Deutungszuwichse,
widmet sich abschliefend ein eigenstindiger Abschnitt.

9.5.1 Deutungen im Lerngegenstand Kreuz und Auferstehung

Betrachtet man die Hiufigkeiten der Deutungen im Lerngegenstand (s. Tabelle 9), so
falltauf, dass die Schiller*innen auch hierv.a. Auferstehung als Hoffnung thematisieren.
Gleichzeitig sprechen die Hiufigkeiten fiir eine starke Auseinandersetzung mit Vorstel-
lungen von einem Leben nach dem Tod und der Theodizee-Frage. Innerhalb der kreu-
zestheologischen Deutungen findet die Horizonterweiterung von Leiderfahrungen si-
gnifikant am hiufigsten Erwihnung bei den Schiiler*innen. Im Folgenden werden daher
nur die Codes »Auferstehung/Hoffnung«, »Vorstellungen Leben nach dem Tod«, »Theo-
dizee« und »Horizonterweiterung Leiderfahrungen« aufgegriffen, sowie die lebenswelt-
lichen und theologischen Beziige in der Argumentation.

Tabelle 9: Hiufigkeiten Lerngegenstand Kreuz und Auferstehung Lernzuwachsverlauf Interview

Code Subcode1 Subcode 2 Haufig-
keit
Theologische Beziige in 24

der Argumentation

Lebensweltliche Beziige in 98
der Argumentation

Theodizee 56
Kreuzestheol. Deutungen biblische Crundlage Leidensweg als Hingabe 3
Jesu
Kreuz als Symbol 6
Opfertheologie/Kultisches 4
Modell
Rechtfertigungslehre/ju- 1

ristisches Modell

politisches Modell Grundlage fiir den christli- 4
chen Glauben/Kirche
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Code Subcode1 Subcode 2 Haufig-
keit
personales Modell Ethische Impulse 25
Horizonterweiterung 42

Leiderfahrungen

Auferstehungsdeutungen Vorstellungen Leben nach 60
dem Tod
Auferstehung Zeichen der Liebe Gottes 9
Heil/Erlosung 4
Auferstehung/Hoffnung 68
Siinde, Schuld, Scham 9
Schwierigkeiten bei Aspek- 15

ten der Deutung

Die Auswertung der Lernausgangslagen und Lernergebnisse hat aufgezeigt, dass die
Schiiler*innen ihre Hoffnungsvisionen eher allgemein formulieren oder konkret auf ein
Leben nach dem Tod beziehen. Auf der einen Seite stellen die Schiiler*innen diesen Hoft-
nungsbezug auch im Interview her:

»Dass es halt einfach nicht zu Ende ist, sondern, genau, Zeit irgendwas weitergeht.
Also zum Beispiel das, wenn ich jetzt sterbe, [..] dass ich halt immer in irgendeiner
Art und Weise noch weiterlebe. In meinem Beispiel dann zum Beispiel im Himmel«
[1_sl].

Auf der anderen Seite zeigen sich mehrere Unterschiede in den Deutungen. So wird fiir
die Formulierung von Auferstehungsdeutungen auf die in der Unterrichtsreihe erstellten
fotografischen Darstellungen zuriickgegriffen, wie es sich beispielhaft am Zusammen-
hang einer brennenden Pusteblume mit der Auferstehungsvision zeigt:

»Die duRere Hiille, das-. Also wir sind quasi weg, doch unser Inneres, unsere Seele,
das kann wieder auferstehen. Also quasi Samen sind vielleicht wir im Inneren. [..] Die
Pollen aufden rum sind einfach nur quasi unsere Korper, die da sterben« [19_5].

Des Weiteren werden eigene Emotionen artikuliert, wodurch eine Positionierung zur
vorgenommenen Deutung ersichtlich wird:

»Dass man erst halt die Qual hat, von Menschen sich zu trennen, die man liebt, weil
manjastirbt. Und danach istja diese Auferstehung, wo man wieder eher lacheln kann,
dass man wieder da ist. Dass man irgendwo wieder lebt. Das macht einen schon gliick-
lich« [S8_5].

Ein weiterer Unterschied besteht darin, dass die Bezugnahme auf Hoffnung konkreter
mit dem Umgang mit Leid verkniipft wird, wie folgende Aussage beispielhaft zeigt: »Es
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gibt ja auch viele, die beten [...] zu Gott oder Moslem zu Ala. Dann, dass diese Hoffnung
ist. Dass man hilft und Unterstiitzung kriegt und man wieder aufsteht« [S8_5].

Fir die Erliuterung der Hoffnungsdeutung ziehen die meisten Schiiler*innen Bei-
spiele aus ihrer Lebenswelt heran:

»Die Auferstehung, dh, gibt mir auf jeden Fall Hoffnung [..] die man in jegliche Si-
tuationen gebrauchen kann. Nicht nur auf Leben nach dem Tod, sondern vielleicht
auch Hoffnung darauf, dass unsere Welt besser wird, dass wir Klimawandel bekdmp-
fen kénnen und so weiter« [14_4].

Deutlich hiufiger als im Stundenverlauf artikulieren die Schiiler*innen im Interview
personliche Vorstellungen von einem Leben nach dem Tod. Dabei zeigen sich bei einigen
Ubereinstimmungen mit christlichen Vorstellungen, wodurch sich zwar hiufiger theo-
logische Beziige herausstellen, diese aber auch popkulturell beeinflusst sein konnen, wie
beispielsweise bei der Vorstellung von Himmel, Engeln und Hoélle:

»Man sagt ja, im Himmel hat man ja das Paradies. Man, man kann da auch schon
leben. Man, man hat einen Heiligenschein, man hat Engelsfliigel und so in der Holle
wird gesagt, dass man leidet, Fegefeuer, Lava und dass man gefoltert wird« [12_3].

Manche Schiiler*innen beschreiben die Auferstehung der Seele, andere greifen auf die
Vorstellung einer Wiedergeburt zuriick: »Manchmal denke ich so, dass man halt so, wie
viele so, in den Himmel kommt [...]. Aber manchmal denke ich auch, man wird neu gebo-
ren« [S3_3]. Fiir die Schiiler*innen ist der Gedanke an ein Leben nach dem Tod wichtig,
weil es ihnen Hoffnung auf die Fortfithrung des Zusammenseins mit wichtigen Men-
schen gibt. Lediglich ein Schiiler beschreibt im Interview, dass er nicht an ein Leben nach
dem Tod glaubt. Er argumentiert, dass es sehr schwierig sei, sich das vorzustellen, weil
esja sehr abstrakt sei. Er glaube aber daran, dass man dann einfach »im Nichts« sei. »Al-
so einfach weg« [S19_5]. Er fithrt weiter aus, dass ihm diese Vorstellung die Angst vor
dem Tod nehme:

»Ich habe keine Angst vor dem Sterben, quasi, weil ich weif}, dass da kein Leid oder
Gliick quasi herrscht [...], aber ich freue mich auch nicht auf das Sterben. Weil ich auch
gleichzeitig glaube, dass da nichts ist, was irgendwie besonders schon sein kann. [..]
ich wiirde es jetzt einfach so hinnehmen« [S19_5].

Viele setzen sich im Interview mit der Theodizee-Frage auseinander und artikulieren
Zweifel oder Fragen, bzw. versuchen sich an Antwortmaéglichkeiten. Dies stellt einen gro-
fRen Unterschied zu den Stundenverliufen dar, in denen die Schiiler*innen die Theodi-
zee-Frage teilweise zwar aufwerfen, die Diskussionen hierzu jedoch wenig Raum ein-
nehmen, auch weil Lehrende dem oft keinen Raum geben. Hierbei werden Zweifel an
der Existenz Gottes formuliert: »[Wiirde] es Gott geben, 4hm warum sollte er das dann
zulassen, dass soviel Leid passiert, dass Meschen an Grenzen getotet werden und so wei-
ter« [S14_4]. Andererseits wird nicht Gott, sondern den Menschen die Verantwortung fiir
das Leid zugeschrieben:
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»Es passiert so viel hier, ich meine Umweltverschmutzung, dies das, Tode (..) man wiir-
de ja sagen [..], Gott hat alles Recht. [...] Dabei sind wir, die Menschen, die hier alles
zerstoren, die Welt zerstdren und so. Und Gott wiirde das halt nicht zulassen« [S12_3].

Die meisten Schiiler*innen versuchen Erklirungen fiir das Leid auf der Welt zu finden
und diese mit der Vorstellung von der Allmichtigkeit Gottes in Einklang zu bringen. Da-
beiwird z.B. Leid als Liuterung interpretiert: Gott méchte mit dem Leid bezwecken, dass
die Menschen lernen, wobei er aus Liebe handele und nicht um zu bestrafen:

»Gott, wiirde ich schon eher als barmherzigen und allmachtigen Cott sehen. [..] ich
denke mir halt, irgendwie kann er nicht auf alles Einfluss nehmen, sondern [...] viel-
leicht lasst er uns einfach machen, um zu gucken, wie wir mit der Situation umgehen
und dass wir vielleicht daraus lernen, dass irgendwie ein schonerer Umgang viel wich-
tiger ist« [S1_5]

Eine weitere Argumentationslinie schriankt Gott in seiner Allmichtigkeit bzw. seiner All-
gegenwirtigkeit ein, z.B. dass Gott nicht iiberall sein konne, um zu helfen. Weiterhin
wird die Erklirung angefiihrt, dass die Menschen Gottes Eingreifen nicht immer bemer-
ken wiirden: Er mache »viele Sachen passiv, oder eher in dem Schatten und nicht direkt,
was man sieht«[S12_2]. Manche Schiiler*innen erkliren sich die Theodizee-Frage damit,
dass eine Welt ohne Leid »nicht mehr wirklich die Welt« und das Leid ein notwendiger
Bestandteil des menschlichen Lebens sei:

»Es muss halt eigentlich erst immer Leid da sein, damit es halt wieder gut werden
kann und so wiirde man ja Hoffnung auch kriegen wieder dadurch und wenn jetzt
alles die ganze Zeit gut ware, brauchte man ja keine Hoffnung, weil es wire ja alles
gut« [S13_2].

Die Deutung, dass Gott die Menschen im Leid nicht allein lasst, wurde in t2 mitgeteilt
und entspricht einer Horizonterweiterung von Leiderfahrungen. Diese Sichtweise wird
in den Interviews zwar nicht zwingend von den Schiiler*innen selbst iibernommen, aber
als mogliche Deutungsweise dargestellt und begriindet:

»lch kenne halt verschiedene Freunde von mir, die dann halt auch glaubig sind. Und
die sagen auch okay, mir gings gerade nicht gut, und dann habe ich halt einfach zu
Gott gebetet und er hat mir dann irgendwie Riickhalt gegeben. [..] Und deshalb wiir-
de ich schon sagen, dass Gott da auf jeden Fall anderen Menschen hilft und denen
irgendwie zur Seite steht.« [S1_5]

Im Unterschied zu t2 fillen die Schiiler*innen diesen Deutungsstrang im Interview star-
ker mitlebensweltlichen Beispielen. Sie greifen dabei auf verschiedene Formen des Leids
aus ihrer Lebenswelt zuriick, die sich vor allem auf Tod/Krankheit und Familie beziehen.
Umgekehrt wird das soziale Umfeld als bedeutsamer Beistand im Leid gesehen. Insge-
samt weisen die Deutungswege innerhalb des Codes »Horizonterweiterung Leiderfah-
rung« einige Parallelen zu den Stundenverliufen auf; der Hauptunterschied liegt jedoch
im vermehrten Aufgreifen von Beispielen und der persénlicheren Bezugnahme auf eige-
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ne Erfahrung. Es zeigt sich, dass die Schiiler*innen, auch wenn sie sich nicht als glau-
bend beschreiben, nachvollziehen kénnen, warum fiir andere das christliche Deutungs-
muster von Kreuz und Auferstehung relevant ist.

9.5.2 Elementare Erfahrungen

In den Interviews wird vor allem Krieg als Form des Leids aufgrund der Aktualitit des
Ukraine-Krieges aufgefiihrt: »Angst natiirlich jetzt gerade das, ja grofRe Thema mit der
Ukraine. Ja, da ist natiirlich ist das schlimm und es gab schon Kriege vorher« [S8_4].
Obdachlosigkeit wird ebenfalls hiufig thematisiert, da es auch in mehreren Fotografien
dargestellt wurde: »Die sollen halt Obdachlose darstellen. Und ich soll da halt spendie-
ren« [S10_3]. Dariiber hinaus bringen die Schiiler*innen Erfahrungen ein, die sie per-
sonlich mit Tod und Trauer gemacht haben: Hoffnung spiele z.B. eine wichtige Rolle,
»da halt auch mein Opa gestorben ist und ich halt (.) weiterdenken muss und [..] es ist
zwar noch schlimm so, aber 2hm (.) ich muss halt auch nach vorne gucken« [S8_4]. Aber
auch andere individuelle Leiderfahrungen, wie z.B. Mobbing, werden thematisiert:

»Damals hatte ich noch keine Angst vor der Schule. Damals hat mich noch sehr ge-
freut, dass ich noch in die Schule komme. Aber erste Klasse hatte schon langst ange-
fangen, dass ich gemobbt wurde« [S12_3].

Die elementaren Erfahrungen beeinflussen zum Teil die Glaubensiiberzeugungen - so
verkniipft ein Schiiler beispielsweise das Gefiithl von Verlassenheit mit seiner Vorstellung
von Gott als Beobachter:

»Er guckt tiber mich, dann weifd ich immer, dass irgendjemand mich kontrolliert und
mir auch. Das jemand ein Zeuge ist zu, was ich in meinem Leben gemacht habe, weil
ich bin auch oft alleine« [S12_2].

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass sich Schiiler*innen in den Interviews per-
sonlicher 6ffnen, indem sie erlebte Leiderfahrungen, z.B. Mobbing, thematisieren. Mog-
licherweise rufen die Interviews einen Erkenntniszuwachs hervor, weil die Schiiler*in-
nen mehr Raum bekommen, ihre (nicht-)religiésen Ansichten beispielsweise iiber die
Theodizeefrage zu entfalten.

9.6 Einzelfallanalysen

Um einen vertieften Einblick in die individuellen Lern- und Deutungszuwéichse zu erhal-
ten, werden nun anschliefRend 6 Einzelfallanalysen durchgefithrt, womit die in den vor-
angehenden Abschnitten prisentierten Deutungswege exemplarisch konkretisiert und
vertieft werden. Um den individuellen Deutungen der Schiiler*innen gerecht zu wer-
den, finden auch Codes Beriicksichtigung, die bislang aufgrund der geringen Hiufigkeit
nicht betrachtet wurden. Zunichst werden die individuellen Lernzuwéchse kurz darge-
stellt, d.h. die Lernausgangslagen und das Lernergebnis aus t1 und t2 sowie Notizen auf
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Arbeitsblittern und »Dreamcatcher«. Zudem werden relevante Aussagen innerhalb der
Stundentranskripte angefithrt, um anhand dessen mogliche Unterschiede zu den Inter-
views herauszuarbeiten, die zusammengefasst skizziert werden. Anschliefend folgen
Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse der Interviews. Dies miindet schlieflich in
der Reflexion des Deutungszuwachses, die auch erste Einblicke gewihrt, welche Bedeu-
tung die Schiller*innen dem produktionsorientierten Arbeiten mit Kunst fir ihre Lern-
prozesse zuschreiben.

9.6.1 Einzelfallanalyse S7_4 (m, kath.)

Lernverlauf

S7_4 zeigt in seiner Lernausgangslage (t1) Vorwissen, indem er Elemente der Passions-
geschichte wiedergibt. Er duflert sprachliche Schwierigkeiten, die Bedeutung des Lern-
gegenstands fiir sich zu formulieren: »Ja es hat fiir mich eine Bedeutung nur ich kann es
nicht erkliren.« Bei S7_4 liegen nur wenige Notizen wihrend der Unterrichtseinheit vor.
Er nennt Krieg als Form des Leids, die er »aus dem Handy oder aus dem TV« wahrnimmt
und z3hlt verschiedene Orte auf, die er mit Leid verkniipft: »Friedhof, Schule, Kranken-
haus, Zuhause«. Seine Hoffnungsvision bezieht sich auf seine eigene Zukunft: »Das ist
spiter eine gute Arbeit hab und irgendjemand und meine Familie ernihren kann.« Die
Auseinandersetzung mit Leid in der Welt scheint ihn nachhaltig zu beschiftigen, weil
er in seinem Lernergebnis (t2) auf eine Stunde verweist, in der Zeitungsartikel iiber ver-
schiedene Geschehnisse, z.B. einen Mord, gezeigt wurden, was er damit kommentiert:
»Das fand ich auch nicht schlecht.« Anhand der Stundentranskripte wird deutlich, wes-
halb S7_4 dem eine besondere Bedeutung zumisst. Hier duflert er, dass er die ermordete
Person aus dem Zeitungsartikel »schon auf einigen Partys hier gesehen [habe], weil sie
aus unserer Bekanntschaft kommt« und ihn der Mord deshalb »echt krass« mitnehme.
Abgesehen davon sind in den vorhandenen Stundentranskripten keine weiteren elemen-
taren Erfahrungen aufzufinden. Gefragt nach seinem Wissen zum Lerngegenstand wie-
derholt er in t2 fast wortlich das Vorwissen, das er bereits in t1 preisgab. Er sagt selbst,
dass er das Wissen schon vor der Reihe hatte und deshalb nichts weiter hierzu lernen
mochte. Seine Erklirung fiir den Zusammenhang zwischen dem Lerngegenstand, dem
christlichen Glauben und Hoffnung fillt vage aus: »Ich sehe das so, dass, dhm, die Auf-
erstehung fiir Christinnen und Christen wichtig ist, da das vielleicht auch Hoffnung gib,
ahm, fiir das weitere Leben« und antwortet auf Nachfrage hierzu: »Dazu kann ich jetzt
keine Antwort geben, dazu weif} ich jetzt nicht, was ich dazu sagen soll.« In der letzten
Stunde der Unterrichtsreihe fasst er sein Auferstehungsverstindnis so zusammen, »dass
die Familie immer da ist«.

Interview

Im Interview dagegen spricht er ausfithrlich @iber seine starken Glaubensiiberzeugun-
gen, zu denen er eigeninitiativ wihrend der Corona-Pandemie gefunden hat, indem er
sich Glaubensinhalte iiber das Internet aneignete. Er ist in keiner Kirche ansissig, iibt
aber dennoch regelmifiig religiése Praktiken aus, da er betet, »manchmal an Messen
teil[nimmt] und [..] manchmal mit dem Priester dort« redet. Er sieht seine religiése So-
zialisation als nicht abgeschlossen, sondern méchte »immer gliubiger werde[n]«, sein
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Wissen vertiefen und »ein faires und gutes Leben fithre[n] in Gottes Gnaden«. Er grenzt
sich selbst von seinen Mitschiiler*innen ab, von denen sich der Grof3teil nicht fiir Reli-
gion interessiere. Einerseits plidiert er dafiir, dass jede*r »das halt fir sich selber defi-
nieren« muss, andererseits bezeichnet er Kritik oder Desinteresse an biblischen Inhal-
ten mehrfach als »dumme, ebenso wie den Glauben an den Urknall, Ungliubigkeit oder
wenn Menschen »sich so auf weltliche Dinge fokussieren«, weil diese verginglich seien.
S7_4 bezeichnet Gott als den »Allmichtigen« und als seine »Motivation zu leben«. Das
Leben sieht er als eine »Priifung« und nutzt den Glauben als Copingstrategie. Man wisse
in schlechten Zeiten, dass Gott einem beisteht und aus dem Leid heraushilft. Auflerdem
verweist er immer wieder auf die Gerechtigkeit Gottes, die darin liege, dass nur Gott al-
lein tiber die Menschen urteilen und jedem Menschen verzeihen kénne. In S7_4’s Aussa-
gen spiegeln sich freikirchliche Deutungsmuster, dass man sich zu Gott bekennen und
an ihn glauben miisse, um gerettet zu werden, denn sonst sei »man verloren, egal wie
gut man ist«. Zudem sieht er einen Tun-Ergehen-Zusammenhang: Gott belohne oder
bestrafe die Menschen, indem er sie nach dem Tod entweder »ins Paradies lisst« oder
»[i]n die Hélle, in die Verdammnis« schickt. Das bezieht er auch auf sich selbst und for-
muliert die Angst, dass er seine eigenen, »schlechten« Taten im Leben nicht erkennt. Im
Leben sei es daher wichtig, »dass man diese Fehler einsieht wie ein Mann und dass man
daraus lernt«, und dass man »auch versuchen [muss] so zu sein wie Gott es will«. Er fithrt
Vorstellungen von einem Leben nach dem Tod aus und dufiert die Vermutung, dass die
Menschen »empfangen [werden] von einem Engel oder von der Jungfrau Maria[...]. Dann
tritt man vor Gottes Gericht [...] und dann entscheidet er, ob man hoch oder runter geht«.
Das Paradies stellt sich S7_4 als Zusammensein mit anderen Menschen »und mit Gott,
dem Hochsten«vor. In seinem Auferstehungsverstindnis greift S7_4 christologische und
soteriologische Aspekte auf und beschreibt diese als hoffnungsgebend:

»lch glaube Hoffnung (.), weil Jesus Christus ist ja [...] von dem Tod auferstanden und
hat somit zum Einen gezeigt, dass er Gott 4h Gottes Sohn ist und dass er dh dass, wenn
man an ihn glaubt, man erlést wird und ja, dass, wenn man auf ihn vertraut und seine
Hoffnung auf ihn setzt, dass man nicht enttauscht wird und dass man (.) errettet und
erldst wird.«

In seinem familidren Umfeld gab es »die letzten Jahre bisschen (.) Probleme und Streit«,
die sich mittlerweile allerdings gelegt hitten. Er hat negative Erfahrungen mit ihm nahe-
stehenden Personen gemacht, die ihn enttiuscht und verletzt haben, méchte aber nicht
niher auf diese eingehen. In Bezug auf Kunst in der Unterrichtsreihe dufiert S7_4 den
Waunsch, dass seine Fotografie einen stirkeren christlichen Bezug gehabt hitte, aber er
ist trotzdem der Meinung, dass die Fotografie ein wichtiges Thema, nimlich »Klimaret-
tung und Millverschmutzung« aufgreift. Das Bild rege zum Nachdenken an, weil die
Menschen »mit Gottes Schépfung, die er erschaffen hat, sorgsam umgehen [sollten]. So
wie er auch sorgsam mit uns umgeht«. Er empfindet es als schwierig, einen so komple-
xen Lerngegenstand »in einem kleinen Foto zu verpacken«. Insgesamt sei die Reihe zwar
abwechslungsreich gewesen, aber die Fotografie habe ihn persénlich »nicht wirklich wei-
tergebracht«. Er bevorzugt die Unterrichtsstunden mit einem hohen biblischen Anteil
und wiirde sich generell vom Religionsunterricht mehr biblische Inhalte wiinschen als
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es in der Realitit der Fall sei. Der Lehrer hat S7_4 wihrend der Reihe oft miteinbezogen
und nach seiner Meinung gefragt, was er prinzipiell gut fand. Manchmal sei es allerdings
»unangebracht« gewesen, weil er nicht immer eine Antwort wusste und der Lehrer dann
»genervt von mir vielleicht [war], weil ich ein bisschen Quatsch gemacht habe oder so«.
Fiir seine Zukunft setzt sich S7_4 berufliche Ziele.

Zusammenfassender Deutungszuwachs

S7_4 positioniert sich in seinem Interview mithilfe seiner Glaubensiiberzeugungen im-
mer wieder zu Aspekten des Lerngegenstands und ist dazu in der Lage, eigene Aufer-
stehungsdeutungen zu formulieren, die er mit seiner Vorstellung von einem Leben nach
dem Tod verkniipft. Die starken religiosen Beziige in seiner Argumentation, die sich in
den Ausfithrungen zum Tun-Ergehen-Zusammenhang und zu seiner Vorstellung von ei-
nem gottgefilligen Leben zeigen, weisen wiederholt Zusammenhinge zu seiner eige-
nen Lebenswelt auf: So argumentiert er beispielsweise aus seiner eigenen Leiderfah-
rung — seinen familiiren Problemen — heraus, dass das Leben eine Priifung sei, in der
Gott den Menschen beistehe. Dadurch wird deutlich, dass sich S7_4 im Zuge des Lern-
gegenstands eigenstindig mit der Theodizee-Frage auseinandersetzt. Es lisst sich mut-
mafien, dass er auch deshalb so stark auf eine soteriologische Deutung des Kreuzestodes
Bezug nimmt, weil er seiner Ansicht nach selbst in seinem Leben schon einiges falsch
gemacht hat und méglicherweise niemanden hatte, der hinter ihm stand und fiir ihn
eintrat. Auch in Bezug auf die Fotografie kann er ethische Impulse aus dem Lerngegen-
stand ziehen, die sich auf den Klimaschutz beziehen. Eine Horizonterweiterung wird in
Hinsicht auf den Umgang mit Leiderfahrungen erkennbar, die darin liegt, dass Gott die
Menschen im Leid nicht allein lisst. Wihrend S7_4 sowohl in t1 als auch in t2 Schwierig-
keiten hat, die Bedeutung des Lerngegenstands fiir sein persdnliches Leben zu verbali-
sieren, erklirt er dies im Interview ausfithrlich.

