4. Analyse der Unterrichtsprozesse

Claudia Gdrtner und Anna Hans

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

4.1 Methodisches Vorgehen
4.1 Sampling und Ausdifferenzierung der Fragestellung

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

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

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

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

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

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

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

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

4.2 Auswertung der Sequenzen

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

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

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

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

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

Im Anschluss an diese Auswahl folgt dann die Beschreibung der fokussierten Se-
quenzen, indem die Interaktionen im Sinne von Herrle und Dinkelaker dargestellt
und zentrale Interaktionen transkribiert bzw. paraphrasiert werden (Herrle/Dinkelaker
2016: 110f). Dazu werden in den ausgewihlten Sequenzen wiederum Interaktionsstrin-
ge und Akteur*innen herausgearbeitet, die fiir die Fragestellungen besonders relevant
sind. Uber die drei Fragen hinweg sind dies Interaktionen, die adaptives Verhalten von
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Schiiler*innen und Lehrkriften zeigen oder die die Heterogenitit der Lerngruppe in
Bezug auf ein Merkmal wie kognitive Leistungsfihigkeit oder Geschlecht betreften.

Grafik 1: Zyklisches Vorgehen in Teilprojekt 1

Bedeutsam in diesem Schritt ist, dass Interaktionen sowohl verbal als auch nonver-
bal verstanden werden und neben Schiiler*innen und Lehrer*innen insbesondere auch
das Bild als Akteur betrachtet wird. Der Raum als Akteur wird ebenfalls in Einzelfillen
mitbetrachtet, aber weniger fokussiert, da dieser in der Zuspitzung der Fragestellungen
keine zentrale Bedeutung erhalten hat. Die Darstellung der Beschreibung erfolgt anders
als bei Herrle und Dinkelaker in reiner Textform als dichte Beschreibungen in Anleh-
nung an Geertz (1983). Dies ist der Masse an Daten und Fragestellungen geschuldet so-
wie der Linge der Sequenzen. Nonverbale Interaktionen sowie Raumsituation werden
daher in Bezug auf die jeweilige Fragestellung beschreibend dargestellt. Der gesamte
Prozess der Auswahl und Analyse findet dabei immer in der Interaktion von mindes-
tens zwei Forschenden statt, sodass eine intersubjektive Plausibilisierung der deuten-
den Beschreibungen und Analysen moglich ist. Durch die leitende Idee der dichten Be-
schreibung werden die Darstellungen der Interaktionen mit Interpretationen von deren
Bedeutung in der spezifischen Situation angereichert, sodass den Aktionen und Reak-
tionen der Akteur*innen mogliche Bedeutungen zugeschrieben werden, um in der Bil-
dungvon Mustern die reine Sichtebene verlassen und Interaktionen mit Intentionen ver-
kntipfen zu kénnen. Dies trifft ebenfalls den Grundgedanken der Sequenzanalyse Herrle
und Dinkelakers, fiir die es um die Frage geht: »[W]as es heif3t, dass gerade diese Aufe-
rung, von dieser Person, zu diesem Zeitpunkt des Interaktionsgeschehens realisiert wird
(»why that now?«) und wie durch die gewihlte Auflerung vorangegangene Auflerungen
interpretiert und Erwartungen fir das Auftreten von Folgeduflerungen generiert wer-
den« (Herrle/Dinkelaker 2016: 112). So lassen sich die entstandenen Beschreibungen als
»Protokolle unseres genauen Schauens« (Rabenstein/Reh 2008: 147) verstehen.
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Aus den entstandenen ausfithrlichen Beschreibungen lassen sich erste Muster iden-
tifizieren, welche Praktiken in Bezug auf die jeweilige Fragestellung angewendet wer-
den. Diese werden durch Analysen der Beschreibungen unter der Fokussierung der For-
schungsfragen herausgearbeitet. In der Abstraktion auf die Ebene von beschreibenden
Mustern lassen sich dann ebenso Vergleiche aller bearbeiteten Sequenzen herstellen, um
so herauszuarbeiten, wie sich Muster von anderen abgrenzen und welche Varianten von
Mustern sich ergeben. So wird die Beschreibung der Muster weiter ausgeschirft und es
konnen sich beschriebene Sequenzen zugleich als Ankerbeispiele fiir die jeweiligen Mus-
ter herausstellen. Um zu einer weiteren Sittigung der ersten Musterbildung zu kom-
men, werden im Anschluss die in der Sequenzanalyse noch nicht beachteten Segmente
erneut herangezogen, um das Tableau der nun strukturierten Sequenzen wieder zu wei-
ten und die Muster anhand weiterer Fille tberpriifen und fiillen zu kénnen. Dadurch
ergeben sich ebenfalls im Sinne eines zyklischen Vorgehens weitere Ausschirfungen der
beschriebenen Muster sowie erginzende Varianten, mit denen noch einmal auf die dich-
ten Beschreibungen und Ankerbeispiele geblickt und die Auswahl iiberpriift wird. Herrle
und Dinkelaker verweisen darauf, dass in diesem Prozess ein Endpunkt da zu setzen ist,
»wo sich im Zuge der Analysen ein Modell bzw. eine sich sukzessiv abzeichnende Theo-
rie beziiglich eines bestimmten Gegenstandbereiches durch den Einbezug neuer Situa-
tionen nicht mehr grundlegend verindert (vgl. Glaser/Strauss 2010)« (Herrle/Dinkelaker
2016:120).

