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Vorwort

Mit dem vorliegenden Titel wird die Reihe ,Beitrage zur Kinder- und Jugend-
theologie“ eroffnet. Sie will vor allem jungen Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern eine Moglichkeit bieten, die eigenen empirischen Studien,
welche sie im Rahmen von Examensarbeiten oder Dissertationen durchge-
fuhrt und ausgewertet haben, einem breiteren Leser/innenkreis zuganglich

zU machen.

Mit dieser neuen Reihe ist eine wichtige Aufgabe verbunden. Denn wiewohl
sich der Ansatz der Kindertheologie mittlerweile etabliert hat und zu einer
Fulle an Veroffentlichungen gefihrt hat, sind noch etliche Forschungsliicken
zu verzeichnen. Dies gilt noch starker fur den Bereich der Jugendtheologie,
der erst in den zurtckliegenden zwei bis drei Jahren vermehrt in das religi-

onspadagogische Bewusstsein geruckt ist.

Die Reihe ,Beitrage zur Kinder- und Jugendtheologie® wird mit der Arbeit
von Annike Reil} ,Die Religionsstunde aus der Sicht einzelner Schu-
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ler/innen. Empirische Untersuchungen aus der Sek. II* erdffnet. Dartber
freue ich mich besonders, denn Annike Reil} ist seit Januar 2008 wissen-
schaftliche Mitarbeiterin im Fach Ev. Religionspadagogik an der Universitat
Kassel. Die vorliegende Arbeit ist ihre Examensarbeit, die sie an der Univer-
sitat Dortmund im Jahr 2007 eingereicht hat. Anfang 2008 hat sie fur diese
Arbeit den ,LeWis-Preis* (Lehramt und Wissenschaft) der Fakultat fur Hu-

manwissenschaften und Theologie der Universitat Dortmund erhalten.

Die Arbeit von Annike Rei®3 macht deutlich, wie das konstruktivistische Pa-
radigma im Religionsunterricht mit Jugendlichen zum Tragen kommen kann.
So wird die Aufmerksamkeit auf eine Form von Religionsunterricht gelenkt,
die ein von Lehrerinnen und Lehrern sowie Jugendlichen gemeinsam her-
vorgebrachtes Geschehen darstellt. Hierin sehe ich eine FortfUhrung und

Weiterentwicklung kindertheologischer Prinzipien. Das Bemihen um Ver-



stehen, die Hermeneutik der aktiven Aneignung, die Begleitung und Analyse
von Lernprozessen anstelle des alleinigen Blickes auf die Lernergebnisse,
stehen in dieser Arbeit im Vordergrund. Annike Reil} favorisiert eine mode-
rate Spielart des Konstruktivismus, die eine Balance von Konstruktion und
Instruktion anstrebt. Wichtig ist ihr allerdings, dass instruktive Phasen als
Jreizvolle® Angebote verstanden werden, die wiederum von den Schu-
ler/innen selbststandig angeeignet und auf ihre Viabilitat hin untersucht

werden.

Die Methode des Nachtraglichen Lauten Denkens, mit der die Autorin ge-
meinsam mit Schiler/innen einer 11. Jahrgangsstufe den erlebten Religi-
onsunterricht analysiert, eignet sich hervorragend, um einen gezielten Ein-
blick in die Reflexionsprozesse Jugendlicher zu erhalten. Sie beférdert nicht
nur die Wahrnehmungskompetenz von Lehrenden, sondern hilft ihnen auch
einen prozess- und schuler/innenorientierten Unterricht zu gestalten. Dar-
uber hinaus vermogen die Interviews, die mit Hilfe des Nachtraglichen Lau-
ten Denkens erhoben wurden, dem Unterrichtsgeschehen eine Tiefendi-
mension zu verleihen, die den am Unterrichtsgeschehen Beteiligten im
Normalfall verborgen bleibt: Es werden Strukturen und Verbindungen sicht-
bar, die wiederum mit Hilfe des konstruktivistischen Paradigmas Uberzeu-
gend erklart und eingeordnet werden konnen. Nicht zuletzt entspricht die
Methode des Nachtraglichen Lauten Denkens in ihrem Grundsatz, die Ge-
danken der interviewten Personen ernst zu nehmen, einem grundlegenden

kindertheologischen Prinzip.

Mit diesem ersten Band mochte ich auch meinem Wunsch Ausdruck verlei-
hen, dass die Reihe ,Beitrage zur Kinder- und Jugendtheologie” auf interes-
sierte Leser/innen stof3t, die von den Inhalten fur ihren eigenen Unterricht

an Schulen oder in Lehre und Forschung profitieren kénnen.

Petra Freudenberger-Lotz, im April 2008
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1. Einleitung — Forschungsinteressen und
Fragestellungen

Warum scheint es lohnenswert die Sicht von Schulerinnen und Schuilern auf
den Religionsunterricht empirisch zu untersuchen?

Dieser Fragestellung mochte ich mit der vorliegenden Arbeit nachgehen.
Dabei werden der Aufbau und die Struktur meiner Studie von drei wesentli-
chen Interessen bestimmt und gelenkt.

Zunachst sei auf die Wahl des Religionsunterrichts als Forschungsgebiet
eingegangen: Als zuklnftige Religions- und Mathematiklehrerin fur die Se-
kundarstufen | und Il ist meine Entscheidung fur dieses Unterrichtsfach na-
tarlich nahe liegend. Weiterhin sei auf den Umstand hingewiesen, dass im
Bereich der Religionspadagogik und —didaktik erst seit den 70er Jahren
vermehrt empirische Untersuchungen angestrengt wurden und werden, so
dass es noch zahlreiche Fragestellungen in Bezug auf den schulischen Re-
ligionsunterricht zu beantworten gilt. Hinzu kommt, dass es wohl kaum ein
Unterrichtsfach in den Sekundarstufen | und Il gibt, das sich einem derarti-
gen Legitimationsdruck ausgesetzt sehen muss, wie der Religionsunterricht.
Einen — wenn auch kleinen — Beitrag zu den anstehenden Forschungsarbei-
ten vermag die vorliegende Arbeit zu leisten. Zum anderen ist gerade der
Religionsunterricht eines der Facher, in dem das dialogische Unterrichtsge-
sprach besonders haufig stattfindet’, so dass die eingehende Untersuchung
der Schulersicht besonders aufschlussreich zu sein verspricht.

Damit bin ich beim zweiten Punkt angelangt, den ich fir die vorliegende Ar-
beit als bestimmend ansehe — es sind die Schuilerinnen und Schiler, denen
im Unterrichtsgeschehen tragende Bedeutung zukommt: Auf sie sind die
unterrichtlichen Anstrengungen auszurichten, so dass es zu religiosen
Lernprozessen kommt, die im Idealfall evaluier- und messbar sind. Doch wie
gestalten sich derartige religiose Lernprozesse in den Kopfen der Kinder

und Jugendlichen? Ein Blick in die religionspadagogischen Veroffentlichun-

! Dieterich schreibt dem Religionsunterricht curriculare und andere Freiheiten zu, die ,ganz prak-
tisch einen offenen Raum fur das eigene Nachdenken, Suchen und Experimentieren der Schile-
rinnen und Schiler (Dieterich 2006, 129) lieRen.
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gen der letzten Jahre lasst erkennen, dass sich ein zunehmendes Interesse
fur diese Fragestellung entwickelt hat®. Es ist von daher konsequent, wenn
bisherige empirische Forschungsarbeiten, die sich vornehmlich auf die Rolle
und die Unterrichtswahrnehmung der Lehrenden konzentriert haben, er-
ganzt werden durch Forschungen zur Rezeption der Lernenden. Schliel3lich
sind es die Schiiler/innen®, an deren (religiéser) Bildung wir interessiert
sind, fur die die Lehrplane geschrieben und auf die die Unterrichtsentwurfe
ausgerichtet werden.

Die dritte Fragestellung richtet den Fokus auf die Sekundarstufe Il und
nimmt damit die Schuler/innen einer ganz bestimmten Alterskohorte in den
Blick. Grund hierfur ist abermals meine personliche Betroffenheit als ange-
hende Religionslehrerin fur die Sekundarstufen | und Il. Zum anderen ist es
aber gerade diese Schulergruppe, die — so offenbart ein erster flichtiger
Blick in die religionspadagogische Literatur — in der bisherigen Forschung
eher vernachlassigt wurde. Es sind vornehmlich die Primarstufe aber auch
die Klassen 5 bis 10 der weiterfuhrenden Schulen, denen sich empirische
Untersuchungen widmen und gewidmet haben. Doch die Forschungsarbei-
ten zu der religidsen Entwicklung des Menschen* legen offen, dass speziell
in der Jugendphase die Stufe des religidosen Urteils erheblich variieren kann.
Schliel3lich finden in diesem Alter Umbriche im Weltbild statt, so dass die
Sinnfindung ein zentrales Thema fiir die Jugendlichen darstellt.° In Anbet-
racht dessen darf diese Gruppe von Schilerinnen und Schilern in der reli-
gionspadagogischen Forschung nicht vernachlassigt werden.

Mit Hilfe der drei vorgestellten Schwerpunkte kann der Untersuchungsge-
genstand wie mit dem Spot eines Scheinwerfers aus der beinahe uniber-
schaubaren Menge moglicher Untersuchungsgegenstande innerhalb der

Religionspadagogik herausgegriffen und beleuchtet werden. Es kann und

2 Zu nennen ware hier insbesondere das Konzept der Kindertheologie sowie eine beachtliche Zahl
an empirischen Studien mit entwicklungspsychologischem Interesse.

® Im weiteren Verlauf der Arbeit bemiihe ich mich stets beide Geschlechter zu bertcksichtigen;
sollte doch einmal nur die maskuline Form genannt werden, so geschieht dies ausschlief3lich aus
Grunden der besseren Lesbarkeit.

* Vgl. Fowler 1991 und Oser/Gmiinder 1988.

®Vgl. Beile 1998, 79f.
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soll jedoch auch die Beschaffenheit des Spots, der diesen Gegenstand be-
leuchtet, prazisiert werden: Es handelt sich im Wesentlichen um das kon-
struktivistische Paradigma, das insbesondere durch Gerhard Buttner auf
evangelischer und Hans MendI® auf katholischer Seite Beachtung innerhalb
der Religionsdidaktik erfahren hat, in dessen Licht der zu untersuchende
Gegenstand néher betrachtet werden soll”. Hinzu kommen die Uberlegun-
gen von Gabriele Faust-Siehl zur Themenkonstitution® im Unterricht®. In
welchem Zusammenhang die Beobachtungen der Erziehungswissenschaft-
lerin mit dem Konstruktivismus stehen und inwiefern diese theoretischen
Erwagungen den Forschungsgegenstand zu erhellen vermdgen, soll im Ver-
lauf dieser Untersuchung erortert werden.

Damit durfte das Interesse der vorliegenden Arbeit vorerst in ausreichen-
dem Male umrissen sein. In den beiden folgenden Kapiteln wird es darum
gehen, die dargelegten Forschungsinteressen und -fragen wissenschaftlich
einzuordnen sowie den Aufbau und die Gestalt dieser empirischen Untersu-
chung unter methodologischen und organisatorischen Gesichtspunkten zu

beleuchten.

2. Themenkonstitution des Schilers — Einblicke
in die Forschung

In diesem Kapitel soll es nicht darum gehen, eine Ubersicht tber die bisher
angestellten empirischen Untersuchungen innerhalb der Religionspadago-
gik zu geben. Vielmehr sei hierzu auf den ausfuhrlichen und umfangreichen

Forschungsiiberblick bei Knauth/Leutner-Ramme/WeiRe™ verwiesen."

® Beide Autoren haben zahlreiche Aufsitze und Monographien zum konstruktivistischen Paradigma
in der Religionspadagogik verfasst, auf die im weiteren Verlauf der Arbeit an den entsprechenden
Stellen Hinweise zu finden sein werden. Exemplarisch sei an dieser Stelle auf Bittner 2006¢ sowie
Mend| 2005 verwiesen.

’ Zu den zentralen padagogischen Konsequenzen des Konstruktivismus zahlen die Wahrnehmung
des Schulers als Rezipienten sowie die Ausrichtung des Fokus auf die individuellen Lernwege der
Schiiler/innen (vgl. MendI 2000, 159).

® Vgl. Faust-Siehl 1987.

® Davon zu unterscheiden ist die Themenkonstitution vor dem Unterricht, also im Rahmen der un-
terrichtsvorbereitenden Tatigkeit der Lehrkraft. Vgl. Faust-Siehl 1987, 5.

'%vgl. Knauth/Leuner-Ramme/Weilke 2000, 9-39.
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Stattdessen richtet sich der Fokus vornehmlich auf Arbeiten zur Schiler-

sicht'?

im Religionsunterricht. Erganzend werden Monographien und Auf-
satze herangezogen, die den Prozess der Themenkonstitution bzw. das
konstruktivistische Paradigma zum Inhalt haben und damit als theoretische
Grundlage fur die vorliegende Untersuchung in Frage kommen. Dabei wer-
de ich mich nicht auf den religionspadagogischen Bereich beschranken,
sondern auch — soweit erforderlich — Literatur der Allgemeinen Didaktik he-

ranziehen.

2.1 Religionsunterricht aus der Sicht der Schiiler/innen

Es gibt kaum ein literarisches Werk innerhalb der Religionspadagogik, das
im Kontext eines Forschungsuberblicks nicht auf die ,Mainzer Dokumentati-
on von Religionsunterricht, die ,Tubinger Studie” sowie die ,Augsburger

Arbeitsgruppe Curriculum**®

verweist. In diesen Untersuchungen werden
aufgezeichnete Religionsstunden transkribiert und nach unterschiedlichen
Gesichtspunkten ausgewertet. Zwar wird in ihnen mittels ausgewahlter Fra-
gestellungen — mehr oder weniger — auch der Schuler in den Blick genom-
men14, doch kann der Versuch, die Religionsstunde vornehmlich aus der
Sicht von Schuler/innen zu erfassen, bis zum Ende des 20. Jahrhunderts
als quasi nicht unternommen angesehen werden'®. So waren dann auch die
Religionspadagogen Knauth, Leutner-Ramme und Weilde die Ersten, die
den Religionsunterricht ausdrucklich aus der Schuilerperspektive analysiert
haben. Dabei betrachteten sie ihr Projekt unter einem experimentellen Vor-
zeichen, mit dem sie das Ziel verfolgten, nach Instrumentarien der qualitati-
ven Forschung zu suchen, die eine schulerzentrierte und dialogorientierte
Unterrichtsforschung ermdglichen. Das Interesse der Forscher ist dem Reli-

gionsunterricht im interkulturellen Kontext gewidmet; in der Untersuchung

M Vgl. auch Heil 2003; Porzelt/Giith 2000a sowie Zwergel 2001, 321-329.

'2 Unter der »Subjektiven Sicht“ von Schilern versteht Fromm die ,Gesamtheit der Beziehungen,
die Schiler zwischen ihren Erfahrungen (oder Wahrnehmungen) herstellen* (Fromm 1987, 3).

3 Vgl. zum Beispiel Heil 2003, 15.

' Die Autoren der »Tubinger Studie“ fragen beispielsweise nach den Strukturen moralisch-
ethischer Argumentation von Schilerinnen und Schilern; vgl. Schweitzer u.a. 1995.

'® Vgl. Knauth/Leutner-Ramme/Weife 2000, 10.
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von Unterrichtsstunden an drei ausgewahlten Hamburger Schulen spuren
sie dem Schiilerverhalten ,in multikulturellen Klassenzimmern® nach.®

Als zweites sei auf die Arbeitshilfen fur den Religionsunterricht am Gymna-
sium mit den Titeln ,Elementarisierung im Religionsunterricht der gymnasia-

«17

len Oberstufe sowie ,Unerwartet bei der Sache. Dem theologischen

“18 verwiesen. Darin

Nachdenken von Oberstufenschuler/innen auf der Spur
geht die Herausgeberin Ingrid Grill gemeinsam mit Religionslehrern, Theo-
logen und Religionspadagogen den Wahrnehmungen der am Religionsun-
terricht Beteiligten nach. Mit unterschiedlichen Fragestellungen und
Schwerpunktsetzungen analysieren Experten Transkripte von aufgezeich-
neten Religionsstunden in der Oberstufe, so dass sowohl die unterrichtende
Lehrkraft als auch die Schuler/innen ausfihrlich in den Blick genommen
werden.

Damit sind zwei Projekte innerhalb der empirischen Religionspadagogik be-
nannt, die mir nicht nur aufgrund ihres jungen Erscheinungsdatums als Im-
puls gebende Arbeiten flir die eigene Forschung erscheinen. Es sind auch
die betont offen gehaltenen Forschungsstrategien'®, die geradezu als Einla-
dung empfunden werden kdénnen, weitere Untersuchungen in dieser Rich-
tung anzustrengen. Schlielllich sind es die Empiriker selbst, die die Rezi-

pienten ihrer Forschungsarbeiten zu eigener Tétigkeit auffordern.?

2.2  Konstruktivistische Religionspddagogik

Wie bereits in Kapitel | angedeutet werden in der vorliegenden Arbeit zwei
,Theorien“?" bemiiht, um den Schillern im Religionsunterricht der Sekun-

darstufe Il ,auf die Spur® zu kommen. Eine dieser Theorien ist der Konstruk-

'® Knauth/Leutner/Ramme/Weilke 2000, 253. Es ist also der Fokus der Religionspadagogen auf die
Schilersicht im Religionsunterricht und nicht deren Konzentration auf die Multikulturalitat, der fur
meine eigene Untersuchung von Bedeutung ist.

"'vgl. Grill 2003.

'8 vgl. Grill 2005.

"9 Vgl. Knauth/Leutner-Ramme/WeiBe 2000, 10f, 42; Grill 2003, 18ff sowie Grill 2005, 2ff.

%% vgl. Knauth/Leutner-Ramme/Weile 2000, 254; Grill 2003, 20f. sowie Grill 2005, 4.

2 Der Begriff der ,Theorie® ist in diesem Zusammenhang eher vorlaufig zu verstehen. Es ist zu-
nachst einmal nur ein zusammenfassender Begriff fur die Zusammensetzung des ,Spots®, mit dem
der Untersuchungsgegenstand beleuchtet wird (vgl. Kapitel 1).
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tivismus, der sich auf die erkenntnistheoretischen Uberlegungen Giambat-

t.22

tista Vicos, George Berkeleys sowie Immanuel Kants stitzt.““ Deren grund-

legende Idee wurde von Jean Piaget in den 30er Jahren des 20. Jahrhun-

t? so dass eine Basis errichtet war, aus der von

derts weiterentwickel
Foerster, von Glasersfeld und Watzlawick das theoretische Grundgerust des
Konstruktivimus entwickeln konnten?*. Dabei lautet die grundlegende Frage:
Wie wirklich ist die Wirklichkeit? — hervorgerufen durch Zweifel an der Ob-
jektivitat der Wahrnehmung.?® Die Antwort des Konstruktivismus liegt in der
grundlegenden Aussage, dass sich unsere Vorstellung von der Welt in un-
serem Kopf konstruiert; Wissen entsteht also im erkennenden Subjekt.26 Im
Gegensatz zu den radikalen Konstruktivisten, die dem menschlichen Sub-
jekt jegliche Erkenntnis der Aulienwelt absprechen, nehmen die Vertreter
des gemalligteren Konstruktivismus — zu denen auch die (Religions-) Pada-
gogen zahlen?” — an, dass die Wirklichkeit ,zumindest partiell und subjektiv
gefiltert erkennbar ist*?®. Auch der padagogische Konstruktivismus verneint
also die Moglichkeit von objektiver Erkenntnis, bejaht aber die Moglichkeit

von Intersubjektivitat®®

und eignet sich aufgrund seiner Pragmatik als ,bun-
delnde Theorie flr unterschiedliche Prinzipien und Elemente eines subjekt-
orientierten Religionsunterrichts**°. Doch obwohl diese ,Erkenntnistheorie*

in den folgenden Jahrzehnten eine Anwendung in den unterschiedlichsten

2 Vgl. Ammermann 1994, 353; von Glasersfeld 1999a, 500; Rustemeyer 1999, 478.

% Piaget zeigte u.a. die Bedeutung der konstruktiven Tatigkeit fir den Aufbau von Weltbildern (vgl.
Reich 1999, 83).

2 Vgl. Arnold/Harth/SchiRler 1999, 372; Bittner 2000, 30ff; Krummheuer/Naujok 1999, 21; Witt-
mann 2002, 142.

% \/gl. Watzlawick 1976.

% Damit stellt der Konstruktivismus die in der Geschichte der Padagogik selbstverstandliche An-
nahme, dass der Bildungsprozess des Individuums durch ,das erziehende und belehrende Han-
deln von (erwachsenen) Subjekten® (Heyting/Lenzen 1999, 465; vgl. auch Rustemeyer 1999, 475)
determiniert werde, in Frage. Lernen ist also nicht nur eine Reaktion auf Lehren, sondern Selbstta-
ti79keit (vgl. Siebert 1994, 44).

*"RieR halt einen radikalen Konstruktivismus im Religionsunterricht fiir inakzeptabel (vgl. RieRt
2005, 172).

?® Mendl 2005, 13.

2 Vgl. Siebert 1994, 41. Das hat zur Konsequenz, dass individuelle Theorien und Konzepte sich im
Austausch mit anderen bewahren missen — sie missen auf ihre ,Passung”“ Gberprift werden (der
konstruktivistische Fachbegriff hierfir lautet ,Viabilitat; vgl. Bittner 2002, 158; Gerstenmaier/Mand|
1995, 869).

% Mendl 2006, 43; vgl. auch Biittner 2000, 32.
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Wissenschaften gefunden hat*' und sie durchaus den ,aktuellen Mains-
tream in der Pédagogik“32 trifft, wird sie in der Praktischen Theologie ,nur
sehr verhalten rezipiert**®. So waren die Religionspadagogen Gerhard Biitt-
ner und Hans Mendl zusammen mit wenigen anderen praktischen Theolo-
gen die Ersten, die Ende der 1990er Jahre begonnen haben, den Religi-
onsunterricht mit der konstruktivistischen Brille zu betrachten® und damit
dem Konstruktivismus Einzug in die religionspadagogische Forschung zu
verschaffen®, so dass im Jahre 2005 erstmals eine Fachtagung zum Kon-
struktivismus stattfand®. In dem ebenfalls 2005 unter dem Titel ,Konstrukti-
vistische Religionspadagogik® von Mendl herausgegebenen Arbeitsbuch
findet sich eine Zusammenstellung unterschiedlicher Projekte, in denen
Fragen und Problemen einer konstruktivistischen Unterrichtskultur nachge-
gangen werden. Dabei verstehen sich die von Mendl gesammelten Beitrage
und auch die Uberlegungen Biittners zum konstruktivistischen Religionsun-
terricht als erste Versuche, zentrale Bestandteile von Unterricht mit den An-
forderungen einer konstruktivistischen Grundlegung in Einklang zu bringen.
Zumal gerade die Religionslehre zu den Fachern zahlt, die den Lernprozess
in besonderem Male als einen konstruktiv-konstruktivistischen Prozess be-
greifen.®” Durch die konstruktivistische Brille sind Schiilerbeitrage im Unter-

«38

richt ,als eigenstandige Konstruktionen zum Unterrichtsthema“™ und nicht

als bloRe Reproduktion des vom Lehrer ,eingegebenen“ Wissens anzuse-

39

hen®®, was den Schiiler als Individuum in den Mittelpunkt riickt**. Denn

%1 So vor allem in der Biologie, der Informationstheorie, der Psychologie sowie der Soziologie (vgl.
Rustemeyer 1999, 467f; Siebert 1994, 33), so dass man besser nicht von ,dem® Konstruktivismus
als vielmehr von einem ,interdisziplinaren Paradigma“ sprechen sollte (Mendl 2005, 14; Mitterer
1999, 486).

%2 Mendl 2005, 24.

% Mendl 2002, 172; Mendl 2005, 21.

* Wobei nicht gesagt werden kann, dass es innerhalb der Religionspadagogik nicht schon eher
Entwicklungen in diese Richtung gegeben habe: Die 8. EKD-Synode hat 1999 auf ihrer 5. Tagung
einen ,Perspektivenwechsel“ zugunsten der kindlichen Sichtweise angemahnt (Stoltenberg 1996)
und das Elementarisierungskonzept der Tubinger Forscher hat die kognitivistische Entwicklungs-
Esychologie (im Rickgriff insb. auf Jean Piaget) aufgewertet (vgl. Bittner 2000, 31f).

® Weitere Namen, die in diesem Kontext genannt werden konnen, sind: Stadlmeier, Ammermann
und Husmann (vgl. Dieterich 2006, 128; Mendl 2005, 21f; Mendl 2002, 172).

% Vvgl. Mend! 2005, 22; Biittner 2006¢

%7 \vgl. Biittner/Dieterich 2004, 55.

*® Bittner 20063, 12.

%9 v/gl. hierzu Biittner 2006b, 224.

0 vgl. Eggerl 2005, 52 sowie Ziebertz 2000, 38.
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selbst da, wo kollektive Lernprozesse stattfinden (sollen), geschieht Lernen

individuell*'

, S0 dass Individualisierung und Differenzierung zu den Prinzi-
pien konstruktivismusgemaRer Didaktik zahlen.*? Dabei tragt die Lehrkraft
Verantwortung fur ,das, was den Schiler/innen angeboten wird, bzw. noch
mehr dafiir, was nicht angeboten wird“**. Sehr wenig Einfluss hat sie hinge-
gen auf die Rezeption durch die Lernenden. Damit rickt der Schuler ,als
einmalige Persoénlichkeit mit individueller Weltsicht und Erlebensweise“** in
den Mittelpunkt. Mit Hilfe des konstruktivistischen Paradigmas lassen sich
die Bedingungen individuellen Lernens auch in kollektiven Lernzusammen-
hangen beobachten und beschreiben.*® Davon abgesehen sind ,in der heu-
tigen Schulwirklichkeit bereits — und das schon seit langem! — konstruktivis-
tisch deutbare Elemente zu finden“*®. Von daher bietet es sich an, die von
Blttner und Mendl zusammengetragenen Uberlegungen zum Konstrukti-
vismus in der Religionspadagogik als Impulse fur offene Fragen eigener
Forschungsvorhaben zu verstehen und sie auf diese Weise weiterzuentwi-

ckeln.*’

2.3 Themenkonstitution im Unterricht

Im Kontext der qualitativen Forschung zu den subjektiven Theorien oder
subjektiven Sichten von Lehrern und Schulern erschien 1987 unter dem Ti-
tel ,Themenkonstitution als Problem von Didaktik und Unterrichtsforschung®
die Monographie von Gabriele Faust-Siehl. Darin macht die Autorin darauf

aufmerksam, dass es zwischen zwei Prozessen der Themenkonstitution zu

4 Vgl. Herrmann 2005, 137; Mendl 2005, 17. Damit kdnnen Lernprozesse in einer Gruppe nur
bedingt gesteuert werden (vgl. Siebert 1994, 47).

*2vgl. Mendl 2005, 53. Sitzberger listet sechs Grundsétze konstruktivistischer Unterrichtsplanung
auf, von denen er die Subjektorientierung an erster Stelle nennt (vgl. Sitzbger 2005, 85; auch Dubs
1995, 890, bietet eine Ubersicht der Merkmale konstruktivistischen Unterrichts).

3 Bittner 2006b, 224; vgl. auch Reich 2002, 211; Siebert 1994, 46.

* Eggerl/Schable/Vugt 2005, 64.

* Vgl. Eggerl/Schable/Vugt 2005, 66.

% Kraus 2005, 105. So stellt zum Beispiel auch Fromm fest, dass nicht einmal ein Behaviorist an-
nehmen koénne, ,dass Versuchspersonen ausschliellich auf die Reize reagieren, auf die sie nach
Vorstellung des Versuchsleiters reagieren sollten* (Fromm 1987, 5; vgl. auch Roeder 1982, 355f).
Vgl. dazu auch Mihlhausen, der darauf aufmerksam macht, dass sich Schiler/innen als ,unter-
schiedliche Subjekte mit individuell verschiedenen Kenntnissen, Vorerfahrungen, Wiinschen und
Geflihlen* (MUhlhausen 1994, 90) in ihrer Reaktion auf eine Situation unterscheiden.

*" Auch sie selbst regen durchaus dazu an; vgl. Mendl 2005, 239.
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unterscheiden gilt: Zum einen geht das Unterrichtsthema in der Unterrichts-
planung durch die Lehrkraft ,aus einem mdglichen Inhalt in Verbindung mit
einer didaktischen Intention“*® hervor. Innerhalb der unterrichtlichen Interak-
tionen zwischen den Schilern und der Lehrkraft wird das zuvor konstituierte
Thema jedoch einem erneuten Konstitutionsprozess unterworfen.*® Diese
(zweite) Themenkonstitution mochte Faust-Siehl im Titel ihrer Monographie
angesprochen wissen.”® Indem die Erziehungswissenschaftlerin die The-
menkonstitution zwischen Unterrichtsforschung und allgemeiner Didaktik zu
verorten sucht, gelingt es ihr aufzuzeigen, dass die bildungstheoretische
Betrachtung von Unterrichtsprozessen unverzichtbar ist — will man den Un-
terrichtsprozess nicht reduzieren auf einen inhaltslos zu steuernden Ge-
sprachsprozess®'. Im dritten Kapitel ihrer Monographie nimmt Faust-Siehl
eine qualitative Untersuchung der Themenkonstitution im Unterrichtsverlauf
vor.*

Freilich stellt sich im Laufe der Untersuchung von Faust-Siehl heraus, dass
,die Spannung zwischen der didaktischen Themenkonstitution und dem
Thema aus gesprichsanalytischer Sicht bestehen bleibt*>®. Dennoch sind
ihre Uberlegungen fiir die vorliegende Arbeit insofern interessant, als das
Faktum einer zweiten Themenkonstitution den Blick zwangslaufig auf die
Gruppe der Schiler/innen lenkt und von daher verschiedene Fragestellun-
gen provoziert: Inwiefern ist der einzelne Schuler an der Konstitution des
Unterrichtsthemas beteiligt? Und was bedeutet es fur die Schiler/innen, die
Themenkonstitution im Unterricht als Lern- und Bildungssituation zu qualifi-

zieren? So ist die gesamte Arbeit von Faust-Siehl auch von der Grundan-

*® Faust-Siehl 1987, 5.

49 Vgl. Faust-Siehl 1987, 5. Man kann sogar drei Formen der Themenkonstitution unterscheiden:
Die erste geschieht dann durch den Lehrplan, die zweite durch den Lehrenden und die dritte durch
die Lernenden (vgl. Schweitzer u.a. 1995, 168).

%% \/gl. hierzu auch Kokemohr/Uhle 1976, 859ff.

T vgl. Faust-Siehl 1987, 6.

%2 Dabei greift sie methodisch auf die Konversationsanalyse von Sinclair/Coulthards zurtick, modifi-
ziert dieses Analyseschema aber insofern, als sie versucht, die Entwicklung thematischer Struktu-
ren herauszuarbeiten (vgl. Faust-Siehl 1987, 6 sowie Knauth/Leutner-Ramme/ Weifte 2000, 27f).

%% Knauth/Leutner-Ramme/Weilte 2000, 28. Faust-Siehl spricht hier von ,divergenten Paradigmen*
(Faust-Siehl 1987, 258).
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nahme getragen, dass ,das Subjekt in allen seinen Bezligen die Welt not-
wendig perspektivisch erlebt*>*

Auch die Arbeit von Faust-Siehl verstehe ich demnach als Aufforderung, die
von ihr ermittelten Forschungsergebnisse unter eigenen Fragestellungen

und mit modifizierten Untersuchungsmethoden weiterzuentwickeln.

2.4 Erstes Fazit

Selbstverstandlich konnen zur Untersuchung des Religionsunterrichts aus
Schilersicht auch andere Theorien herangezogen bzw. die beiden vorge-
stellten durch weitere erganzt werden. Es ist jedoch zum einen unumgang-
lich, aus der grol3en Anzahl von moglichen theoretischen Erklarungsansat-
zen eine Auswahl zu treffen. Zum anderen erscheint mir die Entscheidung
fir den Konstruktivismus sowie fiir die Uberlegungen zur Themenkonstituti-
on als vielversprechend, den subjektiven Sichten von Schulerinnen und
Schulern erfolgreich nachzuspuren. Der Konstruktivismus gestattet und
rechtfertigt die individuelle Rekonstruktion der Schulersicht und die Kenntnis
der Themenkonstitution im Unterrichtsprozess ermdglicht — ja erzwingt ge-
radezu — das Thema in seinem Inhalt und in seiner Bedeutung fur den ein-
zelnen Schuler zu bertcksichtigen. Trotzdem werden an entsprechender
Stelle Erklarungen und Begrindungen, die anderen theoretischen Kontex-
ten entstammen, bertcksichtigt. Insgesamt wird es somit moglich, die — im
Titel dieser empirischen Arbeit beanspruchte — Verbindung von schulischem
Unterricht, individueller Schiulersicht und religiésen Themen theoretisch ab-

zusichern.

3. Methodisches Konzept

Nachdem in den beiden vorangegangenen Kapiteln das Grobziel der vorlie-

genden Untersuchung benannt wurde, wird im Folgenden ein detailliertes

* Faust-Siehl 1987, 98.
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Konzept vorgestellt, mit dem der Weg dorthin beschritten werden kann und
soll.*
Zunachst sei kurz auf den Titelzusatz ,empirische Untersuchungen aus der

Sek. II* eingegangen.

3.1 Eine empirische Untersuchung

Die Forderung nach Empirie entspringt den Diskrepanzen zwischen Theorie
und Wirklichkeit, so dass Klaus Wegenast in den 70er Jahren ,Die empiri-

sche Wendung in der Religionspadagogik**®

einlautete. In den folgenden
Jahrzehnten hat dann die empirisch-religionspadagogische Forschung eine
Intensivierung und Profilierung erfahren.®” Die Religionspiadagogen dieser
Zeit haben Fragen und Probleme, die sich in der Praxis auftaten, zum An-
lass genommen, mit Hilfe eigens entwickelter Forschungsdesigns Antworten
und Erklarungen zu finden. Oberstes Ziel und Gbergeordnete Motivation von
empirischer Forschung ist dabei die Verbesserung der Praxis.®

Worin besteht aber nun die empirische Qualitdt meines Forschungsvorha-
bens? Im Gesprach Uber ihre eigene praktische Tatigkeit berichten viele Re-
ligionslehrer/innen von unerwartet fruchtbaren Religionsstunden oder aber
von genau gegenteiligen Erlebnissen.’® Unterstellt man, dass die jeweilige
Lehrkraft ihrer Religionsstunde eine sorgfaltige Planung hat vorausgehen
lassen, so liegt die Vermutung nahe, dass solche Erfahrungen aus nicht
planbaren Faktoren, die im Unterrichtsgeschehen selbst begrindet sind,
resultieren®. Hinzu kommt die Beobachtung, dass durch den Vergleich von

Unterrichtsdokumenten, die die Schuler/innen wahrend oder nach der Reli-

%% Schlieflich muss — trotz der Offenheit dieser empirischen Untersuchung — der Forschungspro-
zess methodisch kontrolliert und regelgeleitet ablaufen (vgl. Mayring 1996a, 17, 120). Dazu zahlt
selbstverstandlich auch die genaue Dokumentation des Verfahrens (vgl. Feige 1992, 65; Mayring
1996a, 119; Merkens 1995, 27; Ziebertz 1994, 13, 32).

% Bucher 2000, 11.

°'V/gl. Bucher 2000, 15; Ziebertz 1994, 22.

%8 Vgl. Bauersfeld 2003, 46; Bucher 2000, 12; Ditton 2002, 197ff; Eberwein/Mand 1995, 14;
Krummheuer/Naujok 1999, 17, 23f.

% Vgl. Bittner/Dieterich 2004, 65, 207ff; Knauth/Leutner-Ramme/Weille 2000, 60; Grill 2005, 3;
Rolinck 1993, 58, 63f.

% vgl. hierzu Sitzberger 2005, 83.
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gionsstunde anfertigen®', zum Teil erheblich differierende Lernprozesse und
—ergebnisse zu Tage treten.®? Diese Beobachtungen beschranken sich
selbstverstandlich nicht auf den religionsdidaktischen Bereich, was den Vor-
teil hat, dass zur Erklarung dieser Phanomene auch Forschungsergebnisse
anderer Fachdidaktiken herangezogen werden konnen. Es ist aber gerade
der religidose Lernprozess, der eine gesonderte Beachtung erfordert: Scheint
es relativ klar zu sein, wie sich ein — beispielsweise mathematischer — Lern-
prozess gestaltet, sieht sich der Religionsunterricht vor die Frage gestellt,
was unter einem ,religiosen Lernprozess® Uberhaupt zu verstehen sei®. Er-
hebt dieses Fach den Anspruch — man mag es missionarisch nennen —,
Einfluss auf die religidse Sozialisation und damit auf einen umfassenden
Lebensbereich der Schuler/innen auszulben, so kann die Religionsleh-
rer/innen eine ,Anhaufung von ,tragem’ und letztlich bedeutungslosem Wis-
sen“®* als Lernziel nicht zufrieden stellen.

Doch wie kdnnen individuelle Lernprozesse der Schiler/innen im Unterricht

beobacht- und beschreibbar werden?®

Worin besteht der Zusammenhang
zwischen den oben erwahnten ,fruchtbaren Momenten“ im Religionsunter-
richt und den erhofften religiosen Lernprozessen®?

Diese Fragen sind offensichtlich nicht aus der reinen Theorie heraus zu be-
antworten, sondern sie bedirfen empirischer Untersuchungen66, die ihre
Daten in der Praxis erheben und mit Hilfe theoretischer Uberlegungen ana-

lysieren und interpretieren.

&1 Wobei es sich nicht ausschlieRlich um Dokumente, die im Rahmen von evaluativen Mafinahmen
erstellt werden, handeln muss; gemeint sind also auch im Unterricht angefertigte Mitschriften, ge-
malte Bilder etc.

82 \/gl. beispielsweise Kraus 2005, 118.

% vgl. Mendl 2000, 139. Sitzberger fragt hierzu, ob sich Glauben tiberhaupt lernen lasse und ob
solche Lernprozesse einer schrittweisen Planung unterzogen werden kénnen (vgl. Sitzberger 2005,
83).

% Mendl 2003, 321; vgl. auch Gerstenmaier/Mandl 1995, 867, 875 sowie Dubs 1995, 902 und Mul-
ler 1996, 77f.

% Das konstruktivistische Paradigma scheint hier Moglichkeiten bereit zu halten (vgl. Eg-
gerl/Schable/Vugt 2005, 70). Zu der Frage nach fachlichen Lernprozessen vgl. Grammes 1990,
193.

% Zumal sie unter konstruktivistischem Blickwinkel zu beantworten versucht werden (vgl. Mendl
2005, 241).
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3.2 Methodische Voriiberlegungen

Durch die im vorigen Abschnitt vorgestellten Fragen bin ich mit meinem An-
liegen, die Religionsstunde aus der Sicht von Schulerinnen und Schuilern zu
rekonstruieren, zunachst einmal auf das konkrete Unterrichtsgeschehen
verwiesen.®” Die Unterrichtsklasse bzw. der — kurs bilden ein einfaches so-
Ziales System, das sich durch die Kommunikation der Beteiligten konstitu-
iert.® Bedenkt man die Tatsache, dass 1. (,sinnvolle“) Kommunikation stets
auf ein Thema angewiesen ist und dass 2. im Unterricht verhandelte The-
men nicht beliebig wahlbar sind, so wird offensichtlich, dass letztere nur G-
ber die unterrichtliche Kommunikation und Interaktion zu erfassen sind.
Auch die Frage nach den religidsen Lernprozessen einzelner Schiler/innen
ist nicht ohne die Beachtung von Themen zu beantworten und verweist so-
mit auf das Kommunikationsgeschehen im Unterricht; und zwar primar auf
die Jugendlichen, deren Sicht auf die Religionsstunde ja die vorliegende
Arbeit erfassen mdchte.
Ich gehe also im Folgenden von drei konkreten Annahmen aus, die mein
Vorverstandnis des zu untersuchenden Gegenstandes darlegen und theore-
tisch begriinden® — und zwar in einer offenen, vorlaufigen und wandelbaren
Weise ™.

1. Unterricht ist ein kommunikativer Akt, in dem Themen verhandelt

werden;
2. Schuler/innen haben als Interaktionspartner Einfluss auf die im Unter-

richt verhandelten Themen”;

®7 Die gegenstandsbezogene Forschungsfrage hinsichtlich des Unterrichtsgeschehens lautet: ,Was
passiert im RU?“ (Heil 2003, 14). In Abgrenzung zu empirischen Arbeiten innerhalb der Religions-
padagogik, die sich mit der Unterrichtsrezeption und den —kontexten befassen, widmet sich also
die vorliegende Untersuchung dem Unterrichtsgeschehen. Aus dieser Zuordnung resultieren die
Forschungsfragen und mogliche Hypothesen (vgl. Heil 2003, 14-26).

% vgl. Bittner/Dieterich 2004, 127.

% Porzelt macht darauf aufmerksam, dass der qualitativ-empirische Blick auf die Wirklichkeit sich
nicht im theoriefreien Raum vollzieht sondern dass er auf einem — empirisch nicht ausweisbaren —
Vorverstandnis des zu untersuchenden Gegenstandes griindet (vgl. Porzelt 2000b, 67). Dieses ist
im Rahmen qualitativer Forschung genau zu explizieren (vgl. Mayring 1996b, 47).

® Die Untersuchung entspricht damit grundlegenden Anforderungen qualitativer Forschung (vgl.
Porzelt 2000b, 64).

" Vgl. Faust-Siehl 1987, 153
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3. die unterrichtlichen Interakte vermogen Aufschluss Uber individuelle

Lernprozesse zu geben.

3.3 Methodisches Vorgehen

Da ich mich also aufgrund meiner forschungsrelevanten Fragestellungen
und Vorannahmen auf das Unterrichtsgeschehen selbst verwiesen sehe,
scheint es nahe liegend, das empirische Material in Form einer aufgezeich-
neten Religionsstunde in der Oberstufe zu gewinnen. Nach dem Prozess
der Transkription stehen dann Daten zur Verfligung, die mit ausgewahlten
und begrindeten Methoden analysiert und interpretiert werden konnen.

Wie ich bereits anmerkte, kann ich mit meinem Forschungsinteresse und —
anliegen nur auf eine geringe Anzahl gesicherter Daten bisheriger Untersu-
chungen zuriickgreifen.”? Damit steht mir aber auch kein geeignetes Reper-
toire erprobter Analyse- und Auswertungsmethoden zur Verfiigung. Von da-
her verfolge ich die Absicht, zunachst ein eigenes Instrumentarium — im
Ruckgriff auf bekannte und in anderen Zusammenhangen erprobte Metho-
den — zu entwickeln, um damit eine aufgezeichnete und transkribierte Reli-
gionsstunde zu analysieren. Dazu wahle ich ein Transkript aus der von Ing-
rid Grill zusammengestellten Sammlung”, in der sich Unterrichtsstunden
zum Thema ,Rechtfertigung® (funf Stunden) und zu der Perikope von Jesus
und der Ehebrecherin (drei Stunden) finden. Das Thema der Stunde ist da-
bei fur die Auswahl nicht entscheidend — schlieBlich sollen meine For-
schungsinteressen und —fragestellungen unabhangig von einem speziellen
Unterrichtsthema beantwortet werden. Das ausgewahlte Transkript soll zu-
nachst im Hinblick auf den thematischen Verlauf der Unterrichtsstunde hin
analysiert werden.” Die Wahl der Analysemethoden wird im néchsten Kapi-

tel naher beschrieben und begrindet; wobei darauf zu achten sein wird,

"2 \gl. Ditton 2002, 208; Knauth/Leutner-Ramme/Weilt 2000, 10; Mend| 2005, 21f.

7 Vgl. Grill 2005; sowie den kurzen Uberblick tiber den Religionsunterricht aus der Sicht der Schi-
ler/innen in dieser Arbeit (Kapitel 2.1).

™ Somit findet das von Mayring aufgestellte Postulat, am Anfang jeder Analyse misse eine ,ge-
naue und umfassende Beschreibung [...] des Gegenstandsbereiches stehen® (Mayring 1996a, 11)
Beachtung.
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dass die Methoden in Relation zum wissenschaftlichen Interesse stehen” —
es muss also zum einen die subjektive Sicht einzelner Schiler/innen und
zum anderen die Themenkonstitution im Unterrichtsgeschehen zum Tragen
kommen. Bei der Interpretation der Analyseergebnisse werde ich den Kon-
struktivismus bemuihen, um zu sehen, welche Erklarungskraft er im Zu-
sammenhang meiner Fragestellungen bereithalt.”®

Anschlie3end werde ich in einem nachsten Schritt die Ergebnisse meiner
Analyse und Interpretation mit denen von Knauth, Leutner-Ramme und
Weilke verknlUpfen. Diese Gruppe von Forschern kann in ihrem Band ,Reli-
gionsunterricht aus Schulerperspektive® auf mehrere Religionsstunden in
Form von Transkripten zuriickgreifen”” und auch ein recht breites Spektrum
an Methoden in die Analyse einbeziehen’®. Von daher hege ich die Hoff-
nung, die Konfrontation meiner Analyseergebnisse mit denen der Religions-
padagogen fur mein weiteres Vorgehen fruchtbar machen zu kénnen. Ins-
besondere habe ich die Erwartung, dass deren Anwendung der Methode

des ,Nachtraglichen Lauten Denkens“’®

auch fur meine Fragestellungen
aufschlussreich sein konnte.

Nach diesem Schritt werde ich die von mir angewendeten Analyse- und In-
terpretationsmethoden Uberprifen und gegebenenfalls modifizieren bzw.
erweitern.®’ Mit den daraus gewonnenen Erkenntnissen und unter den zu
Beginn aufgefuhrten Fragestellungen beginnt dann meine eigene empiri-
sche Tatigkeit. In Form von Hospitation, Videoaufzeichnung, Fragebdgen
und Interviews beabsichtige ich das Material fur die Untersuchung zu ge-
winnen. Mit Hilfe der oben erwahnten modifizierten Methoden werden die so

gewonnenen Daten analysiert und interpretiert, wobei hierbei naturlich dar-

s Vgl. Merkens 1995, 34f. Im Hinblick auf die Geltungsbegrindung interpretativ gewonnener For-
schungsergebnisse betont Terhart die Notwendigkeit der ,Harmonisierung von Forschungsgegens-
tand, Untersuchungsmethoden und Erkenntniszielen® (Terhart 1986, 74).

’® Einen Uberblick tiber die Prinzipien fur ein Lernen nach den Modell-Vorstellungen des Konstruk-
tivismus bietet Mend| 2006, 41.

7 Vgl. Knauth/Leutner-Ramme/Weile 2000, 51.

"8 vgl. Knauth/Leutner-Ramme/Weile 2000, 41-45.

7 Vgl. Calderhead 1981; Fromm 1987, 225-232; Grammes 1990, 203; Knauth/Leutner-
Ramme/Weilke 2000, 43f; Mayring 1996b, 54; Seel 2002; Wagner/Uttendorfer-Marek/Weidle 1977;
Weidle/Wagner 1982.

% Das Prinzip der Offenheit des Forschungsprozesses gegeniiber dem Gegenstand zahlt zu den
»Saulen qualitativen Denkens® (vgl. Mayring 1996a, 17).
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auf zu achten sein wird, dass die aus den unterschiedlichen Erhebungsme-
thoden gewonnenen Ergebnisse aufeinander bezogen werden. Mit diesem
Teil meiner Untersuchung sollte es mir gelingen — so hoffe ich — die Sicht
der Schiiler/innen noch starker in den Blick zu bekommen.?" Dabei ist die
Frage nach der Themenkonstitution im Unterricht nicht zu vernachlassigen,
so dass auch der Zusammenhang zwischen dem ersten (Kapitel 4-6) und
dem zweiten Teil (Kapitel 10-12) der empirischen Untersuchung hergestellt
und gewahrt werden kann.®? Nicht zuletzt ist es auch hier die konstruktivisti-
sche Brille, durch die ich zum einen die erhobenen Daten und zum anderen

die Ergebnisse ihrer Analyse zu betrachten beabsichtige.

4, ,Uunerwartet bei der Sache“ — Analyse einer

Beispielstunde zum Thema ,,Rechtfertigung*

4.1 Theoretische Klarungen

Bei der Suche nach thematischen Unterrichtsanalysen stol3t man sowonhl

auf Alex Stock®® als auch auf Gabriele Faust-Siehl®*

. Die Vorgehensweise
beider Autoren bietet zwar Anknupfungspunkte fur meine eigene themati-
sche Analyse®®, sie ist jedoch keinesfalls unverandert zu Gibernehmen. So
liegt zum Beispiel in der Untersuchung von Faust-Siehl der Schwerpunkt auf
einzelnen AuRerungen, deren geordneten Ablauf im Rahmen von Anfangs-,
Haupt- und Endphasen sie herausarbeiten mochte. Dabei gerat beinahe

zwangslaufig der Gesamtzusammenhang der zu analysierenden Stunden

# Insbesondere die Methode des .Nachtraglichen Lauten Denkens* vermag den Schdler in seiner
Subijektivitat zu erfassen.

82 Damit folgt mein methodisches Vorgehen in Ansatzen dem Paradigma der grounded theory. Zu
deren wesentlichen Merkmalen z&hlen eine offene Fragestellung sowie Offenheit im Forschungs-
prozess: Phasen der Feldforschung wechseln sich mit Phasen der Interpretation und theoretischen
Reflexion ab (vgl. Asbrand 2003, 65ff).

8 vgl. Stock 1976.

® Vgl. Faust-Siehl 1987.

8 Wahrend Stock seinen Untersuchungen einen Themabegriff zugrundelegt, der eine Gliederung
der Unterrichtsstunde in eine thematische Hierarchie ermdglicht (vgl. Stock 1976, 60), arbeitet
Faust-Siehl heraus, dass das Thema in der Unterrichtsstunde selbst einen erneuten Konstitutions-
prozess durchlauft und dass die Schiler/innen an diesem Prozess stets beteiligt sind (vgl. Faust-
Siehl 1987, 153-256).



26

aus dem Blick — diesen mochte ich aber stets als Hintergrundfolie fir meine
Uberlegungen zum thematischen Aufbau der Stunde beansprucht wissen.®
Stock versteht in seiner thematischen Analyse den Unterricht als Text, der
innerhalb der textwissenschaftlichen Untersuchung in drei Ebenen zu unter-
teilen ist: Lehrer-, Schuler- sowie Medientext. Innerhalb des Lehrer- und
Schulertextes unterscheidet Stock weiterhin zwischen Objekt- und Verstan-
digungssprache, wobei er letztere Ebene ausgeblendet wissen méchte.?’
Diesen Schritt gehe ich jedoch nicht, da eine Unterrichtsstunde keine Zu-
sammensetzung von einzelnen Texteinheiten, sondern vielmehr eine ,inter-
aktive Einheit*®® darstellt.

Zunachst formuliere ich einige theoretische Uberlegungen zum Verstandnis
der Begriffe ,Gesprach® und ,Thema“®. Klaus Brinker und Sven F. Sager
definieren das Gespréach als ,eine begrenzte Folge von sprachlichen AuRRe-
rungen, die dialogisch ausgerichtet ist und eine thematische Orientierung
aufweist.“® Das Verstandnis von Kommunikation als Konstitutionsmodell
ermdoglicht es, Gesprache in ihrem interaktiven Entstehen nachzuzeich-
nen.’ Auch den Begriff des Themas finden wir bei Klaus Brinker definiert:
Demnach ist das ,’Thema’ als Kern des Textinhalts“ zu verstehen und als
Textthema stellt es ,die groRtmogliche Kurzfassung des Textinhalts dar“®?.
Im Anschluss an diese Definition formuliert Brinker einen zentralen Gedan-
ken: Die Bestimmung des Themas hat primar interpretativen Charakter, da
sie vom Gesamtverstandnis, das der Leser vom Text gewinnt, abhé’mgt.93
Diesen Aspekt gilt es in der folgenden thematischen Analyse im Blick zu

behalten.

8 Vgl. Faust-Siehl 1987, 154. Dementsprechend werde ich die Beobachtungen von Faust-Siehl zur
Themenkonstitution im Unterricht dahingehend nutzen, dass sie helfen kdnnen, Phasen der The-
menkonstitution genauer zu bestimmen.

87 vgl. Stock 1976, 61ff.

% Knauth/Leutner-Ramme/Weif3e 2000, 68.

8 zur genaueren Information vgl. den linguistischen Zugang bei Brinker/Sager 1989 und Brinker
2005, den bildungsdidaktischen bei Faust-Siehl 1987, den gesprachsanalytischen bei Hen-
ne/Rehbock 2001 sowie den interaktionsanalytischen bei Merkens/Seiler 1978.

% Brinker/Sager 1989, 11.

" vgl. Brinker/Sager 1989, 128.

%2 Brinker 2005, 56.

% vgl. Brinker 2005, 56f.
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4.2 Methodische Voriiberlegungen

In seiner thematischen Rekonstruktion einer Unterrichtsstunde ist Thorsten
Knauth vor allem daran gelegen, eine — von Beginn an als auffallig empfun-
dene — Unterrichtssequenz, die sog. ,Kalteszene®, zu analysieren. Wobei
Knauth betont, dass ein Verstandnis dieser sowie weiterer ,Schlusselsze-
nen®, nur vor dem ,Hintergrund eines Gesamtverstandnisses der Stunde“®*
moglich sei. Mit Hilfe von Beobachtungsprotokollen, die aus der ,Hospitation

vor dem Bildschirm“®®

entstanden sind, einer ausfuhrlichen Analyse der
thematischen Struktur sowie der durch Interviews erhobenen Kommentare
von Schulern und dem Lehrer, gelingt es Knauth, seine vorformulierten Ge-
danken zu der ,Kalteszene® zu belegen. Damit hat er eine Methode aufge-
zeigt, die eine theoretisch abgesicherte und damit nachvollziehbare Identifi-
kation einer Unterrichtsszene als Gelenkstelle ermdglicht.%

In der nun folgenden thematischen Analyse einer Unterrichtsstunde zum

Thema ,Rechtfertigung“®’

werde ich das methodische Vorgehen von Knauth
zum Teil andern. Da ich nur das fertige Transkript vorliegen habe, entfallt
die ,Hospitation vor dem Bildschirm“ und damit auch das Beobachtungspro-
tokoll. Zudem kann ich — mit Ausnahme einiger Bemerkungen der Lehrerin
im Anschluss an die Stunde®® sowie eines Interviews mit der Schiilerin Pau-

% _ auf keine zusatzlichen Kommentare der Unterrichtsteilnehmer/innen

la
zu der Stunde zurlckgreifen. Von daher beginne ich sofort mit der Rekon-
struktion des thematischen Verlaufs, um daraus einen Themenstammbaum
abzuleiten. Auf diese Weise werde ich Unterrichtsszenen herausstellen, die

offenbar den Charakter von ,Gelenkstellen® — um mit der Begrifflichkeit von

% Knauth/Leutner-Ramme/WeiRe 2000, 63.

% Knauth/Leutner-Ramme/WeiRe 2000, 63.

% Vgl. Knauth/Leutner-Ramme/WeilRe 2000, 92. Im Rahmen empirischer Forschung stellt sich
nicht zuletzt die Frage, wie es gelingen kann, ,umfassendere Datenbestédnde hermeneutisch ver-
antwortet® (Porzelt 2000b, 73) zu untersuchen, so dass Objektivitat hergestellt werden kann. Denn
der Untersuchungsgegenstand liegt nie vollig offen sondern muss stets interpretativ erschlossen
werden (vgl. Mayring 1996a, 11). Der qualitative Ansatz antwortet hierauf mit dem Hinweis, dass
das methodische Vorgehen und die Analyseergebnisse intersubjektiv nachvollziehbar und kritisier-
bar zu machen seien (vgl. Altrichter/Porsch 1994, 151; Bauersfeld 2003, 43; Krissel 1993, 242
sowie insbesondere Terhart 1981).

" Es ist zunachst einmal Ingrid Girill, die das Thema der Stunde so bezeichnet (vgl. Grill 2005, 33).
% vgl. Grill 2005, 50ff.

% vgl. Grill 2005, 245-261.
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Knauth zu arbeiten'® — haben.'®! Die Schiiler/innen, die diese Szenen mit-
bestimmen, werde ich im Anschluss an die thematische Analyse einer de-
taillierten Beobachtung unterziehen. Dabei orientiere ich mich wiederum an
der Vorgehensweise zweier Autorinnen: Zum einen ist es Ingrid Grill, die im
Rahmen des Projekts ,Elementarisierung im Religionsunterricht der Ober-
stufe” einen Gesprachsausschnitt einer Unterrichtsstunde analysiert. Dabei
betrachtet sie die einzelnen Schuler/innen mit Hilfe unterschiedlicher Frage-
stellungen. Sie fragt zum Beispiel nach einem ,Gesprachsprofil®, typischem
Kommunikationsverhalten oder auch einer Weiterentwicklung im Denken
und Urteilen.'® Zum anderen ist es Christine Koopsingraven, die Ratschla-
ge und Hinweise flir ,ein aufschlussreiches Lesen von Unterrichtsaufzei-

chungen*'®

gibt. Dabei unterscheidet sie zwischen strukturellen und inhalt-
lichen Beobachtungskriterien, wobei letztere sich besonders flr die Rekon-
struktion einzelner Schiilersichten zu eignen scheinen.

Ich fasse noch einmal zusammen: Zunachst beginne ich mit der themati-
schen Analyse der Unterrichtsstunde. Im Anschluss daran treffe ich eine
Auswahl von Schulerinnen, deren Sicht auf die Stunde und das darin ver-
handelte Thema ich unter bestimmten Fragestellungen zu rekonstruieren
versuche.'® Die nach dem Unterricht aufgezeichneten Kommentare der
Lehrerin zu der Stunde sowie ein Interview mit Paula — eine der Schulerin-
nen — flieRen in die Uberlegungen ein. Die Ergebnisse der thematischen
Analyse dienen mir dabei als Gerust, so dass der Blick auf die Unterrichts-

stunde in ihrer Gesamtheit nicht verloren geht.

199 y/gl. Knauth/Leutner-Ramme/Weie 2000, 55,92.

19" Faust-Siehl spricht von ,Schliisselmomenten®, anhand derer Phasen des Unterrichtsgesprachs
in ,zentralere und weniger zentrale Abschnitte der Themenkonstitution differenziert werden* (Faust-
Siehl 1987, 212) kénnen.

192 yvgl. Grill 2003, 50.

19 Grill 2005, 10.

19 Grill 2005, 11.

105 Beispielhaft sei auf Blttner/Dieterich verwiesen, die eine Unterrichtsstunde aus der Sicht zweier
Schiler/innen skizzieren, um zu schauen, was den Beiden offensichtlich in der Stunde wichtig war
(vgl. Bittner/Dieterich 2004, 159).
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4.3 Thematische Analyse

Die von mir vorgenommene Unterscheidung zwischen Haupt- und Ne-
benthemen'® beruht auf dem sog. ,Ableitbarkeitsprinzip®. Dies besagt,
,dass wir als Hauptthema des Textes das Thema betrachten, aus dem sich
die anderen Themen des Textes am Uberzeugendsten (fur unser Textver-
stiandnis) ,ableiten’ lassen*'”’. Bei der thematischen Analyse gehe ich in
mehreren Schritten vor:

1. Rekonstruktion der thematischen Entfaltung'®

2. Rekonstruktion der sog. Kernpropositionen anhand einer Analyse der

,zentralen thematischen Schlisselwérter'

3. Rekonstruktion von Unterrichtsphasen’®

anhand der Lehrerfragen-
und —instruktionen™".

Die Durchfuhrung dieser drei Analyseschritte werde ich nicht im Einzelnen
darstellen, da sich die Beobachtungen an vielen Stellen wiederholen und
liberschneiden wiirden''?. Stattdessen fasse ich die zentralen Ergebnisse
zusammen und verweise bei Gelegenheit auf den entsprechenden Analyse-
schritt.

Die von mir ausgewahlte Religionsstunde findet sich in Grill 2005 und ist mit
dem Titel-Thema ,Rechtfertigung vs. Selbstkritik“ Gberschrieben. Dem folgt
eine Aufzahlung von Stichworten: Anthropologie, Rechtfertigung, Ange-
nommen sein, Beziehung, Glaube. Die Angaben zu den am Unterricht Teil-

nehmenden sind sehr kurz gehalten — eine Lehrerin, neun Schulerinnen und

1% Der Begriff des Nebenthemas kann im weiteren Verlauf auch ausgetauscht werden gegen den

Begriff des Teil- oder Unterthemas.

"9 Brinker 2005, 57.

1% Brinker nennt vier Grundformer der thematischen Entfaltung: die deskriptive, die narrative, die
explikative und die argumentative Themenentfaltung (vgl. Brinker 2005, 65-87). Dabei macht er
mehrfach darauf aufmerksam, dass die unterschiedlichen Themenentfaltungen nicht immer klar
voneinander zu trennen sind (vgl. Brinker 2005, 69 und 79).

1% Knauth/Leutner-Ramme/Weile 2000, 68.

"% Hierunter verstehe ich Abschnitte der Themenkonstitution, die von Rahmen setzenden und/oder
zentrierenden Schritten, die der Orientierung der Schiler/innen dienen, begleitet werden (vgl.
Faust-Siehl 1987, 203f).

" Zu den Gliederungskriterien zahlen also neben den thematischen auch interaktionstheoretische
sowie linguistische Aspekte (vgl. Krummheuer/Naujok 1999, 68f).

"2 Auch Krummheuer und Naujok weisen darauf hin, dass die Nachvollziehbarkeit der For-
schungsarbeit unter einer in allen Einzelschritten vollzogenen Transkriptanalyse leiden kann. Von
daher gelte es, sich auf den ,am besten zu plausibilisierenden Interpretationsstrang” (Krummheu-
er/Naujok 1999, 58) zu beschranken.
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zwei Schuler der K 12 —, so dass ich keine Informationen zu Religions- bzw.
Konfessionszugehorigkeit, Nationalitat oder anderen biografischen Hinter-
grinden habe. Auch Uber die Schule und ihr Einzugsgebiet ist nichts notiert
— lediglich das Bundesland kann mit Hilfe anderer Angaben der Arbeitshilfe
ausgemacht werden, so dass es sich um eine Schule in Bayern handeln
dirfte. Zudem findet sich eine Ubersicht der Religionsstunde, die bereits

Anhaltspunkte Uber den thematischen Aufbau des Unterrichts bereithalt.

4.3.1 Thematische Analyse (Teil 1): Werbeanzeige'"®

Die Lehrerin erdffnet die Stunde mit einer Bildbegegnung (1.""*)"'°. Dem
fugt sie das Ziel dieser Bildbetrachtung hinzu: ,...des soll uns zu einem wei-
teren Aspekt der Anthropologie fiihren“''®. Damit ist die Stunde unter ein
Thema gestellt, das zum einen aus den vorangegangenen Unterrichtsstun-
den als bekannt vorausgesetzt wird. Zum anderen bleibt der Begriff ,Anth-
ropologie“ merkwirdig in der Schwebe, was ich im Folgenden genauer zu
belegen versuche. An dieser Stelle sei jedenfalls schon einmal die Vermu-
tung geadulRert, dass einige der Schuler/innen die Nennung des Themas a-
kustisch gar nicht aufgenommen haben, da es in dem Kurs zu diesem Zeit-
punkt recht unruhig zuzugehen scheint (4.: Immer noch Geschwatz in der
Klasse). Der von der Lehrerin geaul3erten Aufforderung, das Bild zu be-
trachten (9.: ,auf was fiir ‘ne Situation wird hier gerade angespielt?) wird
zunachst nicht nachgekommen, da drei Schiler/innen verspatet im Unter-
richt eintreffen (10.). Die Lehrerin tadelt die Verspatung nicht, sondern gibt
einen kurzen Uberblick: ,wir sind hier grad bei der Bildbegegnung® (11.).

Dass das zu betrachtende Bild auf einen weiteren Aspekt der Anthropologie

"3 Die Uberschriften fiir die Thematische Analyse sind der Ubersicht zum Stundentranskript ent-
nommen (vgl. Grill 2005, 33).

"4 Zu samtlichen Zitaten aus den Transkripten von Unterrichtsstunden oder Interviews wird in un-
mittelbarer Nahe die entsprechende Nummerierung genannt, so dass sie der Leser problemlos in
der jeweiligen Literatur bzw. im Anhang dieser Arbeit auffinden kann. Um der besseren Lesbarkeit
willen werden sdmtliche Zitate aus den Transkripten sowie aus den Fragebdgen kursiv geschrie-
ben.

s Vgl. Grill 2005, 47. Auf dem Bild sind eine Jugendliche in BH und ein Jugendlicher mit nacktem
Oberkorper abgebildet

8 Mit einem derartigen — typischen — Unterrichtseinstieg (Uberblick (iber das Unterrichtsthema
und erste Anweisungen oder Fragen) wird den Schilern ein ,Horizont* eréffnet;

Schiler/innen und Thema werden in Beziehung gesetzt (vgl. Faust-Siehl 1987, 158, 175).
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hinfGhren soll, verschweigt sie allerdings, so dass spatestens an dieser Stel-
le deutlich wird, dass wohl nur ein kleiner Teil des Kurses den folgenden
Abschnitt der Unterrichtsstunde ausdrucklich unter das Thema ,Anthropolo-
gie” gestellt sieht. In 11. fordert die Lehrerin die Schulerin Sophie auf, mit

der Bildbetrachtung zu beginnen (,beschreiben Sie mal Ihre Gefiihle)'"",

das Madchen weicht jedoch aus: ,Ich kann’s ja wie gesagt kaum sehen.*
(12.). Auch die folgenden Gesprachsbeitrage, die nach mehrmaligem Nach-
haken der Lehrerin (13.,19.,25.) gedulRert werden, entsprechen nicht den
Anforderungen einer angemessenen Bildbeschreibung. Vielmehr scheinen
die Schuler/innen durch das Bild verunsichert zu sein (vgl. Niklas: ,ein
Ménnlein und ein Weiblein® in 14.; Schuler: ,Ach so, Olli!* in 22.; Schuler:
,Im Religionsunterricht ist doch alles etwas priide hier” in 26.; vermehrtes
Lachen der Schiiler/innen in 16.,18.,24.,25.,28.,29.)""®. Erst die Schiilerin
Cornelia macht einen ernsthaften Versuch, dem Bild beschreibend naher zu
kommen, indem sie auf die Stimmung und den Charakter der Personen
hinweist (30.). Die Lehrerin nimmt Cornelias vorsichtige AuBerung auf und
formuliert daraus eine Frage: ,Was ist das fiir eine Stimmung, die flir Sie da
klar wird?“ (31.)'"°. Die folgenden Gesprichsbeitrige sind dann — als an-
gemessene Antwort auf die Aufforderung, etwas zu beschreiben — fast
durchgehend deskriptiv (bis 103.); es finden sich jedoch auch Sequenzen,
die eher explikativ-argumentativen Charakter (z.B. 78.-94.) haben. In ihren
Beschreibungen gehen die Schiler/innen hauptsachlich auf die Gefuihle und
die daraus resultierenden Wunsche des Jungen auf dem Bild ein, so dass
sich diese beiden Begriffe — Geflhl und Wunsch — als zentrale thematische

,Schlusselworter” des Abschnitts 1.-103. ausmachen lassen.