S7_4 bringt zwar vor, dass er keinen personlichen Mehrwert in den kiinstlerischen
Anteilen der Unterrichtsreihe erkennt. Dennoch kann er aus der Fotografie, bei dessen
Thema er sich anscheinend dem Willen seiner Gruppe beugte, ethische Impulse ableiten,
die der Auferstehung entspringen. Somit regt ihn Kunst zumindest an, seine Interpre-
tationen zu erweitern und ihnen neue Perspektiven hinzuzufiigen.

9.6.2 Einzelfallanalyse S15_4 (m, kath.)

Lernverlauf

S15_4 hat den Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung zugewiesen und
nennt im Stundenverlauf die Schule und den Unterricht als personlichen Ort des Leids.
Er titigt in t1 trotz ablehnender Positionierung zum Glauben Deutungsversuche beziig-
lich des Lerngegenstands. Sein Vorwissen begrenzt sich auf den Verrat an Jesus und die
Auferstehung an Ostern; das Zusammenwirken von Leben und Tod sieht er als den Hoft-
nungsaspekt: »Vielleicht weil es in dem Thema tiber den Tod und zweitens Leben geht
und irgendwie auch um Hoffnung«. Die Bedeutung der Auferstehung fiir den christli-
chen Glauben mutmafit er darin, dass »wohl jeder« wieder auferstehen kann, also dass
wenn man ein gutes Leben gefiihrt hat, man ein weiteres Leben erhilt.« Dass er selbst
diese Uberzeugung nicht vertritt, betont er auf sehr deutliche Art und Weise: »Fiir mich
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spielt das keine Rolle, weil ich nicht gliubig bin und finde das Vergangenes auch in der
Vergangenheit bleiben sollte!«; »Ich kann damit nichts anfangen, [...] weil ich halte davon
garnichts. Sorry.« Auf seinen Arbeitsblittern spricht er eine personliche Form des Leids
an, wenn Menschen seine »Gefiihle auf Personlicher Art verletzen« und erklirt, dass er
selbst »Lieder produzier[t] die quasi iiber Leid sberichten«. In seiner Idee fir die Fo-
tografie nennt er die »Sehnsucht nach Aufmerksamkeit. Gehért und Gesehen werdenc.
Sein Gerechtigkeitssinn ist stark ausgepragt und er appelliert einerseits an das Empa-
thievermogen der Menschen, andererseits plidiert er fiir ausgleichende Gerechtigkeit:

»Die Situationen der der Beteiligten versuchen besser zu verstehen und es ernster
nehmen. Die betroffenen nicht ausnutzen um berithmt zu werden und gewissenhaft
helfen und den jenigen die ausnutzen stark zu bestrafen, den der Mensch lernt nur
aus Fehlern wenn der selbst fiihlt wie der betroffene.«

Obwohl er in t1 eine starke Abwehrhaltung zeigt, erklirt er auf seinem »Dreamcatcher«:
»Ich mochte in einer bildlichen Botschaft der Auferstehung die Wiedergeburt nehmenc
und driickt damit eine Vorstellung von einem Leben nach dem Tod aus. In t2 beschreibt
er als Momente, die ihm von der Unterrichtsreihe besonders in Erinnerung geblieben
sind, vor allem die Ausstellung und die Teilnahme am Zertifikatprogramm. Beziiglich
seiner Auferstehungsdeutung duflert er erneut seinen Glauben an eine Wiedergeburt »in
diese wunderschéne Welt«, beschreibt aber gleichzeitig auch die christliche Vorstellung:
»Ob jetzt im Paradies, in der Holle (.) in dieser Welt«. Fiir sich personlich sieht er weiter-
hin keine Bedeutung, weil er »nicht wirklich (.) denke, dass die Auferstehung jemanden
personlich betrifft in dieser Situation« und er erwihnt an dieser Stelle erneut, dass er
nicht glaubig ist. Er ist nichtsdestotrotz der Meinung, dass die Auferstehung »wichtig
sein kann, um Hoffnung auszustrahlen«. Seinen Lernzuwachs bewertet er selbst damit,
dass er »eigentlich alles verstanden« habe. Insgesamt stellt er in t2 nur rudimentir Be-
deutungszusammenhainge her.

Interview

S15_4’s moralische Uberzeugungen sowie seine Ablehnung des christlichen Glaubens
und seine Vorstellung von einer Wiedergeburt kommen auch im Interview zur Geltung,
werden hier aber detaillierter von ihm erliutert und lassen auf eine starke Argumen-
tation aus eigenen Lebenserfahrungen heraus schliefien. Ihm ist es erneut wichtig zu
betonen, dass er selbst »sehr unglaubig« ist, betont aber gleichzeitig die Bedeutung von
Toleranz: »Ich respektiere die Leute, die daran glauben, weil es ist ja deren Meinung [...]
nur ich muss es ja nicht zu meiner Meinung machen, und da stehe ich voll hinter«. Dass
es Gott nicht geben kann, begriindet er mit dem vorhandenen Leid auf der Welt, denn
wenn, dann wiirde er sich Gott so vorstellen, dass er »darauf achtet, dass wir nicht ins
Verhingnis kommen, das wir nicht am Strick hingen, sondern dass wir ein sorgenloses,
beruhigtes Leben haben konnen.« Diese Perspektive gibt er auch im Unterricht kund:
»wenm’s n Gott geben witrde und er Leid selbst kennt, dann wiirde er ja quasi die Men-
schen vor Leid beschiitzen und die Menschen sich nicht aufeinander loslassen.« Gefragt
danach, warum Gott Leid zulassen wiirde, antwortet er: »weil ich weifs, dass Menschen
nur lernen durch Schmerz«, z.B. durch die Klimakatastrophe als »Strafe Gottes«. Das
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Verhaltnis zwischen Gott und den Menschen vergleicht S15_4 mit einer Familie, die fiir
ihn Liebe bedeutet, wobei Gott eine »Vaterrolle spielen soll«. Er handele »aus Liebe,
sonst wiirde man die hier unten nicht bestrafen«. Gott habe die Menschen als seine
Familie erschaffen, weil es jeder Mensch liebe eine Familie zu haben, »weil es ist der
einzigste Anhaltspunkt da, wo man wirklich weif3, Okay, man hilt da zusammen. Man
liebt sich.« Gegenseitige Unterstiitzung sowie Hoffnung in schwierigen Situationen
sind Aspekte, die S15_4 aus dem Lerngegenstand deuten kann, wobei er sich auch hier
von Gott distanziert und es auf sein soziales Umfeld bezieht:

»Dass man Hilfe im Leben bekommt, von Leuten, mit denen man gut klarkommt, von
Familie oder sehr guten und engen Freunden, (.) dass man schwere Kapitel nicht al-
leine abschliefden muss.«

Er greift auflerdem ethische Impulse auf, die sich auf gegenseitige Akzeptanz unter den
Menschen beziehen:

»Man sollte das erst mal akzeptieren, wie der Mensch ist, ob er jetzt (.) bose ist, okay
man kann verstehen, mit dem maéchte man nichts zu tun haben, aber man muss ihn
trotzdem akzeptieren, wie er ist«.

Die Lebensweise eines Menschen ist auch ein bedeutsamer Aspekt fiir seine Vorstellung
von einem Leben nach dem Tod, die die buddhistische Leere von Karma und Wieder-
geburt beinhaltet. Er vermutet, dass diese Seele nach dem Tod ins Jenseits kommt, »ein
paar Jahre da bleibt und dann in einen neuen Kérper kommt und damit dann ein neues
Leben hat«. Im Gegensatz hierzu wihlte seine Gruppe in der Unterrichtsreihe fiir das Fo-
to das christliche Verstindnis von Auferstehung und verwendete dafiir auch das Kreuz
als Symbol: »Es soll eigentlich quasi dafiir sein, dass man stirbt (.) und dann (.) die Aufer-
stehung mitzieht und die durch diesen Tod man die Verbindung mit Gott aufbaut«. S15_4
selbst habe sich »in dem Bild tatsichlich auch gedacht bitte lasse mich nach meinem Tod
weiterleben.

Obwohl ihn Religionsunterricht in der Regel nicht interessiert, hat S15_4 die Reihe
aufgrund des hohen praktischen Anteils gut gefallen, weil man »etwas kreieren« konnte.
Im Unterrichtsverlauf erklirt er in Bezug auf den Umgang mit Leiderfahrungen, dass
»sowas Bildliches [dabei helfe], um das wirklich nachvollziehen zu konnen«. Trotzdem
erwihnt er Verstindnisschwierigkeiten bei der Standbilditbung aufgrund der offenen
Aufgabenstellung. Thm hitten mehr Beispiele und Anregungen geholfen, »worauf man
dann aufbauen kann und verandern kannc.

Zusammenfassender Deutungszuwachs

S15_4 treibt in seinem Interview vor allem die Theodizee-Frage um, die fiir ihn einen
zentralen Aspekt des Lerngegenstands darstellt. Aus eigenen biografischen Erfahrungen
heraus formuliert er Glaubensiiberzeugungen und ist gleichzeitig dazu in der Lage, sich
mit christlichen Glaubensiiberzeugungen auseinanderzusetzen und diese Reflexionen
auch fotografisch umzusetzen. Dies zeigt seine Fihigkeit, andere Deutungen abzuwa-
gen und gleichwertig neben seine eigenen zu stellen. In seiner Argumentation greift er
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auf biografisch-lebensweltliche Erfahrungen zuriick und beschreibt seinen Umgang mit
Leid auch in Hinsicht auf gesellschaftliche Herausforderungen (Klimawandel). Dass Gott
die Menschen bestrafe, damit sie aus ihren Fehlern lernen, kniipft an seine Aussage im
Lernverlauf an, dass Vergeltung und spiirbares Leid notwendig seien, damit Menschen
lernen. Insgesamt zeigt sich bei S15_4’s im Interview, dass er zwar weiterhin an seiner
Auffassung des christlichen Glaubens festhilt; im Gegensatz zu t1 ist er allerdings dazu
in der Lage, sich mit Bedeutungszusammenhingen auseinanderzusetzen und diese ins
Verhiltnis zu setzen, was Anhaltspunkte fiir einen Ausbau der Fihigkeit zum Perspek-
tivwechsel gibt.

Das Interview macht deutlich, dass es dsthetische Praktiken wie Standbildarbeit eine
Reflexion erfordert, welche Schiiler*innen eher von offenen oder von stirker strukturier-
ten Aufgabenformaten profitieren. Gleichzeitig wird durch S15_4s positive Bewertung
der Unterrichtsreihe deutlich, wie interessenbezogene Lernformen zu einer positiven
Lernerfahrung beitragen und somit Lernzuwachs férdern kénnen.

9.6.3 Einzelfallanalyse S1_2 (w, ev.)

Lernverlauf

S1_2 greift bereits in t1 verschiedene Deutungsaspekte auf und bringt diese miteinan-
der in Verbindung. So setzt sie Hoffnung und die Auferstehung als Grundlage fiir den
christlichen Glauben in einen Sinnzusammenhang:

»Die AuferstehungJesus verkérpert vielen Christen den Glauben [..]. Christen zeigt es,
dass Jesus und Gott so ein starkes Band haben, das der Tod Jesus nichts anhaben kann
und er auch imJenseits (iber die Menschen hiitet. [...] Daher zeigt es ihnen Hoffnung«.

Diese Deutung duflert sie auch im Unterrichtsverlauf. Aus Jesu Handeln zieht sie ethi-
sche Impulse: »Er zeigt das man Gutes tun kann«. In threm Vorwissen nennt S1_2 Weih-
nachten als Geburtsdatum von Jesus und beschreibt, dass Jesus vielen Menschen, z.B.
Armen, geholfen hat. Die Kreuzigung datiert sie »3 Tage vor Ostern« und beschrinkt
die Beschreibung der Auferstehung auf »Auferstanden aus einem Steingrab«. Im Un-
terrichtsgeschehen bringt sich S1_2 vor allem bei Bildbeschreibungen ein. In ihren No-
tizen greift sie Formen des Leids auf, die ihr eigenes Leben betreffen: »Ich habe Angst
vor einem Unfall, dass ich dann kein Sport mehr machen kann«; »Das wichtige Men-
schen, die mir wichtig sind sterben (oder Tiere)«. Sie befasst sich mit dem Umgang mit
Leid. Gott sei eine »seelische Unterstiitzung« und mit den Menschen verbunden: »Gott
begibt sich mit dir in das Leid und unterstiitzt dich, damit du nicht alleine bist.« In ih-
rer Deutung verwendet sie sowohl lebensweltliche Beziige, indem sie Auferstehung als
»Hilfe anderer Menschen« und »Neustart« interpretiert, als auch theologische Beziige,
weil sie anfiithre, Jesus habe gezeigt, »dass der Tod unbedeutsam ist, wenn man glau-
ben hat«. Das Partner*inneninterview (t2) fithrte sie mit ihrer Lehrkraft durch, die aus-
fithrliche vertiefende Fragen stellt, wodurch es sich von den anderen Partner*innenin-
terviews unterscheidet, in denen lediglich die vorgegebenen Fragen »abgearbeitet« wur-
den. S1_2’s Deutungszuwachs in t2 zeichnet sich durch lebensweltliche Beziige aus, die
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ihr urspriingliches Auferstehungsverstindnis erweitern, das sie vorher nur aufJesus be-
zogen hat. Sie kann die Auferstehungshoffnung in die heutige Zeit tibertragen:

»Es fing dann quasi mit Jesu an. Er hat Menschen geholfen, die in Not waren oder fiir
die keine Hoffnung mehr bestand [...], hat ihnen gezeigt, dass auch sie einen Neuan-
fang starten konnen [..] und das passiert jetzt auch noch und daran kann man dann
festhalten [..] es gibt ja auch immer Leute, die [..] Gutes tun oder sehr nett zu ande-
ren Menschen sind und das hilft dann vielleicht denen auch direkt, wenn sie vielleicht
Auflenseiter sind oder irgendwie ein schlechtes Gewissen haben und [..] dass es dann
fur die auch eine Hoffnung gibt«.

Obwohl S1_2 durch ihre Ausfithrungen zeigt, dass sie ein tiefgehendes, individuelles Ver-
standnis fitr den Lerngegenstand entwickelt hat, bleiben fiir sie Fragen offen, die jedoch
auch fur eine reflektiertere Auseinandersetzung mit Kreuz und Auferstehung sprechen:

»Ich weifd jetzt nicht so genau, wenn man von Auferstehung spricht, was genau das
jetzt heifdt. Also (.) quasi ich weifd es ja schon, aber ich weif? jetzt nicht in welche
Richtung eher Leid, weil die Auferstehung ist dann ja eher die Hoffnung und (.) der
Tod dann ja eher das Leid«.

Interview

S1_2 bringt viele biografisch-lebensweltliche Erfahrungen in das Interview ein. Beson-
ders prigend ist ihr familidrer ukrainischer Hintergrund, der dazu fithrt, dass sie ei-
nen personlichen Bezug zum Krieg hat und diesbeziiglich betroffenen Menschen helfen
mochte. In ihrer Freizeit malt und fotografiert S1_2 viel. Sie schitzt Kunst sehr, wie sie
sagt; man konne etwas kreieren und es sei immer individuell. Kunst und die damit zu-
sammenhingenden kreativen Prozesse haben ihr deshalb viel Spaf in der Unterrichts-
reihe gemacht. Als besonderen Moment hat sie die Vorbereitung der Ausstellung erlebt,
in deren Rahmen sie ein Ausstellungszertifikat erwarb: »Das hat mir mega viel Spaf}
gemacht. Ah, ich liebe es, Sachen irgendwie zu planen und umzustellen«. Nach ihrem
Glauben gefragt duflert S1_2 eine Glaubensvorstellung, die auf das Zwischenmenschli-
che bezogen ist. Sie fithrt an, dass sie Gott mit Hoffnung verbindet, die dort erschei-
ne, wo ihr selbst von Mitmenschen, Freunden und Eltern Hoffnung gegeben werde. Sie
selbst mochte umgekehrt auch Menschen in schwierigen Situationen Hoffnung geben.
Der Hoffnungsaspekt spiegelt sich auch in ihrer Fotografie wider, die eine Szene hius-
licher Gewalt darstellt. An dieser Stelle wird der Lebensweltbezug des Bildes deutlich,
denn S1_2 bringt vor, dass sie selbst schon viele dhnliche Situationen gehért und gese-
hen habe. Durch die Erfahrung, dass man nicht alleine ist und andere Menschen einem
helfen, konne man wieder Hoffnung bekommen, »dass du aus den Problemen wieder
herauskommst und dann irgendwann wieder ein normales Leben fithren kannst«. Den
Bezug der Fotografie zum Lerngegenstand sieht S1_2 in einer innerweltlichen Auferste-
hungsvision, nach der das Kreuz das Leid sei, welches der Frau zugefiigt wird, die Hoft-
nung werde in Form helfender Personen verkorpert und dass man »vielleicht auch durch
die Auferstehung« viele Moglichkeiten habe, »einen Neuanfang [zu] machen«. S1_2 er-
kennt auch positive Aspekte im Leid: »Wenn dir gar nichts Schlimmes passieren wiirde
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im Leben, dann wiirdest du aus gar nichts lernen«. Das Leid sei »eine Art Beweis« dafilr,
»was wirklich dir wichtig ist und [...] welche Personen halt dann zu dir halten«. Die le-
bensweltliche Deutung der Auferstehung zeigt sich ebenfalls in S1_2’s Antwort auf die
Frage, wieso Gott sich in das Leid begeben hat. Sie beschreibt Gott als Bezugsperson
fiir leidende Menschen, »die eben alleine stehen oder einsam sind«. Gott fungiere als
Freund, mit dem man alle Erfahrungen teilen kénne. Sie ist der Meinung, dass die Auf-
erstehung in ihrer eigenen Lebenswelt nicht zwingend »immer nur mit Jesus und Gott
zusammenhingen muss«, sondern dass sie durch die Unterrichtsreihe zum Nachdenken
angeregt wurde, wie sie anderen Menschen helfen konne. Auf die Frage, wie sich S1_2 ein
Leben nach dem Tod vorstellt, dufiert sie, dass sie sich dariiber schon viele Gedanken ge-
macht habe, da es so viele Vorstellungen gibe. Sie schwanke zwischen der Vorstellung,
ob man »in so eine Art Himmelsreich« komme oder ob man wiedergeboren werde:

»Dass du quasi wieder in einen Mensch geboren wirst, der eventuell hinter unserer
Zeit liegt, also nach unserer Zeit, oder vor unserer Zeit, also, dass das irgendwo, dhm,
auf der Zeitspanne ist, die wir eben, wie die Erde existiert und die Menschen«.

Zusammenfassender Deutungszuwachs

Bei S1_2 ist bereits durch die Auswertung von t1 und t2 ein hoher Deutungszuwachs zu
erkennen. Gegebenenfalls hingt dies damit zusammen, dass die Lehrkraft sie durch ih-
re Fragen dazu anregt, ihre Deutungen ausfihrlicher zu erkliren und weiterzudenken.
Das Interview weist hinsichtlich der Deutungswege Parallelen zu t2 auf; gleichzeitiglasst
sich beobachten, dass S1_2 im Interview sehr viel stirker aus ihrem persénlichen Hinter-
grund heraus argumentiert. So weist sie schon zu Beginn darauf hin, dass sie aufgrund
ihrer familidren Herkunft das Bediirfnis hat, gefliichteten Menschen aus der Ukraine
zu helfen; spiter erklirt sie, dass sie Gott mit Hoffnung verbinde, die auch sie an ande-
re Menschen herantragen mochte. Thre Interessen bringt sie offener ein als im Unter-
richtsverlauf und sie weist darauf hin, dass Kunst zu einem individuellen Lernzuwachs
beigetragen hat, indem diese Emotionen wie Hoffnung evoziere:

»Wir haben uns ja auch mit Bildern beschaftigt[..], oder so Kunstwerke, die Leute
malen und, also, dass das auch im echten Leben eine Rolle spielen kann, 4h, wo so
Glickmomente sind, so Momente, wo man irgendwie splrt, dass etwas, ein Wunder
passiert ist, oder das etwas Grofes passiert ist.«

Die Bedeutung von Kunst sieht sie auch in der Erweiterung ihrer Auferstehungsdeutung
hinsichtlich einer lebensweltlichen Bedeutung.

9.6.4 Einzelfallanalyse S9_2 (m, ev.)

Lernverlauf

So_2 prisentiert sein Vorwissen in t1 zunichst in knappen Notizen: »Ostern, Musste das
Kreuz ziehen, Hohle begraben, die Leiche am 3 Tag nicht mehr da, wurde von Frauen ge-
funden, die ihm Opfer darbringen wollten«. Er weitet dies anschlieRend aus, indem er
Jesus als einen »Prophet [...], also eine Art Hauptcharakter« fiir den christlichen Glauben
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herausstellt, der durch seine Auferstehung den Menschen als Hoffnungstriger dient »in
den Himmel zu kommen« und dass sie »heute nicht Angst vor dem Tod haben«, was er
auch auf'sich selbst bezieht. Wihrend des Unterrichts beschreibt er es als »eine Art Han-
del«, dass Jesus sterben musste, damit die Menschen statt der Angst »mit Zuversicht in
den Himmel kommenc. In seinen Notizen scheint auf, dass ihm sein soziales Umfeld
sehr wichtig ist und er gleichzeitig Angst vor »soziale[r] Ausgrenzung« hat. In Ausein-
andersetzung mit Mt 25,40 formuliert er: »Ich war alleine und du hast dich nicht mit mir
getroffen. Ich habe dir etwas anvertraut und du hast es weiter erzihlt«. Uber Gott im
Leid schreibt S9_2, dass dieser die Menschen »frohlich sehen mochte« und »mit Men-
schen leidet und ein Gefithl von Geborgenheit [gibt] und sie trostet«. Daraus zieht er den
ethischen Impuls, »Menschen, die es selbst nicht konnen, die Leiden dieser zu etwas bes-
seren helfen«und formuliert die Vorstellung von einem besseren Leben nach dem Tod im
Himmel. Diese beiden Aspekte verbalisiert er auch am Ende der Reihe: »Kreuz symboli-
siert fiir mich das Leid, die Auferstehung die Hilfe und dass man dann Hoffnung auf ein
besseres Leben hat«. In t2 reflektiert S9_2 eigenstindig, dass er einen Deutungszuwachs
durch die Unterrichtsreihe erlangt hat: er wisse »jetzt, dass es nichtimmer um direkt den
Fall von Jesus gehen muss, sondern es kann auch, keine Ahnung, irgendwie, wenn man
leidet wieder Hoffnung zu erfahren, wieder gliicklich zu werden, eben sowas bedeuten«.
Die Grundlage fir den christlichen Glauben sieht er deshalb einerseits weiterhin in der
Hoffnung auf ein Leben nach dem Tod fiir sich und seine Familienangehérigen, ande-
rerseits aber auch lebensweltlich darin, dass Menschen »immer ein Beispiel haben, dass
es auch nach schlechten Zeiten wieder gut gehen kann.