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

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

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

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

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

Dichte Beschreibung

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

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

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

Praktiken der Offnung fiir heterogene Schiiler*innenhandlungen

Praktiken der Lehrkraft im Raum

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

Praktiken der Schiiler*innen

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

Bedeutung des Bildes

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

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

Dichte Beschreibung

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

Praktiken der Offnung fiir heterogene Schiiler*innenhandlungen

Praktiken der Lehrkraft im Raum

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

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

Praktiken der Schiller*innen

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

Bedeutung des Bildes

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

4.2.3 Ankerbeispiel A3: Durchbrechen der Lenkung des Unterrichtsgesprachs

Dichte Beschreibung

Eine weitere Form der Durchbrechung von Unterrichtsroutinen findet sich in einer Un-
terrichtssequenz, die direkt an die Sequenz in Ankerbeispiel A1 anschlie3t. Dort wur-
de herausgearbeitet, dass die Schiiler*innen ihre Wahrnehmungen und Deutungen in
Hinblick auf Unterrichtsroutinen transformieren und adaptieren. Zu Beginn der folgen-
den Sequenz blendet die Lehrkraft ein isoliertes Bildelement, ein im Vordergrund lie-
gende Kreuz, ein (Abb. 1), vermutlich mit der Intention, die Bildbeschreibung und -deu-
tung stiarker in eine biblische Richtung zu lenken. »Wenn ich euch jetzt erst nur diesen
Ausschnitt gezeigt hitte, was hittet ihr vermutet, was das darstellen soll?« Viele Schii-
ler*innen reagieren auf diesen Impuls, indem sie den Kopf zur Projektion drehen. Ein
Schiiler ruft in die Klasse »Ein sehr, sehr komisches Krokodil«, was Lachen, kurze Zwi-
schengespriche sowie Kopfbewegungen, die sich zu Mitschiiler*innen drehen, auslost.
Die Lehrkraft deutet diesen Beitrag nicht als sachgemifie Vermutung, sondern fordert
leicht lachend auf: »Zum Thema vielleicht! Was wire eure Assoziation dazu gewesen?«
Dabei blickt sie kurz in die Klasse, nachdem ihr Blick bis dahin auf das Bild an der Wand
bzw. aufihr Tablet gerichtet war. Bei der letzten Frage geht dieser wieder zum Bild an der
Wand. Ein Schiiler meldet sich nun. Die Lehrkraft erliutert, unter Unruhe, dass sie unge-
wohnter Weise bewusst erst das gesamte Bild und dann einen Ausschnitt zeige. Es wer-
den unverstindliche Kommentare von Schiilerinnen geduflert. Die Lehrkraft nimmt
den sich meldenden Schiiler dran, dessen Beitrag zunichst im Gerauschpegel der Klas-
se untergeht. Wihrend er spricht, wendet sie sich ihm zu, geht dann niher zu ihm und
beugt sich leicht zu ihm hinunter und fragt: »Was ist das?« Der Schiiler wiederholt lau-
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ter: »Ein Ast«. Sie wiederholt diese Aussage, wobei sie leicht mit dem Kopf nickt und
ein leises »mhm« erginzt. Dabei geht sie wieder auf ihren Platz am Rand des Raumes
und wendet sich der Lerngruppe zu. Hiernach kehrt wieder eine geordnete Routine ein.
Schiiler*innen duflern, dass es wie ein »umgekehrtes Kreuz« oder »ein kleiner Teil vom
KreuzJesu«aussehe. Die Lehrkraft kommentiert dies nicht und reagiert wie gewohnt mit
einem leichten Kopfnicken, sie blendet wieder das Gesamtbild ein, was von Schiiler*in-
nen mit vielfachem »Ahh!« kommentiert wird, nahezu alle Képfe sind aufmerksam nach
vorne gewendet. Auch die Lehrkraft schaut nach vorne zum Bild. »Wenn wir dasjetzt mal
zusammenbringen, also ich nehme jetzt nochmal das gesamte Bild. (Pause) Dann sieht
man das auf einmal nochmal ganz anders. Das ist durch die dunklen Farben im Detail gar
nicht immer so leicht zu erkennen.« Ein Schiiler reagiert mit der Aussage: »Das ist Jesus,
Digga«. Die Lehrkraft spricht weiter: »Wenn das jetzt das Kreuz wire, was umgefallen
ist, was wiirdet ihr iiberlegen, was das fiir eine Situation darstellen soll?« Damit leitet
sie zu einer neuen Gesprichsphase iiber. Wihrend des Sprechens schaut sie die gesamte
Zeit auf das Bild an der Wand und wendet den Blick zum Ende ihrer Frage in die Klasse.