"7 Ahnlich wie in dem Beispiel einer Unterrichtsstunde bei Faust-Siehl, wird auch hier die Themen-
konstitution vom Bild erdffnet, indem die Lehrerin den Horizont des Bildes nicht selbst eingrenzt
(vgl. Faust-Siehl 1987, 159). Moglicherweise sind die Schiler/innen durch eine derartige ,weite*
Offnung (vgl. Faust-Siehl 1987, 158,160) Gberfordert, da sie zunachst sehr verunsichert reagieren;
V%L dazu den weiteren Verlauf des Unterrichtsgespraches.

M Vgl. Grill 2005, 55. Dazu konnte Leutner-Ramme in ihrer Untersuchung herausstellen, dass
Schulerantworten weniger durch die Frage der Lehrerin, als vielmehr durch die erwarteten sozialen
Folgen mafigeblich beeinflusst werden (vgl. Knauth/Leutner-Ramme/Weilke 2000, 213).

"% Damit beginnt ein insgesamt schilerzentriertes Unterrichtsgesprach — durchsetzt von Gruppen-
arbeitsphasen -, in dem die Lehrerin ihre Schiiler/innen fast durchweg zu freien AuRerungen anregt
(vgl. Hanke/Mandl/Prell 1973, 64f).
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Mit dem Aufdecken der gesamten Folie und der Fragestellung ,Um was
handelt es sich?“ erdffnet die Lehrerin einen neuen Unterrichtsabschnitt
(103.)"?°. Nachdem das Bild als Werbeanzeige entschliisselt ist (104.-106.),
fragt die Lehrerin nach den Mitteln, mit denen Werbung arbeitet (107.). Die
daraus resultierenden Schulerantworten haben deskriptiv-explikativen Cha-
rakter, der allerdings recht bald in Argumentation Ubergeht: Die Schilerin
Cornelia stellt fest, dass Werbung die Emotionen und Geflhle von Men-
schen ausnutze (112.) und beurteilt das als geschmacklos (114.). Dieses
personliche Urteil (,ich finde®) greift die Lehrerin auf, indem sie fragt, ob das
die anderen Schiiler/innen auch so empfianden'®' (115.). An dieser Stelle
scheint sich ein Wechsel zu vollziehen: Die Schiler/innen duRern vermehrt
eigene Empfindungen und Ansichten, was zum einen an den Begriffen, die
entweder bewertende Funktion haben oder sich dem Thema ,eigenes Ge-
fihl“ zuordnen lassen, erkennbar ist. Zum anderen liegt hier ein Ubergang
von einer deskriptiven zu einer eher explikativ-argumentativen Themenent-
faltung vor. Insbesondere aber fallt in diesem Abschnitt eine Haufung von
Formulierungen der 1. Person Singular auf (,ich find’s halt auch oberflach-
lich“in 132.; ,Ich find’s total Schwachsinn®in 141.; ,ich denke eigentlich® in
145. usw.)'?. Die Gesprachsphase beginnt also bei 114. mit der AuRerung
von Cornelia und endet erst bei 163. Neben den genannten Beobachtungen
fallt ebenfalls auf, dass es zur Bildung von zwei Sequenzen kommt, in de-
nen (scheinbare) Verstandnisprobleme bzw. Missverstandnisse von Schu-
lern geklart werden. Der erste dieser Abschnitte beginnt mit der Feststellung

von Paula, dass sie den Zusammenhang von Bild und Werbung nicht er-

129 |m gesamten Unterrichtsgesprach werden Phasen nicht durch Schiiler/innen abgeschlossen,
sondern ist es stets die Lehrerin, die Sequenzen einleitet, in Gang halt und abschlief3t (vgl. Faust-
Siehl 1987, 182).

"2 Indem die Lehrerin sich auf einen dialogischen Prozess mit den Schilern einlasst, schafft sie
die Mdglichkeit ,die verdinglichende Trennung von Lehren und Lernen® (Boettcher 1973, 19) auf-
zuheben. Von daher regen solche Unterrichtssequenzen zu der Vermutung an, dass hier tatsach-
lich ein Lernprozess stattfindet.

122 Flanders erfasst solche Sequenzen in einem schilerzentrierten Unterrichtsmodell, das er ,Ak-
zeptieren der Gefiihlshaltung der Schiler” (Hanke/Mandl/Prell 1973, 66) nennt, und weist zudem
darauf hin, dass solch ein Verhalten in der Praxis hochst selten zu finden sei. Gerade im Religi-
onsunterricht, der als ,grundsatzlich diskursiv und auf Gesprach angelegter Unterricht*
(Knauth/Leutner-Ramme/WeilRe 2000, 212) bezeichnet werden kann, dirften aber solche Ge-
sprachsphasen vermehrt auftreten.
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kennen kdnne (122.). Die Lehrerin greift diese AuRBerung auf und regt die
anderen Kursteilnehmer/innen an, dem weiter nachzuspiiren (127.)."%® Dar-
aus entwickelt sich ein Gesprach, in dem das Thema ,Zusammenhang von
Werbebild und —slogan® entfaltet wird. SchlieRlich meldet sich Paula wieder
zu Wort — mit einem wertenden Kommentar: ,des find ich auch von der
Werbung an sich ziemlich idiotisch“ (143.). An dieser Stelle lenkt die Lehre-
rin ein — damit beendet sie diese Sequenz — und eroffnet einen neuen Ge-
dankengang, indem sie nach der Zielgruppe der Werbung fragt (144.). Mit
ihren Antworten verbleiben die Schuler/innen in ihrer emotionalisierten
Sprache und signalisieren deutlich eine ablehnende Haltung gegenuber der
Werbebotschaft. Die zweite Sequenz wird von Cornelia eroffnet, indem sie
der Werbeanzeige eine ,bléde Rollenverteilung” vorwirft, mit der ein ,wahn-
sinnig blédes Klischee® verstarkt werde (151.). Die Lehrerin wertet diese
AuRerung — gemeinsam mit der Schiilerin Sophie — als Missverstandnis
(»also Klischee wér fiir mich jetzt was anderes gewesen”in 154. und 155.)

Insgesamt kann der Abschnitt 103. bis 163. als Einheit beschrieben werden,
die durch eine argumentativ-explikative Themenentfaltung sowie zahlreiche
personalisierte Gesprachsbeitrdge der Schiler/innen gekennzeichnet ist.
Nimmt man die beiden oben beschriebenen Sequenzen innerhalb dieser
Gesprachsphase hinzu, so drangt sich eine eingehendere Analyse dieser

Szenen — unter Einbezug der beteiligten Schilersichten — geradezu auf.

'2% Solche Sequenzen bezeichnet Holstein als ,gebundenes Unterrichtsgesprach* (Holstein 1976,
92) das in seiner Darstellung und im Ergebnis offen ist — jedoch von der Lehrerin zuriickhaltend
geleitet wird, da sie das Thema im Blick behalt.
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Werbeanzeige:
Transportierte Gefilihle
und Menschenbild

Anthropologie

'

A 4

Bildbegegnung:
Beschreiben Sie
” - 8 Zusammen-
Ihre Gefuhle! - hang von
v "l Werbebild und
Legende: - -slogan
Stimmung des
Hauptthema Bildes
A 4 A
Thema Winsche des Schler/innen
Jungen auf dem als Zielgruppe
Teilthema Werbebild der Werbung?

Abb.1: Themenstammbaum 1.-163.

4.3.2 Thematische Analyse (Teil 2): Uberleitung

In 163. fasst die Lehrerin das von den Schilern Gesagte als ,,Konzeption
eines Menschenbildes” zusammen. Sie versucht, den Zusammenhang zum
Hauptthema herzustellen, indem sie die Schuler/innen bittet, das dargestell-
te Menschenbild an die zuvor besprochenen anthropologischen Konzeptio-
nen anzuknupfen (163.). Im Anschluss an eine Murmelphase sollen sie ihre
Ergebnisse zu dem Arbeitsauftrag (s.o., 163.) prasentieren'?*. Die nachfol-
genden Beitrage gleichen jedoch eher einer Stichwortsammlung: ,Mensch
als Stinder” (164.); ,ich hab nur einfach ein Stichwort gegeben* (168.); ,Der
erotische Typus*“ (180.). Diese Resonanz ist so schwach, dass es nicht ein-
mal mdglich ist, diesem Abschnitt (164.-188.) eine Grundform der themati-
schen Entfaltung zuzuordnen. Einzig die Beitrdge der Lehrerin lassen sich
als deskriptiv-explikativ bezeichnen: Samtliche anthropologischen Konzepte
werden von ihr benannt und grob umschrieben (Lorenz in 169.; Freud in

180. und der Existentialismus in 183.). Es scheint also den Schulerinnen

2% |m Vergleich zur Eréffnung durch das Bild der Werbeanzeige ist der Horizont von ,passenden®

Antworten hier begrenzt, so dass man diese Sequenz als ,eng erdffnet* bezeichnen kann (vgl.
Faust-Siehl 1987, 167, die hier von ,enger‘ Themenkonstitution spricht).
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und Schilern unmaoglich, die von ihnen geaulerten und zum Teil intensiv
diskutierten Gedanken zu (dem Menschenbild) der Werbeanzeige selbstan-
dig mit den (als bekannt vorausgesetzten) anthropologischen Konzeptionen
zu verknupfen. Als einzige Verbindung fallt Niklas offenbar die bereits ge-
schriebene Klausur zu diesem Thema ein, was auch von der Lehrerin hono-
riert wird: ,Ja, Sie ham’s in der Klausur geschrieben, die anderen ham’s
hier vorgestellt. Schén.“ (179.)."%° Erst als die Lehrerin das passende Stich-
wort gegeben hat, wagen zwei Schilerinnen — Lucy und Cornelia — den
zaghaften Versuch, eine Verbindung herzustellen (180. und 182.; 186. und
188.).

Auch diesen Sachverhalt werte ich als Indiz dafur, dass den Schuilern die
Anbindung des Themas ,Werbeanzeige“ an das Hauptthema ,anthropologi-
sche Konzeptionen® nur schwer gelingt. Die Lehrerin bemerkt diese Schwie-
rigkeit auch recht bald, beendet diese Phase (,s0 was brauchen Sie nicht
aus dem Blick verlieren, des kann man da ruhig schon mal versuchen, mit

ran zu kniipfen“in 189.) und leitet Uber zum nachsten Unterrichtsabschnitt.

Menschenbild/ . Anknlpfungspunkte der
Anthropologie » Werbung an moderne
Konzeptionen?
y
Lorenz
Y
Klausur » Freud

A\ 4
Existentialismus

Abb.2: Themenstammbaum 163.-189.

125 Zwar erinnern sich die Schiiler/innen, dass sie tber die anthropologischen Konzeptionen eine

Klausur geschrieben haben, der Inhalt ist flr sie in diesem Zusammenhang jedoch nicht abrufbar.
Diese Beobachtung deckt sich mit dem Hinweis von Bittner/Dieterich, dass in Priifungen weniger
die Reflexion als vielmehr das Reproduzieren von Wissen gefragt ist (Buttner/Dieterich 2004, 97f).
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4.3.3 Thematische Analyse (Teil 3): Luthers Rechtfertigungslehre

In der Formulierung der Lehrerin tritt deutlich zu Tage, dass sie eine klare
Vorstellung von dem Plan und der Durchfiihrung der Stunde hat: ,Gut'®,
jetzt geh ma mal einen Schritt weiter (189.)."*" Sie fasst noch einmal die
zuvor gesammelten Aspekte in Bezug auf die Werbeanzeige zusammen
(,Gefiihle und Wiinsche®, ,Verstéandnis®, ,Geborgenheit, ,Geflihl nach
Sehnsucht nach Annahme*®) und nennt Martin Luther als jemanden, der vor
ca. 500 Jahren die gleichen Gefuhle hatte wie der Junge in der Webeanzei-
ge'®. Sie Uberlasst demzufolge die Verkniipfung der Themen ,Werbean-
zeige“ und ,Martin Luther® nicht den Schilern, sondern stellt sie selbst
her.'?

Nachdem Dalia und Sophie die Texte Rdm 1,17 und ,Aus Luthers grof3em
Selbstzeugnis® 1545 laut vorgelesen haben, sollen die Schuler/innen in klei-
nen Gruppen die Frage, welche neue Sichtweise Martin Luther gewinnt, be-
antworten (193.). In der sich anschlieBenden Prasentation der Ergebnisse
(195.-211.) wird das Thema vorwiegend deskriptiv entfaltet, indem die Schi-
ler/innen Begriffe und Formulierungen nennen, die sie den beiden gelese-
nen Texten entnehmen kdnnen, z.B. ,wenn man glaubt, dann &hm is also, is
man vor Gott schon gerechtfertigt.” (202.); ,,Glaube ist ein Geschenk Gottes*”
(206.). Nachdem die Lehrerin die genannten Wortbeitrage an der Tafel ge-
sammelt hat, erdffnet sie das Teilthema ,Zusammenhang von Luther und
Werbeanzeige® (211.).

Auf die Frage, wie man Luthers Gefuhl — im Rekurs auf die Werbeanzeige —
denn umschreiben kénne, folgt abermals eine ,Stichwortsammlung®, also

eine deskriptive Themenentfaltung. Die Schuler/innen machen mehrere

'2% Diese AuRerung der Lehrerin — ,gut* — belegt treffend die Beobachtung von Faust-Siehl, dass
derartige Kommentare, die sich auf eine Folge von Schilerbeitrdgen beziehen, weniger eine Be-
wertung als vielmehr einen gliedernden Schritt innerhalb der Themenkonstitution darstellen (vgl.
Faust-Siehl 1987, 206).

127 Eiir die Auswahl und Vorbereitung der Unterrichtsthemen ist die Lehrkraft verantwortlich. Von
daher beginnt die Themenkonstitution in Erdffnungsphasen stets durch AuRerungen der Leh-
rer/innen (vgl. Faust-Siehl 1987, 175).

128 Die Schiiler/innen werden also nicht allein mit der systematisch-theologischen Aussage der
Rechtfertigungslehre sondern auch mit ihrem Entdeckungs- und Begriindungszusammenhang
konfrontiert (vgl. Biittner 2006a, 15).

'2% \ion daher wird im weiteren Verlauf der Analyse darauf zu achten sein, inwiefern den Schilern
die Verbindung der Themen ,Luther® und ,Werbebotschaft* gelingt.
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Vorschlage (,akzeptiert® (212.); ,Mit Begeisterung aufgenommen.” (216.);
,Geliebt (218.)), doch das Stichwort, nach dem die Lehrerin sucht, ist nicht
dabei, so dass sie es letztlich selbst nennt: ,So was wie ,angenommen’®
(221.). Damit ist auch dieses Teilthema abgeschlossen und wahrend sie die
Frage fur den nachsten Abschnitt der Stunde stellt, identifiziert sie an der
Tafel die ,’reformatorische’ Entdeckung Luthers im Rémerbrief“'*® mit der
Rechtfertigungslehre durch ein Gleichheitszeichen.

Ohne es explizit auszusprechen, gibt die Lehrerin Aufschluss Uber ihr eige-
nes Themenverstandnis der Unterrichtsstunde: Das zentrale Thema ist die
Anthropologie. Dem untergeordnet ist wiederum die Rechtfertigungslehre,
was sich aus dem ,Ableitbarkeitsprinzip® schlie®en lasst; denn in ihr geht es
um die Stellung des Menschen vor Gott — der Mensch und seine Gottesbe-
ziehung stehen im Mittelpunkt. Die Informationen Uber Luther dienen der
Hinfuhrung zur Rechtfertigungslehre, so dass Luther hier als Teilthema der
,Rechtfertigungslehre” aufgefasst werden kann.

Im nachsten Teil der Religionsstunde sollen die Schiler/innen also heraus-
finden, auf welche Frage die Rechtfertigungslehre eine Antwort gibt (221.).
Dieser Aufforderung kommen sie jedoch zunachst nicht nach. Stattdessen
meldet sich Cornelia zu Wort und auf3ert ihr Missfallen an der Botschaft der
Rechtfertigungslehre, dass der Glaube eines Menschen Uber seine Schwa-
chen und negativen Seiten hinwegsehen lasse (222.). Die Lehrerin blockt
diesen Gedankengang jedoch bald ab und erinnert an den Arbeitsauftrag
Fragen zu formulieren (231.). Daraufhin fragt Saskia vorsichtig an, ob man
den Glauben nicht als ,so’n Teil Erlbsung” betrachten kénne (234.). Wah-
rend die Lehrerin diese Uberlegung gemeinsam mit der Schilerin zu entfal-
ten sucht, findet ein Wechsel von explikativer zu argumentativer Themen-
entfaltung statt: Sara verweist auf die Kreuzzige als Beispiel fir die Recht-
fertigung von Sinden durch den Glauben (246.). Obwohl die Schulerin hier
einen ganz anderen Gebrauch von dem Begriff der ,Rechtfertigung”“ macht,
scheint sie damit bei ihren Mitschulern eine Bewegung ausgelost zu haben

(unverstandliches Gemurmel in 247.). Zwar versucht die Lehrerin zu inter-

30 Grill 2005, 49.
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131 doch die Schiilerin Sara hat ein Themenfeld eroffnet, das

venieren (249.)
zu dem eigentlichen, d.h. von der Lehrerin vorgesehenen Unterrichtsthema,
keine oder nur eine sehr lose Verbindung aufweist.’ Im Laufe der Argu-
mentation (246.-265.) fallen weitere Stichworte (,Hitlerzeit* und ,Kirche“ in
250.; ,Bush“in 253.; ,Politik“ in 261.), so dass sich die von Sarah entfachte
Diskussion um die Frage dreht, ob Menschen ihr (politisches) Verhalten
durch ihren Glauben rechtfertigen konnen. An der Gesprachsphase beteili-
gen sich insgesamt sechs Schuler/innen, so dass dieses Thema fur sie eine
hohe Relevanz zu besitzen scheint. Die Tatsache, dass es in dieser Unter-
richtssequenz zu einer derartigen Verschiebung des Themas kommt, wird
im weiteren Verlauf genauer zu untersuchen sein.'®® SchlieRlich beendet
die Lehrerin dieses Thema, indem sie die Diskussion stoppt'* und auf den
Unterschied in den beiden Rechtfertigungsbegriffen verweist. Im Rickbezug
auf die Werbeanzeige ruft sie noch einmal in Erinnerung, um was es ,ei-
gentlich” geht (266.). Darauf folgt eine deskriptiv-explikative Gesprachspha-
se, in der die Schulerin Cornelia das Teilthema ,Rechtfertigung und person-
liches Gefuhl“ eréffnet und einen neuen Begriff — den des Selbstwertgefuhls
— einbringt (267.). Nachdem die Lehrerin daraus eine Frage formuliert und
diese an der Tafel notiert hat, meldet sich die Schulerin Paula und es ent-
steht noch einmal — obwohl es zur Pause klingelt — ein neuer thematischer
Unterabschnitt: Wie kann ich als ,normaler Mensch“ angenommen wer-

den?'3®

. Wiederum zeigt sich, dass die Schuler/innen Schwierigkeiten ha-
ben, die Begriffe in der von der Lehrerin intendierten Bedeutung zu erfassen
— die Schulerin Sara vergleicht das ,Angenommen werden“ mit der Aufnah-

me in eine Gang, fur die man eine Prufung ablegen muss. Gemeinsam mit

31v/gl. dazu auch die Aussagen der Lehrerin selbst in Grill 2005, 51.

132 Derartige thematische Abweichungen, aber auch falsche Beitrage oder Verweigerungen sind
konstitutiv far Unterricht und lassen sich durch keine noch so exakte Planung verhindern — sie kdn-
nen nur vom Lehrer ,mehr oder weniger angemessen und folgenreich aufgegriffen werden® (vgl.
Muhlhausen 1994, 53).

%% Muihlhausen weist ausdriicklich darauf hin, dass die Analyse solcher Abweichungen bzw. Uber-
raschungen im Unterricht helfen kann, Unterrichtsprozesse besser zu verstehen (vgl. Miihlhausen
1994, 27).

134 Darin bestatigt sich die Feststellung von Faust-Siehl, dass letztendlich die AuRerungen der
Lehrkraft entscheidend fir den Unterrichtsverlauf sind, da sich in ihnen abzeichnet, wie sie die
Themenkonstitution fortsetzen méchte (vgl. Faust-Siehl 1987, 175).

3% y/gl. die Tafelanschrift in Grill 2005, 49.
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der Schulerin Saskia korrigiert die Lehrerin dieses Missverstandnis: , Gott
schenkt den Glauben.” (284.). Ganz zum Schluss meldet sich dann noch

einmal Paula zu Wort'® und &uRert eine Frage, die sie sehr zu beschéfti-

gen scheint™”: Wie kann man, wenn man nicht an Gott glaubt, von ihm an-
genommen sein? (vgl. 286.)."%
Martin Lu- Zusammen-
ther: hang von .
reformatori- »| Lutherund > Rechtferti-
sche Entde- Werbeanzei- gungslehre
ckung ge
A\ 4

Glaube als Erlésung
von Sunden?

Kirche und Politik:
Glaube als Recht-
fertigung fir Krieg

A

A 4

Unterschied im Starkung
Rechtfertigungs- »| des Selbst- ,| Claube als
begriff wertgefiihls Geschenk
A

Glaube als
Bedingung fur
Angenommen-

sein?

Abb.3: Themenstammbaum 190.-288.

13 Faust-Siehl weist darauf hin, dass die Abschlussphase von Schiilern bevorzugt dazu genutzt
wird, (ihnen) wichtige Themenaspekte, die bis dahin offen geblieben sind, anzusprechen. Dabei
handelt es sich dann um eine Schulererdffnung, die i.a. nicht zu weiteren Phasen fuhrt (vgl. Faust-
Siehl 1987, 45) — wie auch im Fall der Schiilerin Paula.

37 vgl. Grill 2005, 245-267.

138 Nicht zuletzt waren es Tausch/Tausch, die durchschnittlich 60 Fragen pro Unterrichtsstunde
gezahlt haben — mehrheitlich vom Lehrer gestellt. Die nicht kontrollierende sondern vielmehr neu-
gierige Schulerfrage komme kaum vor (vgl. Petillon 1987, 36; Becker/Clemens-Lodde/Kéhl 1980,
95f). Auch in dieser Stunde gibt es lediglich vier Fragen, in denen Schler/innen echtes Interesse
bekunden (238.,243.,273.,286.). Bemerkenswert also, dass die Schulerin Paula Gber das Ende der
Stunde hinaus ihre Frage formuliert.
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4.4 Zusammenfassung

Die gesamte Stunde ist unter das Hauptthema ,Anthropologie“ gestellt.
Daraus soll die ,Rechtfertigungslehre” als Thema entwickelt werden, wobei
die Werbeanzeige als Hinfuhrung dient. In ihrer radikalen Botschaft provo-
ziert die Werbung die Schiiler/innen zu teils massivem Widerspruch'®, aus
dem der Wunsch, angenommen zu sein, entsteht. Ein vergleichbares Be-
durfnis lasst sich auch bei Martin Luther entdecken, so dass durch diese
Parallelitat eine Verbindung zwischen den beiden Themen hergestellt ist.
Aulerdem vermittelt die Werbeanzeige ein Menschenbild, das aus den —
zuvor besprochenen und von daher als bekannt vorausgesetzten — anthro-
pologischen Konzeptionen abgeleitet werden kann. Zu den Themen lassen
sich weitere Teilthemen finden.

Dieses Themengeriist beruht auf der Unterrichtplanung der Lehrerin™° und
ist fir die Schiler/innen — so stellte sich in mehreren Passagen heraus —
nur schwer erkennbar. Stattdessen kann die Unterrichtsstunde aus Sicht der
Schuler/innen folgendermalien skizziert werden: Die anfangliche Bildbe-
schreibung stellt eine 1. Anfangsphase (1.-102.) dar, die in die 1. Hauptpha-
se (103.-162.) Ubergeht, als die Lehrerin offen legt, dass das Bild zu einer
Werbeanzeige gehort. Der Versuch, eine Verbindung zwischen Werbung
und anthropologischen Konzeptionen herzustellen, bildet lediglich eine Zwi-
schenphase (163.-188.). Eine 2. Anfangsphase (189.-220.) entsteht durch
die Arbeit mit den Texten Rom 1,17 und ,Aus Luthers groRem Selbstzeug-
nis“ 1545. Auch diese Sequenz geht in eine 2. Hauptphase (221.-265.) U-
ber, in der die Schuler/innen uber einen Rechtfertigungsbegriff diskutieren,
der ihnen wichtig zu sein scheint, der von der Lehrerin jedoch nicht inten-
diert ist. Schliel3lich endet die Stunde mit einer Schlussphase (266.-288.) —
die zu mehr als drei Vierteln nach dem Pausengong stattfindet und in der

zwei Schulerinnen eine bedeutende Frage aufwerfen, so dass hieraus si-

¥ Das Unterrichtsgesprach mit einer Provokation zu beginnen wird auch in den Trainingseinheiten

von Becker u.a. zur Motivation fir den Lerngegenstand empfohlen (vgl. Becker/Clemens-
Lodde/Kohl 1980, 72).
0 v/gl. Grill 2005, 50.
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cherlich eine dritte Hauptphase hatte entstehen kénnen. Insofern kann man
diese Sequenz auch als 3. Anfangsphase beschreiben.

Indizien fur die Hauptphasen — und damit flr die aus Schulersicht zentralen
Themen — sind die argumentativ-explikative Themenentfaltung, langere
Schilerbeitrage mit einer gehauften Verwendung der ersten Person Singu-
lar, sowie kurze Kommentare der Lehrerin. In den Anfangsphasen und in
der Zwischenphase verteilen sich die Gesprachsbeitrage gegenteilig und
die Themenentfaltung ist vorwiegend deskriptiv-explikativ.

Die genannten Beobachtungen haben sich allein aus dem Schiilertext — d.h.
den Schulern in ihrer Gesamtheit — ergeben. Von daher bin ich zuversicht-
lich, dass die Rekonstruktion einzelner Schulersichten weitere Erkenntnisse

uber die Themenkonstitution im Unterrichtsprozess ermaéglicht.

5. ,Unerwartet bei der Sache‘ — Rekonstruktion der Un-
terrichtsstunde aus der Sicht von Schiler/innen

Notiert man die Wortmeldungen der einzelnen Schuler/innen, so drangen
sich zahlreiche Beobachtungen auf, von denen ich einige nennen mochte:

1. Die Anzahl der Wortmeldungen variiert von 1 (Dorothee) bis 45 (Cor-
nelia).

2. Anhand der gezahlten Wortmeldungen kann man drei Gruppen bil-
den. Dabei enthalt die erste Gruppe die Schiler/innen mit den meis-
ten Wortbeitragen (Niklas, Paula, Cornelia) — angefuhrt von Cornelia,
die das gesamte Unterrichtsgesprach gemeinsam mit der Lehrerin zu
tragen scheint. Die zweite Gruppe bildet das ,Mittelfeld®, d.h. sie um-
fasst die sechs Schuler/innen, die sich zwischen sechs (Lucy) und elf
Mal (Sara, Thomas und Nadine) melden. Zur dritten Gruppe gehoéren
die beiden Schulerinnen mit einer (Dorothee) bzw. zwei (Sophie)
Wortmeldungen.

3. Eine weitere Gruppenbildung ist in Bezug auf die Verteilung der Ge-
sprachsbeitrage Uber die gesamte Unterrichtsstunde mdglich. Dabei

wird eine Gruppe aus den Schilerinnen und Schilern, die sich zu
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Beginn der Stunde (bis 49.) das erste Mal melden, gebildet. Dies sind
alle Schiler/innen bis auf Nadine, Sophie und Dorothee, die demnach
die zweite Gruppe bilden.
Anhand dieser Aufteilung und unter Berilcksichtigung der Beobachtungen
durch die Themenanalyse wahle ich aus der Gesamtheit der Schuler/innen
zwei aus: Cornelia und Paula™".
Wie ich bereits im dritten Kapitel angemerkt habe, mochte ich die einzelnen
Schilersichten anhand von ausgewahlten Fragestellungen rekonstruieren.
Diese Fragen sind inhaltlicher Qualitat und relativ offen formuliert, damit
maoglichst viele Aspekte in der Analyse erfasst und anschlief3end in die In-
terpretation einbezogen werden konnen. Die Rekonstruktion der Schuler-
sichten gestaltet sich folglich derart, dass ich zunachst die Auswahl der je-
weiligen Schilerin begrinde. Ihre Gesprachsbeitrage sowie der unmittelba-
re Kontext werden chronologisch notiert und mit den Nummerierungen des
Transkripts versehen, so dass die Leserin bzw. der Leser zum einen den
jeweiligen Gesprachsbeitrag im Unterrichtstranskript leicht auffinden
kann'*2. Zum anderen kénnen auf diese Weise die entsprechenden The-
menstammbaume (vgl. die Abbildungen 1 bis 3) zur thematischen Orientie-
rung herangezogen werden. Diese ,herausgefilterten® Gesprachsbeitrage
werden dann anhand folgender Fragestellungen'*® analysiert:
e Lasst sich ein Gesprachsprofil der Schilerin bzw. des Schilers her-
ausarbeiten?
e Wie spricht die Schulerin bzw. der Schuler Uber das Thema (auf wel-
chem Sprachniveau)?
e Wie genau gehen die Schiler/innen auf die Fragestellung der Lehrerin
ein?
e Gibt es ein Thema, das der Schulerin bzw. dem Schuler besonders

wichtig ist?

" Im Sinne von qualitativer Forschung, die das Ziel verfolgt, ,’mikroskopische Nahaufnahmen’

subjektiv erlebter und gedeuteter Wirklichkeit (Porzelt 2000b, 65) zu liefern, beschrankt sich auch
diese empirische Arbeit auf eine begrenzte Zahl von Einzelfallen.

'¥2y/gl. den Anhang dieser Arbeit.

3 v/gl. Grill 2003, 50; sowie Grill 2005, 10.
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e Worlber wird an der Oberflache gesprochen und worum geht es un-
terschwellig?

e An welchen Stellen entwickelt die Schuilerin bzw. der Schiler eigene
Gedanken und Fragestellungen?

¢ |st eine Weiterentwicklung im Denken und Urteilen spurbar, mit ande-
ren Worten: Lernt sie bzw. er etwas ,in Sachen Religion“'*?

Dieser Fragekatalog soll nicht systematisch ,abgearbeitet” werden, sondern

Impulse geben und sensibel machen fur eine mdglichst umfassende und

vielschichtige Rekonstruktion der einzelnen Schiilersicht.’®

5.1 Cornelia

Far die Schulerin Cornelia entscheide ich mich aus drei Grinden: Zum ei-
nen dominiert sie mit 45 Gesprachsbeitragen das Unterrichtsgeschehen in
auffalliger Weise (sie meldet sich mehr als doppelt so haufig wie Paula, die
sich im Vergleich zum gesamten Kurs am zweithaufigsten meldet). Zum an-
deren sind ihre Wortmeldungen uber die gesamte Unterrichtsstunde verteilt
(der erste Beitrag erfolgt in 30. und der letzte in 278.) — es gibt nur eine Se-
quenz (188. bis 214.), in der sich Cornelia nicht aufdert (bis auf ein ,,0.k.“in
194. als Signal fur ihr Einverstandnis mit der aufgetragenen Gruppenarbeit).
Zum dritten ist Cornelia an samtlichen Unterrichtsphasen, die ich mittels der
thematischen Analyse als bedeutsam fur die Themenkonstitution vermuten
konnte (114.-162., darin: 122.-140. und 151.-162.; 246.-265.; 269.-286.),
beteiligt.

Nach einigen Anlaufschwierigkeiten bei der Bildbegegnung (s.o.) ist Corne-
lia die Erste, die sich ernsthaft zur Frage der Lehrerin duRert (30.)"*°. Indem
Cornelia ihre Antwort recht vorsichtig formuliert (,vielleicht®, ,jedenfalls®, ,,ein

bisschen®), tastet sie sich behutsam an die auf dem Bild dargestellte Szene

'* Grill 2003, 50.

%% Dabei soll es nicht darum gehen, Schiileraussagen als isolierte Grofien zu interpretieren — viel-
mehr ist der soziale Charakter von Lernprozessen im Unterrichtsgeschehen zu bertcksichtigen
gvﬁgl. Mendl 2000, 144).

*® Dieses Muster, das Cornelia als Erste oder Zweite auf die Arbeitsauftrage der Lehrerin antwor-
tet, ist nahezu in der gesamten Unterrichtsstunde erkennbar: 68., 128., 163., 221., 267.).
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heran. Als Reaktion auf das Nachhaken der Lehrerin versucht Cornelia ihre
Antwort zu explizieren. Dabei fallt es ihr schwer, die Stimmung zu beschrei-
ben (,bisschen ungut®). Stattdessen versucht sie, eine Verbindung von Bild
und Uberschrift der Werbeanzeige herzustellen. Damit scheint die Aufforde-
rung der Lehrerin, die eigenen Gefuhle bei der Bildbetrachtung zu schildern
(11.), in den Hintergrund gerickt. In ihrer Beschreibung der Beziehung des
Paares auf dem Bild wirkt Cornelia sehr sicher (,nattirlich®). Sie erfasst auch
auf Anhieb das Wesentliche der dargestellten Situation: Der Junge muss
den Anspruchen seiner Freundin gentgen, worunter er wiederum leidet.

Es folgt eine kleine Sequenz, die in der gesamten Unterrichtsstunde ein
weiteres Mal zu beobachten ist: Cornelia und die Lehrerin lassen sich ge-
genseitig nicht aussprechen (vgl. auch 82.-92.)."*" In dieser Sequenz
scheint sich das Gesprachsverhalten derart auszuwirken, dass Cornelia
durch das eingeschobene ,- ja -“ (33.) der Lehrerin einen Beitrag, den sie
eigentlich hatte aufzern wollen, verwirft: - oder, ja.“ (34.). Mit der Frage nach
den Gefuhlen des Jungen in der Werbeanzeige spricht die Lehrerin dezi-
diert Cornelia an (,Was meinen Sie?“), die ohne zu zdgern mit einem Stich-
wort antwortet: ,Minderwertigkeit” (36.).

Als es im weiteren Verlauf der Bildbegegnung um die Gefuhle des Jungen
geht, meldet sch Cornelia erneut zu Wort. Sie duRert ihre Uberzeugung
(»,auf jeden Fall“ in 47.), dass er enttauscht sei. Dazu spricht sie die Wun-
sche des Jungen als einen weiteren Aspekt an, der dann auch von der Leh-
rerin aufgenommen und als Impuls an die Mitschuler/innen weitergegeben
wird (53. und 67.). Cornelia scheint es zu gelingen, sich in die Gefuhlslage
des Jungen hineinzuversetzen, so dass sie sofort auf die Frage der Lehrerin
(67.) antworten kann. Allerdings sichert sie sich ab, dass ihre Einschatzung
auch von der Lehrerin und den Mitschilern geteilt wird (,oder?”).

In ihrem nachsten Gesprachsbeitrag bezieht sich Cornelia auf die Aussage

von Paula, dass der Junge sich winsche, von seiner Freundin akzeptiert zu

" Eine mdgliche Erklarung fur diese Beobachtung kénnte darin liegen, dass Cornelia als ,bei-

tragsstarkste” Schilerin (sie gehort sicherlich auch in anderen Religionsstunden zu den das Unter-
richtsgeschehen dominierenden Schilern) im Unterrichtsgesprach mit der Lehrerin sehr gelibt ist,
so dass die Lehrerin bei ihr weniger Hemmungen verspurt, sie zu unterbrechen.
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werden (72.), indem sie den Begriff der Akzeptanz als unzureichend bewer-
tet (,nicht nur®). Cornelia spricht dem Jungen vielmehr den Wunsch zu, dass
seine Freundin ihn wunderbar finden, ja sogar vollig begeistert von ihm sein
solle. Haben bis zu dieser Sequenz die Schuler/innen abwechselnd Stich-
worte gegeben (32.-71.), so nimmt hier zum ersten Mal eine Schulerin dezi-
diert inhaltlichen Bezug auf die AuRerung einer Mitschiilerin. Cornelias Bei-
trag ist aber noch in einer anderen Hinsicht sehr interessant: Samtliche von
den Schilern bis dato genannten Stichworte hatten eher nichternen und
sachlichen Charakter, hier aullert sich die Schulerin dagegen zum ersten
Mal deutlich emotionaler (,wunderbar finden*, ,vollig begeistert”). Diese Be-
schreibung der moglichen Wunsche des Jungen ist dem Bild der Werbean-
zeige nicht mehr ohne weiteres zu entnehmen. Vielmehr scheint sich hier
die Uber die Werbung vermittelte Stimmung mit personlichen Erfahrungen
und Gefuhlen der Schulerin selbst zu vermischen. Zwei weitere Indizien fur
die Angemessenheit meiner Beobachtung zu diesem Gesprachsbeitrag se-
he ich zum einen in der Reaktion der Mitschuler/innen (sie lachen leise) so-

48 Darin

wie in dem Kommentar der Lehrerin zu der Unterrichtsstunde
merkt sie an, dass die Werbeanzeige von einem Schiler zum Anlass ge-
nommen wurde, seiner Mitschilerin mitzuteilen, was er von der gemeinsa-
men Beziehung halte. Es ist naturlich sehr schwierig, anhand des geringen
Umfangs an Informationen zu dem Religionskurs, herauszufinden, welches
Schilerpaar die Lehrerin gemeint haben kdnnte. Dennoch habe ich die
Vermutung, dass es sich hierbei um Cornelia und Niklas handelt."® Trifft
dies zu, so kann an den AuRerungen Cornelias (und Niklas’) geradezu ab-
gelesen werden, auf welchen Ebenen die Schulerin vorhandene und neue
Erfahrungen miteinander verknupft. Das zweite Indiz liefert mir der Hinweis
im Transkript, dass die Schuler/innen leise lachen (78.). Sind namlich Cor-

nelia und Niklas tatsachlich ein Paar, so kann davon ausgegangen werden,

%8 vgl. Grill 2005, 50.

%% Niklas” und Cornelias Gesprachsbeitrage finden sich im Transkript meinst in unmittelbarer Nahe
(50.-52., 68.-70.; 114.-116.; 174.-176.) zueinander; Niklas versucht — im Gegensatz zu dem zwei-
ten mannlichen Schiler Thomas — mehrmals die Gefiihle und Wiinsche des Jungen oder auch
seine eigenen Empfindungen zu schildern (70.; 118. und 120.); in seinen AuRerungen wirkt er un-
sicher (verhaltenes Lachen in 70.; ,Ah, hm, mei“; ,halt irgendwie*; ,also ich wei8 auch nicht*)
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dass die Kursgemeinschaft davon Kenntnis hat und insofern spurt, dass ihre
beiden Mitschiiler auf zwei Ebenen kommunizieren.® Die Lehrerin nimmt
den Wunsch des Jungen nach Begeisterung in die Liste an der Tafel auf
(81.) und bestétigt Cornelia in ihrer Einschatzung: ,Ham Sie ganz recht”.

Es folgt eine Sequenz, in der Cornelia zunachst die Vermutung aufert, der
Junge koénne sich weniger Oberflachlichkeit von seiner Freundin winschen
(82.). Noch bevor sie den Satz beenden kann, wird sie von der Lehrerin un-
terbrochen: ,aha” (83.). Diesen Beitrag mdchte Cornelia noch erganzen,
wobei sie weitere drei Male unterbrochen wird. Sortiert man die Gesprachs-
beitrage um, so aulRert Cornelia den Satz: ,die Freundin, weil ja dieser Satz
schon (') nicht besonders fiir sie spricht” (84., 86., 88.) und die Lehrerin: ,a-
ha, mhm, also dass die Freundin weniger oberfldchlich ist.“ (85.,87.,89.).
Aufgrund der Tatsache, dass die beiden Aussagen derart ineinander ver-
schachtelt sind, ist es nicht mdglich zu entscheiden, welche der beiden
Aussagen Cornelia mit dem ,Genau” in 90. bestatigt. Bereits hier wird je-
doch sichtbar, dass Cornelia und die Lehrerin unterschiedliche Zugange
zum Unterrichtsthema wahlen. Zwar sprechen beide Uber die Werbeanzei-
ge, doch wahrend die Lehrerin ihren Fokus auf die Gefuhle und Wuinsche
des Jungen gerichtet hat (beachte das Tafelbild!) nimmt Cornelia nun die
Perspektive des Madchens ein (84.,86.,88., insb. 92.). Die Lehrerin scheint
diese Differenz in der Betrachtungsweise wahrzunehmen und bestatigt
schlielich die Schulerin in ihrer Beobachtung (93.).

Als die Lehrerin einen neuen thematischen Abschnitt eréffnet (sie gibt dem
Kurs das Bild als Werbeanzeige zu erkennen; vgl. Abb.1), meldet sich auch
Cornelia wieder zu Wort (112.). Sie bezieht sich nicht auf den Wortbeitrag
von Nadine (108.), sondern antwortet auf die Frage der Lehrerin (erkennbar
am Dativ ,den Gefiihlen®), mit welchen Mitteln die Werbung arbeite. Dabei

gelingt es ihr zum einen, sich auf den zuvor angesprochenen Aspekt (Ge-

%0 Sybilla Leutner-Ramme hat durch Interviews herausfinden kénnen, dass Schiiler/innen eigene
Erfahrungen in den Unterricht einbringen, indem sie so tun, als sprachen sie von jemand anderem.
Dabei gingen sie davon aus, dass die Mitschiler/innen diese Strategie nicht durchschauten — die
Lehrerin aber sehr wohl (vgl. Knauth/Leutner-Ramme/Weilke 2000, 213). Ahnlich verhalt es sich
wohl auch bei Cornelia — allerdings scheinen hier die am Unterrichtsgesprach Beteiligten ,einge-
weiht” zu sein.
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fuhle) zu beziehen und zum anderen auliert sie einen neuen Gedanken:
,Menschen [...] werden ausgenutzt®. In Bezug auf die Rickfrage der Lehre-
rin (,inwiefern“in 113.) kann Cornelia ihre Uberlegung weiter entfalten: Je-
mand, der an diesem Plakat vorbeilauft, konnte sich in solch einer Situation
befinden und verletzt fUhlen (,findet des wahrscheinlich gar nicht lustig®).
Hat sie bis zu diesem Zeitpunkt die Perspektive von ,,den Menschen® (112.)
bzw. ,jemandem® (114.) eingenommen, wechselt Cornelia nun in die erste
Person Singular und bringt somit ihr eigenes Empfinden zur Sprache: ,ich
find’s halt geschmacklos®”.

Veranlasst durch einen von Paula erhobenen Einwand (122.,124.,126.) for-
dert die Lehrerin die Schiler/innen auf, dem Zusammenhang von Bild und
beworbenem Produkt nachzuspuren (127.). Cornelia erklart, wie sie die In-
tention der Werbung versteht (,ich glaub, d&hm, die des ist so gemeint” in
128.). Dabei gelingt es ihr, den Symbolcharakter der Werbeanzeige zu ent-
schlisseln, indem sie den Jungen als stellvertretend fur ein Handy an-
sieht.”® Auch in dieser Sequenz des Unterrichtsgespraches folgen auf den
ersten Beitrag von Cornelia weitere, in denen sie ihre Gedanken ausfluhrt.
Hat sie die Antwort auf die Lehrerfrage wieder aus der Sicht einer dritten
Person beschrieben (,der Junge®, ,andere®), auldert sie in ihrem nachsten
Beitrag abermals ihre persoénliche Empfindung: ,ich find's halt auch ober-
flachlich“ (vgl. 114.), und begrundet sie. Dabei nimmt Cornelia wieder die
Perspektive des Madchens ein und schildert dessen Situation stellvertre-
tend fur jede Person, die eine Beziehung zu jemandem eingeht: ,es gibt
immer irgendwie tollere Menschen* (132.). Das, woflr man sich entscheide,
solle man dann auch behalten (135.)."%

In der folgenden Sequenz, eingeleitet durch die Frage der Lehrerin nach der

Zielgruppe der Werbung (144.), bezieht sich Cornelia auf die von Nadine

1 Zwar geht es in der Werbeanzeige eigentlich um den Vergleich von Mobilfunkanbietern, doch

umfassen deren Angebote in der Regel auch die Wahl eines Handys, so dass Cornelias Deutung
durchaus treffend ist.

%2 Das Thema, das Cornelia hier verhandelt, ist die Frage nach Treue in einer Partnerschaft. Die
Selbstverstandlichkeit, mit der Cornelia diese Gedanken formuliert und die Schilderung ihres per-
sonlichen Urteils in 132. lassen darauf schlieRen, dass sich die Schilerin bereits intensiv mit dem
Thema auseinandergesetzt hat — vielleicht in ihrer momentanen Beziehung?
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geaulerte Vermutung, dass mit der Werbeanzeige das Ziel verfolgt werde,
Menschen auf ihr eigenes Treueverhalten anzusprechen, so dass sie sich
Lertappt” fuhlen (149.). Dazu sagt Cornelia, dass sie diese Einschatzung
»,Zum Beispiel gar nicht* (151.) teilen konne. Sie personlich (,des find ich®
Lfind ich®) sieht darin eine ,bléde Rollenverteilung®, deren Grundlage ein
,wahnsinnig blbédes Klischee” bilde. Rekapituliert man noch einmal die bis-
her analysierten AuRerungen von Cornelia, zeigt sich sehr deutlich, dass
sich die Schulerin in ihrer Person von der Werbung angesprochen sieht. Mit
ihrem Einwand, den sie in 151. formuliert, zeigt sie, dass sie die Rolle, die
ihr die Werbung zuschreibt, gerade nicht fur sich akzeptieren kann (der von
ihr begonnene Satz in 151. kann wohl so fortgesetzt werden: ,so dass ich
mich eigentlich liberhaupt nicht [angesprochen flihle]").

Die nachste Wortmeldung von Cornelia (164.) findet sich im thematischen
Abschnitt ,Anthropologie“ (vgl. Abb.2). In einer Murmelphase sollen die
Schiler/innen versuchen, das durch die Werbeanzeige vermittelte Men-
schenbild mit den — als bekannt vorausgesetzten — anthropologischen Kon-
zeptionen zu verknupfen. Cornelia macht in ihrem Beitrag zunachst deutlich,
dass es sich nur um eine Vermutung handelt (,ich weil3 es jetzt nicht®), die
ihr spontan ,,durch den Kopf gegangen®ist. Und zwar vermutet die Schule-
rin, dass hier der ,Mensch als Siinder” angesprochen sein kénne. Zwei Din-
ge fallen an Cornelias Antwort auf. Zum einen fehlt die Sicherheit, mit der
sie sich in den Sequenzen zuvor zu Wort gemeldet hat. Zum anderen for-
muliert sie die Sunderthematik als eine Art Phrase: ,mit dem Mensch als
Stinder”. Offensichtlich ist dieses Thema in dem Kurs bereits durchgenom-
men worden, so dass sie sich daran erinnert und eine Verbindung zu der
Werbeanzeige erkennt. Allerdings erfahrt man nichts Gber die Art der Ver-
knUpfung, die Cornelia ,im Kopf‘ hergestellt hat. Denn die Lehrerin fragt
zwar nach (,inwiefern?”in 165.) und Cornelia setzt auch an, zu antworten
(»Ja - “in 166.). Doch die Mitschiler/innen beginnen zu lachen und die Leh-
rerin (ebenfalls lachend) unterstellt Cornelia, dass ihr die Sunderthematik
nur eingefallen sei, weil sie sich gerade im Religionsunterricht befinde

(167.). Die Schulerin raumt ein, dass sie lediglich ein Stichwort gegeben
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habe (168.) und damit ist diese Thematik ,abgehakt‘ (169.)'*%. So bleibt die

Frage unbeantwortet'®*

, ob die Schulerin tatsachlich in der Lage gewesen
ware, das Menschenbild der Werbeanzeige theologisch zu verorten'®.
Auch Andreas Karrer fallt diese Sequenz auf und er macht drauf aufmerk-
sam, dass die von der Werbeanzeige aufgeworfene Frage nach menschli-
chem Beziehungsverhalten Cornelia sehr beschéftigt habe.'® Von daher
sei es durchaus mdglich, dass die Schiilerin der Uberlegung, inwiefern hier
der Mensch als Sunder angesprochen sei, wirklich auf den Grund gehen
mochte und dieser Frage gedanklich nachhangt. Als Indiz fir seine Vermu-
tung wertet Karrer das fortlaufende Unterrichtsgesprach, in dem Cornelia bis
zum Ende der Stunde schweige."’

Doch zunachst gewinnt man den Eindruck, dass die Schulerin das Unter-
richtsgesprach gedanklich weiter verfolgt, denn als die Lehrerin nach den
moglichen Anknupfungspunkten an den Existentialismus sucht, unternimmt
Cornelia erneut einen Versuch, eine adaquate Antwort auf die Lehrerfrage
zu geben (186.). Auch hier bringt sie ihre Unsicherheit, ob die Antwort der
Frage angemessen ist, zum Ausdruck: ,vielleicht eher so“in 186.; ,oder so
was”in 188. Cornelias Idee, dass sich die menschliche Existenz in der indi-
viduellen Beziehungsgestaltung ausdrucken konnte (,die Ménner, die ich
mir such, so bin ich®), wird von der Lehrerin angenommen und als Beispiel

gewertet (189.).

%% Vermutlich hat das Lachen der Ubrigen Kursteilnehmer/innen Cornelia davon abgehalten, ihre

Idee einer Verknipfung von Werbung und menschlichem Siindersein zu verbalisieren. Diese Ver-
mutung deckt sich mit der Beobachtung von Sybilla Leutner-Ramme, dass sich Schiiler/innen in
ihren Beitragen stark von (méglichen) Reaktionen der Mitschiler/innen beeinflussen lassen (vgl.
Knauth/Leutner-Ramme/Weilke 2000, 213).

* In der Frage nach einer méglichen Qualitatssteigerung theologischer Gespréache mit Kindern im
Religionsunterricht konstatiert Freudenberger-L6tz, dass es zu den taglichen Widerfahrnissen
selbst erfahrener Religionslehrer/innen gehdre, theologische Fragen, Gedanken und Einstellungen
von Schilern entweder zu verschieben oder mit fertigen Antworten ,abzuspeisen® (vgl. Freuden-
berger-L6tz 2006, 237).

%% Zwar ist es nach der Theorie des ,Framing® (vgl. Goffman 1974) offensichtlich, dass durch das
Fach Religion bereits ein Konstruktionsrahmen, aus dem eine gewisse Erwartungshaltung resul-
tiert, vorgegeben ist (vgl. Roose 2006, 92). Dies spricht jedoch nicht gegen eine eigenstandige
Verkniupfung der Unterrichtsthematik mit vorhandenen theologischen Konstrukten, so dass ein
Nachfragen der Lehrerin durchaus hatte aufschlussreich sein kénnen.

1% v/gl. Grill 2005, 56.

7 Inwiefern Karrer die folgenden Wortmeldungen von Cornelia als Schweigen werten kann, wird
noch zu bedenken sein.
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Obwohl die von Cornelia in 164. angesprochene Sunderthematik durch Na-
dine erneut zur Sprache kommt, schweigt Cornelia hierzu, so dass sich ihre
nachste Wortmeldung erst 26 Gesprachsbeitrage spater (214.) im Transkript
findet. Darin bezieht sie sich auf die Bitte der Lehrerin, die Gefuhle und
Wunsche Luthers im Rahmen seiner reformatorischen Entdeckung mit Hilfe
der Werbeanzeige zu beschreiben (211.): Sowohl der Junge in der Wer-
bung als auch Luther winschen sich, mit ,Begeisterung aufgenommen* zu
werden.

Die folgende Sequenz (222.-231.) scheint noch einmal aufschlussreich hin-
sichtlich der Themenkonstitution durch Cornelia zu sein. Auf die Frage der
Lehrerin, welche Frage die Rechtfertigungslehre beantworte (221.), auert
Cornelia zunachst ihre Skepsis und ihr Missfallen: ,da find ich das etwas
bléd* (222.). Und zwar kritisiert sie, dass der Glaube eines Menschen Uber
seine Schwachen und negativen Eigenschaften und Taten hinwegsehen
lasse. Auffallig an ihrer Aussage ist, dass Cornelia Gott Gberhaupt nicht er-
wahnt, obwohl es doch in dem zuvor gelesenen Text um die Frage Luthers,
wie er vor Gott bestehen kénne, geht. Vielmehr verortet sie den Akt der
Rechtfertigung in das menschliche Miteinander: So kritisiert die Schulerin,
dass der Glaube eines Menschen dazu fuhre, dass ,wir dann (lber die
Schwéchen [...] so’n bisschen hinwegsehen* (222.) Eine Erklarung fur die-
se Beobachtung liegt moglicherweise in dem Hinweis der Lehrerin, dass die
Schuler/innen sich nicht in Luther hineinzuversetzen bréuchten158, sondern
ganz ,moderne Formulierungsvorschlédge“ wahlen kénnten (221.). Dahinter
wiederum steht die Absicht der Lehrerin, ,die Botschaft von der Rechtferti-
gung in der Erlebniswelt der Schuler zu verorten und eine Sprache zu fin-
den, die den Inhalt verstehen lasst“'*°. Méglich, dass es gerade der Gedan-
ke einer Rechtfertigung nicht durch Taten, sondern allein durch den Glau-

ben ist, der im menschlichen Miteinander als unrealisierbar empfunden wird

%8 Welche Konsequenzen dieses von der Lehrerin gewahlte Vorgehen hat, wird sich noch zeigen;

vgl. 246.-266.
%% Grill 2005, 50.
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und somit zu Widerspruch provoziert'®. Die Lehrerin versucht den von Cor-
nelia vorgebrachten Einwand als Frage zu formulieren: ,wie kann (iber
Schwéchen hinweggesehen werden?* (223.). Damit trifft sie aber offensicht-
lich nicht das, was Cornelia eigentlich beschaftigt, denn deren Frage wurde
vermutlich eher so lauten: Wie kann der Glaube Uber Schwachen hinweg-
sehen lassen? (vgl. 226.)'®". Ein bedingungsloses Angenommensein kann
Cornelia nicht nachvollziehen — und ,allein® den Glauben als Bedingung
kann sie schon gar nicht akzeptieren. Genau hier aber setzt die Lehrerin an,
indem sie darauf hinweist, dass es ein Problem darstelle, den Akt der
Rechtfertigung an eine Bedingung zu knupfen (229.). Scheinbar unbeein-
flusst von dieser Bemerkung durch die Lehrerin'®? kniipft Cornelia an ihre
Uberlegung an und vermutet hinter der Rechtfertigungslehre etwas ,was
vielleicht auch den Menschen passt” (230.). Ob die Schulerin hier eine be-
stimmte Gruppe von Menschen im Kopf hat, ist fraglich; jedenfalls wird a-
bermals deutlich, dass Cornelia eine Vergebung von Siinden aufgrund von
Glauben nicht akzeptieren kann'®®. Als die Lehrerin dann deutlich macht,
dass die Rechtfertigungslehre ein ,bisschen anders gemeint ist* (231.), zieht
sich Cornelia zunachst aus dem Unterrichtsgesprach zuruck. Auf ihre in
243. formulierte Frage, was denn Sunden seien, erhalt sie keine Antwort.

Als es in der nachsten Sequenz um die Frage geht, inwieweit die Rechtfer-
tigungslehre angesichts der Kriege, die durch den Glauben gerechtfertigt
werden, noch Geltung beanspruchen kdnne (vgl. Abb.3), meldet sich Corne-
lia wieder zu Wort. Als aktuelles Beispiel nennt sie George Bush, der zu

Gott betet, bevor er in den Kampf zieht (253.). Obwohl es die Schilerin Sara

'%% \/on daher werte ich die negative Einschatzung des Rechtfertigungsgedankens durch Cornelia

als Lernprozess: Die Schiilerin scheint eine Ahnung von der Radikalitat der Rechtfertigungsbot-
schaft erlangt zu haben — wenn auch (noch) mehr oder weniger losgelést vom theologischen Kon-
text.
'*" Der Arbeitsauftrag der Lehrerin, Fragen zu formulieren, auf die die Rechtfertigungslehre eine
Antwort gibt, scheint fir Cornelia in den Hintergrund geruckt zu sein.
192 Erklart werden kann diese Beobachtung mit der Tatsache, dass die Lehrerin bis zu diesem
Zeitpunkt des Unterrichts noch nicht ein Mal den Aspekt der Bedingungslosigkeit explizit zum
Thema gemacht hat. Zwar wurde der Glaube als ein Geschenk thematisiert (206.-208.), doch muss
fur die Jugendlichen der Akt des Schenkens nicht unweigerlich mit dem Verzicht auf Gegenleistun-
en verbunden sein.
% Insbesondere zu dieser Sequenz des Unterrichtsgesprachs ware es sicherlich interessant ge-
wesen, mit der Schilerin selbst zu sprechen um mehr dariber zu erfahren, was ihr in diesem Mo-
ment durch den Kopf gegangen ist.
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ist, die diesen Gedanken angesprochen hat (246.), scheint auch Cornelia
nicht bemerkt zu haben, dass es hier um ein anderes Verstandnis von
Rechtfertigung geht.®*

Nachdem die Lehrerin auf den Unterschied des von Luther gemeinten und
dem von den Schulern verstandenen Rechtfertigungsbegriff aufmerksam
gemacht hat (266.)"®, meldet sich erneut Cornelia zu Wort — ohne dass die
Lehrerin eine Frage gestellt hat. |hr Beitrag (262.) bestatigt den bisher ge-
wonnenen Eindruck, dass ihr die Ubertragung von der Werbebotschaft auf
die Gedanken Luthers gelungen ist: ,Luther hat sich eben auch eher
Schlecht als recht gefihlt.“ Sowohl dem Jungen in der Werbeanzeige als
auch Luther gehe es um das eigene Selbstwertgefuhl.

In der letzten Unterrichtssequenz wirft die Schulerin Paula die Frage auf,
wie man ,als normaler Mensch einfach angenommen werden” (271.) kdnne.
In Reaktion darauf vermutet Cornelia, dass nur der, der glaubt, angenom-
men werde. Obwohl dann zum Ende der Stunde doch noch die Sprache auf
Gott als den, der den Menschen rechtfertigt, kommt (280.-282.), bleibt die

t'% unbeantwortet.

Frage, die Cornelia (und Paula) unter den Nageln brenn
Auch wenn Cornelia sich in der zweiten Halfte des Unterrichtsgespraches
nicht mehr so haufig zu Wort meldet, wie zu Beginn im Rahmen der Analyse
der Werbeanzeige, erwecken ihre Beitrage nach 168. (,Ja, ich hab einfach
nur ein Stichwort gegeben®) den Eindruck, dass sie der unterrichtlichen In-
teraktion aufmerksam folgt — so dass sie sogar gegen Ende der Stunde

noch eine Frage formuliert.'®’

'*% Die Kreuzziigler, der Diktator Hitler oder der Demokrat Bush haben sich selbst ins Recht ge-

setzt und dieses Recht mit dem Glauben begriindet. Luther dagegen ging es um die Erkenntnis,
dass Gott den (glaubenden) Menschen ins Recht setzt.

165 Derartige assoziative Ankniipfungen an ein Unterrichtsthema sind nicht untypisch fiir die Parti-
zigation von Schiilern am Unterrichtsgeschehen (vgl. Bittner/Dieterich 2004, 161).

'6% Beide formulieren die Frage nach dem Gong, also nach Unterrichtsende, so dass sie ihnen sehr
wichtig zu sein scheint (zur Bedeutung von Fragen innerhalb der Phase des Stundenabschlusses
vﬁgl. Faust-Siehl 1987, 245). )

'®" Damit kann ich die Auffassung Karrers, dass Cornelia im Anschluss an ihre AuRerung in 168.
fur den Rest der Religionsstunde schweige (vgl. Grill 2005, 56), nicht teilen.
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168

Erklarung zum Aufbau des Themenstammbaums: Samtliche Themen sind aus der Sicht der
Schiilerin rekonstruiert. Innerhalb des duReren Rahmens wird der thematische Verlauf der Unter-
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richtsstunde in vertikaler Richtung angezeigt. Die Themen in den inneren Rahmen sind unter eine
Uberschrift gestellt, in der eine vermutete individuelle Andockstelle (zum Begriff der ,Andockstelle*
vgl. Kapitel 6.1) der Schilerin erkennbar wird. Es handelt sich hierbei um ganze Themenkomplexe,
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5.2 Paula

Die Schulerin Paula habe ich ausgewahlt, weil sie sich mit 19 Gesprachs-
beitragen von allen Kursteilnehmerinnen am zweithaufigsten gemeldet hat.
AuRerdem ist sie an mehreren Sequenzen des Unterrichtsgespraches, die
im Rahmen der Themenanalyse aufgefallen sind (114.-162., darin: 122.-
140.; 269.-286.), beteiligt. Als weiteres Argument fur diese Wahl kann das
Interview mit Paula'®, in dem sie aus ihrem Leben und von sich selbst er-
zahlt, angefuhrt werden.

Nachdem Paula die Uberschrift der Werbeanzeige vorgelesen hat, meldet
sie sich erst 63 Gesprachsbeitrage spater zu Wort. Auf die Frage der Lehre-
rin, was sich der Junge wiinschen wurde (67.), vermutet Paula, dass er den
Wunsch hatte, von seiner Freundin — ohne Vergleiche mit anderen Jungen
— akzeptiert zu werden (72.). Dem fugt sie hinzu: ,Und dass sie ihn so ak-
zeptiert, wie er ist’. Aufgrund dieser umgangssprachlichen Formulierung
entsteht der Eindruck, dass Paula hier einen Gedanken auf3ert, mit dem sie
etwas von ihrer eigenen Personlichkeit, d.h. von ihren Erfahrungen und Ein-
stellungen preisgibt.’”®

Nachdem die Lehrerin den Beitrag von Paula als Stichwort auf der Tafel un-

tergebracht hat'”’

, folgt ein Wortwechsel zwischen der Lehrerin und Corne-
lia (77.-95.), an den Paula Anschluss sucht (,auch®in 96.). In der Rekon-
struktion von Cornelias Sicht auf die Stunde fiel ein Perspektivwechsel der
Schulerin innerhalb dieser Sequenz auf: Von der Frage: Was denkt und
fuhlt der Junge? hin zu der Uberlegung: Was geht in dem Madchen vor?
Ahnliches gilt wohl auch fiir Paula, wenn sie ihren personlichen Eindruck

(,/ch find“) von dem Madchen schildert. Gleich drei Attribute stellt sie fur

in denen das Fortschreiten im Thema durch eine horizontale und das Eréffnen von Unterthemen
durch eine vertikale Pfeilrichtung dargestellt wird.

1%9v/gl. Grill 2005, 245-261.

7% or allem das Interview kann diesen Eindruck bestérken: Paula hat schon mehrere Beziehun-
gen (mind. aber zwei) mit Jungen gefiihrt — mit ihrem ersten Freund war sie zweieinhalb Jahre
zusammen (vgl. Grill 2005, 250), so dass sie sich in dieser Zeit sicherlich mit Fragen einer Partner-
schaft beschaftigt hat. Das Gefiihl, akzeptiert zu sein, stuft Paula als sehr wichtig ein (vgl. Grill
2005, 256). Insbesondere ihre (ungeklarte) Erkrankung an einer Depression hat sie die Erfahrung
machen lassen, welch hohen Stellenwert die Unterstiitzung durch andere Menschen (Freunde,
Familie, Partner) besitzt (vgl. Grill 2005, 253f).

1 vgl. Grill 2005, 49.
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dessen Blick auf den Jungen zur Auswahl: ,verachtend®, ,erniedrigend”,
,abstoBend*. Die Lehrerin akzeptiert Paulas AuBerung (,Mhm*in 97.) — ver-
sucht aber, den Blick auf die Winsche des Jungen zu lenken. Dabei wird
sie von Paula unterbrochen, indem die Schulerin feststellt, dass der Junge
auf dem Bild ,.in Ruhe“ sitze (98.). Mit beiden AuRerungen (96., 98.) ist Pau-
la auf der Ebene der Bildbetrachtung geblieben — mit recht hoher emotiona-
ler Beteiligung (,,sehr”in 96.).

Als die Lehrerin Paula bittet, aus den geschilderten Beobachtungen Formu-
lierungen fur die Wiinsche des Jungen zu finden (,wenn Sie’s mal so formu-
lieren?“ in 99.), weicht deren Sicherheit: ,Ahm () ja vielleicht“ (100.). Den-
noch aulert sie zwei mogliche Wunsche des Jungen: ,Verstdndnis oder
Geborgenheit“.'? Da Paulas Antwort nicht dem von der Lehrerin gegebe-
nen Auftrag (99.) entspricht, formuliert die Lehrkraft stellvertretend fur die
Schulerin das erwartete Stichwort: Wunsch nach Beachtung (101.). Paula
zeigt sich damit einverstanden (102.) und zieht sich zunachst einmal aus
dem Unterrichtsgeschehen zuruck.

Nachdem die Lehrerin das Bild als Werbeanzeige zu erkennen gegeben
und damit ein neues Teilthema (vgl. Abb.1) eréffnet hat, nehmen drei Schui-
ler/innen Stellung zu den Mitteln, mit denen Werbung arbeitet. Im Rahmen
dieser Gesprachssequenz (103.-144.) meldet sich Paula mit der (indirekt
formulierten) Frage, worin denn der Zusammenhang zwischen Bild und
Werbung bestehe (122.). Schliellich habe — so erganzt die Schulerin — ,des

eine [...] mit dem anderen iiberhaupt nichts zu tun“'">. Die Lehrerin nimmt

172 Offensichtlich hat sich Paula auf diesen Auftrag der Lehrerin, die Wiinsche des Jungen als Re-
aktion auf das Verhalten des Madchens zu beschreiben, gedanklich nicht vorbereitet, so dass sie
in ihrer Antwort auf die von Nadine geaulierten Stichworte (die auf der Tafel festgehalten sind)
zuruckgreift. Die Beobachtung von Sybilla Leutner-Ramme, dass Schiler/innen das Nachfragen
von Lehrern — wenn sie mit dem Inhalt der Wortmeldung nicht zufrieden sind — als unangenehm
empfinden (vgl. Knauth/Leutner-Ramme/Weille 2000, 214f), kann erklaren, warum Paula Nadines
AuRerungen ,zitiert: Sie mochte dieser Situation, auf Fragen der Lehrerin antworten zu missen,
mdglichst bald entkommen.