Interview

S9_2 benennt auch im Interview seine Freunde als wichtige Ressource, die ihm »ein gu-
tes Gefithl geben« und ihn »trésten«. Corona scheint fiir ihn einiges verindert zu haben,
weil es die Moglichkeiten von Treffen und Sporttreiben eingeschrinkt hat. Durch den
Ukraine-Krieg setzt er sich mit seinem eigenen Leben auseinander und hat Angst, dass
»diese Standard, ich sag jetzt mal, Lebensform« sich fiir ihn verindert. Er nennt seinen
Glauben und religiose Praktiken als hoffnungsgebend: »Eigentlich bete ich immer so ein-
mal kurz vorm Schlafen gehen. Lass den Tag halt noch mal passieren [...]. Zur Zeit habe
ich auch Konfi«. S9_2 lebt seinen Glauben eher individuell aus und begriindet dies mit
unterschiedlichen religiésen Sozialisationen und Uberzeugungen bzw. Konfessionszu-
gehorigkeiten in seinem sozialen Umfeld. Prinzipiell sieht er aber keine grundlegenden
Unterschiede zwischen den christlichen Konfessionen, da »die Grundidee[n] gleich sind,
aber sokleine Dinge sind, die den Unterschied ausmachenc. Seine Vorstellung von einem
Leben nach dem Tod habe sich tiber die Zeit von einer leiblichen hin zu einer seelischen
Auferstehungsvorstellung gewandelt:

»Vorher hatte ich immer so, dass das so (iber den Wolken ist, wo dann irgendwie so ein
Tisch oder sowas ist, wo die Leute dann zusammensitzen. [..] Jetzt ist es fiir mich, ich,
dh, denke, dass die Leute zwar da sind noch, aber irgendwie auf eine andere Art, also
dass sie so seelisch manchmal beistehen, obwohl man sie auch nicht sehen kann.«
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Im Interview fihrt er auch genauer aus, dass die Unterrichtsreihe ihm dabei geholfen
hat, neue Perspektiven auf Auferstehung hinzuzugewinnen und seine eigene Vorstel-
lung zu erweitern. Wihrend er Auferstehung vorher nur mit dem Tod Angehériger in
Verbindung brachte, habe er durch »die Meinung der anderen« erkannt, dass sie auch
einen lebensweltlichen Bezug in Form von gegenseitiger Unterstiittzung und Hoffnung
schopfen in schwierigen Situationen haben kann. Erneut spielt seine Angst vor sozialer
Ausgrenzung in seine Begriindung hinein:

»Wenn es einem sozial schlecht geht, also das man halt nicht so viele Freunde hat
oder, dann [..] gibt es meistens Leute die einem dann doch helfen, von denen man es
meist nicht erwartet oder das man sich selbst helfen kann.«

Er sieht das Kreuz als Hoffnungssymbol fiir den Glauben an die Auferstehung, was er
als trostspendend empfindet und Auferstehung deshalb mit positiven Emotionen ver-
kniipft:

»Ein gutes Geflihl, weil, ja klar ist da eine Person gestorben, das ist schon nicht so
schon, andererseits muss man es aber auch so sehen, dass eine Person wieder, beim
Auferstehen geholfen wird, dass sie nicht alleine ist«.

S9_2 thematisiert die Theodizee-Frage und tut sich schwer damit, die Allmichtigkeit
Gottes hiermit in Einklang zu bringen. Er ist einerseits davon iiberzeugt, dass Gott ein-
greift, ohne dass die Menschen es direkt mitbekommen. Andererseits sieht er Gottes All-
macht dadurch begrenzt, dass dieser nicht den Anliegen aller Menschen gerecht werden
konne: »Also man kann glaube ich nicht alle zufrieden stellen«. Gott wiirde Leid aus Lie-
be zu den Menschen zulassen, denn ohne Leid »wiisste man ja nicht, wire man gliick-
lich, wire man nicht gliicklich« und durch diese Ungewissheit wiirde wieder neues Leid
entstehen. Die Verbindung zwischen Tod und Auferstehung spiegelt sich auch in einer
der Fotografien von S9_2’s Gruppe wider, die auf einem Friedhof erstellt wurde. Hier
wird Leid auf zweierlei Weise dargestellt: Zum einen steht es dafiir, dass die verstor-
bene Person auferstehe »und dann halt in den Himmel kommt.« Zum anderen driickt
es die Trauer der Angehorigen aus, denen aber von ihren Freunden »beim Auferstehen
geholfen« wird. Auf einer zweiten Fotografie wird mit dem Aspekt des »digitalen Leids«
in Zusammenhang mit sozialen Medien ein lebensweltliches Auferstehungsverstindnis
transportiert. S9_2’s eigene Erfahrungen spielen hier deutlich mit hinein, weil es die Ent-
fremdung der Menschen voneinander thematisiert:

»Wir haben jetzt spezifisch die Schule gewidhlt, weil es da ja eigentlich viele soziale
Kontakte geben sollte, aber trotzdem viele einfach nuram Handy sind oder irgendwas
anderes machenc.

Den Bezug zum Lerngegenstand erkennt S9_2 darin, »dass andere Leute, 3hm, den Lei-
denden, sage ich mal, helfen, indem sie [..] von den Medien eben ablenken und sagen,
hier ist das Leben.« Man miisse im Inneren verstehen und Hilfe annehmen konnen, weil
man sonst »zwar, ich sag mal, kimpfen kann, aber dass es teilweise schwieriger ist«.
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In Bezug auf Kunst beschreibt S9_2, dass es ihn fasziniere, wie hierdurch Emotionen
transportiert oder ausgeldst werden konnen, vor allem auch durch Farben, sie »vielleicht
auch so ein Stiick Hoffnung mittragen« konnen. Besonders den aufierschulischen Ort
fiir die Fotografie am Ende der Reihe bewertet er als inspirierend:

»Aufderhalb der Schule gibt es natiirlich deutlich mehr Méglichkeiten [..] [und] ganz
andere Ideen, wie man das darstellen will, hatte ich das Gefiihl und da wurde es dann
noch mal, wurden die Gedanken noch mal etwas umgeschmissen, wie man es halt
auch machen kann.

Zusammenfassender Deutungszuwachs

S9_2 zeigt in seinem Interview eine eigenstindige biografisch-lebensweltliche Durch-
dringung des Lerngegenstand. In seinem Fall kann man von einem eindeutigen Deu-
tungszuwachs sprechen, den er selbst erkennt, benennt und sowohl auf die kiinstleri-
schen Prozesse als auch damit zusammenhingend auf die Interaktionen wihrenddessen
zuriickfithrt. Besonders die Erstellung einer Fotografie am auflerschulischen Ort brach-
te ihm einen Erkenntnis- und Ideenzuwachs. S9_2 zeigt in seinem Interview die Fihig-
keit zum Perspektivwechsel, die in der Unterrichtsreihe geférdert wurde. Er ist dazu in
der Lage, verschiedene Deutungen wiederzugeben und sich hierzu zu positionieren und
auch mit seiner eigenen Lebensrealitit in Verbindung zu bringen, wie sich an der In-
terpretation seiner Fotografien zeigt. Zudem wird der emotionale Zugang innerhalb des
Interviews sehr viel deutlicher, als es im Lernverlauf der Fall ist.

9.6.5 Einzelfallanalyse S7_5 (m, muslimisch)

Lernverlauf

S7_s verweist in t1 lediglich darauf, dass er aufgrund seiner Religionszugehorigkeit iiber
kein Wissen zum Lerngegenstand verfiigt: »Ich kann dazu nichts sagen, da es nicht mei-
ne Religion ist«. Wihrend seines Lernverlaufs hat er weder Notizen auf den Arbeitsblat-
tern angefertigt noch seinen »Dreamcatcher« abgegeben, trotz wiederholter Nachfrage.
Auch war er wihrend der Abschlusserhebung von t2 nicht anwesend, sodass sich die Be-
urteilung seines Lernverlaufs lediglich auf die Stundentranskripte bezieht. Hierzu lisst
sich generell sagen, dass S7_s des Ofteren die Konfrontation mit der Lehrkraft sucht.
Ist er am Lerngegenstand interessiert, beteiligt er sich jedoch aktiv am Unterrichtsge-
schehen und gibt ausfithrliche und differenzierte Antworten. Im Unterricht spricht S7_5
mehrmals seine Religion an bzw. thematisiert die Bedeutung von Religion im Allgemei-
nen. So nennt er seine Religion u.a. auf die Frage hin, was den Schiller*innen Hoffnung
in Bezug auf ihre Angste gibt. In einer Stunde beschiftigt sich die Lerngruppe mit der
Fragenach Gottim Leid. In diesem Zusammenhang wirft S7_s die Frage auf, wie jemand,
der »fiir euch ein so Gott« ist [Jesus], nicht die Siinden vergeben kann, ohne dafir ster-
ben zu miissen. Explizit prisentiert er seine Sicht auf die Sinnhaftigkeit von Religion,
als es um den Umgang mit Leid in der Welt geht. Er stellt sicher, dass er aus der Per-
spektive seiner Religionszugehorigkeit heraus argumentieren kann: »Kann ich jetzt von
meiner Religion (ausgehen?)?«. Religion gebe den Menschen »so ein Plan«, weshalb es
seiner Meinung nach »ein Fehler« sei, dass sich viele — auch in der Klasse - zu wenig mit
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Religion auseinandersetzen und dariiber lernen. Seine Religion leite ihn dazu an, Vielfalt
zu akzeptieren:

»lch zum Beispiel wiirde jetzt niemanden so unnétig runtermachen. Er ist schwul oder
sie ist lesbisch. Wiirde ich niemals machen. Weil das ist einfach in unserer Religio-.
Also das ist einfach normal, sage ich mal bei uns.«

und Menschen »den richtigen Weg« zu weisen. Aus diesem Grund ist es fir ihn unver-
stindlich, dass Jesus auch ungliaubigen Menschen hilft. Er findet es »schwierig« und »ko-
misch«, dass »man bekommt, aber [nicht] gibt« und bezeichnet die bedingungslose Ret-
tung durch Gott als »so einfach irgendwie«. S7_5 beschiftigt sich im Unterrichtsgesche-
hen folglich mit christlichen Grundsitzen in Bezug auf den Lerngegenstand und wigt
diese mit seinen religidsen Uberzeugungen ab. Dabei sieht er auch Gemeinsamkeiten:

»Am Anfang waren ja auch nur wenige Christen, wenige Muslime und so. Und wenn
jetzt guckt. Sage mal, von einer Person aus, sind wir jetzt alle da. Also sind wir da, wo
wir sind«

Hiermit zeigt er einen deutlichen Fortschritt zu t1, weil er seine Religionszugehorigkeit
als Deutungsgrundlage nimmyt, sich dabei aber auf andere Perspektiven einldsst und tie-
fergehend mit diesen auseinandersetzt.

Interview

S7_5 beschreibt sich selbst als »ganz normaler Schiiler« und fithrt an, dass Religion be-
deutsam fiir seine Selbstrelationierung ist: »Ich bin Muslime, auch sehr zufrieden, auch
glaubig«. Wahrend des Interviews antwortet S7_s daher hiufig aus der Perspektive sei-
ner Religion, dem Islam, heraus. Er hat die Unterrichtsreihe als sehr spannend erlebt,
weil er iiber die ihm bekannte muslimische Sicht hinaus nun »das mit dieser Auferste-
hung und so, mit Jesus« besser verstehe, weil das »im Christentum [...] immer so ein
Ding« gewesen sei. In Bezug auf die Vorstellung von einem Leben nach dem Tod hebt
S7_5 hervor, dass das richtige Leben nach muslimischem Glauben erst im Himmel an-
fange und deutet Auferstehung theologisch als ein Leben nach dem Tod. In seiner Jen-
seitsvorstellung greift er auf muslimische Deutungsmuster zuriick, formuliert dabei zu-
nichstapologetisch »dasklingtjetzt ein bisschen so komisch, aber das ist halt bei uns so«
und erklirt dann, dass er von Engeln abgeholt werde und seine Seele »nach oben, also
in den Himmel« gehe. Weil das Leben als Priifung dient, werde er anschlieRend »aus-
gefragt«, wobei nicht er, sondern sein Kérper antworten werde: »Zum Beispiel ich habe
geklaut. Dann antworten meine Hinde«. Je nachdem, ob die guten oder schlechten Ta-
ten iiberwiegen, komme man entweder in den Himmel oder in die Holle, »ein Leben lang
im Dunklen«. Fir S7_s ist auch das muslimische Deutungsmuster wichtig, dass jede*r
von Gott in seinem Leben Chancen bekomme. Menschen miissten sich aktiv mit Reli-
gion beschiftigen und Wissen dariiber aneignen. Er schildert den Eindruck, dass sich
viele seiner Mitschiiler*innen gar nicht die Zeit nehmen, tiber Religion nachzudenken.
Deshalb hitten manche eine »krasse« Einstellung und wiirden keine Selbstverantwor-
tung fir ihr Handeln itbernehmen: »Zum Beispiel hier: Wenn er fir mich gestorben ist,
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dann kann ich ja [..] klauen dann. Passiert mir ja eh nichts.« S7_s ist der Uberzeugung,
wenn alle Menschen religioser wiren und mehr Interesse hieran hitten, »wire auch so
ein bisschen die Welt so, wiirde ich sagen, so friedlicher«. Wenn jemand »die Angst oder
den Respekt von Gott ha[be], [wiirde er] dann keine Kacke bauen«. Die »Message« hin-
ter seiner Fotografie sei, dass Gott immer fir die Menschen da ist: »Sie bekommt keine
Hilfe, weil da niemand ist. Aber es ist halt immer jemand da und das ist Gott«. Er gibt
die christliche Lehre der Stindenvergebung formelhaft wieder, dufiert aber gleichzeitig,
dass er diese schwer nachvollziehbar finde in Hinsicht auf die Stindenvergebung:

»Jesus wird als Gottes Sohn, nicht als Cott, glaube ich, aber als Gottes Sohn gesehen
oder so, also als eine michtige Person. Und ich habe gefragt, warum er dann fir die
Siinden gestorben ist, wenn er so machtig war, wenn er die verzeihen kénnte [..], das
war die Hauptfrage, sage ich mal. Das ist immer noch bei mir«.

Eine Antwort auf die Frage habe er noch nicht gefunden: »Wenn er so michtig war, war-
um macht der das? Weifd ich nicht. Das wiirde ich auch gerne wissen«. S7_s geht im In-
terview auch der Theodizee-Frage nach und erklirt, dass es fiir ihn »keinen Sinn« macht,
Gott infrage zu stellen, weil »eine Welt ohne Probleme, das geht ja nicht«. Das begriin-
det er mit der falschen Einstellung, nichts dafiir zuriickzugeben, dass man »ein Leben
bekommen [hat und] [d]ie Siinden wurden verziehen«. Er empfand es als Herausfor-
derung, die Auferstehungsvision auf einem Foto zu visualisieren: es »war ein bisschen
schwer zu, (.) wie soll ich sagen, damit man das versteht, [...] das war nicht so, wir sind da
hingegangen und-, das war nicht einfach, so. [...] Das war schon ein bisschen anspruchs-
voller, das zu verstehenx.

Zusammenfassender Deutungszuwachs

S7_5 versucht in t1 erst gar nicht, Deutungen in Bezug auf den Lerngegenstand zu for-
mulieren. Im Interview zeigt sich entsprechend eine sehr deutliche Offnung gegeniiber
dem Thema und er nihert sich dem Lerngegenstand iiber seinen eigenen Glauben an.
Er setzt sich mit elementaren christlichen Grundsitzen auseinander und positioniert
sich hierzu, auch wenn er keine endgiiltige Antwort gefunden hat. Seine religiosen
Deutungen weisen innerhalb der Fotografie auch lebensweltliche Aspekte auf, die sich
auf den Umgang mit erlebtem Leid beziehen. Seine Aussage, dass es anspruchsvoll
war, das Auferstehungsverstindnis visuell in einer Fotografie zu transportieren, spricht
dafiir, dass produktionsisthetisches Arbeiten zu einer tiefergehenden Auseinanderset-
zung mit dem Lerngegenstand herausfordert. Im Fall von S7_5 ergab sich dadurch eine
Deutungserweiterung, weil er Auferstehung zwar fiir sich als Leben nach dem Tod und
damit religios interpretiert, gleichzeitig aber auch den Aspekt der Horizonterweiterung
von Leiderfahrungen herausziehen kann.

9.6.6 Einzelfallanalyse S5_3 (w, kath.)

Lernverlauf
Bei S5_3 liegt ein Férderbedarf vor, wodurch sich kleine Einschrinkungen ergeben. Sie
ist dennoch im Unterricht bemiiht und zeigt oftmals Interesse. In t1 konstatiert sie, dass



Britta Konz und llona Raiser: 9. Lernentwicklung und Einzelfallanalyse

sie mit dem Lerngegenstand »nichts anfangen kann«, weil sie zwar wisse, dass »Jesus
ans Kreuz genagelt wurdec, aber ansonsten weder eine Meinung hierzu hitte noch ei-
ne personliche Bedeutung erkenne. Sie deutet Auferstehung als Hoffnung, »dass gelieb-
te Menschen wieder auferstehen kénnen«. In den Notizen im Stundenverlauf greift sie
Obdachlosigkeit als Form des Leids auf und nennt Aktivist*innen, die sich fir Klima,
Tierrechte und die Black Lives Matter-Bewegung gehoren. Weder liegen in den restli-
chen Stundenverliufen Notizen vor, noch ihr »Dreamcatcher«. Auflerdem ist sie wih-
rend der Abschlusserhebung abwesend, weshalb keine Daten zu t2 vorliegen. Zu S5_3’s
Verhalten im Unterricht lisst sich sagen, dass sie sich oft aktiv beteiligt; vor allem als
Aspekte fiir eine gelingende Fotografie gesammelt werden, zeigt sie reges Interesse und
bringt viele relevante Punkte mit ein. Auf die Frage, auf welches Leid sie als Kiinstlerin
aufmerksam machen wiirde, antwortet sie »Verlust« und gibt damit eine fiir sich person-
lich relevante Form des Leids preis. Als ein Schiiler die Frage stellt, ob es tatsichlich ein
Leben nach dem Tod gibt, reagiert S5_3 mit »Keiner weif das«, geht aber nicht auf ihre
eigene Vorstellung hiervon ein. Insgesamt lasst sich anhand des Materials aus den Stun-
denverliufen abzeichnen, dass S5_3 sich zwar am Unterricht beteiligt, dabei aber keine
eigenen Deutungswege beziiglich des Lerngegenstands ausfithrt oder nur implizit ei-
gene Relevanzsetzungen markiert. Aus diesem Grund ist das Interview bedeutsam, um
S5_3’s Deutungswege zu beleuchten und einen moglichen Zuwachs festzustellen, den
das vorige Material nicht hergibt.

Interview

S5_3bringtals Form des Leids und elementare Erfahrung immer wieder eigenen erlebten
Verlust durch Tod und Trauer zur Sprache. Umgekehrt sind ihr entsprechend Vertrauen
und Zusammenbhalt wichtig, dass sie sich auf Freund *innen und Familie verlassen kann.
Schule empfindet sie als wichtig, gleichzeitig aber auch als Zwang und »sehr langwei-
lig«. Uber ihre religidse Sozialisation erzihlt sie, dass sie Berithrungspunkte mit Gott
bisher nur in der Grundschule und bei ihrer Kommunion hatte, aber schon in dieser Zeit
religiése Veranstaltungen, z.B. Gottesdienste, eher als zu erfiillende Pflicht empfunden
habe: »Dann haben wir es halt immer gemacht, weil wir es mussten«. Abgesehen da-
von hatte die Kirche nur dann Bedeutung fiir sie, wenn sie dort an ihre verstorbenen
Haustiere dachte. An ihre wenigen Berithrungspunkte kniipft die Aussage an, dass sie
an keinen Gott glaubt. Dennoch glaubt sie an ein Leben nach dem Tod in der Form, dass
Verstorbene von »oben« aus »auf uns aufpassen« und »beobachten«. Ein individuelles
Auferstehungsverstindnis zu entwickeln, fillt S5_3 schwer, weil sie diese rein mit der
Bibelgeschichte in Verbindung bringt und es deshalb unrealistisch und nicht nachvoll-
ziehbar findet:

»So wie das in der Bibel gesagt wurde, dass er wieder am Leben war dann und da,
dh, ich nicht verstehe, wenn man ja tot ist, funktioniert ja nichts mehr, und dass man
dann auf einmal wieder leben kann.«

Einen Ankniipfungspunkt zu S5_3’s eigener Lebenswelt stellt deshalb stirker der Hoft-
nungsaspekt im Lerngegenstand dar. Hoffnung interpretiert sie so, dass die Seele und
die Gefiihle verstorbener Menschen »halt immer noch weiter in einem drin sozusagen
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leben im Herzen so«. Das duflere sich z.B. dadurch, dass sie wihrend Klassenarbeiten
»hinter einem zusammen sind und halt einen dabei unterstiitzen, sozusagen als Zei-
chen«. Diesen Gedanken bringt sie mit der Aussage »Gott lisst den Menschen im Leid
nicht allein« zusammen, indem sie Leid mit Tod und Trauer verkniipft und Gott als Hel-
fer sowohl fir die sterbende Person als auch fiir die Angehérigen versteht. Hoffnung be-
deutet fiir sie deswegen auch eine Horizonterweiterung von Leiderfahrungen:

»Wenn Menschen halt leiden, dass sozusagen Gott die halt nicht alleine l4sst, indem
er zum Beispiel, viele Leute, die im Sterben liegen, die leiden ja daran. Und dass die,
dass Cott sie sozusagen damit nicht alleine lasst und dann irgendwann davon erlost
von den Schmerzen, indem sie ja dadurch sterben und halt Leute, die darin, also die
Familie, die darunter trauert oder so, dass er den Hoffnung gibt immer noch, indem
man, dh, halt das Gefiihl hat, dass der Verstorbene halt immer noch bei einem ist.«

Diese Auferstehungsvision beschreibt S5_3 als leitend fiir die Fotografie, weil sie die ein-
zelnen Elemente des Bildes in Bezug auf das Thema Tod und Trauer deutet. Vor allem
die Kerze nutzt sie als Metapher, um eine Auferstehungsdeutung auszufithren: Die Ker-
ze sei durch ihre Wirme ein Hoffnungssymbol dafiir, dass das Andenken an Verstorbe-
ne »auch immer noch wie so eine Wirme« sei. Den Transfer zur Auferstehung zieht sie
durch den Vergleich, dass eine ausgepustete Kerze »sozusagen ja kein Leben mehr [hat].
[...] Und wenn man sie dann wieder anmacht, lebt sie dann sozusagen wieder.« Metapho-
risch steht das Anziinden fir die Auferstehung und dass man »ein zweites Leben oder so
hat«.

Uber Kunst sagt S5_3, dass man »darin seine ganzen Gefiihle ausdriicken kann, die
man so nicht sagen kann. Sie zeichnet gern, dabei vor allem Hinde, weil diese aus ei-
ner individuellen Verlusterfahrung zweier ihr nahstehender Menschen heraus fiir sie die
Bedeutung von »Hoffnung und Sicherheit« haben. Das produktionsisthetische Arbei-
ten fand sie spannend, weil sie Religionsunterricht sonst lediglich mit dem »Klischee«in
Verbindung bringt, dass man nur etwas iiber die »Bibel und dann immer was mit Kirche
und so« lernen wiirde. Je mehr riumliche Bewegungsfreiheit bei den Ubungen vorhan-
den war, desto positiver wird es von S5_3 bewertet. Die Fotos auflerhalb des Schulge-
biudes zu machen, fand sie deshalb passender fiir die Umsetzung und Bedeutung des
Lerngegenstands, »weil vieles, was mit Trauer und Hoffnung zu tun hat und so passiert
ja meistens nicht irgendwie in einem Gebiude oder so, sondern meist halt draufien.«

Zusammenfassender Deutungszuwachs

Bei S5_3 ldsst sich eine Diskrepanz zwischen ihrem individuellen Auferstehungsver-
stindnis und der christlichen Grundlage — der Auferstehung Jesu - feststellen. Sie
erklirt, dass sie sich nicht vorstellen kann, wie die Auferstehung vonstattengegangen
sein soll, fithrt aber gleichzeitig aus, wie wichtig die Vorstellung von einem Leben nach
dem Tod fiir sie ist. Im Interview zeigt sich deutlich, dass S5_3 eigene Erfahrungen in
hoherem Maf3 einflieflen lisst als im Unterricht und hiufig aus diesen heraus argumen-
tiert. So zieht sie eine personliche Bedeutung aus dem Lerngegenstand — und dabei vor
allem aus dem Hoffnungsaspekt — aufgrund der Verlusterfahrungen. Sie thematisiert
den Verlust offener als im Unterricht. Wieso sie im Unterricht duflert, dass sie als
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Kiinstlerin auf Verlust als Form des Leids aufmerksam machen wiirde, wird erst anhand
dieser Ausfithrungen verstindlich. Gleichzeitig prigen die Leiderfahrungen auch ihre
Glaubensiiberzeugungen, weil sie deshalb zweifelt, ob Gott tatsichlich helfen kann:

»Man sieht auch jetzt so oft, dass diese ganzen Vorfille, wo Leute umgebracht werden
oder so, dass es trotzdem immer noch passiert und dass es einfach dann nichts bringt,
was da gesagt wird, dass Gott einem da hilft«.

Sie positioniert sich somit zu anderen Deutungen und fithrt Begriindungen hierfir auf.
Die Verkniipfung ihrer eigenen Lebenswelt mit dem Lerngegenstand kann als Deutungs-
zuwachs zu t1 gedeutet werden, weil sie trotz ihrer Glaubensiiberzeugungen einen Zu-
gang zum Lerngegenstand finden konnte. Sie fithrt ihre Auferstehungsdeutung ausfithr-
licher aus, zieht metaphorische Vergleiche und bringt Beispiele mit ein. Ihre eigenen
Erfahrungen beeinflussen schlussendlich auch S5_3’s Bewertung der Unterrichtsreihe:
Sie selbst habe »einen kleinen Zusammenbruch« erlebt, weil sie iiber das Leid in der
Welt nachdenken musste. Der Lerngegenstand sei ihrer Meinung nach deshalb nicht fir
Schiiler*innen geeignet, die gerade selbst Leid durchleben, z.B. eine Trauerphase. Abge-
sehen davon liefere die Reihe allerdings viele hilfreiche Informationen. Dass sie die freie
kiinstlerische Arbeit positiv erlebte, zeigt, dass Schiller*innen mit Forderschwerpunkt
nicht zwangsliufig engere Aufgabenformate benétigen.