Praktiken der Offnung fiir heterogene Schiiler*innenhandlungen

Praktiken der Lehrkraft im Raum

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

Praktiken der Schiler*innen

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

Bedeutung des Bildes

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

4.2.4 Ankerbeispiel A4: Offnung des Dialogs durch Methode ohne Zielorientierung

Dichte Beschreibung

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

Praktiken der Offnung fiir heterogene Schiiler*innenhandlungen

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

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

Praktiken der Schiiler*innen

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

Bedeutung des Bildes

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

4.2.5 Ankerbeispiel A5: Lenkung durch Narration und Fokussierung

Dichte Beschreibung

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

Praktiken der Offnung fiir heterogene Schiiler*innen-Handlungen

Praktiken der Lehrkraft im Raum

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

Praktiken der Schiiler*innen

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

Bedeutung des Bildes

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

4.2.6 Ankerbeispiel A6: Lenkung von Lehrkraft durch Fragen und Bewertung

Dichte Beschreibung

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

gesammelt.

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

Die Lehrkraft erliutert anschliefiend, dass jetzt klar wiirde, warum sie zuvor die-
se Assoziationen zu den drei Begriffe gesammelt hitten, da sie im Bild wiederzufinden
seien. Dabei steht sie an der Tafel und weist auf die Begriffe. »Was denkt ihr denn, was
auf dem Bild dargestellt ist? (Pause, eine Schiilerin meldet sich) Wenn ihr euch daran
erinnert, was das Thema dieser Stunde ist? (die Hand der Schiilerin geht leicht wieder
herunter und dann wieder hoch) Was haben wir uns vorher tiberlegt? Wie passt das alles
zusammen? Was denkt IThr, kénnte hier auf diesem Bild dargestellt sein?« Ein weiterer
Schiiler meldet sich, wird aufgerufen und antwortet leicht fragend: »Vielleicht ein Ker-
ker.« Die Lehrkraft wiederholt die Antwort in Form eines Lehrer*innenechos und for-
dert den Schiiler auf zu erliutern, woran er das festmache. »Weil es da dunkel ist, weil
da ein Stuhl ist (undeutlich)«. Die Lehrkraft wiederholt diesen Beitrag, wobei sie sich
abwechselnd zum Bild und zum Schiiler dreht. AnschlieRend wendet sie sich zur Tafel
und weist auf die dort gesammelten Begriffe zur »Leiter«. Sie fragt den Schiiler direkt,
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ob er dies auf das Bild itbertragen kénne. »Ah, ich weifd nicht so« »Wo fithrt denn die
Leiter hin?« »Nach oben.« Die Lehrkraft geht zum Tafelanschrieb »Fenster«, klopft auf
einen Begriff und antwortet »genau, zur Fensteréffnung.« Sie geht wieder zuriick zu ih-
rem Platz neben der Tafel, setzt die Bildbetrachtung fort (»Ok, tiberlegen wir mal wei-
ter, ja.«) und ruft eine Schiilerin auf, die sich schon lange gemeldet hat. Diese vermutet,
dies stelle vielleicht eine Flucht, einen Ausbruch dar, was erneut von der Lehrkraft wie-
derholt und als »sehr gute Idee« bewertet wird. Sie fragt weiter, woraus der Ausbruch
sein konne, woraufhin die Schiilerin »Gefingnis« vermutet. Diese Antwort wird von der
Lehrkraft mit »kénnte sein« bewertet, woraufhin es keine weiteren Schiiler*innenmel-