'"® Die klare und deutliche Formulierung (ohne ,ahm* und ,aha“ oder andere Fllworter) durch Pau-
la, lasst darauf schlieRen, dass sie diese Frage nicht spontan aulert, sondern langer an ihr ,gefeilt"
hat — wahrscheinlich von dem Zeitpunkt an, als die Lehrerin die gesamte Folie mit der Werbean-
zeige aufgedeckt hat (103.). In der Auswertung von Interviews wurde Leutner-Ramme darauf auf-
merksam, dass Schiler/innen haufig intensiv Gber die Formulierung einer Antwort auf die Lehrer-
frage nachdenken und sich von daher fir eine langere Zeit aus dem Unterrichtsgesprach zurtick-
ziehen (vgl. Knauth/Leutner-Ramme/WeilRe 2000, 214). Sicherlich gilt diese Beobachtung auch fur
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Paulas Einwurf zur Kenntnis (,Mhm* in 123.), woraufhin die Schulerin ihr
Unverstandnis expliziert, indem sie feststellt, dass auf dem Bild ,irgendwas
mit ‘nem Telefon” fehle (124.). Dabei wird sie von Niklas, fur den der Zu-
sammenhang von Bild und Werbung erkennbar zu sein scheint, unterbro-
chen und auf die Bildunterschrift verwiesen: ,- was steht denn da drunter?”
(125.). Diesen Hinweis ihres Mitschulers ignoriert Paula und wiederholt noch
einmal ihren Einwand, dass es keinerlei Zusammenhang zwischen Bild und
Werbung gebe (126.). Die Lehrerin nimmt Paula in ihrer Verstandnisschwie-
rigkeit sehr ernst und leitet ihr Problem als Frage an den gesamten Kurs
weiter (127.). Wahrend der nachsten 14 Gesprachsbeitrage ist Paula aus-
schlieRlich rezeptiv tatig, indem sie — vermutlich — die Uberlegungen ihrer
Mitschulerinnen Cornelia und Dalia mitverfolgt. Als die Lehrerin die gesam-
melten Beitrage noch einmal zusammenfasst (140.), meldet sich Paula wie-
der zu Wort (141.). Sie bezieht sich auf die Erklarung von Cornelia (128.)
und beschreibt sie als ,so einleuchtend”. Hinzu kommt — vergleichbar mit
Cornelia in 132. — die AuRerung der eigenen Meinung: ,Ich find’s total
Schwachsinn, oder einfach bléd, &hm, so ‘nen Vergleich zu nehmen* (141.),
wobei auch Paula ihre negative Wertung begrundet (,weil). Den von der
Werbung implizit gebrauchten Vergleich von Handy und Mensch kritisiert
Paula, da beides ,was véllig anderes” sei. In Analogie zu Cornelias Argu-
mentation (128. und 132.) aullert Paula ihr Missfallen Uber die Haltung des
Madchens in der Werbung — gemal dem Motto: ,hab halt (lacht) verschie-
dene Jungs und such mir halt den besten raus®. Interessant erscheint die
Ausdrucksweise — im Vergleich zu der wohl tberlegt formulierten AuRerung
in 122. — von Paula: Sie ringt mehrmals um den ,passenden® Ausdruck (,ich
nehm, ich su, ich hab halt*, ,also des find ich, des find ich“) und benutzt

Fillworter'™ wie ,also“ oder ,halt“ 1"

Wortmeldungen, in denen Schiiler/innen Verstandnisschwierigkeiten oder Fragen auf3ern — also
auch fur Paula.

174 Angesichts der von Leutner-Ramme gemachten Beobachtung, dass eine wohlformulierte Schi-
lerauRerung mit einer intensiven gedanklichen Vorbereitung derselben einhergeht (vgl.
Knauth/Leutner-Ramme/WeilRe 2000, 214), deutet der Beitrag von Paula darauf hin, dass sie ihn

relativ spontan geaulert hat.
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1

Als die Lehrerin ansetzt, zum nachsten Teilthema Uberzuleiten (,gut, also — *
in 142.), wird sie von Paula unterbrochen, indem die Schiilerin ihren zuvor
geaulerten Beitrag erganzt: .- also, des find ich auch von der Werbung an
sich ziemlich idiotisch® (143.). Damit bringt die Schulerin auf den ersten
Blick nichts Neues ein — doch der Zusatz ,an sich” scheint mir aufschluss-
reich zu sein. Der Gebrauch dieses Ausdrucks weist in der Regel darauf hin,
dass uber den besprochenen Sachverhalt auf zwei Ebenen verhandelt wer-
den kann. Da Paula von der ,Werbung an sich”in Abgrenzung zu ihrem vo-
rangegangenen Beitrag spricht, unterschiedet sie offenkundig zwischen
dem tatsachlichen Verhalten eines Menschen, der sich seinen passenden
Partner durch intensives Vergleichen aussucht, und der Werbeidee, ein de-
rartiges Menschenbild zu vermitteln. Mit diesem Gedanken scheint Paula
ihre Mitschuler/innen zum Nachdenken angeregt zu haben, denn im Trans-
kript ist ein ,,Gemurmel in der Klasse“ (143.) vermerkt und die nachfolgende
Sequenz des Unterrichtsgespraches ist bestimmt durch Formulierungen in
der ersten Person Singular, was auf eine argumentativ-explikative Themen-
entfaltung hinweist (vgl. die Themenanalyse). Nach dieser Sequenz meldet
sich Paula in den folgenden 125 Gesprachsbeitrdgen nicht mehr zu Wort.""®
Erst als im Zusammenhang der Rechtfertigungslehre die Frage nach dem
Selbstwertgefuhl aufkommt (267. und 268.), findet sich wieder ein Beitrag
von Paula (269.). Inre Formulierung klingt zunachst sehr zaghaft (,/ch wollt
noch sagen®) — was aber mdglicherweise auf das unmittelbar bevorstehen-
de Stundenende zurlickzufiihren ist (Paula wird dann auch in ihrer AuRe-
rung von der Pausenklingel (270.) unterbrochen). Entgegen der Einleitung
ihres Beitrags (mit der Ankundigung, noch etwas sagen zu wollen) stellt

Paula eine Frage in den Raum: ,wie kann ich doch als normaler Mensch

'"® Dies ist wohl auch ein Indiz dafiir, dass die Schiilerin — angeregt durch die AuRerungen von

Cornelia (128., 132., 135.) — erkannt hat, dass hier liber ein Menschenbild verhandelt wirt, mit dem
die Werbung junge Menschen wie Paula anzusprechen beabsichtigt.

176 Angesichts ihrer emotionalen Beteiligung am Unterrichtsthema ,Werbeanzeige* kann Paulas
langeres Schweigen als Hinweis darauf verstanden werden, dass die Schilerin sich mit dem The-
ma gedanklich weiter auseinandersetzt. Zumal Paula sich selbst als Jugendliche beschreibt, die
gerne und oft Uber Fragen des Lebens — und damit auch der Beziehungsgestaltung — spricht (vgl.
Grill 2005, 252).
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einfach angenommen werden“ (271.)."" Interessant erscheint mir hier die
Beobachtung, dass sich die Schulerin nicht auf einen der vorangegangenen
Beitrage bezieht. Vielmehr rekurriert Paula auf die Frage des Angenom-
menseins, die in zwei thematischen Zusammenhangen auftauchte: Zum ei-
nen durch den im Rahmen der Werbeanzeige thematisierten Wunsch des
Jungen, so akzeptiert zu werden, wie er ist (vgl. Paulas Beitrag in 72.); zum
anderen als Wunsch Luthers, aus dem heraus seine reformatorische Entde-
ckung entsprungen ist (vgl. 216. bis 221.). Paula, die sich intensiv mit den
durch die Werbeanzeige aufgeworfenen Fragen beschaftigt hat (s.o.), kann
eine Ubertragung auf Luther wohl nachvollziehen — doch fiir sie bleibt die
Frage, was mit den Menschen ist, die die Voraussetzungen Luthers nicht
teilen'"®. Als die Lehrerin Paulas Frage an die Tafel schreibt (274.), betont
die Schulerin noch einmal, worauf es ihr ankomme: wie kann ,jeder” (275.)
angenommen werden? Auf den Versuch einer Erklarung von Sara (279.)
geht Paula mit keinem Wort ein, da der Vergleich mit einer ,Gangaufnah-
meprifung® nichts zur Losung ihres Problems beitragt. Als Saskia auf die
Frage der Lehrerin, von wem man denn aufgenommen werde (279.), ant-
wortet, bekraftigt Paula deren Aussage: ,Ja, von Gott'’®. Doch auch damit
ist die Frage, wie man als normaler Mensch angenommen werden konne,
nicht beantwortet.'® Nachdem die Lehrerin gemeinsam mit Saskia darauf

hingewiesen hat, dass der Glaube keine Bedingung sondern ein Geschenk

7 Gabriele Faust-Siehl hat in ihrer Untersuchung herausgefunden, dass Schiiler auf wichtige As-

pekte des Unterrichtsthemas, die flr sie offen geblieben sind, im Rahmen des Stundenabschlusses
eingehen (vgl. Faust-Siehl 1987, 245).

"8 Im Interview beschreibt sich Paula zwar als glaubig, jedoch sei es nicht der ,Kirchengott®, an
den sie glaube (vgl. Grill 2005, 247). Insofern wird deutlich, dass die Schiilerin die Frage auch in
ihrem eigenen Namen formuliert — angesichts eines Christen, der sich in seinem Glauben auf die
Botschaft von der Rechtfertigung beziehen kann, bezeichnet sich Paula als ,normalen Menschen*
271.).

§79 Nun ist — zum ersten Mal im gesamten thematischen Abschnitt ,Rechtfertigungslehre® — aus-
drucklich Gott benannt, als der, der den (gldubigen?) Menschen annimmt.

'8 Bijttner weist darauf hin, dass gerade der Religionsunterricht von der Orientierung an den Fra-
gen der Schuler/innen profitieren kénne — zumal in ihm zu einem groRRen Teil so genannte unent-
scheidbare Fragen ausgehandelt werden (vgl. Bittner 2002, 165). Das Konzept der Kindertheolo-
gie nimmt sich dieser Herausforderung an und zeigt zum einen die Notwendigkeit auf, den Religi-
onsunterricht fir theologische Fragen der Schiiler/innen zu 6ffnen und zum anderen belegt er die
vielfaltigen Chancen, die sich aus einer solchen Offnung ergeben. Im weiteren Verlauf meiner Dar-
stellung werde ich immer wieder auf die Kindertheologie verweisen. Eine ausflhrlichere Einflhrung
in diese aktuelle und bedeutende religionsdidaktische Forschungsrichtung wiirde den Rahmen
dieser Arbeit sprengen. Von daher sei grundlegend auf Buittner/Rupp 2002 sowie die Jahrbicher
der Kindertheologie (erschienen beim calwer Verlag in Stuttgart) verweisen.
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sei (283.-285.), meldet sich Paula noch einmal zu Wort: ,Ganz kurz noch*
(286.)"®". An ihrer Formulierung ist zu erkennen, dass Paula — auch wenn
es ihr nicht leicht zu fallen scheint — sehr bemuht ist, ihr eigentliches Anlie-
gen deutlich zum Ausdruck zu bringen'®?: Sie nimmt zur Formulierung eines
Satzes mehrere Anlaufe (,kann ich denn, wenn ich jetzt*, ,Also wenn ich,
wenn ich jetzt) und versucht, ihre Frage aus verschiedenen Perspektiven
zu formulieren (,wenn ich jetzt an jemand glaub®, ,ich glaub jetzt nicht an
Gott”). Letztlich ist es die Perspektive des nicht an Gott glaubenden Men-
schen, fir die sich Paula entscheidet'®. Ohne es ausdriicklich zu sagen,
wird deutlich, dass sich die Schulerin von der Rechtfertigungslehre ausge-
schlossen sieht.’® Die Lehrerin bewertet dieses ,Pladoyer* von Paula als

guten Schlusssatz (287.) und damit ist die Stunde beendet.

'8 Mit diesen einleitenden Worten bringt Paula zum einen zum Ausdruck, dass ihr das langst ein-
getretene Ende der Stunde bewusst ist (vgl. 285., wo die Lehrerin bereits auf die ndchste Stunde
verweist); zum anderen, dass die Frage nach dem Angenommensein fur sie von hoher Wichtigkeit
ist.

182 Offensichtlich haben also die erlduternden Anmerkungen der Mitschiler/innen und die der Leh-
rerin (279.-285.) Paulas Problem nicht I6sen kdnnen.

183 Mit Hilfe des Elementarisierungskonzeptes kann Paulas Frage im ,Spannungsprozess von der
,Wahrheit an sich’ und der ,Wahrheit fiir mich™ (Mendl 2002,181) verortet werden

184 Bertiicksichtigt man Paulas AuBerung im Interview, dass es sie stére, wenn der Religionsunter-
richt ,zu nah an der Bibel ist* (Grill 2005, 248), kann ihre AuRerung durchaus als Kritik verstanden
werden.
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Werbeanzeige
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Abb.5: Themenstammbaum ', Paula

6. ,unerwartet bei der Sache” - Interpretationen

6.1 Blick durch die konstruktivistische Brille

Die Lehrerin wahlt als thematischen Einstieg eine aktuelle Werbeanzeige
und erfullt damit durchaus die Kriterien einer konstruktivistischen Unter-
richtsplanung: Das Werbebild gestattet allen Schiilern einen Zugang'®®, wo-
bei insbesondere in den AuRerungen von Cornelia und Paula deren indivi-

duelle ,Andockstellen*'®” fiir diesen Lerngegenstand erkennbar sind. Die

185

1o Zur Erlauterung des Aufbaus vgl. Abb. 4.

Das in etwa gleichaltrige Parchen auf dem Bild ermdglicht den Schiilern eine Identifikation (vgl.
Sitzberger 2005, 85).

187 Eggerl gebraucht den Begriff der ,Andockstelle” oder der ,Andockmdoglichkeit®. Darunter ver-
steht er ,individuelle Zuordnungen, Bewertungen, Bilder, Anfragen etc. [...] Uber die [...] Nachhal-
tigkeit im Lernen bewirkt werden® (Eggerl 2005, 59; vgl. auch Eggerl/Schable/Vugt 2005, 64 sowie
Heindimeier 2005, 191) kénne. Dieser Gedanke ist nicht unbedingt rein konstruktivistisch zu ver-
stehen: Auch Fromm geht in seiner Untersuchung zu der subjektiven Sicht des Schililers in der
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beiden Madchen bringen in die Religionsstunde ihre persodnliche Auffassung
von Beziehung — verknipft mit ihren Emotionen und Geflihlen — in Form von
Konstrukten mit'®. Durch die Werbeanzeige einerseits und durch die AuRe-
rungen der Mitschiler/innen andererseits werden diese Konstrukte pertur-

biert’®® oder aber bestatigt'®

, SO dass es zu einem Lernprozess kommen
kann. Indem Cornelia bestimmte sprachliche Signale setzt und Paula vehe-
ment ihre Verstandnisschwierigkeit darlegt, fordern sie ihre Mitschuler/innen
und die Lehrerin zur Stellungnahme heraus und prifen so ihre personlichen

Konstrukte auf Viabilitat'®

. An diesem von der Lehrerin gewahlten Einstieg
in die Unterrichtsthematik wird bereits deutlich, dass Lernen stets auch ein
sozialer Konstruktionsprozess ist'®?. Dariiber hinaus legen die AuRerungen
von Cornelia und Paula offen, dass jeglicher Konstruktionsakt mit emotiona-
len Farbungen verbunden ist'®. Der unterrichtliche Einstieg tber die Wer-
beanzeige ermdglicht den Schulern, sich mit ihren Emotionen und Empfin-
dungen im Unterrichtsthema zu verorten und berucksichtigt somit ihren
,biografischen Erfahrungs- und Verwertungshintergrund“'®*. Die Werbebot-
schaft erschopft sich jedoch nicht in ihrer Funktion, an Vertrautes anzu-

schlieen — sie weckt auch Neugierde und erfullt damit den ambivalenten

Padagogik davon aus, dass die Sicht jedes Menschen einzigartig sei, da der Erfahrungshinter-
grund zweier Menschen nie gleich sein kdnne — auch was die Bedeutungszuweisung betrifft (vgl.
Fromm 1987, 187).
'88 Der Konstruktivismus lenkt immer wieder den Blick darauf, dass die individuellen Lebens- und
Lerngeschichten der Schiler/innen sie einen je eigenen Zugang zum Unterrichtsthema wahlen
lassen (vgl. Eggerl/Schable/Vugt 2005, 64; Vol3 2002b, 39).
189 \Vokabeln wie Perturbation, Viabilitat, selbstreferentielles System etc., werden im Folgenden —
sofern sie zum ersten Mal gebraucht werden — kurz erldutert. Da ich meine Arbeit in religionspada-
gogische Zusammenhange gestellt sehe, sind diese Begriffe gemaRigt und nicht radikal konstrukti-
vistisch zu verstehen: Der Mensch kann die Wirklichkeit zumindest partiell und subjektiv erkennen
g\glg| Mendl 2005, 13; vgl. auch Kapitel 2.2).

Vgl. Mend| 2005, 16.
191 Vgl. Mendl 2005, 16. Der Konstruktivismus geht davon aus, dass der Mensch als selbstreferen-
tielles System handelt, wobei innerhalb eines Erkenntnisprozesses nicht die Suche nach der ,ob-
jektiven Realitat” den Mafstab bildet, sondern das Viabilitatsprinzip (vgl. Arnold/Harth/ SchuBler
1999, 375). Es geht also nicht um eine Unterscheidung von ,richtig“ und ,falsch® (vgl. Buttner
2006a, 15; Buttner/Dieterich 2004, 152). Dies bedeutet fir schulischen Unterricht, dass Verste-
hens-, Deute- und Konstruktionsprozesse nicht beliebig sind; wichtig ist, dass eine Ldsung gang-
bar, d.h. ,viabel” ist (vgl. Dieterich 2006, 127). Vgl. hierzu auch die fir Piaget zentralen Begriffe der
Assimilation und Akkomodation (vgl. von Glasersfeld 1999a, 500f).
92 vgl. dazu Sander-Gaiser 2006.
198 \/gl. Mendl 2005, 15-18. Mend! beschreibt in Anlehnung an Siebert vier Evidenzquellen, zu de-
nen neben der sinnlichen Wahrnehmung, der sozialen Bestatigung sowie der kognitiven Konstruk-
tion auch der emotionale Aspekt zahlt (vgl. Siebert 1994, 43).
1% Siebert 1994, 43; zur Bedeutung von emotionalen Bindungen, die an den Lerngegenstand ge-
knUpft werden kénnen, vgl. auch Sitzberger 2005, 88.
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Zug des erfahrungsorientierten Grundsatzes konstruktivistischer Unter-
richtsplanung.’ Insbesondere der von Cornelia und Paula vorgenommene
Perspektivwechsel'® lasst sich unter dem konstruktivistischen Blickwinkel
sehr gut erklaren: Als Lernende bringen die Schuilerinnen den Lerngegens-
tand ,Werbeanzeige® mit ihren bereits bestehenden Denkkonstrukten in
Verbindung.' Automatisch suchen sie die Stelle ihres autopoietischen
Systems auf, die fur eine Verknupfung mit dem neuen Lernaspekt am ehes-
ten geeignet scheint’®® und dies ist fiir die Schiilerinnen offensichtlich die
Perspektive des Madchens.

Fur die Lehrerin jedoch — die ihr Unterrichtsziel stets vor Augen hat — ist die
Sicht des Jungen von mafgeblicher Bedeutung. Von daher lasst sie die
Lernwege der Schulerinnen nur begrenzt zu, indem sie immer wieder auf
die Perspektive des Jungen verweist. Obwohl diese Lenkung durch die Leh-
rerin auch am Tafelbild erkennbar ist (es werden nur die Gefuhle und Wun-

sche des Jungen darin aufgenommen ')

, lasst sich die Tafelanschrift (insb.
im ersten Teil der Unterrichtsstunde) dennoch tendenziell als konstruktivis-
tisch beschreiben: Die Beitrage der Schuler/innen werden — zum Teil wort-
getreu — an der Tafel festgehalten. Dadurch tragt die Lehrerin zum einen
den individuellen Konstruktionsleistungen Rechnung und zum anderen ste-
hen die Schulerantworten — schriftlich fixiert — allen Kursteilnehmerinnen
und —teilnehmern als viabel gekennzeichnet zur Verfiigung.?®

Als die Lehrerin ihre Schuler/innen bittet, die Werbeanzeige mit den —in den
Stunden zuvor — erarbeiteten anthropologischen Konzeptionen zu verknup-
fen, stellt sich heraus, dass dieser Ubergang kaum gelingt. Lediglich Corne-
lia unternimmt zunachst den Versuch, der Aufgabe nachzukommen und

nennt ein Stichwort: ,Mensch als Sunder”. Indem die Lehrerin dieses theo-

198 v/gl. Sitzberger 2005, 87; Vol 2002b, 44.

1% \on der Uberlegung, was sich der Junge auf dem Werbebild wiinschen kénnte, wechseln sie
Uber in die Sichtweise des Madchens.

97 vgl. Eggerl 2005, 52.

%8 \/gl. Eggerl 2005, 53; Siebert 2002, 225.

199 v/gl. Grill 2005, 49.

20 per Austausch und die gegenseitige Vergewisserung uber die individuellen Konstrukte der
Schiler/innen gewahren deren Viabilitat und ermoglichen die Kommunikation in der Lerngemein-
schaft (vgl. von Glasersfeld im Interview mit Vol 2002, 31; Sitzberger 2005, 86).
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logische Konstrukt der Schulerin zurickweist, nimmt sie ihm auch seine —
mdglicherweise perturbierende — Kraft. Insbesondere an dieser Stelle wird
der durch die Lehrerin sehr eng gesteckte thematische Rahmen deutlich,
innerhalb dessen sich die Schuler/innen recht frei bewegen, den sie aber
nicht verlassen durfen. Aus konstruktivistischer Sicht kann die aulerst ge-
ringe Beteiligung in dieser Unterrichtsphase damit erklart werden, dass die
anthropologischen Konzeptionen nicht als individuelle Konstrukte bei den
Schiilern vorhanden sind.?®' Zwar waren die Jugendlichen offensichtlich in
der Lage, eine Klausur Uber dieses Thema zu schreiben, doch es scheinen
keine ,Andockstellen®, an die es dauerhaft hatte geknupft werden kénnen,
aufgesucht worden zu sein.?®® Eine andere bzw. weitere Erklarung kénnte
darin liegen, dass der Ubergang von der Werbeanzeige zu den anthropolo-
gischen Konzeptionen zu schnell war, als dass die Schiler/innen ihn hatten
nachvollziehen konnen. Vielleicht ware es hilfreich gewesen, als Abschluss
des ersten Abschnittes zunachst herauszuarbeiten, inwiefern die Werbean-
zeige ein ganz bestimmtes Menschenbild vermittelt, um anschliefend an die
anthropologischen Konzeptionen von Freud, Lorenz etc. anzuknupfen.

Als die Lehrerin bemerkt, dass den Schiilern der thematische Ubertrag nicht
— s0 wie sie es sich vorgestellt haben mag — gelingt, erdffnet sie eine in-
struktivistische Phase, in der sie die anthropologischen Konzeptionen und
wichtige Kennzeichen derselben selbst nennt. Wie nun aber die Werbean-
zeige anthropologisch eingeordnet werden konnte, bleibt insgesamt — also
auch fur die Schuler/innen — offen. Zwar ist aus konstruktivistischer Sicht

auch eine instruktivistische Phase durchaus notwendig, doch ihr sollte sich

2| ernen hingegen, das durch sinnliche Wahrnehmung unterstitzt wird, 1asst die Schiler/innen

das Gelernte auf verschiedenen Ebenen abspeichern, so dass sie es zum einen nicht so bald wie-
der vergessen und zum anderen bei Bedarf schnell abrufen kdnnen (vgl. Sitzberger 2005, 87f).

22 Mend| zeigt in seinem Aufsatz zur konstruktivistischen Religionsdidaktik auf, was eine konstruk-
tivistische Evaluation beinhaltet: Demnach darf es nicht ausschlieRlich darum gehen, auf instrukti-
vistischem Wege Erlerntes wiedergeben zu lassen — auch die Formulierung und Begriindung von
individuellen Konstruktionen sowie die Auseinandersetzung mit fremden Konstruktionen — man
spricht vom ,diskursiven ko-konstruktiven Prozess“ — miissen in die Leistungsmessung einbezogen
werden (vgl. Mendl 2005, 37). Auch im Bereich der Kindertheologie wird die unauflésliche Verbin-
dung von Konstruktion und Ko-Konstruktion hervorgehoben (vgl. Rupp 2006, 86).
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stets eine konstruktivistische Phase anschlieRen.?*® Nur so besteht tiber-
haupt die Mdglichkeit, dass das Unterrichtsthema auch wirklich fir alle

«204 \wird.

Schaler/innen zum ,handhabbaren und nachhaltigen Lernzuwachs
Von daher ist wohl davon auszugehen, dass die zweite Phase der Religi-
onsstunde ohne (dauerhaften) Ertrag fir die Schuler/innen geblieben ist.

Indem die Lehrerin diese Phase abschliet und einen neuen thematischen
Abschnitt eroffnet, nimmt sie die Ubertragung der Werbebotschaft auf die
Situation Martin Luthers den Schilern vorweg: Statt ihnen in einer konstruk-
tivistischen Phase die Moglichkeit zu geben, eigenstandig den Zusammen-
hang der beiden Themen zu finden, gibt sie den Schulern in Form einer in-
struktivistischen Phase die ,richtige Andockstelle* vor.?*® Das darauf folgen-
de Unterrichtsgesprach offenbart eine gewisse Unsicherheit der Schu-
ler/innen, wenn es um theologische Themen geht: lhre Wortwahl wirkt ge-
stelzt und sie scheinen unsicher im Umgang mit theologischen Begriffen zu
sein. Damit einher geht die Beobachtung, dass die Lehrerin theologisch
,korrekte“ Begriffe durchsetzt und damit die Moglichkeit vergibt (vgl. z.B.
218.-221.), die Jugendlichen ihre eigenen Konstruktionen gemeinsam auf
Viabilitat Gberpriifen zu lassen.?®® Stattdessen neigt die Lehrerin — in der
gesamten Religionsstunde — dazu, Schilerantworten zunachst zu sammeln,
um dann doch einen von ihr gewahlten Begriff oder Satz als ,Vokabel“ oder

,Merksatz* einzubringen.?®” Inwiefern hierdurch Lernprozesse be- oder so-

203 Vgl. Kraus 2005, 118; Lehmann 2006, 206; Mendl 2005, 35 und Sitzberger 2005, 101. Vgl. wie-
derum H. Rupp, der auch fiir den Bereich der Kindertheologie die Bereitstellung ,reizvoller Angebo-
te* fordert (vgl. Rupp 2006, 89); er spricht in dem Zusammenhang von objektiver Religion.

204 Eggerl 2005, 58. Der Schiler muss also ,sein eigenes Wissen aktiv auf der Basis seiner Erfah-
rungen und Handlungen konstruieren® (Krummheuer/Naujok 1999, 42), so dass Lernen stattfinden
kann.

2% vielleicht hat sie die zuvor gemachte Erfahrung (Verknipfung von Werbung und anthropologi-
schen Konzeptionen) davon abgehalten, es die Schiler/innen selbst versuchen zu lassen. In derar-
tigen Situationen sieht sich die Lehrkraft vor die schwierige Aufgabe gestellt, zwei widerstreitende
Maximen zu erflllen: Zum einen gilt es, den Lernstoff so zu vermitteln, dass der Schiler selbst die
Lésung findet; zum anderen gibt es einen Unterrichtsplan, der (innerhalb eines bestimmten Zeit-
kontingents) zu erfiillen ist (vgl. Henne/Rehbock 2001, 239).

2% Da Wissen in Gemeinschaften ausgehandelt wird, mussen solche ,kommunikativen Aushand-
lungsprozesse” (Freudenberger-L6tz 2006, 239) bewusst in den Unterricht integriert werden. Ohne
einen eigenstandigen Konstruktionsprozess konnen Begriffe zwar gelernt und in einer Klassenar-
beit wiedergegeben werden; ein wirkliches Verstehen wird jedoch nicht erreicht (vgl. Dieterich
2006, 127). Zur Rolle des Lehrers ,im Bereich der Konstruktion® vgl. Reich 2002, 205.

27 Eggerl macht darauf aufmerksam, dass in einem konstruktivistischen Stundenaufbau die L6-
sungsangebote der Schiiler/innen als deren eigene Konstruktionen gewtrdigt und nicht bewertet
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gar verhindert werden, zeigt beispielhaft der Begriff der Rechtfertigungsleh-
re: Insbesondere Cornelia und Paula haben durch den Themeneinstieg Uber
die Werbeanzeige das Gefuhl der Sehnsucht nach Angenommensein — auf-
grund eigener Erfahrungen — sehr gut nachvollziehen kénnen. Auch die U-
bertragung dieses Gefuhlszustandes auf Martin Luther gelingt ihnen (mit
Hilfe der Lehrerin, s.0.) gut, so dass Cornelia sogar dazu in der Lage ist,
eigenstandig einen Begriff zu wahlen, der den Zusammenhang deutlich
werden lasst*®: Sowohl den Jungen heute als auch Luther damals beschaf-
tigt die Frage nach dem eigenen ,Selbstwertgefiihl“?®®. Statt aus Luthers
Sehnsucht eine ,Lehre des Angenommenseins® entstehen zu Iassenm,
wird den Schilern jedoch der Begriff der ,Rechtfertigungslehre® sozusagen
libergestiilpt.2"" Konnten Cornelia und ihre Mitschiiler/innen also die Vor-
aussetzung der Rechtfertigungslehre aufgrund des Unterrichtseinstiegs an
vorhandene Konstrukte anbinden und nachvollziehen, bleibt der Begriff der
Rechtfertigung fiir sie zunachst in der Schwebe?'?. Als autopoietische Sys-
teme suchen die Schiler/innen jedoch die Stelle auf, die flr eine Verknup-

fung mit dem neu eingefuhrten Begriff am ehesten geeignet erscheint — und

werden sollten (vgl. Eggerl 2005, 57; vgl. auch Mend| 2002, 175f). Der Lehrkraft kommt dabei die
Aufgabe zu, keine fertigen Losungen anzubieten sondern den Dialog und die Reflexion und somit
autonome Konstruktionsprozesse zu fordern (vgl. Balgo 1998, 61; Freudenberger-L6tz 2006, 242).
Werden namlich Erklarungen an Lernende herangetragen, bevor sie eigene Erklarungsversuche
erprobt haben, fuhrt dies entweder zu einem ,nicht-Verstehen® der Erklarung oder die Schi-
ler/innen entwickeln sprachliche ,Nachahmungsmuster® (vgl. Aufschnaiter 2002, 245).

2% Der Versuch der Lehrerin, sich dem ,Dilemma der Themenkonstitution im Religionsunterricht*
(Kuld 2000, 23) zu stellen, kann zumindest im Blick auf Cornelia als gegliickt bewertet werden: Die
Lehrerin vermag die Schiilerin in ihrer Lebenswelt anzusprechen, ohne den theologischen Bezug
aufzugeben.

29 Insbesondere in Prozessen der Rekonstruktion ist es wichtig fir die Lernenden, auch nach den
Motiven der damaligen Beobachter — in diesem Fall Martin Luther — zu fragen. Denn nur so kdnnen
Fakten ,sinnverstehend besser behalten” (Reich 1999, 85) werden.

219 v/gl. einen ahnlichen Vorschlag bei Biittner/Dieterich 2004, 48.

21" Obwohl die Lehrerin im gesamten Unterrichtsverlauf sehr darauf bedacht ist, offene Fragen zu
stellen und ein méglichst breites Spektrum an Antworten darauf zu akzeptieren, besteht sie an
dieser Stelle auf dem Begriff des ,Angenommenseins® und dominiert damit die Unterrichtssituation
(vgl. Buttner/Dieterich 2004, 65; Heinze/Tausendfreund 1980, 33). Andreas Karrer merkt dazu an,
dass es vielleicht gerade die theologischen Themen sind, bei denen Lehrer/innen dazu neigen,
sehr genau auf Formulierungen zu achten (Grill 2005, 57).

2121 seiner These zur ,Lehrbarkeit der Erkenntnis® konstatiert Dieterich, dass Lbegriffliches” Ler-
nen ,nur in einem selbstandigen, sich standig neu vollziehenden Konstruktionsprozess durch die
Schiulerinnen und Schiiler selbst* (Dieterich 2006, 127) gelinge. Diese These wird gestitzt durch
das Konzept der Kindertheologie, in dem der Fokus auf eine Hermeneutik der aktiven Aneignung
gerichtet ist (vgl. Bucher 2002, 25).
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das ist ihr alltagssprachlicher Gebrauch von Rechtfertigung?®'®, so dass sich
eine Diskussion iiber das Verhéltnis von Glaube und Krieg entwickelt.?™ Die
Tatsache, dass sich mehrere Kursteilnehmer/innen an diesem Gesprach
beteiligen, zeigt, dass nicht nur Sarah, die die Diskussion entfacht hat, eine
derartige Konstruktion als viabel ansieht.?'® Es ist schlieRlich die Lehrerin,
die die Schuler/innen darauf aufmerksam macht, dass die von ihnen aufge-
suchten Andockstellen fur den Lerngegenstand nicht passend sind. Auch
die Begrundung wird den Schilerinnen und Schulern mehr oder weniger
vorgegeben, so dass sich die Frage stellt, inwiefern es hier Uberhaupt zu
Lernprozessen kommt?'®. Gerade die Auseinandersetzung mit Fehliiberle-
gungen?®'” kann das Verstandnis und eine bessere Konstruktion von ver-
standenem Wissen fordern.?'®

In der Schlussphase der Religionsstunde stellt Paula relativ unvermittelt ihre

Frage, wie man denn als normaler Mensch angenommen werden kdnne®'®.

213 Zur Assimilation des theologischen Konzepts der Rechtfertigung an vorhandene kognitive Struk-
turen vgl. auch Roose 2006, 87. Zur Umsetzung von sprachlichen Ausdrucken in Worter und
sprachliche Ausdriicke vgl. von Glasersfeld 1999a, 502ff sowie von Glasersfeld 1999b, 10-17.
Demnach muss begriffliches Wissen immer vom Lernenden selbst aufgebaut werden.

2 Darin zeigt sich die konstruktivistische Grundannahme, dass sich ,die Auseinandersetzung mit
Wirklichkeit — unabhangig davon ob der Lehrer ,konstruktivistisch’ oder ,instruktivistisch’ unterrich-
tet — immer nach je eigenen Bedingungen des Lernenden* vollzieht (von Glasersfeld 1999b, 17;
Mendl 2005, 31). Schweitzer u.a. sprechen von einem ,zweiten Verstehenskontext, der durch eine
Uminterpretation des Unterrichtsthemas seitens der Lernenden entsteht: Die Schiiler/innen ordnen
das Thema in ihre eigene Erfahrungswelt ein und deuten es von daher (vgl. Schweitzer u.a. 1995,
208).

15 Der Konstruktivismus schreibt gerade den ,individuellen, kollektiven und konfrontativ-
dialogischen Aneignungs-, Ubertragungs- oder Anwendungsprozessen® eine hohe Bedeutung zu,
da sich in ihnen ,Viabilitat von Weltwissen® zeigt (Mend| 2005, 35f).

216 Vgl. hierzu auch 231., wo die Lehrerin Cornelia darauf hinweist, dass sie mit ihrer Kritik an dem
Gedanken einer Rechtfertigung allein aus Glauben ,die andere Seite der Medaille® anspreche. Mit
der von Stimpfle vorgenommenen Unterscheidung schliefen die Schiiler/innen Neues an Bekann-
tes an und reduzieren so den Lerngegenstand auf verfligbare Schemata (Assimilation-Lernen). Ein
perturbatierender Lernprozess, der wirkliches Erkennen und Verstehen zur Folge hat, verandert
hingegen das Bekannte durch das Neue (Akkomodation-Lernen) und erfordert so ein Reframing
(vgl. Stimpfle 2006, 103 oder auch Siebert 1994, 83). Generell fordert auch Mihlhausen — ohne
daflr den Konstruktivismus zu bemiihen — falsche Schiilerbeitradge als Hinweis darauf zu verste-
hen, in welche ,gedanklichen Strukturen“ der Schiuler die ,Fragen und Erklarungen® des Lehrers
einbettet (vgl. MUhlhausen 1994, 47). Auch in dieser Hinsicht finden sich Anknlipfungspunkte an
das Konzept der Kindertheologie: zurtickhaltende Korrekturen, das Bemihen um Verstehen sowie
die Entkrampfung von Wahrheitsanspriichen seien hier als Stichworte genannt (vgl. Bucher 2002,
21).

21" Konstruktivistisch gedacht sollte man vielleicht besser von ,nicht viablen Uberlegungen® spre-
chen.

218 \/gl. Waltemathe 2006, 155.

219 \Jon Foerster unterscheidet zwischen entscheidbaren (Axiome, Vokabeln etc.) und unent-
scheidbaren Fragen (grof3e theologische Fragen nach Gott, ethische Fragen); vgl. von Foerster
1999, 29. Fragen wie die von Paula gehdéren wohl eher zu den prinzipiell unentscheidbaren. In der



67

Dahinter steht offensichtlich der Versuch der Schulerin, den Lerninhalt
,Rechtfertigungslehre” an vorhandene Konstrukte in Form von Erfahrungen
und Einstellungen anzudocken. Anders ausgedrickt konnte Paulas Frage
also lauten: Wo stehe ich in der Thematik??*° Die Lehrerin nimmt diesen
Gedanken in das Tafelbild auf, doch indem Paula ihre Frage ein zweites
Mal und noch deutlicher zur Sprache bringt — obwohl das Stundenende be-

reits Uberschritten ist??'

— wird deutlich, dass sie ihre Frage nicht als weite-
res Stichwort an der Tafel festgehalten wissen mdchte. Vielmehr verlangt
sie nach einer Antwort, die sie jedoch — sicherlich auch aufgrund der fortge-
schrittenen Zeit — nicht erhalt.

Es finden sich weitere Sequenzen des Unterrichtsgespraches, in denen
Schuler/innen Fragen formulieren, die nicht beantwortet werden (z.B. Cor-
nelia in 243. und 278.). Dadurch wird das Erreichen méglicher Lernprozesse
erschwert, denn in Schulerfragen zeigen sich Andockstellen der Jugendli-
chen, die in Lernprozesse einbezogen und somit zum Ausgangspunkt kon-
struktivistischen Lernens werden kdnnen.??? Nicht zuletzt offenbart die Ana-
lyse des Stundentranskriptes, dass Schulerfragen (auch indirekt formuliert),
eine zum Teil sehr grof3e perturbierende Wirkung auf die Mitschuler/innen
ausuben (vgl. 122.-139., 234.-245., 271.-286.). Angesichts der Tatsache,
dass es in der vorliegenden Religionsstunde verhaltnismaRig selten zu einer
Kommunikation der Schiler/innen untereinander kommt??®, kénnten solche
Fragen oder kritischen Bemerkungen von der Lehrerin genutzt werden, in-

tensiver darauf einzugehen, so dass sie ihre perturbierende Kraft entfalten

Beantwortung kann es also nicht um Beliebigkeit, sondern um das Aushandeln von viablen Bedeu-
tungen und der Ubernahme von Verantwortung fiir die eigene Position gehen (vgl. Roose 2006, 90;
Werning 1998, 40). Es ist nicht zuletzt ein erklartes Ziel theologischer Gesprache, die Schu-
ler/innen zur eigenstandigen Reflexion und zur Weiterentwicklung ihrer Religiositat anzuregen (vgl.
Rupp 2006, 92).

220 |m Rahmen der Konstruktion suchen die Schiiler/innen ,nach Verbindungen der eigenen Sub-
%ektivitét zum jeweiligen Thema“ (Dierk 2006, 138).

2! Reich macht darauf aufmerksam, dass der ,Zeittakt moderner Unterrichtsformen [...] weder die
Eigenzeit unterschiedlicher Individuen, noch die Unplanbarkeit komplexer Lernvorgange“ (Reich
1998, 45; vgl. auch Vol 2002b, 43) berlcksichtige. Die konstruktivistische Didaktik pladiert von
daher fir die Flexibilisierung der vorgegebenen Zeitkonzepte.

222 \/g1. Herrmann 2005, 148.
223 Neben den Schilerfragen sind es kritische Schiilerduferungen, die zu Bewegungen unter den

Kursteilnehmern flhren, wie z.B. Paula in 143. oder Sara in 246.
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kdénnen.??* In der vorliegenden Religionsstunde hindert nicht zuletzt der zeit-
lich eng gesteckte Rahmen, in dem der zweite und dritte thematische Ab-
schnitt Platz finden mussen, die Lehrerin daran, diese Chance wahrzuneh-
men.??® Der erste Teil der Religionsstunde, der verhaltnismaRig viel Zeit in
Anspruch nimmt, hingegen zeigt, dass von Schuilern geaufierte Konstruktio-
nen, die die Lehrerin dem gesamten Kurs als Diskussionsgrundlage zur Ver-
fiigung stellt, als Perturbationen wirken kénnen?®.

Eine weitere interessante Beobachtung kann in dem Sachverhalt gesehen
werden, dass schweigende Schiler/innen unterschiedlich bewertet werden
konnen. Zum einen kann ihr Schweigen mit einem gedanklichen ,Abschal-
ten” begrundet werden. Zum anderen ist es aber auch ein mogliches Indiz
daflr, dass der jeweilige Schuler mit eigenen thematischen Konstrukten be-
schaftigt ist, wahrend das Unterrichtsgesprach thematisch weiter voran-
schreitet. Nicht auszuschlie3en ist aber auch die Moglichkeit, dass der
Schuler das Unterrichtsgeschehen rezeptiv nachvollzieht und von daher
stets in der Lage ist, sich inhaltlich angemessen wieder in die unterrichtliche

Interaktion ,einzuklinken®.??’

6.2 Zusammenfassung

Die vorangegangenen Analysen und Interpretationen kdnnen zu folgenden
zentralen Beobachtungen zusammengefasst werden:
1. Die Lehrerin hat einen Stundenaufbau gewahlt, der den Schulern u-

ber eine Bildbetrachtung relativ offen Zugang zum Thema gewahrt.

224 Krummbheuer/Naujok merken hierzu an, dass nur die ,kollektive Argumentation“ grundlegende

Lernprozesse auslésen konne (vgl. Krummheuer/Naujok 1999, 71).

% Um in Gang gekommene Lernprozesse in Form von dauerhaften Konstrukten zu sichern, bedarf
(Religions-)Unterricht deshalb ihrer verlangsamten Adaption (vgl. Bittner/Dieterich 2004, 195-209;
Hilger 1993).

22 Unterschiedliche Positionen der Kursteilnehmer stellen gegenseitige Perturbationen dar, so
dass das dialogische und diskursethische Lernen zu der “pddagogischen Leitkultur des Konstrukti-
vismus* (Mendl 2006, 44) zahlen.

2 Vgl. Paula, die sich in einem Zeitraum von 126 Wortmeldungen aus dem Unterrichtsgesprach
zuriickzieht und sich dann mit einer inhaltlich bedeutungsvollen AuRerung wieder zu Wort meldet.
Es ist eine ,Basisannahme schulischen Unterrichts [...], dass Schiiler trotz ihres temporaren Aus-
schlusses der fortlaufenden Kommunikation ,folgen’ (kbnnen) und ,mitdenken’, so dass an vorher
Gesagtes oder Eingeflihrtes angekniipft werden kann“ (Kalthoff 1995, 928). Trotzdem kann nicht
davon ausgegangen werden, dass die Verstehensstrukturen schweigender und sich zur Thematik
aulernder Schiler/innen Ubereinstimmen (vgl. Mend| 1997, 67).
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Obwohl die Lehrerin den Schilern im weiteren Verlauf immer wieder
die Moglichkeit gibt, sich mit eigenen Beobachtungen und Ideen in
das Unterrichtsgesprach einzubringen, setzt sie stets ihre Unter-
richtsplanung durch.

2. Die Lernprozesse der Schuler/innen verlaufen individuell, da sie die
neuen Lerngegenstande mit ihren mit in den Unterricht gebrachten
Denkkonstrukten in Verbindung bringen und darauf zuriickgreifen.?®
Die unterschiedlichen ,Andockstellen [der Lernenden] flr neues Wis-

sen oder erweiterte Erfahrensbeziige*?®

0

sind in der Regel nicht vor-

hersagbar®® und durchkreuzen deshalb vielfach die Unterrichtspla-
nung der Lehrerin, so dass sie sich vor die Herausforderung gestellt
sieht, flexibel zu reagieren.

3. Lernen konstituiert sich nicht ausschlieBlich aus der sinnlichen Wahr-
nehmung von Phanomenen und der darauf folgenden kognitiven
Konstruktion®®'; auch die soziale Bestitigung sowie das emotionale
Erleben gehdren unbedingt dazu?*?.

Letztendlich spiegeln sich die genannten Beobachtungen in den Themen-
stammbaumen, die zum einen aus der thematischen Analyse und zum an-
deren aus den Rekonstruktionen der Schulersichten resultieren, wider (vgl.
Abb.1 bis 5). Die horizontal angelegten Verlaufspfeile in den Grafiken der
thematischen Analyse bedeuten ein Fortschreiten im Thema bezogen auf
die Unterrichtsplanung. Die vertikalen Pfeile hingegen deuten an, dass die
Schuler/innen durch Fragen, kritische Bemerkungen oder geaulerte Ver-

233

standnisprobleme ein neues Teilthema eroffnen. In diesen Themen-

stammbaumen werden also die Arbeitsauftrage und Fragestellungen der

228 \/gl. Eggerl 2005, 52; Gerstenmaier/Mand! 1995, 875;

Mendl 2000, 145.

229 Eggerl/Schable/Vugt 2005, 64.

20 ygl. Balgo 1998, 60; Eggerl 2005, 57; Mend| 2000, 151.

231 y/gl. die vier Eckpunkte religionspadagogischer Uberlegungen bei Husmann 2004, 73f.

232 ygl. Mendl 2005, 15f sowie die sozial-konstruktivistische Unterrichtsperspektive bei Sander-
Gaiser 2005, 166-169.

%% 30 stellt auch Faust-Siehl fest, dass die Schiiler/innen durch individuelle Schwerpunktsetzun-
gen ,die Themenentwicklung in Gang halten und voranbringen® (Faust-Siehl 1987, 44).
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Lehrerin sichtbar, so dass deren Verlauf wesentlich durch ihre Unterrichts-
planung bestimmt ist.

Der Versuch, die thematische Entwicklung der Religionsstunde aus der
Sicht einzelner Schiler/innen zu rekonstruieren, zeigt hingegen, dass ein-
zelne Inhalte, die in der thematischen Analyse als Teilthemen identifiziert
werden konnten (in vertikaler Pfeilrichtung!) eine andere Wertung erfahren:
Zum einen werden sie zu Hauptthemen und zum anderen ist ihre Formulie-
rung zumeist nur noch in Form einer Frage moglich. Die Unterrichtsplanung
der Lehrerin ruckt in diesen Themenstammbaumen deutlich in den Hinter-
grund und kann lediglich in Anséatzen sichtbar gemacht werden.?**

Aufgrund dieser Beobachtungen liegt die Vermutung nahe, dass mit Hilfe
der Rekonstruktion weiterer Schulersichten zusatzliche Stammbaume er-
stellt werden koénnten, die sich im Aufbau und in der Schwerpunktsetzung
noch einmal deutlich unterscheiden wurden.

Der Konstruktivismus erweist sich dabei als eine Theorie, die hilft, die ,\Wel-

«235 \vahrzunehmen. Was auch immer in der

ten in den Kopfen der Schiler
unterrichtlichen Kommunikation verhandelt wird — eine Bedeutungszuwei-
sung kann der Lernende immer nur auf der Basis seiner lebensgeschichtli-

chen Konstruktionen vornehmen?%.

7. Zwischenresumee: Ruckblick und Ausblick

Die vorliegende Arbeit lasst sich von ihrem methodischen Ansatz her vor-
wiegend qualitativ einordnen. Daraus ergeben sich Folgerungen fur das
Forschungshandeln: Die ,Grundsatze und Regeln“ qualitativer Forschung

sind nicht als ,starre Vorgabe® sondern vielmehr als ,flexibles Rustzeug®,

234 Meyer, der sich in einem Forschungsprojekt der Schiilermitbeteiligung und didaktischen Kompe-

tenz widmet, gelangt zu einer durchaus vergleichbaren Beobachtung; er fiihrt die beobachtete Per-
spektivitat im Blick auf das Unterrichtsthema jedoch auf den deutlich unterschiedlichen Wissens-
stand von Lehrer und Schilern zurtick (vgl. Meyer 1997, 13f).

5 \/oR 2002a, 5.

26 vgl. Vol 2002b, 40.
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das sich in der ,zu erkundenden Wirklichkeit* stets ,als plausibel und prakti-
kabel* erweisen muss, zu verstehen®®’ .

An dieser Stelle mochte ich den bisherigen Verlauf meiner Untersuchung
resumieren und reflektieren, um daraus Konsequenzen fur mein weiteres
Vorgehen zu ziehen.

Die thematische Analyse der Religionsstunde hat sich als gewinnbringende
Methode erwiesen, die thematische Struktur herauszuarbeiten. Insbesonde-
re das Zusammenwirken der nach unterschiedlichen Kriterien®*® vorge-
nommenen Lektlregange hat sich als ein hilfreiches Analyseinstrument
prasentiert — zumal es in hohem Male Nachvollziehbarkeit beanspruchen
kann. Indem das Transkript auch im Hinblick auf die Interaktionsstruktur der
Unterrichtsstunde ausgewertet wurde, konnten erste Vermutungen Uber ,re-

levante Szenen“?*°

angestellt werden. Das Kriterium der Relevanz bezieht
sich dabei sowohl auf die Themenkonstitution im Unterricht als auch auf
vermutete Denk- und Lernprozesse bei Schilerinnen und Schulern.

Insgesamt hat die thematische Analyse zwei wesentliche Funktionen erfll-
len kdnnen: Zum einen gibt sie einen (thematischen) Uberblick tiber die Un-
terrichtsstunde, so dass Besprechungen von Details muhelos in den Ge-
samtzusammenhang eingeordnet werden kénnen. Zum anderen haben sich
,Schliisselszenen® herauskristallisiert, die Anlass zu differenzierteren Uber-
legungen boten. Die Rekonstruktion der Sicht ausgewahlter Schulerinnen
hat schlieBlich gezeigt, dass diese ,Schlisselsequenzen® Resultat einer
Themenkonstitution innerhalb der Unterrichtsstunde waren — also beein-
flusst durch AuRerungen von Mitschilern. Die individuellen Themenstamm-
baume, die auf den im Transkript auffindbaren AuRerungen der Schiilerin-
nen Paula und Cornelia basieren, enthalten durchaus auch die Themen des
Stammbaums der thematischen Analyse — allerdings weniger in der Ge-
samtheit als vielmehr ausschnittweise; und auch die Gewichtung (Haupt-,

Neben- oder Teilthema) variiert zum Teil erheblich. Vielleicht lasst sich ein

%7 Porzelt 2000b, 63. Die Begriindung des Forschungsdesigns muss von daher immer im Blick auf

den zu untersuchenden Gegenstand erfolgen und bleibt so dem Anwender der Methoden vorbehal-
ten (vgl. Porzelt 2000b, 65).

28 \/gl. Kapitel 4.2.

%% Knauth/Leutner-Ramme/WeiRe 2000, 69.
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Vergleich der Stammbaume beschreiben als Blick durch eine ,3-D-Brille®:
Die thematische Rekonstruktion liefert ein zweidimensionales — quasi ge-
glattetes Bild der Religionsstunde. Rekonstruiert man hingegen den Unter-
richt aus der Sicht einzelner Schuler/innen, so ist es, als habe man eine Bril-
le aufgesetzt, mit deren Hilfe man dreidimensional sehen kann: Es werden
Tiefen und Strukturzusammenhange sichtbar, die Teilthemen hervortreten
und so zu Hauptthemen werden lassen. Zentrale Themen wiederum gera-
ten in den Hintergrund bzw. sind gar nicht mehr sichtbar.

Die anschlielRende Interpretation der Analyseergebnisse mit Hilfe des kon-
struktivistischen Paradigmas hat die gemachten Beobachtungen in Ansat-
zen erklaren konnen. Die Identifizierung von Lehrer- oder Schulerfragen als
Perturbationen erklaren deren innovative Kraft, Diskussionen auszulosen.
Die Verschiebung von Themenschwerpunkten kann insbesondere uber den
Begriff der ,Andockstelle” sehr gut erklart werden: Mit ihren Erfahrungen,
biografischen Hintergrinden und Emotionen verfligen die Schiler/innen U-
ber unterschiedliche Anknupfungspunkte fur das im Unterricht aktuell ver-
handelte Thema. Gerade im Hinblick auf die individuellen Konstruktionsleis-
tungen einzelner Schuler/innen scheint es jedoch hilfreich, die Jugendlichen
selbst nach ihrem kognitiven Erleben der Unterrichtsstunde zu fragen. Ohne
derartige zusatzliche Informationen sind nur vorsichtige Vermutungen mog-
lich — will man nicht in die reine Spekulation abgleiten.

Werfen wir hierzu wieder einen Blick auf die Untersuchung von
Knauth/Leutner-Ramme/Weilke, die den Versuch unternommen haben, ge-
filmten Religionsunterricht unter Hinzunahme von Fragebdgen und Inter-
views zu analysieren. lhre Forschungsinteressen richteten sich zum einen
auf die ,Frage von Schulerstrategien im Unterricht® und zum anderen auf die
,Méglichkeiten und Grenzen von Dialog im Religionsunterricht“?*°. Die Inter-
views fuhrten sie mit Hilfe der Methode des ,Nachtraglichen Lauten Den-

kens“?*'; die Fragebdgen gestalteten sie in Anlehnung an dieses Verfahren.

290 Knauth/Leutner-Ramme/WeiRe 2000, 6.

21 Eine Reihe weiterer Untersuchungen, in denen der Schiiler in seiner Subjektivitat im Mittelpunkt
steht, verwendet die Methode des ,Nachtraglichen Lauten Denkens®, so dass man auf einige Er-
fahrungsberichte zu diesem Verfahren zurtickgreifen kann (vgl. Fromm 1987, 203 oder auch Meyer
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Sinn und Zweck dieser Erhebungsinstrumente war es, ,Erkenntnisse Uber

“242 um so Aufschluss Uber die

die Grinde von Schulerhandeln zu finden
subjektiven Theorien der Schiiler/innen zu erhalten®?®. Zwar war es méglich
— so schreibt Knauth — eine sehr genaue Analyse der Unterrichtsstunde
vorzunehmen, doch blieben Fragen offen, die allein auf der Basis des
Transkripts nicht beantwortet werden konnten. Erst die ,aus den Interviews

rekonstruierten Perspektiven“ konnten ,Licht in den Hintergrund“***

ausge-
wahlter Schllsselszenen bringen.

Resultierend aus diesen Beobachtungen werde ich also im folgenden Teil
meiner Untersuchung eine Religionsstunde filmen und im unmittelbaren An-
schluss daran einen Fragebogen an die Schuler/innen aushandigen, um so
ein moglichst vielfaltiges Bild des Unterrichts zu erhalten. Im Laufe dessel-
ben Tages werde ich mit ausgewahlten Schilerinnen und Schilern das

,Nachtragliche Laute Denken® durchfiihren®*°

, um so Aufschluss uber ihre
unterrichtlichen Kognitionen zu erhalten. Sowohl die Videoaufzeichnung der
Unterrichtsstunde als auch die Tonbandaufzeichnungen der Interviews wer-
den im Anschluss an die Aufnahmen transkribiert. Damit steht mir dann far
die nachfolgende Analyse ein breites Spektrum an Datenmaterial zur Verfu-
gung.

In Analogie zum ersten Teil dieser Arbeit wird die transkribierte Unterrichts-
stunde wiederum im Hinblick auf ihre thematische Struktur analysiert. Die
darauf folgende Rekonstruktion einzelner Schilersichten geschieht unter

Einbezug der Fragebdgen und Interviews.?*® Auch fiir diesen Teil meiner

1997, 11, der in einem Forschungsprojekt Schilerinnen und Schilern eine gefilmte Unterrichtsse-
quenz vorspielt und sie um Kommentare dazu bittet).

2 Knauth/Leutner-Ramme/Weile 2000, 43.

3 Eine Liste von (sozialwissenschaftlichen) Methoden, die helfen kdnnen Schiilersichten zu erhe-
ben, nennt Fichten 1993, 42f. Grundlegend sei auf Porzelt verwiesen, der fur den qualitativen An-
satz vier Typen der Datengewinnung nennt (vgl. Porzelt 2000b, 68).

244 Knauth/Leutner-Ramme/Weile 2000, 91. Es ist schlieRlich auch ,unerlssliche Voraussetzung
qualitativer Forschungskommunikation [...], dass sich die Untersuchten in ihrer Sprache aul3ern
kénnen* (Porzelt 2000b, 64). Ditton betont den besonderen Wert der Schilerwahrnehmung, die er
als ,vergleichsweise wenig differenziert und affektiv-gefarbt* einschatzt (Ditton 2002, 104).

25 Um moglichst viele Informationen zu den unterrichtlichen Kognitionen der Schiler/innen zu er-
halten, ist es notig, das ,Nachtragliche Laute Denken® mdglichst bald nach der Unterrichtsstunde
durchzuflihren (vgl. Knauth/Leutner-Ramme/Weiflte 2000, 43; Wagner/Uttendorfer-Marek/Weidle
1977, 248).

28 \/gl. Kokemohr/Uhle 1976, 857, die den Versuch unternommen haben, die unterrichtliche The-
menkonstitution durch selbstreflexive Analysen von Schilern und Lehrern zu legitimieren.
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Untersuchung sehe ich den Konstruktivismus als bestimmende Theorie, mit
der die Analyseergebnisse reflektiert und bewertet werden kénnen. Anhand
dieses Vorgehens hoffe ich, die Beobachtungen aus dem ersten Untersu-
chungsteil in differenzierter Weise bestatigen und erganzen zu konnen.
Nach dem Paradigma der qualitativen Forschung geht die ,wachsende Er-
kenntnis vom Gegenstand [...] Hand in Hand mit der Entwicklung und Ver-
feinerung von Wegen, die diesen Gegenstand angemessen(er) in den Blick
nehmen kénnen“?*’. Es wird sich zeigen mussen, in welchem Malde auch
hier den Schulern ein individueller Themenstammbaum zugewiesen werden
kann, der auf ihren je eigenen Konstruktionsleistungen — ausgehandelt im

Rahmen sozialer Interaktion — basiert.

8. Voruberlegungen zum empirischen Teil

8.1 Setting

Bei der Suche nach einer fir meine Untersuchung geeigneten Schulklasse
stield ich auf Schwierigkeiten, wie sie auch im Rahmen anderer empirischer
Forschungsprojekte geschildert werden.?*® Sowohl auf Lehrer- als auch auf
Schulerseite wurden Vorbehalte geauldert. Doch schliel3lich fand ich einen
Kurs, in dem samtliche Teilnehmer/innen bereit waren, sich von mir filmen
zu lassen. Die Lehrerin zeigte grof3es Interesse an meiner Arbeit und unter-
stutzte mich nach ihren Moglichkeiten.

Bei der ausgewahlten Schilergruppe handelt es sich um eine elfte Klasse
des Marie-Curie-Gymnasiums im Zentrum von Recklinghausen. Dieser Kurs
weist insofern eine Besonderheit auf, als in ihm Schiler/innen von insge-
samt drei verschiedenen Gymnasien zusammenkommen.?*® Daher findet
die Lehrerin in dieser 11. Klasse 26 Schuler/innen vor, die sie zum Teil

schon in der Unterstufe unterrichtet hat und von denen sie somit weil}, wel-

247 Porzelt 2000b, 64. Vgl. auch Krummheuer/Naujok 1999, 66.

248 \/gl. Knauth/Leutner-Ramme/Weif3e 2000, 45; Krummheuer/Naujok 1999, 61.

M9 Eg gibt seit etwa zehn Jahren in Recklinghausen eine Kooperation unter den Gymnasien, so
dass die Schuler/innen die Mdglichkeit erhalten, aus einem moglichst groRen Angebot von Grund-
und Leistungskursen auszuwahlen.
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che Themen und Inhalte sie bei diesen Schulern als bekannt voraussetzen
kann. Umso weniger Informationen hat die Lehrerin Gber die Schiler/innen,
die von anderen Schulen kommen. Diese Situation bringt es jedoch mit sich,
dass sich die Lehrkrafte der miteinander kooperierenden Schulen Uber das

eigene Kollegium hinaus austauschen und verstandigen.

8.2 Beobachtungen aus der vorangegangenen Hospitation

Zunachst einmal habe ich in diesem Kurs fur einen Zeitraum von zweiein-
halb Wochen hospitiert (das waren zwei Doppel- und drei Einzelstunden).
Dabei verzichtete ich auf detaillierte Mitschriften und versuchte stattdessen
moglichst viele Details zu beobachten um so einen Eindruck von dem Kurs
zu gewinnen: Wie verlaufen Diskussionen? Welche Schuler/innen fallen
durch intensive Mitarbeit auf? Wie gestaltet sich das Klima und welchen Ein-
fluss hat die Lehrerin darauf? Es gab in diesem Zeitraum zwei Gruppenar-
beitsphasen, in denen ich mich fur einige Minuten zu den verschiedenen
Arbeitsgruppen gesellte, um die Gesprache der jeweiligen Schiler/innen
mitverfolgen zu kdnnen. Dabei bezogen die Jugendlichen mich in ihre grup-
peninternen Diskussionen ein, indem sie mich nach Bedeutungen von be-
stimmten Begriffen fragten oder sich einfach bei mir absicherten, dass sie
die Thematik richtig verstanden haben.

Wahrend der Hospitationsphase habe ich mein Forschungsinteresse und —
vorhaben vorgestellt und bei den Schulern um Mitarbeit bei den Interviews
geworben. Es meldeten sich schlieBlich sieben Schilerinnen und zwei
Schuler fur Gruppen- oder Einzelinterviews; aus den von mir hospitierten
Unterrichtsstunden konnte ich schliel3en, dass dies hauptsachlich beitrags-
starke Schuler/innen waren. Ich wies allen ,Freiwilligen® einen Termin fur
den Tag der Videoaufnahme zu — behielt mir allerdings vor, in Absprache
mit dem jeweiligen Schuler ein Interview wegfallen zu lassen. Diese Ent-
scheidung machte ich abhangig von der gefilimten Unterrichtsstunde, in der
sich ja erst zeigen wurde, wie sich welche Schiler/innen am Unterrichtsge-

schehen beteiligen und inwiefern die Rekonstruktion ihrer Sicht auf die
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Stunde lohnenswert erscheint.?® Nachdem die Auswahl von Schiilerinnen
und Schilern fur die Interviews feststand, wurde diese Gruppe von mir noch
einmal ausfuhrlicher in die Methode und das Ziel der Befragungen einge-
weiht®'. Dabei machte ich deutlich, dass es nicht darum gehen werde, vor-
handenes Wissen und Kenntnisse abzufragen sondern dass es mein vor-
nehmliches Interesse sei, Einblicke in die Kdpfe der Schiler/innen zu erlan-
gen.

Wahrend der Hospitation fertigte ich einen Sitzplan des Kurses sowie Na-
mensschilder fur die Schiler/innen an. Zudem verstandigte ich mich aus-
fuhrlich mit der Lehrerin, so dass ich zahlreiche Informationen Uber die Zu-
sammensetzung und Besonderheiten der Schulerschaft sowie die verschie-
denen Themen der Unterrichtseinheit erhielt. Weiterhin konnte ich mir den
Klassenraum, in dem die Aufnahme stattfinden sollte, sehr genau anschau-
en und mich anschlielend mit Fachleuten Uber die Aufnahmebedingungen

und die —realisierung verstandigen.

8.3 Thema der beobachteten Stunde

Die aufgezeichnete Unterrichtsstunde fallt in die Unterrichtsreihe mit dem
Thema Naturwissenschaften und Glaube. In den vorausgegangenen Wo-
chen hat die Lehrerin mit den Schulern anhand von Texten wie ,Das Netz
des Physikers” von Hans-Peter Durr sowie ,Die Perle” von Jules Verne un-
terschiedliche Erkenntnis- bzw. Wahrheitstheorien — unter anderem den
naiven Realismus, den Konstruktivismus sowie die Auffassung Karl Poppers
— besprochen. Mit Hilfe weiterer ausgewahlter Texte konnten sich die Schu-
ler/innen die jeweiligen Theorien in Form von Gruppenarbeit wahrend des
Unterrichts oder aber in Einzelarbeit zu Hause aneignen. Insbesondere die
Theorie des Konstruktivismus vermochte die Schuler/innen zu intensiven
Diskussionen anzuregen: Zum Teil fuhlten sie sich von der radikalen Sicht

auf die vermeintlich objektiv erkennbare Wirklichkeit provoziert — insgesamt

250 Vgl. die Voruberlegungen zu der Analyse einer Religionsstunde in Kapitel 3.2.
%1 ygl. Altrichter/Porsch 1994, 129.
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aber war deutlich spurbar, dass ein grof3er Teil der Jugendlichen sich mit
derartigen Fragen zuvor nicht auseinandergesetzt hatte und dass diese
Theorie bei ihnen auf sichtbares Interesse stiel3.

In der Einzelstunde, die zeitlich vor der gefilmten Unterrichtseinheit lag, lei-
tete die Lehrerin Uber zu dem Themenbereich ,Mythos und Logos®. Dazu
las sie zunachst einen Ausschnitt aus dem Buch ,Sofies Welt* von Jostein
Gaarder Uber nordische Mythen vor, um dann eine Gruppenarbeitsphase
einzuleiten, in der sich die Schiler/innen mit kurzen Texten Uber die unter-
schiedlichen Weltbilder der Agypter, der Orientalen und der Griechen sowie
uber die mittelalterlichen Vorstellungen auseinandersetzen sollten. Die Er-
gebnisse der Gruppenarbeit wurden im Plenum zusammengetragen und in
tabellarischer Form an der Tafel festgehalten — wenn auch unvollstandig, da
die Unterrichtszeit dafur nicht ausreichend war.

In einem Gesprach, das im Anschluss an diese Unterrichtsstunde stattfand,
teilte mir die Lehrerin ihre Planung der fur die Aufzeichnung vorgesehenen
Stunde mit: In der ersten Halfte der Doppelstunde sollte die soeben ange-
sprochene Tabelle fertig gestellt sowie der — von den Schilern zu Hause
vorbereitete — Text Uber die Weltbilder der Gegenwart besprochen werden.
Anschliefend sollten die Schuler/innen einen kurzen Text von Siegmund
Freud zu den ,Drei Krankungen® im Rahmen neuzeitlicher Weltbilder lesen
und in Partnerarbeit vorbereiten®*?. Daraus — so hoffte ich gemeinsam mit
der Lehrerin — wirde eine Diskussion entstehen, die fir meine Fragestel-

lung von Interesse sein konnte.

9. Verlauf der empirischen Untersuchung

Bevor ich mit der Analyse der Unterrichtsstunde beginne, mdéchte ich einige
Anmerkungen zum Verlauf der Datensammlung geben: Inwiefern konnte ich
meine eigene Planung der Untersuchung realisieren? Welche Probleme hat

es gegeben? Welche Auswirkungen ergeben sich daraus fir den weiteren

%2 Alle aufgefiihrten Texte dieser Unterrichtsstunde entstammen der Schulbuchreihe ,Oberstufe
Religion® (vgl. Dieterich 1996).



78

Verlauf der Untersuchung? AulRerdem werde ich kurz auf die Transkription-
sarbeit eingehen®?: Unter Beriicksichtigung welcher Regeln erfolgte die
Transkription? Wie sind die angefertigten Transkripte der Unterrichtsstunde
und der Interviews zu lesen? Diesen Abschnitt erachte ich fur notwendig, da
ich mit meiner Arbeit den Anspruch erhebe, wissenschaftlichen Kriterien zu
genugen; dazu zahlt in jedem Fall die Offenlegung des Forschungsprozes-
ses, so dass der Leser meine Untersuchungsergebnisse in ihrem Entstehen

nachvollziehen kann.