9.7 Zusammenfassung und Deutung der Interview- und Einzelfallanalysen

Insgesamt zeigt sich, dass eine subjektive Aneignung religiéser Deutungen des Lern-
gegenstands stattfindet. Die Schiiler*innen erschlieRen sich aus ihren biografischen
Erfahrungen heraus den Lerngegenstand und kommen dabei zu eigenstindigen und
teilweise auch recht eigenwilligen Deutungen. Sowohl die Analyse der Hiufigkeiten
der Auferstehungs- und kreuzestheologischen Deutungen innerhalb der Interviews als
auch die darauffolgenden Einzelfallanalysen konnten aufzeigen, dass die Schiiler*in-
nen eine personliche Relevanz aus dem Lerngegenstand ziehen, die sich in hohem
Mafe durch eine Hoffnungsperspektive sowie die Horizonterweiterung in Bezug auf
die Verarbeitung von Leiderfahrungen kennzeichnet. Dies ist darauf zuriickzufiithren,
dass der Lerngegenstand lebensweltliche Ankniipfungspunkte bietet, die die Schii-
ler*innen auf ihre eigens erlebten Leiderfahrungen beziehen und mit ihren religiésen
und weltanschaulichen Vorstellungen und Uberzeugungen verkniipfen. Der religiése
Lernzuwachs ist somit durch einen lebensweltlichen Deutungszuwachs gekennzeich-
net, den die Schiiler*innen unabhingig von ihrer Konfessionszugehorigkeit oder ihren
Glaubensiiberzeugungen aufweisen. Gleichzeitig zeigen die Interviews, wie stark Le-
benserfahrungen zum Ausgangspunkt religiéser Fragen und Erfahrungen werden (Konz
2022: 54). Die von Feige und Gennerich herausgearbeiteten Vorstellungen von Berufs-
schiiler*innen tiber das Leben nach dem Tod finden sich auch in Teilprojekt 2 wieder,
wobei nur in einem Interview der Glaube an ein Leben nach dem Tod abgelehnt wird,
wihrend dies nach Feige und Gennerich die hiufigste Vorstellung war (Kap. 3.4.2). Fiir
die meisten Schiiller*innen in Teilprojekt 2 ist dagegen stirker der Glaube an ein Wie-
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dersehen mit bzw. ein Weiterexistieren von verstorbenen Angehorigen von Bedeutung;
in diesem Zusammenhang werden hiufig Himmelsvorstellungen formuliert, wobei nur
selten vom »Paradies« die Rede ist. Ob dieses Wiedersehen in seelischer oder leiblicher
Form stattfindet, geben die meisten Schiiler*innen nicht an - in den Fillen, in denen
auf die Form der Auferstehung eingegangen wird, ist von einer seelischen Auferstehung
die Rede. Bei Feige und Gennerich war der Glaube an eine Wiedergeburt am seltensten
vertreten (Kap. 3.4.2), auch in Teilprojekt 2 von hekuru dominierte die christlich gepragte
Vorstellung eines Himmels, wobei die Vorstellung von einer Wiedergeburt ebenso von
manchen Schiiler*innen in Erwigung gezogen wird.

Die Hoffnung darauf, dass es verstorbenen Angehorigen in Form eines Lebens nach
dem Tod gut geht, hingt oftmals mit eigenen Verlusterfahrungen zusammen. Die durch
Jesus entfaltete Auferstehungshoffnung, die »als Deuteangebot eine stiitzende Funktion
entwickeln kann« (Heger 2015: 1), wird deshalb von vielen Schiller*innen ttbernommen,
wobei sie nicht nur formelhaft wiedergegeben, sondern inhaltlich gefiillt und individuell
begriindet wird. Es wurde deutlich, dass die Schiller*innen in den Interviews in einem
hoheren Mafd argumentativ auf eigene Leiderfahrungen Bezug nehmen als im Stunden-
verlauf, in dem hiufiger allgemeine Formen des Leids eingebracht werden. Insgesamt
zeigt sich damit ein starker Zusammenhang zwischen elementaren Erfahrungen und
vorgenommenen Deutungen.

Die Interviews zeigen in ihrer Ausfiithrlichkeit der Begriindungen und Deutungen
auf, dass die Schiller*innen durchaus dazu in der Lage sind, ihre urspriinglichen Deu-
tungsmuster zu erweitern und tiefgehende Auseinandersetzungen mit dem Lerngegen-
stand vorzunehmen — unabhingig von dem ausgewerteten Lernergebnis aus t2. Inhalt-
lich weisen die Deutungen in den Interviews zwar Parallelen zu den Deutungen im Lern-
verlauf und im Stundenverlauf auf, jedoch werden deutlich tiefgriindigere, begriindete
und individuell akzentuiertere Argumentationslinien erkennbar. Die Vermutung, dass
der Lernzuwachs nur bedingt anhand der Sprachnachrichten und Partner*inneninter-
views gemessen werden kann, wird somit bestitigt, da in allen Einzelfallanalysen sowohl
qualitativ als auch quantitativ ein Deutungszuwachs zu vermessen ist. Dabei kann auch
die Vermutung angestellt werde, dass das Interview selbst zu einem Lernzuwachs fithre,
insofern die Schiiler*innen hier mehr Raum zur Argumentation und Reflexion erhalten
als im Unterricht, beispielsweise hinsichtlich der Theodizeefrage.

9.8 Lernzuwachs durch das produktionsasthetische Arbeiten

Im Folgenden wird anhand des Codes »Empowerment Kunst schaffen und ausstellen«
abschlieRend noch genauer darauf fokussiert, inwiefern die Schiiler*innen dem pro-
duktionsisthetischen Arbeiten mit Kunst eine Bedeutung fiir heterogenititssensible re-
ligiose Lernprozesse zuschreiben und ob sich Anhaltspunkte dafir finden lassen, dass
Kunst subjektorientierte Lernprozesse stirkt und alternative Zugangsweisen und (emo-
tionale) Ausdrucksmoglichkeiten fiir sie eroffnet. Als Datengrundlage dienen die Ein-
zelinterviews (Kap.9.5 und 9.6), innerhalb derer die Schiller*innen auch auf einer Meta-
ebene iiber das Empowerment von Kunst zu sprechen kamen und ihre Empfindungen
beziiglich des produktionsasthetischen Arbeitens innerhalb der Unterrichtsreihe reflek-
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tierten. Fiir die Ergebnisdarstellung werden die Subcodes »Empfindungen beim Schaf-

fen von Kunst« und »Empfindungen beim Betrachten des Fotos in der Ausstellung« (s.
Tabelle 10) nacheinander ausgewertet.

Tabelle 10: Hiufigkeiten Empowerment Kunst schaffen und ausstellen

Code Subcode Haufigkeit
Empowerment Kunst schaffen und Empfindung beim Schaffen von Kunst 136
ausstellen

Empfindungen beim Betrachten des Fotosin | 39
der Ausstellung

9.8.1 Empfindungen beim Schaffen von Kunst

Insgesamt ergibt sich aus dem Subcode »Empfindungen beim Schaffen von Kunst«, dass
ein iiberwiegender Anteil der Schiiler*innen ein Gefithl des Empowerments beim pro-
duktionsisthetischen Arbeiten mit Kunst erlebte. Kunst wird als Artikulationsmoglich-
keit von Gefiihlen beschrieben. Dabei bringen die Interviewten vor, dass ihnen das Ar-
beiten mit Kunst ermdglicht, etwas mitzuteilen, was sie sprachlich nicht entsprechend
artikulieren konnten: »Man kann es mehr, also deutlicher machen [...], zum Beispiel Ge-
fithle mehr zeigen als in einem Text« [S3_3]. In den Interviews berichten einige, dass sie
in ihrer Freizeit kiinstlerisch titig sind. Zudem ist den meisten das Erstellen von Fotos
iiber Social Media vertraut. In Bezug auf das Projekt hekuru wird die Erstellung der Fo-
tografien und das eigenverantwortliche Gestalten des Arbeitsprozesses als positive Her-
ausforderung gesehen. Hierbei sei die ganze Konzentration erforderlich gewesen, weil
man das Bild gut in Szene setzen und eine Botschaft vermitteln wollte:

»Als wir das Foto gemacht haben, war ich auf jeden Fall, ich will jetzt nicht sagen,
nervos, aber ist halt schon so okay. Du musst jetzt gucken, irgendwie mit dem Licht,
das muss passen. Und im irgendwie alles muss drauf sein. [..] Und dann hat man das
kleine Bild auf der Kamera gesehen und dachte ich so okay, das ist schaut eigentlich
schon cool aus« [S1_5]

Wiahrend die Schillerinnen wie vorangehend beschrieben im reguliren Unterricht
tiberwiegend den Steuerungs- und Ordnungspraktiken der Lehrkraft unterliegen
(Kap.7.2), erdffnete das produktionsisthetische Arbeiten mit Kunst in den Gruppen-
arbeitsphasen eigenbestimmtere Lernprozesse. In den Interviews wird ausdriicklich
positiv und zum Teil als »Highlight von dieser Reihe« [S14_4] davon gesprochen, dass
man vor allem beziiglich der Endfotografien selbstbestimmt Entscheidungen treffen,
Regie fithren und aktiv sein konnte:

»Weil man sich ausleben konnte, weil man so ein bisschen auch die Fiithrung hatte,
zwar in der Gruppe, aber sich selbst so sagen konnte, so und so will ich das haben
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und so soll es am Ende aussehen und glaube, da konnte man einfach, ja sich selbst
gut widerspiegeln und einfach so viele verschiedene Dinge machen und ja, das fand
ich schon« [S8_2]

Hierbei wird implizit Kritik an der Steuerungsmacht der Lehrkrifte gedufiert, insofern
die Interviewten betonen, wie gut es war, ohne die Fithrung und das Eingreifen von Lehr-
kriften arbeiten zu konnen. Dies wird exemplarisch deutlich bei einer Schiilerin, die sich
zugleich aber selbst korrigiert, nachdem sie zunichst die Formulierung »gestort wer-
den«in Bezug auf die Beratung durch ihre Lehrkraft wihlen wollte:

»Man konnte selber iiberlegen in Gruppen wirklich alleine ohne Vorgaben. Ahm, oh-
ne quasi, was heifdt gestort zu werden, also wenn man Hilfe bekommt, wird man ja
nicht direkt gestort, aber man kann so selber einmal kreativ sein und muss sich sel-
ber einmal da etwas ausdenken, was man dann umsetzt. Also, dass wir das mal alleine
hinkriegen, [..] fand ich gut« [S1_2].

Alternative zum kognitiv-verballastigen Religionsunterricht

Ein weiterer bedeutender Aspekt ist das Angesprochen-werden auf einer motivationa-
len Ebene. Das produktionsisthetische Arbeiten wird als abwechslungsreich und als ge-
winnbringende Alternative zur bisher iiberwiegend praktizierten Textarbeit im Religi-
onsunterricht beschrieben:

»Wenn man jetzt so daran denkt, was wir sonst in Religion oder so gemacht haben, ist
immer so dieses Schreiben, Texte lesen, [..] und dabei kam jetzt halt so ein bisschen
Abwechslung mal wieder rein« [S14_4].

In einigen Interviews wird erklart, dass man nicht damit gerechnet habe, dass kreatives
Arbeiten zum Religionsunterricht gehoren kénne; Religion sei bislang eher mit »lang-
weiligem Gerede« assoziiert worden. Auch auf der Ebene des Lernzuwachses wird ei-
ne positive Einschitzung gegeben: Das produktionsisthetische Arbeiten habe intensi-
ver zum Nachdenken bewegt und eine emotionale und damit vertiefte Auseinanderset-
zung mit dem Lerngegenstand ausgeldst. So hitte man den Inhalt besser nachvollziehen
konnen: »man ist jetzt noch mal tiefer eingegangen. Man hat schon mal irgendwie von
der Kreuzigung gehort und von der Auferstehung. Aber ich hatte noch nicht so viel Hin-
tergrundwissen. Es hat sich ja jetzt auf jeden Fall erweitert«. Zudem wird angegeben,
dass eine lebensweltliche eigenstindige Durchdringung des Lerngegenstandes angeregt
wurde:

»Man [konnte] einfach so diese eigene Vision [...] miteinbringen und nicht einfach nur,
wie wir jetzt im Unterricht iberlegt haben, was ist Leid, sondern auch, was man jetzt
auch personlich fiir ein Leid hat und das dann auch die Hoffnung widerspiegelt und
[..] dass man das nicht in irgendeinem Buch gelesen hat, wie das da, wie das Leid
dargestellt werden soll, sondern wie man das ganz selber, fiir sich sieht.« [S8_2]

Aufgrund des empathischen und emotionalen Nachempfindens der Frage nach Leid,
Kreuz und Auferstehung sorgten die Kunstprozesse dafiir, dass das Thema emotional an
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einige Schiiler*innen heranriickte. Hierdurch ergab sich fiir einen Teil der Schiiler*in-
nen ein lebensweltlicher Deutungszuwachs in Form von innerweltlichen Auferstehungs-
hoffnungen:

»Es war schon komisch, dariiber nachzudenken, [..] weil es (da?) halt irgendwie
stimmt, dass man wieder aufersteht. Also so glaube ich es. Das war schon komisch,
ein Bild zu machen, wo jetzt dann einer halt auf dem Boden liegt und halt tot sein
soll. Und der andere wieder aufersteht. Und wenn man so dariiber nachdenkt, denkt
man so: Okay, wir sind jetzt noch jung. Aber es kann halt immer was passieren.«
[S8_5]

Als besonders eindriicklich wird der Austauschprozess von heterogenen Erfahrungen
und Deutungsmdoglichkeiten hervorgehoben, denn dabei wurde deutlich, wie unter-
schiedlich und damit bereichernd Ansichten und Interpretationsmdéglichkeiten sein
konnen. Besonders die Kommunikationsprozesse wurden dementsprechend als Berei-
cherung erfahren. In den Kleingruppen entstand eine besondere Gruppendynamik, wie
auch dariiber hinaus in der gesamten Lerngruppe: »Das jeder auch mit jedem kommu-
niziert hat und wir alle auch irgendwie was zusammen gemacht haben und [..] da alle
mitgeholfen haben« [S13_2].

Kérperscham und Raum

Die fir eine gelungene Fotografie erforderliche Kérperspannung wurde teils als unge-
wohnte Korpererfahrung, am Ende aber doch zumeist als gewinnbringende Herausfor-
derung beschrieben. Die dsthetisch praktischen Voritbungen, vor allem das Erstellen ei-
nes Standbildes zum Thema Auferstehung, 16sten unterschiedliche Gefiihle aus. Zu Be-
ginn beschreiben einige Schiiler*innen Gefithle von Scham; dies wird in der Retrospekti-
ve jedoch zum Teil als positive Herausforderung gedeutet: »Ich glaube, viele hatten auch
erst ein bisschen Hemmung. Aber wenn man die dann einmal gemacht hat und einmal
drin war, fand ich das dann eigentlich total cool« [S1_5].

Ubereinstimmung herrscht dariiber, dass die dsthetischen Voriibungen sinnvoll wa-
ren und einen Erkenntniszuwachs bewirkten, indem die Lerngruppen motiviert wur-
den, sich intensiver Gedanken tiber den Inhalt und die Gestaltung der Fotografien zu
machen:

»Wenn man sofort die Aufgaben bekommen hitte, jetzt versucht mal ein Foto mit
Leid darzustellen, dann hitten wir glaube ich, viel schneller irgendwas anderes kurz
gemacht und so hatten wir halt doch viel besser die Vorstellung, [...] wie viel Leid gibt
es, aber auch, wie viel Hoffnung gibt es und wie kann ich diese Hoffnung gut darstel-
len?« [S8_2]

Riumliche Dimensionen spielen in die Kérperwahrnehmung und -scham mit ein, denn
sie werden von den Schiiler*innen selbst als entscheidend fir die Tiefenstruktur von Un-
terrichtsprozessen ausgewiesen. Der Klassenraum ist spezifisch kodiert und prifigu-
riert eine Lernatmosphire, in der kreative und kérperbezogene Methoden und Sozialfor-
men, wie z.B. Standbilder, Schreibgespriche iiber Plakate oder Selbstinszenierungen fir
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Fotos, zégerlicher und zuriickhaltender ausgefithrt werden (Kap. 7.3). Der auf3erschuli-
sche Ort wird als freier beschrieben, was eine verinderte Wahrnehmung in Bezug auf
den eigenen Korper bewirkte:

»Dass wir direkt im Klassenraum waren, man fiihlte sich fast noch mehr wie gezwun-
gen an. Ahm, draufen ist es halt frei, es ist geraumig 2hm es fiihlt sich dann nicht so
gezwungen an« [S12_4].

Gleichgiiltige Haltungen und kritische Stimmen

Insgesamt finden sich in den Interviews nur wenige gleichgiiltige oder kritische Posi-
tionierungen. So wird beispielsweise angefiihrt, dass es einen persénlich nicht wirk-
lich weitergebracht hitte, dass man den Sinn hinter dem Raumwechsel an einen aufler-
schulischen Lernort nicht verstanden habe, oder dass man bei den Fotoarbeiten nichts
gefithlt und stattdessen einfach nur das gemacht hitte, was man gesagt bekam. Kri-
tik wird dariiber hinaus von einem Schiiler am Schulfach Religion generell geiibt, mit
dem man nichts weiter anfangen konne. Zwei andere Schiiler*innen bemingeln, dass
sie schon mit dem Lerngegenstand vertraut gewesen seien und deshalb keinen Erkennt-
niszuwachs gehabt hitten.

9.8.2 Empfindungen beim Betrachten der Fotos in der Ausstellung

Die Prasentation der Werke in einer Ausstellung am Ende der Unterrichtseinheit wird als
bedeutsame Erfahrung geschildert. Ubereinstimmend werden Gefiihle des Empowerm-
ents beim Betrachten der Fotos beschrieben. Dadurch, dass etwas Eigenes, fir jeden
Sichtbares kreiert werden konnte, verspiirten die Schiiler*innen ein Gefiithl der Wirk-
machtigkeit. Nicht nur der Prozess des Kunstschaffens, sondern im Besonderen auch
die Wiirdigung des Geleisteten scheint Kompetenzgefiihle hervorgerufen zu haben. Die
Schiiler*innen waren sichtbar beeindruckt von der Ausstellung ihrer Werke, weil »nicht
tiberall mal eben ein Bild von einem« [S13_2] hingt: »Das war dann so ein Moment, wo
ich sagen wiirde »Ja okay, ich hab das jetzt geschafft, also das, ich hab ein gutes Foto
gemacht.« [S14_4] Besonders fiir Schiller*innen, die moglicherweise weniger Anerken-
nung erfahren, scheint die Prasentation »wie im Museum« eine Moglichkeit gewesen zu
sein, Selbstwirksambkeit zu erleben: Ein Schiiler mit Férderschwerpunkt bezeichnet es
als »Ehre« zu einer Ausstellung beigetragen zu haben, die jeder sehen konne. Mehrfach
wird auf die Grofle der ausgestellten Bilder referenziert, die fiir etwas »Wichtiges, Be-
sonderes« [S9_2] stehe.

Dariiber hinaus war es fiir Schiller*innen bedeutsam, mit der Ausstellung anderen
etwas mitzuteilen und sie am Erkenntniszuwachs teilhaben zu lassen, was wiederum
Kompetenzgefiihle stirken kann:

»War schon irgendwie ein gutes Gefiithl. Dass man halt etwas erreicht hat, wo man
halt mit anderen Leuten zeigen kann, was halt fiir einen Auferstehung bedeutet. Weil
manche denken da ja nicht wirklich driiber nach« [S8_5].
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Lediglich zwei Schiilerinnen beschreiben, dass das Betrachten der ausgestellten Bilder
ein Gefithl der Peinlichkeit und Kérperscham ausloste, weil »es irgendwie komisch aus-
sieht« [S13_2]. Eine der beiden scheint allerdings ambivalente Gefiihle zu haben, weil
sie es »schon cool« fand, das Bild »auch in so grof} ausgedruckt und eingerahmt« zu
sehen, mit Blick auf sich selber aber dachte »Wie zum Teufel sehe ich bitte eigentlich
aus«[S12_4], wobei sie im Interview lacht.

9.8.3 Zusammenfassung und Deutung: Lernzuwachs durch
das produktionsasthetische Arbeiten

Die Interviews zeigen, dass die Schiiler*innen Kunst tatsichlich als alternative und zum
Teil erginzende Zugangsform zu einem kognitiv- bzw. verbalorientierten Religionsun-
terricht erleben, was die Annahmen bisheriger Forschungen bestitigt (Kap. 1.2). Auch
die These, dass kiinstlerisches Handeln das Potential birgt, Emotionen, Unbewusstes
und sprachlich (noch) >Nicht-Fassbares« zum Ausdruck oder sogar erst zum Vorschein
zu bringen, kann durch die diesbeziiglich iibereinstimmenden Auflerungen der Schii-
ler*innen bestitigt werden. Aufgrund der dsthetischen und niederschwelligen Zugangs-
form, aber vor allem auch aufgrund der eigenstindigen Arbeit im Team mit anderen
Schiiler*innen, scheinen besondere Lernchancen erdffnet worden zu sein. Kunst wird
als Moglichkeit erlebt, sich »selbst in das Werk mit allen Empfindungen und Gedanken«
(Kirchner 2018: 25) einzubringen, aber ebenso als Verstehensbriicke fiir inhaltliche Aus-
einandersetzungen. Da in die Fotoarbeiten eigene Emotionen und Gedanken einflossen,
die in der Ausstellung anschliefRend materialisiert sichtbar wurden, konnte die eigene
(innere) Vorstellungswelt auf eine Weise kommunizierbar gemacht werden, die Selbst-
schutz bietet, weil diese zugleich mittels Sinnzeichen verschliisselt ist. Dabei beschrei-
ben die Schiiler*innen, wie durch Kunst Empowerment bewirkt wird, indem der sichtba-
re Ausdruck des Inneren von anderen gewiirdigt wird. Entsprechend weisen viele Schii-
ler*innen auf die beeindruckend »grofien Fotos« hin. Es scheint fiir sie eine Wertschit-
zung des Geleisteten, aber auch ihrer eigenen Person zu symbolisieren, da ihr Werk und
damit sie selbst fiir Wert befunden wurden, so viel Raum einzunehmen und allen gezeigt
zu werden. Interessanterweise verbleiben die Schiiler*innen nicht dabei, sich selbst als
Zielgruppe des Unterrichtsprozesses zu sehen. Mit der Ausstellung wollen sie auch an-
deren Schiiler*innen auflerhalb ihrer Lerngruppe DenkanstoRRe geben und damit selbst
zu Gestalter*innen von Lernprozessen werden.

Insofern fotografische Selbstinszenierungen fiir Identititsaushandlungsprozesse in
densocial media genutzt wird, bietet Fotokunst niederschwellige Zuginge fiir Schiiler*in-
nen aus allen Milieus. Neue technische Herausforderungen, wie die Arbeit mit digitalen
Spiegelreflexkameras und vor allem auch Polaroidkameras, werden von den Schiiler*in-
nen als »cool« beschrieben. Mit der Auseinandersetzung mit verschiedenen technischen
Rahmenbedingungen geht ebenso eine inhaltliche Auseinandersetzung einher, da die
Schiiler*innen herausgefordert sind, ihre Vorstellungen passend darzustellen.

Insgesamt bewerten die Schiiller*innen die Verwendung produktionsisthetischer
Arbeitsmethoden zum grofiten Teil positiv und erkennen einen Mehrwert darin. Da
die Unterrichtsreihe ganzheitliche, lebensweltlich deutende, erkenntnisorientierte,
sinn- und identititsstiftende Zuginge zum religiésen Lerngegenstand forderte, regte
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sie bei einigen Schiller*innen eine (emotionale) Auseinandersetzung mit existentiellen
theologischen Fragen an und fithrte mitunter zu neuen Zugingen zum Glauben. Dies
bewirkt bei manchen Schiiler*innen auch eine Neubewertung des Religionsunterrichts,
der von vielen ansonsten als eher textlastig wahrgenommenen wird.