dungen gibt. Eine lingere Pause entsteht, wihrend die Lehrkraft ruhig vorne steht. Mit
einer Armbewegung zur Tafel und zum Bild gibt sie anschlieflend einen weiteren Fra-
geimpuls »Wofiir konnte denn die Leiter und das Fenster stehen?«, was keine direkten
Reaktionen von Schiiler*innen hervorruft. Diese schauen weitgehend konzentriert zur
Tafel bzw. zum Bild. Nach einiger Zeit stellt die Lehrkraft vielfiltige Beziige zum Stun-
denthema, zum Thema Aufstehen, her und verweist erneut auf die Begriffe an der Tafel.
Eine Schiilerin meldet sich, wobei ihre Hand immer mal wieder hoch bzw. herunterge-
nommen wird, je nachdem welchen Fokus die Lehrkraft mit ihren Impulsen setzt. Ein
weiterer Schiller meldet sich und fithrt aus: »dass es die Auferstehung Jesu ist oder dass
Gott ihn nach oben holt.« Nach einem Lehrerecho fragt die Lehrkraft zuriick und setzt
sich nun ans Pult: »Was meinst du mit »nach oben holen<« Darauthin verweist der Schii-
ler auf die vorherige Stunde, die von einer anderen Lehrkraft unterrichtet wurde, greift
zu einem seitlich liegenden Arbeitsblatt und hilt dies hoch. »Das war das hier (verweist
auf das Blatt und hilt es hoch) [...] Da sollten wir halt malen, was hier driiber ist und die
Auflésung war halt, dass Gott Jesus nach oben geholt hat, also zu sich.« Die Lehrkraft
schaut nach unten auf sein Pult und nimmt entweder die Darstellung des Schiilers nicht
wahr oder ggf. betrachtet sie auch ein auf dem Pult liegendes Arbeitsblatt aus der ver-
gangenen Stunde. Die Lehrkraft scheint anschlieRend an dem Schiiler vorbeizuschauen
und nimmt eine andere Schiilerin dran: »Ok, du hattest dich noch gemeldet.« Der hier-
durch ibergangene Schiiler wendet sich zu seinem Nachbarn, beide unterhalten sich,
wobei sie wihrend der Unterhaltung wieder den Blick nach vorne richten. Die aufgeru-
fene Schiilerin vermutet, dass es sich vielleicht um Hoffnung bei einem Problem handelt.
Die Lehrkraft fragt zuriick, was es fiir Hoffnung sein konne und bezieht dies wieder ex-
plizit auf die Auferstehung. Dabei lehnt sie sich im Sitzen nach vorne und anschlief3end
wieder zuriick und fragt: »keine Ahnung?«, wobei unklar ist, wen sie genau anspricht.
Im Folgenden erldutert sie die Begriffe Aufstehen und Auferstehen, die sie synonym ver-
wendet. Auf die Frage, wann man denn Auferstehen konne, antwortet eine bislang stille
Schiilerin mit »Wenn man stirbt«, worauf die Lehrkraft erneut mit einem Lehrerecho
und einem bestitigenden Nicken reagiert. Sie will nun einen Bezug zum Bild herstellen:
»Kann man das auch in dem Kontext (verweist mit dem Arm auf das Bild) anschauen?«,
worauf es keine direkte Regung bei den Schiiler*innen gibt. Die Lehrkraft unternimmt
einen weiteren Angang, indem sie behauptet: »Ihr habtja jetzt ganz oft das Wort »Aufer-
stehung«in den Mund genommen, aber...« Bislang hat allerdings vor allem die Lehrkraft
das Wortverwendet. Es entsteht erneut eine lange Pause, wihrend sie ruhig am Pult und
die Schiiler*innen ebenso ruhig an ihren Tischen sitzen. »Wenn wir jetzt iiberlegen, dass
wir tiber Auferstehung reden, dann kénnte was in diesem Bild dann Hoffnung geben?
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Was konnte hier fiir die Hoffnung stehen?« Es entsteht wieder eine Pause, in der sich
zwei Schiiler*innen melden. Ein Schiiler wird aufgerufen: »Ah, das Licht?« Im weiteren
Verlauf deuten die Schiiler*innen symbolisch die Bildelemente, indem sie diese jeweils
ibertragen (ab hier Ankerbeispiel B4).