9.1 Datensammlung

9.1.1 Aufnahme der Stunde

Die Unterrichtsstunde fand an einem Mittwochmorgen in den ersten beiden
Stunden, also von 8:00 bis 9:30 Uhr statt. Fur die Aufnahme platzierte ich
die Kamera vorne an der Fensterseite — allerdings nicht auf einem Stativ, da
es in dem Klassenraum unter Beibehaltung der (iblichen Gegebenheiten®**
unmaoglich war, alle Schiler/innen in der Totale zu filmen. Von daher Uber-
nahm ich die Kamerafuhrung (in sitzender Position) und versuchte so, die
jeweils Sprechenden zu erfassen — nach Moglichkeit ohne Zoom, damit das
gesamte Unterrichtsgeschehen fur mich auch im Nachhinein nachvollzieh-
bar blieb®®®.

Nachdem die Lehrerin im ersten Teil der Doppelstunde die tabellarische
Ubersicht der unterschiedlichen Weltbilder gemeinsam mit den Schilern
vervollstandigt sowie den zu Hause vorbereiteten Text Uber die Weltbilder
der Gegenwart besprochen hatte, waren ca. 50 der zur Verfugung stehen-

den 95 Minuten vergangen und ich begann mit der Aufnahme des Unter-

253 zwar kann die Transkriptionsarbeit ebenfalls dem Prozess der Datensammlung zugeordnet
werden (vgl. Altrichter/Porsch 1994); ich sehe in ihr jedoch einen Arbeitsschritt, der notwendig zwi-
schen Datensammlung und Dateninterpretation liegt (vgl. Flick 1991, 161; Krummheuer/Naujok
1999) und somit auch an dieser Stelle Beriicksichtigung findet.

%4 Mit meinem Anliegen, Unterricht in seinem Alltag zu erfassen, hatte ich darauf zu achten, das
Unterrichtsgeschehen durch die Videoaufnahme maoglichst wenig zu beeinflussen (vgl. Krummheu-
er/Naujok 1999, 62; Mayring 1996a, 12). Vgl. hierzu auch Séntgen 1992, 25ff, der finf methodi-
sche Grundprinzipien fir jegliche Art der Unterrichtsbeobachtung nennt.

25 \/gl. Altrichter/Porsch 1994, 125.
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richts. Eine Studentin der Universitat Mlnster, die zeitgleich zu meiner Hos-
pitation ihr Praktikum am Marie-Curie-Gymnasium absolvierte, war ebenfalls
in dieser Unterrichtsstunde anwesend. Sie half mir dankenswerter Weise,
indem sie den Gesprachsverlauf notierte und einen Sitzplan anfertigte.

Von den uUblichen 28 Teilnehmern des Kurses ist eine Schulerin fur sechs
Monate im Ausland; eine weitere Schulerin, die sich auch fur ein Interview
gemeldet hatte, war am Tag der Aufnahme krank. Insgesamt hatte ich den
Eindruck, dass sich die Schuler/innen sehr schnell an die Aufnahmesituati-
on gewohnten — zumal ich im Sitzen filmte und so, zumindest was Bewe-
gungen anbetrifft, wenig auffiel. Die Beteiligung der Jugendlichen am Unter-
richt war sehr rege und schien sowohl im Umfang als auch in der Verteilung

durchaus vergleichbar mit den zuvor hospitierten Stunden.

9.1.2 Fragebogen

Der Fragebogen enthielt einerseits Angaben zum Namen, zum Alter, zur
Konfession und zu Hobbys; andererseits eine Sammlung von offen gehalte-
nen Fragen. Darin wurden die Schiler/innen gebeten, sich zu der Unter-
richtsstunde zu aulRern, indem sie auf Fragen nach dem eigenen Erleben
der Stunde, Anknupfungsmaoglichkeiten an das Thema sowie Besonderhei-
ten antworten sollten.?® Vergleichbar mit den Vorarbeiten zu den Interviews
machte ich auch auf dem Fragebogen darauf aufmerksam, dass es nicht
darum ginge, das Unterrichtsthema inhaltlich weiter zu diskutieren, sondern
das zu beschreiben, was einem wahrend der Stunde durch den Kopf ge-
gangen sei.”®’

Entgegen der Planung verwendete die Lehrerin die gesamten 95 Minuten
fur ihren Unterricht, so dass keine Zeit flr das Ausflllen des Fragebogens

blieb.?*® Von daher entschied ich spontan, allen Schillern am Schluss der

2% Bej der Auswahl und Formulierung der Fragen achtete ich darauf, den Fragebogen schiilerge-

recht zu konstruieren (vgl. Fichten 1993, 43).

%7 y/gl. Altrichter/Porsch 1994, 143.

8 Es ware auch — angesichts der kurz vor Unterrichtsende stattfindenden Diskussion — sehr scha-
de gewesen, wenn diese Unterrichtszeit flir den Fragebogen verwendet worden ware.
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Stunde einen Bogen auszuhandigen — mit der Bitte, ihn noch am selben
Tag auszufullen und mdéglichst bald im Sekretariat ihrer Schule abzugeben.

Von 24 ausgeteilten Bogen erhielt ich insgesamt 12 ausgefullt zurick — da-
von waren acht Madchen und vier Jungen, so dass die Quote (1:2) sich in
etwa mit der des Kurses deckt. In den Antworten finden sich sowohl Uber-
schneidungen als auch erhebliche Differenzen. Zwar mdochte ich an dieser
Stelle keine Auswertung des Fragebogens vornehmen, sondern die Ergeb-
nisse in die Analyse und Interpretation der thematischen und schulerbezo-
genen Rekonstruktion einflielen lassen. Dennoch gehe ich auf die letzte
Frage des Bogens®® hier kurz ein: Samtliche Madchen gaben an, es sei
alles wie immer gewesen — die Jungen hingegen vermerkten durchgangig
das ,Filmprojekt® als Besonderheit, wobei sie die Auswirkungen des Filmens
unterschiedlich bewerteten. Damit aber sind nahezu alle befragten Schu-
ler/innen der Auffassung, dass sie in ihrem Verhalten durch die Aufnahme
mit der Kamera unbeeinflusst geblieben sind. Deshalb sehe ich meine Ver-
mutung, dass die aufgenommene Unterrichtsstunde tatsachlich eine alltagli-

che Situation wiedergibt, bestétigt?°.

9.1.3 Die Methode des ,,Nachtraglichen Lauten Denkens*

Bevor ich naher auf die Interviews eingehe, mochte ich ein paar Anmerkun-
gen zu der Methode des ,Nachtraglichen Lauten Denkens“ machen. Dieses
Interviewverfahren geht auf das ,Laute Denken® nach Claparéde zurtck und
erweist sich als geeignete Methode, Gedanken und Uberlegungen, die
Schuler/innen wahrend des Unterrichts angestellt haben, zu erfassen. Dies
erreicht der Interviewer, indem er dem Interviewten bestimmte Szenen einer

Unterrichtsstunde oder aber die gesamte Stunde auf Video vorspielt?®®' —

%9 Die Frage lautete, ob in dieser Religionsstunde irgendetwas anders gewesen sei als sonst und

wenn ja, was es gewesen sei und wie man selbst darauf reagiert habe.

%0 Dies deckt sich mit den Beobachtungen von Leutner-Ramme, die sich in einem eigenstandigen
Beitrag mit Schilern vor der Kamera befasst (vgl. Knauth/Leutner-Ramme/Weilte 2000, 231-249)
%1 Die Videoaufnahme hat also in Bezug auf das ,Nachtragliche Laute Denken® die Funktion einer
»,Gedachtnisstltze fir den Befragten® (vgl. Séntgen 1992, 65). Zumal man mit den Schiilerinnen
und Schilern Uber das Zeigen von Video-Dokumenten leicht ins Gesprach kommen kann (vgl.
Altrichter/Porsch 1994, 125).



81

mit der Aufforderung, sich dazu zu aul3ern. Dabei gibt es mehrere Varian-
ten: Es kann die gesamte Aufzeichnung der Unterrichtsstunde gezeigt wer-
den und der Interviewte darf das Band jederzeit anhalten um sich zu au-
Rern®®?. Eine andere Moglichkeit besteht darin, dass dem Interviewten zwar
ebenfalls die gesamte Aufnahme gezeigt wird, dass aber der Interviewer
selbst die Szenen bestimmt, zu denen sich der Interviewte duBern soll.?%
Ich entschied mich — nicht zuletzt aus pragmatischen Grunden — dafur, den
Schulern nicht die gesamte Unterrichtsstunde sondern von mir ausgewahlte
Szenen vorzuspielen — mit der Option fUr die Interviewten, das Band jeder-
zeit anhalten und sich dazu auf3ern zu durfen.

Entgegen der herkdmmlichen Interviewmethode, in der der Interviewer der-
jenige ist, der etwas vom Interviewten erfahren mochte und somit dessen
Antworten durch seine Fragen vorstrukturiert, ist das Problem der Steue-
rung im ,Nachtraglichen Lauten Denken® anders gelagert: Der Interviewte
kann selbst bestimmen, was er erzahlen mdchte?®. Einerseits bringt diese
Form der Offenheit eindeutig Vorteile mit sich; andererseits lassen sich dar-
aus auch Einwande gegenuber dieser Interviewmethode formulieren: Zu-
nachst einmal kann es zu einer zeitlichen Verschiebung der Handlungs-
kommentare kommen, so dass nicht klar zu unterscheiden ist, ob es sich
um tatsachlich in der Unterrichtssituation erfolgte oder aber um nachtragli-
che Denkprozesse handelt.?*> Mit der Annahme, dass dhnliche Situationen
ahnliche Denkprozesse hervorrufen, kann man jedoch durchaus vermuten,
dass die Videosequenzen ,dieselben Teile der kognitiven Struktur‘?®® der
Schiler/innen aktualisieren. Ferner weist die Unterscheidung von innerer
und duBerer Sprache darauf hin, dass die AuRerungen des Interviewten be-

stimmten ,Veroffentlichungsregeln® entspringen, die mdglicherweise wie-

%2 50 z.B. bei Knauth/Leutner-Ramme/WeiRe 2000.

%% 30 bei Seel 2002, 196; Wagner/Uttendorfer-Marek/Weidle 1977, 248; Wagner/Weidle 1982, 91f;
Wagner u.a. 1981, 31. Diese Variante kritisiert Fromm in seiner Arbeit tber die Sicht der Schiler in
der Padagogik, da hierbei ja der Interviewer anstelle des Interviewten mit seinen Erfahrungen und
Empfindungen in den Mittelpunkt riicke (vgl. Fromm 1987, 227).

%4 v/gl. Wagner u.a. 1981, 33f.

265 Vgl. Wagner u.a. 1981, 35ff. Nachtragliches Lautes Denken bedeutet eben ,nicht, sich nach-
traglich etwas zu denken zu dem, was man friher getan hat* (Uttendorfer-Marek 1981, 343).

26 \Weidle/Wagner 1982, 98.
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derum Resultat eines Uibergeordneten Plans sind.?®” Darliber hinaus sind
weitere Einwande gegen die Methode des ,Nachtraglichen Lauten Den-
kens“ geduRert worden.?®®

Dennoch erscheint mir die Methode insgesamt als Uberaus zweckmalig —
insbesondere in Anbetracht der Erfahrungen von Knauth u.a. mit dieser In-
terviewform — Schuler/innen in ihrem subjektiven Erleben von Unterricht

ernst zu nehmen und zu Wort kommen zu lassen.

9.1.4 Interviews

Mit Ausnahme eines Madchens haben sich alle Schiler/innen, die mir fur
ein Interview zur VerflUgung standen, wahrend der gefilmten 45 Minuten zu
Wort gemeldet, so dass ich noch wahrend der Aufnahme des Unterrichts
den Entschluss traf, samtliche geplanten Interviews auch durchzufuhren.
Zum einen erschien es mir als unpassend, der betroffenen Schilerin zu sa-
gen, dass ich sie fur meine Arbeit nicht ,verwerten“ kdnne und zum anderen
wirkte die Modglichkeit, auch die Gedanken einer Schulerin, die sich verbal
vollig aus dem Unterrichtsgeschehen zurlickgezogen hatte, in die Analyse
einbeziehen zu kdnnen, durchaus viel versprechend auf mich.

Die Schulerin, die in der gefilmten Religionsstunde gefehlt hatte, konnte ich
nicht interviewen, so dass aus einem der ursprunglich geplanten Paarinter-
views ein Einzelinterview wurde. Insgesamt fanden somit sechs Interviews
statt, von denen ich zwei paarweise und die anderen vier einzeln durchge-
fihrt habe®®; alle Gesprache dauerten zwischen 20 und 40 Minuten.

Im Anschluss an die gefilmte Unterrichtsstunde zog ich mich mit der Auf-
nahme zurtick, um sie in mehreren Durchgangen anzuschauen und vorlau-
fig auszuwerten: Ich machte mir Notizen zu interessanten Szenen, ohne zu-

nachst darauf zu achten, welche Schuler/innen an ihnen beteiligt waren.

27 Vgl. Wagner u.a. 1981, 37f. Dieses Argument greift generell fir die Datenerhebung durch ein

Interview; vgl. hierzu Altrichter/Porsch 1994, 126.

%8 \/on denen zahlreiche mit den generell gegen das Interview erhobenen Einwanden uberein-
stimmen (vgl. Altrichter/Porsch 1994, 135). Grundlegend sei jedoch auf die Grenzen der Methode
des Lauten Denkens, dargestellt von Weidle/Wagner 1982, 84f, verwiesen.

%9 Das ,Nachtragliche Laute Denken“ kann sowohl mit einzelnen als auch mit mehreren Personen
durchgefiihrt werden (vgl. Knauth/Leutner-Ramme/Weilte 2000, 47-50; Wagner u.a. 1981, 346).
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Erst im folgenden Durchlauf notierte ich mir die Namen der Beteiligten und
gelangte so schliellich zu zwei Szenen von ca. sieben Minuten Lange, an
denen jeweils sechs der mir zur Verfugung stehenden Interviewpartner be-
teiligt waren. Diese Sequenzen spielte ich in den Interviews bis auf eine
Ausnahme samtlichen Schiilerinnen und Schiilern vor.?’® Zwei weitere Sze-
nen von ca. drei Minuten Lange, in denen zwei bis drei Interviewpartner zu
Wort kamen, erschienen mir ebenfalls interessant, so dass ich sie in einem
Gruppen- sowie in einem Einzelinterview zusétzlich vorspielte.?”! Alle Schii-
ler/innen wurden von mir zu Beginn der Interviews erneut dazu aufgefordert,
sich die Unterrichtsszene(n) anzuschauen und im Anschluss zu beschrei-
ben, was ihnen da durch den Kopf gegangen sei. Auch betonte ich noch
einmal, dass sie jederzeit das Band anhalten durfen, um spontan ein Ge-
fuhl, eine Beobachtung oder eine Erinnerung zu aufdern; sie sollten sich
nicht als von mir Befragte sondern als meine Mitarbeiter verstehen — ganz
im Sinne des ,Nachtraglichen Lauten Denkens“?’2. Dennoch gab es nur ei-
ne Schilerin, die mich bat, das Band zu stoppen, damit sie unmittelbar et-
was zu der Sequenz sagen konnte. Alle anderen Interviewten begannen
erst im Anschluss an die vorgefuhrte Unterrichtsszene zu erzahlen. Um spa-
ter die Aussagen der Schuler/innen der entsprechenden Unterrichtssequenz
zuordnen zu konnen, lie} ich das auf einem Tisch liegende Diktiergerat, mit
dem die Interviews aufgezeichnet wurden, durchgehend laufen.?”®

Die Paarinterviews hatten eindeutig den Vorteil, dass sich die Teilneh-
mer/innen gegenseitig zur Stellungnahme herausforderten und somit weni-

ger Scheu zeigten.?’* Aber auch die einzeln Interviewten waren sehr ge-

% Insbesondere eine der beiden Szenen — ich nenne sie zunéchst .veganer-Szene“ — wurde auch
durch die interviewten Schuiler/innen, als zentral eingeschéatzt. Diese Beobachtung, dass die vom
Forschenden ausgewahlten Szenen auch von den Beforschten als bedeutungsvoll erachtet wer-
den, schildert auch Leutner-Ramme (vgl. Knauth/Leutner-Ramme/Weile 2000, 49).

" Die Titel der ausgewahlten Szenen werden im Anschluss an die thematische Analyse genannt,
da erst auf dieser Grundlage eine Einordnung in den thematischen Zusammenhang innerhalb des
Unterrichtsgesprachs moglich sein wird (vgl. Kapitel 11).

2 ygl. Knauth/Leutner-Ramme/Weife 2000, 44; Weidle/Wagner 1982, 92; Wagner/Uttendorfer-
Marek/Weidle 1977, 248.

13 yigl. Knauth/Leutner-Ramme/Weilte 2000, 47.

214 Vgl. Altrichter/Porsch 1994, 128. Damit kann ich dem Einwand von Fromm gegeniber der Be-
fragung von Schulerpaaren, diese verstandigten sich in ,Klrzeln* Gber das Gemeinte, nicht zu-
stimmen (vgl. Fromm 1987, 229). Angesichts der Tatsache, dass sich Fromm auf Schiiler/innen
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sprachsbereit und versuchten sichtlich dem von mir zuvor formulierten Auf-
trag, nicht das Thema weiterzudiskutieren sondern das wahrend der Stunde
Gedachte und Empfundene zu schildern, nachzukommen. Die Tatsache,
dass es sich hierbei sicherlich nicht um eine vollstandige Angabe aller unter-

t2° sollte im

richtlichen Kognitionen zu einem bestimmten Zeitpunkt handel
Rahmen der Analyse und Interpretation im Blick behalten werden. Die Voll-
standigkeit besitzt aber im Rahmen meiner Arbeit keine Prioritat, da es zu-
nachst einmal darum gehen soll, die Existenz einer unterrichtlichen The-
menkonstitution durch Schuler/innen zu untersuchen — weniger ihre Eindeu-
tigkeit.

Nicht zuletzt hatte ich den Eindruck, dass die relativ groRe Nahe meines
Alters zu dem der Schiler/innen eine vergleichsweise ,offene Beziehung*
zwischen mir und den Befragten ermdglichte.?”® Zumal die Lehrerin mir bei
einem Treffen einige Tage nach der Aufzeichnung mitteilte, dass die Schu-
ler/innen ihr mit Freude von den Interviews berichtet hatten.

Die Interviews selbst habe ich sehr offen gefiihrt?’”; Im Wesentlichen lieR
ich die Schuler/innen erzahlen. Wenn ich etwas nicht richtig verstanden ha-
be oder mir unsicher in meiner Interpretation des Gesagten war, habe ich
mich bei meinem Interviewpartner versichert, ob ich seine Aussage ange-
messen verstanden habe. Erst wenn ich den Eindruck hatte, dass die Schu-
ler/innen nichts mehr zu erzahlen wussten, habe ich — bezogen auf die Se-

quenz — nachgefragt.?’®

der Klassen 6 und 7 bezieht, flihre ich meine gegensatzliche Beobachtung auf das Alter der von
mir befragten Schiiler/innen zurtick.

75 \Weidle und Wagner verstehen hierunter das Problem der Kapazitat bzw. der Bewusstheit (vgl.
Weidle/Wagner 1982, 84f). Es gilt aber auch zu berticksichtigen, dass sich Erinnerungen an das im
Unterricht Gedachte mit augenblicklichen Gedanken vermischen kénnen (vgl. Wagner/Uttendorfer-
Marek/Weidle 1977, 249).

% Wobei Sdéntgen mit seinem Einwand, dass der Begriff der ,Offenheit” in diesem Zusammenhang
nicht unbedingt mehr als ein ,zwangloses Miteinander der Beteiligten (Séntgen 1992, 66) bedeu-
ten muss, sicherlich Recht hat. Mayring spricht von einer ,Vertrauensbeziehung zwischen Intervie-
wer und Befragten® (Mayring 1996a, 51).

" Eine akzeptierende und nicht-wertende Interviewflihrung zahlt zu den Grundregeln des ,Nach-
traglichen Lauten Denkens® (vgl. Wagner/Uttendorfer-Marek/Weidle 1977, 248; Weidle/Wagner
1982, 92; Wagner u.a. 1981, 35).

28 Ereilich bin ich mir bewusst, dass auch ein qualitatives Interviewverfahren, wie ich es angewen-
det habe, bereits eine Form der Interpretation darstellt: Die Interviewflhrung gestaltet sich trotz
aller Offenheit letztlich im Rahmen meiner eigenen Ermessensspielrdume (vgl. Feige 1992, 67).
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9.2 Transkription

Bekanntlich ist das Transkribieren von Video- oder Audiodokumenten ein
sehr zeitintensives Unterfangen.?”® Angesichts der Vielfalt zur Auswahl ste-
hender Transkriptionssysteme ist es wichtig, dass sich die Entscheidung fur
ein bestimmtes System nach den Bedirfnissen des Forschungsgegens-

tands richtet.?°

Weiterhin muss eine Wahl getroffen werden hinsichtlich des
zu verschriftlichenden Umfangs der Aufnahme. Da bereits die Auswahl von
Gesprachsausschnitten zur Transkription einen interpretativen Akt dar-

stellt®’

, transkribiere ich die gesamte Aufnahme der Unterrichtsstunde —
zumal die thematische Rekonstruktion ein vollstandiges Unterrichtstranskript
erfordert. In den Interviews werden zum Teil Sequenzen ausgelassen; dies
sind vor allem die Situationen, in denen das Videoband der Unterrichtsstun-
de an die richtige Stelle gespult wird und wahrenddessen ein Gesprach zwi-
schen mir und den Interviewpartnern stattfand. Nur wenn man diesen Wort-
wechseln tatsachlich auch Auskunfte Uber die Unterrichtsstunde enthehmen
kann, werden sie ebenfalls transkribiert.

Bei der Verschriftlichung der gefilmten Unterrichtseinheit sowie der Inter-

282 anzuwenden,

views entschied ich mich, eine Liste von gangigen Regeln
so dass das Transkript zwar moglichst viele Merkmale der Aufzeichnungen
erfasst, es aber dennoch 6konomisch und vor allem gut lesbar bleibt.??
Nahezu samtliche Beobachtungen zur Mimik oder zum Tonfall bleiben in der
Verschriftlichung unberucksichtigt; die Bildaufnahme erfullt also im Wesent-
lichen die Funktion, das Zuordnen der Schiilerbeitrage zu erleichtern®*. Le-
diglich zwei Aspekte nonverbaler Kommunikation werden in das Transkript

mit aufgenommen: Zum einen wird vermerkt, wenn eine Person jemand an-

219 y/gl. Altrichter/Porsch 1994, 125; Brinker/Sager 1989, 51.

80 \/g1. Brinker/Sager 1989, 53; Flick 1991, 162.

21 vgl. Bauersfeld 2003, 44; Krummheuer/Naujok 1999, 65f. Auch wenn die durch Video- oder
Tonbandaufnahmen erfassten Daten mittels der Transkription reduziert werden, so ist das Trans-
kript doch mehr als die intuitive Interpretation des Forschers: Es ermdglicht den kritischen Nach-
vollzug der Unterrichtsstunde bzw. des Interviews sowie der Interpretationen und verleiht auf diese
Weise methodische Sicherheit (vgl. Lamnek 1995, 97).

22 piese Liste befindet sich im Anhang dieser Arbeit.

283 Vgl. Altrichter/Porsch 1994, 121. Weitestgehend orientiere ich mich an deren Vorschlag zum
Transkriptionsverfahren, erganze sie aber um einige Regeln, die Redder in ihren Transkripten ge-
braucht (vgl. Redder 1982, 16f).

24 vgl. Grill 2003, 31.
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deres direkt anspricht, ohne dessen Namen zu erwahnen (Bsp.: NADINE:
(zu SILKE) Das was du da gesagt hast...). Zum anderen werden Gesten
erlautert, die zum Verstehen des Transkriptes unverzichtbar beitragen
(Bsp.: SILKE: (deutet auf die Tafel)).

Um den Charakter des Transkripts als Sprechtext nicht zu verfalschen?®®,
werden AuBerungen nicht in die Standardorthographie des Schriftdeutschen
(ibersetzt sondern in literarischer Umschrift wiedergegeben.?*® Aus demsel-
ben Grund, aber auch um unnétige Interpretationsleistungen zu vermeiden,
verwende ich die Zeichensetzung — dazu zahlt auch die apostrophierte
Schreibweise — moglichst sparsam287; es wird nur dann ein Punkt gesetzt,
wenn eine Aussage (zumindest vorlaufig) abgeschlossen ist. Zu unterschei-
den ist zwischen der verklrzten Sprechweise von ,eine“, die apostrophiert
mit ,'ne” wiedergegeben wird und dem umgangssprachlichen ,ne“. Ansons-
ten werden alle ,Ahms*, ,Ahs“ und ,Mhms*, die in der Umgangsprache zum
Teil gehauft auftreten, beibehalten.?®® Auch Wiederholungen und nicht zu
Ende ausgesprochene Worter werden in das Transkript mit aufgenommen;
letztere sind durch einen Trennstrich und nachfolgendes Komma gekenn-
zeichnet (z.B. ,durch unsere Wis-, durch die ganzen Wissenschaften®). Wird
eine Wortmeldung durch den Beitrag einer anderen Person unterbrochen,
so wird dies durch Gedankenstriche markiert.

Samtliche Wortbeitrage werden durchgehend nummeriert, damit sie spater
in der Analyse und Interpretation mihelos im Transkript auffindbar sind. Zu-
satzlich wird im Unterrichtstranskript jede angefangene Minute vermerkt?®,
so dass der Leser einen Eindruck von den Zeitspannen unterschiedlicher
Unterrichtsphasen gewinnen kann.

Selbstverstandlich werden alle Schuler/innen sowie die Lehrerin durch die

Verwendung anderer Vor- und gegebenenfalls Nachnamen anonymisiert.

285 v/gl. Diegritz/Rosenbusch 1977, 59.

286 \/gl. Redder 1982, 16. Grundsatzlich stehen drei Techniken der wortlichen Transkription zur
Verfligung (vgl. Brinker/Sager 1989, 46f).

27 \/gl. Grill 2003, 32.

288 \/g. Grill 2005, 3.

289 vgl. Krummheuer/Naujok 1999, 65.
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10. ,,Dann denk ich nie richtig so allgemein“ —

Thematische Analyse der Unterrichtsstunde

Fiur die thematische Analyse wahle ich im Folgenden dasselbe Vorgehen
wie im ersten Teil der Arbeit, so dass ich an dieser Stelle auf methodologi-
sche Hinweise verzichten und anstelle dessen auf das entsprechende Kapi-
tel verweisen kann.
Die zu analysierende Unterrichtsstunde®® lasst sich also in die Unterricht-
reihe ,Glaube und Naturwissenschaft® einordnen. Wie in den beiden Religi-
onsstunden zuvor geht es um Weltbilder, genauer: um Weltbilder der Neu-
zeit.
Im Gegensatz zu der — im ersten Teil dieser Arbeit untersuchten — Religi-
onsstunde zum Thema Rechtfertigung, lasst sich diese Unterrichtseinheit
nicht in deutlich voneinander unterscheidbare Abschnitte unterteilen. Viel-
mehr speist sich die gesamte Stunde aus einem kurzen Text von Siegmund
Freud, so dass man unter der Uberschrift ,Die drei Krankungen“ eine Glie-
derung der Unterrichtsstunde in drei Blocke vornehmen kann:
1. Lektlre und Partnerarbeit am Text (,Die drei Krankungen® von Sieg-
mund Freud) [1.-10.]
2. Die drei Krankungen der Menschheit [11. — 218.]
a) Die erste Krankung [11.-55.]
b) Die zweite Krankung [56.-173]
c) Die dritte Krankung [174.-218.]
3. Reflexion der drei Krankungen in Bezug auf die eigene Person [219.-
298.].

10.1 Thematische Analyse (Teil 1): Lektiire und Partnerarbeit
am Text

Nachdem die Lehrerin dafir Sorge getragen hat, dass samtliche Schi-

ler/innen Uber ein Blatt mit dem Text von Freud verfugen, stellt sie ihnen die

20 Das Transkript der Unterrichtsstunde findet sich im Anhang dieser Arbeit.
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Aufgabe, den Text zu lesen, um dann in Partnerarbeit die drei Krankungen
zu klaren und zu formulieren (5.). Dabei nennt sie zunachst den themati-
schen Rahmen, in den der Text von Freud und damit auch die gesamte Un-
terrichtsstunde, die ja auf der Lekture und Besprechung der drei Krankun-

21 Kurz vor

gen beruht, einzuordnen ist (,Unter Weltbilder der Neuzeit, 5.)
Ende dieser Arbeitsphase fordert die Lehrerin die Schiler/innen zusatzlich
auf, speziell Uber die dritte Krankung noch einmal nachzudenken: ,was

macht das mit euch selber?” (9.).

Weltbilder e ol g Lektire und
der Neuzeit g (& vgpeﬁga)gmund Partnerarbeit

Abb.6: Themenstammbaum 1.-10.

10.2 Thematische Analyse (Teil 2):

Die drei Krankungen der Menschheit

Im Gegensatz zum ersten und dritten Teil der Thematischen Analyse ist
dieser Part mit Abstand der langste, so dass er noch einmal in drei Ab-

schnitte unterteilt werden kann?°2.

10.2.1 Thematische Analyse (Teil 2, 1. Abschnitt):

Die erste Krankung
Nachdem die Schuler/innen die Lektlre- und Partnerarbeit beendet haben,
setzt die Lehrerin ein deutliches Signal (,Gut, dann lass uns ma anfangen*
in 11.)?> und es beginnt eine deskriptive Phase (11.-35.), in der die Schi-

ler/innen die erste Krankung, ,,dass die Erde nicht mehr der Mittelpunkt des

#1 Wie die Unterrichtsstunde zur Rechtfertigungslehre findet sich also auch hier der typische Un-

terrichtseinstieg: Uberblick tiber das Unterrichtsthema und erste Anweisungen oder Fragen (vgl.
Faust-Siehl 1987, 158, 175).

292 \/gl. hierzu die Gliederung in Kapitel 10.

23 Die Partikel ,gut* wird von der Lehrerin als ,rahmensetzender Schritt“ gebraucht, mit dem sie
einen Teil der Themenkonstitution als beendet kennzeichnet (vgl. Faust-Siehl 1987, 189, 206).
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Weltalls ist“ (12.), beschreiben.?®* Es fallen Begriffe wie ,kosmologisches
Weltbild” (14.), ,geozentrisch“ (16.), ,Mittelpunkt“ (17.), die die Schuiler/innen
zum Teil wohl dem Text selbst oder aber ihrer Erinnerung an die vorange-
gangenen Religionsstunden entnommen haben. Wahrend die Lehrerin die
Begriffe an der Tafel festhalt, fragt sie Kirsten nach der Bedeutung dieser
ersten Krankung fur den Menschen (25.). Auf die Antwort der Schulerin,
dass der Mensch ,,somit auch nicht mehr wichtig“ sei (26.), fragt die Lehrerin
erneut nach: ,Nicht mehr wichtig?“ (27.). Doch sie nimmt weder den nach-
folgenden Vorschlag von Timo (,Unwichtig®in 28.), noch die Einschrankung
von Kirsten (,zumindest nicht mehr das Wichtigste” in 29.) auf, sondern
bringt selbst den Begriff der Mitte bzw. der Mittelpunktstellung (30.). Nach-
dem die Lehrerin die erste Krankung mitsamt der Konsequenz fur den Men-
schen an der Tafel festgehalten hat®®®, spricht sie direkt die Schiilerin Sabi-
ne an — nicht durch eine Frage, sondern vielmehr durch eine Feststellung,
die das Madchen wohl als Anreiz empfinden soll, dazu Stellung zu nehmen:
,du hast zu deiner Nachbarin gesagt 4hm dich krénkt das nich“ (36.).%%¢ U-
ber die sachliche und distanzierte Erarbeitung des Textes hinaus, scheint
die Lehrerin auch die persdnliche Betroffenheit der Schiler/innen in den
Blick nehmen zu wollen. Sabine geht jedoch an dieser Stelle (noch) nicht
darauf ein sondern merkt an, dass sie mit ihrer Nachbarin Gberein gekom-
men sei, dass nicht nur die dritte Krankung®®” wichtig sei: ,die andern Bei-
den sind auch wichtig“ (37.). Die unmittelbar nachfolgende AuRerung von
Stefanie gleicht dann schon eher einer Argumentation als einer Deskription,
was nicht zuletzt an der einleitenden Formulierung ihres Beitrags zu erken-

nen ist: ,Also ich find aber” (39.). Und zwar ist die Schulerin der Auffassung,

294 Aufgrund des Arbeitsauftrags ist der Horizont von ,passenden® Gesprachsbeitrdgen eng be-
grenzt, denn die Schiler/innen mussen in ihren Antworten zunachst dicht am Text bleiben. Von
daher kann diese Sequenz als ,eng eroffnet” bezeichnen werden (vgl. Faust-Siehl 1987, 167, die
hier von ,enger® Themenkonstitution spricht).

2% Das Tafelbild, das im Rahmen der Religionsstunde erstellt wurde, findet sich im Anhang dieser
Arbeit.

2% Damit beginnt eine der schulerzentrierten Phasen, die sich dadurch auszeichnen, dass die Leh-
rerin ihre Schiler/innen vermehrt zu freien Auf3erungen auffordert (vgl. Hanke/MandI/Prell 1973,
64).

2" Damit reagiert sie wohl auf den anfanglichen Auftrag der Lehrerin, speziell die dritte Krankung
unter die Lupe zu nehmen (vgl. 9.).
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dass die erste und die zweite Krankung zusammengehoren, und zwar der-
art, dass aus ,dem Ersten [...] das Zweite sich auch 'n bisschen raus
schlie8t“. Der darauf folgende Beitrag von Christina greift dann wiederum
einen ganz neuen Aspekt auf, wobei die Schiilerin auffillig leise spricht?*®,
so dass ihre Aussageabsicht nur schwer nachvollzogen werden kann. Ver-
mutlich verweist die Schulerin auf anderes, also aul3erirdisches Leben, tUber
das die Menschen ,im Ungewissen® sind (41.). Auch Silvia bleibt mit ihrer
AuRerung nicht in dem vom zu besprechenden Text vorgegebenen Rah-
men, indem sie versucht, die ursprungliche Mittelpunktstellung mit Gott in
Verbindung zu bringen (43.). Es fallt auf, dass die AuRerungen von Stefa-
nie, Christina und Silvia zwar von der Lehrerin akzeptierend (,Ja“ ,Kdnnte
sein®) zur Kenntnis genommen werden — dabei wird es dann jedoch auch
belassen. Das heildt, weder greift die Lehrerin eine der Aussagen durch wei-
terflhrende Fragestellungen auf, noch bezieht sich eine andere Schulerin
bzw. ein anderer Schiler in einer Wortmeldung auf einen der Beitrage. Die
Schiilerin Laura scheint dann wiederum auf die AuRerung der Lehrerin in
36. zurtickzugreifen: ,Ahm, also ich fiihle mich jetzt auch nicht direkt ge-
krénkt“ (45.). Dabei widerspricht sie Freud nicht vollig, sondern raumt ein,
dass Menschen, die sich fur das ,Beste der Schépfung“ halten, durchaus
gekrankt gefuhlt haben konnten. Offensichtlich hat die Schilerin hier einen
zentralen Gedanken angesprochen, denn die Lehrerin wiederholt deren
Aussage nicht nur mit anderen Worten®*® - sie bezieht auch alle anderen
Schiler/innen in den Geltungsbereich dieser Uberlegungen mit ein: ,ihr habt
wahrscheinlich nie gedacht® (46.). Die Feststellung von Nadine, dass der
Mensch die Welt friher beeinflussen konnte, jetzt aber ,keine richtige Be-
deutung mehr habe“ (47.) wird von der Lehrerin bejaht und scheint Impuls
gebend fiir die folgenden Uberlegungen der Lehrerin zu sein: Der damalige
Mensch war sich eines Uber der Erde thronenden Gottes gewiss und ge-

wann daraus seine Sicherheit und Geborgenheit (48. und 50.). Um diesen

28 Das Transkript des Interviews mit Christina enthalt aufgrund ihrer leisen Aussprache viele LU-

cken.
299 Mit dem Wiederholen der Kernaussage einer Schuler/innenantwort bestatigt die Lehrerin deren
Angemessenheit (vgl. Faust-Siehl 1987, 193).
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Gedanken fur die Schuler/innen besser nachvollziehbar zu machen, werden
sie von der Lehrerin aufgefordert, ein Bild zur Hand zu nehmen®®. Gemein-
sam mit den Lernenden versucht sie das Lebensgefuhl der Menschen ,in
einer Zeit die relativ unsicher war” (50.) mit Hilfe des Bildes nachzuvollzie-
hen. Diese Sequenz gleicht also einer Bildbetrachtung und kann durch ihren
deskriptiven Charakter genau eingegrenzt werden (48.-55.). Damit schlief3t
die Lehrerin den zweiten Teil der Unterrichtsstunde ab und leitet Uber zum
nachsten Abschnitt: ,Wenn wir uns die zweite Krdnkung anschauen”
(56.).%""

. Verlust der Mittel-
Die erste punktstelling dos Aktueller Geltungs-

Krankung des Menschen im Uni- bereich der ersten

Menschen versum Krankung

\ 4
\ 4

y
Gott und der

Mensch im mittel-
alterlichen Weltbild

Abb.7: Themenstammbaum 11.-55.

10.2.2 Thematische Analyse (Teil 2, 2. Abschnitt):

Die zweite Krankung

Wie es haufig bei neu ansetzenden Unterrichtsabschnitten zu beobachten
ist, folgt auch hier auf die indirekt formulierte Aufgabenstellung der Lehrerin
eine deskriptive Phase, in der mehrere Schiler/innen zu Wort kommen und

so zu einer Sammlung von Antwortméglichkeiten beitragen®?. Es ist Lea,

%0 pieses Bild stammt aus der Lutherbibel von 1534 und ist im Zusammenhang mit einem kurzen
Text zum mittelalterlichen Weltbild abgedruckt. Es zeigt einen Mann mit langem Bart und machti-
gem Gewand, der auf seine Schopfung (die Erde, Sonne, Mond und Sterne) schaut und dessen
rechte Hand zum Segen erhoben ist (vgl. Dieterich 1996, 9).

%7 Auch dieses Unterrichtsgespréch zeigt, dass Phasen i.a. nicht durch Schiiler/innen sondern
stets durch die Lehrerin abgeschlossen und neu erdffnet werden (vgl. Faust-Siehl 1987, 182).

%92 Faust-Siehl zahlt zusammen mit Sinclair-Coulthard das ,Sammeln® zu den ,gebundenen AuRe-
rungsfolgen“ und beobachtet ein gehauftes Vorkommen dieser AuRerungsfolge in den von ihr ana-
lysierten Unterrichtsstunden (vgl. Faust-Siehl 1987, 223). Gut ein Drittel des Unterrichtsgespraches
Uber die drei Krankungen weist einen — dem Sammeln vergleichbaren — deskriptiven Modus der
Themenentfaltung auf, so dass die Beobachtung von Faust-Siehl auch auf héhere Klassen uber-
tragen werden kann, wenn auch gesagt werden muss, dass die Antworten der Schiler/innen dort
meist in differenzierterer Weise vorgetragen werden.
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die sich hier als Erste zu Wort melden darf und die im Wesentlichen die
Aussage Freuds im Text zur zweiten Krankung wiedergibt: die Abstammung
des Menschen vom Tier sowie sein verlorenes Schopfungsvorrecht. Die
Behauptung der Schulerin, der Mensch sei — laut Bibel — als ,Erstes der
Schépfung geworden® (57.) wird von der Lehrerin sogleich aufgegriffen und
korrigiert: Der Mensch ist nicht als Erstes, sondern als Letztes und damit als
,Krone der Schépfung” (58.) geschaffen worden. Kurze Zeit spater kann
man ein haufig auftretendes Phanomen beobachten: Die Lehrerin stellt eine
Frage (hier nach dem Unterschied von Mensch und Tier, 64.) und ruft einen
sich meldenden Schuler auf. Der méchte jedoch nicht auf diesen Impuls
antworten, sondern bezieht sich auf einen weiter zurtckliegenden Wortbei-
trag der Lehrerin oder anderer Schuler/innen. Hier ist es Daniela, die darauf
aufmerksam machen mdchte, dass der Mensch die Feststellung, ,,doch nicht
von Goft* abzustammen (67.) als die schwerste Krankung empfunden ha-
ben misse.>® Auch Stefanie kniipft in ihrer Aussage an vorangegangene
Beitrage (,Krénung der Schépfung®, vgl. 58. und ,wie sie schon sagte®, vgl.
63.) an.>® Den Begriff ,Krone der Schépfung” bringt die Lehrerin im Tafel-
bild unter (70.) und stellt noch einmal die Frage, was den Menschen vom
Tier unterscheide (72.; vgl. 64.). Wie schon im ersten Abschnitt der Unter-
richtsstunde stellt die Lehrerin auch hier im Anschluss an eine deskriptive
Phase die Frage nach dem Lebensgefuhl, das durch die Krankung hervor-
gerufen wird. Silke versucht eine Antwort, indem sie das Lebensgefuhl als
die Empfindung ,einer von vielen“ zu sein (75.)305 beschreibt. Die Lehrerin,

der es augenscheinlich darauf ankommt, dass die Schuler/innen die Kran-

%93 Eiir mich bleibt fraglich, was die Schiilerin damit gemeint haben kénnte, da der Begriff der Ab-
stammung ublicherweise fir die Beziehung von Mensch und Tier im Rahmen der Evolution ge-
braucht wird. Meint Daniela also hier die Existenz des Menschen als Geschépf Gottes und hat
lediglich das Verb ,abstammen®im Sinne des ,geschaffen worden seins“ gebraucht? Daraus kénn-
te wiederum die Konsequenz gezogen werden, dass die Schilerin noch nicht komplementar zu
denken vermag: Die Gleichzeitigkeit von Evolution und Schopfungsglaube kann sie gedanklich
nicht zusammenzubringen.

%% Diese Beobachtung kann in Unterrichtsgesprachen haufig gemacht werden: Schiler/innen be-
einflussen sich in ihren Antworten wechselseitig, indem sie vorausgegangene AuRerungen ergan-
zen oder aber ihnen widersprechen (vgl. Faust-Siehl 1987, 231).

%% Diesen Ausdruck hat die Schiilerin bereits vier Beitrage zuvor gebraucht und auch in der
Schlussphase des Unterrichtsgesprachs findet dieser Ausdruck gehauft Verwendung.



93

kung nicht nur verstehen sondern vor allem auch nachvollziehen kénnen>®,

307 weiter zu entfalten: ,zu

versucht an dieser Stelle das Thema narrativ
Darwins Zeiten hats ungeheure Aufregung gegeben dariiber” (76.). Noch
bevor sie diesen Aufruhr naher erlautert hat, ruft sie die Schulerin Christina
auf, die ,dazu kurz was sagen méchte” (77.). Mit ihnrem Beitrag verbleibt sie
im narrativen Modus der Themenentfaltung (,hab ich son Bericht in der Zei-
tung gelesen®, 79.) und bringt den Konflikt zwischen ,Darwins Evolutionsleh-
re“ und der ,religidsen Lehre® ins Spiel. Die Lehrerin greift Christinas Beitrag
auf und liefert den passenden Begriff fur dieses Phanomen (der Kreationis-
mus), den sie auch an der Tafel als Stichwort notiert. Zugleich aufert sie
aber auch Zweifel an Christinas Behauptung, das Unterrichten der Evoluti-
onslehre sei an den Schulen mancher amerikanischer Bundesstaaten ver-
boten (84. und 86.). Damit signalisiert sie den Schilern, dass sie den Krea-
tionismus als Teilthema im Unterrichtsgesprach akzeptiert. In diesem Zu-
sammenhang meldet sich dann auch Michael zu Wort, der mit seinem Bei-
trag ebenfalls im Stil der Erzahlung bleibt. Er berichtet von dem amerikani-
schen Schulsystem, in dem die sportliche Leistung der Schiler so hoch be-
wertet werde, dass ,der Rest an Féchern [...] fast egal” sei (87.), so dass es
auch kein Interesse fur den Ursprung des Menschen gebe. Die Lehrerin je-
doch wertet seinen Beitrag als ,falsche Schiene an dem Thema“®. Sabine
bringt einen neuen Aspekt ein: Sie verweist auf die Privatschulen, die im
Gegensatz zu den ,normalen Schulen® (91.) nicht der Verpflichtung unter-
liegen, sowohl die Evolutions- als auch die ,religiése Lehre” zu unterrichten.

Die Lehrerin stimmt dem zu und betont noch einmal die Tatsache, dass es

%% v/gl. die zweimalige Frage nach dem Lebensgefiihl, die im weiteren Unterrichtsverlauf in abge-
wandelter Form weitere Male gestellt wird.

%7 Wenn der Modus der Themenentfaltung im weiteren Verlauf als ,narrativ‘ bezeichnet wird, so
handelt es sich bei dem entsprechenden Beitrag zwar nicht um eine Erzahlung im klassischen
Sinne (Setting, Verlauf der Handlung und Héhepunkt; vgl. hierzu Knauth/Leutner-Ramme/Weil3e
2000, 100). Dennoch ist dieser Modus von den anderen Modi zu unterscheiden, da in diesen Ge-
sprachsbeitragen Schilderungen aus der Vergangenheit oder aber Erinnerungen an zuvor Gelese-
nes bzw. Gehortes vorliegen.

%8 |1y dieser Szene sehe ich die Beobachtung von Faust-Siehl bestatigt, dass allein die AuRerungs-
folge ,Sammeln“ noch nicht den Einfluss der Schiiler/innen auf die Themenkonstitution erweitert.
Vielmehr entscheidet hier die Lehrerin tiber den Fortlauf des Unterrichtsthemas, indem sie angebo-
tene Antwortmdglichkeiten von Schilern in die nachste Phase der Themenkonstitution hintbertragt
oder eben nicht (vgl. Faust-Siehl 1987, 232).
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in dieser Frage tatsachlich Entscheidungen (90.) gegeben habe (vgl. 88.,
wo sie auf Gerichtsprozesse verweist). Die Schilerin Kirsten schlieRlich ver-
lasst den narrativen Modus endgultig, indem sie sich eher argumentativ au-
Rert. Und zwar formuliert sie die These, dass die alleinige Entscheidung fur
das Unterrichten der religidsen Lehre eine Ruckentwicklung fur die betroffe-
nen Menschen bedeute (93.).°*° Die Lehrerin greift den Beitrag von Kirsten
auf, indem sie darauf hinweist, dass auch unter den Kreationisten Wissen-
schaftler vertreten sind, die noch dazu in einem Land leben und ihre Positi-
on vertreten, das ,ja nicht irgendwie ‘n hinterwéldlerisches Land” ist (94.).
Damit versucht die Lehrerin jedoch den Bogen wieder zurickzuschlagen zu
dem Phanomen der Krankung: ,Aber das heil3t, es gibt bis heute Menschen,
die sich davon sozusagen gekrankt fiihlen“. Nadine vermutet (,ich glaub“in
95.) hinter der (zweiten) Krankung des Menschen die Entdeckung seiner
genetischen Abstammung vom Affen. Damit liefert sie ein Stichwort: Die
Lehrerin erzahlt von einer Karrikatur in einem Religionsbuch, in dem Darwin
mit einem ,dicken Affenkopp“ abgebildet ist und das so zum Ausdruck
bringt, wie man in der damaligen Zeit Darwin ,persénlich verunglimpft* habe
(96.). Als die Lehrerin beginnt, zu einem anderen Aspekt Uberzuleiten (,/asst
uns noch mal ‘'n bisschen®, 96.), unterbricht sie sich selbst und versucht die
Schdler/innen darauf aufmerksam zu machen, dass die Konsequenzen der
Evolutionslehre durchaus ,bis heute“ provokativ wirken kénnen. Dazu fragt
sie die Schuler/innen, was der Gedanke, dass sie sich qualitativ ,,nich allzu
viel vom Schwein® unterscheiden, in ihnen auslose (96.). Zum ersten Mal in
der gesamten Stunde weist das Unterrichtsgesprach tber mehrere Beitrage
hinweg (97.-108.) eine argumentative Struktur auf: Insgesamt vier Schu-
ler/innen melden sich zu Wort, aul3ern eine These (97., 103.) oder die eige-
ne Meinung (106., 107.) und begrunden ihren Standpunkt. Den Gedanken

von Lea, dass der Mensch zwar auch Unterschiede, aber insgesamt doch

%9 |hr Argument, dass ,ja schon einer herausgefunden®(93.) habe, dass die Entstehung der Welt

und der Menschheit nicht so abgelaufen sein kann, wie es die Bibel sagt, |asst erahnen, welches
wissenschaftstheoretische Verstandnis die Schilerin hat: Biblische und damit auch theologische
Aussagen werden durch die Entdeckungen der Naturwissenschaften widerlegt. Wie ich zuvor fir
die Schiilerin Daniela feststellen konnte, verflgt auch Kirsten noch nicht tiber eine ausgereifte
komplementére Denkstruktur; vgl. Fetz/Reich/Valentin 2001.
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auch ein hohes MaR an Gemeinsamkeiten mit dem Schwein aufweise (,U-
berlebenswillen®, ,Fortpflanzungsdrang®, 108.), greift die Lehrerin auf und
macht die Schuler/innen darauf aufmerksam, dass die Menschen ,die Ver-
fligung (lber diese ganze Welt® — und damit auch Uber die Tierwelt — ,ein-
fach tibernommen®haben (109.). Statt sich von diesem Gedanken provozie-
ren zu lassen, verweist Timo auf das — schon seit der Zeit der Dinosaurier
existierende — Prinzip, dass die ,,GroBen und Starken [...] halt die Kleinen
und Schwachen” fressen (110.). Mit ihrem Statement, dass ,der normale
Mensch [...] ja eigentlich seinen Bruder oder seine Schwester” esse und sie
es von daher ,fotal eklig [fénde] 'n Schwein zu essen“ (116.), stoldt Lea
endgultig eine Diskussion uber die Frage, ob der Mensch zum Fleischver-
zehr berechtigt ist oder nicht, an.>"® Ahnlich wie Timo verweist auch Michael
zunachst auf das Prinzip , Tiere fressen Tiere um zu (berleben” und legiti-
miert damit den Fleischgenuss des Menschen. Gleichzeitig merkt er aber
an, dass der Mensch die geschlachteten Tiere weniger ausnutze, wodurch
er sich — im Vergleich zur Tierwelt — ,perfektionierter, schlimmer” und
»Schlechter” verhalte (120.). Christina entwickelt diesen Gedanken weiter
und verweist auf Biofleisch, das es dem Menschen ermogliche, Fleisch zu
verzehren und gleichzeitig das Leben des Tieres respektiert zu wissen. Wie
schon Lea zuvor, so bringt auch Christina neben der sachlichen Argumenta-
tion ihre personliche Betroffenheit zum Ausdruck (vgl. Lea in 116.: ,ich finde

das total eklig”“ und Christina in 122.: ,weil ich das wirklich unverschamt fin-

de“).*"" Sabine knipft noch einmal an den Beitrag von Michael zum
menschlichen Schlachtverhalten (vgl. 120.) an, um dann auf die herausra-
gende Machtposition des Menschen zu verweisen: ,die ham einfach die
meiste Macht“ (126.). Wie schon Lea und Christina zuvor, auf3ert nun auch
Stefanie ihre eigene Meinung zu dem Thema (,Aber ich finde*, ,Weil ich find
das®, ,also ich find“ 128.), indem sie zum einen an den Beitrag von Sabine

anknlpft; zum anderen bezieht sie — ohne es explizit auszusprechen — eine

3% 1m Gegensatz zum ,Normalfall“ gibt hier also eine Schiilerin den Anstol3 zu einer neuen Phase

der Themenkonstitution (vgl. Faust-Siehl 1987, 182).

31" Beide Schiilerinnen scheinen eine klare Haltung zum Genuss von Fleisch entwickelt zu haben,
die sie auch begriinden kénnen (vgl. dazu insbesondere die folgenden Beitrage von Lea) und die
sie vor allem emotional anspricht.
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Gegenposition zum Veganismus (und damit zu Lea?): ,ich finde es human
[...] Schweine zu halten und sie dann auch zu essen” (vgl. auch 130.: ,ich
ess auch ganz normal Fleisch®). Im Rahmen dieses gesamten narrativ-
argumentativ gepragten Abschnitts halt sich die Lehrerin sehr zurtck: Sie
gibt kurze Zusammenfassungen (vgl. 121., 123.) oder Erganzungen (127.)
und ruft die Schuler/innen auf (121., 125., 127.). Sie greift also nicht lenkend
in die Themenentfaltung ein, sondern sammelt die unterschiedlichen Beitra-
ge der Jugendlichen. Dies andert sich erst, als Jeanette einen ganz anderen
und damit fur die Diskussion vollkommen neuen Aspekt aufgreift. Die Schu-
lerin macht auf den Sachverhalt aufmerksam, dass der Mensch zwar ,mo-
mentan das Hdéchste ist” (132.). Aufgrund der Evolution bestehe jedoch die
Madoglichkeit, dass ,etwas nach uns kommen* kdnnte, das ,ja automatisch
héher” als wir ware und ,,das mit uns das machen kénnte, was wir mit den
Tieren machen“ (134.). Diese Uberlegung greift die Lehrerin auf und leitet
sie an den gesamten Kurs weiter®'?: ,Ja wie geht’s euch denn mit dem Ge-
danken?“ (135.)*"®. Die Schiiler/innen melden sich nicht per Handzeichen
zu Wort, sondern verfallen in ,Jautes Gemurmel“ (136.), so dass die Lehrerin
sich eine Schilerin (Tanja) herausgreift und die Frage ausdricklich an sie
richtet (137.). Wahrend Tanja feststellt, dass sie sich den Menschen nicht
als ,Ubergangsstadium“ (137.) vorstellen kénne (138.), raumt Christina ein,
dass nach dem Menschen durchaus noch etwas Anderes kommen konne,
dass es ihr personlich jedoch ,relativ egal®, da fur sie ,nicht mehr [...] real”
sei (142.). Als die Lehrerin dann Lea aufruft, wird diese Diskussion ab-
gebrochen, denn die Schilerin kntpft an den weiter zurlckliegenden Ge-
sprachsverlauf an, in dem es um den Fleischkonsum des Menschen im

Vergleich zu dem der Tiere ging (109.-130.). Und zwar formuliert Lea die

%12 Sowohl in dieser als auch in der zuvor untersuchten Religionsstunde fallt auf, dass das Unter-

richtsgesprach fast ausschlieRlich tber die Lehrkraft 1auft, d.h. es kommt nur selten vor, dass ein(e)
Schiiler/in einen Beitrag direkt an eine(n) Mitschuler/in richtet (vgl. Becker/Clemens-Lodde/Kohl
1980, 127).

313 An dieser Stelle — wie auch in anderen Gesprachssequenzen — zeigt sich, dass die Lehrerin
sehr an den Gefiihlshaltungen ihrer Schiiler/innen interessiert ist. Nach Flanders ist ein derartiges
Gesprachsverhalten — wie auch eine Form der Offenheit fir Impulse und Anregungen von Seiten
der Schiler/innen — charakteristisch fiir einen schilerzentrierten Unterricht (vgl. Hanke/Mandl/Prell
1973, 66 sowie Mihlhausen1994, 72).
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These, dass der Mensch im Gegensatz zum Tier nicht ,aufs Fleisch ange-
wiesen“ sei (144.). Daraus entwickelt sich eine Diskussion, in der Lea ge-
meinsam mit der Lehrerin Argumente fur ein menschliches Leben ohne
Fleischgenuss vorbringt und Timo mit seiner These, dass der Mensch ein
sFleischfresser” und somit auf den Genuss von Fleisch angewiesen sei
(145., 156.), eine Gegenposition einnimmt. Die Lehrerin bewertet die kontra-
ren Positionen als ,’n Stick Lebensmodell [...] was unterschiedlich ist”
(155.) und versucht daraufhin die Debatte zu beenden und auf einen ande-
ren Termin zu verlegen (157.), doch dann gestattet sie Lea, die sich als Ve-
ganerin in hohem Male angesprochen zu fihlen scheint, noch einen Bei-
trag. Die Behauptung der Schulerin, dass der Mensch ,die Vitamine nicht
aus Fleisch” brauche (158.), 16st im Kurs grof3e Unruhe aus (162.), so dass
die Lehrerin zunachst Muhe hat, den Gerauschpegel zu senken (,darf ich
mal was sagen?“in 163.). Dann wird deutlich, dass sie selbst von der ,Ve-
ganer-Diskussion“ auf besondere Weise betroffen ist: Sie hat einen ,Sohn,
der sich vegan erndhrt’. Aus Sorge um seine Gesundheit, so erzahlt die
Lehrerin, habe sie sich ausfuhrlich Uber die Konsequenzen einer veganen
Ernahrung informiert (63.). Indem sie sehr bestimmt einige Fakten uber die
Zufuhr von lebensnotwendigen Stoffen wie Eisen und Vitamin B12 auflistet
und zudem auf ihre eigene Kompetenz in diesem Wissensgebiet verweist,
beendet sie die ,Veganer-Szene“ (144.-163.) und damit auch die gesamte
Diskussion uber den menschlichen Fleischkonsum (109.-163.).

Silvia knlpft daraufhin an den zurickliegenden Gesprachsabschnitt an, in
dem es um die Frage ging, ob es der Mensch eines Tages mit Wesen zu
tun bekomme, die héher und besser sind als er (vgl. 131.-142.). Diesen Ge-
danken erweitert die Schulerin um einen zusatzlichen Aspekt: ,was ist mit
Menschen, die 100 Prozent Gehirn benutzen kénnten?” (169.). Die Lehrerin
greift Silvias Gedanken auf (165., 168.) und bejaht ihn: ,Kénnte durchaus
sein“ (170.). Aus dem Einwand, den Timo daraufhin formuliert (,Aber dann
sinds ja immer noch Menschen®, 172.) entwickelt sich eine recht kurze ar-

gumentative Phase, an der lediglich der Schuler und die Lehrerin beteiligt
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sind (172.-175.) und die von Letztgenannter beendet wird, indem sie zum

nachsten Unterrichtsabschnitt Gberleitet (175.).
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Abb.8: Themenstammbaum 56.-173.

10.2.3 Thematische Analyse (Teil 2, 3. Abschnitt):
Die dritte Krankung

Als erstes meldet sich Daniela zu Wort und gebraucht in ihrer Beschreibung

der dritten Krankung zwei Begriffe aus dem Text von Freud (,Seelenleben®

und ,psychisch®). Auf die Frage der Lehrerin, was sie denn mit dem Verb

»manipulieren“ ausdriicken wolle (177.), nennt die Schulerin als Beispiel die

Hypnose, mit deren Hilfe man ,das Seelenleben oder das Psychische mani-

pulieren kdénne (178., 180.). Diesen Beitrag wertet die Lehrerin als unzurei-
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chend, da Freud ,von was anderem” ausgehe. Damit fuhrt die Lehrerin die
deskriptive Phase fort und sammelt weitere Erklarungen fir die dritte Kran-
kung. Erst der Beitrag von Chantal, die das Unterbewusstsein und die Trie-
be ins Spiel bringt (186.), scheint der Lehrerin als Erklarung zum Phanomen
der dritten Krankung zu genudgen. Denn nun folgt ihre Frage nach dem
Selbstbild der Schuler/innen: ,was fiirn Gefiihl habt ihr (ber eure eigenen
Entscheidungsméglichkeiten?* (189.).>'* Damit wird die deskriptive Phase
fortgesetzt, denn die Lehrerin hat zwar an der Antwort von Jeanette (190.,
192.) nichts auszusetzen, sie sucht jedoch — so stellt sich im weiteren Ver-
lauf des Gespraches heraus — nach einem ganz bestimmten Begriff. Zu-
nachst einmal nimmt sie den Beitrag der Schulerin auf und fragt nach den
Dingen, ,die uns beeinflussen® (193.). Daraufhin werden Begriffe wie ,Emo-
tionen®(194.), ,Instinkte” (196.) und das ,,Unbewusste“ (198.) genannt. Doch
die Lehrerin fragt erneut nach: ,Was sitzt sozusagen im Unbewussten, was
uns bestimmt?“ (199.). Auch hierzu kann eine Schilerin (in dem Fall ist es
Laura) zwei wichtige Stichworte liefern: ,Es“ und ,Uberich*'® (200.). Mit ih-
rer Frage, zu wie viel Prozent der Mensch ganz bewusst entscheiden kdnne
(205.), 16st die Lehrerin im gesamten Kurs Unruhe aus (206.). Schliel3lich
nennt die Lehrerin den Begriff, nach dem sie gesucht hat, selbst: ,die Nor-
men“ (209.). Dann beginnt eine explikativ-argumentative Phase (210.-242.),
die von mehreren narrativen Einschiben unterbrochen wird und in der (zu-
nachst) Sabine und Christina ihre Uberlegungen zur Entscheidungsfreiheit
des Menschen vorbringen (210.-217.). Daraufhin erinnert sich Silvia an eine
Erzahlung der Lehrerin zu Beginn der Unterrichtsreihe: ,wie Sie erzéhlt ha-
ben von dem Unfall da mit diesem — wo Sie reagiert haben — Autofahren”
(218.). Nachdem die Lehrerin die Begriffe ,Es*, ,lch“ und ,Uberich“ an der
Tafel notiert hat, kann sie den Schilern das vollstandige Tafelbild in Form
einer Reihung prasentieren. Auf geschickte Art versucht sie die Jugendli-

chen zu provozieren, so dass sie die Tragweite der drei Krankungen noch

314 Vgl. dazu die bereits mehrfach geaulierte Frage der Lehrerin nach dem Lebensgefihl der Ju-

gendlichen, die sie sowohl im Zusammenhang mit der ersten (50.) als auch mit der zweiten Kran-
kung (74.) gestellt hat.

%1% Da die Begriffe im Text tiber die Krankungen nicht genannt werden, deutet sich hier an, dass
sich Laura bereits in einem anderen Zusammenhang mit Freud befasst hat,
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besser nachvollziehen kénnen (219., 221.; vgl. die auffalligen Betonungen
in 221.). Von da aus gelangt die Lehrerin zu der Frage, was denn den Men-
schen ,so besonders“ mache, und verweist in dem Zusammenhang auf die
Menschenrechte (223.). Da erhebt Lea den Einwand, dass die Wurde des
Menschen, aber nicht die der Tiere geschutzt werde (224.). Diese Bemer-
kung greift die Lehrerin auf und erzahlt zum Beleg ein Beispiel aus ihrem
privaten Leben (225.): Fur Hunde (auch fur ihren) besteht in Wohnsiedlun-
gen eine Anleinpflicht; fir Menschen gibt es derartige MaRnahmen — allein
aus Vorsorge — jedoch nicht (227.). Damit fuhlt Lea sich in ihrer Einschat-
zung, dass der Mensch ein Besitzrecht Uber Tiere ausubt, bestatigt (228.).
In diesem Zusammenhang erinnert Jeanette an ,die Zeit von Adolf Hitler, in
der ,Menschen einfach wie Tiere behandelt” wurden (230.). Die Lehrerin
nimmt den Einwand der Schilerin zwar ernst (,Stimmt“), macht jedoch zu-
gleich darauf aufmerksam, dass man den Juden durch die ,Definition von
Untermenschen” das Recht auf den besonderen Schutz der Menschenwdur-
de genommen habe (231.). Dann meldet sich Sabine zu Wort, die sich
ruckbezieht auf die Anleinpflicht fir Hunde (,noch mal zu ihrem Beispiel mit
dem Hund<'®, 232.) und schlieRlich duRert sich noch einmal Christina zu
dem Sachverhalt, wobei sie einen neuen Aspekt einbringt: Ohne dass es
die Schulerin explizit ausspricht, scheint sie der Auffassung zu sein, dass
sich die Sonderrechte des Menschen gegenuber dem Tier (vgl. 227.) auf die
Tatsache grinden, dass er ,keinen natiirlichen Feind hat” (240.). Dem wi-
derspricht die Lehrerin mit dem Einwand, dass der Mensch seine durchaus
existierenden naturlichen Feinde ,technisch ausgerottet” habe. Das, was
Christina dem entgegenzusetzen hat, ist auf dem Video der Unterrichts-

stunde akustisch leider unverstandlich (242.).

%18 Die Tatsache, dass sich Sabine auf die Erzéhlung der Lehrerin zuriick bezieht, weist darauf hin,

dass solche ,Erfahrungsberichte“ dazu beitragen kénnen, den Lerngegenstand fir die Schi-
ler/innen lebendiger zu gestalten sowie das Interesse von der Lehrkraft auf die Schiler zu Ubertra-
gen (vgl. Becker/Clemens-Lodde/Kdhl 1980, 82). Vgl. hierzu auch den Beitrag von Silvia, in dem
sich die Schulerin an eine zurlckliegende Erzahlung der Lehrerin erinnert (218.).
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10.3 Thematische Analyse (Teil 3):
Reflexion der Krdnkungen in Bezug auf die eigene

Person

Mehrere Signale weisen darauf hin, dass nun ein weiterer Unterrichtsab-
schnitt folgt: Die Lehrerin merkt zum einen an, dass sie noch einen anderen
Aspekt des Unterrichts zu besprechen beabsichtige (,ich wiird jetzt gerne
[...] noch ma sagen®); zum anderen verweist sie auf die fortgeschrittene
Uhrzeit (,mit Blick auf die Uhr?*'". AuBerdem erhalten die Schiiler/innen
eine neue Aufgabenstellung: Sie sollen sich selbst im Hinblick auf die drei
Krankungen definieren, aber auch allgemein der Frage nachspuren ,Was ist
der Mensch?“ (243.)*'®. Nachdem sich die Schiiler/innen ca. eine Minute
allein oder zu zweit mit dem Arbeitsauftrag beschaftigt haben, meldet sich
als Erste Sophie-Marie zu Wort. Sie definiert den Menschen als einen klei-

nen ,Teil in dem ganzen System*, der nicht nur Uberleben sondern sich

%17 Es ist also durchaus auch in dieser Religionsstunde der vorgegebene 45 Minuten Takt des

schulischen Unterrichts, der Einfluss auf die Themenkonstitution austibt (vgl. Faust-Siehl 1987,
245). Hier zwingt die fortgeschrittene Zeit die Lehrerin, eine Phase der Themenkonstitution abzu-
brechen und zu einer neuen Uberzuleiten.