9.9 Fazit

Das Kreuzesgeschehen wird fiir die Schiller*innen wie in Teilprojekt 1 iiberwiegend in
Hinsicht auf eine Hoffnungsperspektive relevant. Bei der Analyse der Lernausgangsla-
gen zeigt sich ein deutlicher Traditionsabbruch, Schiiler*innen haben Vorwissen, dieses
verbleibt aber zumeist auf einer rudimentiren Ebene. Die Analyse zeigt, dass die Unter-
richtsreihe hinsichtlich theologischer Kenntnisse, vor allem im Bereich der existentiellen
Durchdringung des Lerngegenstandes einen Lernzuwachs forderte. Die Lernergebnisse
zeigen vor allem einen Deutungszuwachs in Hinsicht auf innerweltliche Auferstehungs-
vorstellungen und eine existentielle Durchdringung des Lerngegenstandes. Vor allem ist
eine Horizonterweiterung in Bezug auf die Verarbeitung von Leiderfahrungen erkenn-
bar. Auch wenn in Teilprojekt 2 ein hoher Traditionsabbruch zu erkennen ist, spricht die
subjektive Aneignung des Lerngegenstands dafiir, dass die Schiiler*innen nach neuen
Ankniipfungspunkten suchen und Interesse daran haben, dem Lerngegenstand Bedeu-
tung zuzumessen. Schiller*innen sind dazu in der Lage, theologische Deutungen des
Lerngegenstandes zu vollziehen. Dies wird vor allem in den Interviews deutlich. Hier
werden — moglicherweise aufgrund des geschiitzten Rahmens einer Interviewsituati-
on - deutlich tiefgriindigere, begriindete und individuell akzentuierte Argumentations-
muster eingebracht. Es wird sichtbar, wie stark sie sich aus ihren biografisch-gesell-
schaftlichen Beziigen heraus religiése Deutungsmuster aneignen. Wohl auch aufgrund
des Traditionsabbruches fiillen Schiiler*innen ihre Kenntnisliicken mit lebensweltlichen
Fragen und Erfahrungen, wodurch sie sich den Lerngegenstand aneignen und eine in-
dividuelle Sinnhaftigkeit herausarbeiten. Sie kommen damit zu eigenstindigen, wenn
auch teilweise recht eigensinnigen theologischen Deutungen.

Bei den sich ablehnend zum christlichen Glauben positionierenden Schiiler*innen
wird ein Lernzuwachs in Hinsicht auf die Férderung der Fihigkeit zum Perspek-
tivwechsel deutlich. Sie differenzieren zwischen eigenen Uberzeugungen und den
Glaubensvorstellungen anderer Menschen und erkennen an, dass es beim Coping von
Leiderfahrungen helfen kann, an Gott zu glauben. Gleichzeitig werden, wie sich im
Interview mit einem muslimischen Schiller zeigt, differenziertere kritische inhaltlich-
theologische Riickfragen gestellt.

Des Weiteren ist zu beachten, dass die Schiiler*innen im Unterrichtsgeschehen
deutlich seltener eigene elementare Erfahrungen einbringen als in den Interviews,
in denen die personlichen Erfahrungen eng mit den vorgenommenen Deutungen
verkniipft werden. Dies kann mit den Unterrichtsstrukturen und -dynamiken zusam-
menhingen (Kap. 7.2) und erklart moglicherweise, warum die Deutungsversuche im
Unterrichtsverlauf in vielen Fillen weniger ausfithrlich und individuell akzentuiert
ausfallen.



Britta Konz und llona Raiser: 9. Lernentwicklung und Einzelfallanalyse

Die Auswertungen des Empowerments von Kunst zeigen auf, dass kiinstlerische Pro-
zesse aus der Sicht der Schiller*innen zu einem heterogenen Lern- und Deutungszu-
wachs beitragen konnen. Kunst erméglicht es auch den Schiiler*innen, die sich selbst
als nicht glaubend beschreiben, kreative und individuell bedeutsame Auseinanderset-
zungen mit dem Lerngegenstand zu vollziehen. Dies bewirkt bei einigen sogar einen
verinderten Bezug zum Religionsunterricht. Dadurch, dass die Schiiler*innen den in-
haltlichen Freiraum erhielten, ihre personlichen Visionen uneingeschrankt darzustel-
len, konnten sie individuelle Relevanzsetzungen vornehmen und sich bzw. ihre Visionen
kiinstlerisch in die Fotografien bzw. die Voriibungen eintragen. In Hinsicht auf die of-
fenen Lernformate duflerte ein Schiiler explizit, dass er sich bei der Arbeit mit Standbil-
dern stirker strukturierte Aufgaben gewiinscht hitte, wohingegen eine andere Schiilerin
mit Férderbedarf gerade offene Lernformate als personlich gewinnbringend beschreibt.
Dementsprechend sind adaptive Handlungskompetenzen von Lehrkriften bei der Vor-
bereitung und Durchfithrung produktionsisthetischer Arbeitsphasen gefordert.
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10. Analyse der Unterrichtsprodukte (Fotografien)

Stephanie Lerke

Im Rahmen des produktionsisthetischen Teilprojektes wurden insgesamt 29 Foto-
grafien zum Thema Kreuz und Auferstehung von den Schiiler*innen angefertigt und
in eigens von ihnen organisierten sowie kuratierten Ausstellungen in der jeweiligen
Projektschule unter dem Titel: »I have a dream — Was tragt in Zeiten von Leid?« aus-
gestellt. Dieses Reihen- und Ausstellungsthema »I have a dream — Was trigt in Zeiten
von Leid?« besaR eine besondere lebensweltliche Brisanz und zugleich Relevanz, da die
Unterrichtsreihen zu Zeiten der weltweiten Corona-Pandemie, des spiirbaren Klima-
wandels (z.B. Flutkatastrophe 2021) und zu Beginn des russischen Angriffskrieges auf
die Ukraine durchgefithrt wurden. Die Schiiler*innen waren dadurch entweder vom
Leid unmittelbar betroffen oder durch die verstirkte Wahrnehmung im sozialen und
medialen Umfeld damit konfrontiert (vgl. Unterrichtsergebnisse der ersten Stunde und
Dreamcatcher).

10.1 Methodisches Vorgehen

Die empirische Auswertung der Fotos orientiert sich am Analyseraster fiir Schiiler*in-
nenfotografien nach Peter Holzwarth (2006: 180). Im ersten Analyseschritt »Auswahl der
zu interpretierenden Bilder« werden zunichst exemplarische Kunstwerke fir die Bildanaly-
se ausgewihlt. Da es sich bei den zu analysierenden Schiiler*innenfotografien um grup-
penbezogene Lernprodukte am Ende einer Unterrichtsreihe handelt, die Hinweise auf
den Lernzuwachs der Lerngruppe geben kénnen, wurden alle ausgestellten Fotografien
mit Riickgriff auf das allgemeine Codesystem des Teilprojektes 2 nach christologischen
Deutungsmustern hinsichtlich Kreuz- und Auferstehungsdeutungen analysiert. Damit
die subjektiven Deutungsmuster und Lesarten der Forschenden sowohl genutzt als auch
kontrolliert werden kénnen, wurden die Kunstwerke in einem zweiten Schritt im Sinne
von Holzwarths »Eindrucksanalyse« und unter Berticksichtigung des Codesystems vorge-
clustert. Mithilfe der »formalen und deskriptiven Analyse« wurden anschliefend die darge-
stellten Bildelemente grob beschrieben und benannt, »um das Bild in seiner Ganzheit
wahrzunehmen, um Beziehungen zwischen Form und Bedeutung zu untersuchen und
um zu verhindern, dass relevante Bildelemente iibersehen werden« (Holzwarth 2006:
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180). Die daraus resultierenden Ergebnisse wurden anschlief3end vorerst ohne Einbe-
zug der Kontextinformationen in Holzwarths vierten Analyseschritt zur »Generierung von
Lesarten und Deutungen« tberfithrt. Bis zu diesem Analyseschritt waren die Sichtstruk-
tur (Was sehe ich auf dem Bild? Welche religiésen und/oder lebensweltlichen Symbo-
le, Requisiten und Themen werden verwendet?) und eine eher subjektive Auswertung
leitend. Um eine grofiere Objektivitit der Analyseergebnisse zu gewihrleisten, wurden
mittels Holzwarths letzten Analyseschritt »Differenzierung nach plausiblen und wenig plau-
siblen Deutungen anhand von Kontextinformationen« die Titel der Kunstwerke, die jeweili-
gen Transkripte der Kurzreferate am Ausstellungstag sowie AufRerungen in Einzelinter-
views herangezogen. Diese dienten zur Uberpriifung und Verdichtung der vorliufigen
Bildinterpretation, sodass hier die Tiefenstruktur (Was wollten die Schiiler*innen mit
ihrer Fotografie darstellen? Welche theologische Aussage war mit ihrem Kunstwerk in-
tendiert?) leitend war. Die finale Codierung erfolgte nach den Bildanalysen. Die vorco-
dierten Fotografien wurden mit den neuen Analyseergebnissen iiberpriift und ggf. neu
codiert. Zudem wurde das Codesystem durch ein induktives Vorgehen mit den Codes
»Darstellungselemente« und »Aussage iiber die Gottesbeziehung« erweitert. Wahrend
ersteres in 1.) in klassisch ikonografische Darstellungsweise bzw. religiése Klischees, in
2.) symbolische Darstellungsweise und 3.) lebensweltliche Darstellungsweise bzw. mi-
lieuspezifische Klischees weiter untergliedert wurde, ist letzteres in 1.) Keine Aussage,
2) Mitleidendes Wesen unterteilt. Bei der Vorstellung eines mitleidenden Gottes konn-
ten aus den Kunstwerken heraus weitere Subcodes generiert werden, in denen sich nach
Ansicht der Schiiler*innen Gott in 1.) Gestiken der Nichstenliebe, 2..) als universell verfiighare
Ansprechperson bzw. Hoffnungsbringer, 3.) als Schopfungsbewahrer*in, 4.) als Trauerbegleitung
bzw. Trostspender*in und als Lebensspender*in in unterschiedlichen Leidsituationen zu er-
kennen gibt.

10.2 Analyse

Im Folgenden werden acht Einzelbildanalysen als exemplarische Bilder vorgestellt, die
durch ihre Darstellungsweise und personliche Aussage zu christologischen Deutungs-
mustern von Kreuz und Auferstehung die Mehrheit der Codes reprisentieren.

»Die Sonne, die Hoffnung schenkt«

Die Fotografie »Die Sonne, die Hoffnung schenkt« (Abb. 4) zeigt eine junge, blonde Frau
auf einem asphaltierten Parkweg mit einem schmalen Griinstreifen dahinter. Auf der
schmalen Griinfliche befindet sich ein Baumstamm mit mehreren Gebiischen im Hin-
tergrund. Die Griinfliche und der Parkweg verlaufen vom Hintergrund am linken Bild-
rand nach rechts in den Vordergrund. Der Ort liegt nahezu vollstindig im Schatten, so-
dass nur an vereinzelten Stellen das Licht die dunkle Umgebung durchbricht. Die Frau
steht im Vordergrund des Bildes und ist weitestgehend frontal zum Betrachtenden in
Richtung des Weges gedreht. Ihr Riicken zeigt in Richtung des hinter ihr liegenden,
schattigen Weges. Sie selbst befindet sich rechts von der Bildmitte im fotografischen,
goldenen Schnitt. Stilistisch wird sie damit in eine Position geriickt, die die Aufmerk-
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samkeit auf die junge Frau lenkt, wobei gleichzeitig auch der lange Weg hinter ihr in sei-
ner Linge und somit in seiner Dunkelheit betont wird. Die fast ausschlielich in schwarz
gekleidete Frau ist nur ab Unterschenkelhéhe aufwirts zu sehen und formt mit ihren Ar-
men und Hinden auf Brusthohe eine betende Geste, hat die Finger ineinander gefaltet
und blickt nach rechts oben.

Thr Gesicht und ihre betenden Hinde werden von der, durch die Baumkronen durch-
brechenden, Sonne angestrahlt und erscheinen in hellen Farben. Der dadurch entste-
hende Hell-Dunkel-Kontrast zwischen der Frau und der im Schatten liegenden Umge-
bung hebt die Gestik der Jugendlichen besonders hervor. Ihr nach oben gewandter Blick
wirkt dabei konzentriert und nachdenklich. Insgesamt wirkt das Bild in einer ruhigen
Art und Weise sehr idyllisch und bedichtig. Durch die Kombination des Gebetsmotivs
mit dem Zusammenspiel von Licht und Schatten entwickelt das Bild ein hoffnungsspen-
dendes Narrativ, das den Betrachtenden zur Selbstreflexion eigener Erfahrungen ein-
ladt. Als kraftspendendes Medium wird hier auf den Himmelskérper Sonne zuriickge-
griffen. Das Motiv der Sonne als Gottessymbol reicht weit in die Anfinge der Mensch-
heitsgeschichte zuriick und ist auch im Christentum ikonografisch weit verbreitet (Laag
1972:175fL.; Code: Stil 1). Entgegen einer religiosen Deutungsebene wird die Darstellung
seitens der Schiiler*innen lebensweltlich begriindet:

»Weil um uns an die Zeit immer wenn es Winter war und (unv.) bisschen kalter war
und sowas. Und da waren halt alle so mega kacke drauf. Also so keinen Bock. Und
wenn es dann immer warmer wird, kriegt jeder wieder gute Laune. Und dann sind,
zum Beispiel, die runterkommen, wenn zum Beispiel in Urlaub fahrst. Und dann in
Sonnenlicht. Und das ist halt (unv.).« [S61_5]

Fir die Lerngruppe stellt die Sonne ein Motiv dar, das »einem Kraft gibt« und »die Hoff-
nung bringt.« (S67_5) Somit ist die Motivik zwar christlich-ikonografisch entlehnt, aber
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lebensweltlich aufgeladen. Dies bestitigt sich auch in der Antwort auf die Riickfrage
seitens Lehrkraft, wo sich in der Fotografie die Deutung von Auferstehung zeigt. Hier
verweist die Gruppe auf das gute Gefiihl, wenn »es hell wird und man ist dann wieder
da. (S_oé1b; Stunde 9) Auferstehung wird damit als lebensweltliches Hoffnungsgefiihl
interpretiert (Code: Auferstehung und Hoffnung). Eine Aussage iiber die Gottesbezie-
hung wird im Unterrichtsgespriach zum Bild nicht deutlich. Ein Hinweis darauf bietet
das Schiiler*inneninterview. Hier wird trotz der lebensweltlichen Interpretation im Ple-
num, eine religiose Bedeutung von Auferstehung fiir das eigene Leben z.B. bei der »Kon-
firmation« (S67_5) betont: »(...) Dass es Hoffnung schenken mag. Dass die Auferstehung
von Jesus gezeigt hat, dass nicht alles vorbei sein kann.« [S67_5; Code: Hoffnungsbrin-
ger] Auch wird eine zukiinftige Bedeutung nicht per se ausgeschlossen:

»Aber ich denke mal, es wird irgendwann so sein, so fiir Tiefschlage und wenn es ganz
schlimm wird. Und ich denke, wenn ich dlter bin, denke ich auch anders dariiber. ()«
[S61_5]

»Leben trotz Feuer«

Abb. 5: »Leben trotz Feuer«; Digitale Fotografie

Bei der Fotografie »Leben trotz Feuer« (Abb. 5) handelt es sich um eine Close-Up-Auf-
nahme einer brennenden Pusteblume. Der Kopf der Pusteblume befindet sich weitest-
gehend zentral im Bild, sodass darunter noch ein Teil des Stiels zu sehen ist. Die dadurch
entstehende Symmetrie lisst das Bild ruhig und ausgewogen wirken. Zugleich verleiht
sie dem dargestellten Moment eine Stille und Friedlichkeit, die durch die Gegeniiberstel-
lung des destruktiven Akts des Verbrennens einen spannungsvollen Kontrast bildet. Fast
alle Samenstiele sind durch das anfingliche Feuer schon bis zur Hilfte abgesengt und
auch der Blatterkranz unterhalb des Blumenkopfes ist bereits zum Teil abgebrannt. Ei-
nige der abbrennenden Stielenden sind in kleine Feuerkugeln gehiillt. Die in einem krif-
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tigen rot-orange erstrahlende Flamme, die den ganzen Blumenkopf umhiillt, erstreckt
sich bis zum oberen Bildrand und zeigt eine Momentaufnahme ihrer flackernden und
lodernden Bewegungen. Der nicht erkennbare Hintergrund des Bildes ist unscharf und
rahmt durch seine dunklen, matten und tritben Farben die im Vordergrund befindliche
Pusteblume ein. Der Schirfe-Kontrast sowie der Farbsittigungskontrast zwischen den
kraftigen Farben der Pusteblume und den tritben, matten Farben im Hintergrund heben
das Hauptmotiv deutlich hervor und sorgen dafiir, dass unwesentliche Details hiervon
nichtablenken. Das Bild strahlt durch die dadurch entstehende Einfachheit und Konzen-
tration des Motivs (Code: Stil 2) eine unterschwellige Ruhe aus, erinnert durch das Ab-
brennen zugleich aber an einen unaufhaltsamen Akt der Destruktion. Ferner weckt die
Fotografie mit den inszenierten Licht und Schattenverhiltnissen auch Assoziationen ei-
nes in der christlichen Ikonografie anzutreffenden allsehenden Gottesauges (Kaute 1968:
222ff) sowie Assoziationen zu den miteinander eng verkniipften Religionsunterrichts-
themen Leben und Tod. Der von den Schiiler*innen bewusst inszenierte destruktive Akt
der verbrennenden Pusteblume sollte die lebensbejahende Hoffnungsperspektive trotz
Zerstorung und Todes verdeutlichen:

»Wir haben das halt so dargestellt mit der Pusteblume, da trotzdem, weil das Weifle
halt verbrannt ist, hat man innen drin noch trotzdem die Samen. Und kann ja trotz-
dem, obwohl an sich verbrannt ist, trotzdem noch Leben aus diesen Samen spriefien.
Weil die halt ihre dufiere Hiille zwar geschadigt ist. Aber das Innere, dieser Kern, halt
noch da ist.« [S66_5]

Verglichen wird die dargestellte Bildszene mit Kriegsgeschehen:

»Es ist halt eine Zerstérung. Wir haben das Feuer jetzt dem, jetzt kénnte man da zum
Beispiel sagen, Krieg. Das Feuer ist so wie Krieg. Und trotz des Krieges wire jetzt trotz-
dem da noch Hoffnung da, weil es noch Uberlebende gibt. Also so wie mit dem Feuer.
Das AuRere ist beschadigt. Das ist tot. Aber innendrin ist halt noch Samen, die kénnen
halt noch spriefien.« [S66b_5]

Dennoch sehen die Schiiler*innen auch in Hinsicht auf Krieg und Zerstérung Hoffnung,
da sie darauf verweisen, dass im Inneren ja noch die Kerne seien, »die dann quasi das
Leben ausstreuen konnen. Neues Leben.« [S66_5] Wenngleich das Auge Gottes nicht in-
tendiert war und die Lerngruppe selbst in der gedruckten Form iiberraschte (vgl. S66_5),
sowurde hier von den Jugendlichen im Sinne Albrechts Auferstehung als ein Hoffnungs-
gefithl auf eine eigene Auferweckung (Albrecht 2007: 120) versinnbildlicht:

»Also quasi die dufere Hiille, das-. Also wir sind quasi weg, doch unser Inneres, unsere
Seele, das kann wieder auferstehen. Also quasi Samen sind vielleicht wir im Inneren.
[..] Die Pollen auflen rum sind einfach nur quasi unsere Korper, die da sterben. Das
wire dann quasi diese Aufersteh-, Vision der Auferstehung.« [S66_5; Code: Auferste-
hung/Hoffnung].

Fiir die Lerngruppe endet das Leben somit nicht mit dem Tod, sondern es erwacht erst
wieder (Code: Lebenspender*in).
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»Schame dich nicht zu trauern«

ADbb. 6: »Schime dich nicht zu trauern«; Digitale Fotografie

BNy

Die Fotografie mit dem Titel »Schime dich nicht zu trauern« (Abb. 6) zeigt eine Trau-
erszene in einem Stadtpark. Wihrend im Hintergrund eine Parklandschaft mit Biu-
men, vereinzelten Parkbesucher*innen sowie einem schmalen Flusslauf mit einer Brii-
cke rechts zu sehen ist, ist das Geschehen im Vordergrund von zentraler Natur. Auf dem
dort verlaufenden Schotterweg befinden sich zwei minnliche Jugendliche vor einer, an
einem Baum errichteten Trauerstitte mit Grabkerzen, Pliischtieren, Blumen und be-
stiickten Bilderrahmen, die einer an diesem Ort verstorbenen Person gedenkt. Der grofde
Baumstamm, an dem einige der Trauergegenstinde lehnen, befindet sich sehr nah am
rechten Bildrand und verlduft parallel zu diesem, wodurch dieser verschlossen und ge-
rahmt wird. Die beiden, rechtsseitig im Profil zu sehenden Jugendlichen befinden sich
hingegen etwas links von der Bildmitte, wobei der linke, hintere Jugendliche im Stehen
mit beiden Hinden eine brennende Grabkerze vor sich hilt und der rechte, vordere Ju-
gendliche am Wegesrand niederkniet. Mit einem gesenkten Blick hat er beide Hinde zu
einer betenden Geste vor sich auf den Oberschenkeln zusammengefaltet. Beide Jugendli-
che haben ihren Blick bedichtig auf die Trauerstitte gerichtet. Ihre Position im Bild wird
dadurch hervorgehoben, dass sie fotografisch in den goldenen Schnitt geriickt wurden.
Durch den goldenen Schnitt wird auch der Baum prisenter, der einige Meter links hin-
ter ihnen steht und seine Baumkrone iiber die Szene nahezu schiitzend ragen lisst. Das
Bild vermittelt aufgrund der zunichst idyllisch anmutenden Parklandschaft eine fried-
volle Leichtigkeit, die durch die Szene an der Trauerstitte im Vordergrund (Code: Stil
1) jih durchbrochen wird und einem Gefiihl der Trauer weicht. Es entsteht dadurch ein
Spannungsverhiltnis zwischen Trauer und Hoffnung auf ein Leben nach dem Tod sowie
Wehmut und der Erinnerung bzw. dem Gedenken geliebter Personen. Dieser Eindruck
wird mit der Aussage der Lerngruppe bestitigt:
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»Also dh die Vision, die wir hatten, war 4h, die Hoffnung auf ein besseres Leben nach
dem Tod (I: mhm) und halt &hm () Hoffnung darauf, dass sowas nicht 6fters vor-
kommt, weil die, das Bild ist ja vor &h sag ich mal, einem Schrein 4h gemacht wor-
den (I: mhm) von einer Frau, die dort 4h umgebracht wurde (I: mhm) und, dass halt
sowas nicht mehr so oft vorkommen sollte, dass Menschen nicht einfach grundlos um-
gebracht werden, nur weil sie einem nicht gefallen.« [S26_4]

Spannend an dem Bild ist der im Titel formulierte Apell, der das Thema Umgang mit Tod
und Trauer durch den Aspekt von Gender und Scham erweitert (Code: Stinde/Schuld/
Scham). Fiir die Gruppe war es wichtig zu betonen und Mut zu machen, dass man

»sich halt nicht schamen soll, wenn man um Leute trauert. Ahm viele fressen sich das
sozusagen in sich rein und reden mit niemanden dariiber, ich finde aber, genau das
sollte man machen, 4hm weil das einem bes, oder selber dann auch noch besser geht
und man daran nicht verzweifelt, sag ich mal. Also man soll sich halt nicht schamen,
sowas zu machen.« [S26_4;]

Der Mutzuspruch zum Trauern richtet sich hierbei expliziert an einen minnlichen
Adressatenkreis, wodurch die Gruppe ein gendersensibles Thema aufgreift. So erklirt
die Gruppe, dass man immer noch so erzogen wird,

»dass Jungs nicht so viele 4h Emotionen zeigen diirfen oder sollen wie Madchen. Ahm,
bei Mddchen soll das so ganz normal sein und bei Jungs so »ja wir miissen stark sein«
und sowas, wie so Stereotypen maflig dhm, deswegen glaube ich schon, dass Jungs
das mehr (.) ahm fiir sich behalten, als Madchen. () Ja.« [S26_4]

Der im Foto dargestellte Wunsch im Umgang mit Leid und Trauer ist es daher, dass

»auch Jungs merken, dass Trauern halt, dass man sich dafiir nicht schimen muss, dass
es jetzt nicht ist »ja okay, du trauerst, du bist uncool« oder sowas oder (I: mhm) »du
bist kein richtiger Mann« und sowas, sondern dass &h das normal wird, dass man so-
was macht (I: mhm) fiir Mddchen und Jungen.« [S26_4]

»Wo Dunkelheit ist, ist auch Licht«

In der fotografischen Arbeit »Wo Dunkelheit ist, ist auch Licht« (Abb. 7) wird ein Konflikt
zwischen mehreren Jugendlichen innerhalb einer Unterfithrung dargestellt. Die Un-
terfithrung wirkt ungepflegt und heruntergekommen, zumal sie mit einer Vielzahl von
Graffitis bespriiht ist. Zudem ist es sehr dunkel innerhalb der Unterfithrung, obwohl
bereits nach einigen Metern das Ende der Unterfithrung mit der dahinter liegenden, in
Sonne gehiillten Wegkreuzung und einigen Biischen zu sehen ist.
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Abb. 7: »Wo Dunkelheit ist, ist auch Licht«; Digitale Fotografie

Die gewihlte Zentralperspektive erfiillt hier gleich mehrere Funktionen: zum einen
wirkt sie immersivund zieht den Betrachtenden ins Bild hinein, als befinde er sich eben-
fallsin der Unterfithrung, zum anderen wird gleichzeitig die Blickfithrung zu den an un-
terschiedlichen Stellen im Bild befindenden Jugendlichen gelenkt. In der Unterfithrung
steht links ein Jugendlicher, der nach rechts schaut und die rechte Hand erschrocken vor
seinen Mund hilt. Er zeigt mit ausgestrecktem Arm und Zeigefinger auf die Personen-
gruppe rechts im Bild, die aus einer weiblichen Jugendlichen und zwei weiteren mann-
lichen Jugendlichen besteht. Aufgrund der Dunkelheit in der Unterfithrung sind Details
nur schwer zu erkennen. Die jugendliche Frau mit Hijab ist nach links gerichtet, wobei
sie ihr Gesicht mit beiden Hinden verdeckt und vermutlich ein Seil oder einen Schal um
den Hals gebunden hat, an welchem die beiden anderen Jugendlichen separat ziehen.
Es scheint fast so, als wiirden sie die junge Frau wegziehen oder hinter sich herziehen
wollen. Die Gestik und Mimik des linken Jugendlichen wirkt schockiert und als wolle er
auf die Situation aufmerksam machen wollen. Im Hintergrund ist am Ende der Unter-
fithrung draufien in der hellen Umgebung eine weitere, stehende Person zu erkennen,
die vor ihrer Brust ein braunes Pappschild mit einem nach oben zeigenden griinen Pfeil
mit beiden Hinden hochhilt. Der Blick ist anddchtig geneigt und das Gesicht nicht zu
sehen (Code: Stil 3). Auffallend daran ist, dass sich diese Person in der Bildmitte befin-
det, also sehr zentriert dargestellt wird, und man als Betrachter*in zwischen den bei-
den vordergriindigen Personengruppierungen links und rechts zu ihm hindurchschaut.
Gleichzeitig bewirkt die helle Umgebung draufden einen starken Hell-Dunkel-Kontrast
zur dunklen Unterfithrung, was die dort vorkommenden Farben noch dunkler und be-
klemmender wirken lisst und das Ende der Unterfithrung und damit die Person im Hel-
lennoch stirker hervorhebt. Das Bild wirkt auf den ersten Blick diister und hoffnungslos,
wozu sich durch die dunkle und heruntergekommene Szenerie ein Gefithl der Angst und
Bedrohlichkeit beimischt. Erst auf den zweiten Blick, der auf den Jungen im hell erleuch-
teten Hintergrund trifft, entwickelt sich ein Gefiihl der Hoffnung und des Auswegs. Als
Farbe der Hoffnung verweist der griine Pfeil durch seine senkrecht nach oben weisende
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Richtung auf Gott. Mit Bezug auf die Hintergrundinformationen stellt diese Fotogra-
fie eine Besonderheit dar. Einige Mitglieder der Kleingruppe sind islamisch sozialisiert,
wodurch fiir sie die Aufgabenstellung abgewandelt wurde. Sie sollten aus ihrer religisen
Perspektive heraus nicht Stellung zur christlichen Auferstehung beziehen, sondern ihre
Hoffnungsperspektive in Zeiten von Leid darstellen. Fiir sie war es wichtig zu verdeutli-
chen, dass man im Leid nicht alleine ist: »Und Ziel vom Bild ist, sie bekommt keine Hilfe,
weil da niemand ist. Aber es ist haltimmer jemand da und das ist Gott, sage ich mal. Also,
das ist so die Message einfach.« [S52_5] Wie bereits Mouhanad Khorchide (2012) betont,
ist Gott im Islam ein Gott der Barmherzigkeit, der sich Personen in Not annimmt (Code:
universell verfugbare Ansprechperson bzw. Hoffnungsbringer). Zugleich wird auch auf
eine Begegnungsweise mit Gott hingewiesen. So soll durch die geneigte Kérperhaltung
Gott mit Respekt und Ergebung begegnet werden: »Sage ich mal so, das hat mit Respekt
zu tun. Und, also, Ergebung, sage ich mal.« [S52_5]

»Der Hilflose«

Abb. 8: »Der Hilflose?«; Digitale Fotografie

AT

i

Die Fotografie »Der Hilflose?« (Abb. 8) zeigt eine auf dem Boden sitzende, obdach-
lose Person in einer Unterfithrung. Dabei richtet sich der Blick nicht durch die Unter-
fithrung hindurch, sondern auf eine frontale Ansicht der mit Metallpanelen verkleide-
ten Seitenwand. Sie ist mit einer Vielzahl von Graffitis bespritht, wodurch sie ungepflegt
und vandalisiert erscheint, zugleich aber dabei auch eine eigene Form der Asthetik ent-
faltet. Neben vielen selbstreferentiellen Spriither-Tags sticht ein grofes, fast die kom-
plette sichtbare Seitenwand ausfillendes, Graffiti mit dem Schriftzug »Wir« (originale
Schreibweise: »wiR«) hervor. Die Wandfliche nimmt ungefihr die oberen zwei Drittel
der Bildfliche ein und unterteilt das Bild somit horizontal nach dem Prinzip des gol-
denen Schnitts, was die bildeigene Asthetik verstirkt. Im unteren Bilddrittel sind ein
schmaler Bordstein sowie ein gepflasterter Weg zu sehen. Die Person, die im aufgestell-
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ten Schneidersitz auf der Bordsteinkante sitzt, befindet sich sehr mittig und zentral im
Bild, sodass man sie auch frontal von vorne sieht. Wihrend ihr Unterkérper durch eine
dunkelblaue Decke zugedeckt bzw. verdeckt ist, kennzeichnet sich der Oberkérper vor
allem durch schwarze Kleidung, die die Person komplett vermummt. Die Handschuhe,
der Kapuzenpullover sowie die komplett iibers Gesicht gezogene Miitze verdecken simt-
liche Individualititsmerkmale, sodass weder Geschlecht, Hautfarbe oder Ethnie erkenn-
bar sind (Code Stil 3). In ihren beiden Hinden hilt sie ein braunes Pappschild vor ihrer
Brust in die Hohe, sodass die Aufschrift in schwarzen GrofSbuchstaben klar zu erkennen
ist: »Jesus und Gott sind immer bei uns wenn es uns schlecht geht und helfen uns egal
ob obdachlose oder verletzte Person« (originale Schreibweise in Grof3buchstaben). Mit
Hinzunahme der Hintergrundinformationen wird deutlich, dass es sich hier tatsichlich
um einen Obdachlosen unter einer Briicke handeln soll:

»Wir wollten (..) zu der Briicke da gehen und darunter die Requisite legen. Also als
obdachlose Person halt.« [S6_1]

Zugleich zeigt sich hier Auferstehung erneut lebensweltlich, in Form, dass niemand im
Leid alleine ist, sondern Gott und Jesus einem im Leid unterstiitzend zur Seite stehen

(vgl. S6_1; Code: Auferstehung/Hoffnung).

»Durch die Dunkelheit ins Licht«

Abb. 9: »Durch die Dunkelheit ins Licht«; Digitale Fotografie

Bei dem Bild »Durch die Dunkelheit ins Licht« (Abb. 9) handelt es sich um eine
Schwarz-WeiR-Fotografie, die den Blick durch eine gepflasterte Unterfithrung, vermut-
lich eine Briicke, zeigt. Der durch die Unterfithrung verlaufende Gehweg ist ebenfalls
gepflastert und fithrt vom unteren Bildrand zentralperspektivisch schmaler werdend
zur Bildmitte, wo der weitere Verlauf des Weges nicht mehr ersichtlich ist. Links und
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rechts des Weges wird dieser von einem einfachen Metall-Gelinder flankiert. Die ge-
bogene Tunneldecke der Unterfithrung lisst durch die Licht-Schatten-Situation im
Vordergrund noch ein paar Pflastersteine erkennen, wird aber nach hinten verlau-
fend dunkler bis komplett schwarz. Auch die Seitenwinde und der Weg erscheinen
in sehr dunklen Grauténen bzw. sogar als schwarze Flichen. Die durch den Schatten
entstehende Dunkelheit innerhalb der Unterfithrung ist sehr dominant, auch wenn das
Gelander als einziges Element dort durch Lichtreflexionen zum Teil sehr hell bzw. sogar
weifd erscheint. In einem starken Hell-Dunkel-Kontrast erscheinen dagegen im Hin-
tergrund der Weg, sobald er den Schatten der Unterfithrung verlisst, sowie die Flora,
verschiedene Biume, Striucher und hohes Gras, in sehr hellen Grauténen bzw. einem
reinen, ungetritbten Weif3. Auch der Horizont und der Himmel erstrahlen durch die
Hell-Dunkel-Kontrastierung in einem ungetritbten und reinen, beinahe schon leuch-
tenden Weif3 und lassen kaum Details erkennen. Nur schemenhaft deutet sich am Ende
des Weges eine am Horizont stehende Person ab. Die zentralperspektivische Ansicht
sowie die fotografische Positionierung in der Bildmitte heben das Ende des Weges in
besonderem Mafie hervor und unterstellen der dort dargestellten Lichtsituation eine
besondere symbolische Bedeutung. Das Bild erinnert an ein Bild eines Instagram Posts
(Code: Stil 3). Es wirkt auf den ersten Blick etwas diister und trostlos, gewinnt auf den
zweiten Blick aber auch erleichternde und Hoffnung spendende Nuancen. Durch den
zentralperspektivischen Betrachterstandpunkt erzeugt es eine immersive Wirkung, die
den Blick des Betrachtenden zunichst durch die dunkle Unterfithrung und anschlie-
Rend wieder ins Helle fithrt. Dieses Spiel mit Gegensatzpaaren wie Licht und Schatten
fiir Leben und Tod ist innerhalb christlicher Ikonografie nicht uniiblich (Redaktion
1971: 95f1). Diese Lichtdramaturgie spiegelt sich ebenfalls im Titel wider, mit dem die
Lerngruppe wihrend der Prisentation ihre Bildbedeutung auch erliuterte:

»]a, also der Titel ist ja durch die Dunkelheit in das Licht. Also halt Dunkelheit sozu-
sagen ist ja der Tunnel. Und das soll halt sozusagen den Tod darstellten. Und dann,
wenn man halt sozusagen da durch geht, geht man halt in das Licht. Und das Licht
ist halt sozusagen der Himmel. Und dann ist man halt so an Gottes Seite. Und wir ha-
ben esja schwarzweifs gemacht, damit halt auch so dieser Effekt oder generell das ist
ja dann so heller dahinten. Damit das auch noch mal ein bisschen so deutlich wird.«
[S53_5]

Hier wird auf ein eschatologisches Verstindnis von Auferstehung zuriickgegriffen, bei
der das Leben nach dem Tod im Himmel weiter geht bzw. dort »Ein neues Leben hat.«
[S53_5; Code: Heil/Heilung]

»Der Anfang ist wichtig«

In der Fotografie »Der Anfang ist wichtig« (Abb. 10) wird eine symbolisch zu verstehende
Szene dargestellt, die auf dem Gehweg in einem Park spielt. Der Hintergrund ist durch-
zogen von vielen verschiedenen Biumen und weiteren, parktypischen Elementen. Der
Betrachterstandpunkt befindet sich dabei auf dem erwihntem Gehweg, der mittig vom
unteren Bildrand zentralperspektivisch zur Bildmitte verliuft. Dadurch wird der Blick
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des Betrachtenden den Weg entlang gefiihrt, wo sich das hauptsichliche Geschehen im
Vorder- und Mittelgrund ereignet.

Abb. 10: »Der Anfang ist wichtig«; Digitale Fotografie
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Zugleich evozieren die Zentralperspektive und die frontale Ansicht das Gefiihl, als
stiitnde man der Szene direkt gegeniiber oder sei sogar mittendrin. Im Vordergrund sieht
man mittig im Bild und auf dem Weg stehend zwei minnliche Jugendliche. Der linke
Jugendliche steht schrig zum Betrachtenden und blickt nach rechts unten, wihrend er
gerade einen durch die Bewegungsunschirfe unkenntlichen, rot und weif3 farbigen Ge-
genstand (Abfall) fallen lasst. Sein rechter Arm ist nach vorne ausgestreckt und die Hand-
fliche zeigt nach unten, wihrend sein Blick dem nach unten fallenden Abfall folgt. Der
rechte Jugendliche steht leicht schrig neben ihm und hat seinen rechten Arm auf des-
sen linker Schulter liegen. Er gestikuliert mit seiner rechten Hand, fast schon mahnend
oder appellierend, in Richtung des herunterfallenden Abfalls. Dahinter sind neun weite-
re Jugendliche erkennbar, die wie in einem ungeordneten Halbkreis iiber die Bildebene
verteilt stehen. Sie alle sind gerade dabei, ebenfalls ihren Abfall in Richtung des Perso-
nenpaares im Zentrum des Bildes zu werfen. Dieses zeigt sich einerseits in den unter-
schiedlichen Armbewegungen (einige von ihnen holen gerade mit ihrem Arm aus, um
den Abfall in ihrer Hand wegzuwerfen; andere haben ihren Abfall bereits in die Luft ge-
worfen, sodass man noch ihre Arme in der Luft sieht) und andererseits der Abfallposition
im Bild, der sich vor oder iiber ihnen in der Luft befindet (Code: Stil 3). Das Bild wirft auf
den ersten Blick viele Fragen auf, die sich dem Betrachtenden durch die gewéhlte Per-
spektive und die damit erzeugte Involviertheit unmittelbar aufdringen, wihrend man
den symbolischen Gehalt aber bereits erahnen kann. So ist man anfangs noch von der
symbolischen und zugewandten Geste der beiden Jugendlichen im Vordergrund ergrif-
fen, die an die im Unterricht thematisierten Bilder der Fotoserie »Jesus is my Homeboy«
des amerikanischen Fotokiinstlers David LaChapelle erinnert (Abb. 14). Alsbald werden
schlieRlich auch die restlichen Jugendlichen langsam wahrgenommen, die durch ihre
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werfenden Gesten innerhalb ihrer halbkreisartigen Formation verschiedene Assoziatio-
nen wecken konnen, wie etwa an eine Neuinterpretation der biblischen Steinigungssze-
nen (z.B. Joh 8,1-11, Joh 8,59). Der ausgewdhlte Ort gab hier die Inspiration fiir das fir
das Gruppenbild. Er war »weil halt (.) die Stelle von Anfang an schon sehr vermiillt war
(.)« [S21_4]. Wie es auch schon im Unterrichtsgeschehen und auf den Dreamcatchern zu
entnehmenist, wurde auch hier der Umgang mit gottlicher Schépfung fokussiert, indem
das Thema des Naturschutzes von Fridays for Future zuriickgegriffen wurde:

»und wir uns dann da (.) eine Situation darzustellen (.) wie ich zum Beispiel Mll fal-
len lasse und (Klassengerdusch) mich daran hindern mochte (.) ah auch noch mal zu-
riickzukommen zu der Frage, die gestellt wurde, ist eigentlich selbstverstindlich und
selbst zu sehen auf dem Bild, aber eigentlich will er mich damit abhalten, den Mdll
wegzuschmeifRen.« [S16_4]

»Nicht gegeneinander - Miteinander!«

Abb. 11: »Nicht gegeneinander — Miteinander!«; Digitale Fotografie
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Die Fotografie »Nicht gegeneinander — Miteinander!« (Abb. 11) zeigt eine Konfliktsi-
tuation zwischen zwei Gruppen von Jugendlichen in einem Park. Im Hintergrund sind
Anschnitte urbaner Strukturen zu erkennen, wie beispielsweise links im Bild eine Brii-
cke, die iiber einen Flusskanal fithrt, welcher sich horizontal von links nach rechts durch
den Hintergrund zieht. Dahinter sind Bepflanzungen und Biume zu sehen. Das eigent-
liche Bildgeschehen spielt sich allerdings im Vordergrund ab: In der linken Bildhilfte
rennt gerade eine Gruppe von sechs Jugendlichen nach rechts. Sie sind dadurch weitest-
gehend nur im Profil zu sehen und verdecken sich zum Teil gegenseitig. Fast spiegel-
verkehrt hierzu sieht man in der rechten Bildhilfte ebenfalls eine Gruppe Jugendlicher
nach links auf die andere Gruppe zurennen. Von den drei Jugendlichen hat die mittle-
re die linke Faust geballt und den Arm zu einer boxenden Bewegung angehoben. Den
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Schwerpunkt der Fotografie bildet ein weiterer Jugendlicher in der Bildmitte, der zen-
tral im Bild und frontal zum Betrachtenden steht, wobei sein Kopf zum Boden gesenkt
ist, sodass man das Gesicht nicht sieht. Als wiirde er den Konflikt stoppen bzw. been-
den wollen streckt er seine beiden Arme links und rechts von sich aus und hilt — wie in
einer stoppenden Geste — den beiden aufeinander zurennenden Gruppen jeweils seine
Handflichen entgegen. Auffallend ist dabei auch der unmittelbar hinter dem Jungen und
damit zentral im Bild befindliche Baum, der zusammen mit dem Jugendlichen optisch
eine Einheit bildet. Der weitestgehend kahle Baum wichst hinter dem Jungen weiter in
die Héhe und kurz iiber dessen Kopf fichern die ersten Aste die Braunkrone nach oben
hin links und rechts auf. Nur einige wenige griine, gelbe und orangene Blitter zieren
noch die Aste des Baumes (Code: Stil 1). Der spiegelsymmetrische Aufbau der Fotografie
verstirkt dabei grundsitzlich die Wahrnehmung der Situation: Wihrend die Konflikt-
situation durch die direkte Gegeniiberstellung der beiden Gruppen verschirft wird und
die Dramaturgie betont, gewinnt die senkrechte Mittelachse, stellvertretend durch den
Jungen und den Baum, als Trenn- und Bindeglied beider Seiten nicht nur an Monumen-
talitit, sondern auch an deutlichem symbolischen Gewicht. Das Bild erinnert auf den
ersten Blick inhaltlich an typische Heldenmotive, in denen sich eine Person sprichwort-
lich dazwischen stellt, um Béses zu verhindern. Die durch den Jungen und den Baum
implizierte Monumentalitit mit Kreuzesanalogie erinnert erneut an die Auferstehungs-
fotografien des Fotokiinstlers LaChapelle (Abb. 14). Es wirkt dadurch gleichermafien be-
ruhigend und ermutigend und lisst ein positives Gefiihl der Hoffnung zuriick. Das Bild
ist als spontanes Bild des gesamten Religionskurses entstanden. Die im Unterricht be-
handelte Frage, an welchen Orten und Situationen sich Jesus heute zeigen wiirde, wird in
der Fotografie wieder aufgegriffen. Wie im Ersteindruck vermutet, zeigt sich der Schii-
ler im Bildzentrum »in einer ihnlichen Pose wie Jesus am Kreuz zu sehen ist.« [S11_1)
Weiter erzihlt er: »Ich spalte die Parteien, also die wollen sich bekimpfen und ich stopp
die dann.«[S11_1; Code: Personelles Modell; Code: Auferstehung/Hoffnung] Hierbei wer-
den sowohl das Unterrichtsthema Kreuz und auch Auferstehung innerhalb eines Bildes
versinnbildlich und in einen unmittelbaren Lebensweltbezug der Schiiler*innen gesetzt.

10.3 Fazit

Die Wahrnehmung und das Erleben weltweiter, leidvoller und katastrophaler Begeben-
heiten in der Lebenswelt der Schiiler*innen, spiegelt sich auch in den unterschiedlichen
fotografischen Lernprodukten wider. Mit Leid assoziierte und in den Fotografien dar-
gestellte Themen waren »Tod, Trauer und Jenseits« (7), »Alleinsein« (5), »Obdachlosig-
keit und Armut« (5), »Physische und psychische Gewalt«(4), »Naturschutz« (4), »Krieg« (1)
und »Sonstiges (3). Hierbei griffen die Lerngruppen auf unterschiedliche Stile zurick,
die sich 1.) in klassisch ikonografische Darstellungsweise bzw. religiose Klischees (z.B.
Beten, Engel, Licht und Schatten, Kreuz, brennende Kerzen, Friedhof), in 2.) symboli-
sche Darstellungsweise (z.B. abstrakt) und 3.) lebensweltliche Darstellungsweise bzw.
milieuspezifische Klischees (z.B. Selbstinszenierung im »Instastyle«, Mobbing, Umwelt-
verschmutzung) untergliedern lassen. Wahrend Stil 1 mit zwolf Kunstwerken und Stil 3
mit fiinfzehn Kunstwerken im Verhiltnis hinsichtlich der Anzahl nahe beieinander lie-
gen, ist Stil 2 mit zwei Kunstwerken eher gering (vgl. Tabelle 11).
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Tabelle 11: Darstellungsweisen (Fotografien)

Darstellungsweise Haufigkeit
Stil1 (Klassisch ikonografische Darstellungsweise bzw. religiose Klischees) 12

Stil 2 (Symbolische Darstellungsweise) 2

Stil 3 (Lebensweltliche Darstellungsweise bzw. milieuspezifische Klischees) 15

Obwohl Kreuz und Auferstehung immer zusammengedacht werden miissen (Heger
2015, 5f.), zeigen die Bilder eine unterschiedliche starke Auspragung von kreuzestheolo-
gischen Deutungen und Auferstehungsdeutungen. Wihrend erstes nur in neun Fotogra-
fien in Form des Kreuzes als Symbol (2), des juristischen Modells (1) und des personellen
Modells (6) in Kombination mit unterschiedlichen Auferstehungsdeutungen vorzufin-
den ist, sind Auferstehungsdeutungen durch die vorgegebene Aufgabenstellung in allen
Bildern erkennbar (vgl. Tabelle 12).

Tabelle 12: Deutungen (Fotografien)

Deutungen Haufigkeit
Kreuzestheologische Deutungen Kreuz als Symbol 2
Rechtfertigungslehre/juristisches Modell 1
personales Modell 6
Auferstehungsdeutungen Heil/Erlosung 4
Auferstehung/Hoffnung 25
Siinde, Schuld und Scham 2

Besonders die Bedeutung von Auferstehung als »Hoffnung auf Hilfe im Leben«
sticht signifikant hervor. Wihrend dies in Ubereinstimmung mit der Studie von Al-
brecht (2007: 123f.) itberwiegend von weiblichen Beteiligten dargestellt wurde (Albrecht
2007: 123f.), wiesen zwei Gruppenergebnisse der Jungen im Sinne Hegers noch zusitz-
lich Aspekte wie Siinde, Schuld oder Scham auf (Heger 2015: 7). Neben diesen beiden
Genderdimensionen ist auch das Thema »Naturschutz« als neuer Aspekt zu nennen, da
es nur von minnlichen Schiiler*innen bzw. durch minnliche Schiiler*innen initiiert und
choreografisch angeleitet wurde. Dariiber hinaus waren tiberwiegend Vorstellungen
einer Gottesbeziehung erkennbar, bei denen sich Gott als immanente Transzendenz
und mitleidendes Wesen kondeszendierend in 1.) Gestiken der Néchstenliebe wie Hilfe von
Obdachlosen (z.B. Abb. 8) oder Hilfe von Mitmenschen bzw. Zivilcourage (z.B. Abb. 11),
2..) als universell verfiighare Ansprechperson bzw. Hoffnungsbringer (z.B. Abb. 4; Abb. 7), 3.) als
Schépfungsbewahrer*in (z.B. Abb. 10), 4.) als Trauerbegleitung bzw. Trostspender*in (z.B. Abb.
6) und als Lebensspender™in (z.B. Abb. 5) in alltiglichen Lebenssituationen offenbart. Die
hohe Anzahl von Darstellungen eines mitleidenden Gottes (27 Fotografien) ist nicht allzu

27



272

Kunst im Religionsunterricht - Empirische Erkundungen heterogenitétssensibler Lernprozesse

verwunderlich, da hier vermutlich auf das gemeinsam formulierte Stundenergebnis
der zweiten oder dritten Unterrichtsstunde in Form der elementaren Wahrheit »Gott
empfindet das Leid der Menschen als sein Eigenes. Er setzt sich dem Leid aus, indem er
in Jesus Christus zum Mensch wird.« wiederholt von den Schiiler*innen in ihren foto-
grafischen Statements aufgegriffen und in einen lebensweltlichen Kontext tibertragen
wurde (vgl. Tabelle 13).