%18 Mit der offen formulierten Aufgabenstellung wird diese Sequenz der Unterrichtsstunde weit ge-
offnet (vgl. Faust-Siehl 1987, 158,160): Die Schiler/innen kénnen aus einem grof3en Spektrum von
Antwortmaéglichkeiten auswahlen — es muss jedoch ein thematischer Zusammenhang zu den be-
sprochenen drei Krankungen hergestellt werden.
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auch weiterentwickeln will. In Reaktion auf den Beitrag von Sophie-Marie
versucht die Lehrerin, sowohl die Gedanken der Schiilerin in einer kompri-
mierten Aussage zusammenzufassen, als auch die — neutral oder allgemein
formulierten — Uberlegungen (,im Grunde ist der Mensch ja*“, 248.) mit der
Person Sophie-Marie zu verknUpfen (,Fir dich®, 249.). Dann reiht sich Silvia
mit ihrem Beitrag in die — flr neu beginnende Unterrichtsabschnitte typische
— deskriptive Phase ein, verleiht ihr aber noch mehr explikativen Charakter,
indem sie versucht, ihre Einschatzung des Menschen naher zu erlautern
und zu begrunden (,weil, 252.). Aulderdem hebt sie deutlich hervor, dass es
sich um ihre persdnliche Meinung handelt (vgl. ,ich find“, ,ich finde*, ,find
ich®). Inwiefern sie jedoch die genaue Gegenposition zu Sophie-Marie ein-
nimmt (,/ch find genau das Gegenteil”, 252.) scheint fraglich, denn zunachst
einmal sind ja beide Schulerinnen der Auffassung, dass der Mensch ein
kleiner (vgl. Sopie-Marie in 248.) bzw. ,unwichtiger® (vgl. Silvia in 252.) Teil
der Welt sei.®"® Auf das Statement von Timo, dass der Mensch ,nur ‘n klei-
nes Stiick der Evolution irgendwo im riesen Universum is“ (258.) reagiert die
Lehrerin nicht mit einer inhaltlichen Zusammenfassung sondern sie fordert
Timo dazu auf, sich selbst in die Uberlegung einzubeziehen: ,Empfindest du
dich auch so?“ (259.)*°. Als der Schiiler die Frage der Lehrerin bejaht
(260.), erwidert die Lehrerin etwas, das jedoch leider akustisch nicht zu ver-
stehen ist (261.). Allerdings kann man vermuten, dass sie sich noch immer
mit Timo befasst, da er seine Auffassung, dass der Mensch (und damit auch
er selbst) nur ein kleines Stuck Evolution darstelle, daraufhin weiter begrun-
det: ,Ich kann ja nich sagen [...] wenn ich nich weil3“ (262.). Doch auch mit
dieser Begrundung gibt sich die Lehrerin nicht zufrieden und sie versucht
noch einmal, Timo zur Selbstreflexion anzuregen, indem sie ihn nach sei-
nem Empfinden fragt: ,fiihist du dich wohl dabei?* (263.). Offensichtlich

%19 Eine mogliche Erklarung fiir diese Positionierung Silvias gegeniiber Sophie-Marie kénnte darin

liegen, dass die beiden Madchen in der gefilmten Religionsstunde nebeneinander salRen. Wahrend
der Arbeitsphase (244.-246.) haben sie sich wohl Uber die Frage ,Was ist der Mensch?“ ausge-
tauscht und dabei vermutlich festgestellt, dass sie den Menschen in der Erfiillung seiner Aufgaben
und damit in seinem konkreten Handeln unterschiedlich wahrnehmen.

320 Spatestens an dieser Stelle wird deutlich, dass die Lehrerin groRen Wert darauf legt, dass die
Schiler/innen den Unterrichtsinhalt — also die drei Krankungen — auf ihre eigene Person beziehen,
so dass ihnen die Tragweite in ihrer vollen Konsequenz bewusst wird.
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schwebt ihr eine bestimmte Antwort auf die Frage ,Was ist der Mensch?“
vor, die mit der Auffassung von Timo jedoch nicht zur Deckung zu bringen
ist. Als der Schuler auf diese Nachfrage hin darlegt, dass er es ,jetzt ir-
gendwie nich schlimm oder so” fande und er dieses Empfinden auch be-
grindet, wendet sich die Lehrerin Michael zu, der einen neuen Aspekt auf-
greift. Aus der Tatsache, dass der Mensch an Gott glaubt, schliel3t der
Schduler, dass der Mensch auf der Suche nach der alleswissenden Erkennt-
nis, ,die man von dem vielleicht erfahren kann*“ (266.), sei. Ebenso verhalte
es sich mit dem menschlichen Interesse, Aliens zu entdecken, da sie ,uns
die Erkenntnis liefern kbnnen, die wir noch nicht haben”. Indem die Lehrerin
das Statement von Michael auf Science-Fiction-Filme eingrenzt, geht sie
liber seinen Hinweis auf die menschliche Suche hinweg.**" Sabine versucht
schlieBlich als Erste in dieser explikativen Phase auf die Frage der Lehrerin
nach dem subjektiven Empfinden zu antworten. Sie beschreibt ihr Gefunhl,
nur ,einer von vielen“ zu sein und bewertet es als ,nicht weiter schlimm®, da
man ja um den Wert des Lebens wisse (268.). Offensiver als zuvor bei Timo
zweifelt die Lehrerin die Einschatzung von Sabine an (269.) und wendet
sich der nachsten Schulerin zu: Silke greift zunachst die von Sophie-Marie
und Sabine geaulierten Aspekte auf (vgl. 248.: ,kleiner Teil in dem ganzen
System®, 268.: ,einer von vielen®) und stimmt dem zu — was aber die per-
sonliche Einschatzung angeht, formuliert sie einen Einwand: ,aber trotzdem
finde ich [...] also ich wiirde es eigentlich nicht so sehen wie du“ (270.). Die
Schdulerin lenkt in ihrer Begrindung den Fokus auf die subjektive Sicht und
macht dadurch auf einen Konflikt aufmerksam: Einerseits ist der Mensch
,einer von vielen®, andererseits ist er ein ,Individuum® und ,was Besonde-
res“ (270.). Offensichtlich teilt die Lehrerin die Auffassung der Schilerin,
denn sie greift den Gedanken auf, dass der Mensch Wert auf seine Indivi-
dualitat lege und erlautert ihn anhand von zwei Beispielen (,wir wollen héu-
fig keine Schuluniformen®, ,man steht morgens 'ne halbe Stunde vorm
Spiegel®, 271.). Damit scheint sie eine Bewegung im gesamten Kurs ausge-

I6st zu haben (,Gemurmel” in 272.), so dass sie erst um Aufmerksamkeit

321 Michael meldet sich dann auch fiir den Rest der Stunde nicht mehr zu Wort.
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bitten muss, bevor die Diskussion fortgesetzt werden kann: ,Wir héren noch
ma eben NADINE zu!“ (273.). Hat Silke sozusagen eine Gegenuberstellung
der beiden Schwerpunkte (allgemeine und individuelle Sicht) versucht, so
richtet Nadine den Fokus auf die Individualitat des Menschen und seinen
Wunsch, fur die Familie oder auch andere Personen wichtig zu sein (274.).
Abermals stellt die Lehrerin die Frage, richtet sie an dieser Stelle jedoch
ausdrucklich an Nadine, was das fur ihr Leben bedeute (275.), worauf die
Schulerin klar antworten kann: ,Ja das ist mir sehr wichtig“ (276.). Nachdem
Jeanette in ihrem Wortbeitrag der Einschatzung von Nadine zugestimmt und
dies auch ausflhrlich begrindet hat (278.), gibt auch die Lehrerin ihre per-
sonliche Auffassung preis: ,ich glaub auch, dass das wichtig ist” (279.). Es
folgt noch einmal eine explikative Phase, in der zunachst von der Lehrerin
ein Beispiel vorgebracht wird, mit dem sie belegen mdchte, inwiefern dem
Menschen tatsachlich daran gelegen ist, als eigenstandige Personlichkeit
wahrgenommen zu werden (283.-289.). Dann meldet sich Christina mit der
These, dass der Mensch egoistisch sei, zu Wort und begrundet ihre Antwort
mit dem Hinweis darauf, dass der Mensch ,das einzigste Lebewesen ist was
die Welt in seinem Lebensraum [...] zerstort” (290.). Angesichts des nahe
herangerickten Stundenendes (48 Minuten) kindigt die Lehrerin den letz-
ten Beitrag an (293.): Die wesentlichen Aussagen des vorausgegangenen
Abschnitts zusammenfassend kommt Timo zu dem Schluss: ,beide Seiten
sind auf jeden Fall akzeptabel“ (294.). Entgegen ihrer Ankindigung stellt die
Lehrerin dann doch noch eine Frage®??, namlich nach der Einschétzung ih-
rer Schuler/innen, inwieweit sie den Menschen als Teil der Natur‘ sehen
(295.). Lea kann dies ,vollkommen* bejahen (296.) und Silvia stimmt dem
ebenfalls — wenn auch unter gewissen Einschrankungen — zu (298.). Dann
beendet die Lehrerin das Unterrichtsgesprach: ,ich denke wir machen an
der Stelle Schluss® (299.).

%22 Equst-Siehl spricht hier von einem Abschluss ,in Stufen* (Faust-Siehl 1987, 245); SchiilerauRe-
rungen nach der erfolgten Ankiindigung des Stundenabschlusses haben demnach mehr den Cha-
rakter von ,Nachbemerkungen®, sie fiihren jedoch nicht zu weiteren Phasen.
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Was ist der Der Mensch als klei-
Mensch? » ner Teil im riesigen
: Universum
A
Der Mensch als .| Der Mensch als
Leiner von vielen“ i Individuum

A\ 4

Die Wichtigkeit der

menschlichen Indi-
vidualitat

Abb.10: Themenstammbaum 243.-299.

10.4 Zusammenfassung

Zunachst einmal kann festgehalten werden, dass die Unterrichtsstunde auf
den ersten Blick zusammenhangend und ohne deutliche Springe verlauft:
Am Anfang steht eine Aufgabenstellung, die die Schuler/innen in Partnerar-
beit** 16sen sollen. Das darauf folgende Unterrichtsgesprach orientiert sich
an der Reihenfolge des zuvor gelesenen Textes, sodass nacheinander die
drei Krankungen besprochen werden. Doch offenbart bereits ein Blick auf
den zeitlichen Ablauf der Unterrichtsstunde, dass sich die jeweiligen Phasen
in ihrer LAnge zum Teil deutlich voneinander unterscheiden. So dauert das
Gesprach Uber die erste bzw. dritte Krankung sechs bzw. neun Minuten, die
zweite Krankung hingegen nimmt 14 Minuten in Anspruch und dominiert
damit deutlich das Unterrichtsgesprach. Auch der Themenstammbaum zu
dieser Phase ist mit seinen zahlreichen Verzweigungen ein Hinweis darauf,
dass das Gesprach Uber die zweite Krankung hinsichtlich der Themenkon-
stitution durchaus aufschlussreich sein kann. Insbesondere ist hier die ,Ve-
ganer-Szene“ aufgefallen, die in hohem Malde durch die persdnliche Betrof-

fenheit einer Schulerin sowie der Lehrerin beeinflusst zu sein scheint. So ist

2 Die Gruppenarbeitsphase zu Beginn der Stunde hat sicherlich dazu beigetragen, dass sich ein

sehr lebendiges Unterrichtsgesprach entwickelt hat, an dem sich ein Grof3teil der Schiler/innen
rege beteiligt hat. SchlieRlich geben solche Partnerarbeiten den Schiilern die Mdglichkeit, ihre ei-
genen Positionen zu besprechen und abzugleichen (vgl. Knauth/Leutner-Ramme/Weil3e 2000,
229).
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es auch eben diese Sequenz, die in den nachfolgenden Interviews sowie in
den Fragebdgen verhaltnismalig haufig von den Schilerinnen und Schu-
lern angesprochen wurde. Sowohl die ,Veganer-Szene* als auch die Debat-
te Uber den Kreationismus (79.-94.) bzw. Uber die Frage, mit welcher Be-
grindung der Mensch im Gegensatz zum Tier Sonderrechte fur sich in An-
spruch nehmen kénne (224.-235.), sind Gesprachsphasen, die von Schu-
lern angeregt wurden.?**

Der Modus der Themenentfaltung setzt sich — ahnlich der Unterrichtsstunde
zur Rechtfertigung — aus deskriptiv-explikativen sowie explikativ-
argumentativen Phasen zusammen; rein argumentative Sequenzen sind
vergleichsweise selten. Allerdings weist die Unterrichtsstunde zu den drei
Krankungen eine Besonderheit auf: Es finden sich einige narrative Einschi-
be, die sowohl von der Lehrerin (vgl. 96., 225.) als auch von einigen Schille-
rinnen bzw. Schulern (vgl. 79., 87., 122., 230.) erbracht werden: Die Erzah-
lungen berichten entweder von eigenen Erlebnissen und Erfahrungen oder
aber sie sind fremden Quellen entnommen. Diese narrativen Sequenzen
sind sowohl Ausléser (vgl. den Beitrag von Christina in 79.) als auch ,Ver-
starker” von argumentativ-explikativen Phasen (vgl. den Beitrag der Lehrerin
in 225.).%® Insgesamt erwiesen sich auch hier — wie in der Religionsstunde
zur Rechtfertigung — die Fragen und Anweisungen der Lehrerin als geeigne-
te Indikatoren zur Erstellung der Themenstammb&ume.>?°

Eine weitere Besonderheit in dieser Religionsstunde ist der — mehrere Male
von der Lehrerin unternommene — Versuch, die Schiler/innen zu Schilde-
rungen ihres eigenen Lebensgefiihls anzuregen (50., 74., ahnlich in 96.,

135., 189.). Die Lehrerinnen beider analysierter Unterrichtsstunden legen

%24 Dies geschehe, so Faust-Siehl, nur in sehr seltenen Fallen (vgl. Faust-Siehl 1987, 182, 203).
%25 Vgl. hierzu den Aufsatz von Knauth Uber das Erzahlen im Klassenzimmer, in dem der Religi-
onspadagoge feststellt, dass spontane Erzahlungen Gelenkstellen des Unterrichts sein kénnen
gvegl. Knauth/Leutner-Ramme/Weifte 2000, 97).

% Die Fragen der Lehrkraft bilden ein ,charakteristisches kommunikatives Oberflachensegment
des Unterrichts” (Ehlich/Rehbein 1986, 59). Auch Flanders betont in seinem Interaktionsanalyse-
System die Rolle des Fragenstellens, indem er aus dieser Form der Lehreraufierung eine eigen-
standige Kategorie bildet (vgl. Hanke/Mandl/Prell 1973, 26). Tausch und Tausch haben untersucht,
wie viele Fragen eine Lehrkraft (im Vergleich zu ihren Schilern) durchschnittlich im Unterricht stellt
(vgl. Becker/Clemens-Lodde/Kohl 1980, 95f). Mit insgesamt 54 Lehrerfragen liegt diese Religions-
stunde innerhalb der Spannbreite der erhobenen Mittelwerte.
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also groflen Wert darauf, den Schilerinnen und Schilern Anknupfungs-
punkte des verhandelten Unterrichtsthemas an eigene Erfahrungen zu ver-
mitteln. In der Stunde zur Rechtfertigung greift die Lehrerin auf eine aktuelle
Werbeanzeige als Medium zuruck, die Lehrerin der Stunde zu den Kran-
kungen hingegen fordert die Schuler/innen direkt auf, das Thema auf die
eigene Person zu beziehen. Um diese Bezugnahme zu erleichtern, fugt sie
selbst narrative Phasen in das Unterrichtsgesprach ein oder aber sie lasst
Schuler/innen etwas erzahlen.

Dann sei in diesem Zusammenhang auch die letzte Phase dieser Unter-
richtsstunde erwahnt, in der die Schuler/innen den Auftrag erhalten, sich
selbst mit Blick auf die zuvor erarbeiteten Krankungen in ihrer Stellung in
der Welt einzuordnen. **” Zu dem Blick auf die eigene Person muss die Leh-
rerin immer wieder auffordern, da die Jugendlichen in ihren Antworten auf

die Frage ,Was ist der Mensch?” zunachst sehr allgemein bleiben.

11. ,,Dann denk ich nie richtig so allgemein* —
Rekonstruktion der Schiilersicht

Im Rahmen der thematischen Analyse sind neben der ,Veganer-Szene* vor
allem auch die Sequenzen, in denen das Thema narrativ entfaltet wird, auf-
gefallen. Aufgrund der Tatsache, dass die Lehrerin das Unterrichtsgesprach
zwar gelenkt, die Rdume zwischen den thematischen Uberleitungen jedoch
eher im Stil einer offenen Gesprachsrunde gestaltet hat, finden sich im Un-
terrichtstranskript einige Wortbeitrage von Schilern, deren Verknipfung mit
dem Unterrichtsthema nicht auf den ersten Blick zu erkennen ist. Von daher
boten mir die Interviews eine Mdglichkeit, hierzu mit den jeweiligen Schu-

ler/innen und Schulern ins Gesprach zu kommen.

%27 Die Antworten der Schiiler/innen scheinen wohliberlegt und sorgfaltig durchdacht, so dass die

Lehrerin sich nicht mit Korrekturen oder Verstandnisschwierigkeiten aufhalten muss. Daher kann
man wohl generell sagen, dass die Antworten auf eine ,bedeutsame Fragestellung [...] ergiebiger
und qualifizierter ausfallen, wenn ihnen eine ,Besinnungsphase“ vorgeschaltet wurde (vgl. Be-
cker/Clemens-Lodde/Kohl 1980, 110).
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Wie ich an anderer Stelle bereits erwahnt habe, musste ich aus organisato-
rischen Griinden schon vor der Unterrichtsstunde eine Gruppe von Freiwilli-
gen fur das ,Nachtragliche Laute Denken® verbindlich zusammenstellen.
Dabei war mir bewusst, dass jede Unterrichtsstunde potentiell Uberra-
schungen bereithalt. Es hatte also durchaus passieren kdnnen, dass Schu-
ler/innen, die in den vorausgegangenen Religionsstunden als besonders
beitragsstark aufgefallen sind, sich in der gefiimten Stunde sehr zurtckhal-
ten und umgekehrt. Aus diesem Grund bat ich samtliche Schiler/innen, die
sich fur ein Interview bereit erklarten, zum Gesprach — in der Hoffnung, dass
letztendlich mindestens drei Schuler/innen fur eine Rekonstruktion ihrer in-
dividuellen Sicht auf die Unterrichtsstunde in Frage kommen.

Tatsachlich hat sich herausgestellt, dass sich nahezu alle interviewten
Schuler/innen rege am Unterrichtsgesprach beteiligt haben. Von daher kann
ich aus einer Liste von insgesamt funf Madchen und zwei Jungen auswah-
len. Ich entscheide mich fur die Schulerinnen Nadine und Lea sowie fur den
Schiiler Michael.**® Bevor ich mit der Analyse ihrer jeweiligen Sicht auf die
Stunde beginne, werde ich meine Auswahl kurz begriinden. Da ich Nadine
und Michael nicht allein interviewt habe, wird zum Teil auch der entspre-
chende zweite Interviewpartner in die Uberlegungen einbezogen (das ist
zum einen Silke und zum anderen Timo).

Auch die Rekonstruktion der individuellen Schulersicht orientiert sich in ih-
ren Fragestellungen, Interessenschwerpunkten und in ihrem methodischen
Vorgehen am ersten Teil dieser Untersuchung. Von daher sei an dieser
Stelle auf das funfte Kapitel verwiesen. Was die Quellen fur diese Analyse
angeht greife ich zum einen auf ein entsprechend ,gefiltertes Unter-

«329

richtstranskript zuruck; zum anderen stehen mir aber auch die Verschrift-

lichungen der Interviews zur Verfigung.

28 Die Transkripte der Interviews mit diesen Schiilern findet die Leserin bzw. der Leser im Anhang

dieser Arbeit.
%29 vgl. Kapitel 5.
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SchlieRlich mdchte ich noch kurz die Szenen®® fiir das Nachtragliche Laute

Denken sowie ihre Einordnung in den Verlauf der Unterrichtsstunde nen-

nen:
1. ,Kreationismus* von 79. bis 94. (Teil 2b*")
,Macht des Menschen Uber das Tier* von 96. bis 163. (Teil 2b)
,Die dritte Krankung* von 175. bis 218. (Teil 2c)
,Was ist der Mensch?* von 243. bis 299. (Teil 3).
11.1 Nadine

Die Schulerin Nadine liegt mit sieben Wortmeldungen in der gefilmten Reli-
gionsstunde im Mittelfeld, das von Silvia (13 Wortmeldungen) angefthrt
wird. Fur ihre Sicht auf die Stunde interessiere ich mich, weil sie im Rahmen
der letzten Phase, wo es um die Frage ,Was ist der Mensch?“ geht, einen
Beitrag bringt, der unzweifelhaft Reaktionen im Kurs auslost (274.). Im In-

2 ist sie selbst an der entsprechenden Stelle darauf zu sprechen

terview™
gekommen, so dass diese Sequenz auch fur die Schulerin wichtig gewesen
zu sein scheint.

Die erste Wortmeldung von Nadine findet sich im Rahmen der deskriptiven
Phase, in der die Schiler/innen erértern, was unter der ersten Krankung der
Menschheit zu verstehen sei. Auf die Frage der Lehrerin, mit welchem Na-
men die verloren gegangene Mittelpunktstellung der Erde in Verbindung
gebracht werden konne, antwortet Nadine recht sicher: ,Ja von der koperni-
schen Weltbild“ (24.). Die Lehrerin, die wohl auf eben diese Antwort gewar-

tet hat, unterbricht Nadine und bestatigt sie sehr deutlich: ,— alles klar
(25.)%%,

330 Die Titel wurden von mir im direkten Anschluss an die Unterrichtsstunde — also vor den Inter-

views und vor dem Erstellen der thematischen Analyse gewahlt.

%7 vgl. die Gliederung in Kapitel 10.

2 |m Rahmen des »,Nachtraglichen Lauten Denkens* habe ich Nadine (gemeinsam mit Silke) die
Unterrichtsszenen ,Macht des Menschen (ber das Tier” und ,Was ist der Mensch?* gezeigt.

3 n den vorausgegangenen Religionsstunden konnte ich beobachten, dass die Lehrerin diesen
Ausdruck recht haufig gebraucht — immer dann, wenn sie deutlich machen mdchte, dass ein Schi-
ler genau den Beitrag gebracht hat, auf den sie gewartet hat (vgl. Faust-Siehl 1987, 206).
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Zu ihrer nachsten Wortmeldung wird Nadine nicht durch eine Frage der Leh-
rerin veranlasst, sondern sie reagiert auf die Uberlegungen von Laura, dass
sie selbst die verloren gegangene Mittelpunktstellung nicht als Krankung
empfinde, da sie damit schon aufgewachsen sei (45.). Die Lehrerin gibt der
Schulerin zwar Recht, macht jedoch auch darauf aufmerksam, dass der
,Mensch, der damals gelebt hat* (46.) die erste Krankung auch durchaus als
solche empfunden haben kann. Diesen Gedanken nun nimmt Nadine in ih-
rem Beitrag auf, indem sie versucht, die Situation der Menschen, die ,fri-
her” gelebt haben, genauer zu beschreiben. Habe der Mensch zur damali-
gen Zeit mitbestimmen kdnnen, ,was passiert ist* (47.), so habe er ,jetzt*
seine Bedeutung zum grofden Teil verloren. Nadine scheint sich hier an die
vorausgegangenen Religionsstunden erinnern zu konnen, in denen die Leh-
rerin grolRen Wert darauf legte, den Schilerinnen und Schilern das Le-
bensgefuhl der Menschen in Zeiten unterschiedlicher geozentrischer Welt-
bilder nahe zu bringen. Die Lehrerin akzeptiert diese Uberlegung von Nadi-
ne (,Ja“ 48.) und fordert erst sie, dann alle Schuler/innen auf, ein Bild zur
Hand zu nehmen, auf dem der christliche Gott — thronend Uber der Erde
und den Gestirnen — dargestellt sein soll***. Damit greift sie weniger Nadi-
nes Gedanken vom Verlust der Mitbestimmung auf, als vielmehr Silvias Be-
obachtung ein paar Wortmeldungen zuvor, dass der Mensch ,von Gott so
quasi in die Mitte gesetzt“war (43.).

Etwa sieben Minuten spater meldet sich Nadine erneut zu Wort (95.) — im
Zusammenhang der Debatte um den Kreationismus (79.-94.). In dieser Ge-
sprachssequenz, die ja im thematischen Kontext der zweiten Krankung
steht, sind bereits Begriffe wie ,Evolutionslehre” (79.) oder ,von niederen
Lebewesen abstammen® (63.; vgl. auch 69.) genannt worden. Doch den
Gedanken der Abstammung vom Affen erwahnt Nadine hier zum ersten

Mal. Und zwar formuliert sie ihre Vermutung (,Ah, ich glaub®), dass ,die“**

%% \/g. Dieterich 1996, 9.

3% Wie so haufig in (transkribierten) Unterrichtsgesprachen ist nicht klar, auf welches Subjekt sich
dieses Relativpronomen bezieht: Nimmt man an, dass sich Nadine in inrer Uberlegung auf den
vorausgegangenen Beitrag der Lehrerin bezieht (94.), so kommen drei Subjekte in Frage: ,die
Kreationisten®, ,die Wissenschaftler” oder ,die Menschen®. Da in der gesamten Gesprachssequenz
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sich das ,ja gar nicht vorstellen konnten®. Auch hier versucht die Schulerin
sich in die Situation dieser Menschen hineinzuversetzen und reagiert damit
auf die Frage der Lehrerin nach dem Lebensgefuhl (74.). Der Gedanke der
Abstammung vom Affen wird auch prompt von der Lehrkraft aufgenommen:
Sie beschreibt eine Karrikatur in einem Religionsbuch, die Darwin mit einem
Affenkopf darstellt (96.).

Zwar meldet sich Nadine nach dieser AuRerung erst ca. neun Minuten spa-
ter zu Wort, doch im Interview erzahlt die Schilerin, dass sie die gesamte
,veganer-Szene“ aufmerksam verfolgt habe. Gemeinsam mit Silke be-
schreibt sie dort ihre Beobachtung, dass es sehr haufig zu solchen Diskus-
sionen komme (,das ist wirklich immer so“ vgl. Interviewtranskript 18.%%°),
die in der Regel ergebnislos bleiben (,dann geht das immer so hin und her*,
I.Tr. 23.). Trotzdem rdumt Nadine ein, dass diese Diskussion Uber den
menschlichen Umgang mit dem Tier zu der Thematik der zweiten Krankung
Lauf jeden Fall gepasst® (1.Tr. 34.) habe. Auf meine Feststellung, dass sich
Nadine und Silke im Rahmen der ,Veganer-Szene® ,mehr zuriickgezogen*
haben (I.Tr. 38.), bemerkt Nadine, dass man ,ja auch untereinander” rede:
Ldiskutiert man halt selber dartiber, ja wie wir das finden* (39.). Nicht zuletzt
konne ihr Schweigen aber damit begrindet werden, dass ,das Thema so oft
auch kommt“ und weil sie selbst als Nicht-Veganer ,da ja nicht so von be-
troffen sind“ (43.).%%’

Als es dann einige Minuten spater im Unterrichtsgesprach um die dritte
Krankung geht, versucht Nadine auf die Frage der Lehrerin nach der Aus-
sageabsicht Freuds zu antworten: ,Ja, der sagt, dass der Mensch auf Infor-
mationen angewiesen is“(182.). Ein Blick in den Text von Freud verrat, was

die Schulerin damit wohl gemeint haben konnte: Darin stellt der Psychoana-

zum Kreationismus von ,den Kreationisten* gesprochen wurde, nehme ich dies auch fir den Bei-
trag von Nadine an.

%% Zitate aus den Interviews werden im Folgenden — neben der entsprechenden Nummerierung —
durch den Zusatz ,Interviewtranskript“ (abgekurzt 1.Tr.) gekennzeichnet.

%37 Daran kann man schon erkennen, dass ein Ruckzug aus dem Unterrichtsgesprach keinesfalls
Desinteresse am Thema bedeutet, sondern dass dem auch Emotionen wie Arger und Angst oder
die Beziehungsstrukturen innerhalb der Klasse zugrunde liegen kénnen (vgl. Knauth/Leutner-
Ramme/Weifte 2000, 228).
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lytiker fest, dass das Ich des Menschen auf ,kargliche Nachrichten“**® aus

seinem Seelenleben angewiesen sei. Die Lehrerin fragt auch prompt nach:
,Was flr Informationen?“ (183.). Die Antwort von Nadine zeigt jedoch, dass
die Schulerin recht unsicher hinsichtlich ihrer zuvor gemachten Aussage ist:
Ihre Formulierung ist sehr vorsichtig und wenig konkret (,Ja dberhaupt die-

ses Leben so**°

). Auch das Lachen von Nadine kann als Ausdruck von
Unsicherheit gewertet werden.3*°

Wieder vergehen einige Minuten (ca. elf), bis sich Nadine erneut am Unter-
richtsgesprach beteiligt. Im Kontext der Frage ,Was ist der Mensch?“ (vgl.
243.) erklaren mehrere Schuler/innen, dass sie den Menschen und damit
auch sich selbst als unwichtigen Teil der Welt empfinden (vgl. zum Beispiel
Timo in 258.-264.). Erst als Silke ihre Bedenken gegenuber einer solchen
Betrachtungsweise aulert (,aber trotzdem finde ich® 270.) und den Gedan-
ken der Individualitat einbringt (,dass man ‘n Individuum ist®), meldet sich
auch Nadine zu Wort. Dabei halt sie zunachst einmal fest, dass es ihr nun
darum gehe, ihre personliche Meinung darzulegen: ,Ja, ich find* (274.). Hat
ihre Mitschulerin Silke zuvor noch eine vermittelnde Position eingenommen,
lehnt Nadine den Gedanken als ,einer alleine total unwichtig” zu sein, deut-
lich ab. Dabei appelliert sie an ihre Mitschuler/innen sich einzugestehen,
dass sich doch letztendlich keine(r) von ihnen ,komplett unwichtig“ fuhle.
Um diese Einschatzung zu bekraftigen, nennt Nadine die Familie, fur die
man ein Individuum (,fir die bin ich Ich) und von daher auch wichtig sei.
Sowohl die Lange, als auch die Formulierung (,ich find“, ,Aber ich mein®
sch glaub®, ,deswegen wiirde ich sagen®) und Betonung (,sind“) des Bei-
trags von Nadine, lassen auf eine hohe emotionale Beteiligung der Schiile-
rin schlielen. Diese Vermutung bestatigt sich mit einem Blick auf das Inter-
view: Wahrend ich die Szene ,Was ist der Mensch?* vorgespielt habe, er-
kannte Nadine diese Sequenz wieder und bemerkte, dass sie sich dort ,,voll

aufgeregt” habe (1.Tr. 48.). Nachdem ich das Band angehalten hatte, erklar-

%% Dieterich 1996, 10.

%39 \/gl. den Gebrauch von drei Filllwortern in dieser sehr kurzen Aussage.

0 Da ich diese Szene nicht fiir das Interview mit Silke und Nadine ausgewahlt hatte, habe ich
leider keine weiteren Informationen zu diesem Beitrag.
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te sie gemeinsam mit Silke, inwiefern sie dieser Teil des Unterrichtsgespra-
ches ,innerlich voll aufgeregt” (1.Tr. 60.) habe. Und zwar waren dies wohl
zwei Faktoren: Zum einen die Tatsache, dass man sich Uberhaupt als ,voll
unwichtig“ und als ,einer von vielen“ (1.Tr. 60.) bezeichnen kann; und zum
anderen die Beobachtung, dass — in unmittelbarer Reaktion auf den Beitrag
von Nadine — ein Grol3teil der Mitschiler/innen seine Einschatzung plétzlich
andert (,weil auf einmal kommen alle an®). Meiner Frage, ob Nadine und
Silke ,vielleicht ‘ne neue Denkweise angestoSen“haben (1.Tr. 64.), stimmen
die Schulerinnen zu (,Ja genau®) und Silke versucht eine Erklarung fur die-
ses Phanomen des ,plotzlichen Sinneswandels® zu geben: Im Gegensatz zu
den Mitschulern, die in ihren Antworten sehr nah am Text geblieben sind,
habe sich Nadine persdnlich angesprochen gefuhlt (,ich fliihl mich gemeint®,
|.Tr. 67.) und dabei festgestellt, dass ihr Freund und ihre Familie an ihrer
individuellen Personlichkeit und nicht an einem ,Teil von der Welt” interes-
siert sind (1.Tr. 67.).>*' Diesen Gedanken haben dann, so die Vermutung
von Silke, die anderen Mitschiler/innen angenommen und festgestellt: ,ach
Jja stimmt, kann man auch so sehen®. Im weiteren Gesprachsverlauf be-
schreibt Nadine dann noch einmal allgemein, wie sich ihre Beteiligung am
Unterrichtsgeschehen gestaltet. Und zwar denke sie ,nie so richtig allge-
mein®, sondern beziehe sich ,immer selber da mit ein® (1.Tr. 100.). Das, was
man dann im Unterricht laut aulRere, sei oft das ,Allgemeine”, das man dem
Text entnommen hat und ,nich wirklich seine eigene Meinung® (1.Tr. 104.);
es diene oft nur dem Zweck, den ,Unterricht weiterzuleiten“*?.

Blicken wir wieder zurtck auf das Unterrichtsgesprach, so fragt die Lehrerin
Nadine, was ihr die Einschatzung, ,nicht einer von vielen“ (274.) sondern
wichtig zu sein, bedeute und welche Auswirkung das auf ihr Lebensgefinhl

habe (275.). In vélliger Entsprechung zu den bisher gemachten Beobach-

1 Aus dem Interview geht hervor, dass sich Nadine und Silke, die im Unterricht nebeneinander

sal3en, Uber die Frage ,Was ist der Mensch?* ausgetauscht haben. Die Meldung von Nadine (274.)
ist dann ein Uberzeugendes Beispiel dafiir, dass solche Nebenkommunikationen im Unterricht auch
roduktiv flir das Unterrichtsgesprach sein kénnen (vgl. Knauth/Leutner-Ramme/Weile 2000, 217).
*2 |m Rahmen des ,Nachtraglichen Lauten Denkens* kann die Videoaufzeichnung also durchaus
dem Befragten helfen, sein eigenes routiniertes Denken und Handeln ,ansatzweise rekonstruierbar
und damit auch verbalisierbar® (Séntgen 1992, 74) zu machen.
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tungen, insbesondere was das Interview anbetrifft, antwortet Nadine: ,Ja
das is mir sehr wichtig“ (276.). Sowohl das nahende Stundenende als auch
die Tatsache, dass Nadine nun das zur Sprache gebracht hat, was ihr per-
sonlich sehr wichtig an dem Unterrichtsthema ist, mdégen dazu beigetragen
haben, dass sich die Schulerin nach diesem Beitrag (in 276.) nicht mehr zu
Wort meldet®**.

Zum Abschluss sollen noch einige Aspekte des von Nadine ausgefullten
Fragebogens kurz dargestellt werden. Die Schulerin sah die gesamte Reli-
gionsstunde unter das Thema ,Weltbilder der Gegenwart” sowie ,der Text
Siegmund Freuds” gestellt, wobei — so stellte sie fest — es auch zu ,Diskus-
sionen anderer Themen® gekommen sei (,Vegan!®). Sowohl die dritte Kran-
kung als auch die Frage ,Was bin ich?“, bezogen auf den Text von Freud
bezeichnet die Schulerin im Fragebogen als besonders wichtig und interes-
sant. Die Diskussion Uber den Veganismus wertet Nadine jedoch als unbe-
deutend, da man dabei ,auf keinen gleichen Nenner kommt*. Auf die Frage,
ob man das Thema mit dem eigenen Leben in Verbindung bringen konne,
zitiert die Schulerin Siegmund Freud (,Der Mensch ist nicht mehr Herr im
eigenen Haus®) und belegt mit einem Beispiel die Gultigkeit dieser Aussage:
Wenn man sich streitet und ,man etwas aus Wut aus dem Unterbewussten
heraus sagt, aber sich danach dartiber &rgert, da man es gar nicht sagen

wollte”.

%3 S0 beobachtet auch Leutner-Ramme, dass Schiiler/innen sich nach ,gelungenen Bemerkungen
im Unterricht haufig entspannt zurtick® (Knauth/Leutner-Ramme/Weil3e 2000, 216) lehnen.
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Weltbilder der Gegenwart

A\ 4
,Die drei Krankungen® von Freud
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Textarbeit Abschweifende
Diskussion:
Die zweite Krankung Veganismus
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Die erste Krankung
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Abb.11: Themenstammbaum?>**, Nadine

11.2 Lea

Die Schulerin Lea ist mir bereits in den Religionsstunden, die ich vor der
Filmaufnahme besucht habe, aufgefallen: An Diskussionen beteiligte sie
sich sehr engagiert und vertrat dabei vehement ihren eigenen Standpunkt,
der meist deutlich von den Meinungen ihrer Mitschuler/innen abwich: In der
aufgezeichneten Religionsstunde gibt es — hinsichtlich der Haufigkeit von

Wortmeldungen — eine Spitzengruppe, angefuhrt von Timo mit 21 Wortbei-

344 Zur Erlauterung des Aufbaus vgl. Abb. 4 und 5; dasselbe gilt fiir die nachfolgenden Abbildun-
gen.
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tragen, dem sich Lea mit 20 Beitragen unmittelbar anschlie3t. Es ist jedoch
nicht nur die vergleichsweise hohe Anzahl an Meldungen der Schilerin —
auch die Verteilung Uber die gesamte Unterrichtsstunde ist auffallig: Uber
50 Prozent ihrer Beitrage aullert Lea im Unterrichtsabschnitt ,Die zweite
Krankung®, der von 56. bis 173. reicht®**. Auch im Interview zeigte sich die
Schiilerin sehr gesprachsbereit®*®, so dass ich im Folgenden versuchen
werde, ihre Sicht auf die Stunde zu rekonstruieren.

Abgesehen von einer Frage zum Aufbau des Tafelbildes (35.) meldet sich
Lea zu Beginn des zweiten Abschnitts der zweiten Gesprachsphase (,Die
zweite Krankung®) erstmals zu Wort und reagiert damit auf die indirekt for-
mulierte Aufforderung der Lehrerin, sich die zweite Krankung anzuschauen
(56.). Zunachst einmal rekurriert Lea auf den Text von Freud, indem sie die
Abstammung des Menschen vom Tier nennt, die ja dann die Konsequenz
habe, dass der Mensch nicht, ,wie in der Bibel steht®, als Erstes von Gott
geschaffen wurde (57.). Dem schliel3t Lea unmittelbar eine Deutung an:
Gab es vor den evolutionstheoretischen Entdeckungen in der Biologie eine
Hierarchie, an deren Spitze der Mensch stand, so befinde er sich nun mehr
auf einer Ebene mit dem Tier. Die Lehrerin akzeptiert Leas AuRerung (,Ja*
58.), korrigiert sie aber mit dem Hinweis darauf, dass das Schopfungsvor-
recht®*’ keine temporale Eigenschaft sei — vielmehr sei der Mensch ,als
Letztes, als Krone der Schépfung” (58.) geschaffen. Lea, die in ihrer Freizeit
Konfirmanden unterrichtet®*®, scheint sich unmittelbar an Gen 1 erinnern zu
kénnen und stimmt der Lehrerin zu: ,— ja, genau” (59.).

Fur die folgenden sechs Minuten, in denen Uberwiegend die amerikanische
Kreationismusdebatte thematisiert wird, zieht sich Lea wieder aus dem Un-
terrichtsgesprach zurlck. Erst als die Lehrerin die Schuler/innen fragt, wel-
che Gefiihle der Gedanke an eine qualitative Ahnlichkeit mit einem Schwein

in ihnen auslose (196.), aulBert Lea ihre Meinung: ,,mir ist das vollkommen

345

o Vgl. die Gliederung in Kapitel 10.

Im Rahmen des ,Nachtraglichen Lauten Denkens* spielte ich Lea dieselben Szenen wie Nadine
(und Silke) vor, d.h. zum einen die Sequenz ,Macht des Menschen lber das Tier” und zum ande-
ren den Filmausschnitt Gber die Frage ,Was ist der Mensch?“.

*7'ygl. Dieterich 1996, 10.

348 Vgl. das Interviewtranskript, 77.-89.
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egal“ (108.). Damit vertritt sie zwar die gleiche Ansicht wie ihre Mitschulerin-
nen Christina (97.-101.) und Sabine (106.), doch sie wahlt eine andere Be-
grindung: Nicht der Unterschied von Mensch und Schwein, sondern ihre
Gemeinsamkeiten (insbesondere was die Triebe betrifft) seien verantwort-
lich dafur, dass ihr der Gedanke, einem Schwein ahnlich zu sein, nicht un-
angenehm erscheint. Zwar widerspricht die Lehrerin dem nicht, doch sie
fordert die Schuler/innen dazu auf, Uber den menschlichen Umgang mit
dem Tier nachzudenken, speziell Uber die Tierhaltung und — schlachtung
(109.). Sowohl Timo als auch Silke reflektieren diese Anregung der Lehrerin
in der ersten Person Plural (110.-114.). Lea jedoch formuliert zunachst eine
provokante These (,der normale Mensch isst ja eigentlich seinen Bruder
oder seine Schwester”, 116.), um dann ihrer personlichen Einstellung Aus-
druck zu verleihen: ,ich finde das total eklig ‘'n Schwein zu essen®. Die Leh-
rerin, der aus zuruckliegenden Diskussionen im Religionsunterricht bekannt
ist, dass sich Lea vollkommen ohne tierische Produkte ernahrt, stellt dann
auch die (rhetorische) Frage: ,Du bist Veganer?* (117.) und wundert sich
nicht Gber die zustimmende Antwort von Lea: ,Klar, gut” (119.). Dabei lacht
die Lehrerin und erklart dieses Verhalten auch sogleich: ,Das hab ich in der
Familie auch*“>*°

Zunachst zieht sich Lea jedoch erst einmal aus dem Unterrichtsgesprach
zurlck und Uberlasst ihren Mitschulerinnen und —schulern, die ihre Gedan-
ken zum menschlichen Fleischkonsum aufRern (120.-130.), das Wort. Als
Jeanette die Moglichkeit, dass nach den Menschen etwas kommen konnte,
das ,ja eigentlich automatisch héher” ware (132., 134.), anspricht, scheint
das Thema ,menschlicher Fleischkonsum® abgeschlossen und ein neues
Themenfeld erdffnet. Doch Lea knupft an den — zwei Minuten zuvor von Sa-
bine geaulierten — Gedanken Uber den tierischen Fleischkonsum am Bei-
spiel des Fuchses bzw. des Luchses an. Dabei kommt es wiederum zu ei-
ner — auf den ersten Blick nicht unbedingt sichtbaren — Verschiebung des

Themas: Sabine ging es darum deutlich zu machen, dass auch in der Tier-

%9 Damit hat sie indirekt ihr Verstandnis fiir die Schiilerin zum Ausdruck gebracht, wobei sich im
weiteren Gesprachsverlauf noch genauer zeigen wird, worauf dieses Verstandnis beruht.
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welt nicht jedes getotete Tier ,restlos verwertet” wird (126.). Lea hingegen
verneint die Vergleichbarkeit von menschlichem und tierischem Fressverhal-
ten mit dem Hinweis, dass der Mensch — im Gegensatz zum Tier — nicht
,aufs Fleisch angewiesen” sei (144.). Dieser Behauptung wird zwar von Ti-
mo widersprochen (145.), jedoch ohne dass er ein Argument fur seine The-
se aufbringen kann. Lea hingegen verweist auf den menschlichen Magen,
der so beschaffen sei, dass er ebenso gut Getreide wie Fleisch verdauen
kénne (148.). Als zusatzliches Argument fur den Veganismus nennt die
Schulerin die Tatsache, dass es ,genug Menschen, die ohne Fleisch und
ohne tierische Produkte leben” kdnnen, gebe. Die Lehrerin lasst sich auf
diese von Lea (und Timo) angestol3ene Debatte ein und nennt sogar selbst
ein weiteres Argument fir die vegane Ernahrung: Durch den Verzicht auf
Fleisch kdnne der Mensch den ,Hunger in der Welt“ (149.) bekampfen, da
die Produktion einer Kalorie Fleisch ein Vielfaches an Getreidekalorien be-
notige (151., 153.). Lea, der diese Argumentation sehr gelaufig sein durf-

teSSO

, stimmt der Lehrerin zunachst ohne weitere Einschrankungen zu: ,ja
klar® (150.), ,ja“ (152.). Doch dann versucht sie einen Einwand zu formulie-
ren (,— aber —in 154.), wird allerdings von der Lehrerin unterbrochen, die
versucht, zwischen den unterschiedlichen Positionen — vertreten durch Timo
auf der einen und Lea auf der anderen Seite — zu vermitteln: ,das ist 'n
Stiick Lebensmodell glaub ich“ (155.)**'. Timo hélt jedoch an der These,
dass der Mensch ,halt ‘n Fleischfresser” sei, fest und bezieht sich auf den
menschlichen Bedarf an lebensnotwendigen Vitaminen, die nur der Fleisch-
konsum bereitstelle (156.). Die Lehrerin geht inhaltlich nicht auf seinen Bei-
trag ein, sondern versucht die Debatte auf einen anderen Termin zu ver-
schieben (157.). Lea aber, die sich ,nicht bremsen” kann, darf ,noch eins
dazu“ (157.) sagen. Unmissverstandlich nimmt die Schilerin Bezug auf Ti-
mos Behauptung und zweifelt sie an: ,,Wir brauchen die Vitamine nicht aus

Fleisch® (158.). Erneut stellt sie ihre Kenntnis unter Beweis, indem sie auf

350 Vgl. das Interview, in dem die Schiilerin erzahlt, dass ihr das Thema ,Veganismus* sehr wichtig

sei (1.Tr., 4.) und sie als Veganerin ,ganz viele Informationen“ dazu eingeholt habe.

%" Von der Regel, dass die ,personlichen Sichtweisen® der Lehrkraft aus dem Unterrichtsgesprach
ausgeklammert bleiben, wird hier eine Ausnahme gemacht: Die Lehrerin gibt sich als perspekti-
visch erlebendes Subjekt zu erkennen (vgl. Faust-Siehl 1987, 98f).
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den Wert von pflanzlichem Eiweil} hinweist (160.) und I6st damit eine Unru-
he unter ihren Mitschulerinnen und — schilern aus (lautes Gemurmel in
162.). In Reaktion darauf stellt die Lehrerin ihre eigene Kompetenz in dieser
Debatte heraus (,/ch kenn mich damit aus®, 163.), indem sie sich als Mutter
eines veganen Sohnes zu erkennen gibt. Sie erklart, dass man ,ohne jeden
tierischen Stoff* gesund bleiben kénne und I&sst daran auch keinen Zweifel
zu: ,Das ist so“ (163.). Im Interview bewertet Lea diese Reaktion der Lehre-
rin sehr positiv, da die Schilerin in der Unterrichtsstunde das Gefuhl hatte,
dass ihre Mitschiler/innen ,sich gar nicht damit wirklich befasst haben®
(I.Tr., 4.). Die Lehrerin jedoch habe aufgezeigt, dass es innerhalb dieser
Diskussion auch Fakten gebe und habe sie von daher bestarkt (38.). Lea,
so sagt die Schilerin im Interview, habe aber auch in einer Fortsetzung der
Diskussion ,keinen Sinn“ mehr gesehen, weil ihre Mitschiler/innen — im Ge-
gensatz zu ihr und der Lehrerin — auf die Debatte ungentgend vorbereitet
waren und ihnen insofern keine Fakten vorlagen (1.Tr., 32.). Die Bemerkung
der Lehrerin hingegen, dass sie von der veganen Ernahrung ihres Sohnes
Lnich begeistert” (163.) sei, habe Lea als ,'n bisschen unangebracht” (1.Tr.,
38.) empfunden. Denn so habe die Lehrerin ihre Aufgabe als neutrale Dis-
kussionsleitung verletzt und dadurch alle anderen Schuler/innen ,viel mehr
bestarkt“ als Lea (I.Tr., 38.).>°2 Damit ist die ,Veganer-Szene“ beendet und
Lea zieht sich fur die nachsten funf Minuten aus dem Unterrichtsgesprach
zuruck.

Erst als die Lehrerin die Schiler/innen auffordert, Uber die Besonderheit des
Menschen nachzudenken und sie in diesem Zusammenhang auf die in den
Menschenrechten verankerte Menschenwirde verweist (223.), meldet sich
Lea wieder zu Wort. Sie stimmt der Lehrerin zu (,Ja“ in 224.), macht aber
zudem darauf aufmerksam, dass selbiger Schutz dem Tier vorenthalten
werde. Die Lehrerin greift Leas Einwand auf (,Natiirlich nich®, 225.) und ver-

sucht den Unterschied von Menschen- und Tierrechten anhand eines Bei-

%2 Hierzu stellt Petillon fest, dass Schiiler/innen im Verlauf inrer Schulzeit Vorstellungen dariber

entwickeln, ,wie sich ein Lehrer verhalten sollte” (Petillon 1987, 71). Auf ein zum Teil widerspriich-
liches Verhalten macht Fichten aufmerksam: In den Erwartungen der Schiiler/innen sollen Lehrer
sich zum einen als Person einbringen, zum anderen aber ,sollen sie gerecht, konsequent und
sachlich sein® (Fichten 1993, 30f).
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spiels zu verdeutlichen (225., 227.). Die Feststellung der Lehrerin, dass die
Menschen ,ganz selbstverstandlich® (227.) Sonderrechte in Anspruch neh-
men, veranlasst Lea erneut auf den menschlichen Umgang mit Tieren hin-
zuweisen: ,Ja, Tiere sind ja auch Gegenstédnde, die wir besitzen” (228.). Mit
dieser Aussage scheint die Schulerin die Lehrerin oder auch ihre Mitschu-
ler/innen provozieren zu wollen: Zum einen entspricht diese Bemerkung —
wie dem bisherigen Unterrichtsverlauf deutlich zu entnehmen war — ganz
und gar nicht ihrer persénlichen Einstellung (obwohl sie sich durch den Ge-
brauch des Personalpronomens in der ersten Person Plural selbst mit ein-
schlie3t). Zum anderen reduziert Lea das Tier auf einen Gegenstand und
versucht durch diese Ubertreibung zu provozieren. Die Lehrerin reagiert
auch prompt auf diese Provokation (,Ja, aber wir miissen —“in 229.), doch
als sie Jeanette aufruft, eréffnet diese Schilerin ein neues Teilthema (230.).
Damit ist der Versuch von Lea, eine FortfUhrung oder gar einen Neubeginn
der Diskussion uber den menschlichen Umgang mit dem Tier herbeizufuh-
ren, gescheitert. Es ist jedoch abermals deutlich geworden, welch hohen
Stellenwert dieses Thema fur die Schilerin besitzt (vgl. 1.Tr., 4.) und wie
wichtig es fur sie ist, dass sich auch ihre Mitmenschen gedanklich damit
auseinandersetzen (vgl. 1.Tr., 4.-8., 16.)*>; dies versucht sie fiir sich abzu-
klaren — auf Kosten der ,eigentlichen“ Diskussion Uber den menschlichen
Umgang mit dem Tier®*.

Dann vergehen neun Minuten, in denen im Unterrichtstranskript keine Mel-
dung von Lea notiert ist. Auf die Frage der Lehrerin ,Was ist der Mensch?*
(243.) habe die Schulerin zwar — so erzahlte sie mir im Interview (vgl. .Tr.,
55., 57.) — etwas aufgeschrieben; sie habe die Frage allerdings ,nich ganz

so ernst genommen®, weil eine adaquate Antwort darauf nicht in ,zwei Minu-

%3 v/gl. hierzu auch das Interview, in dem Lea auf die Frage ,Was ist der Mensch?* antwortet, dass
man verschiedene Rollen habe, die haufig variiert werden missen (z.B. in der Schule, in der Fami-
lie, im Freundeskreis). Da die Schilerin — wie ich zu Beginn dieser Analyse anmerkte — bereits in
anderen Religionsstunden durch einen hohen Diskussionsbedarf aufgefallen ist und sie darin ihre
Mitgliedschaft bei der Antifa mitgeteilt hat, scheint Lea ihre Rolle in der Schule klar definiert zu
haben: Sie méchte den Schilerinnen und Schiilern von den Beweggrinden der Veganer bzw. der
Antifa erzahlen, wobei sie dabei nicht selten zu Mitteln der Provokation greift, da sie das Gefiihl
hat, ihre Mitschdler/innen seien unzureichend informiert (vgl. 1.Tr., 4., 10., 16., 30., 32.).

** Eine vergleichbare Beobachtung findet sich bei Biittner/Dieterich 2004, 160f.



121

ten“ (1.Tr., 57.) zu finden sei. Auch in diesem Kontext verweist Lea auf ihre
Verantwortung als , Teil aller Lebewesen® und Verpflichtung zur Ruicksicht-
nahme (I.Tr., 61.). Sie stellt aber auch selbst den Zusammenhang zwischen
der Fragestellung ,Was ist der Mensch?“ und ihrer (veganen) Lebensweise
her (.Tr., 59.).

Als die Lehrerin in den letzten Minuten des Unterrichtsgespraches die Frage
an die Schuler/innen richtet, ob sie nicht alle schon einmal davon getraumt
hatten, ,ganz beriihmt zu sein“ (283.), stimmt Lea ihr zu. In diesem Wunsch
zeige sich, dass der Mensch eben nicht nur ,einer von vielen® (vgl. 278.)
sein will sondern ein Individuum, das fur andere Menschen von Bedeutung
ist (286., 288.). Kurz vor Stundenende stellt dann die Lehrerin abschliellend
die Frage, inwieweit die Schuler/innen den Gedanken, dass der Mensch
seinfach Teil der Natur” (295.) sei, akzeptieren kénnen. Ihre Antwort, dass
sie das ,vollkommen richtig” finde, greift Lea im Interview auf und merkt an,
dass sie sich da von der Lehrerin falsch verstanden gefuhit habe. Sie hatte
mit ihrer Antwort nicht ausdricken wollen, dass der Mensch ,nah zur Natur®
leben soll, sondern dass er von der Natur abstammt und ein Teil von ihr ist
(1.Tr., 45.). Diese Aussage lasst sich dann wiederum ohne weiteres in Uber-
einstimmung mit den zuvor von Lea gemachten Aulerungen Uber ihre Ein-

stellung zum menschlichen Umgang mit dem Tier bringen.



122

Die zweite Krankung des Menschen
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Abb.12: Themenstammbaum, Lea

11.3 Michael

Der Schiler Michael liegt mit sieben Wortmeldungen ebenso wie Nadine im
Mittelfeld; fur die Rekonstruktion seiner Sicht auf die Religionsstunde ent-
scheide ich mich aus mehreren Grinden: Zum einen erscheint es mir me-
thodisch unzureichend, nur Schiilerinnen fiir diese Analyse auszuwahlen®®;
zum anderen fallt Michael bei der Durchsicht des Unterrichtstranskripts inso-

fern auf, als seine Beitrage im Vergleich zu denen seiner Mitschiler/innen

%5 y/gl. den ersten Teil dieser Untersuchung, in dem ich ebenfalls zwei Schiilerinnen ausgewahit

habe.
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relativ lang sind. Auferdem nimmt Michael im Interview®*® sehr ausfiihrlich
Stellung zu seinen Gedanken, die ihm in der Religionsstunde durch den
Kopf gegangen sind — im Gegensatz zu Timo, der sich eher zuriickgehalten
hat.

Der erste Beitrag von Michael findet sich gleich zu Beginn der Unterrichts-
stunde und ist flr diese Untersuchung uninteressant, da es darin lediglich
um ein unvollstandiges Textblatt geht.

Nach der Lektlre- und Partnerarbeitsphase (6.), die etwa neun Minuten
dauert, vergehen dann noch einmal ca. sieben Minuten, bis sich Michael
zum ersten Mal inhaltlich auBert. Und zwar fragt die Lehrerin im Zusam-
menhang mit der Bildbetrachtung (vgl. 48.) nach dem Lebensgefuhl der
Menschen, die ,in einer Zeit die relativ unsicher war”“ lebten und sich als
,das Allerwichtigste [...] was Gott geschaffen hat“ verstanden (50.). Ohne zu
zdgern und ohne den Gebrauch von ,Fullwortern® beschreibt Michael, von
welchen Gedanken und Uberzeugungen wohl das Lebensgefiihl der Men-
schen im Mittelalter getragen wurde: Die Menschen waren sich eines Gottes
gewiss, der sie nicht fallen lasst und der auf sie aufpasst (51.). Die Lehrerin
akzeptiert Michaels Antwort und versucht noch deutlicher zu machen, dass
der ,mittelalterliche Gott” sich ganz und gar seiner Schdpfung widmen konn-
te, ohne ,woanders [...] beschéftigt® zu sein (52.). Mit diesem Beitrag eroff-
net Michael also nicht ein neues Themenfeld - vielmehr reiht er sich in die
deskriptive Phase anlasslich der Bildbetrachtung ein.

Als dann — im Zusammenhang der zweiten Krankung — Christina von der
amerikanischen Debatte Uber das Unterrichten der Evolutionslehre von
Darwin erzahlt (79.) und die Lehrerin den passenden Begriff dazu nennt
(,das sind sogenannte Kreationisten, 82.), auldert Michael — unaufgefordert
— das Stichwort ,Kreationismus® (83.). Im Interview erzahlt der Schuler hier-
zu, dass ihm der Kreationismus bereits aus anderen Zusammenhangen be-
kannt war (1.Tr., 16., 18., vgl. I.Tr., 22.: ,habe ich das schon 6fters ma gehoért
—* oder I.Tr., 24.: ,so Dokus immer [...] auf N24*). Von daher ist die AuRe-

%% Er wurde von mir in einem Paarinterview zusammen mit Timo befragt. Beiden zeigte ich die drei
Szenen ,Kreationismus®, ,Macht des Menschen Uber das Tier* sowie ,Was ist der Mensch?*.
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rung von Michael in 83. wohl so zu interpretieren, dass der Schuler damit
deutlich machen méchte, dass das von Christina angesprochene Thema fur
ihn nichts Neues darstellt, sondern er bereits tUber Informationen dazu ver-
fugt. Als Michael sich dann kurze Zeit spater erneut zu Wort meldet, ver-
sucht er nicht, eine Antwort auf die von Christina und der Lehrerin aufge-
worfene Frage, ob das Unterrichten der Evolutionslehre in manchen Bun-
desstaaten tatsachlich verboten sei, zu finden (84., 85.). Stattdessen erzahlt
er von den amerikanischen Schulen und der amerikanischen Schilerschaft,
,die auch mehr auf Sport aus” sei, so dass ,der Rest an Fachern auch &h
fast egal“ sei (87.). Wenn Uberhaupt, dann wirde die Evolutionslehre ,nur
sehr halbherzig“ unterrichtet, denn die amerikanischen Schuler interessier-
ten sich gar nicht daflur, ,wo die herkommen® (87.). Die Lehrerin bewertet
diesen Beitrag von Michael als ,’'n Stiickchen [...] die falsche Schiene an
dem Thema*“ (88.)**". Diese Einschatzung begriindet (,Weil“, 88.) sie damit,
dass es im Zusammenhang des Kreationismus-Streits in Amerika ,richtig
Gerichtsprozesse“ gegeben habe, die zu konkreten Entscheidungen fihrten
(88.). Diese Zurechtweisung der Lehrerin wurde von Michael im Interview
aufgegriffen, ohne dass er ausdrucklich darauf angesprochen werden muss-
te: ,Ja also &hm an dem Punkt hab ich eigentlich &h auf was anderes hin-
aus gewollt“(1.Tr., 2.). Und zwar, so erklart er weiter, ginge es ihm urspring-
lich darum, herauszustellen, dass es den amerikanischen Schulen an Of-
fenheit fehle. Die Fixierung der Amerikaner auf den Sport habe er lediglich
als Beispiel (I.Tr., 2.) bzw. als Vergleich (I.Tr., 4.) gewahlt, um diese ,Be-
schranktheit der Geister” (1.Tr., 2.) zu belegen.>*® Zur Bekraftigung seiner
These erzahlt Michael von ihm bekannten Schilern, ,die da halt in Amerika
sind“ (1.Tr., 2.) und die ihre Defizite in ,Denkfachern” (1.Tr., 4.) mit Sport

%7 In der gesamten Unterrichtsstunde gibt es neben dieser nur eine weitere Szene, in der die Leh-

rerin den Beitrag einer Schilerin so deutlich wie hier in diesem Fall zuriickweist (vgl. 181.). Mit dem
Thema ist also fur das gesamte Unterrichtsgesprach ein Maf3stab gesetzt: Eine Themenkonstituti-
on kann durchaus auch als falsch bewertet werden — ndmlich dann, wenn wesentliche Teile des
vorgegebenen Themas verfehlt oder ausgelassen wurden (vgl. Faust-Siehl 1987, 151f).

%%8 Zwar kommt der Lehrerin immer auch die Aufgabe zu, die Bildung von Lernlandschaften in ge-
wisser Weise einzugrenzen (vgl. Mendl 2005, 33), doch ware es an dieser Stelle moglicherweise
sinnvoll gewesen, wenn sie ihre Entscheidung, Michaels Beitrag nicht weiterzuverfolgen, genauer
begriindet hatte.
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ausgleichen konnten. Wenn man aber die Evolutionstheorie unterstutze,
dann kénne das einen negativen Eindruck hinterlassen (1.Tr., 6.). Zeige man
hingegen Engagement fiir einen Verein wie beispielsweise Jesus Army®*°,
so fuhre dies zu einer besseren Bewertung (I.Tr., 10.). Michael rdumt jedoch
ein, dass er Verstandnis flr die Reaktion der Lehrerin empfunden habe, da
er ja sogar selbst Schwierigkeiten habe, zu erklaren, was er eigentlich damit
sagen wollte (1.Tr., 2., 12., 14.). Rechtfertigend beschreibt der Schuler seine
AuRerung als ,so’n Gedankenblitz“, der ihm in diesem Zusammenhang e-
ben gekommen sei (1.Tr., 12.).

Bis zur nachsten AuRerung von Michael vergehen etwa fiinf Minuten, so
dass sie in einen ganz neuen thematischen Zusammenhang eingebettet ist.
Als die Lehrerin die Schuler/innen auf die Verfugungsmacht der Menschen
uber die Tiere aufmerksam macht, verweist Timo zunachst auf frihere Zei-
ten, als ,der gro3e Dinosaurier den kleinen Dinosaurier auch gefressen” ha-
be. Damit versucht er ein naturrechtliches Prinzip zu beschreiben, nach dem
die ,GroBen und Starken [...] halt die Kleinen und Schwachen” fressen
(110.). Obwohl auf diesen Gedanken von Timo weitere — thematisch anders
gewichtete — AuRerungen von Silke und Lea folgen, bezieht sich Michael
offensichtlich zurick auf den Beitrag von Timo, der ja darin bereits auf eine
,gewisse Struktur” in der Natur verwies (120.)**°: Der Mensch fiihre das
Gleiche ,auf ‘ner andern Ebene* fort, gehe dabei aber ,perfektionierter” und
,Schlimmer” vor, da er die Tiere weniger ausnutze (120.). Den Begriff des
Ausnutzens, der in diesem Zusammenhang durchaus missverstanden wer-
den kann, greift die Lehrerin auf und bezieht ihn auf das Ergebnis der
Schlachtung: ,Wir schmeiBen groBe Teile weg” (121.). Speziell auf diesen
skonsummaéBigen® (vgl. 1.Tr., 51.) Umgang des Menschen mit dem Tier

kommt Michael im Interview erneut zu sprechen und er beschreibt sehr aus-

9 Hierzu nennt Michael den Fernsehsender Arte als Quelle, der er diese Kenntnis entnommen

hat; vgl. auch die AuRerung 24. im Interviewtranskript, in der sich Michael auf N24 — also ebenfalls
einen Fernsehsender — bezieht.

%0 Diese Einschatzung bestatigt ein Blick auf das Interview, in dem Michael selbst feststellt, dass
er mit seinem Beitrag schon dieselbe Meinung wie Timo vertreten haben, er aber zudem auf den
Unterschied von menschlichem und tierischem Fleischgenuss aufmerksam machen wollte (vgl.
I.Tr., 33.-43.).
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fuhrlich anhand von Beispielen, worin er dieses ,Ausnutzen® erkennt und
inwiefern hier ein Unterschied zwischen Mensch und Tier festgestellt wer-
den kann (1.Tr., 43., 45., 49., 51.). Zusatzlich versucht Michael darzustellen,
was dieser Gedanke in ihm bewirkt habe, mit anderen Worten: was ihm ,halt
durch den Kopf” (1.Tr., 53.) gegangen sei. Obwohl er kein Veganer ist, habe
die Vorstellung, ,,'n Klumpen Fleisch vor sich liegen“ zu haben, das Gefuhl
in ihm hervorgerufen, dass die Menschen den Fleischkonsum ,eigentlich
schlimmer betreiben als das schlimmste Raubtier —“ (1.Tr., 53.).**" Meine
Frage im Interview, ob die beiden Schiuler die Diskussion (Uber den Umgang
des Menschen mit dem Tier und davon eingeschlossen auch Uber den Ve-
ganismus) als passend empfunden haben (vgl. I.Tr., 70.), wird von Michael
bejaht. Zudem beschreibt er, worin er den thematischen Zusammenhang
erkannt hat: Im Kontext der aktuellen Unterrichtsreihe uber die Weltbilder
sei es ja um den Bezug des Menschen zu dem, was Uber ihm steht, gegan-
gen. Von diesem Hbéheren habe der Mensch Schutz erfahren; der Mensch
als Uber dem Tier stehendes Wesen wiederum schutze die Tiere nicht, son-
dern nutze sie (1.Tr., 71., 73.). Insofern kommen beide Schuler zu dem posi-
tiven Urteil, dass die Diskussion uber den menschlichen Umgang mit dem
Tier das Thema ,Weltbilder” beispielhaft habe verdeutlichen kénnen (1.Tr.,
77.-81.).

Die nachste und auch letzte AuRerung von Michael findet sich dann in der
Unterrichtsstunde ca. 17 Minuten spater, als es um die Frage ,Was ist der
Mensch?“ (vgl. 243.) geht. Und zwar formuliert der Schiler seine Vermutung
(»ich glaub® in 266.), dass der Mensch ,will, dass es was Hbheres gibt als
man selbst ist”, das ,die alleswissende Erkenntnis hat”. Dieses hohere We-
sen konne, so sagt Michael, Gott sein; das gleiche gelte aber auch fur A-
liens, von denen der Mensch glaube, dass sie ,uns die Erkenntnis liefern
kénnen*® (266.). Die Lehrerin greift von Michaels Aussage lediglich den As-

pekt der menschlichen Suche nach aulierirdischem Leben auf und reduziert

%7 |n beinahe samtlichen Interviews wurde die LVeganer-Szene® von den Schiilerinnen und Schi-

lern weiterdiskutiert — insbesondere wenn sie zu zweit interviewt wurden — so dass davon auszu-
gehen ist, dass mit diesem Thema ein echtes Interesse der Jugendlichen geweckt werden konnte
(vgl. Knauth/Leutner-Ramme/Weil3e 2000, 212).
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seine AuBerung damit auf den Bereich der ,Science-Fiction® (267.). Im In-
terview hingegen wird deutlich, dass es dem Schuler im Unterricht ursach-
lich um den Glauben des Menschen ging. Ausfuhrlich erlautert Michael dort,
inwiefern der Glaube an hohere Wesen als universale Eigenschaft des
Menschen anzusehen sei: Zum einen verbinde er ,Wissenschaftler mit reli-
giésen Leuten” (1.Tr., 89.); zum anderen impliziere der Glaube das mensch-
liche Streben nach dem Guten (I.Tr., 91.).%2 Im Fortlauf des Interviews ver-
sucht Michael zu erklaren, worin er in der Unterrichtsstunde die Verbindung
von der Frage ,Was ist der Mensch?“ mit der Frage nach dem Glauben er-
kannte. Und zwar sei der Mensch zunachst ,, 'n kleiner Punkt®, er konne sich
jedoch ,zu ‘nem gréBeren entwickeln [...] dadurch was er tut und nich, wer
er jetzt is“ (1.Tr., 95.). Grundvoraussetzung fur diese Entwicklung, so sagt
Michael, sei ,,'n Geist, der jetzt nich ganz so unterentwickelt is* (1.Tr., 95.).
Auf mein Nachfragen im Interview, worin Michael die Verbindung zwischen
seinem Beitrag und dem Unterrichtsthema sah (1. Tr., 100.), betont der Schu-
ler wiederum das menschliche Denkvermogen, das dem Menschen die
Entwicklung vom kleinen Punkt zu etwas GroRerem ermdgliche.