Tabelle 13: Aussagen iiber die Gottesbeziehung (Fotografien)

Gottesbeziehung Subcode Haufigkeit

Keine Aussage tiber die 2
Gottesbeziehung

Aussage (iber die Cottes- | Gottalsimmanentes | Gestiken der Nachstenliebe 13
beziehung Wesen und mitlei-
dendes Wesen
universell verfiigbare An- 7

sprechperson bzw. Hoff-
nungsbringer

Schopfungsbewahrer®in 2
Lebensspender®in 1
Trauerbegleitung bzw. Trost- 4
spender®in

Insgesamt zeigen die Ergebnisse in Ubereinstimmung mit Kapitel 5.3, dass die
fotografischen Lernprodukte ein religios-lebensweltliches Verstindnis vom Thema
Kreuz und Auferstehung aufweisen und durch die Hoffnung auf Hilfe im eigenen Leben
durchdrungen sind. Hierbei kniipfen die Deutungen an die Forschungsergebnisse von
Albrecht (2007) und Heger (2015) an. Fiir die Jugendlichen ist es wichtig zu betonen, dass
Gott sich selbst in Leid und Tod dem Menschen zuwendet und dadurch Angste genom-
men werden und sich Hoffnung auftut (Heger 2015: 0.S.) oder dass man auch auf eine
eigene Auferweckung hoffen kann (Albrecht 2007: 120). Jedoch ist nicht auszuschlief3en,
dass einige Schiiler*innen die Ergebnisse aus einem Religionsunterrichts »Ich« heraus
geschaffen haben und es sich somit die Frage stellt, inwiefern sie tatsichlich personlich
hinter den von ihnen dargestellten Auferstehungsvorstellungen stehen. Diese Annahme
wird dadurch unterstrichen, dass die religiése Dimension im Kunstwerk teils erst in den
Interviews als Deutung dazukommt (Kap. 9) oder sogar negiert wird, da sie an die dar-
gestellte religiése Dimension in der Fotografie nicht glauben (z.B. S66_4). Obwohl nicht
immer das Dargestellte der eigenen Glaubensvorstellungen entsprach, ist festzuhal-
ten, dass sie mit der kiinstlerisch-praktischen Auseinandersetzung einen Zugang zum
Lerngegenstand finden sowie eigene Schwerpunkte hinsichtlich ihrer lebensweltlichen
Relevanz des Themas setzen konnten.
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1. Zusammenschau der Teilprojekte

Claudia Gdrtner und Britta Konz

Rezeptionsisthetisches und produktionsisthetisches Arbeiten mit Kunst im Religions-
unterrichthat, so das Fazit von hekuru, das Potential, heterogenititssensible Lernprozes-
se anzubahnen. Allerdings ist einschriankend zu vermerken, dass sich das Potential nicht
automatisch entfaltet, da die Unterrichtsdesigns jeweils in komplexe Rahmenbedingun-
gen schulischen Lernens und itberkomplexe Unterrichtssituationen eingebunden sind,
bei denen vielschichtige Praktiken des Offnens und des Verengens seitens der Lehren-
den, aber auch der Schiller*innen vollzogen werden.

Im folgenden Kapitel werden in einem ersten Schritt die Erkenntnisse der zwei Teil-
projekte zusammengefithrt, wobei wesentliche Ergebnisse in Beziehung gesetzt wer-
den, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede des rezeptions- und produktionsorien-
tierten Ansatzes herauszustellen. In einem zweiten Schritt werden die in hekuru gewahl-
ten Forschungsmethoden sowie das Forschungsformat der Fachdidaktischen Entwick-
lungsforschung reflektiert, bevor im nichsten Kapitel Impulse fiir heterogenititssensi-
bles Lernen mit Kunst und kiinstlerischen Praktiken im Religionsunterricht herausge-
stellt werden.

1.1 Forschungsergebnisse
1.1 Lernausgangslagen und Lernergebnisse

Die Lernausgangslagen der Schiiler*innen in beiden Teilprojekten zeigen einen deut-
lichen Traditionsabbruch. Die Jugendlichen besitzen Vorwissen zum Lerngegenstand,
dieser umfasst jedoch vorwiegend allgemeine, meist rudimentire Kenntnisse, wobei
sich viele Schiller*innen explizit vom christlichen Glauben distanzieren. Die Bedeu-
tung des Kreuzesgeschehens wird zumeist in Hinsicht auf eine Hoffnungsperspektive
relevant. Theologische Deutungen speisen sich in einem hohen Mafle aus biografisch-
gesellschaftlichen Beziigen, so dass der Traditionsabbruch nicht automatisch als exis-
tentielle Unbedeutsamkeit interpretiert, sondern auch in seinem Potential fiir subjektive
Glaubensaneignungen wahrgenommen werden sollte. Vorstellungen von Auferstehung
werden als Weiterleben nach dem Tod eher unkonkret aufgefiihrt, aber nicht grundsitz-
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lich abgelehnt. Dariiber hinaus werden innerweltliche Deutungen von Auferstehung
als Neuanfang oder Uberstehen von schweren Zeiten vollzogen. Die Lernergebnisse
zeigen, dass die Lerndesigns in beiden Teilprojekten einen biografisch-lebensweltlichen
Erkenntniszuwachs und eine eigenstindige Durchdringung des Lerngegenstandes for-
derten, was durchaus bedeutsam ist, insofern bisherige Studien eher konstatieren, dass
Vorstellungen von Kreuz und Auferstehung formelhaft-distanziert abgespult werden.
Die hohe Anzahl an lebensweltlichen Beziigen bei den Argumentationen der Schiiler*in-
nen im Stundenverlauf, aber auch bei den qualitativen Interviews in Teilprojekt 2 weist
darauf hin, dass die Schiiler*innen lebensweltliche Zuginge wihlen, um sich den Lern-
gegenstand anzueignen. Insgesamt werden durch das Lerndesign auch das fachliche
Wissen und die theologischen Deutungen ausdifferenzierter, wobei sich die Hypothese
aufstellen lisst, dass das rezeptionsisthetische Arbeiten in Teilprojekt 1 einen etwas
stirkeren theologischen Erkenntniszuwachs befordert, das produktionsisthetische
Arbeiten in Teilprojekt 2 dagegen eine stirkere existentielle Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand. In den qualitativen Interviews werden deutlich hiufiger und
ausdifferenzierter eigene biografisch-lebensweltliche Erfahrungen eingespeist, die
zum Ausgangspunkt (teilweise recht eigensinniger) theologischer Deutungen werden.
Ofter als in den Sprachnachrichten und im Unterrichtsverlauf werden persénliche
Vorstellung von einem Leben nach dem Tod artikuliert und Auseinandersetzungen mit
der Theodizeefrage vollzogen. Bereits bei der Erhebung der Lernausgangslage besaflen
einige Schiiler*innen die Fihigkeit des Perspektivwechsels, indem sie zwischen ihrem
eigenen Glauben und dem von Christ*innen unterschieden, was auch mit Positionie-
rungen gegen den christlichen Glauben zusammenhing. Diese Fihigkeit scheint in
beiden Teilprojekten durch das Lerndesign ausgebaut zu werden, zumindest zeigt sich
die Differenzierung zwischen eigener und fremder Positionierung in der Nacherhe-
bung hiufiger und differenzierter. Schiller*innen gelangen zu mehrperspektivischen,
teils etwas differenzierteren Deutungen von Tod und Auferstehung und erliutern um-
fassender, dass das Christentum auch eine Hoffnungszusage fir das Leben im Hier
und Jetzt besitzt. Die vielfiltigen Beziige, die durch die Kunstwerke und die weiteren
Unterrichtsimpulse in den Lerndesigns gesetzt wurden, scheinen sich diesbeziiglich als
lernférderlich zu erweisen. Explizit wird es in den qualitativen Interviews in Teilprojekt
2 als Bereicherung hervorgehoben, sich anhand der Kunstwerke und des Austausches
wiahrend des produktionsisthetischen Arbeitens mit vielfdltigen Deutungsméglichkei-
ten und heterogenen Zugingen auseinandergesetzt zu haben. Auch in den qualitativen
Fallstudien in Teilprojekt 1 wird deutlich, dass Schiiler*innen ihre eigenen und bedingt
auch die christlichen Deutungen von Tod und Auferstehung differenzierter begreifen
und ausdriicken konnen.

11.1.2 Praktiken des Offnens und Verengens
heterogenitatssensibler Lernprozesse

Heterogenititssensible Lernprozesse mit Kunst sind durch miteinander verzahnte Prak-
tiken des doing being teacher und doing being student gerahmt. Auf der Ebene der Tiefen-
strukturen bei religiésen Bildungsprozessen mit Kunst werden insofern Interaktions-
muster von Lehrenden und Schiiler*innen sowie ihre Praktiken des Offnens und Ver-
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engens heterogenititssensibler Lernprozesse wirkmichtig. Die Adressierungspraktiken
der Lehrenden in den Unterrichtsprozessen sind dadurch geprigt, dass ihnen die Ge-
sprachsorganisation obliegt, die durch Bewertungspraktiken sowie durch Habituierun-
gen von Meldepraktiken gestiitzt wird. Die Normerwartung der aktiven Partizipation
der Schiiler*innen wird durch Lob und Ermutigung, aber auch durch Leistungsadressie-
rung sowie das Aufrufen von Normerwartungen und Wertvorstellung gesteuert. Zudem
wird eine gewisse Verfugungsgewalt iiber Raum und Positionierung der Korper wirk-
sam. Dies wird durch das Arbeiten mit Kunst nicht zwangsliufig durchbrochen. Wie
stark sich Schiller*innen an den Erwartungshorizont der Lehrenden anpassen, wird u.a.
in Teilprojekt 2 daran sichtbar, dass sie sich sprachlich deutlich anders artikulieren und
miteinander interagieren, wenn sie Gruppenarbeiten ohne Lehrkrifte durchfithren. Ihre
Readressierungspraktiken sind in hekuru dadurch gekennzeichnet, dass sie die Anfor-
derungen und aufgerufenen Normhorizonte nicht offensiv hinterfragen, wihrend sie
z.B. bei dem szenischen Nachempfinden eines Fotos in unbeaufsichtigten Momenten
durchaus deutliche Kritik itben. In beiden Teilprojekten wurde sichtbar, dass ein stark
auf die formale Steuerung der unterrichtlichen Praktiken konzentriertes Lehrer*innen-
handeln das Potential der dsthetischen Prozesse versickern lisst. Zugleich erschwert ei-
ne zu grofle Offenheit ebenfalls Lernprozesse, was besonders in Teilprojekt 1 in Phasen
einer unstrukturierten assoziativen Bildanniherung deutlich wurde. Als eine bedeutsa-
me Schanierstelle, ob sich eine korrelative Briicke zwischen Religion und Lebenswelt bil-
den kann und ob vertiefte religidse und dsthetische Bildungsprozesse angeregt werden,
hat sich in Teilprojekt 2 die Phase des Ubergangs vom produktionsisthetischen Arbei-
ten in Kleingruppen zu ergebnissichernden und reflektierenden Unterrichtsgesprichen
im Plenum erwiesen. Hierbei zeigt sich ein adaptives Handeln der Lehrenden als ziel-
fithrend, bei dem Impulse von Schiiler*innen aufgegriffen und produktiv weitergefiihrt
bzw. auch zur Lerngruppe hin geoffnet werden. Ebenso bedeutsam war das zur Spra-
che bringen von Heterogenititsdimensionen und eine solidarische Positionierung der
Lehrkrifte und Schiiler*innen. Der Umgang der Lehrenden mit Heterogenititsdimen-
sionen scheint davon abzuhingen, ob sie diesbeziiglich bereits Sensibilisierungsprozes-
se durchlaufen haben. Vor allem Muster des »Impulsgebenden Lehrer*innenhandelns«
und des »Schiiler*innenzentrierten Agierens im Hintergrund, die iiberwiegend bei den
Fotoarbeiten am aufSerschulischen Ort zu beobachten waren, scheinen mit dem Muster
des kreativen selbstbestimmten Handelns (Empowering) der Schiiler*innen zu korrelie-
ren.

In Teilprojekt 1 zeigten Lehrkrifte ganz unterschiedliche Praktiken, um die Polyse-
mie von Bildern in dem Unterricht fruchtbar zu machen. Dabei reichte das Spektrum
von sehr offenen Impulsen, die vielfiltige, teils inkommensurable Schiller*inneniufie-
rungen hervorriefen, bis hin zu sehr engen Fragestellungen, die die Mehrdeutigkeit von
Bildern kanalisierten bzw. begrenzten. Als besonders produktiv haben sich dabei Prak-
tiken erwiesen, die einerseits eine grofe Offenheit in der Bildbetrachtung zulassen als
auch andererseits Strategien besitzen, mit diesen vielfiltigen Bildwahrnehmungen um-
zugehen. Besonders Praktiken der Lehrkraft, die die unterschiedlichen Schiller*innen-
duferungen in den grofieren Unterrichtskontext lernziel- und erkenntnisorientiert ein-
betten, scheinen fiir die Schiiler*innen fruchtbar zu sein, da hier Vielfalt durch Rahmung
lernforderlich wird. Zu grofRe Offenheit bei der Bildbetrachtung geht hingegen mit Rat-
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und Orientierungslosigkeit auf Seiten der Schiiler*innen einher, die nur wenig Lern-
potenzial zu besitzen scheint. Werden die vielfiltigen Bildwahrnehmungen und -deu-
tungen jedoch didaktisch orientiert bzw. begrenzt, motivieren Bilder zu eigenen Entde-
ckungen und setzen Erkenntnisse frei, die den weiteren Unterrichtsverlauf bereichern.

Bei den Mustern des Schliefiens lassen sich in Teilprojekt 1 teilweise analoge Prak-
tiken auf Seiten der Lehrkrifte erkennen, insbesondere, um die Vielfalt von Deutungen
und Wahrnehmungen in Hinblick auf ein Lernergebnis zu biindeln. Diese Unterrichts-
phase wird primir von der Lehrkraft gestaltet und die Reaktionen der Schiiler*innen auf
die Schliefiungsaktivititen bleiben weitgehend nicht sichtbar. Es ist somit oftmals offen,
inwiefern diese Praktiken erfolgreich sind und mit einem entsprechenden Lernprozess
bei den Schiiler*innen einhergehen. Die Kiirze, teils Oberflichlichkeit, mit der Lehrkrif-
tebiindelnde Deutungen einbringen, lassen Zweifel aufkommen, dass Schiiler*innen ih-
nen lernend folgen. Insgesamt ist diese Unterrichtsphase in nahezu allen Sequenzen in
Teilprojekt 1 daher prekir. Vielfach erscheinen die Schwierigkeiten beim Schlief3en Fol-
gen der (problematischen) Praktiken der Offnung zu sein. Gelingt es Lehrkriften nicht,
die sehr vielfiltigen Bildassoziationen in der Eingangsphase der Bildbetrachtung in ei-
nen Lern- und Erkenntnisprozess zu itberfithren, so wird der Druck gegen Ende der Un-
terrichtsphase erhoht, ein Lernergebnis von Seiten der Lehrkraft selbst zu formulieren.
Teils wihlen dann Lehrkrifte einen biindelnden Vortrag, der bei den Schiiler*innen zu
keinem sichtbaren Lernerfolg fithrt. Am leichtesten scheinen Schiiler*innen existenzi-
elle Deutungsansitze aufgreifen zu konnen. Bei — zumeist eng gesetzten — korrelati-
ven Deutungsimpulsen durch die Lehrkraft beteiligen sich zwar einzelne Schiiler*innen,
aber inwiefern die hergestellten Beziige zwischen (christlichem) Bildgehalt und eigener
Lebenswelt von den Lernenden tatsichlich nachvollzogen und fiir sich selbst itbernom-
men werden, bleibt in den Daten offen.

1.1.3 Praktiken der Differenzerzeugung

Auch heterogenititssensibel ausgerichteter Unterricht kann — zumeist unbewusst —
Differenzzuschreibungen vornehmen. Da die Interaktionen durch Raumhabituierun-
gen beeinflusst sind, werden im Schulraum grofdtenteils unbewusst Praktiken des
doing being teacher und doing being student hervorgerufen. Dieses doing difference konnte
in beiden Teilprojekten beobachtet werden, wobei in Teilprojekt 1 bei der Rezepti-
on von Kunstwerken dies nur vereinzelt wahrnehmbar war und keine spezifischen
Muster herausgestellt werden konnten. Als Hypothese kann formuliert werden, dass
bei der meist frontal stattfindenden Bildbetrachtung die unterrichtlichen Praktiken
stark formalisiert und habituiert sind. Insofern das produktionsisthetische Arbeiten
in Teilprojekt 2 offene Lernformen erfordert, werden diese eingespielten unterricht-
lichen Interaktionsmuster stirker als in Teilprojekt 1 unterbrochen, was ein Potential
fir fruchtbare Momente im Bildungsprozess bietet. Wihrend sich die Schiiler*innen
bei dsthetischen Praktiken im Klassenzimmer weitgehend an den Erwartungen der
Lehrkraft orientierten, wodurch kreatives Potential verspielt wurde, sind dem Flur als
liminalem Ort keine eindeutigen Raumhoheiten zugewiesen. Hier waren in Teilprojekt 2
eigenbestimmtere kreative Lernprozesse, aber auch Praktiken der Raummarkierungen
und -verhandlungen zwischen den Schiiler*innen sowie des doing difference und doing



Claudia Gartner und Britta Konz: 11. Zusammenschau der Teilprojekte

gender erkennbar. An den selbstgewihlten auferschulischen Lernorten dagegen kam es
zu Interaktionsprozessen auf Augenhohe zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen und
selbstgesteuerten Kunstpraktiken der Schiller*innen. Es lisst sich die These aufstellen,
dass auflerschulische Orte nicht als Lernorte kodiert sind, weshalb ein doing being teacher
und doing being student nicht automatisch aufgerufen wird.

Viele Klassen zeichneten sich durch ein respektvolles Miteinander und gute Team-
arbeit aus. Gleichwohl wurden in beiden Teilprojekten einzelne Praktiken des doing
difference durch Lehrende in Form von Mikropraktiken vollzogen, indem beispielsweise
bestimmte Normalititsvorstellungen reproduziert, doing gender vollzogen oder doing
difference durch Schiiler*innen iibersehen oder (aus Unsicherheit) ignoriert werden.
Sichtbar wurden Praktiken des doing difference auch unter Schiiler*innen, die iiber
Raumaushandlungen oder victim blaming Mitschiiler*innen als >die Anderen markier-
tens, was ebenfalls in beiden Teilprojekten wahrnehmbar war. Dariiber hinaus wurde
die Beobachtung gemacht, dass die in den Videos sichtbare und in den qualitativen In-
terviews auch artikulierte Heterogenitit der Schiiller*innen im Unterrichtsprozess gar
nicht entsprechend zum Tragen kommt, ein Phinomen fiir das in Teilprojekt 2 der Ter-
minus des silencing difference eingefithrt wurde. Hiermit wird das Unsichtbarmachen von
Heterogenitit beschrieben, das sich empirisch schwer nachweisen lisst und durch die
komplexe Kulmination verschiedener (Mikro-)Praktiken hervorgerufen wird, z.B. wenn
Lehrende (un-)bewusst Moglichkeiten verspielen, heterogenititssensible Lernprozesse
zu erdfinen, von Schiiler*innen artikulierte heterogene Erfahrungen abblocken bzw.
mittels Steuerungspraktiken tiberschreiben oder auch Schiiler*innen untereinander
Sprech- und Bewertungsmacht aushandeln bzw. das Aufrufen von Heterogenitit aus
Sehnsucht nach Homogenitit vermieden wird. Silencing difference mag auch ein Grund
fiir das wenig sichtbare Aushandeln von Differenz und Differenzzuschreibungen in
Teilprojekt 1 sein.

1.2 Forschungsmethodische Reflexionen
11.2.1 Forschungsformat der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung

Hekuru wurde als Fachdidaktische Entwicklungsforschung konzipiert, um einerseits auf
der Ebene fachdidaktischer Theoriebildung dsthetisches Lernen im Religionsunterricht
stirker empirisch fundieren zu konnen und um andererseits fir den Unterricht empi-
risch evaluierte didaktische Praktiken und Materialien zu entwerfen. Die Fachdidakti-
sche Entwicklungsforschung wird in der Religionsdidaktik in den letzten Jahren ver-
stirkt und erfolgsversprechend angewendet (Kap. 2.2.3). Zugleich befindet sich ihre Eta-
blierung als genuin religionsdidaktisches Forschungsformat noch in den Anfingen. Ins-
besondere die Adaption des interdiszipliniren Formats an die fachspezifischen Eigen-
schaften und Bedarfe der Religionspidagogik und -didaktik ist weiter ein offener Pro-
zess. In dieser Perspektive kann auch hekuru dazu beitragen, Fachdidaktische Entwick-
lungsforschung als religionsdidaktisches Forschungsformat zu reflektieren und weiter
zu entwickeln.

219



280

Fazit und Ausblick

Als besonders produktiv hat sich bei hekuru der frithe und zyklische Zugang zum For-
schungsfeld erwiesen. Gerade angesichts der defizitiren empirischen Forschungslage
konnten so ziigig erste Lern- und Forschungssettings ausprobiert, evaluiert und fir die
folgenden Zyklen verbessert werden. Dies erwies sich auch in Hinblick auf die Schutz-
mafinahmen im Rahmen der Coronapandemie als hilfreich, da coronabedingt z.B. eta-
blierte Sozialformen in den ersten Zyklen nicht oder nur begrenzt verwendet werden
konnten. Auch fiir den innovativen Einsatz von Sprachnachrichten als Erhebungsinstru-
ment war der frithe Feldzugang und das zyklische Erproben férderlich. Trotz der zykli-
schen, evaluierenden Struktur der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung wiesen die
Durchginge 2—5 umfangreiche Konstanten auf, sodass diese Durchginge gemeinsam in
die Auswertung aufgenommen werden konnten.

Zugleich ergaben sich aus dem zyklischen Vorgehen auch Hiirden. Denn trotz der
Konstanten zwischen den jeweiligen Zyklen stellte sich auf Grund der (teils leichten)
Verinderungen dennoch die Frage der Vergleichbarkeit der erhobenen Daten. Damit
macht das Vorgehen in hekuru auf eine grundlegende Problematik von fachdidaktischer
Unterrichtsforschung aufmerksam, da sich die Frage der Vergleichbarkeit auch bei
strikt gleichbleibenden Lernsettings stellt. Verinderte Klassenzusammensetzungen,
der jeweilig spezifische zeitliche und riumliche Kontext und ggf. wechselnde Lehrper-
sonen stellen unterschiedliche, nicht zu kontrollierende Faktoren dar und erschweren
die Erhebung und Auswertung. Fachspezifisch kommt fiir die Religionsdidaktik hin-
zu, dass religiése Lernprozesse in der Regel nicht kleinschrittig zu operationalisieren
und zu messen sind. Fir Fachdidaktische Entwicklungsforschung hat sich dies bereits
in anderen Studien als Herausforderung erwiesen (Blanik 2018; Schwarzkopf 2016).
In besonderem Mafe trifft dies fiir dsthetisch orientierte religiése Lernprozesse zu,
die zentral von Mehrdeutigkeit und Offenheit 4sthetischer Praktiken und Artefakte
ausgehen, wodurch diese Lernsettings und initiierten Lernprozesse komplex und zeit-
lich anspruchsvoll werden. Bei hekuru konnten diesbeziiglich folgende Hiirden und
Problemstellungen ausgemacht werden.

1. Die Lernsettings waren auf 8—9 Unterrichtsstunden ausgelegt, was sich ange-
sichts der komplexen und offenen Lernprozesse sowie auch angesichts des zentralen,
aber theologisch und emotional anspruchsvollen Lerngegenstandes dennoch oftmals als
knapp herausstellte. Die dabei entstandene Datenmenge (Videografie, Sprachnachrich-
ten, schriftliche Lernergebnisse, teilnehmende Beobachtung, qualitative Interviews)
war immens, so dass auch angesichts der Uberkomplexitit von Unterrichtsprozessen
nicht der Anspruch erhoben werden kann, das Material allumfassend auszuwerten.
Fiir zukiinftige religionsdidaktische Forschung mit dem Format der Fachdidaktischen
Entwicklungsforschung ist daher zu erarbeiten, wie umfangreich bzw. kleinschrittig
religiése Lernsettings angelegt sein miissen, damit ein empirisch evaluiertes Entwick-
lungsprodukt angezielt werden kann.

2. Gerade durch die Mehrdeutigkeit und Offenheit religioser, insbesondere auch is-
thetisch orientierter religidser Lernprozesse stellten sich im Verlauf von hekuru grundle-
gende normative Fragen, inwiefern iiberhaupt von gelingenden Lernprozessen und for-
derlichen Lernsettings ausgegangen werden kann. Zwar liegen religionsdidaktisch Ziele
isthetischen Lernens vor, diese erwiesen sich aber als zu grob, um hierdurch ein norma-
tives Grundverstindnis in Hinblick auf férderliche Lernprozesse und -materialien her-
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beizuftihren. In hekuru verschob sich somit zunehmend der Fokus auf die Rekonstruk-
tion der erhobenen Lernprozesse, um diese zuallererst in ihrer Vielfalt und teils auch
Ambivalenz wahrnehmen zu kénnen und Praktiken ausfindig zu machen, die heteroge-
nititssensible Lernprozesse 6ffnen bzw. verengen. Zuginge der praxeologischen qua-
litativen Unterrichtsforschung erwiesen sich dabei als fruchtbar, die ihrerseits norma-
tiv duflerst zuriickhaltend sind. Dabei stehen aber rekonstruktive Verfahren in gewisser
Spannung zum evaluativen Anliegen der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung. Zu-
dem unterstreicht ein praxeologisch ausgerichtetes Verstindnis von Unterricht die Ver-
netztheit der Interaktionsprozesse und der unterschiedlichen Akteure, zu denen auch
die Lernsettings gehoren. In dieser Perspektive lassen sich keine >gelingenden< Entwick-
lungsprodukte aus der vernetzten Struktur sozialer Praktiken isolieren. Diesbeziiglich
zeigt sich somit weiterer Reflexions- und Entwicklungsbedarf fiir eine religionsdidakti-
sche Entwicklungsforschung.

11.2.2 Sprachnachrichten als Erhebungsinstrument

Zur Erhebung des Lernstands zu den Prikonzepten von Kreuz, Tod und Auferstehung
hat hekuru Sprachnachrichten gewahlt, da von der These ausgegangen wurde, dass die-
ses in der Jugendkultur weit verbreitete Kommunikationsformat niedrigere Hiirden bei
den Schiiler*innen aufbauen wiirde als das Verschriftlichen der eigenen Prikonzepte.
Insgesamt hat sich die Verwendung von Sprachnachrichten als ertragreich erwiesen,
wenn diese intensiv in Einzel- oder Partnerarbeit vorbereitet werden. Der technische
und organisatorische Aufwand ist dabei nicht zu unterschitzen. Zudem wurde deut-
lich, dass die Erhebung des Lernstandes mittels Sprachnachrichten, obwohl auf die Ver-
wendung von Schriftsprache explizit verzichtet wurde, voraussetzungsreich ist und ei-
ner (auch schriftlichen) Vorbereitung durch die Schiller*innen bedurfte. Als herausfor-
dernd erwies sich zudem, dass die Schiiler*innen das Medium zwar grundsitzlich aus
ihrer Alltagswelt kennen, sich dabei jedoch einer ginzlich anderen Sprache bedienen.
Als Kommunikationsmittel im Kontext Schule verwendet, erforderte es eine sprachliche
Adaption. Zugleich zeigte sich, dass zwischen den schriftlichen Notizen und den Sprach-
nachrichten teils Differenzen, zumeist hinsichtlich der Ausfiihrlichkeit bestanden. He-
kuru hat hieraus zum einen die Konsequenz gezogen, in die Auswertung die vorberei-
tenden schriftlichen Aufzeichnungen zu integrieren. Zum anderen modifizierte hekuru
die Sprachnachrichten zu einer Partnerarbeit, in der die Schiller*innen sich gegensei-
tig interviewen und aufzeichnen sollten. Dariiber hinaus wurden die subjektiven Ein-
schitzungen und Deutungen der Schiller*innen in Teilprojekt 2 mittels qualitativer In-
terviews erfasst. Hierdurch konnte hekuru recht umfassende Lernergebnisse erheben,
wobei z.T. offen bleibt, inwiefern der direkte Austausch mit den Mitschiiler*innen das
individuelle Wissen von sowie die Vorstellungen und Einstellungen zu Kreuz, Tod und
Auferstehung beeinflusst hat und inwiefern Schiilerinnen versuchten, das Erwartete
zu antizipieren.
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1.2.3 Videografie

In beiden Teilprojekten wurden die Unterrichtsprozesse umfassend videografiert, was
Einfluss auf das Verhalten der Schiiler*innen und Lehrkrifte sowie die Lehr-Lernprozes-
se und -ergebnisse genommen haben kann. Hierbei wurde mit zwei Kameraperspekti-
ven gearbeitet. Die Lerngruppe wurde seitlich von vorne gefilmt, sodass u.a. auch Mimik
und Gestik der Schiller*innen sowie deren spontane Reaktionen auf Bilder erfasst wer-
denkonnten. Auch wurde hierbei teilweise ein zogerliches Meldeverhalten erfasst, wobei
offenblieb, inwieweit dieses auch durch die Kameras mitbedingt war. Eine zweite Ka-
mera im hinteren Teil des Klassenraums war fiir die Schiiler*innen weniger prasent und
fokussierte vor allem das Verhalten der Lehrkraft. Insbesondere zu Beginn der Unter-
richtsreihen wiesen Schiiler*innen auf die laufenden Kameras hin oder agierten teilwei-
se direkt aktiv mit den Kameras, wenn sie sich von der Lehrkraft unbeobachtet fithlten.
Insgesamt schienen sie sich dennoch schnell hieran zu gewohnen, sodass der Unterricht
weitestgehend uneingeschranke stattfinden konnte. Zudem wurde separat eine Audio-
aufzeichnung in der Mitte des Raumes vorgenommen, um die verbalen AufRerungen klar
aufzeichnen zu kénnen. Zur besseren Auswertung mussten die Videos aufbereitet wer-
den, wobei insbesondere die unterschiedlichen Tonspuren synchronisiert werden muss-
ten, was erhebliche zeitliche Ressourcen benétigt. Angesichts der durch die Videografie
entstandenen Datenmengen erwiesen sich die Beobachtungsprotokolle als hilfreich, da
bei der Sichtung der Unterrichtsreihen hiermit eine Vorstrukturierung méglich war, um
neuralgische Punkte auszumachen.

1.2.4 Corona

Das Forschungsprojekt startete im Sommer 2020 und somit wenige Monate nach Aus-
bruch der Coronapandemie. Der erste Erhebungszyklus wurde im Herbst 2020 durch-
gefithrt und kurz vor dem zweiten Lockdown beendet. Dabei war dieser, sowie die weite-
ren Durchginge, erheblich von den Schutzmafinahmen geprigt. Neben zeitlichen Ein-
schrinkungen (z.B. Durchfithrung von Coronatests) erwiesen sich insbesondere vorge-
schriebene Sitzordnungen, Einschrinkungen in den Sozialformen sowie das Tragen der
Masken als oftmals erschwerende Lern- und Erhebungsbedingungen. Betrafen diese Be-
dingungen jeglichen Unterricht, so beschrinkten sie die dsthetisch ausgerichteten Lern-
settings von hekuru in besonderem Mafle. Denn beide Teilprojekte integrierten raum-
lich-performative Sequenzen mit kérperbezogenen Ubungen, die im Klassenraum bei
teils starrer vorgeschriebener Sitzordnung nur eingeschrinkt moglich waren. Bei Teil-
projekt1wurden durch die rezeptionsidsthetische Arbeit mit Kunst oftmals weniger krea-
tive und raumgreifende Arbeits- und Sozialformen ausgewihlt, sodass die Auswirkun-
genvon Corona in vielen Unterrichtsphasen weniger stark waren als in Teilprojekt 2. Das
freie, kreative Inszenieren eigener Bilder wurde in Teilprojekt 2 anfangs durch das Tra-
gen der Masken und das Einhalten der Abstandsregelungen eingeschrankt, wobei das
Fotoprojekt am auflerschulischen Ort im Freien stattfand und von daher durchfithrbar
war. In der Auswertung wiederum konnte bei der Analyse der Videosequenzen teils die
Mimik der Schiller*innen durch die Masken nur eingeschrinkt gedeutet werden. So war
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es bei der Sichtung und Auswertung der Videos in dynamischen Unterrichtssituationen
teils schwierig auszumachen, welche Schiiler*innen sprechen.






12. Impulse fiir den Religionsunterricht

Claudia Gdrtner und Britta Konz

Insofern Unterricht ein komplexes interaktionales Geschehen in teilweise sehr un-
terschiedlichen Klassen ist, kann es auch mithilfe Fachdidaktischer Entwicklungsfor-
schung nicht das eine Unterrichtsdesign geben, das fiir alle Lerngruppen passend ist.
Die entwickelten Unterrichtsdesigns sind zudem sehr umfassend, so dass im Folgenden
statt fertiger Unterrichtsbausteine Impulse fiir rezeptions- und produktionsisthe-
tisches Lernen mit Kunst im Religionsunterricht vorgestellt werden, die bei hekuru
heterogenititssensibles religioses Lernen angebahnt haben, ohne dass sie — im Sinne
einer Wirksamkeit — empirisch evaluiert als >erfolgreich< auszuweisen wiren.

12.1 »Vorstellungen von Tod und Leid entwickeln« als Lerngegenstand

In der Auswertung der Lernergebnisse und -prozesse wurde bereits deutlich, dass die
Schiiller*innen anhand des Lerngegenstands »Vorstellungen von Tod und Leid entwi-
ckeln« subjektorientiert lernen konnten. Im Verlauf der Unterrichtsreihe konnten sie
verstirkt Beziige zwischen Kreuz und Auferstehung zu ihrer Lebenswelt herstellen. Im
Folgenden soll zusammengefasst werden, welche Impulse fiir den Religionsunterricht
in Hinblick auf diesen Lerngegenstand formuliert werden kénnen. Hekuru konnte auf-
zeigen, dass fur die Schiller*innen inhaltlich die Dimension der Hoffnung zentral war,
wobei sie diese Hoffnung sowohl auf ein besseres Leben im Hier und Jetzt als auch auf
ein Leben nach dem Tod bezogen. Gerade angesichts der vielfiltigen leidvollen Gegen-
wartskrisen (Corona, Krieg, Klimakrise...) erwies sich der Lerngegenstand damit als le-
bensweltlich relevant. Er bahnt existenzielle, teils (mit vagen Transzendenzbeziigen) re-
ligiése und in selteneren Fillen auch explizit christliche Bezugnahmen an. Diesbeziiglich
scheint das Lernsetting die Fihigkeit zur mehrperspektivischen Deutung des Lernge-
genstands entwickelt bzw. gestiitzt zu haben, so dass die Schiller*innen einen Perspek-
tivwechsel vornehmen sowie Kreuz, Tod und Auferstehung aus christlicher Perspektive
wahrnehmen und deuten konnten.

Der Lerngegenstand erwies sich auch in Hinblick auf die Arbeit mit Kunst und
kiinstlerischen Praktiken im Religionsunterricht als geeignet, da das Thema sowohl in
der christlichen Kunstgeschichte als auch in der gegenwirtigen Kunst immer wieder
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asthetisch verarbeitet wird, sodass fiir Teilprojekt 1 eine vielfiltige Bildauswahl zur Ver-
fiigung stand und in Teilprojekt 2 die Schiiler*innen auf ein umfangreiches 4sthetisches
Repertoire zur Selbstexpression zuriickgreifen konnten. Insbesondere moderne und
zeitgendssische Kunstwerke sowie die eigenen dsthetischen Praktiken eréffneten somit
den Schiiler*innen existenzielle, religiése oder auch christliche Deutungen von Leid,
Tod und Auferstehung. Der ausgewihlte Lerngegenstand besitzt somit das Potenzial fiir
eine heterogene Lerngruppe dsthetisch aufgeschlossen zu werden, da er von existenziell
bis spezifisch christlich breit gedeutet werden kann.

12.2 Rezeptionsasthetisches Arbeiten

Im Teilprojekt 1 wurden vielfiltige Bildwerke eingesetzt, von mittelalterlichen Retabeln
tiber zeitgendssische Kunst bis hin zu Abbildungen eines Jugendkreuzwegs. Viele Wer-
ke blieben iiber alle Zyklen hinweg fester Bestandteil des Lernsettings. Anhand der Vi-
deoanalysen sowie der Auswertung der schriftlichen Lernprodukte und Unterrichtsbe-
obachtungen erwiesen sich dabei vor allem drei Kunstwerke als besonders ergiebig, da
hierdurch dichte, vielfiltige und vertiefte Lernprozesse initiiert werden konnten. Dabei
handelt es sich um folgende Werke: Ben Willikens, Auferstehung, 2011 (Abb. 2, im Kapitel
4.2), Jorg Linger, resurrectio, 2003 (Abb. 3, Kapitel 4.3) sowie Werner Hofmeister, tabula
saltandi, 2003 (Abb. 12).

Abb. 12: Werner Hofmeister, tabula saltandi, 2003
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Alle drei Werke zeugen von einer zeitgendssischen Auseinandersetzung mit der
christlichen Tradition und weisen zugleich deutliche Beziige hierzu auf, z.B. durch ihre
Ikonografie, ihren Titel oder die verwendete Symbolsprache. Zugleich besitzen diese
Werke eine inhaltliche sowie formale Offenheit und Mehrdeutigkeit, so dass insbeson-
dere das Werk von Ben Willikens auch nichtreligios gedeutet werden kann. Hier spiegelt
sich eine Spannung von Offenheit und Rahmung bzw. Grenzen wider, die fiir dsthetisch
orientierte religiése Lernprozesse vieler Schiiler*innen produktiv zu sein scheint. Die
zeitgenossischen Werke entfalten daher ihr religionsdidaktisches Potenzial durch ihre
(begrenzte) Mehrdeutigkeit. Allerdings zeigen Schiiler*innen, die vor allem auf wieder-
erkennendes Sehen fokussiert sind und in den Bildern christliche Inhalte wiederfinden
wollen, gegeniiber diesen Bildern teils Vorbehalte und besitzen Schwierigkeiten, hiermit
umzugehen.

Dariiber hinaus konnte auch aufgezeigt werden, dass Bilder Potenzial zur emotio-
nalen Selbstexpression besitzen, wobei in der Unterrichtsreihe in Teilprojekt 1 vor al-
lem ausdrucksstarke Fotografien als Inspiration verwendet wurden. Hierbei konnten die
Analysen aufzeigen, dass entsprechende Bilder Schiiler*innen zur (emotionalen) Selbst-
expression motivieren. Allerdings wurde auch deutlich, welch hohe Hiirden hiermit fir
einige Schiiler*innen verbunden sind, da die Schule bzw. die Lerngruppe nicht fir alle
ein Ort der Selbstkundgabe ist. In dieser Hinsicht fithrte die Arbeit mit Bildern zum Teil
zu sehr dichter Identititsarbeit, zum Teil aber auch zu Exklusionspraktiken, wenn sich
Schiiler*innen diesem Lernen entziehen oder ausgegrenzt werden.

Um das Bild »Auferstehung« von Ben Willikens zu erschlieflen, wurde der Bildbe-
trachtung eine Phase vorgeschaltet, in der die Schiiller*innen Assoziationen zu einzel-
nen ikonografischen Elementen des Bildes an der Tafel sammelten. Anschliefend er-
folgte die Bildbeschreibung und -analyse, wobei erneut Stichworte im Tafelbild festge-
halten wurden. Zur ersten Deutung des Bildes wurden diese mit den Assoziationen in
Beziehung gesetzt. Anschlieflend erfolgte eine Weiterarbeit mit Arbeitsblittern, die mit
unterschiedlichen Anforderungsniveaus die Deutung einzelner Bildelemente vertieften,
indem sie — auch biblisch begriindete — Hoffnungs- und Auferstehungsaspekte heraus-
stellten und mit eigenen Hoffnungsvorstellungen verbanden. In unterschiedlichen Zu-
gingen wurde so methodisch eine auf Hoffnung und Auferstehung bezogene, subjekt-
und zugleich werkorientierte Deutung forciert.

Dem Werk »tabula saltandi« von Werner Hofmeister wiederum naherten sich die
Schiiler*innen, indem sie nach der Lektiire eines Hintergrundtextes die Kérperhaltung
und potenzielle Bewegung der Skulptur korperlich nachstellten und nachempfanden.
Anschliefiend filmten sie ihre inszenierten Bewegungen und erstellten hieraus ein GIF,
das die Werkdeutung der Schiller*innen asthetisch zum Ausdruck bringen sollte. Die
entstandenen GIFs wurden in einem Unterrichtsgesprich ausgewertet und in einer ab-
schlieRenden Bilddeutung auf »tabula saltandi« bezogen.

Ein dritter methodischer Zugang zu Bildern entstammt aus dem Ende der Unter-
richtsreihe. Hier wihlten die Schiiler*innen aus allen wihrend der Unterrichtsreihe be-
trachteten Kunstwerken ein Bild aus, das fiir sie am deutlichsten Hoffnung zum Aus-
druck brachte, und verfassten einen fiktiven Brief an den*die Kiinstler*in. Methodisch
zentral hierbei ist, dass vorab zur Wiederholung auf Plakaten zu allen bearbeiten Kunst-
werken wesentliche Aspekte gesammelt wurden und zudem die Schiiler*innen ihre in

287



288

Fazit und Ausblick

der ersten Stunde notierten Hoffnungsvorstellungen nochmals konsultierten. In dieser
inhaltlichen Rahmung wurden die Schiiler*innen aufgefordert, den Brief aus einer Ich-
Perspektive zu verfassen. Damit gibt die abschlief3ende Aufgabe den Schiiler*innen eine
klare Bearbeitungsperspektive vor. Zugleich erméglicht das Format des Briefschreibens
auch, eine fiktive Ich-Perspektive einzunehmen und somit einen Perspektivwechsel in
Hinblick auf eine (religiose) Hoffnungszusage einzuiiben.

Gemeinsam ist allen skizzierten methodischen Zugingen, dass sie auf unterschied-
lichen Ebenen die dsthetische Mehrdeutigkeit der Kunstwerke aufgreifen und zugleich
fachlich sowie subjektorientiert rahmen bzw. begrenzen. Diese Rahmung bzw. Begren-
zung wird in den entsprechenden Aufgaben deutlich kommuniziert, wenn z.B. Schii-
ler*innen aufgefordert werden, vor Verfassen ihres Briefes auf vorangegangene Bilddeu-
tungen und Hoffnungsvorstellungen zuriickzugreifen, oder wenn bei der Erstellung des
GIFs dezidiert auf werkimmanente Faktoren Bezug genommen werden soll. Somit han-
delt es sich bei diesen methodischen Zugingen durchweg um komplexe Aufgabenberei-
che, die weitgehend den Anforderungsbereich 3 avisieren. Leistungsschwicheren Schii-
ler*innen wurden in den Lernsettings in diesen Lernphasen teils weniger komplexe Auf-
gaben zugewiesen, indem sie sich z.B. primir auf subjektorientierte Hoffnungsaspekte
fokussierten oder leichter zugingliche ikonografische Elemente bearbeiteten. Zugleich
zeigt die Auswertung der Lernergebnisse und -prozesse, dass nicht alle Schiiler*innen
diese komplexen Lernschritte mitgehen (konnten). Somit erwies sich hierbei die Mehr-
deutigkeit und Offenheit auch als Hiirde, da einige Lernende eindeutige Bilddeutungen
erwarteten.

12.3 Produktionsasthetisches Arbeiten

Teilprojekt 2 wurde gerahmt durch die Aufgabenstellung, am Ende der Reihe eine Foto-
grafie in Gruppenarbeit zu erstellen, in der sich die Schiller*innen mit ihrer Hoffnungs-
vision (»Was trigt in Zeiten des Leids«) und der christlichen Vorstellung von Auferste-
hung auseinandersetzten. Bei diesen Fotografien durften sie sich selbst in Szene setzen
oder auch symbolisierende Motive wihlen. Die Fotoarbeiten fanden an einem Ort aus
ihrer Lebenswelt statt, den sie selbst wihlen durften und den sie als einen Ort des Leids
charakterisierten. Dabei konnten sie selbst bestimmen, ob sie einen fiir sich personli-
cheren oder distanzierteren Ort aussuchen.

Die Analysen der Unterrichtsprozesse sowie der Interviews zeigen, dass die Foto-
arbeit die Schiiler*innen sowohl zur inhaltlich-theologischen Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand, als auch zur (emotionalen) Selbstexpression motivierte. Entschei-
dend fiir die Schiiler*innen war, dass sie eigenbestimmt Regie fithren und ihre eigenen
Ideen in Szene setzen konnten und dass sie sich im vorbereitenden Lernverlauf iiber
heterogene Erfahrungen und Deutungsmdoglichkeiten austauschten. Besonders wichtig
war die abschlieRende Prisentation der Werke an einem 6ffentlichen Ort der Schule, bei
der die Fotografien in GrofRdruck in Rahmen gehingt und feierlich gewiirdigt wurden.
Die Auswertungen zeigen, dass dies ein Gefiithl des Empowerments ausldste und Kom-
petenzgefiihle stirkte, besonders auch bei Schiiler*innen mit Férderschwerpunke.
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Damit individuelle Begabungen in einem heterogenititssensiblen Religionsunter-
richt identifiziert und gefordert werden kénnen, wurde in Teilprojekt 2 auf offene und
kreative Lehr-Lern-Formate zuriickgegriffen. Da diese freien Lernformen nicht per se
fiir alle Schiller*innen geeignet sind und auch Verunsicherung erzeugen kénnen, wurde
zu Beginn der Unterrichtsreihe der »Dreamcatcher« als Advance Organzier eingefithrt
(Abb. 13). Er bot als visuelle Lern- und Orientierungshilfe die Moglichkeit, die neuen
Lerninhalte zu strukturieren sowie mit (Vor-)Wissen und Kompetenzen zu verkniipfen
und nach und nach die Fotoarbeit vorzubereiteten. In den Interviews wurde dieser als
unterstiitzend und motivationsfordernd beschrieben.

Abb. 13: »Dreamcatcher«

Zudem erwies sich eine schrittweise Einitbung der kreativen Lernprozesse in Form
kooperativen Lernens (mit der Lehrkraft als Lernbegleiter) als hilfreich fiir eine gelingen-
de Durchfithrung.

Als Inspiration fiir die Fotografien wurden vielfiltige Kunstwerke vorgestellt, die
deutlich machten, dass Fotografien sehr unterschiedliche Darstellungs- und Ausdrucks-
moglichkeiten bieten, wobei sich insbesondere die Reihe von David La Chapelle, Jesus is
my homeboy (2003) (Abb. 14) als ergiebig erwies. Chapelle inszeniert hier Jesus mit pop-
kulturellen Stilmitteln bei den Randstindigen auf den Straflen moderner Grof3stidte.

Um das fotografische Inszenieren einzuiiben, wurde ein Bild szenisch nachgestellt
(um Kdrperhaltung und potenzielle Bewegung zu erfassen und nachzuempfinden), ein
eigenes Standbild zum Thema Auferstehung entwickelt (und mit Musik unterlegt), sowie
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Polaroids und GIFs zu Leid und Hoffnung erstellt. Besonders das Arbeiten mit Polaroid-
Kameras, bei denen die Bilder direkt ausgedruckt werden konnten, so wie mit digitalen
Spiegelreflexkameras hat sich als Attraktor erwiesen und Kulturen der Verlangsamung
und der bewussten fotografischen Inszenierungen gefordert.

ADbb. 14: David la Chapelle, Jesus is my homeboy, 2003

Bei der Arbeit mit Standbildern wurden im Gegensatz zu den Inszenierungen mittels
Polaroid vielfach Gefiihle von Kérperscham hervorgerufen, wobei die Auswertungen der
Interviews zeigen, dass die Schiiler*innen diese auch als positive Herausforderung und
als wichtigen Schritt fir die abschlieRende fotografische Inszenierung bewerteten. Bei
der Prisentation der Standbilder muss sowohl auf eine geschiitzte Atmosphire geachtet
werden, als auch darauf, das methodische Potential auszuschépfen, um ganzheitliches,
soziales und eigenverantwortliches Lernen zu férdern.

In Teilprojekt 2 hat sich insbesondere auch Enrichment, in Form von begabungs-
fordernden Zertifikatslernen, als lernférderlich erwiesen. In jeder Klasse nahmen
3—4 Schiiler*innen hieran freiwillig teil, wobei sich unter ihnen auch Schiiler*innen
befanden, von denen die Lehrenden dies nicht erwartet hitten, z.B. weil sie einen For-
derschwerpunkt haben. Fiir hekuru wurden zwei Zertifikate entwickelt, zur Kuratierung
der Ausstellung sowie zur musikalischen Gestaltung der Ausstellung.

Bei den methodischen Zugingen handelt es sich wie bei Teilprojekt 1 um komplexe
Aufgabenbereiche, die den Anforderungsbereich 3 avisieren, wobei Schiller*innen sich in
unterschiedlicher Weise je nach Kompetenzen einbringen konnten, z.B. indem sie sich
inhaltlich stirker in die Gruppenarbeit einbrachten oder fotografierten. Die Auswertung
der Lernergebnisse und -prozesse zeigt, dass die Schiiler*innen das produktionsisthe-
tische Arbeiten tatsichlich als alternative und erginzende Zugangsform zu einem sonst
aufdie Arbeit mit Texten und Arbeitsblittern konzentrierten Religionsunterricht schitz-
ten.
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