Zusatzlich zu dem Unterrichts- und dem Interviewtranskript liegt mir ein
ausgefullter Fragebogen von Michael vor, so dass ich auch diese Daten in
die Analyse einbeziehen mochte. Angesichts seiner Wortbeitrage im Unter-
richt und im Interview (266.; 1.Tr., 89., 91., 95.), in denen er von Aliens, Na-
turwissenschaftlern, Sonnensystemen und Planeten spricht, fallt mir zu-
nachst auf, dass der Schuler die Naturwissenschaften zu seinen Hobbys
bzw. Interessen zahlt. Die Religionsstunde insgesamt sah Michael — so geht
aus mehreren Antworten des Fragebogens hervor — unter das Thema
,Weltbilder der Gegenwart® gestellt. Besonders wichtig erschien dem Schu-
ler in diesem Zusammenhang die Frage nach der Rolle des Menschen; aber
auch die Frage, wie sich die Weltbilder im Laufe der Zeit verandert haben.
Wie Michael — gemeinsam mit Timo — schon im Interview feststellte, emp-

fand er die Diskussionen — beispielsweise Uber den Kreationismus oder den

%2 Dazu verweist Michael auf die Bergpredigt, in der das — fiir den Menschen ,in unserer heutigen
Gesellschaft® (I.Tr., 91.) unerreichbare — Ideal wieder zu finden sei.
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menschlichen Umgang mit dem Tier — als gelungene ,Beispiele fiir Anwen-
dungen der Weltbilder auf den Alltag“®®. Denn diese ermdglichten ihm eine
Verknlipfung des Unterrichtsthemas mit dem ,richtigen Leben“*®*. Die neun-
te Frage des Bogens®® hat Michael bejaht — mit dem Hinweis darauf, dass
er manchmal Gedankenspringe gemacht habe, ,die die anderen unter Um-

standen nicht nachvollziehen konnten*.3%®

Weltbilder der Gegenwart
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Abb.13: Themenstammbaum, Michael
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sor Punkt 7. im Fragebogen von Michael.

Punkt 8. im Fragebogen von Michael.

%5 Sie lautete: Konntest du im Verlauf des Unterrichtsgespraches alles sagen, was dir wichtig war?
Wenn nicht, was hattest du gerne geaul3ert?

%8 pynkt 9. im Fragebogen von Michael.
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11.4 Weitere Schiilerinnen und Schiiler

Nachdem ich nun samtliche der mir zur Verfugung stehenden Daten zweier
Schulerinnen und eines Schulers analysiert und damit je einen detaillierten
Themenstammbaum erhalten habe, mdchte ich im Folgenden auf die bisher
unberucksichtigten Schuler/innen, von denen mir Daten in Form eines ver-
schriftlichten Interviews oder Fragebogens vorliegen, eingehen. Dies sind
insgesamt zehn Schulerinnen sowie vier Schuler. Dabei soll es nicht darum
gehen, die Interviews und Fragebogen detailliert wieder zu geben. Vielmehr
mochte ich die Daten zusammenfassen und auf Gemeinsamkeiten bzw. Un-
terschiede hinweisen, so dass ich in der nachfolgenden Interpretation der
Analyseergebnisse darauf zurlickgreifen kann.

Werfen wir zunachst einen Blick auf die Fragebégen und die erste Frage
darin: Was war deiner Meinung nach Thema der Stunde? Von allen Schu-
lern werden die Weltbilder und bzw. oder die drei Krankungen von Sieg-
mund Freud genannt, wobei einige noch einmal unterschiedliche Schwer-
punkte gesetzt haben. Auffallig ist dabei die Antwort von Sophie-Marie, der
die Stunde unter dem Thema ,Evolutionstheorie” in Erinnerung geblieben
ist.

Das nachste Item des Bogens fragt nach wichtigen und unwichtigen Aspek-
ten des Themas. Erschienen hier einigen Schulerinnen und Schilern die
Weltbilder im Vergleich und in der Entwicklung als besonders bedeutsam,
so ruckten andere die Rolle des Menschen im Weltzusammenhang in den
Mittelpunkt. Die Schulerin Christina fand es wichtig, dass so viel diskutiert
wurde und man von daher unterschiedliche Positionen kennen lernen konn-
te. In beinahe samtlichen Antworten auf diese Frage wird das als Thema der
Stunde angegebene Stichwort aufgegriffen und weiter differenziert. Unwich-
tig empfanden die Schuler/innen beispielsweise die dritte Krankung bzw. die
drei Krankungen uberhaupt, da sie nicht als solche empfunden werden. Ei-
ne Schulerin bemangelt, dass die verloren gegangene Mittelpunktstellung

des Menschen zu haufig thematisiert worden sei.
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Die nachste Frage lautete: Was fandest du in dieser Religionsstunde be-
sonders interessant und warum? Auch hier fallen die Antworten der Schu-
ler/innen sehr unterschiedlich aus: Sowohl das Kennenlernen der Weltbilder
als auch der wichtigsten Krankungen des Menschen werden von ihnen ge-
nannt. Insbesondere die Stellung des Menschen in der Welt konnte das In-
teresse der Jugendlichen in besonderem Malde wecken. Hinzu kommen die
Meinungen und unterschiedlichen Sichtweisen der Mitschuiler/innen, die
durch das Unterrichtsgesprach in Form von Diskussionen ausgetauscht
wurden. Auffallig ist die Antwort von Chantal: Die Schulerin nennt die ver-
gangenen Weltbilder — mit dem Beispiel des alten Agyptens. Sie bezieht
sich also nicht nur auf die gefilmte Religionsstunde, sondern schlief3t auch
zeitlich davor liegende Unterrichtseinheiten ein.

Das achte Item des Bogens fragt nach einer mdglichen Verbindung des
Themas mit dem eigenen Leben. Nur ein Schuler hat diese Frage verneint,
alle anderen Schuler/innen greifen in ihren Antworten sehr unterschiedliche
Aspekte auf: die Diskussion uber vegane Ernahrung, die dritte Krankung als
Beleg fur die zentrale Bedeutung des Unterbewussten oder der eigene Ein-
fluss auf die Weltbilder. Mehrere Schuler/innen sehen eine Verbindung des
Themas mit inrer eigenen Person dahingehend gegeben, als die Erkenntnis,
nicht der Mittelpunkt der Welt oder gar des Universums zu sein, fir sie eben
keine Krankung bedeute, da sie mit diesem Wissen aufgewachsen und er-
zogen worden seien.

In ihrer Antwort auf die Frage, ob sie in der Religionsstunde alles haben sa-
gen konnen, was ihnen wichtig war, bleiben einige Schuler/innen sehr all-
gemein. Andere wiederum nennen eine ganz konkrete AulRerung: Chantal
zum Beispiel hatte gerne noch etwas zur 99,5 prozentigen Gleichheit des
Menschen®’ gesagt. Sowohl Sophie-Marie als auch Christina hatten es be-
vorzugt, weiter uber die Frage, ob der Mensch Fleisch essen solle oder
nicht, zu sprechen. Julian merkt an, dass das Thema in der Stunde sprung-

haft gewechselt habe, so dass er sich nicht (mehr) einbringen konnte.

37 Wobei unklar ist, ob sie die Gleichheit von Mensch und Tier oder von den Menschen unterein-
ander meint.
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Schlielilich sollten die Schuler/innen zu der Frage Stellung beziehen, ob in
der Religionsstunde irgendetwas anders gewesen sei als sonst. Wie ich be-
reits in Kapitel 9.1.2 anmerkte, wird diese Frage von allen Schuilern verneint;
dabei begrinden sie ihre Einschatzung mit der Methodik (Diskussion) oder
der typischen Gesprachsentwicklung. Chantal stellt zu diesem Punkt fest,
dass sie sich mehr habe beteiligen kbnnen als sonst. Von den Schilern, die
allesamt das Filmprojekt als Besonderheit der Stunde anmerkten, war nur
Max der Auffassung, dass dies auch zu einem von der Normalitat abwei-
chenden Verhalten der Mitschuler/innen gefuhrt habe.

Im Gegensatz zum Fragebogen boten die Interviews den Schulerinnen und
Schulern die Mdglichkeit, sich sehr ausflhrlich zu einer Frage zu duRern. So
nutzten alle Interviewten die Gesprachssituation dahingehend, dass sie ihre
subjektive Sicht auf das jeweilige Unterrichtsthema zur Sprache brachten.
Insbesondere die Szene ,Macht des Menschen Uber das Tier®, die ich samt-
lichen Interviewteilnehmerinnen und —teilnehmern — bis auf Christina — vor-
spielte, wurde als Anregung oder als Aufforderung verstanden, den eigenen
Bezug zum Thema darzulegen. So erzahlt zum Beispiel Verena, dass sie
selbst Vegetarierin sei und sie von daher haufig zu Hause mit dem Vater
(der gegen diese Form der Ernahrung ist) diskutiere (I.Tr., 4., 11.-14.). Aber
auch Stefanie, die die Debatte Uber vegane Ernahrung deutlich ablehnt

(,fand ich einfach nur schwachsinnig®, 1.Tr., 4.), vertritt ihren eigenen Stand-

punkt und nennt ihn auch im Interview (.Tr., 18., 26.). Vor allem in den
Gruppeninterviews neigen die Schiler/innen dazu, das Thema ,Fleischver-
zehr des Menschen® untereinander weiterzudiskutieren. Insgesamt wird in
der Beurteilung der Interviewbeitrage zu dieser Sequenz deutlich, dass die
Schuler/innen einen Gesprachsbedarf zu diesem Thema haben, der das,
was sie im Unterricht laut sagen konnten, deutlich Ubersteigt.

Der zweite Filmausschnitt, mit dem ich in allen Interviews zum Nachtragli-
chen Lauten Denken aufforderte, ist die Szene ,Was ist der Mensch?“. Auch
hier nutzen die Schiler/innen die Gesprachssituation in Form des Interviews
zunachst einmal dazu, ihre eigene Einstellung zur Thematik darzulegen.

Insbesondere wird in diesem Abschnitt der Interviews sehr deutlich, dass
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einige der interviewten Schuler/innen sich bereits intensiv mit der Frage
nach dem Wesen und der Bestimmung des Menschen beschaftigt haben.
Verena zum Beispiel erzahlt in diesem Zusammenhang von ihrem Glauben
an die Wiedergeburt, den sie mit ihrer Mutter teilt und mit der sie sehr haufig
darUber diskutiert (1.Tr., 51.-70.).

Weitere Beobachtungen kénnen flr samtliche Interviews, unabhangig von
der jeweils vorgespielten Unterrichtsszene, gemacht werden: Die Schu-
ler/innen beschreiben — entweder auf mein Nachfragen hin oder aber von
allein — wie sie die Entwicklung des Unterrichtsgespraches erlebt haben. Sie
nennen Stichworte oder sogar ausformulierte Gedanken von Mitschulerin-
nen und Mitschiulern aus dem Unterrichtsgesprach, die ihrer Meinung nach
Ausldser von Diskussionen waren (vgl. Christina in 1.Tr., 32.; Verena in |.Tr.,
86.). Vor allem aber benennen sie Mitschiler/innen beim Namen um zu zei-
gen, was deren Gesprachsbeitrag oder gar —beitrage in ihnen selbst ausge-
|0st hat bzw. haben. Verena beispielsweise erzahlt im Interview: ,und dann
hat NADINE das gesagt und dann hab ich gedacht stimmt ja“ (1.Tr., 86.);
oder Christina: ,also dieser MICHAEL, was der ja gesagt hat fand ich war
total am Thema vorbei“ (1.Tr., 4.). Diese Uberlegungen sind dann zum Teil
Ubergegangen in die Frage, ob und inwiefern ein Bezug bestimmter Beitra-
ge oder auch ganzer Diskussionsabschnitte zum Unterrichtsthema gegeben
war. Einige der interviewten Schuler/innen erzahlen von ihrer eigenen Stra-
tegie, unter welchen Umstanden und auf welche Art und Weise sie sich in
den Religionsunterricht einbringen. Verena zum Beispiel erzahlt, wie sie die
Diskussionen im Religionsunterricht ,,so gut wie immer* erlebt: ,dann sitz ich
da, denk mir das selbst oder so, fiihr die selbst fiir mich weiter, aber so laut
melden mach ich selten” (1.Tr., 22.)%%.

Insbesondere Nadine und Silke verstandigen sich im Interview Uber ihre
personlichen Strategien. Wenn die Lehrerin im Religionsunterricht Textar-
beit von den Schilerinnen und Schulern fordert, dann, so erzahlt Silke, be-

ziehe sie sich zum einen auf den Text und integriere sich in den ,,Unterricht,

%8 Bereits in den vorangegangenen Religionsstunden habe ich die Schiilerin als eher zurlickhal-
tend erlebt; in der gefilmten Stunde hat sie sich gar nicht zu Wort gemeldet.



133

den auch Frau LEHRERIN so einleiten will“. Zum anderen aber gabe die
Lehrerin auch Zeit, ,diese eigenen Sachen so zu integrieren” (1.Tr., 103.).
Und so kommt Silke zu dem Schluss: ,ich find alle Interpretationen die man
irgendwie anstellt sind eigentlich richtig, wenn man sie noch so am Text be-
legen kann“ (1.Tr., 109.).

12. ,,Dann denk ich nie richtig so allgemein* —

Interpretationen

12.1 Blick durch die konstruktivistische Brille

Die Lehrerin wahlt als Einstieg in das Unterrichtsthema den Text Uber die
drei Krankungen von Freud. In Einzel- und Partnerarbeit sollen sich die
Schuler/innen den Gehalt der drei Krankungen erarbeiten. Bereits die For-
mulierung des Unterrichtsthemas ist unter konstruktivistischen Gesichts-
punkten durchaus interessant und aufschlussreich: Gleich zu Beginn kun-
digt die Lehrerin die ,Weltbilder der Neuzeit“ sozusagen als Uberschrift fiir
die Religionsstunde an. Ein Blick in die Fragebdgen und Interviews der
Schuler/innen verrat jedoch, dass sie die Stunde zum Teil unter andere
Themen gestellt sahen. Da diese Beurteilung im Ruckblick vorgenommen
wurde, kann diese Beobachtung wohl als Hinweis darauf verstanden wer-
den, dass wahrend der gesamten Unterrichtsstunde ganz unterschiedliche
Verarbeitungsprozesse in den Kopfen der Schuler/innen stattgefunden ha-
ben. 3%

Im Blick auf das Unterrichtstranskript kdnnen zunachst einmal Beobachtun-
gen angestellt werden, die mit der analysierten Religionsstunde aus dem

ersten Teil dieser Arbeit durchaus vergleichbar sind und die ich deshalb im

%9 Es ist schlieBlich auch eine der Grundannahmen des padagogischen Konstruktivismus, dass

Lernprozesse nicht véllig vorhersagbar sind: individuelle Bedingungen und vorhandene Konstrukte
fihren zu unterschiedlichen Rezeptionen und Lernergebnissen (vgl. Mendl 2005, 117). Inwieweit
der individuelle Lernzuwachs dann am Ende auseinanderdriftet, wird innerhalb der konstruktivis-
muskonformen Didaktik unterschiedlich — je nach ,radikaler oder ,gemaRigter” Position — beurteilt
(vgl. Eggerl 2005, 52). Die Methode der Schiilerbefragung im Anschluss an eine Unterrichtsstunde
wird auch von Mendl als hilfreich beurteilt, ,wichtige Hinweise auf Nuancen in der Konstruktion von
Wissen® zu erfassen (Mend| 2005, 122).
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Folgenden nur kurz nennen méchte.’’® Relativ selten bezieht sich ein/e
Schiiler/in direkt auf die AuRerung einer Mitschiilerin oder eines Mitschiilers;
letztendlich hat die Lehrerin die ,offentliche Themenkonstitution in der
Hand, d.h. von Schulerseite angeregte Diskussionen finden nur dann statt,
wenn die Lehrerin es zulasst.*”" Zwar ist die Lehrerin im Verlauf der Stunde
nicht an die Vermittlung bestimmter theologischer Begriffe gebunden, doch
auch sie neigt dazu, bestimmte Ausdricke von den Schulerinnen und Schu-
lern einzufordern und sie notfalls auch selbst zu bringen.*”? Konnte ich im
Rahmen der Stunde zur Rechtfertigung nur Vermutungen Uber Missver-
standnisse zwischen Schulern und Lehrkraft anstellen, so kann dies auf-
grund der Interviews mit Sicherheit fur die vorliegende Unterrichtsstunde
gesagt werden.*” Das Tafelbild orientiert sich im Aufbau am Text von Freud
Uber die drei Krankungen, die Wortwahl setzt sich zusammen aus Begriffen
und Ausdrucken, die Freud im Text gebraucht (,Mittelpunkt®, ,Mensch ist
nicht Herr im Haus®) sowie Formulierungen der Schuler/innen (,Krone der
Schépfung®, ,Universum®, ,Es-Ich-Uberich®).

Im Folgenden soll — orientiert am Verlauf der Unterrichtsstunde — auf Beo-
bachtungen, die unter konstruktivistischen Gesichtspunkten von Interesse
sind, hingewiesen und eine Interpretation versucht werden.

Als die Schuler/innen den Text gelesen und bearbeitet haben, klart die Leh-
rerin mit ihnen, was die erste Krankung des Menschen denn nun bedeutet.
Dabei sind die Jugendlichen gefordert, sich in ihren AuBerungen auf den
Text zu beziehen. Es geht also — im Sinne ,klassischer Textarbeit” — darum,
die Kernaussagen des Textes mit eigenen Worten wiederzugeben. Derarti-

gen Unterrichtsphasen, die in der gesamten Religionsstunde mehrfach vor-

370 Detaillierte Informationen dazu sowie der konstruktivistische Hintergrund mit den entsprechen-
den Quellenangaben kénnen demnach Kapitel 6.1 entnommen werden.

31 Kraus spricht von einem ,relativ breiten, aber doch auch [...] deutlich begrenzten Weg“ (Kraus
2005, 118), auf dem sich die Arbeit der Schuler/innen und die Intention der Lehrkraft bewegen. Es
ist also eine Wertung hinsichtlich der unterschiedlichen Konstruktionsleistungen vorzunehmen. Es
ist also zum einen Aufgabe der Lehrkraft, die Lernwege zu begrenzen — sie muss aber auch dem
Lernenden zeigen, inwieweit er den jeweiligen Weg verlassen hat.

372 Vgl. den Begriff der ,Mittelpunktstellung® in 30. oder den der ,Normen* in 209. Ist dies ein Hin-
weis darauf, dass die ,’erwarteten Schulerantworten’ [...] doch heimlich in den Képfen der Planer
ein Schattendasein fiihren“? (Buttner/Dieterich 2004, 47).

%78 gl dazu die Interviews mit Michael und Lea, in denen sie an unterschiedlichen Stellen anmer-
ken, sich von der Lehrerin falsch verstanden geflihlt zu haben.
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kommen, sind individuelle Konstruktionsleistungen der Schiler/innen in der
Regel nicht zu entnehmen®"*. Doch stets fordert die Lehrerin im Anschluss
an diese Phasen dazu auf, sich zu fragen: ,was macht das mit mir selber?“
(9.). Insbesondere die Frage nach dem Lebensgefuhl der Schiler/innen ge-
hért auch in diesen Zusammenhang (vgl. 50., 74., 275., 277.)*"°. Es ist der
Lehrerin also nicht blo} daran gelegen, den Schulern das Faktum ,Kran-
kungen der Menschheit® nahe zu bringen. Vielmehr scheint ihr wichtig zu
sein, dass sie den Unterrichtsgegenstand mit ihrer eigenen Person verknup-
fen und vor allem emotional ver- bzw. bewerten kénnen.*”® Um dieses Ziel
zu erreichen, muss es der Lehrerin natirlich gelingen, die Schuler/innen als
geschlossene Systeme zu perturbieren; dies versucht sie zum Teil mit dem
Mittel der Provokation zu erreichen (vgl. 36. oder 219. und 221.). Ein Resul-
tat dieser sichtbaren Bemihungen der Lehrerin, die Schiler/innen mit dem
Thema in Verbindung zu bringen, ist sicherlich, dass die Jugendlichen auf-
fallend haufig ihre eigene Meinung und Auffassung aufRern. Darin gibt sich
schlieBlich die Vielzahl unterschiedlicher Ausgangslagen bzw. Richtungen,
von denen her die Schiler/innen Zugang zu dem einen Unterrichtsthema
finden, zu erkennen.®”’

Als es in dem Unterrichtsgesprach dann um die zweite Krankung geht, er-
wahnt die Schuilerin Christina den amerikanischen Streit um das Unterrich-
ten der Evolutionslehre. Derartige AuRerungen, die ich im Rahmen der Ana-
lyse als narrativ bezeichnet habe, finden sich haufiger im Transkript der Re-
ligionsstunde und tragen dazu bei, die Aussagen des Textes mit Fragen und

Themen des ,aulderunterrichtlichen Lebens® in Verbindung zu bringen. Nicht

7% vgl. Mendl 2002, 178.

%% Indem die Lehrerin sowohl Handlungsbeziige als auch die emotionale Dimension von Wissen
einbezieht, berlcksichtigt sie zentrale Elemente ganzheitlichen Lernens (vgl. Huschke-Rhein 1999,
54). Die Schiler/innen erhalten ,die reale Mdglichkeit [...] eigene Wissenskonstruktionen und In-
terpretationen vorzunehmen® (Gerstenmaier/Mandl 1995, 879).

%76 Das Einbeziehen von Emotionen und Vorerfahrungen zahlt zu den grundlegenden Vorausset-
zungen konstruktivistischen Lernens; nur durch die Kontextualitat von Lernprozessen kénnen indi-
viduelle Lernlandschaften ausgebildet werden (vgl. Mendl 2005, 17; Siebert 1994, 50). Grundsatz-
lich greift hier die — von Dieterich formulierte — flinfte These einer am Konstruktivismus orientierten
Religionspadagogik: Der Religionsunterricht kann die Kenntnis vermitteln, die Konstruktion von
Erkenntnis fallt den Schiilerinnen und Schillern selbst zu (vgl. Dieterich 2006, 129 sowie das kin-
dertheologische Prinzip der Selbstbildung, Rupp 2006, 89).

%77 \gl. Eggerl/Schable/Vugt 2005, 64.
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zuletzt sind in ihnen die individuellen Andockstellen der Schuiler/innen oder
auch der Lehrerin erkennbar. Dem Beitrag von Christina tragt die Lehrerin
dann auch insofern Rechnung, als sie ihn zum einen in das Unterrichtsge-
sprach einfliellen Iasst; zum anderen halt sie den Begriff ,Kreationismus® an
der Tafel fest und kennzeichnet so den Beitrag der Schiilerin als viabel*”.

Um den Schulerinnen und Schilern die Tragweite der zweiten Krankung
bewusst zu machen, spricht die Lehrerin sie direkt auf deren personliche
(genetische) Gleichheit mit einem Schwein an (auch dies ist wohl durchaus
als Provokation zu werten). Die daraus entspringende Debatte Uber den
menschlichen Umgang mit dem Tier |6st bei den Schulerinnen und Schulern
grol3e Anteilnahme aus. Dem Interview mit Lea ist deutlich zu entnehmen,
dass sie sich in dieser Phase des Unterrichts persodnlich angesprochen flhl-
te; in ihrer veganen Lebensflhrung ist ihre individuelle Andockstelle fur das
Unterrichtsthema zu erkennen.®”® Mit ihren provokanten AuRerungen ver-
mag sie ihre Mitschiiler/innen zu perturbieren®?; mehr Einfluss hat sie je-
doch nicht. Denn der Wandel, den die Perturbation auslost, hangt von der

. Struktur des Lebewesens*“*®’

, also von den bereits bestehenden Denkkon-
strukten der Schiler/innen ab. Diese Beobachtung der gegenseitigen Per-
turbation der Schuler/innen ist auch in weiteren Zusammenhangen zu ma-
chen: Die Jugendlichen stellen zum einen Uberlegungen an, was die Mit-
schiler/innen denken (vgl. die Interviews); zum anderen beziehen sie sich
in ihrer Reflexion der Unterrichtsstunde auf deren AuRerungen.**? Die Hart-

nackigkeit, mit der Lea ,ihr“ Thema weiterverfolgt, zeigt, wie wichtig es ihr ist

378 Allerdings integriert sie ihn nicht in das Tafelbild zu den drei Krankungen, so dass es fraglich ist,

ob die Schiiler/innen den Begriff bei einer spateren Durchsicht ihres Hefteintrags erfolgreich in die
Textzusammenfassung einfligen werden kénnen.

%79 ygl. Eggerl 2005, 53, 59.

%80 Aufgrund dessen zahlen das dialogische und diskursethische Lernen zu den Kennzeichen kon-
struktivistisch orientierten Religionsunterrichts (vgl. Mendl 2005, 35).

%1 Huschke-Rhein 1999, 42.

%82 Unter dem Stichwort der sozialen Konstruktion macht Mendl darauf aufmerksam, dass sich die
Schiiler/innen im Austausch ber ihre individuellen Konstruktionen in Form von Unterrichtsgespra-
chen oder Diskussionen gegenseitig bestatigen oder verunsichern (d.h. perturbieren), so dass es
zur Bildung ,sozial gepragte[r] Konstrukte von Wirklichkeit* (Mendl 2005, 18) kommt. Die Lernen-
den entwickeln sich also gemeinsam, indem sie sich gegenseitig Anregungen geben (vgl. Ar-
nold/Harth/SchiBler 1999, 375). Diese Form der Ko-Konstruktion ist insbesondere in theologischen
Gesprachen von entscheidender Bedeutung und kennzeichnet religidse Bildung als soziales Ge-
schehen (vgl. Rupp 2006, 86).
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und lasst erahnen, dass sie in dieser Unterrichtsphase eine hohe emotiona-
le Beteiligung erfahren hat.*
Interessant erscheint in diesem Zusammenhang die Beobachtung, dass ne-
ben Lea auch die Lehrerin ihre eigene Betroffenheit vom Thema deutlich
macht, indem sie von ihrem veganen Sohn erzahlt®®*. Aus konstruktivisti-
scher Sicht ist selbstverstandlich auch die Lehrkraft ein autopoietisches
System, das auf gewisse Auldenreize reagiert und sie im Sinne der vier Evi-
denzquellen verarbeitet.*® Durch den Veganismus ihres Sohnes scheint
das Thema nicht nur fur Lea, sondern auch fir die Lehrerin von zentraler
Bedeutung und daher emotional stark belegt zu sein®®®. So lieRe sich auch
plausibel begriunden, warum die Lehrerin manche Diskussionen zulasst und
andere wiederum nicht.>®’
Als die Lehrerin zur dritten Krankung ubergeht, endet der argumentative
Charakter des Unterrichtsgesprachs und die Schuler/innen beziehen sich in
ihren AuRerungen wiederum auf den Text — bis Sabine ihre personliche Auf-
fassung dazu aullert. Von da an mehren sich wieder die Formulierungen in
der ersten Person Singular — ein Signal fur den Austausch individueller An-
sichten und Meinungen. Nach diesem Prinzip ist die gesamte Religions-
stunde aufgebaut:

1. Phase: Arbeiten am Text

2. Phase: Herstellen von Beziigen; Austausch von Meinungen.>®

%83 Dennoch wird die Diskussion der »veganer-Szene* nicht von allen Schilerinnen und Schiilern

gleich beurteilt: Stefanie zum Beispiel aufdert sich im Interview eher negativ dazu. Moglicherweise
ist es das relativ starre Schema der Debatte um Pro und Contra, das manche Schdler/innen zu
einem ablehnenden Urteil verleitet. Erst neue Erfahrungen — im Sinne von Perturbationen — ermdég-
lichen eine Veranderung von Einsichten und Einstellungen (vgl. Riefl3 2005, 173).

384 Vgl. dazu auch 225. (Unterrichtstranskript).

%85 \/gl. Mendl 2005, 15f; Siebert 2002, 225.

%8 Zur Rolle der Lehrkraft im konstruktivistischen Kontext vgl. auch Balgo 1998, 61; VoR 2002b,
49f.

%7 Generell benétigt die Lehrkraft ein ,Gesplir fiir die Eigendynamik von Prozessen® (Rieft 2005,
171): Wo im Unterrichtsgeschehen muss sie etwas im Fluss halten und wo gilt es einzugreifen?
Insbesondere in theologischen Gesprachen stehen die Religionslehrer/innen vor der Aufgabe, ge-
sprachsfordernde Angebote zu machen (vgl. Bucher 2006, 169f), Weggabelungen zu erkennen
und in der Reaktion darauf geeignete Lernumgebungen zu schaffen.

%8 Uber die ersten Perturbationen der Schiiler/innen mittels der Textarbeit hinaus, tragt die Lehre-
rin auch die padagogische Verantwortung fir die Eingliederung der Informationsbausteine in die je
individuellen Lernlandschaften (vgl. Mendl 2005, 35f).
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Diese Phasen wechseln sich relativ regelmalig ab, wobei sie unterschied-
lich gewichtet sind: Das Arbeiten mit bzw. an dem Text beansprucht von
den 48 Minuten der Religionsstunde etwa ein Drittel. Der strikte Bezug zum
Text in diesen Phasen sowie die sehr enge Gesprachsfuhrung durch die
Lehrerin gestatten es durchaus, von instruktivistischen Phasen zu sprechen.
Im Gegenzug sind dann die jeweils folgenden Abschnitte des Unterrichtsge-

138 als konstruktivistisch auszumachen®®. Die Schu-

spraches tendenziel
ler/innen selbst scheinen diesen Aufbau der Stunde recht gut erfasst zu ha-
ben: So erzahlen Silke und Nadine im Interview, dass sie generell zwischen
dem Allgemeinen, d.h. dem, was im Text steht, und der eigenen Meinung
unterscheiden (vgl. I.Tr., 100.-109.).

Als die Lehrerin im Zusammenhang der dritten Krankung die Wurde des
Menschen thematisiert, versucht Lea erneut den Fokus des Unterrichtsge-
sprachs auf den menschlichen Umgang mit dem Tier zu lenken.*®' Offen-
sichtlich ist dieses Thema flr die Schilerin von derart zentraler Bedeutung,
dass davon abweichende Themen quasi automatisch daran andocken.®%
Die letzte Phase der Unterrichtsstunde ist dann noch einmal interessant,
weil die Beobachtungen, die fir die Schilerin Lea gemacht werden konnten,
durchaus auch auf Nadine und Michael zutreffen: Beide aufdern in diesem
Zusammenhang ihre persdnliche Meinung und greifen diese AuRerungen in
den Interviews wieder auf. Kann man uber die Lektire des Unter-
richtstranskripts nur vermuten, dass sowohl Michael als auch Nadine hier je
einen Aspekt ansprechen, der ihnen besonders wichtig erscheint, so kon-

nen die Interviews und die Fragebogen diese Vermutung bestatigen. Mi-

%89 \Warum hier eine Einschrankung zu machen ist, wird noch zu thematisieren sein. Vgl. Kapitel 13.
%0 Kdnnte man meinen, die gemeinsame Lektiire und die Besprechung des Textes von Freud
schaffen ein einheitliches Niveau im Kurs, so zeigen die anschlieRenden konstruktivistischen Pha-
sen, dass es schlechthin nicht méglich ist, alle Schiler/innen ,gleichermalien aufs selbe Lerngleis*
zu stellen (vgl. Eggerl/Schable/Vugt 2005, 64).

%91 Am Beispiel von Lea zeigt sich, dass es fir eine Lehrkraft kein leichtes Unterfangen ist, ,the-
menrelevante biographische Besonderheiten und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler sowie
die besonderen Lebenssituationen® (Sitzberger 2005, 94) im Unterricht zu berticksichtigen: immer
wieder kommt die Schiilerin auf ,ihr Thema*“ zu sprechen. Betrachtet man es ganz pragmatisch, so
fehlt einfach die Zeit, auf 25 Schiiler/innen individuell — mit allen Konsequenzen - einzugehen.
Gleichwohl ist anzunehmen, dass der Lernzuwachs von Lea nicht unerheblich gewesen sein wird.
%92 E5 zeigt sich die untrennbare Verbindung von Lernen mit der Lebensgeschichte und dem -
kontext der Lernenden (vgl. Balgo 1998, 61).
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chael, der sich in seiner Freizeit sehr fir Naturwissenschaften interessiert,
ist dadurch in seiner Herangehensweise an die Frage der Lehrerin ,Was ist
der Mensch?* beeinflusst: Automatisch wird die Frage an sein Interessens-
gebiet angedockt. Ahnlich verhalt es sich mit Nadine, die sich — vergleichbar
mit Lea — von dieser Frage personlich angesprochen fuhlt. Indem sie ihre
Mitschiler/innen in ihre Uberlegung einbezieht, gelingt es ihr perturbierend
auf sie einzuwirken: Die folgenden Beitrage der Schuler/innen greifen sicht-
bar den Gedanken von Nadine, dass es fur den Menschen bedeutsam ist,
wichtig zu sein, auf. Die Diskussion individueller Interpretationen und mogli-
cher Lésungen tragt dazu bei, dass die Schiler/innen ihre eigene Sinnge-
bung Uberdenken und gewonnene Erkenntnisse umstrukturieren.’*® Diese
Beobachtungen, die ja auch durchaus vergleichbar mit denen zu der Religi-
onsstunde Uber die Rechtfertigungslehre sind, scheinen aufschlussreich fur
eine Kennzeichnung der unterrichtlichen Kommunikation zu sein. Oberflach-
lich betrachtet erhalt man den Eindruck, die Schiler/innen kommunizierten
eher neben — als miteinander®**: die Wortmeldungen der Schiiler/innen sind
zunachst an die Lehrerin gerichtet. So entsteht der Eindruck, das Unter-
richtsgesprach bestinde aus einer Sammlung von Gesprachsbeitragen mit
unterschiedlicher Schwerpunktsetzung. Schaut man jedoch genauer hin und
zieht man vor allem die zusatzlichen Informationen aus den Interviews und
Fragebdgen zu Rate, so stellt sich heraus, dass die Schuler/innen sehr wohl
auch untereinander kommunizieren®®®: Automatisch werden sie durch die
AuRerungen ihrer Mitschiiler/innen zum Nachdenken angeregt; in ihren Bei-
tragen greifen sie diese Gedanken auf, fuhren sie fort oder widersprechen
ihnen. Die Lehrerin hat dann Uber die Angemessenheit der Beitrage zu ent-

scheiden, von ihrem — meist indirekt formulierten — Urteil hangt es ab, in

393 Vgl. Waltemathe 2006, 155. So tragt das argumentative Vertreten eigener Standpunkte zur
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Sichtweisen bei und férdert damit das Verstehen der
bearbeiteten Inhalte (vgl. Arnold/Harth/SchiRler, 375f).

394 Vergleichbare Beobachtungen zu Diskursen und kognitiven Konflikten im Religionsunterricht
finden sich bei Schweitzer u.a. 1995, 209f.

%% Zur unterrichtlichen Kommunikation vgl. Balgo 1998, 61. In Anlehnung an Luhmann beschreibt
Balgo den Schiler oder auch den Lehrer als psychisches, den schulischen Unterricht hingegen als
soziales System; beide Systeme sind fureinander unzuganglich — sie kénnen sich lediglich pertur-
bieren (vgl. Luhmann 1993, 346).
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welche Richtung sich das Gesprach entwickelt. Nicht zuletzt ist es auch ihre
Aufgabe, die unterschiedlichen Konstrukte der Schiler/innen diskursiv und
reflexiv aufeinander zu beziehen396, damit die Jugendlichen in einen pro-
duktiven Dialog (iber ihre Konstruktionen gelangen.®*’ Die Individualisierung
als ein Grundsatz konstruktivistischer Unterrichtsplanung erschopft sich
nicht darin, individuellen Konstruktionen der Schiler/innen Raum zu geben
— daruber hinaus mussen auch ein Austausch und damit eine Prufung auf
Viabilitat der Konstrukte stattfinden®®: nicht zuletzt ist dies auch Wunsch
der Schiller/innen®®.

Das Interview mit Nadine belegt eindrlcklich die Evidenz von Emotionen flr
Konstruktionsprozesse. Auch wenn sich die Schiler/innen auf dem Frage-
bogen nicht so ausfuhrlich duRern konnten wie in den Interviews, so weisen
ihre Antworten dennoch eine Gemeinsamkeit auf: Ihre individuellen An-
dockstellen des Unterrichtsthemas werden darin sichtbar. Daraus resultie-
rend unterscheiden sich ihre Einschatzungen hinsichtlich des Themas der
Stunde. Die Frage, ob die Schuler/innen das Thema mit ihrem eigenen Le-
ben in Verbindung bringen konnen, korreliert in der Regel mit ihrer emotio-
nalen Beteiligung im Unterricht: Schulerinnen wie Lea und Nadine, die sich
durch das Thema auch auf der Gefulhlsebene angesprochen sahen, bezie-
hen es auf die eigene Person, die personliche Einstellung und den eigenen
Erfahrungshintergrund. Es besteht Grund zu der Annahme, dass diese
Schulerinnen den Lerngegenstand ,einfacher und langer im Gedachtnis ge-

«400 |St

speichert” haben und er fur sie ,besser abrufbar
Insgesamt hat die Lehrerin mit den ,Drei Krankungen® von Siegmund Freud
einen Text ausgewahlt, der gewiss an vorhandene Kognitionen der Schi-

ler/innen anknupft, der aber auch etwas Neues enthalt: Der Gedanke der

396 Vgl. hierzu die Perspektive der sozialen Konstruktion von Wissen bei Sander-Gaiser 2006, 169.

7 \gl. Eggerl 2005, 54f; Kraus 2005, 116; Mend! 2005, 31.

%% \/gl. Mendl 2005, 123; Sitzberger 2005, 86, 97.

%99 ygl. Mendl 2005, 126.

90 sitzberger 2005, 87f; vgl. auch Arnold/Harth/Schiitler 1999, 376.
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Krankungen stellt gewisse Sicherheiten in Frage und bt damit sichtbar eine

perturbative Kraft auf die Schiiler/innen aus.*"’

12.2 Zusammenfassung

Im Folgenden werden die Ergebnisse der vorausgegangenen Analysen und
Interpretationen zu einigen zentralen Aussagen zusammengefasst. Die Be-
obachtungen, die in Kapitel 6.2 aufgezahlt wurden, gelten auch hier, so
dass sie nicht wiederholt zu werden brauchen.

1. Die Lehrerin hat einen Stundenaufbau gewahlt, in dem sich instrukti-
vistische und konstruktivistische Phasen abwechseln, wobei letztere
ca. zwei Drittel der gesamten Religionsstunde ausmachen. Obwohl
sie den Schulern eigenstandige Konstruktionsleistungen zugesteht,
entscheidet letztendlich die Lehrerin Uber den Fortgang des Unter-
richtsgesprachs.

2. In den Beitragen der Schuler/innen zeigen sich ihre individuellen An-
dockstellen, deren Relevanz nicht selten mit einer entsprechenden
emotionalen Beteiligung gekoppelt ist. Auch die Lehrerin gibt sich in
dieser Religionsstunde unmissverstandlich als autopoetisches Sys-
tem zu erkennen, das ebenso wie die Lernenden Uber spezifische
Andockstellen verfugt.

3. Der Religionskurs als soziales System und die Schiler/innen als psy-
chische Systeme bleiben zwar fureinander unzuganglich, doch sie
sind ,derart strukturell gekoppelt, dass [sie einander] anregen, versto-
ren oder irritieren (perturbieren) kénnen“*°. Diese Perturbationen las-
sen sich im Verlauf der Unterrichtsstunde immer wieder ausmachen

und beeinflussen den Kommunikationsprozess.

401 Stimpfle spricht von der Macht und Chance der perturbativen Dimension im Blick auf den Lern-
prozess: ,die bewusste Stérung des Bekannten, Gewohnten durch die Konfrontation mit Neuem,
Anderem, Fremdem* (Stimpfle 2006, 102). Im Rahmen theologischer Gesprache kann die objektive
Religion diese Funktion in Form eines ,reizvollen Angebots® ibernehmen (vgl. Rupp 2006, 89).

92 Balgo 1998, 61.
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Auch hier spiegeln sich die genannten Beobachtungen in den Themen-
stammbaumen wider*®: Die Grafiken der thematischen Analyse reprasen-
tieren in ihrem horizontalen Verlauf die Unterrichtsplanung und -
durchsetzung der Lehrerin. Die senkrecht verlaufenden Pfeile verweisen auf
Teilthemen, die durch Wortbeitrage der Schuler/innen erdffnet werden. Auf-
fallig ist der Themenstammbaum zum zweiten Teil des zweiten Ab-
schnitts*®, der sich in fiinf horizontale und acht vertikale Ebenen ausdiffe-
renziert.

Die drei Stammbaume zu den rekonstruierten Schilersichten zeigen wie-
derum eine Verschiebung im thematischen Aufbau: Inhalte, die in der the-
matischen Analyse als Teilthemen identifiziert wurden, werden zu Haupt-
themen; umgekehrt verschwinden thematische Schwerpunkte zum Teil
ganzlich. Kennzeichen fir die Individualitdt dieser Stammbaume ist die
Formulierung der Themen, die auch hier teilweise nur in Form von Schuler-
fragen oder —zitaten mdglich ist. In Analogie zu den Analyseergebnissen der
Religionsstunde zur Rechtfertigung gerat die Unterrichtsplanung stark in
den Hintergrund, so dass sie nur noch ansatzweise zu erkennen ist. Doch
nicht nur die Unterschiede der Schiler-Stammbaume zu denen der themati-
schen Analyse sind bemerkenswert — auch die Rekonstruktion der Schiler-
sichten belegt signifikante Unterschiede im Erleben und in der Bewertung
der Unterrichtsstunde. Die bearbeiteten Fragebdgen und Interviews sind
schliellich als Hinweise darauf zu sehen, dass die individuelle Einschat-
zung des thematischen Stundenverlaufs konstitutiv fur die Religionsstunde
ist.

Obwohl sich diese Unterrichtsstunde von ihrem Aufbau und ihrer Struktur
her deutlich von der Stunde zur Rechtfertigung unterscheidet, kann auch
hier der Konstruktivismus auf sehr plausible Weise erklarend herangezogen
werden. Insbesondere die regelmaldig wiederkehrenden Phasen des sehr
offen gehaltenen Unterrichtsgesprachs ermdglichen den Schilern, ihre indi-

viduellen Konstruktionen auf Viabilitat zu testen.

493 \/gl. Abb.6 bis 13.
%4 vgl. Abb.8.
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13. Resumee

,Die Religionsstunde aus der Sicht einzelner Schuler/innen. Empirische Un-
tersuchungen aus der Sek. II*; mit diesem Titel ist die vorliegende Arbeit
uberschrieben. Ausgehend von der Frage nach der Themenkonstitution
durch den Schuler habe ich in einem ersten Abschnitt eine Unterrichtsstun-
de in einer zwdlften Klasse thematisch untersucht — sowohl kollektiv als
auch individuell. Zwar konnten aus den gemachten Beobachtungen bereits
interessante Vermutungen hinsichtlich der Schulersicht angestellt werden.
Doch es ergaben sich einige Verdachtsmomente, die sich — ohne allzu spe-
kulativ zu werden — nicht erharten lielen. Hierzu konnte ich in einem zwei-
ten Abschnitt das Vorgehen der Religionspadagogen Knauth, Leutner-
Ramme und Weille nutzbar machen: In eigener empirischer Tatigkeit ge-
wann ich zu dem Transkript zusatzliche Daten in Form von Interviews — her-
vorgegangen aus ,Nachtraglichem Lauten Denken“ — und einem Fragebo-
gen hinzu. Auf diese Weise war es mdglich, die Unterrichtsstunde aus der
Sicht von zwei Schuilerinnen und einem Schuler detailliert und vor allem me-
thodisch abgesichert zu rekonstruieren. Auch in diesem zweiten Untersu-
chungsabschnitt erwies sich die thematische Analyse — orientiert am me-
thodischen Vorgehen von Thorsten Knauth — als gewinnbringende Methode,
auf ,Gelenkstellen® im Unterrichtsgesprach aufmerksam zu werden. Die
dreimalige Rekonstruktion der Schulersicht konnte diese ,Schlusselsequen-
zen“ als Resultat einer Themenkonstitution innerhalb der Unterrichtsstunde
beschreiben. Der Vergleich der aus den Analysen resultierenden Themen-
stammbaume liefert in beiden Untersuchungsabschnitten dasselbe Bild, das
treffend mit dem Blick durch die 3-D-Brille beschrieben werden kann*®. Die
Untersuchung der unterrichtlichen Themenkonstitution anhand von mehre-
ren Analyseschritten hat zur Erstellung eines Stammbaums gefuhrt, aus
dem der thematische Verlauf der Unterrichtsstunde — aufgegliedert in
Haupt- und mehrstufige Teilthemen*®® — hervorgeht. In Anlehnung an Faust-

Siehl konnte die Themenkonstitution als geordneter Ablauf von Phasen

%5 vgl. Kapitel 7.
% Diese sind gekennzeichnet durch horizontale und vertikale Verlaufspfeile.
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sichtbar gemacht werden. Die Lehrerin, die als ,Lehrende kontinuierlich die
Lernenden zu AuRerungen veranlasst und auf AuBerungen verpflichtet**%,
beeinflusst die Struktur des Unterrichtsgesprachs malgeblich. Offen blieb
jedoch vorerst die Frage nach den Lern- und Bildungsprozessen der Ler-
nenden. Auf der Suche nach einer Antwort wahlte ich anhand formaler Kri-
terien Schuler/innen aus, die in der betroffenen Unterrichtsstunde anwesend
waren, und versuchte deren Sicht auf die Stunde zu rekonstruieren. Auch
diese Analysen lieferten detaillierte Themenstammbaume. Spannend ist
nun der Vergleich der allgemeinen mit den individuellen Stammbaumen,
denn er ermdglicht einen weitaus differenzierteren Blick auf die unterrichtli-
che Themenkonstitution. Themen, die in der einen Analyse als zentral an-
gesehen werden, erhalten in der anderen Betrachtung eine nebensachliche
Rolle und umgekehrt, so dass der Vergleich mit dem Blick durch eine 3-D-
Brille durchaus treffend erscheint. Je nach Blickwinkel ergibt sich ein vollig
anderes Bild derselben Religionsstunde. Mit Berechtigung kann sogar be-
hauptet werden, dass jeder weitere individuelle Themenstammbaum noch
einmal ein neues Bild der Religionsstunde liefern wirde. Diese unterschied-
lichen thematischen Prozesse sieht Faust-Siehl ,in ihrer Dynamik, ihren
Chancen und ihrer Struktur von der besprochenen Sache bestimmt“*°® und
abhangig. An dieser Stelle kann die konstruktivistische Idee von der indivi-
duellen Andockstelle ins Spiel gebracht werden: In der Verbindung von Bil-
dungsgegenstand und Schuler- (bzw. Lehrer-) biografie entscheidet sich die
Einteilung der Sache in Haupt- oder Nebenthema. Diese Andockstellen der
Lernenden sind fur den Lehrenden haufig nicht einsehbar. Kann die Lehr-
kraft also ihre Schiler/innen kontinuierlich zu AuBerungen veranlassen und
verpflichten, so liegt die Verknlipfung von Lerngegenstand und individuel-
lem Konstrukt des Lernenden nicht in ihrer Hand. Demnach mussen Bildung

und Lernen ,als freie Vollziige“**®

erfasst werden, die sich nicht-stetig ereig-
nen. Neben den Erfahrungen und biografischen Hintergriinden sind unbe-

dingt auch die Emotionen als die Themenkonstitution beeinflussende Fakto-

07 Faust-Siehl 1987, 259.
408 Faust-Siehl 1987, 259.
409 Faust-Siehl 1987, 2571f.
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ren zu nennen. So konnte in beiden analysierten Religionsstunden beo-
bachtet werden, dass die Relevanz einer individuellen Andockstelle meist
an eine entsprechende emotionale Beteiligung gekoppelt ist.

Das konstruktivistische Paradigma liefert jedoch weitere Begriffe, die sich
fur eine Beschreibung der unterrichtlichen Themenkonstitution hervorragend
eignen. Faust-Siehl spricht in der Zusammenfassung ihrer Untersuchung
aus didaktischer bzw. aus konversationsanalytischer Sicht von einem Pro-
zess, in dem sich Lehrer und Schiler ,indirekt und vermittelt Gber die Sache
beeinflussen” bzw. in dem ,der Lehrende den Schuler durch seine Ge-
sprachsbeitrage bindet, verpflichtet und zu Reaktionen veranlasst“*'®. Der
konstruktivistische Begriff der Perturbation gehdrt wohl genau in diesen Zu-
sammenhang: Lehrende und Lernende werden als autopoietische Systeme
verstanden, die sich im Rahmen des schulischen Unterrichts gegenseitig
anregen, aber auch irritieren und verstoren konnen. Freilich zahlt hierzu
nicht nur die Kommunikation von Lehrenden und Lernenden sondern eben-
so die der Lernenden untereinander. Es ist aber auch die Sache selbst, d.h.
der Bildungsgegenstand, der den Schuler perturbieren kann; wie zum Bei-
spiel das Bild der Werbeanzeige in der Religionsstunde zur Rechtfertigung.
Schlieldlich sei noch auf den konstruktivistischen Begriff der Viabilitat hinge-
wiesen: So wie Faust-Siehl habe auch ich in den thematischen Analysen
feststellen konnen, dass die unterrichtliche Themenkonstitution durch die
Lehrkraft gelenkt wird.*'" In ihrem Verhalten und in ihrer Gesprachssteue-
rung kann der Schiler erkennen, ob sein persdnliches Konstrukt — zumin-
dest im Rahmen des Religionsunterrichts — viabel, d.h. gangbar, ist. Als
Konsequenz dieser Beobachtung fordert Faust-Siehl, ,die Einflussnahme
der Lehrenden differenzierter und erweiterter als bisher zu kennzeich-
nen“*'?. In konstruktivistischer Perspektive steht an dieser Stelle die Forde-
rung, die Rolle des Lehrers sowie die daraus resultierenden Konsequenzen

fur den Unterricht zu reflektieren.

#10 Faust-Siehl 1987, 257.
1" vgl. Faust-Siehl 1987, 259.
12 Faust-Siehl 1987, 259.
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Man sieht also, dass die Untersuchung von Faust-Siehl, die dem Problem
der Themenkonstitution unter didaktischen und bildungstheoretischen Fra-
gestellungen gewidmet ist, durchaus in Verbindung zum konstruktivistischen
Paradigma zu bringen ist*’>. So ist die Monografie der Erziehungswissen-
schaftlerin bei weitem nicht die einzige Arbeit, die auf plausible Art und Wei-
se mit der konstruktivistischen Brille gelesen werden kann. Dies spricht aber
doch fur den Konstruktivismus, der ja nun auch in beiden Teilen meiner Un-
tersuchung seine hohe Erklarungskraft*'* unter Beweis gestellt hat.*'

Beide von mir analysierten Religionsstunden sind von den jeweiligen Lehr-
kraften ohne konstruktivistische Intention geplant und durchgefihrt worden.
Trotzdem erwies sich die Vorstellung der Lernenden als autopoietische Sys-
teme, die in Reaktion auf unterrichtliche Perturbationen eigene Konstrukte
bilden, um diese in der sozialen Situation des Unterrichts auf Viabilitat zu
testen, als sehr tragfahig.*'® Obwohl beide Religionsstunden in ihrer The-
matik und in ihrem Aufbau derart unterschiedlich waren, konnten in der Ana-
lyse und Interpretation dennoch eine gro3e Zahl ahnlicher Beobachtungen
gemacht werden. Welchen Unterrichtseinstieg die Lehrerin auch immer
wahlt — ob offen Uber eine Bildbetrachtung oder geschlossen durch die Ar-
beit an einem Text — die Schuler/innen konstruieren ihr Wissen selbst. Die
Lehrkraft hat keinen Einfluss auf die individuellen Andockstellen der Ler-
nenden, aber sie tragt die Verantwortung fir den Lerngegenstand, den sie
den Schulerinnen und Schilern prasentiert sowie fur die Lernumgebung, in

die sie ihn stellt. Rein instruktivistische Phasen, in denen Begriffe und neue

13 Auch die Erziehungswissenschaftlerin erkennt die ,Bindung des Themas an individuelle Erfah-

rungsstrukturen (Faust-Siehl 1987, 44), sie nahert sich dem Phanomen jedoch lern- und bildungs-
theoretisch (vgl. dazu insb. die Abschnitte 2.1. und 2.2.2 in Faust-Siehl 1987).

1 Der Vollstandigkeit halber soll an dieser Stelle erwahnt werden, dass man selbstverstandlich
auch Kritik gegen den Konstruktivismus vorbringen kann — mit welcher Berechtigung dies ge-
schieht, sei dahingestellt; vgl. dazu Born 2003.

15 An dieser Stelle sei abermals das Konzept der Kindertheologie erwahnt, an das sich zahlreiche
Beobachtungen und Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit anschlielen lassen. Insbesondere in
den Kapiteln 6.1 und 12.1, in denen die analysierten und strukturierten Religionsstunden durch die
konstruktivistische Brille betrachtet wurden, lieen sich zahlreiche solcher Anschlussmadglichkeiten
benennen. Aus diesem Grunde sei auf den Ausblick dieser Arbeit (Kapitel 14) verwiesen: Darin
werden grundlegende Strukturmomente des kindertheologischen Konzepts aufgegriffen, mit den
zentralen Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung vernetzt und im Blick auf die Sekundarstu-
fen 1 und Il reflektiert.

1% Stellenweise kann man sogar den Eindruck gewinnen, der Konstruktivismus begriinde bzw.
legitimiere nachtraglich eine bereits veranderte Unterrichtspraxis (vgl. Mendl 2005, 38).
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Zusammenhange durch den Lehrenden vorgegeben werden und auf die
keine konstruktivistischen Phasen folgen, bleiben fir die Lernenden kon-
struktivistisch gesehen ohne Wert. Zumindest aber fehlt der Lehrkraft eine
Einschatzung hinsichtlich der Existenz und der Qualitat des Lernzuwachses.
Konstruktivistische Unterrichtsphasen hingegen, in denen die Lernenden
durch die Lehrkraft oder aber durch die Mitschiler/innen angeregt, d.h. per-
turbiert werden, fuhren aufgrund der Verknlpfung des Lerngegenstandes
mit der eigenen Person zu selbstandigen Konstruktionsleistungen und so zu
Lernzuwachsen. Auf eindruckliche Weise schlagen sich diese Beobachtun-
gen in den Themenstammbaumen, die aus den Rekonstruktionen einzelner
Schdulersichten resultierten, nieder: Ein und dieselbe Religionsstunde wird
von den Teilnehmern in ganz unterschiedlicher Weise erlebt und verarbei-
tet. Diese abweichende Einschatzung macht sich bereits in der Formulie-
rung des Stundenthemas bemerkbar und setzt sich fort in der Bewertung
von zentralen und nebensachlichen Themen. In der Verbindung der kollekti-
ven mit den individuellen thematischen Analysen zeigt sich, dass ,Gelenk-
stellen” des Unterrichts eng an Schilerformulierungen in der ersten Person
Singular sowie an eine auffallende emotionale Beteiligung gekoppelt sind.
Insbesondere die ernsthaften, auf die Thematik bezogenen Schulerfragen
fUhren zu oder resultieren aus solchen ,Schlisselsequenzen®, so dass sich
eine Antwort auf die eingangs formulierte Frage nach den ,religidsen Lern-
prozessen“*'” auf folgende Einsicht zu griinden hat: Ein religidser Lernpro-
zess ist zunachst einmal ein sehr individuelles Ereignis. Aus konstruktivisti-
scher Perspektive ist es unerlasslich, dass der Lernende selbst aktiv wird
und sich der Frage nach der ,Wahrheit fur mich® stellt; denn letztendlich
bleibt der religiose Lernprozess dem Schuler Uberlassen; seine eigene kon-
struktive Tatigkeit ist gefordert.*’® Diese Beobachtungen fiihren den Religi-
onslehrer zu der Frage, mit welchen Mitteln und auf welche Art und Weise

er die erwlnschten religidsen Lernprozesse bei seinen Schulern herbeiftih-

7 vgl. Kapitel 3.1.

18 Renk kommt zu dem Schluss, dass der eigentliche Lernprozess mit der ,Integration der neuen
Erfahrung in die personliche Lebenspraxis” (Renk 1999, 158) gleichzusetzen sei. Oder anders
ausgedrickt: Die Lehrkraft kann ,zwar Informationen ,vermitteln’, niemals aber die Bedeutung die-
ser ,Informationen™ (Sitzberger 2005, 101).
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ren und dann sogar Uberprifen kann. Zur Beantwortung dieses Problems
sei grundlegend auf den Aufsatz von Christian Herrmann zur konstruktivisti-
schen Evaluation von Unterricht*'® verwiesen.

Was bedeuten aber nun die Analyseergebnisse und daraus resultierenden
Erkenntnisse meiner Untersuchung fur Religionslehrerinnen und —lehrer der
Sek. [I? Zunachst einmal scheint es wichtig, Uberhaupt ein Bewusstsein da-
fur zu gewinnen, dass es neben der geplanten, vorunterrichtlichen auch ei-
ne spontane, d.h. sich im Unterrichtsgeschehen vollziehende Themenkon-
stitution gibt. Hinzu kommt die Kenntnis der zentralen konstruktivistischen
Begriffe und ihrer Bedeutung. Zwar werden so gewohnte und fur selbstver-
standlich erachtete Verhaltensweisen zunachst in Frage gestellt, doch wenn
dem eine Reflexion und Neubewertung angeschlossen wird, kann dies zu
einer anderen Form der Sicherheit fuhren. Religiése Lernprozesse sind bil-
dende Akte, die der Lehrende zwar durch geeignete Lernumgebungen an-
regen kann, die seiner Verfugbarkeit letztlich aber entzogen bleiben. Die
Analysen beider Religionsstunden haben gezeigt, dass die Lehrkrafte quasi
Jinstinktiv® konstruktivistische Elemente in ihren Unterricht integriert ha-
ben.*® Was jedoch fehlte, waren klar definierte Phasen, in denen sich die
Schiller/innen {ber ihre eigenen Konstruktionsleistungen austauschen*?’
und diese anschlieRend schriftlich oder gestalterisch fixieren durften. So
konnte man insbesondere bei der Religionsstunde zum Thema ,Weltbilder
der Gegenwart“ den Eindruck gewinnen, es handle sich um eine ,Diskussi-
onsrunde®, in der Meinungen ausgetauscht und von der Lehrerin hinsichtlich
ihrer Angemessenheit beurteilt werden*??. Nun ist gerade der Religionsun-

423
d

terricht auch ein Unterrichtsfach, in dem haufig diskutiert wird™”, und genau

aus diesem Grund obliegt es der Lehrkraft, die Lernergebnisse zu sichern —

19 vgl. Herrmann 2005.

420 Vgl. Kraus, der in seiner Untersuchung — mit einer Grundschulklasse — zu ganz ahnlichen Er-
ebnissen kommt (Kraus 2005, 118f).

2! In Fachtermini gesprochen: Zu der Instruktion und der Konstruktion muss die Ko-Konstruktion

hinzutreten (vgl. Mendl 2005, 127).

22 Auch die Schiiler/innen selbst kamen in den Fragebdgen und Interviews zu dieser Einschat-

zung.

23 SchlieBlich werden hier vermehrt ethische bzw. die sogenannten unentscheidbaren Fragen

verhandelt..
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gemeinsam mit den Schulern. Es ist wichtig, dass die Lernenden die Gele-
genheit erhalten, eigenes Wissen zu konstruieren und diese Konstrukte der
Lerngemeinschaft zu prasentieren. Hinzukommen muss aber eine Phase, in
der die individuellen Konstrukte aufeinander bezogen und in irgendeiner
Form festgehalten werden*?*. Nur auf diese Weise kann dem Schiiler sein
eigener Lernfortschritt bewusst werden, so dass er dann auch fur sein ganz

personliches Konstrukt die Verantwortung tbernehmen kann.

14. Ausblick

Zunachst mochte ich zwei wesentliche Beobachtungen, die sich aus meiner
Beschaftigung mit der Sicht des Schilers auf den Religionsunterricht in der
Sek. Il ergeben haben, festhalten: Zum einen ist es die Entdeckung, dass
die Lehrkraft trotz sorgfaltiger und gut durchdachter Unterrichtsplanung die
Lernwege und damit auch die Lernerfolge der Schuler/innen nicht in der
Hand hat. Zum anderen ist in meiner empirischen Arbeit mit den Schulerin-
nen und Schulern der Sek. Il deutlich geworden, welchen Gewinn ein ernst-
haftes Interesse fur deren Sicht auf (Religions-)Unterricht bringen kann. Die
Jugendlichen fuhlten sich durch meine Arbeit mit ihnen in ihren Auffassun-
gen ernst genommen und zeigten eine hohe Bereitschaft, ihre oft sehr diffe-
renzierten Ansichten mitzuteilen.

Aus diesen Beobachtungen lassen sich nun wichtige Konsequenzen ziehen.
Zunachst einmal kann das Wissen um die nicht planbare und im Normalfall
kaum einsehbare Mehrdimensionalitat des Unterrichtsgeschehens zu einer
Verunsicherung von (Religions-)Lehrer/innen fuhren — denn wie kann man
seinen Unterricht entwerfen und durchfihren mit dem Gedanken, die Schu-
ler/innen nehmen schliel3lich doch nur das aus der Stunde mit, was sie an
ihre vorhandenen Konstruktionen anschliefen konnen? Andererseits fuhrt

eben diese Erkenntnis zu einer gewissen Entlastung: Das konstruktivisti-

424 |_etztendlich soll der Religionsunterricht ja nicht in einer ,Plaudermentalitat” enden (vgl. Mend|
2005, 244).
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sche Paradigma befreit die Lehrenden von dem Druck, Uber die dargebote-
nen Lerngegenstande identische Lernzuwachse hervorzurufen.

Nicht zuletzt machen die theoretischen und praktischen Einsichten des
Konstruktivismus darauf aufmerksam, dass der Religionsunterricht ein Fach
ist, in dem die so genannten ,unentscheidbaren Fragen® verhaltnismafig
grolRe Beachtung einfordern. Die Lehrenden sind — wie ihre Schuler/innen
auch — autopoetische Systeme, die ihr Wissen konstruieren und in kommu-
nikativen Prozessen auf Viabilitat testen. Mit anderen Worten: Als Religions-
lehrerin muss ich mich gemeinsam mit den Lernenden auf die Suche nach
Antworten auf unentscheidbare Fragen begeben. Dabei kann es nicht dar-
um gehen, Positionen und Wahrheiten zu postulieren, sondern dem Religi-
onskurs (d.h. Lehrenden und Lernenden) kommt die Aufgabe zu, eine (man
beachte den unbestimmten Artikel!) Wahrheit zu finden, die persdnlich ver-
pflichtet und zur Ubernahme von Verantwortung fiihrt.

Beide Forderungen verweisen auf die kindertheologische Forschung, die ein
Konzept entwickelt hat, mit dem sich zahlreiche Beobachtungen der vorlie-
genden Arbeit in das Unterrichtsgeschehen hineinnehmen und in konkrete
Handlungen umsetzen lassen. Die Aufmerksamkeit fur Kinderfragen als

,Ausdruck fir das Ernstnehmen der Kinder als Subjekte“**°

ist angesichts
der in hohem Male subjektivierten Rezeption von Unterricht eine unhinter-
gehbare Notwendigkeit. Das Theologisieren bringt Schulerbeitrage hervor,
die in ihrer Individualitat gewurdigt und anschlieRend kategorisiert werden.
Dabei lassen sich theologische Gesprache durch die Lehrkraft unterstutzen,
Uber das Gesprach der Schuler/innen untereinander fordern und durch die
Begegnung mit Inhalten des christlichen Glaubens vorantreiben. Das Be-
muhen um eine Kindertheologie als von den Kindern selber hervorgebrach-

6 stimmt vollkommen mit konstruktivistischen Erkenntnissen

te Theologie*?
und Forderungen uberein. Es ist schlielllich die kindertheologische For-

schung selbst, die nach konstruktivistischen Bezugen und Perspektiven

25 Schmidt 2002, 16.
%6 \/gl. Bucher u.a. 2002, 7.
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fragt*?’. Aus der Wahrnehmung des Kindes als Konstrukteur der Wirklichkeit
resultiert die Einsicht, dass die Schiler/innen auf anregende Umwelten an-
gewiesen sind: lhnen mussen innerhalb von Lernlandschaften individuelle
Zugange bereitgestellt sowie vielfaltige Impulse gegeben werden. Die kon-
struktivistische Sensibilitat fur einen mehrdimensionalen Wahrheitsbegriff ist
paradigmatisch fur die Kindertheologie — und flr den Religionsunterricht im
Ganzen.

Da sich die bisherige Forschung zu theologischen Gesprachen vornehmlich
auf Kinder im Grundschul- oder auch im Vorschulalter konzentriert hat, steht
die Frage im Raum, wie dieses Konzept in den Sekundarstufen | und Il fort-
gesetzt werden kann. Zwar bietet das Jugend- im Vergleich zum Kindesalter
neue und andere Herausforderungen, denen sich selbstverstandlich auch
der Religionsunterricht zu stellen hat. Dennoch bleiben die grundlegenden
Prinzipien der Kindertheologie auch fur die Sekundarstufen | und Il diesel-
ben: den Schiler als Konstrukteur der Wirklichkeit begreifen, das Bemihen
um Verstehen, die Verbindung von Konstruktion und Ko-Konstruktion...

Dies fuhrt jedoch zu der Einsicht, dass der Religionsunterricht auch nach
der Grundschulzeit der Theologie der Schiler/innen einen breiten Raum zu
gewahren hat. Die Beobachtungen der vorliegenden Untersuchung haben
gezeigt, wie sich die individuellen Konstruktionen der Schuler/innen auf die
Rezeption des Unterrichtsgeschehens auswirken und mit welcher Beharr-
lichkeit die sogenannten unentscheidbaren Fragen diskutiert werden moch-
ten. Das konstruktivistische Paradigma stellt den haufig in der didaktischen
und methodischen Praxis zu beobachtenden Bruch im Ubergang von der
Primar- zur Sekundarstufe in Frage — die Lernenden bleiben auch nach dem
Besuch der Grundschule Konstrukteure ihrer eigenen Wirklichkeit. Diese
Einsicht muss sich auf die Unterrichtswirklichkeit in Form einer veranderten
Unterrichtskultur auswirken; die Umsetzung kindertheologischer Prinzipien
kann entscheidend zu dieser Veranderung beitragen. Insbesondere fiir den
Religionsunterricht in der Sekundarstufe |l resultiert daraus eine Neuorien-

tierung und Umstrukturierung: Der in seiner wissenschaftspropadeutischen

27 vgl. Kraft 2006, 172.
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Ausrichtung tendenziell lernzielorientierte Oberstufenunterricht muss neben
den Ergebnissen auch die Prozesse in den Blick nehmen. Die gemeinsame
Suche nach einer Wahrheit, die personlich verpflichtet und zur Ubernahme
von Verantwortung fuhrt, ist im Wesentlichen prozesshaft zu begreifen. 428
Die Bereitschaft, den Unterricht fur individuelle (theologische) Konstruktio-
nen der Schuler/innen zu 6ffnen, die Suche nach Antworten als gemeinsa-
men Aushandlungsprozess zu verstehen sowie die Sensibilisierung fur ei-
nen mehrdimensionalen Wahrheitsbegriff stellen wichtige Beitrage zur ,Le-
bensfuhrungskompetenz® Jugendlicher und junger Erwachsener dar. Eine
derartige Kompetenz ist nicht zuletzt unaufgebbarer Bestandteil einer um-

fassenden Allgemeinbildung.

428 \/gl. zur Diskussion Uber Bildungsstandards und Kindertheologie Rupp 2006.
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Anhang 1 (,,Unerwartet bei der Sache*)

15.1 , gefilterte” Transkripte

15.1.1 Cornelia

Transkript, Cornelia

29.
30.

31.
32.

33.
34.
35.
36.
37.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
63.

64.
65.
67.

68.

69.
77.
78.

79.
80.
81.

82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.

LEHRERIN: Wer wirde da zustimmen? (Weiteres Gelachter) () CORNELIA!
CORNELIA: Ja, also vielleicht wird dadurch ja jetzt gleich die Stimmung klar, oder
jedenfalls kann man diese, diese Personen ein bisschen charakterisieren.
LEHRERIN: Aha, und was ist das flr eine Stimmung, die fir Sie da klar wird?
CORNELIA: Ja, aha, bisschen ungut, jedenfalls, dass sie so anscheinend, na ja,
man weil} eher, der Vergleich. () Er freut sich natlrlich nich dartber und sie erhebt
irgendwelche Anspriiche —

LEHRERIN: — ja —

CORNELIA: — oder, ja.

LEHRERIN: Ganz richtig, aha. Was fur Gefuhle hat er denn? Was meinen Sie?
CORNELIA: Minderwertigkeit.

LEHRERIN: Mhm, sammeln ma mal (schreibt an die Tafel) (16), DALIA.

LUCY: Peinlich.

CORNELIA: Aber, enttauscht auf jeden Fall.

LEHRERIN: Ja (schreibt).

THOMAS: Von ihr?

CORNELIA: Ja, von seinen Winschen, oder so.

LEHRERIN: Oder?

LEHRERIN: Gut, also dann miss ma des festhalten: Von seinen Wiinschen —
stammt vom THOMAS.

CORNELIA: In Klammern —

LEHRERIN: — des kannst Du auch gleich dazu schreiben.

LEHRERIN: Fir heute, hoffentlich war des nicht der letzte. So, also, hamma noch
was? Ich glaub des beschreib des eigentlich schon ganz gut, die Geflhle von lhnen.
Stell ma uns doch mal vor, jetzt kdm die gute Fee. Die wiird die Zeit anhalten und
wurde sagen: noch mal von vorne. Was wirde er sich wiinschen? ( ) CORNELIA
CORNELIA: Ja, er wirde sich ah, wiinschen, dass er flr sie an erster Stelle steht,
oder?

LEHRERIN: Mhm (schreibt) (10) NIKLAS.

LEHRERIN: Ja. (schreibt) (14) CORNELIA.

CORNELIA: Ich wirde mal — nicht nur, dass sie ihn so akzeptier, sozusagen sich
ahm, sich irgendwie 'ne, ‘ne Lige, sondern sie soll ihn wunderbar finden, also sie
soll von ihm véllig begeistert sein. (SCHULER lachen leise) Des, des will er doch —
LEHRERIN: — ja —

CORNELIA: — nicht, dass sei ihm halt okay, halt so nehmen wir ihn.

LEHRERIN: Schon, gut. Aha, weil von, sag ich ma: akzeptieren wie er ist und da
schreib ma hin: Begeisterung (schreibt) ( ). Ham Sie ganz recht. CORNELIA.
CORNELIA: Ahm

LEHRERIN: — aha -

CORNELIA: — die Freundin —

LEHRERIN: — aha -

CORNELIA: — weil ja dieser Satz schon () —

LEHRERIN: — mhm, also dass die Freundin —

CORNELIA: — nicht besonders flr sie spricht —

LEHRERIN: — weniger oberflachlich ist.

CORNELIA: Genau.
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91.
92.

93.

94.
95.
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127.
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134.
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136.

150.
151.

152.
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LEHRERIN: (schreibt) (3). (4)

CORNELIA: Weil ich denk mal, dass es ihr jetzt nicht so besonders um den Jungen
geht, sondern, ah, sondern einfach, ja, mit welchem kommt sie jetzt am besten aus,
oder so was.

LEHRERIN: Mhm, haben Sie eigentlich ganz recht, ja, wenn man den Blickwinkel
mal so wendet.

CORNELIA: Genau.

LEHRERIN: Aha. PAULA.

LEHRERIN: Mhm, richtig. CORNELIA.

CORNELA: Ahm, ich wiird einfach mal sagen, 8hm, den Gefiihlen und den Emotio-
nen der Menschen wird einfach, also die werden ausgenutzt fir die Werbung.
LEHRERIN: Ja, kénnen Sie des noch beschreiben inwiefern die ausgenutzt werden?
CORNELIA: Ja, insofern, dass ahm, dass jetzt einfach dieser Junge hingestellt wird
mit diesem Satz oben driber und dhm, ich weil} nicht, vielleicht ist jetzt jemand, der
zufallig an diesem Plakat vorbeilauft, selber in dieser Situation und ahm, ich weil}
nicht, der findet des wahrscheinlich gar nicht lustig, also es is halt einfach ich find’s
halt geschmacklos.

LEHRERIN: Mhm, gut. Ahm, finden des andere auch noch geschmacklos?
LEHRERIN: Aha. Da steht, ahm: Jetzt drangehen, Angebo, Ange ah, tschuldigung —
jetzt drangehen bei Debitel, Angebote zum Liebhaben. Und dann kommen verschie-
dene, ah, ah, Telefongesellschaften, die genannt werden und ahm, Debitel hat die
Auswahl und fir Sie das Passende, egal was die andern sagen. Je, des steht da
drunter noch. Jetzt war ma dabei zu sagen, des passt Uberhaupt nicht zusammen.
Nehm ma mal die Fahrte noch mal auf. Die CORNELIA und dann die DALIA.
CORNELIA: Ahm, ich glaub, ahm, die des ist so gemeint, dass ahm, dass man sich
jetzt nicht mit dem Erstbesten zufrieden geben soll, also zum Beispiel, was weil} ich,
also der Junge is jetzt im Grunde des Handy von dem Madchen, des sie bereits hat,
und jetzt ah gibt’s aber noch andere und die soll des jetzt nicht so hinnehmen, dass
sie jetzt nur des hat, sondern die soll sich mehrere anschaun und sich dass des
Bester rauspicken —

LEHRERIN: — mhm —

CORNELIA: — und halt eben des Modell des zu ihr passt.

LEHRERIN: Mhm.

CORNELIA: Und, ahm, hm, ja ich weil3 nicht, und ich find’s halt auch oberflachlich,
weil wenn sie fir ihn Geflihle hat und es dann aber irgendwie 'n schoneres Handy
gibt, also es gibt immer irgendwie tollere Menschen oder was weil} ich, aber ahm,( )
was denn? (Zu einer Mitschilerin gewandt)

NADINE: Nichts (Lacht)

LEHRERIN: Aber? Des war jetzt des Spannende.

CORNELIA: Ja, aber man, also ich weif nicht, jeder, jeder entscheidet sich halt fir
fur etwas und da, des sollte man halt auch irgendwie behalten.

LEHRERIN: Mhm, mhm, Ja, des wére zu denken. Jetzt, DALIA?

LEHRERIN: Mhm, mhm, ja, CORNELIA.

CORNELIA: Des find ich jetzt zum Beispiel gar nicht, weil, des find ich doch auch
‘ne bléde Rollenverteilung, dass sie so ungefahr, dass man das Madchen in die in
die Rolle steckt, dass sie irgendwie sich da ‘nen Jungen aussucht und so weiter, al-
so ich find, das is ja fast schon nicht mal, nicht mehr echt, sondern eigentlich ir-
gendein wahnsinnig blédes Klischee eigentlich bisschen verstarkt, so’n so dass ich
mich eigentlich Uberhaupt nicht —

LEHRERIN: — mhm —

CORNELIA: — also, dass man fast denkt: Geht’s noch, 8hm, (SCHULER lacht) Mad-
chen, oder Jungen so, so darzustellen eigentlich.

LEHRERIN: Des is jetzt ganz spannend, was Sie sagen, also Klischee war fir mich
jetzt was anderes gewesen in dem Zusammenhang. ( ) Fur wen denn noch? Nam-
lich was?
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LEHRERIN: Naja, gut. Also, hamma schon mal zwei Sachen, was sozusagen zeitty-
pisch ist. Also, der Mensch wird zur Ware, wird genauso verglichen, wie jetzt die
Handys untereinander auch. Da ham wir 'ne bestimmte Konzeption eines Men-
schenbildes, wie des momentan zumindestens in dieser Werbeangentur 8hm en vo-
gue is und vertreten wird und damit wird Werbung gemacht. Ja. Wenn Sie jetzt mal
so durch’n Kopf sortieren — wir ham uns ja mit einigen Konzeptionen der Anthropo-
logie beschaftigt in der letzten Zeit. Wirden Sie da auch noch AnknUpfungspunkte
finden kénnen () an dieses Menschenbild, was die Werbung hier vermittelt (4)? Sie
dirfen vielleicht mal so zwei Minuten murmeln mit dem Nachbarn, mal Gberlegen,
darfen auch Ihre Unterlagen rausholen. (Murmeln) (70) So, dann woll ma mal héren.
Kurzes Ergebnis. Sind Sie da auf irgendwas gestof3en, so Sie sagen, kdnnt ich mir
entfernt vorstellen? (4) CORNELIA.

CORNELIA: Ja, ich weil} es jetzt nicht, also mir is jetzt so als erstes des durch den
Kopf gegangen mit dem Mensch als Suinder.

LEHRERIN: Mhm, inwiefern?

CORNELIA: Ja — (Klasse lacht)

LEHRERIN (lachend): — das fallt Innen jetzt ein, weil ich lhre Religionslehrerin bin,
so ungefahr. Sind nicht Adam und Eva im Paradies, oder?

CORNELIA: Ja, ich hab nur einfach ein Stichwort gegeben.

LEHRERIN: Bitte? Ja, genau. Des Stichwort gegeben, nee ich dachte eigentlich an
die modernen Konzeptionen, die gar nichts mit der Theologie zu tun haben. Wer hat
denn, wer hat denn die Gruppe von Lorenz, der den dargestellt hat?

LEHRERIN: Bitte?

CORNELIA: Ach stimmt.

LEHRERIN: NIKLAS.

LEHRERIN: Richtig, ja. Und wenn man dann des jetzt noch so 'n bisschen auswei-
tet, was vielleicht so’n bisschen provokativ ist, dann kann man sagen: Wieso muss
eigentlich alles sexualisiert werden, auch eine Werbung fir Handys? Ja? Da wirde
Freud sozusagen auch noch mal zugerechnet werden kdnnen. Also, an die beiden
Entwirfe hatt ich jetzt zum Beispiel, ahm, gedacht. Vielleicht auch noch an den Exis-
tentialismus. () CORNELIA.

CORNELIA: Ah, ja.

LEHRERIN: Inwiefern?

CORNELIA: Also, hm, vielleicht eher so dieses, wie wie jemand wirkt, was, also das
ist er, oder die Manner, die ich mir such, so bin ich.

LEHRERIN: Mhm.

CORNELIA: So’'n Typ von Frau bin ich, oder so was.

LEHRERIN: Ja, zum Beispiel. Ja, also, so was brauchen Sie nicht aus dem Blick
verlieren, des kann man da ruhig schon mal versuchen, mit ran zu kniipfen. Gut,
jetzt geh ma mal einen Schritt weiter. Mach ma einen groR3en Zeitsprung. Diese Ge-
fuhle und Wunsche, vor allem die Winsche, die er hat, die stecken glaub ich auch in
jedem von uns, namlich, dass man an erster Stelle steht, dass man Vertrauen ent-
gegengebracht kriegt, dass man akzeptiert wird, wie man ist, dass man begeistert
aufgenommen wird, dass man Verstandnis erfahrt, Geborgenheit, dass alles...
LEHRERIN: Mhm. Also, wie formulier ma’s jetzt als Frage? () wie kann tber
Schwachen hinweggesehen werden? Oder wirdest du’s nicht so sagen?
CORNELIA: Ja, also des find ich, ja —

LEHRERIN: — trifft’s noch nicht ganz?

CORNELIA: Nee, aber ich weil} nicht, ich bin auch nur der Ansicht, des ja, dann
man sozusagen glauben muss, um, um —

THOMAS: — akzeptiert zu werden —

CORNELIA: — aber — ja, find ich auch gut.

LEHRERIN: Des is das Problem, also dass des dann schon wieder eine Art Bedin-
gung is.

CORNELIA: Oder, was vielleicht auch den Menschen passt, so als, wenn er nicht
glaubt, dann ist er Siinder bisschen, oder dann ist er unvollkommen, oder so was.
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LEHRERIN: Aha, ja. Das war jetzt sozusagen die andere Seite der Medaille, die Sie
ansprechen. Kénnte man auch in diese Richtung belegen, ja. Is aber’n bisschen an-
ders gemeint, deswegen sollen Sie ja mal versuchen so Fragen zu formulieren.
LEHRERIN: Eine Erldsung von Sinden muisst ich da noch aufnehmen. (schreib) (4)
CORNELIA: Was sind Suinden?

LEHRERIN: Hatt ich jetzt auch gefragt. (Verhaltenes Lachen in der Klasse)

SARA: Gut, aber zum Beispiel auch ja auch in der Hitlerzeit, oder so was, also ich
mein, je jeder der da der Meinung war, er er glaubt ja und gehoért der Kirche an —
CORNELIA: — oder auch jetzt wieder —

SARA: — oder auch jetzt —

CORNELIA: — doch mit Bush, die beten alle bevor sie in Kampf gehen. So ungefahr.
LEHRERIN: Mhm.

LEHRERIN: Des is aber ein anderer Rechtfertigungsbegriff als der, der jetzt hier
verwendet worden ist, fallt Innen des auf? Auch die Kreuzzige ham’s mit dem
Glauben gerechtfertigt, aber des is'n anderer Rechtfertigungsbegriff als dieser hier.
Des is mehr dieses: Ich bin akzeptiert, wie ich bin, ich bin wer, ich muss mich nicht
vergleichen lassen von was weil} ich drei verschiedenen Mannern, ob sie jetzt ah,
oder neben drei Frauen stellen und dann schaun. Ob ich genommen werde. Ich
muss mich nicht dauernd, ahm, sozusagen da vermarkten, sondern ich bin schon
wer, des is eher so in diese Richtung gedacht. CORNELIA?

CORNELIA: Ja, es geht wahrscheinlich eher ums personliche Geflhl, also, so wie,
Luther hat sich eben auch eher schlecht als recht gefiihlt. Jetzt kann er sich, jetzt
geht’s wahrscheinlich ums eigene, wie sagt man, Selbstwertgefiihl oder so.
LEHRERIN: Ja, richtig, also, wie kann ich ein, da kdnnt man ‘ne Frage draus ma-
chen: Wie kann ich ein gutes ah Selbstwertgefiihl erhalten, oder wodurch, wodurch,
ahm, starke ich mein Selbstwertgefiihl? So was waren eher die Fragen (5). So, das
is jetzt fur mich sehr interessant, weil des is ‘ne Frage von lhnen, ja, und es is eine
Frage, die is auch richtig, aber des is "ne theologische Sprache, die Ihnen wenig
sagt oder wo’s sofort in ‘ne andere Richtung geht. Ja, versuch ma mal hier finden,
ah Antworten zu finden (schreibt) (6) PAULA.

LEHRERIN: (schreibt) (5) — angenommen werden.

CORNELIA: Also, wirde man nicht angenommen werden, wenn man nicht glaubt,
oder?

SARA: Ja, eben des is bisschen so wie so’'ne ah Gangaufnahmeprifung, ja du wirst
aufgenommen, wenn du in den Supermarkt gehst und klaust oder so. Also -

15.1.2 Paula

Transkript, Paula

7.
8.

71.
72.

73.
74.
95.
96.

97.
98.
99.

LEHRERIN: PAULA, kannst du des mal vorlesen?

PAULA (liest): Wie — Olli und Marc kommen auch gleich? Na, ich brauch doch ‘nen
echten Vergleich.

LEHRERIN: Ja, unbedingt.(8) Was vielleicht noch? PAULA.

PAULA: Seine Freundin ihn (rduspert sich) ihn so akzeptiert ohne andere Vergleiche
zu brauchen, also dieser, diesen Olli und den Merk. Und dass sie ihn so akzeptiert,
wie er ist.

LEHRERIN: Ja, richtig, ja. (schreibt) (16) So ich schreib: Winsche.

PAULA: Ja.

LEHRERIN: Aha. PAULA.

PAULA: Find sie schaut auch sehr verachtend, oder so ja bisschen erniedrigend
einfach, oder abstol3end.

LEHRERIN: Mhm. Und was wirde er sich —

PAULA: — er sitzt in Ruhe so, also.

LEHRERIN: Und was wiurde er sich jetzt winschen, wenn Sie’s mal so formulieren?
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PAULA: Ahm () ja vielleicht, Verstandnis oder Geborgenheit.

LEHRERIN: Mhm, oder, dass sie nicht beachtet, dass er nicht beachtet wird.
PAULA: Ja.

LEHRERIN: Schreib ma’s doch so auf. So schnell noch mal ein neuer Aspekt.
(Schreibt) (9) Ja, jetzt hamma des mal gesammelt, war ne ganze Menge, vor allem
was Sie da zusammengetragen haben, was das beschreibt und jetzt zeig ich Ihnen
mal das Ganze (deckt die untere Halfte der Folie auf) (5). Um was handelt es sich?
LEHRERIN: Ja. Mhm. Richtig. Also, da konnen wir jetzt diese ganzen ahm, Gefihle,
die wir aufgeschrieben haben, die er jetzt in der Situation hat, &hm, uns vorstellen
und dann sozusagen Verstandnis dazu haben. PAULA, Sie wollten noch was ande-
res sagen?

PAULA: Ich kann eigentlich nicht ganz den Zusammenhang zwischen dem Bild und
der Werbung sehen, weil es hat ja — des eine hat ja mit dem anderen Uberhaupt
nichts zu tun.

LEHRERIN: Mhm.

PAULA: Also, wenn da jetzt noch irgendwas mit ‘nem Telefon, oder —

NIKLAS: — was steht denn da drunter?

PAULA: Ich weil} nicht, also nach irgendwas mit diesem Bild mit der Werbung zu-
sammen zu tun hatte, aber — es hat ja rein gar nichts miteinander zu tun.
LEHRERIN: Aha. Da steht, ahm: Jetzt drangehen, Angebo, Ange ah, tschuldigung —
jetzt drangehen bei Debitel, Angebote zum Liebhaben. Und dann kommen verschie-
dene, ah, ah, Telefongesellschaften, die genannt werden und ahm, Debitel hat die
Auswahl und fir Sie das Passende, egal was die andern sagen. Je, des steht da
drunter noch. Jetzt war ma dabei zu sagen, des passt Uberhaupt nicht zusammen.
Nehm ma mal die Fahrte noch mal auf. Die CORNELIA und dann die DALIA.
LEHRERIN: Ja, richtig. Also, die Geflihle, ham Sie jetzt grad richtig formuliert, wer-
den ubertragen auf eigentlich eine Telefongesellschaft, die damit eigentlich Uber-
haupt nichts zu tun hat. Zwei Dinge werden miteinander in Kontakt gebracht. Und
wer hat da noch mal gesagt, dass man da hinschaut, NADINE, glaub ich, gell; und
dadurch gefangen wird die Aufmerksamkeit und dann Uberlegt man: H&? Was ham
die jetzt miteinander zu tun? Und kommt zu dem Ergebnis: Ja, aha, so soll des ge-
meint sein, wie wir’s jetzt gerade herausklamuisert haben. PAULA.

PAULA: Also, des was die CORNELIA gesagt hat, fand ich — so einleuchtend, dass
man des verknUpfen kann. Ich find’s total Schwachsinn, oder einfach bléd, ahm, so
‘nen Vergleich zu nehmen, weil’'n Handy und ‘'n Mensch des ist was vollig anderes
und man kann nicht sagen: Na gut, ich nehm, ich su, ich hab halt (lacht) verschiede-
ne Jungs und such mir halt den besten raus, also des find ich, des find ich total bl6d
einfach.

LEHRERIN: Gut, also —

PAULA: — also, des find ich auch von der Werbung an sich ziemlich idiotisch. (Ge-
murmel in der Klasse)

LEHRERIN: Mhm. Jetzt miiss ma mal Uberlegen, ob Sie die Zielgruppe sind. Wer-
bung arbeitet ja eigentlich schon, &hm, mit Folien, die sozusagen die Mehrheit an-
sprechen. Glauben Sie denn, dass Sie jetzt sozusagen da 'ne Ausnahme sind mit
Ihren Empfindungen, oder glauben Sie, es wird doch ein gewisser Zeittrend einge-
fangen? () Also, dass eben alles und jedes abgeprift wird, abgecheckt wird und
wenn’s nicht ist, dann wird ma eben 'nen anderen und dann wird man mit dem
glucklich. Oder glauben sie, des is verfehlt? ()

LEHRERIN: Ja, richtig, also, wie kann ich ein, da kénnt man 'ne Frage draus ma-
chen: Wie kann ich ein gutes ah Selbstwertgefiihl erhalten, oder wodurch, wodurch,
ahm, starke ich mein Selbstwertgefihl? So was waren eher die Fragen (5). So, das
is jetzt fir mich sehr interessant, weil des is ‘ne Frage von lhnen, ja, und es is eine
Frage, die is auch richtig, aber des is 'ne theologischer Sprache, die lhnen wenig
sagt oder wo’s sofort in 'ne andere Richtung geht. Ja, versuch ma mal hier finden,
ah Antworten zu finden (schreibt) (6) PAULA.

PAULA: Ich wollt noch sagen ahm —
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(GONG)

PAULA: — wie kann ich doch als normaler Mensch einfach angenommen werden,
oder ganz normal —

LEHRERIN: — ja, richtig —

PAULA: — angenommen werden?

LEHRERIN: Des sollt ma auf jeden Fall noch aufschreiben, also, wie kann ich, hat-
ten Sie gesagt, als normaler Mensch (4) —

PAULA: — hatt gesagt, jeder angenommen, oder —

SARA: —ja, aber —

SASKIA: Von Gott.

PAULA: Ja, von Gott.

LEHRERIN: Dann ham Sie eins Ubersehen. Ein, ein Wort das hier steht haben Sie
dabei Ubersehen, was das hinféllig macht diese Bedingung.

LEHRERIN: Das is dieses hier: Es ist ein Geschenk, es ist kein Zwang. Ne? Alles
‘ne ganz spannende Frage. SARA, verschlucken Sie lhren Gedanken nicht und
dann spucken Sie den in der nachsten Stunde noch mal aus. Ja, und dann werden
wir dann noch mal weitersehen, dann. PAULA?

PAULA: Ganz kurz noch und zwar: kann ich denn, wenn ich jetzt an jemand glaub,
wie kann ich dann denn von dem angenommen sein? Also wenn ich, wenn ich jetzt
ahm, sag o.k., ich glaub jetzt nicht an Gott, dann kann ich ja auch nicht von ihm an-
genommen sein, weil ich davon ausgeh, dass es ihn gar nicht gibt, des heil3t ich
muss da ja an ihn glauben, damit ich angenommen werde, wollt ich nur mal sagen.

287. LEHRERIN: Ja, war 'n guter Schlusssatz.
288. PAULA: Ja.
16. Anhang 2
(,,Dann denk ich nie richtig so allgemein®)
16.1 Tafelbild
Sigmund Freud: Die Krankungen (1916/17) Kreationismus

(1) Erde ist nicht mehr Mittelpunkt des Univer-
sums (Kopernikus) = Mensch nicht
mehr Mitte des Universums

(2) Mensch stammt vom Tier ab =» nicht mehr
.Krone der Schépfung®, sondern Teil
(verliert Bedeutung)

(3) Der Mensch ist nicht Herr im eigenen Haus
(Es — Ich — Uberich)




159

16.2 Fragebogen

Fragebogen zur Religionsstunde vom 20.9.2006

Wichtig: Es geht in diesem Fragebogen nicht darum, das Thema der Stunde inhaltlich

weiter zu diskutieren! Stattdessen seid ihr aufgefordert, zu beschreiben, was euch wah-

rend der Unterrichtsstunde durch den Kopf gegangen ist:
Was habt ihr gedacht, gefiihit, beobachtet? Woran habt ihr euch erinnert etc.?

Bitte antwortet so ausfuhrlich wie moglich!

o~ w N =

10.

Vor- und Zuname:

Alter:

Konfession:

Hobbys/Interessen:

Was war deiner Meinung nach Thema der Stunde?

Welche Aspekte des Themas erscheinen dir besonders wichtig, welche weniger wich-
tig?

Was fandest du in dieser Religionsstunde besonders interessant und warum?
Kannst du das Thema mit deinem eigenen Leben in Verbindung bringen? Inwiefern?
Konntest du im Verlauf des Unterrichtsgespraches alles sagen, was dir wichtig war?
Wenn nicht, was hattest du gerne geaullert?

Ist in dieser Religionsstunde irgendetwas anders gewesen als sonst? Wenn ja, was

war es und wie hast du darauf reagiert?

16.3 Transkriptionszeichen

LEHRERIN: Lehrerin

SS: mehrere Schiler/nnen (mind. 3)

SCHULER: nicht identifizierbarer mannlicher Schiler

SCHULERIN: nicht identifizierbare weibliche Schulerin

(unv.) unverstandlich

((was hat sie gesagt?)) Konjektur, d.h. vermuteter Wortlaut bei schwer verstandlicher
Passage

()
®)

Pause unter 5 Sekunden

Pause von 5 Sekunden

(Lachen) Zusammenfassung von Passagen; sinngemale Ergan-

zung/Charakterisierung nonverbaler Vorgange; Phanomen-

beschreibung
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Dieser

16.4

auffallige Betonung

Auslassung durch den Transkribierenden

Transkript der Unterrichtsstunde

Stundentranskript

1) 1.
2,

3.

2) 6.

© N

(10) 10.
(1) 11.

12.

(12) 13.

14.
15.
16.
17.
18.

LEHRERIN: Das ist der Text. Der steht &h Seite 18.

MICHAEL: Ach wie geil ah ich hab die Ruckseite nich. Da is der nich drauf. Es
is nur eine Seite kopiert bei mir.

LEHRERIN: Oh MICHAEL, guckst du dann bei deinem Nachbarn mit? Ich habs
ah ich such dann gleich noch mal wahrend ihr Lesepause kriegt, ob ich eins
finde.

MICHAEL.: Alles klar.

LEHRERIN: Ahm. Unter Weltbilder der Neuzeit mochte ich euch bitten jetzt
zunachst den Text von Siegdfried, Siegmund Freud zu lesen ahm der is relativ
(unv.) &h euch dann mit eurem Nachbarn noch ma zusammen zu tun und zu
klaren, was sind die drei Krankungen von denen Freud hier redet? Wir wollen
versuchen das dann gleich nachzuvollziehen aber zunachst mal wiirde ich
gern haben, dass ihr ganz genau fur euch klar habt, was sind eigentlich die
drei Krankungen? Was meint er? Falls Fragen sind stehe ich zur Verfligung.
Ihr habt fir Beides, Lesen und Klaren und Formulieren der Krankungen zehn
Minuten.

(SS lesen den Text und nehmen darin Markierungen vor; dann beginnt leises
Gemurmel; SS beginnen mit der Partnerarbeit; LEHRERIN macht einen Rund-
gang durch die Klasse und gibt zwei Gruppen Hilfestellungen)

(~ 7 Min.)

LEHRERIN: Oh, ihr seid schneller als ich gedacht hab.

S: Nein, ich bin noch nicht fertig.

LEHRERIN: Ja, wir warten noch einen Moment. Wenn ihr, wenn ihr schon fer-
tig seid, Uberlegt noch mal 'n Stiickchen weiter so ahm was, was macht das
mit euch selber wenn ihr euch das Uberlegt so mit dieser dritten Krankung. Die
ersten beiden hatten wir uns ja (unv., da SCHULER niest) Uberlegt, aber was
macht das mit ((der dritten))?

(Gemurmel;, LEHRERIN schreibt an die Tafel)

LEHRERIN: Wer braucht noch Zeit? Gut, dann lass uns ma anfangen. Ahm,
der Text von Siegmund Freud, ich hab euch dahinter geschrieben 1916/1917,
stammt aus einer Vorlesung zur Einfihrung in die Psychoanalyse, die er gehal-
ten hat und ist damit so 'n Grundlagentext, also 'n Grundlagentext ah von ihm
selber verfasst. Ah, zunachst wiird ich gern ma versuchen mit euch ma zu gu-
cken, wie versteht er hier die () erste Krankung? Er sagt also, zwei grolie
Krankungen in ihrer naiven Eigenliebe hat die Menschheit im Laufe der Jahre
hinnehmen missen oder im Laufe der Zeit. RUTH.

RUTH: Die erste Krankung ist ja, dass die Menschen einsehen mussen, dass
die Erde nicht mehr der Mittelpunkt des Weltalls ist.

LEHRERIN: Ja (schreibt). Die Erde nich der Mittelpunkt, entschuldigung, ich
hab hier falsch geschrieben (schreibt). Mit welchem Namen verbindet sich
das? Dass die Erde nicht mehr Mittelpunkt des Universums is —

RUTH: — mit dem kosmologischen Weltbild (unv.)

LEHRERIN: Ja, und?

TIMO: Ah, geozentrischen.

LEHRERIN: Nee, beim geozentrischen war sie im Mittelpunkt —

TIMO: - jaja, meinich ja—
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LEHRERIN: —ja -
TIMO: — also, dass sie nicht mehr im geozentrischen —
LEHRERIN: —ja—

TIMO: — das mein ich —

LEHRERIN: — das heif3t NA-, NADINE.

NADINE: Ja von der kopernischen Weltbild —

LEHRERIN: — alles klar. Wir kénnen hier also wirklich Kopernikus einsetzen
(schreibt). Und ahm was bedeutet das flir den Menschen? Also dass die Erde
nicht Mittelpunkt ist, sagt ja erst mal — ahm KIRSTEN.

KIRSTEN: Ja, dass der Mensch somit auch nicht mehr wichtig ist

LEHRERIN (schreibt): Nicht mehr wichtig?

TIMO: Unwichtig.

KIRSTEN: Ja, also zumindest nicht mehr das Wichtigste is.

LEHRERIN: Ja, nich mehr die Mitte. Also der, sozusagen der Mensch verliert
damit auch seine Mittelpunktstellung ne? Im, im Universum erst ma zunachst,
auf der Erde ist noch nix tber ihn gesagt.

THORSTEN: Ja, er ist praktisch nur eine ganz kleine Gréfe in diesem ahm
Weltsystem.

LEHRERIN: Ja (schreibt). Ich schreib ma einfach jetzt auf, nicht, der Mensch
ist nicht mehr Mitte des Universums —

LEA: — Frau LEHRERIN —

LEHRERIN: — ja —
LEA: Hatdas 'n Sinn, dass Sie da oben Platz gelassen haben? (zeigt auf die
Tafel)

LEHRERIN: Ja, ich wollt noch was driiber schreiben. Ah, wenn der Mensch
nicht Mitte des Universums ist — jetzt hab ich gerad gehort, SABINE, du hast
zu deiner Nachbarin gesagt ahm dich krankt das nich.

SABINE: Ja, das war ja so, dass wir druber diskutiert haben, ob das jetzt wirk-
lich (unv.) dritte Krankung is, da hab ich gesagt, die andern Beiden sind auch
wichtig.

LEHRERIN: Mmh. STEFANIE.

STEFANIE: Also ich find aber, dass sich aus dem ersten, dass man nich mehr
der Mittelpunkt is, das zweite sich auch 'n bisschen raus schlief3t, also dass
man dann &h auf, auch schon ma aus der Tier, aus dem Tierreich, also dass
das dann ah so, dass das so zusammengehort, das (unv.)

LEHRERIN: Ja. Das erste ist zumindest die Voraussetzung fir das zweite.
CHRISTINA.

CHRISTINA: (unv.) Krankung is vielleicht erst ma, dass wir erst ma nich im
Mittelpunkt sind und dass wir auch nicht wissen, was danach kommt (unv.) ei-
gentlich sind wir im Ungewissen, dass wir halt &hm ja nicht wissen, wie (unv.)
sind, die (unv.) woanders leben.

LEHRERIN: Koénnte sein, also das kénnte zum Beispiel den Gedanken brin-
gen, dass du sagtest, kdnnte auch anderes, anderswo Leben geben. SILVIA.
SILVIA: (unv.) zuvor die Ehre hatten, halt im Mittelpunkt zu sein, auch vielleicht
von Gott so quasi in die Mitte gesetzt (unv.) son unwichtiger Teil irgendwo,
meine ich auch.

LEHRERIN: Ja ahm, LAURA

LAURA: Ahm, also ich fiihle mich jetzt auch nicht direkt gekrankt, einfach, das
liegt auch einfach daran, dass man sich jetzt schon damit abgefunden hat und
einfach schon immer, also ich habs immer schon irgendwie so gelernt gekriegt,
dass ich nicht der Mittelpunkt im Universum bin und so und &hm ich denk ma
zu der Zeit, wo es doch noch klar war, von wegen, ja wir sind der Mittelpunkt
ahm mit uns, als wir das Beste der Schépfung und wenn dann so ahm der Ge-
gensatz dazu kommt, ich glaub dann ist es vielleicht schon 'ne Krankung aber
(unv.)
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LEHRERIN: Ja, ich denke wir wer-, es ist zumindest wichtig, wir sind damit
schon grof3 geworden. Also es gibt, ihr habt wahrscheinlich nie gedacht ihr
wart der Mittelpunkt des Universums, (lacht) vielleicht als ihr ganz klein wart,
musstet ihr dann entdecken ah das ist nicht so ne? Das ist also dann das Ers-
te, fur den Menschen, der damals gelebt hat kann das durchaus wirklich ah ‘ne
Krankung gewesen sein, zu merken ah ich bin nicht der Mittelpunkt des Gan-
zen. NADINE.

NADINE: Ja, vor allem friiher, also so von (unv.) konnt man noch merken, dass
sie die Welt da beeinflussen konnten, also die haben da mitbestimmt, was
passiert ist und jetzt hat er halt keine richtige Bedeutung mehr.

LEHRERIN: Ja, und guck ma hier, hier sal3 Gott sozusagen Uber der Erde,
wenn ihr euch das Bild anguckt, der hat ja nix anderes zu tun als diese Erde zu
betrachten, das, das Bild ahm MAX, wortber, von dem du gerade gesprochen
hast, guckt euch mal den Gott dadrauf an, (SS nehmen das Bild zur Hand) der
sitzt da oben, (zu einer Schiilergruppe) dieses ahm mittelalterliche Bild, guckt
euch den mal an da oben. THORSTEN.

THORSTEN: Ja, der sitzt da und ah ja schaut praktisch nur runter, was die
Menschen da auf der Welt so treiben, sag ich ma.

LEHRERIN: Ja, und wenn “se Mist machen? Ha? Kann er ganz schnell ein-
greifen von da oben ne? Das heif3t so, das gibt ja auch 'ne unheimliche Ge-
borgenheit, wenn wir das Allerwichtigste sind, was Gott geschaffen hat (') die
Erde und uns Menschen da drauf als Mittelpunkt der Erde &h und der nix ande-
res zu tun hat, als auf uns aufzupassen, weil’s ja nix anderes gibt ah bedeutet
das was fur'n Lebensgeflhl, in einer Zeit die relativ unsicher war? MICHAEL.
MICHAEL.: Ja, der wird einen nicht fallen lassen. Der wird aufpassen, dass ei-
nem nichts passiert —

LEHRERIN: — ja, der is nicht woanders gerad beschaftigt und sieht mich nich
ne?

TIMO: Man hat nen gewissen Schutz.

LEHRERIN: Ja, und das heif3t, das gibt wirklich ‘'ne Menge Geborgenheit und
Wichtigkeit. JULIAN.

JULIAN: Ja, der gibt Schutz und ah man wird abgesichert damit.

LEHRERIN: Ja, und hier bin ich doch unheimlich wichtig. Das heif3t, der wird,
der wird da nich auf die Idee kommen, dass ich ihm nich wichtig bin sondern
der wird mich immer im Blick behalten. Das gibt schon 'n Stiick Geborgenheit.
Wenn wir uns die zweite Krankung anschauen, LEA.

LEA: Ja, der Mensch stammt vom Tier ab und is nich wie in der Bibel steht als
Erstes der Schopfung geworden und man kann nich mehr so gut Uberordnen
Uber die Tiere und flhlt — ja wie so ‘ne Hierarchie war das ja vorher.
LEHRERIN: Ja, wobei er ist ja biblisch nicht als Erstes abgesich-, ah geschaf-
fen worden. Er ist als Letztes, als Krone der Schépfung, aber —

LEA: — ja genau.

LEHRERIN: Ja, ne?

CHRISTINA: (unv.)

LEHRERIN: Kannst du 'n bisschen lauter reden? Ich versteh —

CHRISTINA: — im Endeffekt, in Anfiihrungsstrichen von niederen Lebewesen
abstammen und die Tiere ja daraufhin in der Welt nicht so hoch angesehen
waren wie die Menschen und dass sie im Endeffekt nix anderes so leisten.
LEHRERIN: Was unterscheidet ihn? Ja?

DANIELA: Ach so, ich wollt noch sagen —

LEHRERIN: — ja, mach ma da.

DANIELA: Die dachten ja auch, dass die von Gott halt abstammen und das na-
turlich die ahm schwerste Krankung, dass die dann doch nicht von Gott ab-
stammen.

LEHRERIN: Ja, Gott hat die nicht direkt fertig auf die Erde gesetzt ne?
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STEFANIE: Ja, vorher war man halt wie gesagt so 'ne Krénung der Schopfung
und jetzt ist man etwas, was von, von irgendeinem, ja wie sie schon sagte, von
so ‘nem niedrigen Tier dann abgestammt ist.

LEHRERIN: Ja. Das heif3t nicht mehr Krone ne? (schreibt) Ich schreib mal
Krone in der Schopfung in Anfiihrungsstriche (schreibt). Sondern?

SILKE: Sondern sie sind ja jetzt eigentlich eins von vielen, auch wie in so ‘'nem
Zyklus wieder und sind eingegliedert in, in son System.

LEHRERIN: Ja (schreibt). Und was unterscheidet ihn denn dann von dem
Tier?

TIMO: Nichts mehr eigentlich. Nur noch, dass er sich halt gut genug entwickelt
hat.

LEHRERIN: Ja. Und ah das heil3t der Mensch ist sozusagen Produkt einer
Entwicklung, aber er ist nicht mehr zielgerichtet auf die Erde gesetzt. Was be-
deutet das furn Lebensgefuhl?

SILKE: Ja, man empfindet sich selbst nicht mehr als was Besonderes, als 'n
Individuum sondern als, als Einer von vielen.

LEHRERIN: Ja (schreibt). Das heifl3t ( ) verliert Bedeutung (schreibt). Vorher
haben wir ja immer gedacht, wir kdnnten, wir sind die Krone, wir kdnnen ma-
chen was wir wollen. Ahm, zu Darwins Zeiten hats ungeheure Aufregung ge-
geben dariiber. Ahm, das kénnen wir wahrscheinlich kaum noch nachvollzie-
hen. Uns geht’s damit, glaub ich, LAURA &hnlich wie du eben gesagt hast von,
von dem, dass die Erde nicht Mittelpunkt des Universums ist. Wir sind damit
grold geworden, dass es ‘'nen evolutionaren Prozess gibt und wir wissen sozu-
sagen ah wir stammen da ab und haben unsere Unterschiede heute anders
definiert. Zu Darwins — ja?

CHRISTINA: Ich méchte dazu kurz was sagen.

LEHRERIN: Ja?

CHRISTINA: Ich hab — schon langer her — hab ich son Bericht in der Zeitung
gelesen, wo halt drin stand, dass in amerikanischen Schulen in manchen Bun-
desstaaten das verboten ist, die Dar-, die Lehre von Darwins Evolutionslehre
zu unterrichten sondern nur &hm die religiése Lehre, nur nach dem ahm, dass
die gar nicht mehr damit aufwachsen, dass wir entwickelt worden sind sondern
wirklich dass Gott uns erschaffen hat, dass wir die Krone der Schépfung sind
und so —

LEHRERIN: — ja —

CHRISTINA: (unv. ) sehr westlichen —

LEHRERIN: — ich schreib ma eben gerad das Wort auf, das sind so genannte
Kreationisten (schreibt).

((MICHAEL)): Kreationismus.

LEHRERIN: Die Menschen, die das vertreten, nennt man Kreationisten oder
man spricht von Kreationismus, von Creatio die Schépfung. Ahm soweit ich
weild muss beides nebeneinander gelehrt werden, ich weil} nicht, dass es ver-
boten ist, von Darwin —

CHRISTINA: — ich mein, dass das in manchen Bundesstaaten in manchen
Schulen (unv.) dass die das nicht mehr unterrichten dirfen —

LEHRERIN: — ich hab’s anders gelesen —

MICHAEL: — das wirde aber wenn nur sehr halbherzig, wenn Giberhaupt ge-
macht, an den Schulen. Ich glaub, da ist an der Halfte oder dreiviertel der
Schulen, da wird das kaum gemacht ah oder in den Hintergrund gestellt (unv.)
sonst was, weil das interessiert da auch glaube ich wirklich keinen, die Bevol-
kerung, die Schiler sind auch mehr auf Sport aus, weil das ist ja meistens so
((in den Gymnasien da)) was weil} ich, in den Schulen, wer Sport macht, da
macht ja jeder Sport, da hat er gute Noten und dann ist der Rest an Fachern
auch ah fasst egal und ah die interessiert das gar nicht, wie das ist mit dem ah
mit der ahm wo die herkommen. (lacht)
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LEHRERIN: Ich glaub, das ist 'n Stuckchen, 'n Stuckchen die, die falsche
Schiene an dem Thema. Weil gerad an dem Thema gab’s richtig Gerichtspro-
zesse, darf man das lehren oder muss man den Kreationismus lehren? Das
ging also von, von Erwachsenen aus éah mit dem Hintergedanken, man muss
so oder so entscheiden. SABINE.

SABINE: Also ich glaub, ich hab da auch mal driiber was gelesen. Dass es
zumindest an Privatschulen oder so sowas gibt, dass man wirklich diese biolo-
gische Evolution gar nicht mehr lehrt, aber ahm —

LEHRERIN: — ja, an Privatschulen schon —

SABINE: — aber so an normalen Schulen muss man dann glaub ich schon bei-
des lehren.

LEHRERIN: Ja, aber es gibt wirklich Entscheidungen, dass man beides lehren
muss. KIRSTEN.

KIRSTEN: Ja, weil eigentlich, wenn ich nur die ahm eine Theorie da ah einen
lehren, dann entwickeln die sich doch eigentlich zurtick, weil es hat ja schon
einer herausgefunden, dass es halt nich so is und dann wirds halt einfach je-
mandem vorenthalten.

LEHRERIN: Ah, auch die Kreationisten, da sind auch Wissenschaftler dabei.
Ahm, wir nehmen das spater noch mal durch ah die das, die versuchen das zu
erklaren und versuchen auch das was da heute als Forschungsergebnis gibt
als Irrtum darzustellen &hm ich persdnlich glaube, dass die auch mit der Bibel
nicht richtig umgehen, aber wir werden den Schépfungsbericht noch mal
(lacht)

gucken, wie kann man den neu auslegen? Aber das heil’t, es gibt bis heute
Menschen, die sich davon sozusagen gekrankt fuhlen und sagen, das kann
doch nicht sein. Ah, Gott muss uns Menschen doch fertig auf die Erde gesetzt
haben und es erstaunt einen am meisten, gerade wenn es in dem Land &h
passiert, die ja gleichzeitig auch zum Beispiel in der Genforschung sehr weit
sind ah die wissenschaftlich sehr weit sind. Es ist ja nicht irgendwie 'n hinter-
waldlerisches Land, wo man sagt, na die haben nun ja auch keine Ahnung von
Forschung.

NADINE: Ah, ich glaub als sich das so herausgestellt hat, die konnten sich ja
gar nicht vorstellen, dass es Uberhaupt sein kann, wenn man, weild ich nicht
(lacht) vom Affen oder so abstammt.

LEHRERIN: Ja. Klasse flinf, da gibt's oder in Klasse sechs nimmt man das in
Reli durch, ((in 'nem)) Relibuch fiir 5 und 6 ahm da is son ganz tolles Bild drin.
Da gibts 'n Bericht von, von, was Darwin entdeckt hat &h und dann is ein Bild
dabei, eine Karrikatur aus der damaligen Zeit, wie der Darwin mit so ‘'nem
ganz kleinen Korper dargestellt wird und ‘'nem dicken Affenkopp und dann
steht da drunter, vielleicht stammt er vom Affen ab aber wir nicht. Ahm, so
wirklich so, man hat Darwin persénlich verunglimpft und gesagt, das kann
schon sein, dass der wie 'n Affe aussieht aber wir doch nicht. Also, so wirklich
ah diese Angst davor feststellen zu missen, wir sind eigentlich qualitativ zum
groRen Teil den Saugetieren ahnlich. () Ahm, lass uns noch mal 'n bisschen —
wobei bis heute, ich weil nich zum Beispiel wie es euch geht bei dem, bei dem
Gedanken, qualitativ unterscheidet ihr euch nich allzu viel vom Schwein? Vom
Menschenaffen kann man ja noch ganz gut annehmen, aber wie geht’s euch
damit, mit dem Gedanken vom Schwein zum Beispiel? Ist euch das 'n ange-
nehmer Gedanke? CHRISTINA.

CHRISTINA: Ja, 'n Schwein ist doch "n gliickliches Tier?! —

LEHRERIN: — findse?

CHRISTINA: Wenn's jetzt nicht gerad geschlachtet wird-

SS: (lachen)

CHRISTINA: Wenn's jetzt im (/lacht) Bauernhof lebt und (unv.)

LEHRERIN: Ja?
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DANIELA: Ja aber die Vorstellung is total eklig, so weil Schweine sind ja ei-
gentlich dreckig und werden gemastet und — keine Ahnung.

SS: (Gemurmel)

LEHRERIN: Ja, und also nur noch ma auf diese Gefiihlsqualitat, das ist —
SABINE: — also mir personlich ist es jetzt egal ob meine inneren Organe denen
von einem Schwein ahneln. Ich weil} ja, dass ein Schwein nich so denkt wie
ich. Von daher ist das doch egal.

LEHRERIN: Ja gut. LEA.

LEA: Ahm, also mir ist das vollkommen egal, (unv.) ob wir jetzt, wir sind viel-
leicht im Kopf weiter oder so aber ein Schwein hat genauso den Uberlebens-
willen wie wir, oder hat genauso, ja den Fortpflanzungdrang (/acht) oder so
was.

LEHRERIN: Aber schaut euch noch ma dies an. Wir wissen auf der einen Sei-
te, wir ham uns aus diesen Tieren entwickelt, jetzt nich aus Schweinen, also
((den)) Entwicklungsbegriff ((will ich nich direkt unterschreiben)), aber wir ha-
ben uns entwickelt aus diesen Tieren und gleichzeitig nehmen wir uns das
Recht, zum Beispiel zu sagen, wir schlachten Schweine. Wir kdmen nicht auf
die ldee Menschenaffen zu schlachten, weil sie uns ahnlich, ich glaub zu ahn-
lich sehen, aber dh wir nehmen uns das Recht diesen Tieren Platz zuzuweisen
ahm wo sie leben kénnen, wir entscheiden wie wir die zlichten, dann machen
wir ma wieder 'n Tierschutzgesetz. Im Grunde haben wir die Verfigung Gber
diese ganze Welt einfach Gbernommen. TIMO.

TIMO: Ja is ja im Prinzip wie friher. Friher hat der grof3e Dinosaurier den klei-
nen Dinosaurier auch gefressen und wir machen ja jetzt im Prinzip nichts an-
deres mehr. Wir sind halt die GroRen und Starken und fressen halt die Kleinen
und Schwachen, irgendwie so is es ja —

LEHRERIN: — ja, aber wir wollen dafiir human sein.

TIMO: Ja, aber ich mein bisschen is ja immer von da ne?

LEHRERIN: Ja, SILKE.

SILKE: Aber daran sieht man ja auch eigentlich, dass wir uns doch irgendwo
auch

ahm diese zweite Krankung besagt ja, dass wir un-, ahm dass wir eigen-, dass
es diese ahm Ubermalige Hierarchie eigentlich gar nicht so gibt, weil wir ja von
ihnen abstammen aber ahm eigentlich tun wir das ja schon, indem wie sie zum
Beispiel zlichten oder was auch immer, machen wir sie ja schon unterwiirfig
von uns und anders kdnnen wir ja auch gar nicht tberleben, also —
LEHRERIN: — mmh. Ja, wir haben die Welt so organisiert. Wir haben die Welt
so organisiert. LEA.

LEA: Ja, der normale Mensch isst ja eigentlich seinen Bruder oder seine
Schwester, (lacht) weil wir stammen ja davon ab oder die Eltern oder so. Also
ich finde das total eklig 'n Schwein zu essen.

LEHRERIN: Du bist Veganer?

LEA: Ja.

LEHRERIN: Klar, gut. (lacht) Das hab ich in der Familie auch, deshalb lache
ich. So, MICHAEL.

MICHAEL.: Ja, im Prinzip sind wir immer noch die gleichen Tiere, weil Tiere
fressen Tiere um zu Uberleben, da gibt's ‘'ne gewisse Struktur drin, was weil}
ich, der Wurm der frisst die Erde, der Vogel frisst den Wurm und so weiter. Das
Gleiche fuhren wir ja nur fort auf ‘ner andern Ebene, perfektionierter, schlim-
mer und ah eigentlich ah wir nutzen die Tiere weniger aus, also machen wir es
eigentlich noch schlechter als es vorher war mit den Tieren selbst.

LEHRERIN: Ja, also des Ergebnis meinst du jetzt, also wenn wir geschlachtet
haben. Wir schmeif3en groRe Teile weg. Jo, CHRISTINA.

CHRISTINA: Ja, ich wollt sagen ahm ich hab nichts dagegen, wenn man
Fleisch isst, ich hab nur was dagegen, was fur Fleisch man isst. Zum Beispiel
bin ich ja, also ich ess ja iberhaupt ganz wenig Fleisch, wenn dann Biofleisch
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weil ich das wirklich unverschdmt finde das Tier so zu masten, dem Tier Uber-
haupt keinen Platz zum Leben zu geben. Und ich hab da nichts, ich hab nichts
dagegen, wenn man Fleisch isst, weil es gibt auch genug Tiere, die unterein-
ander Fleisch essen, die es auch machen um dhm nur um satt zu werden und
um alles andere zum Beispiel (unv.) Tiere, die ahm auch jagen. Deswegen ha-
be ich auch nichts dagegen, aber wie gesagt, ich finde das wirklich unver-
schamt, wenn man das so viel macht. Das man das tberhaupt nicht mehr res-
pektiert das Tier.

LEHRERIN: Also, der Gedanke es gibt 'n Leben vor dem Tod fir die Tiere.
CHRISTINA: Ja.

LEHRERIN: Das muss es geben. Jo, SABINE.

SABINE: Also, wenn man sich auch mal die anderen Tiere anguckt, zum Bei-
spiel ahm son Fuchs oder so ah oder 'n Luchs, der son Schaf frisst, der isst
auch nicht das ganze Schaf, der beil3t da einma rein und dann liegt es da halb
angekaut aber ah das ist halt nur so beim Menschen, die ham einfach die
meiste Macht, und ahm eigent-, wir kbnnen ja mit Tieren alles machen was wir
wollen, wenn wir wollen, dass es keine Schweine mehr gibt, téten wir alle
Schweine, das kdnnten wir ja, aber wir tuns ja trotzdem nich.

LEHRERIN: Ja, wenns 'ne bestimmte Krankheit gibt zum Beispiel ne? Ahm,
unter den Schweinen oder so, dann, dann kénnen wir das ja locker machen,
wie ja jetzt in Haltern war. Ahm, STEFANIE.

STEFANIE: Aber ich finde es human jetzt zum Beispiel, jetzt Schweine zu hal-
ten und sie dann auch zu essen. Weil ich find das, das ist einfach menschlich,
dadurch dass wir uns irgendwann mal Uber diese Schweine gestellt haben, die
jetzt halten kénnen, ja wie SABINE schon sagte, wir kdnnen die alle schlach-
ten, wir kdnnen ‘se aber auch genauso gut ah ziichten wie wir lustig sind, also
ich find, das ist menschlich, dass man die dann auch isst. Also —

LEHRERIN: — dhm. Du auch?

STEFANIE: Ja, also ich ess auch ganz normal Fleisch. (lacht)

LEHRERIN: Ja. JEANETTE.

JEANETTE: Ja, also wie SABINE gesagt hat, halt auch dass der Mensch mo-
mentan das Hochste ist. Vielleicht erzeugt halt auch genau dieser Gedanke,
dass wir selbst von etwas abstammen, die Angst, dass nach uns, also irgend-
etwas von uns abstammen wirde. Das heif’t, es ware ja eigentlich automatisch
hoher als wir. Denn wir Menschen sind ja so gesehen die Ende, also das Ende
der Evolutionskette momentan —

LEHRERIN: — momentan —

JEANETTE: — und wenn etwas nach uns kommen wirde, wére des ja automa-
tisch hoher als uns und dann entsteht vielleicht auch die Furcht, dass das mit
uns das machen kénnte, was wir mit den Tieren machen.

LEHRERIN: Ja wie gehts euch denn mit dem Gedanken, dass nach uns viel-
leicht ((viel hdhere)) Lebewesen hier kommen, dass wir dann nur son Uber-
gangsstadium sind?

SS: (lautes Gemurmel)

LEHRERIN: TANJA, kdnntest du den Gedanken gut haben? Dass wir nur son
Ubergangssstadium sind und nach uns kommt vielleicht noch irgendwas viel
Besseres?

TANJA: Also ich kann mir das Uberhaupt nich vorstellen, dass nach uns noch
irgendwas kommen kdénnte.

TIMO: N6.

SS: (lachen)

LEHRERIN: Also mit dem Verstand kann mans denken aber geflinlsmaRig ist
es noch mal anders ne? Jaa, CHRISTINA.

CHRISTINA: (unv.) es kdnnte sein, aber ich denke mal so, dass (unv.) das
dauert ja Jahre, (unv.) das ist mir relativ egal, weil ich dann ehrlich gesagt sa-
gen muss, das ist dann nich mehr fir mich real, aber vielleicht ist es auch mal
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ganz gut wenn so was passiert, damit wir auch mal sehen, wies den Tieren mit
so was geht.

LEHRERIN: Ja, ah LEA.

LEA: Ich wollt nur sagen, dass es ja eigentlich so ist, wenn 'n Wolf oder so 'n
Tier isst, dann ist es ja so weil er sein Uberleben sichern will, weil er sich da-
durch ernahrt und anders sich nicht ernahren kann aber wir Menschen, wir
kénnen uns doch anders ernadhren. Das ist ja nicht so, dass wir aufs Fleisch
angewiesen sind.

TIMO: Doch eigentlich schon.

LEA: Ja, aber, wenn wir —

LEHRERIN: — nee, (unv.)

LEA: Ja, und wir haben 'nen Magen, der kann genauso gut Weizen oder sonst
was verdauen und braucht dafur kein Fleisch. Ich mein, gibt genug Menschen,
die ohne Fleisch und ohne tierische Produkte leben.

LEHRERIN: Das war sogar furn Hunger in der Welt gut, wenn man sich —

LEA: — ja klar, weil —

LEHRERIN: — man braucht zum Beispiel um nur eine Kalorie Rindfleisch zu
erzeugen, glaube ich acht Kalorien Getreide —

LEA: —ja—

LEHRERIN: — und um ein ein Kalorien Gefllgelfleisch zu erzeugen braucht
man sogar funfzehn Kalorien Getreide und das heif3t beim Hunger weltweit &h
muss man sehen, mit derselben Menge Getreide kriegte man mehr Menschen
satt ah gibt solche Rechenmodelle —

LEA: — aber —

LEHRERIN: — da wird, wobei ahm es gibt unter, also man fasst es unterschied-
lich auf die Frage jetzt ah vegan, Vegetarier oder ist man Fleischesser ah, das
sind einfach, das ist 'n Stiick Lebensmodell glaub ich, muss man einfach so
sehen, was unterschiedlich ist. TIMO.

TIMO: Also ich wiirde jetzt nicht sagen, dass man unbedingt ohne Fleisch le-
ben kann, weil der Mensch ist halt 'n Fleischfresser wie auch der Wolf oder so
weiter und ahm das Fleisch, das vemittelt uns ahm halt gewisse Vitamine und
Sachen, die wir zum Beispiel brauchen um die Muskeln aufzubauen oder so
weiter und irgendwie auch —

LEHRERIN: — ich glaub wir, kdnnen wir die Debatte wann anders noch ma wei-
ter fihren? Es sp — LEA kann sich jetzt nicht bremsen, noch eins dazu.

LEA: Das ist aber falsch, was er gesagt hat. Das stimmt nicht. Wir brauchen
die Vitamine nicht aus Fleisch —

LEHRERIN: — das einzige was —

LEA: — das einzige, was wir brauchen is Eiweil und pflanzliches Eiweil3 kann
der Korper viel besser spalten als tierisches.

LEHRERIN: Also ich glaub —

SS: (lautes Gemurmel)

LEHRERIN: (/aut) Darf ich mal was sagen? Ich kenn mich damit aus, weil ich
‘n veganen Sohn hab. Das einzige, was man (unv.) SABINE darf ich ganz kurz
was sagen? Eisen muss man nicht zufihren, Eisen kann man genug kriegen.
Das einzige was man zufiihren muss, was man nicht aus der Ernahrung an
ausreichendem Mal3e kriegt ist Vitamin B 12. Das kriegt man nicht ausrei-
chend, das muss man zuflhren, alles andere geht so. Also ich hab an der Stel-
le, sag ich jetzt einfach ma, um das abzukiirzen ah ich hab ‘'n Sohn, der sich
vegan ernahrt und als er damit anfing, hab ich mich ganz griindlich informiert
ah und 8hm weil ich nich wollte, der war 16 als er anfing und ich wollte, dass er
gesund bleibt. Und ah man kann wirklich ganz gesund bleiben ohne jeden tie-
rischen Stoff. Das is so. () Bin nich begeistert davon (rduspert sich) aber es is
einfach so. Das kann man — SILVIA.

SILVIA: Ahm, ich wollt darauf zuriickkommen auf dieses 4hm ((wann genau))
Menschen, also Lebewesen da sind, die uns regieren werden, denk ich mal —
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LEHRERIN: — ja —

SILVIA: — weil wie viel Hirn benutzen wir als Mensch? Irgendwie 15 Prozent
oder so?

TIMO: Zehn Prozent.

LEHRERIN: Ganz kleiner Teil.

SILVIA: Ja, was ist mit Menschen, die 100 Prozent Gehirn benutzen kbnnten?
Ich glaub wenn solche Menschen ma irgendwann &h Uberhand nehmen so,
dass wir dann auch nur dumme Schweine sind, in dem Sinne.

LEHRERIN: Konnte durchaus sein. Es konnte durchaus sein, dass also dass,
dass es Moglichkeiten, dass man Mdglichkeiten entdeckt ganz grofe Teile des
Gehirns, die heute unbenutzt sind, zu benutzen. ( ) Dann waren wir dagegen
die Dummen.

SILVIA: Ja.

TIMO: Aber dann sinds ja immer noch Menschen und nicht irgendwelche an-
deren ah Geschopfe, die dann Uber uns regieren.

LEHRERIN: Ja, wobei die Steinzeitmenschen warn ja auch Menschen.

TIMO: Ja, aber Uber die regieren wir ja nicht, die sind ja schon irgendwie aus-
gestorben —

LEHRERIN: - die sind schon ausgestorben. Ja, ah ich wird gern noch ma an
die dritte Krankung herangehen. Die dritte Krankung, die sagt ahm — ()
DANIELA.

DANIELA: Dass ahm, also die dritte Krankung, die sagt halt, dass ahm das
Seelenleben des Menschen manipulierbar is, also in psychischer ahm Wie-,
Art und Weise.

LEHRERIN: Ja, was meinst du denn mit manipulierbar?

DANIELA: Ja, dass man zum Beispiel wie beim Hypnotiseur oder so, der kann
ja—

LEHRERIN: — ja —

DANIELA: — das Seelenleben oder das Psychische manipulieren so. Wenn
man vielleicht aufhéren will zu rauchen oder so. Das ist jetzt —

LEHRERIN: — ja, wobei er geht von was anderem aus, schau noch ma genau-
so erst ma die These ahm das Ergebnis is manipulierbar aber er sagt jetzt erst
noch ma was anderes. Ah, NADINE.

NADINE: Ja, der sagt, dass der Mensch auf Informationen angewiesen is.
LEHRERIN: Was fir Informationen?

NADINE: Ja Uberhaupt dieses Leben so, also. (lacht)

LEHRERIN: Ja, CHANTAL.

CHANTAL: Ahm, ich glaub eigentlich sagt der, dass der Mer &h der

Mer sag ich schon, (lacht) dass der Mensch ahm nicht mehr der Herr seiner
eigenen Dinge ist, sondern dass ah halt son Unterbewusstsein ist, das sind
dann die Triebe und die Triebe bestimmen das Meiste eigentlich, also, also die
(unv.)

LEHRERIN: Ja. RUTH.

RUTH: Das wollte ich auch sagen. Diese These halt, dieser Grolenwahn —
LEHRERIN: — was wird verschoben vom Selbstbild? Vom Selbstbild — wenn
ihr euer eigenes Selbstbild anschaut, habt ihr doch das, was fiirn Gefiihl habt
ihr Uber eure eigenen Entscheidungsmadglichkeiten? JEANETTE.

JEANETTE: Ja wir denken halt, dass wir jetzt, so gesehen, Herr Uber uns
selbst sind, dass wir selbst bestimmen kdnnen was wir machen, wie wir es
machen, warum wir es machen —

LEHRERIN: — ja —

JEANETTE: — und Freud will uns halt hier klar machen, dass wir nich vollkom-
men selbstandig sind wenn es um so was geht, sondern dass wir durch gewis-
se Dinge beeinflusst werden.

LEHRERIN: Ja. Was sind denn die Dinge, die uns beeinflussen? Eh wirs auf-
schreiben.
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TIMO: Emotionen —

LEHRERIN: —ja —

TIMO: — und Instinkte.

LEHRERIN: Instinkte und?

CHRISTINA: ((das Unter-, also das Unter-,))

LEHRERIN: Das Unterbewuss-, was ist denn im Unbewussten? Was sitzt so-
zusagen im Unbewussten, was uns bestimmt? LAURA.

LAURA: Also ahm, ja wenn man von Freud ausgeht, dann das Es und das U-
berich —

LEHRERIN: — ja und was was ist sozusagen das Es? Woraus setzt sich das
Es zusammen?

LAURA: Ahm, ja die Triebe und die Instinkte, die man halt eben angeboren hat

LEHRERIN: (zu anderen SS) (unv.) ja.

LAURA: Das Uberich sind dann halt eben so Konditionierungen ((dass das halt
eben manipulierbar ist))

LEHRERIN: Ja, und wenn man das in Prozentzahlen setzt sozusagen, wie viel
ist dann das bewusste Ich, mit dem ich ganz bewusst entscheide, ungefahr?
SS: (Gemurmel)

LEHRERIN: Ja, man kann die Schatz-, es gibt unterschied-, man sagt also bis
30 ungefahr, aber ahm das wird unterschiedlich eingeordnet, aber das heilt,
mehr als die Halfte dessen was mich, was ich tue, was ich entscheide, was ich
mache —

THORSTEN: - ja, sind die Triebe —

LEHRERIN: - ja, und, und das, und die Normen.

SABINE: Also ich finde, das ist ja auch teilweise miteinander verbunden. Weil
wenn man zum Beispiel sagt, das macht mich glicklich und so, dann kann
man das ja nich selbst entscheiden, sozusagen was, wo man Trauer und
Glick empfindet —

LEHRERIN: — ja —

SABINE: — aber man entscheidet danach, man entscheidet sich immer flir das,
was einen glicklicher macht, also ver-, verbindet sich das auch.

LEHRERIN: Ja, aber das heif3t sozusagen, wie frei bist du in deinen Entschei-
dungen?

CHRISTINA: Ja eigentlich bin ich ja gar nicht frei, weil ich ja das Es nicht steu-
ern kann. Das Es steuert mich ja im Endeffekt —

LEHRERIN: — mmh —

CHRISTINA: — und ich bin halt nur in dem Punkt frei, dass ich gucken kann,
wie ich ahm gelernt hab und wie ich mich entwickelt hab und wie stark mein
Uberich is.

LEHRERIN: Ja.

SILVIA: Ja ahm das hatten wir schon am Anfang ahm der ganzen Unterrichts-
reihe, von wegen ahm ob wir etwas tun wirden so aus dem Unterbewusstsein
irgendwie im Affekt oder wie auch immer, und das, das die Meisten eigentlich
oder wie Sie (zeigt auf die LEHRERIN) erzahlt haben von dem Unfall da mit
diesem — wo Sie reagiert haben — Autofahren, das ist dieses — wenn man das
nicht steuern kann — das ist einfach da.

LEHRERIN: Das ist ganz erstaunlich. Aber gleichzeitig sozusagen, er sagt, das
is ‘'ne Krankung, das is 'ne Krankung und ich, ich schreib ma hier den Satz von
Freud selber hin, der Mensch ist nicht mehr Herr im eigenen Haus (schreibt).
Und ich schreib in Klammern einfach jetzt das, was ihr gerad gesagt hattet,
das Es, Ich und Uberich (schreibt). So, wenn ihr jetzt diese Reihung anschaut,
der Mensch lebt nicht mehr auf dem Planeten, der der Mittelpunkt des Univer-
sums ist, er verliert an Wichtigkeit. Er kann sich drauf zurtickziehen, aber auf
dieser Erde bin ich das Allerwichtigste, was es gibt. () CHANTAL
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CHANTAL: Ja das ist er jetzt aber nicht mehr, weil das Tier quasi mit dem
Menschen gleichgesetzt ist.

LEHRERIN: Gut, dann ziehe ich mich darauf zurtick und sag, ( ) aber ich un-
terscheide mich von den Tieren dadurch, dass ich entscheiden kann. (') Ich bin
das Wesen, das bewusst lebt, das unterscheidet mich von einem, das macht
meine Besonderheit aus. KIRSTEN.

KIRSTEN: Ja das stimmt ja dann auch nicht mehr, weil der Mensch ja von dem
Unterbewusstsein gesteuert wird, sozusagen.

LEHRERIN: Zu grof3en Teilen, also ‘s ist ja nicht so, dass wir gar nichts ent-
scheiden kdnnen aber ahm dieses, was, was man dann empfunden hat (unv.)
seine Wichtigkeit herzustellen, was macht uns denn so besonders? Ich sag
noch mal, das ist zum Beispiel was uns so beson-, besonders macht ahm das
leben wir ja ganz selbstverstandlich jeden Tag in Menschrechten ne? Wenn,
wenn euch bestimmte Menschenrechte zustehen, ah damit sagen wir ja, wir
Menschen sind was ganz Besonderes. Wir schitzen die Wirde eines jeden
Menschen und sei er noch so krank. Ahm, bitte?

LEA: Ja keine Tiere.

LEHRERIN: Natdrlich nich. Wenn ich mit meinem Hund durch die Siedlung ge-
he, dann muss ich den an die Leine nehmen, ganz klar. Man wiird niemals sa-
gen, du musst 'n Kind, auch wenn sichs ungebuhrlich benimmt, immer an der
Hand halten, hdchstens damits nicht vom Auto Gberfahren wird aber aufm Weg
wo kein Auto fahrt ahm zwingt einen keiner oder ich muss ‘'nem Hund der beif3t
'n Maulkorb umzuziehen.

(einige SS lachen)

LEHRERIN: Ahm, Selbiges ware fir Menschen undenkbar, weil das vielleicht
mal was anstellen kdnnte. Das heil’t, wir leben ganz selbstverstandlich damit,
dass wir Sonderrechte haben.

LEA: Ja, Tiere sind ja auch Gegenstande, die wir besitzen.

LEHRERIN: Ja, aber wir missen — ja?

JEANETTE: Ich wiird jetzt nicht unbedingt sagen, dass das undenkbar ist fur
uns, weil wenn man jetzt so zurickdenkt, so 50, 60 Jahre, da hatten wir ja
auch die Zeit von Adolf Hitler, da war das auch nicht undenkbar, dass Men-
schen einfach wie Tiere behandelt werden, weil da hatten wir ja die Juden, nur
weil sie Juden waren, waren sie nicht (unv.) Menschen. Zu dem Zeitpunkt halt
theoretisch schon.

LEHRERIN: Ahm, wobei die Definition von Untermenschen dann jetzt notwen-
dig war um daflr zu sorgen, dass man das gleichzeitig hinkriegte, die einen zu
schitzen und die andern nicht, deshalb hat man dann noch ma undefiniert ne?
Ahm, um, um dem zu entfliehen, um zu sagen, das sind nicht Menschen mit
dem gleichen Wert wie wir. Stimmt, nur man hat damals Menschen und Men-
schen unterteilt. SABINE.

SABINE: Ahm, noch mal zu Ihrem Beispiel mit dem Hund ahm den man an die
Leine nehmen muss —

LEHRERIN: —ja?

SABINE: Das ist ja nur, weil der ahm teilweise ‘'ne Gefahr fur die andern Men-
schen is und 'n Kind is es ja nich, aber zum Beispiel auch auf die Menschen
bezogen, wenn zum Beispiel ein &hm Mensch rumlauft, der den Drang hat im-
mer alles anzuziinden oder andere Leute mit ‘'nem Messer absticht, ist das
auch ‘ne Gefahr und der wird auch eingesperrt, dann.

LEHRERIN: Ja, wobei beim Hund zum Beispiel, an der Leine in der Siedlung,
guckt keiner, ist der ‘'ne Gefahr, das muss sein. Ich halts auch fir richtig aber
ahm oder nehmen wir das Schlachten als Beispiel, von eben. Das is ganz
selbstverstandlich, dass wir uns dieses Recht nehmen auf der Welt, in allen
Kulturen fast. SILVIA.

SILVIA: Ahm ja, ich wollt nur sagen, und zwar is ja nich berall, dass der
Mensch sich ah als héheres Wesen stellt. Wenn man irgendwelche kleinen
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Stadmme irgendwo im Regenwald oder so anguckt, die leben ja gleich &hm also
auf der gleichen Ebene wie die Tiere.

LEHRERIN: Ja. Ja, die haben aber auch (unv.) nich (/acht)

SILVIA: Ja, das stimmt.

LEHRERIN: CHRISTINA.

CHRISTINA: (unv.) ganz ehrlich sagen, dass der Mensch keinen naturlichen
Feind hat, und zwar jedes Tier hat einen natlrlichen Feind, der getétet werden
kann, nur der Mensch nicht und ahm aus dem einen Grund, weil wir uns jetzt
so weiterentwickelt haben und auch Waffen gebaut haben, die Tiere nicht ha-
ben, aber ich glaube auch wenn (unv.) gedacht so, das einzigste Mal, wo der
Mensch noch “n naturlichen Feind hatte, war wahrscheinlich da, wo noch die
Dinosaurier gelebt haben.

LEHRERIN: Du, der Lowe konnte auch unser natirlicher Feind sein oder der
Wolf. Die haben wir ausgerottet mit kiin-, wir haben die technisch ausgerottet,
SO —

CHRISTINA: (unv.)

LEHRERIN: Ja, ich wird jetzt gerne ah mit Blick auf die Uhr noch ma sagen,
versucht jetzt bitte noch ma ganz kurz, nach dem was wir Giber den Menschen,
Uber diese Krankungen gesprochen haben, fiir euch herauszufinden, wenn ihr
euch definieren solltet ( ) nach diesem hier, so sah man sich zuerst, so dann,
so dann (zeigt auf die Tafel), wenn ihr von heute sagen solltet, wie wirdet ihr
die Menschen da einordnen, wie wirdest du NADINE dich da einordnen oder
du TIMO dich? Ahm wer seid ihr ( ) in diesem ganzen groRen Universum? Was
ist der Mensch? Was bin ich selber? Versucht ma, ob ihr das, so noch mal 'n
Moment wiird ich bitten einfach nachzudenken, vielleicht zu, ganz kurz aufzu-
schreiben, dass jeder fiir sich ma seine Gedanken hat. Was bleibt denn eigent-
lich noch, was bin ich? (5) Was bin ich in diesem gro3en Ganzen? Also wir ha-
ben ja —

(SS beschéftigen sich mit dem Arbeitsauftrag)

LEHRERIN: Ich geh in der Zeit ma eben rum und verteile das Blatt fur die
Hausaufgabe

(LEHRERIN geht umher und verteilt das Blatt)

LEHRERIN: Gut. Fertig? ( ) SOPHIE-MARIE.

SOPHIE-MARIE: Ja im Grunde ist der Mensch ja nur 'n kleiner Teil in dem
ganzen System, der versucht auf seine eigene Art und Weise zu Uiberleben
und noch, wird ich sagen, die Welt weiter zu bringen durch Entwicklung und
S0, also sich selbst quasi weiter zu bringen, den Ehrgeiz dazu zu haben.
LEHRERIN: Fir dich hat der Mensch also 'ne gezielte Aufgabe?
SOPHIE-MARIE: Ja.

LEHRERIN: Ja. Gut, ahm SILVIA.

SILVIA: Ich find genau das Gegentelil, ich finde der Mensch irgendein unwichti-
ger Teil der Welt, weil er meint, er isn Besserwisser indem er immer neue Sa-
chen erfindet aber die bringen der Welt ja auch nichts, die ganzen Sachen, und
die Welt war vor uns da, find ich und wir versuchen die Welt aber unsere eige-
ne zu machen, aber wir sind, leben wir doch die Welt und die Welt lebt nich
uns so.

LEHRERIN: Das heif3t, fur dich misste der Mensch sozusagen sich selber nich
so wichtig nehmen?

SILVIA: Ja.

LEHRERIN: Und lernen sich einzuordnen?

SILVIA: Ja.

LEHRERIN: Als Teil der Natur zu leben. Jaa, TIMO.

TIMO: Ja, ich seh das genauso. Ich hab geschrieben, dass der Mensch nur 'n
kleines Stuck der Evolution irgendwo im riesen Universum is oder so.
LEHRERIN: Empfindest du dich auch so? Wenn du dich persénlich, wenn der
Mensch das ist, heil3t das ja auch TIMO SCHMIDT.
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TIMO: Ja ja, klar.

LEHRERIN: (unv.)

TIMO: Ich kann ja nich sagen, ich bin die Krone der Schépfung, wenn ich nich
weild, was ist da draul’en?

LEHRERIN: Und, und ah fihlst du dich wohl dabei, wenn du das, wenn du nur
‘n ganz kleiner winziger Teil im riesigen Universum?

TIMO: Also ich finds jetzt irgendwie nich schlimm oder so, weil, irgendwo is
bestimmt noch was anderes und die kdnnen ja auch nich behaupten, dass sie
das Beste sind, also kann ich das von mir auch nich behaupten.

LEHRERIN: Mmh. MICHAEL.

MICHAEL: Ah, ich glaub, man &h glaubt ja auch an Gott &h weil man &h will,
dass es was Hoéheres gibt als man selbst ist, das ah (unv.) die alleswissende
Erkenntnis hat, die man selbst nicht hat, die man von dem vielleicht erfahren
kann. Das gleiche gilt ja jetzt fur, fur die, fur Aliens, die man ah finden will, weil
man glaubt ja im Prinzip, denk ich mal ah dass die ah weiter sind 'n Stlick als
wir ah so dass die uns die Erkenntnis liefern konnen, die wir noch nicht haben.
LEHRERIN: Zumindest in jedem Science-Fiction ist das so ne? Dass die ei-
gentlich immer 'n Stickchen weiter sind als wir. Deshalb haben die auch so
((Konturen)) SABINE.

SABINE: Also ich finde, man hat schon so das Gefiihl von ((Anfang an)) dass
man nur ahm einer von vielen is und das finde ich jetzt auch nicht weiter
schlimm, weil ja, jeder weil ja fur sich, dass er lebt und dass das Leben wert-
voll is und ahm ob man, ob’s da noch 1000 andere gibt, die genauso denken
oder ob man nur das is, ist ja dann egal.

LEHRERIN: Ist das geflihlsmalig so ganz egal? Ich weil} nich, wer von euch
zuerst war, einigt euch mal (guckt SILKE und NADINE an, die sich beide mel-
den).

SILKE: Ahm, also ich, ich seh das auch so, dass wir bestimmt eingegliedert in
dieses System sind und Einer von vielen und klein und so, aber trotzdem finde
ich, ist es schwer, also ich wirde es eigentlich nicht so sehen wie du, ich finde
es ist schwer sich damit abzufinden weil man ja fir sich sonst eigentlich so klar
hat, dass man 'n Individuum ist und irgendwie auch was Besonderes und an-
dere Charakterziige hat als jemand anders, und deswegen — ich stimm dem
schon zu aber es ist trotzdem schwer sich da so 100 Prozent ((loszulésen)).
LEHRERIN: Wir tun da auch viel dazu, so dass man, dass man als man selber
wahrgenommen wird, also ah zum Beispiel, wir wollen haufig keine Schuluni-
formen, weil wir Individualitat wollen, jeder hat seine Weise sich auszudricken,
man steht morgens 'ne halbe Stunde vorm Spiegel und stylt sich damit man
man selber is ah es is ja nich so, dass, dass es uns so egal is, NADINE.

SS: (Gemurmel)

LEHRERIN: Wir héren noch ma eben NADINE zu!

NADINE: Ja, ich find, was jetzt alles gesagt haben ist eigentlich so, dass der
Mensch selber, also einer alleine total unwichtig ist. Aber ich mein, es fiihlt sich
ja, ich glaub keiner von uns fiihlt sich jetzt komplett unwichtig so, weil wir leben
ja in unserem Kreis in unserer Familie und fur die sind wir ja wichtig und des-
wegen wirde ich sagen, ich wiird mich jetzt nich so fihlen, ja ich bin ja nur Ei-
ner von vielen und bla — fUr die bin ich ja nicht einer von vielen, fur die bin ich
Ich und flr die bin ich auch wichtig.

LEHRERIN: Und wie wichtig ist dir das? Fur dein Lebensgefiihl?

NADINE: Ja das ist mir sehr wichtig.

LEHRERIN: Denken die Andern noch mal, wie wichtig ist es fiir unser Lebens-
geflihl zu wissen, ich bin wichtig? JEANETTE.

JEANETTE: Sehr wichtig, weil &hm wenn man jetzt nur Einer von vielen war,
dann war man ja mehr oder weniger eigentlich wertlos. Was hatte man dann
hier zu suchen? Weil dann kénnte man ja eigentlich genauso gut verschwinden
und es war ja egal, weil man war ja nur einer von vielen, der vollkommen
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gleichgiltig ware fur alle Menschen, das heil3t das ist ja auch so 'ne Art eigene
Identitat, die versucht ja auch jeder Mensch irgendwie zu wahren.

LEHRERIN: Ja, und ich glaub auch, dass das wichtig ist. SABINE.

SABINE: Ich find auch, das ist sehr wichtig, weil eigentlich, man ist ja auch nur
fur die Personen so wichtig, die einem selber wichtig sind und das heift, alle
anderen Personen, die ei-, die, die ahm einem egal sind ahm denen is man
auch egal aber das ist dann nicht schlimm.

LEHRERIN: () Jaa.

SILVIA: Ich sag mal so, also mir is es schon wichtig, dass ich jetzt in klei-,
‘nem kleinen Kreis wichtig bin, also dass ich halt so, wie Sie meinten, so jeden
Tag vorm Spiegel steh oder so, aber das is ja, macht ja jeder, so Tiere, Katzen
putzen sich zum Beispiel und so und ahm ich finde, ich kann mich damit abfin-
den, dass ich im groRen Weltbild unwichtig bin.

LEHRERIN: Habt ihr als Kinder nicht mal zum Beispiel davon getraumt ((ir-
gendwann)) ganz beriihmt zu sein? Und alle Welt kennt euch?

SS: (lachen)

LEHRERIN: LEA.

LEA: Also ich denke, genau das ist auch der Grund warum viele Menschen be-
rihmt werden wollen, einfach um zu zeigen, ich bin nicht nur irgendwer, der in
Ibbenblihren wohnt, sondern —

LEHRERIN: — ja —

LEA: — kennt mich bitte alle -

LEHRERIN: — ja, das ist, glaube ich auch — CHRISTINA.

CHRISTINA: Ich wollt sagen, dass der Mensch (unv.) egoistisch ist. Erst mal
dass er sich Uberall im Mittelpunkt stellt und zum anderen, dass er der einz-,
das einzigste Lebewesen ist was die Welt in seinem Lebensraum, in seiner
Lebensumgebung zerstort.

LEHRERIN: Wirdest du dich auch so sehen? Dich personlich?

CHRISTINA: Wenn ich jetzt diese Flasche in” Mill schmeille (zeigt auf eine
Plastikflasche vor sich auf dem Tisch) landet sie irgendwann auf einer Mllhal-
de, auf der nachher kein, kein Leben mehr stattfindet und dadurch unsere
Umwelt verseucht wird und dann, friher oder spater ist dieser Platz, den die
Flasche (unv.) nicht mehr lebenswert.

LEHRERIN: Ja, wobei SOPHIE-MARIE und SILVIA haben ja beide vorhin defi-
niert, sozusagen, dass der Mensch ‘'ne Aufgabe hat sich der Natur anzuneh-
men. Jo, letzter Beitrag TIMO und dann sag ich was zun Hausaufgaben.
TIMO: Ja also ich find, beide Seiten sind auf jeden Fall akzeptabel, weil einer-
seits ist der Mensch irgendwo 'n ganz kleiner Punkt im Universum, anderer-
seits ist der Mensch aber auch 'n ganz grof3er Punkt in seiner Umgebung, also
LEHRERIN: — mmh. Und wie weit wiirdet ihr son Gedanken akzeptieren, wie
der Mensch ist einfach Teil der Natur? ( ) LEA.

LEA: Vollkommen, also ich find das vollkommen richtig.

LEHRERIN: Mmh. SILVIA.

SILVIA: Ja, ich finde das war friher richtig und heute, ist eigentlich schade,
dass wir es nicht mehr ganz sind, weil heute versuchen wir uns abzulenken
davon.

LEHRERIN: Ja wir beherrsch-, wir haben versucht sie zu beherrschen, tber
die Jahre. Gut, ich denke wir machen an der Stelle Schluss. Ich danke euch
erst ma.
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16.6 Transkripte der Interviews

16.6.1 Nadine und Silke

Interview mit Nadine und Silke

1.

2.
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REIR: So. Ich meine, jetzt habt ihr nicht so viel gesagt, aber — wenn ihr trotzdem da
irgendwas zu sagen mochtet?

SILKE: Also ich find, dass es 'n ganz umstrittenes Thema is und dass das, dass die
Situationen ja dann immer so eskalieren und da war ja @hm also wir haben ja eigent-
lich angefangen mit diesen, mit dieser dritten Krankung war das ja ne?

REIR: Mmh.

SILKE: Ahm und damit ist es ja eigentlich so ausgeartet und eigentlich in ‘ne andere
Richtung gegangen und da war ich eigentlich auch der Meinung ahm dass wir schon
Uber den Tieren stehen und diese flinfte ah dritte Krankung hat ja ausgesagt, dass
wir ahm ein, also eins von vielen sind und in diesem System und eigentlich von den
Tieren abstammen, aber trotzdem — woher kommt das denn?

NADINE: (unv.)

SILKE: Okay, das war die zweite, egal. (lacht) Aber woher kommt das denn ahm
dass wir dann trotzdem uns Uber die stellen und ja eigentlich mit denen machen,
was wir wollen? Und wir haben ja immer, trotzdem sind wir ja irgendwie die, die
starkste Rasse oder Art, weil eigentlich, wir haben ja durch unsere Wis-, durch die
ganzen Wissenschaften, die, ob sie das sind oder nicht (lacht) &hm irgendwie haben
wir ja die Moglichkeiten ahm alles in Bann zu halten und das halt zu machen was wir
wollen.

REIR: Mmh.

NADINE: Ich mein mit dem Fleisch, so wie das jetzt war, dass die da Uber Veganer
und so redete, das kommt jawohl darauf an wie man aufgewachsen is, wenn du jetzt
von Kind an lernst, ja ich ess jetzt hier ah Fleisch und so und ich ess jetzt Schwein
dann isst man das, auch wenn einem das so beigebracht wird —

SILKE: — das gibt bestimmt auch welche, die mégen das nicht, ich kenn auch wirk-
lich welche, die —

NADINE: — ja, ich mag zum Beispiel auch kein Schwein und kein Rind, aber das hat
sich so Uber die Jahre entwickelt, es ist so weil’s nicht schmeckt oder so.

SILKE: Ich mag zum Beispiel keine Leberwurst (lacht) weil ich mag die Konsistenz
nich und ich mag nich weil ich weil3, dass es 'n ahm in-, inneres Organ oder Innerei-
en sind oder so, sondern einfach weil ich den Geschmack nich mag und das kann
ich auch irgendwie akzeptieren. Ich hab die LEA auch noch ma gefragt —

REIR: — ja —

SILKE: - weil ich, wegen vegan —

REIR: — nach der Stunde?

SILKE: — nee ahm (/acht) in der Stunde, wir haben gefliistert. Ahm, weil nee, ir-
gendwie vegan, also ich find, Vegetarier find ich vollkommen okay, wenn das je-
mand fir sich so entscheidet. Vegan, find ich, isn bisschen — also find ich 'n biss-
chen ahm weit hergeholt weil ich glaube, dass man dem Tier, wenn man die Milch
nimmt oder 'n Ei, tut man dem nichts Schlechtes —

(NADINE und SILKE sprechen gleichzeitig)

SILKE: — man tut ihm nichts. Sie hat das so erklart, dass ahm dass aus dem Tie-,
aus dem Ei wird 'n anderes Lebewesen und die Kuh gibt nur die Milch, weil sie, das
Kalbchen frih weggenommen worden is und dann entwickeln die irgendwie noch
mehr. Aber sie isst Honig, weil das isn Produkt meinte sie, was die Bienen machen
weil ihnen langweilig is, irgendwie und dann, aber das kann ich nich nachvollziehen.
Auch das war ja dann diese Diskussion, die so immer da is.

NADINE: Ja, das is wirklich immer so.

(NADINE und SILKE sprechen gleichzeitig)



20.
21.

22.
23.

24.
25.
26.

27.
28.

29.

30.

31.

32.
33.
34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.
41.

42.

175

REIR: Das kommt haufig auch das Thema?

SILKE: Ja, und dann auch das, sie sagt ja dann, das stimmt nich und dann sagt er,
doch das brauchen wir aber da und da fir, dann sind vielleicht auch manche Leute
nich genug informiert und so, aber man sagt ja immer, man toleriert sich dann trotz-
dem, aber eigentlich, die Leute die vegan sind tolerieren uns eigentlich nicht.

REIR: Mmh.

NADINE: Meistens ist das dann so, dass es immer wirklich heftig zwischen zwei
Leuten hergeht. Der eine is der Meinung und der andere komplett der anderen Mei-
nung, dann geht das immer so hin und her. Die eine nur am rechtfertigen und die
andere nur am, hier das is aber nich so.

REIR: Und wie endet das dann meistens?

(NADINE und SILKE sprechen gleichzeitig)

SILKE: — entweder sagt die Lehrerin dann, jetzt kommen wir mal wieder zum richti-
gen Thema —

(NADINE und SILKE sprechen gleichzeitig)

SILKE: — geht ja nich, weil sie ja beide in zwei ganz anderen Richtung, Richtungen
denken.

REIR: Also habt ihr das Thema schon so empfunden, dass das eigentlich nicht zu
dem passte, was ihr besproch-, besprechen wolltet?

SILKE: Also mit dieser Rasse, mit dieser, zu dieser zweiten Krankung, dass wir tber
den Tieren stehen und eigentlich aber 'n Produkt von denen sind, da hatte ich schon
gedacht, dass das son bisschen dazu kommt aber bei den anderen Beiden auf kei-
nen Fall.

REIR: Mmh.

NADINE: Ich mein vegan, das hat dann —

SILKE: — ja das war schon 'n bisschen weit hergeholt. Also das war irgendwie 'ne
andere Richtung —

NADINE: — mit den Tieren hatte das ja gepasst. Wenn man so denkt, man stammt
von den Tieren halt ab und dann, aber eigentlich ziichten wir ja jetzt die Tiere und
so, also das hat auf jeden Fall gepasst —

SILKE: — auch als Frau LEHRERIN gefragt hat, das Schwein, stellt mal vor ihr wart
‘n Schwein, wirdet ihr euch und dann ahm irgendwer hat ja dann gesagt, ja warum
denn nich, die sind ja schon, hier CHRISTINA war das glaub ich, schén auf ‘'m Bau-
ernhof und so, aber ich mein, wie viele Schweine gibt es denn von denen die auch
da sind, dass ist ja, das is so ‘ne kleine Prozentzahl &hm die andern sind ja alle ge-
mastet, irgendwie auf ganz engem Raum und leben, keine Ahnung wie viele —
NADINE: — (unv.)

SILKE: Ja genau, ich mein, glickliches Schwein auf ‘'m Bauernhof, das gibts ja im
Vergleich ziemlich selten.

REIR: Mmh. Und dhm was ich dazu noch fragen wollte zu der Szene, ihr habt euch
ja dann am Anfang jeder 'n bisschen gemeldet und dann habt ihr euch ja mehr zu-
rickgezogen. Habt ihr dann vor Ort quasi mit der LE-, LEA mehr diskutiert oder? —
NADINE: — das hat man ja mitgekriegt, weil sie hat immer so geredet — man redet ja
auch untereinander da. Da kommen irgendwelche Kommentare und diskutiert man
halt selber darliber, ja wie wir das finden.

REIR: Mmh.

SILKE: Genau, und dann hatten wir schon diese Diskussion Uber vegan und wie
man das machen kann und so und, aber dann hab ich eigentlich angefangen, ziem-
lich Aufmerksamkei-, aufmerksam zuzuhdren weil irgendwie konnt ich mich dann
nich mehr so, ich fand dieses Thema auch so’n bisschen — immer wieder und so
wiederholt — und dann hab ich mich so’n bisschen zurlickgezogen deswegen, weil
ich dann auch nich mehr wusste was ich dazu sagen sollte.

REIR: Mmh.
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NADINE: Ja, weil das Thema so oft auch kommt. Und dann weil wir ja wir sind da ja
nicht so von betroffen sind. Wenn wir selbst Veganer waren, okay, dann war wahr-
scheinlich —

(NADINE und SILKE sprechen gleichzeitig)

REIR: Das heifdt ihr habt schon zugehort, aber euch eben 'n bisschen mehr zurtick-
gezogen weil euch das auch 'n bisschen nervt, dass es immer auf das Thema
kommt und — alles klar, okay. Ahm, dann such ich ma eben die andere Szene.
(Spulen)

REIR: (wéhrend des Spulens) Wenn ihr mittendrin irgendwo was seht, wo ihr unbe-
dingt was sagen mdchtet, dann sagt das, dann stoppe ich.

NADINE: Das hat mich voll aufgeregt hier.

REIR: Soll ich ma eben Stop machen?

NADINE: Ja. Boah voll schlimm.

SILKE: Also ich hab ja erst so 'ne Andeutung gemacht und du hast vorher gesagt,
fur meine Familie bin ich ja wichtig und ich bin ja auch jemand den Leute angucken
und sagen, dich kenn ich, du bist was Besonderes —

NADINE: — genau.

SILKE: Und vorher haben die alle (unv.) —

NADINE: — wir sind ja alle, ja ich bin ja eigentlich voll unwichtig, wir sind ja nur kleine
Menschen, interessiert mich ja auch gar nicht, weil —

(NADINE und SILKE sprechen gleichzeitig)

SILKE: — und als NADINE das dann gesagt hat, sagen "se — jetzt wo die sich gleich
noch melden ne? —

NADINE: —ja —

SILKE: — sagen ganz viele ahm ja, wir sind, naturlich, sonst wirden wir hier ja nich
sitzen und —

(NADINE und SILKE sprechen gleichzeitig)

NADINE: — voll unwichtig. Ja, wir sind ja nur einer von vielen und is mir eigentlich
auch egal und dann sag ich, ja ich find schon, dass wir wichtig sind das hat mich in-
nerlich voll aufgeregt, ich musste das unbedingt sagen weil ich weil3 nich, weil auf
einmal kommen alle an, ja stimmt wir sind ja wichtig, ja fir mich auch und die haben
das, vorher haben die was ganz anderes gesagt.

REIR: Mmh. Habt ihr so was 6fter im Unterricht, so ‘'ne Beobachtung? —

(NADINE und SILKE sprechen gleichzeitig)

SILKE: Auch aber zunachst weil das auch son verzwicktes Thema is, wo man viele
Ansichten haben kann, irgendwie also —

REIR: — oder ihr habt vielleicht 'ne neue Denkweise angestolten?

SILKE: Ja genau.

(NADINE und SILKE sprechen gleichzeitig)

SILKE: — die haben sich sehr auf diesen Text und auf das, was Frau LEHRERIN
vielleicht auch hdren wollte geachtet und dann, NADINE hat gesagt ich fuhl mich
gemeint, ich hab 'n Freund, (NADINE lacht) ich hab ‘'ne Familie und die wollen doch
mich und nicht 'ne Andere und nich nur 'n Teil von der Welt und dann haben sie
sich gedacht, ach ja stimmt, kann man auch so sehen.

REIR: Okay, ich spul noch mal vor. (unv.)

SILKE: Was hat Frau LEHRERIN ((gesagt))?

REIR: Ah jetzt zum Schluss?

(NADINE und SILKE sprechen gleichzeitig)

REIR: (unv.) ahm, ob ihr meint, dass der Mensch in die Natur so eingegliedert ist
quasi und dann sagte die, SILVIA war das glaube ich, die sagte dann ahm das war
mal mehr gewesen und war jetzt weniger und sie fand das schade.

(NADINE und SILKE sprechen gleichzeitig)

SILKE: — dass wir uns davon so abgesondert haben.

REIR: Mmh. Dass wir nich so im Alltag mit der Natur leben, so hab ich das verstan-
den. Und was die &hm wie heiRtse? Ahm, CHRISTINA —

SILKE: — LEA -
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REIR: — nee, die CHRISTINA —

SILKE: — ach so —

REIR: — was die gerade leise gesagt hat, habt ihr das verstanden was sie da gesagt
hat?

SILKE: Nee.

REIR: Mit der Milchflasche irgendwie —

NADINE: — mit der Flasche und dann kommt die auf die Millhalde —

REIR: — mmh —

SILKE: — und dann?

NADINE: Ja, dass sie ahm dass wir dadurch sie selbs-, selber verschmutzen und
die meint, die eine gesagt hat, wir haben hier 'ne Aufgabe —

REIR: — mmh —

NADINE: — und dass sie irgendwie gesagt hat, ja, wir verschmutzen aber selber die
Welt und machen unsere Welt selber kaputt, oder so —

REIR: — ja also, habt ihr sie verstanden, was sie damit sagen wollte?

NADINE und SILKE: Nee, (lachen) nich so.

SILKE: — weil3t du denn was sie, oder ahnst du was sie damit sagen wollte?

REIR: Also —

SILKE: - sie is ja gleich da — (/acht)

REIR: — ja ja genau, da bin ich auch gespannt drauf was sie dazu sagt weil ich das
auch akustisch auch nicht so ganz gut verstehen konnte, aber ich meine ahm dass
sie, dass sie damit son bisschen in die Richtung gehen wollte ahm () ja entweder die
Richtung, was du jetzt sagtest, eigentlich haben wir 'ne Aufgabe aber wir erfillen die
nich richtig weil wir ahm zum Beispiel unsere Natur nich schitzen oder sie mochte
damit sagen, inwiefern wir doch Einfluss auf die Welt haben, dass wir fahig sind
durch eine Flasche 'ne Verschmutzung auszurichten.

SILKE: Ja stimmt, aber ich find bei ihr ist das halt manchmal so, dass sie das oft so
Schwarz, also sehr schwarz und weil} sieht, find ich, weil wenn sie dann ahm ich
darf nur auf die Stunde eingehen ne?

REIR: Jaa, erzahl ruhig.

(...)

SILKE: Auf jeden Fall hat man da ja jetzt richtig gesehen, auch ahm — der TIMO
heil’t der mit den dunklen Haaren ne? Der hat ja dann auch noch mal gesagt, dass
man, dass einmal die Welt als auf3en, man ist der innere Pol oder halt andersrum ir-
gendwie sehen kann. Das fand ich wurd ganz gut auf ‘'n Punkt gebracht.

REIR: War 'n guter Schlusssatz ne?

NADINE und SILKE: Ja.

NADINE: Also ich find auch nie, wenn ich so im Unterricht da sitze dann denk ich nie
richtig so allgemein, ich denk immer mehr so auf, ich bezieh mich immer selber da
mit ein, so dass ich immer denke, ja flr mich ist das aber so und so und nich, dass
ich dann denke, ja fur andere Menschen is das auch so, so allgemein, dass ich so
drauf gucke, so ist das nich —

SILKE: — ich hab da immer so zwei, zwei Schichten —

REIR: — mmh, erzahl ma.

SILKE: Ja dass ich einma denk, wenn wir das, weil das ist ja dann auch meistens
richtig richtig wenn man dann sagt, ich bezieh mich auf den Text den wir gerade ge-
lesen haben und ahm integrier mich dann son bisschen in den Unterricht, den auch
Frau LEHRERIN so einleiten will und dann andererseits aber gibt sie uns ja dann
auch trotzdem noch Zeit dieses ahm zum Beispiel, dann diese eigenen Sachen so
Zu integrieren —

NADINE: (unv.) man sagt da das eine, dieses Allgemeine, was man (unv.) Text
nimmt und so, das is manchmal auch nich wirklich seine eigene Meinung, man sagt
das halt nur meistens so um den Unterricht weiterzuleiten, dass man was, 'n Beitrag
bringt so, ich find deswegen sagt man das eigentlich oder das Gefuhl hab ich auch
immer, dass ich das deswegen sage, nich —

SILKE: — es kommt drauf an —
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NADINE: — weil ich das so finde oder so —

SILKE: — wie die Fragestellung is, find ich, weil —

NADINE: — es kommt, es gibt ja verschiedene Fragen.

SILKE: Wenn man jetzt so am Text arbeitet und sie dann fragt was der Text so sa-
gen will, dann is das klar, das wird nicht falsch sein wenn ‘s im Text so steht, aber
ahm ich find alle Interpretationen die man irgendwie anstellt sind eigentlich richtig,
wenn man sie noch so am Text belegen kann.

REIR: Mmh. Noch was?

NADINE und SILKE: Nee. (lachen)

16.6.2 Lea

Interview mit Lea

1.

© N

10.

11.
12.

13.

14.

REIR: So, versuch ma nich das Thema weiterzudiskutieren. Ich denk, es ist ja auch
gut rausgekommen wie du dazu stehst.

LEA: Ja, ich denke auch. (lacht)

REIR: Ahm, versuch ma vielleicht 'n bisschen zu beschreiben wie das halt fiir dich
war, was das Uberhaupt flr dich mit dem Thema zu tun hatte.

LEA: Also das Thema ist mir halt sehr wichtig. Also, ich befass mich total viel damit
und bevor ich vegan geworden bin — also ich bin seit finf Jahren Vegetarierin und
da habe ich mich halt immer damit befasst und bevor man halt den Schritt zum ve-
gan macht, ist es ja noch, dass man ganz viele Informationen reinholt, dass man
sich Gedanken Uber seine Lebenseinstellung und so weiter macht und ahm ja mir
fiel das halt "'n bisschen schwer, so die Diskussion so weiter laufen zu lassen ohne
dass ich viel dazu sagen konnte, weil ich halt gemerkt hab, dass viele Leute das ein-
fach so flr sich gesagt haben, ja ich ess Fleisch, aber sich gar nicht damit wirklich
befasst haben.

REIR: Mmh.

LEA: Also das steht fir mich fest und ich glaube nicht, also ich hab nich das Gefiihl,
dass die sich da schon ma richtig ernsthaft Gedanken driber gemacht haben ob das
richtig ist oder nicht.

REIR: Mmh.

LEA: Ich glaub, ich war die Einzige, der da so wirklich bewusst war, was ich tue und
warum ich das tue und die Anderen — flr die ist das einfach so.

REIR: Mmh. Und ahm die ahm, CHRISTINA, wo du gerade sagtest, ich weil schon
was die sagt, die, hattest du nicht das Gefiihl, dass die, mmh, sich da auch drtber
Gedanken gemacht hat?

LEA: Ich bin nicht voll Vorurteilen aber wie ich sie sonst im Unterricht erlebe, habe
ich oft das Geflihl, dass sie einfach gerade genau das sagt was passen wiirde und
gar nicht so dem entspricht was sie wirklich denkt. Und ahm, ich hab immer das Ge-
fuhl, dass sie son bisschen Show macht, wenn sie dann vielleicht — das liegt ganz
stark an ihrer Mimik — dass sie dann halt immer, mir kommts so vor als wars ‘ne
Sensation wenn sie spricht und deswegen habe ich ahm lege ich nicht so viel Wert
darauf was sie sagt.

REIR: Mmh.

LEA: Und ahm ja ich weil3 nicht, also es wirkt jetzt auf mich so, als war ihr das gera-
de so eingefallen in dem Moment und nich als hatte so 'ne lange Meinungsbildung
stattgefunden.

REIR: Mmh, also ihr kennt euch auch schon langer, ihr ward vorher auch in einer
Klasse?

LEA: Nee, aber ich erleb sie oft halt so, auch unter anderen Leuten und so, mir
kommt des halt immer so vor als wirde sie sich gerne produzieren und —
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REIR: — dass heil’t ahm, wenn ich das jetzt richtig verstanden hab, dir war wichtig in
dieser Sequenz eben deutlich zu machen, dass man sich dartiber Gedanken ma-
chen sollte, dass man das nicht einfach so —

LEA: —ja und, ich wollt auch halt einfach sagen, dass ich mir da Gedanken druber
gemacht hab und das nicht einfach so abtue und sage —

REIR: — mmh —

LEA: — das ist mir wichtig —

REIR: — und in welchem Zusammenhang steht das ahm fir dich jetzt mit dem The-
ma was ihr heute hattet? Es ging ja eigentlich um diesen Text von Siegmund Freud
mit den drei Krankungen —

LEA: —ja, das ging ja davon aus, dass wir ahm darUber geredet haben, dass der
Mensch vom Tier abstammt und ahm ob man dann, dann fing Frau LEHRERIN ja
an, ob man denn dann sei-, sozusagen seinen Vorfahren essen kann. (lacht)

REIR: Mmh.

LEA: Und &hm ja, also mir war die Uberleitung jetzt nich so eingefallen, aber als das
Thema natirlich da war, war ich natirlich voll dabei weil das halt einen grol3en Le-
bensteil von mir anspricht, wortiber ich mir Gedanken mache.

REIR: Mmh. Ja das hat, das hat man ja gemerkt, dass das dich persénlich auch an-
gesprochen hat.

LEA: Mmh.

REIR: Das heift, die Uberleitung kam ja so von Frau LEHRERIN aus, wiirdest du
schon sagen?

LEA: Hatte ich das Gefiihl, ja doch.

REIR: Mmh.

LEA: Also ich fands sehr angenehm, dass die Uberleitung kam, klar (/acht) aber,
also ich hatte das jetzt, glaub ich, nich so gemacht.

REIR: Mmh. Und ahm wenn du das jetzt in der Hand gehabt hattest, hattest du das
Thema noch weiter diskutiert oder hattest du es auch an der Stelle abgebrochen?
LEA: Ahm, ich glaub ich hatte das, ich hatte erwartet, dass man sich vielleicht erst
vorbereitet und sich 'n bisschen informiert, bevor man dartber diskutiert weil das
war ja eigentlich so — auf einmal war das Thema vorhanden. Zum Beispiel was ahm
Timo gesagt hat mit dem, ja man muss Fleisch essen weil man sonst nicht genug Vi-
tamine hat und so. Ja das zeugt ja auch davon, dass er halt sich damit nicht befasst
hat, weil das war ja einfach falsch.

REIR: Mmh.

LEA: Und ahm also ich hatte, ich glaub es hatte auch keinen Sinn gemacht die Dis-
kussion so weiterlaufen zu lassen aber — ich als Lehrer hatt vielleicht mehr die Schi-
ler darauf vorbereitet, bevor ich dann das Thema diskutiert hatte, weil ich find man
kann besser diskutieren wenn einem Fakten vorliegen und nich wenn man einfach
irgendwas aus der Luft reif3t.

REIR: Mmh. Ja, das ist ja dann schwer dagegen anzukommen, denke ich auch ne?
Wenn man —

LEA: — ja. Gegen Unwissenheit so, dann, dann ist da einer, der vielleicht das weil}
und alle anderen —

REIR: — mmh. Das hat so Stammtischniveau auf einmal —

LEA: — ja genau. (lacht)

REIR: Mmh. Und die ahm Frau Schildknecht, wie findest du das, dass sie so von
ihrem Sohn erzahlt hat, dass sie das so mit eingebracht hat?

LEA: Das finde ich eigentlich ganz angenehm weil die war die Einzige, die so aufge-
zeigt hat, ja da gibts auch Fakten driiber und mich eigentlich bestarkt hat mit dem,
das braucht man, das braucht man nich und — ich fand vielleicht ihren Spruch mit
dem ahm ja ich find das jetzt nich so gut aber (rduspert sich) is ja egal. Das, das
fand ich 'n bisschen unangebracht. Wenn, weil ich denke als Lehrer leitet man mehr
‘ne Diskussion und bringt vielleicht Fakten als das man sich selbst einmischt und so
hat sie ja eigentlich noch alle anderen auler mich viel mehr bestarkt.

REIR: Mmh.
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LEA: Also das fand ich 'n bisschen unangenehm. Hat mich jetzt aber nich weiter
gestort weil ich denke — ich kann auch alleine diskutieren, so. (lacht)

REIR: Ja, ich denke das hat sie wahrscheinlich sehr als Mutter gesprochen ne? So
fur ihren Sohn —

LEA: — ja, das denke ich auch.

REIR: Mmh, okay. Dann spule ich ma eben zur nachsten Szene weiter.

(wéhrend des Spulens: Gespréch lber den Unterricht bei der LEHRERIN)

LEA: Bei dem letzten was ich gesagt hab, (rduspert sich) hat Frau LEHRERIN mich
etwas falsch verstanden. Ich meinte nicht, dass wir mit ihr zusammen, mit der Natur
so verbunden sind, dass wir ahm dass wir nah zur Natur leben sondern einfach,
dass uns, dass mir bewusst ist, dass ich von der Natur abstamme und dass ich ein
Teil der Natur bin.

REIR: Mmh.

LEA: Und das hat sie falsch verstanden, glaub ich. Also hab ich das Gefiihl.

REIR: Und das hast du dann nicht mehr klar gestellt weil eh Ende der Stunde war,
oder -7

LEA: Ah, ich hatts gern noch klar gestellt, aber ich hab aufgez-, hinterher, glaube
ich, auch noch ma aufgezeigt aber das war so, dass dann nur noch der TIMO dran-
genommen wurde und dann sagte, an der Stelle machen wir jetzt Schluss.

REIR: Mmh. Ist dann untergegangen —

LEA: — ja das war 'n bisschen schade eigentlich —

REIR: — und 8hm zu ahm sie hatte euch ja den Auftrag gegeben den Text ahm — nee
Quatsch — Text lesen war ja vorher, ihr solltet euch Gberlegen, eben diese Frage,
was ist der Mensch? Und solltet euch ja dann 'n Satz dazu aufschreiben —

LEA: —ja—

REIR: — weilt du noch was du dir da Uberlegt hattest?

LEA: Ich hab es aufgeschrieben, ich kann nachgucken, weil ich weil} es jetzt nich
mehr so.

REIR: Ja? Gerne.

LEA: (holt inre Mappe aus der Tasche) Ehrlich gesagt hatte ich die Frage aber nich
ganz so ernst genommen weil ich das nich so einfach zu beantworten finde. Also ich
finde nicht, dass ich mich jetzt hier zwei Minuten hinsetzen kann und sagen kann,
was spielt der Mensch flr ‘ne Rolle und was ist der Mensch? (bléattert)

REIR: Das heildt, du hast dich da auch schon ma flir dich persénlich, auch schon ma
mit auseinandergesetzt oder —

LEA: — im Kontext mit dem, worlber wir gerade geredet hatten, so Veganismus und
so weil ich muss ja erst ma sozusagen wissen, wer ich bin und was ich tue um dann
weiter Uber meine (lacht) meine Art des Lebens zu entscheiden.

REIR: Mmh.

LEA: Also ich hab geschrieben, ich bin ein Teil aller Lebewesen, also ich fuhle mich
(unv.) Kreis und bin jetzt nich ah 'ne Einzelperson, die alleine lebt und keine Rlck-
sicht auf was anderes nehmen muss. Dann habe ich noch, ja Individuum, genau das
gleiche. Und das wir verschiedene Rollen haben, dass ich jetzt nich immer die bin
die ich in der Schule bin sondern — ich hab "ne Rolle in der Familie, ich hab "'ne Rolle
in meinem Freundeskreis, ich hab 'ne Rolle in der Schule — und &ahm ja, dass ein-
fach verschiedene Rollen da sind und ich ahm ja, oft variieren muss wie ich halt ge-
rade bin und was der Mensch ist.

REIR: Mmh.

LEA: Weil ich finde man kann nicht einfach sagen, der Mensch ist so und so, son-
dern der Mensch definiert sich durch verschiedene Dinge die er tut.

REIR: Das hei3t mmh der Gang der Diskussion war ja 'n bisschen so, dass erst dies
Argument kam, der Mensch ist eigentlich nichts, der ist ganz klein im Universum ne?
Und unwesentlich und dann 4ahm kam ja das im Wesentlichen von der NADINE,
dass sie sagte, ja aber wenn ich ja jetzt ma mich persoénlich betrachte — ich bin ja
schon wichtig. Wie wirdest du dich da so zu stellen?
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LEA: Also ich denke natirlich, dass ich wichtig bin und ich denke, dass ich auch zu
Teilen der Erde meinetwegen was beitrage, weil ahm das ware jetzt nicht wirklich
grolartig anders ohne mich aber trotzdem denke ich — ich bin halt 'n Teil davon und
ahm auch wenn ich klein bin, und ich denke das merkt man auch oft wenn man un-
ter ‘ner riesengroflen Masse ist und dann bin ich einer von Tausenden oder so, und
bin in dem Falle halt nichts mehr Besonderes. (unv.) dass wir vielleicht in der Familie
und so weiter halt was Besonderes sind weil, war uns das nicht bewusst dann war
unser Leben eigentlich gar nicht mehr lebenswert weil wir uns denken, wir sind so-
wieso nichts wert und wir, ja wir bedeuten nichts.

REIR: Mmh. Das heif3t du hast innerlich dem so eigentlich mehr oder weniger zuge-
stimmt, eigentlich so —

LEA: — dass war ja von, der TIMO hat das ja auch noch ma in son Schlusssatz ge-
packt, dass er eben gesagt hat, eigentlich sind wir — in der einen Sicht sind wir ganz
klein, in der anderen Sicht sind wir eben ganz grol3 —

REIR: — ja —

LEA: — so ungefahr —

REIR: — mmh und was die &hm Christina gesagt hat, konntest du das verstehen?
(...) (Gespréch iiber Christinas Auerung)

REIR: Und dann wirde ich gern noch eins fragen — du musst aber nichts darauf sa-
gen — weil du jetzt gerade sagtest ahm wie du dich siehst, mit den Rollen und mit
der Natur und so ahm spielt da Gott irgend 'ne Rolle fur dich?

LEA: Ja, also Gott spielt insofern ‘'ne Rolle, dass ich denke, dass ich ahm wenn ich
gerad mal zum Beispiel mit meinen Rollen nicht klar komm, wenn ich "‘nen Rollen-
konflikt hab, dann kann ich immer noch darauf zurtickgreifen, dass jemand da ist der
mich so kennt wie ich wirklich bin und nicht so wie ich mich verhalte.

REIR: Mmh.

LEA: Und das spielt schon ‘ne groRe Rolle fir mich. Da einfach dieser Rickhalt,
dass ich auch mal gar keine Rolle spielen muss oder dass, also gar kein Rollenver-
halten haben muss oder dass ich ahm ja. (/acht)

REIR: Mmh.

LEA: Oder 8hm wenn man jetzt von der Kirche ausgeht — also ich bin tatig in der
Kirche, ich unterrichte Konfirmanden und so weiter und wenn dann zum Beispiel die
ihr eigenes Glaubensbekenntnis formulieren oder so, dann ahm bring ich ja auch
mich selbst in das Glaubensbekenntnis ein und sag nicht einfach das was jeder
glaubt sondern meine Sache und ah ja das bestarkt mich halt auch.

REIR: Mmh.

LEA: Also das spielt schon 'ne ganz grof3e Rolle denke ich.

REIR: Mmh. Du bist ja total engagiert. Was du so alles machst, wie ich das jetzt so
schon rausgehoért hab.

LEA: Ja ja also so, ich bin bevor ich Konfirmandenunterricht selbst bekommen habe,
habe ich mich Gberhaupt nicht fir die Kirche interessiert, fir Gott auch nicht wirklich,
aber ich hab 'n sehr guten Konfirmandenunterricht gehabt und ah ich weil}, dass es
ganz selten ist, dass man guten Konfirmandenunterricht hat und deswegen mache
ich das auch, damit auch irgendwie mehr Leute wissen, dass es auch irgendwie
mehr Leute wissen, dass es auch Spall machen kann und dass es nicht nur lang-
weilig ist irgendwelche Psalme auswendig lernen oder so.

REIR: In welcher Gemeinde bist du da?

LEA: In Suderwich.

REIR: Mmh.

LEA: Da hab ich friiher gewohnt. Deswegen bin ich da auch geblieben, weil der
Pfarrer is sehr modern und is jetzt Gberhaupt nich spiel3ig oder sonst was und das
ist sehr angenehm, das find ich sehr gut.

REIR: Mmh.

LEA: Weil ich glaub, wenn das jetzt irgend so "ne typische Kirche war wirde ich das
auch nicht machen.

REIR: Mmh.
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LEA: Das geht mir auch sehr darum, wirklich Leute zu bestarken und zu zeigen, es
geht auch anders.

REIR: Ja, okay. Wenn du sonst nichts mehr hast dann entlasse ich dich hiermit.
LEA und REIR: (lachen)

16.6.3 Timo und Michael

Interview mit Timo und Michael

1.
2.

© N
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REIR: So, machen wir erst ma Stop.

MICHAEL: Ja also ahm an dem Punkt hab ich eigentlich ah auf was anderes hinaus
gewollt, habs aber nich formulieren kdnnen, weil ah weil ahm ich wollt da eher auf
die Beschranktheit der Geister heraus in Amerika, weil da, das is ja wirklich ahm,
ahm nich gerade offen wie die sich verhalten in den Schulen. Das mein ich halt mit
diesem auf Sport abzielen — das war jetzt nur son blédes Beispiel, da fiel mir nix
Besseres ein in dem Moment —

REIR: — mmh —

MICHAEL: — &hm, weil die ja die Evolutionstheorie so gut wie gar nich lehren und &h
das mit dem Sport war jetzt ah als Vergleich bezogen, weil die alle andern Facher im
Prinzip fallen lassen in der Bewertung fast, wenns 'n sportlicher Schiiler is — so kenn
ich das, also ich hab schon mal welche erlebt, die da halt in Amerika sind, also das
warn dann sportliche Typen aber nich so gut in der Schule, also in den andern Fa&-
chern —

REIR: — mmh —

MICHAEL: — in 8h Denkfachern und &h da wurd das dann halt mehr oder weniger
ausgeglichen und das Gleiche find ich im Prinzip bei den Sachen also ah wenn man
jetzt einer is, der jetzt vielleicht die Evolutionstheorie auch unterstiitzt, kriegt man
vielleicht eher 'ne negativere Schiene, also 'n negativen ah Eindruck hinterlasst man

REIR: — mmh —

MICHAEL: — und ah weil das ja sowieso, nur diese eine spezielle Theorie wird da
gelehrt, also der Kreationismus und der Rest wird fallen gelassen, wird einfach au-
Ren vorgelassen —

REIR: — mmh —

MICHAEL: — und wenn man da vielleicht hinter steht zum Beispiel — deshalb gibts ja
auch diese ganzen kleinen Vereine hier, Jesus Army glaub ich oder so was, war ge-
stern wieder irgendwas auf Arte glaub ich, nee ahm halt so diese Sachen. Wenn
man da sich einsetzt, dass man dann da auch hinter steht, dass man da vielleicht
bessere Bewertung auch erhalt und das damit auch noch geférdert wird.

REIR: Mmh. Das heif3t &hm die Reaktion von Frau LEHRERIN, da hast du dich ei-
gentlich 'n bisschen missverstanden geflihlt, dass sie gesagt hat, es geht ja jetzt ei-
gentlich um —

MICHAEL: — ja mehr oder minder, ich wusst ja warum, weil ich wusste tiberhaupt
nich in dem Moment wie ich das ausdriicken soll, das war so’'n Gedankenblitz, der
fiel mir so ein —

REIR: —ja —

MICHAEL: — weil ich hab ja eh jetzt immer noch Probleme das zu erklaren ah da
wollt ich halt nich, wusst ich nich genau wie ich das da reinbringen, formulieren soll-
te, dass es auch dadrauf passt.

REIR: Mmh und 8hm dieses Stichwort Kreationismus — sagte euch das was vorher
schon, oder —?

MICHAEL.: Ja.

REIR: Ja?

MICHAEL: Fir mich doch.

REIR: (zu TIMO) Du?
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TIMO: Ja mal so’'n bisschen angebrochen aber —

REIR: — 8h&, und dass das so in der Diskussion war? Hattet ihr das auch gewusst?
Das

war ja jetzt wirklich viel in der Zeitung in den letzten Monaten und Jahren —
MICHAEL.: — ja, also ich wusst jetzt nich, dass es jetzt in den letzten Monaten war,
aber ich, davor habe ich das schon éfters ma gehort —

REIR: — hast du das mitbekommen. Mmh.

MICHAEL.: Ja, also da kamen zumindest so Dokus immer, also standig auf N24 und
so

weiter.

REIR: Mmh. Okay, noch was dazu?

TIMO: Mhmh.

REIR: Nee? Okay, dann gucken wir die Szene Uber die Tiere.

(Spulen)

REIR: (wéhrend des Spulens) Und wie gesagt, ihr kbnnt gerne zwischendurch das
Band anhalten.

REIR: Ja, ihr habt ja vorhin schon gesagt, da fing ja jetzt 'n neues Thema an, sag-
test du zwischendurch —

MICHAEL: — ja, ich hab, weil, weil da dieses mit ah dem Hbéheren, das kam danach,
deshalb hab ich das gesagt, das ist glaub ich dann die nachste Szene oder?

REIR: Mmh.

MICHAEL: Ja. Also du warst doch —

TIMO: — n6 no, fang —

MICHAEL: — du warst, du hast gesagt so, LEA hat glaub ich gesagt, mit dem vegan
und so —

TIMO: (unv.)

MICHAEL: — und dann hast du glaub ich gesagt, &hm dass das normal ist, weil
(unv.)

TIMO: Ich finde, das is auch immer noch so, weil ich mein, der Mensch, der brauch
auf jeden Fall irgendwo son bisschen Fleisch, weil ich weifl3 nich wie die Veganer
das machen aber ich kénnte jetzt irgendwie nich da die ganzen Zusatzprodukte
nehmen, dann das Ganze irgendwie durch andere Produkte erganzen und so und
ich weil3 nich, ich mein da ess ich irgendwie lieber son Stlick Fleisch, weil das is ja
schon immer so gewesen, ich mein die Menschen haben ja auch schon friher son
paar Tiere gehalten um die dann zu essen und ich mein, wenn jetzt irgendwas An-
deres da noch war, das irgendwie Uber uns stehen wirde, ich glaub das wiird uns
dann auch irgendwie auch halten um zu essen und —

REIR: — mmh —

TIMO: — also wiird ich jetzt so denken also.

MICHAEL.: Ja, ich war im Prinzip 'n bisschen anders, also der Meinung schon aber
‘'n bisschen anders noch. Also ah ich hatt mir da gedacht in dem Moment &h wo war
ich jetzt?

REIR: Du bist ahnlich aber 'n bisschen anders.

MICHAEL: Ja ja, das war der, das war, was hab ich noch ma gesagt? Ach so, ja
genau. Das wir eigentlich das schlechter machen als ah als es die Tiere selbst tun,
weil wir, wir machens ja im Prinzip, ja, wir machens ja gezielt und wie, das ist ja
schon fast wie, wie die Ausrottung der Juden.

REIR: Mmh.

MICHAEL: Weil das sind auch Lager und da werden die Tiere gehalten und danach
nach ‘ner bestimmten Zeit geschlachtet und dann werden die benutzt und Massen-
ware is das ja, Massenhaltung, Massenware und ah so was find ich irgendwie nich
mehr normal, also ich mein —

TIMO: — das is nich immer so ne?

MICHAEL: — ja, ich mein jetzt, wir sind Allesfresser wie 'n Schwein —

TIMO: —jaja, Klar.
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MICHAEL: Das Schwein, das frisst alles was ihm hingelegt wird 8h das frisst auch
immer, genauso wie wir, das frisst nicht nur wenn es das braucht. Und ah son Raub-
tier is doch 'n Unterschied, wenn ah wenn, wenn 'n Fuchs jetzt oder sagen wir ma
‘n Lowe (/lacht) ganz blod, der frisst ja tonnenweise Fleisch, der frisst ja ‘'n ganzes
Tier, der weidet das aus und dann nimmt der alles davon und dann ist der erst ma
firn halben Monat satt, da muss der dann nix mehr fressen —

(TIMO und MICHAEL sprechen gleichzeitig)

MICHAEL: Nee nee, aber wir machen das ja so konsummaRig, wir brauchen s ja
Uberhaupt nich. Eigentlich, wir kénnen —

TIMO: — ja doch. Ich mein, also ich find, dass wir das schon irgendwie brauchen.
Weil das ja eben —

MICHAEL: — ja aber das ging mir halt durch den Kopf, dass wir eigentlich das ahm (
) &h also ich bin jetzt selbst kein Veganer aber ( ) na ja, wenn man doch schon sich
so vorstellt, wenn man dann 'n Klumpen Fleisch vor sich liegen hat und dann denkt
das war mal 'n Schwein (/lacht) oder Fleischwurst, das ist ja auch nur son, das is ja
schon 'n bisschen irgendwie makaber wenn man sich das vorstellt. Deshalb habe
ich mir gedacht, dass wir das eigentlich schlimmer betreiben als das schlimmste
Raubtier —

REIR: — mmh —

MICHAEL: — das es gibt, obwohl wir ja unsern ah unser Denkvermdgen noch haben,
auch wenn der Siegmund Freud das ja 'n bisschen einschrankt (/acht)

REIR: Mmh.

TIMO: Jaa, also ich find da gibts auch son paar ganz richtig krasse Beispiele und ah
das sind ja auch bestimmt bei vielen bekannt die das machen so und ich mein, man
muss dann halt gucken wo man sein Fleisch her bezieht und man weif} ja auch,
dass die ahm Schweine halt Antibiotika und mit solchen Sachen zugepumpt werden.
Das is ja auch nich immer gesund ne?

MICHAEL: Das is eher ungesund —

TIMO: ((auch)) das is halt so ‘ne Sache, ich mein —

REIR: — also wiirdest du dich 'n bisschen so auf die Seite von der CHRISTINA
schlagen, die ja sagte, Fleisch ja, aber nich so viel und gucken wo mans herbe-
kommt.

TIMO: Ja auf jeden Fall.

MICHAEL: Ja, obwohl ich doch eher noch auf ‘ner mehr vegetarischen Seite bin, so
vom von, den Gedanken her. Ich bin da zwar keiner, aber ah irgendwie hab ich im-
mer ‘n schlechtes Geflihl, ich weild nich, so’'n Geflihl wenn ich 'n Stlick Fleisch ess,
dann denk ich immer erst, das war mal 'n Tier.

REIR: Jaa.

MICHAEL.: Ich weild nich, ich kann da nix dran machen. Es gibt ja auch dieses Soja-
fleisch, also —

TIMO: — mmh —

MICHAEL: — das ist zwar noch nicht ausgereift, das ist halt alles, was normales
Fleisch eigentlich (unv.; TIMO und Michael sprechen gleichzeitig) das wird ich zum
Beispiel essen, wenns das jetzt so regular tberall zu kaufen gab.

TIMO: Also wenn ich zum Beispiel 'n Stick Fleisch, 'n normales Stiick Fleisch aufm
Teller hab, dann denk ich da irgendwie nich dran was das vorher war, weil ich will
das ja essen und wenn ich da aber jetzt son Stlick Sojafleisch aufm Teller hab und
wusste, dass das 'n Stlck Sojafleisch war dann wird mir das, glaub ich, nich so
schmecken wie 'n normales Stlick Fleisch, auch wenn es genauso vom Geschmack
her war, aber —

REIR: — mmh.

TIMO: — war irgendwie anders.

REIR: Mmh. Ahm, wie fandet ihr das denn (iberhaupt, dass die Diskussion aufge-
kommen is? Passend oder nich passend?

MICHAEL: Also ich fands passend von der Seite her, dass man ja dann auch auf
dieses Thema von 8h was Uber einem steht und ob wir uns Uber Andere stellen
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kénnen, das fand ich so passend, weil es geht ja dann auch um diese Weltbilder und
wir haben dann ja als Menschen immer friiher gesagt, da steht noch was Uber uns,
aber dieses Uber uns war immer sozusagen nett zu uns.

REIR: Mmh.

MICHAEL: Ah und hat uns beschiitzt vor den duBeren Einfliissen und dann warn wir
ja eigentlich flr die Tiere so was wie, wie Goétter wiird ich ma sagen, aber wir ma-
chen das gerade nich, wir beschitzen die nich sondern nutzen die eher.

REIR: Mmh.

TIMO: Ja, seh ich auch genauso.

REIR: Mmh. Also habt ihr schon als passend empfunden, auch vom Thema her?
(TIMO und MICHAEL sprechen gleichzeitig;, Zustimmung)

REIR: Mmh. Das heil3t, ja genau, es is als 'n Beispiel —

(TIMO und MICHAEL sprechen gleichzeitig)

MICHAEL: Was man sich auch vorstellen kann.

TIMO: Fand ich auf jeden Fall auch passend, ja.

REIR: Mmh. Okay, dann spul ich eben noch zu der andern Szene. Das war ganz am
Ende die Frage, was ist der Mensch?

(Spulen)

TIMO: Ja, fang du an oder soll ich anfangen? Is mir egal.

REIR: Ich kann euch auch was fragen.

TIMO und MICHAEL: Ja gerne.

REIR: (zu Michael) Zum Beispiel hattest du dich gemeldet zu Gott &hm und Aliens.
MICHAEL: Ja zum Glauben.

REIR: Mmh.

MICHAEL.: Ja fir mich ist das ja ahm so ziemlich egal an was man glaubt, nur ahm
dieser Glaube an héhere Wesen, der verbindet ja im Prinzip auch dh Wissenschaft-
ler mit religidsen Leuten, die sich ja nich ah von Grund auf jetzt &hm immer streiten
mussen, weil Wissenschaftler sind ja auch, viele davon sind ja auch Naturwissen-
schaftler ah also viele Religiése sind Naturwissenschaftler (lacht) so —

REIR: — und andersrum —

MICHAEL: — und andersrum, genau. Ahm und &h da sehe ich halt keinen Unter-
schied ob man jetzt glaubt, dass es Aliens gibt, die héhere Wesen sind oder ob das
Gott ist, der das hdhere Wesen ist weil man glaubt, in jedem Fall eigentlich entweder
mehr wissen oder der hat uns erschaffen, also man glaubt dadran, dass es was Ho-
heres gibt, was gut is und vielleicht auch son Stlick weit, dass man sich selbst zu
diesem Guten entwickelt, wenn man das nur anstrebt. Weil da is ja auch, in der Bi-
bel is ja auch so, man soll nach diesem Guten streben, nach dem Ideal, das is ja die
Bergpredigt. Nach diesem Ideal, dann is man sozusagen, ja eigentlich schon auf
dieser vollig guten Ebene weil ich mein, das ist naturlich unerreichbar in unserer
heutigen Gesellschaft zumindestens dh zumindest. Aber ahm danach zu streben ah
das is halt gleich &h egal in welcher ahm Sparte —

REIR: — mmh —

MICHAEL: — auch véllig Gegensatzliche und ah das Thema war eigentlich —

(TIMO und MICHAEL sprechen gleichzeitig)

MICHAEL: — die Frage, ((passt)) der Mensch in dieses System? Und dhm da der
Mensch ja 'n kleiner Punkt is, das hatten wir ja schon gesagt und das wollte ich jetzt
nich unbedingt noch ma wiederholen, weil ich mein, nix gegen die Anderen aber
teilweise is des son bisschen Wiederholung gewesen, immer das Gleiche 'n biss-
chen durchkauen. Und da fand ich das mal 'n bisschen anders, weil ahm fiir denje-
nigen is ja dann, ich hab’s jetzt nich direkt gesagt aber is ja der Mensch selbst ahm
jetzt ahm nich nur "n kleiner Punkt sondern "n kleiner Punkt der sich zu ‘'nem groRe-
ren entwickeln kann, dadurch was er tut und nich, wer er jetzt is. Ob er jetzt 'n klei-
nes Plnktchen im Universum is oder ob er 'n riesengrof3er Planet is. Sondern allei-
ne durch die, durch die &h Taten die er vollbringt, durch seinen Geist, und das is ja
auch unsere Starke, wir sind ja jetzt nich die &h die Technili-, die Technologisiertes-
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ten, die hier durch, was weil} ich, hier Sonnensysteme streifen, sondern haben zu-
mindest schon ma 'n Geist der jetzt nich ganz so unterentwickelt is.

Mmh.

MICHAEL: Und das unterscheidet uns ja im Prinzip auch von den Tieren (unv.)
REIR: Mmh.

MICHAEL.: ((Ob wir)) das so genau wissen is ja auch die Frage, weil wir denken uns
das zumindest und dass wir denken is ja schon ma 'n guter Ansatz.

REIR: Ja, mich hatte jetzt interessiert ahm wie du eben auch auf diesen Punkt
kamst, wo fir dich die Verbindung war, aber ich denk —

MICHAEL: — dhm die Verbindung war halt, dass wir nicht nur der kleine Punkt sind
sondern nich nur halt fir die, fur das familidre Umfeld sondern auch fir uns selbst
und dass wir uns auch damit identifizieren, also &hm dass wir denken, dass wir da-
durch gréler werden.

REIR: Mmh. Ahm wie habt ihr denn die Entwicklung jetzt von dieser Szene so &hm
miterlebt? Das, das fing ja an mit dem, mit der Aussage von — wer sagte das? Dass
wir nur ‘'n ganz kleiner Punkt sind — genau, stimmt. Und ahm dann hat sich das ja
son bisschen wiederholt, genau, also immer mit andern Worten noch ma gesagt,
und dann kam die NADINE ja mit der Aussage, ja eigentlich aber ne? So klein bin
ich ja eigentlich gar nich, fihl ich mich gar nich, ich hab schon das Gefiihl, dass ich
irgendwie wichtig bin. Und dann hast du das in so ‘nem schénen Schlusssatz so zu-
sammengefasst.

TIMO: (lacht) Genau. Also ich war ahm wahrend der Diskussion ein bisschen hin
und her gerissen, weil ah mein Argument war irgendwie nich ganz korrekt, fand ich
,weil 8hm in einem gewissen Umfeld is man auf jeden Fall wichtig und ich hab das
jetzt nur so auf das ganz GroRe bezogen, da ist man halt irgendwie nichts, weil
wenn man sich selbst jetzt mit dem Universum vergleicht is man halt irgendwo 'n
kleiner Punkt, aber ahm fir die Erde oder ahm in seinem gewissen Umfeld is man
natdrlich viel, auch flr andere Leute und die anderen Leute sind natirlich auch viel
fur einen selbst, und so wollt ich das dann auch noch zum Schluss bringen.

REIR: Mmh. Also kann man das vielleicht so sagen, dass — also ich will dir das jetzt
nicht in 'n Mund legen, wenn ich das jetzt falsch versteh musst du es sagen — dass
ahm du mit deiner ersten Aussage quasi die Antwort dadrauf gegeben hast, was die
Frage war, auch entlang des Textes und dass die NADINE dich mit ihrer Aussage
dann noch mal darauf hingewiesen hat, du kannst es ja auch so sehen.

TIMO: Mmh ja, also ich fand das war mehr 'ne Erganzung halt. Also sie hat mich
schon drauf aufmerksam gemacht aber ich fand das noch ‘ne, als 'ne gute Ergan-
zung zu dem was ich hatte und dann wollte ich das halt nur noch ma zu so ‘nem
Gesamtbild zusammenflgen, fand ich doch ganz wichtig, dass auch beides drin ist.
REIR: Mmh. Und hast du das auch so teilen kénnen, was dann so am Schluss ge-
sagt wurde?

MICHAEL: Ja sicher, ich bin, manchmal bin ich dann so, ich denk das vielleicht aber
dann halt ich das 'n bisschen flr unwichtig, weil das —

REIR: — schon gesagt wurde?

MICHAEL: Jaa, oder wurd ja nur teilweise gesagt, ich mein ich war ja auch der Mei-
nung dieses kleine Umfeld is mehr was GrofRRes. Das hab ich ja wieder im andern
Zusammenhang mit diesem ah Gottvertrauen, Glauben und so ausdriicken wollen.
REIR: Mmh.

MICHAEL: Ahm, aber dann denk ich das vielleicht, aber ich will das —
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