Praktiken der Offnung fiir heterogene Schiiler*innenhandlungen

Praktiken der Lehrkraft im Raum

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

Praktiken der Schiler*innen

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

Bedeutung des Bildes

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

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

Lehrkrafte

Muster: Zuriickhaltende Moderation

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

Muster: Reduktion durch Kontrolle der BilderschlieBung

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

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

Muster: Eingrenzung durch erkenntnisorientierte Lenkung

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

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

Muster: Methodische Offnung ohne Zielorientierung

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

Schiiler*innenhandlungen

Muster: Artikulation von Heterogenitat, Adaption an bekannte Unterrichtsprozesse

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

Muster: Durchbrechen/Stéren durch Abweichen von Unterrichtsroutinen

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

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

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

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

Muster: Lehrkraftgesteuertes Einbringen eigener Bildwahrnehmungen und -deutungen

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

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

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

Muster: Aktivierung vielfaltiger, teils inkommensurabler Assoziationen

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

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

Muster: Entdecken/Erkenntnisgewinn

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

Muster: Verschwinden hinter unterrichtlichen Praktiken

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

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

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

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

4.2.8 Zusammenschau der Muster

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

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

4.3 Praktiken des SchlieBens am Ende einer Bildbetrachtung

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

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

Dichte Beschreibung

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

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

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

Praktiken des SchlieBens

Praktiken der Lehrkraft im Raum

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

Praktiken der Schiler*innen

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

Bedeutung des Bildes

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

Dichte Beschreibung

Im zweiten Ankerbeispiel steht die Lehrkraft neben dem Bild (Abb. 1) gegeniiber zur Klas-
se, die Schiiler*innen schauen nach vorne zu ihr und zum Bild, aufihren Tisch oder in die
Leere. Die Lehrkraft weist immer wieder auf den OHP und schaut in die Klasse. Insge-
samt macht die Lerngruppe einen unmotivierten und miiden Eindruck. Wahrend viele
Schiiler*innen wenig fokussiert sind, scheint die Lehrkraft das Bild durch ihre Gesten
und Wortbeitrige in den Fokus riicken zu wollen. »Dann bleiben wir mal eben beim Ka-
meramann und den Leuten, die was beobachten, wo jemand am Boden liegt, dem es sehr
schlecht geht.« Bei>am Boden liegt<, klopft sie zweimal auf das Bild auf dem OHP. Durch
ihre Gestik untermauert sie den Bezug zum Bild auf dem OHP, wihrend die Schiiler*in-
nen das Bild an der Wand sehen. So gibt es keine gemeinsame Sichtperspektive auf das
Bild, aber die Deutung wird dennoch sprachlich als gemeinschaftlicher Akt des »wir«
geframed. Auf die Aulerung eines Schiilers, dass die Personen im Bild vielleicht die Ge-
schichte der am Boden liegen Person erzihlen wollen, reagiert sie mit »Ja, natiirlich«,
wobei in dieser Sequenz unklar bleibt, warum dies eindeutig ist. Sie fokussiert darauf-
hin inhaltlich den am Boden liegenden leidenden Jesus und den Kameramann und for-
dert in einer leicht ungeduldig wirkenden Stimme auf, das »auf uns« zu »iibertragen.
Mit »uns« stellt sich die Lehrkraft in eine Gemeinschaft mit den Schiiler*innen, wobei
sie mit dem Ton ihrer Sprache eher eine Differenz schafft. Entgegen ihres wortwortli-
chen Pochens auf das Bild, macht sie nun deutlich, dass vom Bild abstrahiert und die-
ses ins »Heutzutage« tibertragen werden soll. Mit der Frage, wo es das heutzutage gibe,
schlief3t sie die Fragestellung sehr stark. »Wenn wir da sagen: Jesus leidet, Leute haben
zugeguckt und jetzt sind wir in der Jetzt-Zeit. Was hat das mit uns zu tun?« Dabei deu-
tet die Lehrkraft auf den OHP. Erneut wird hier das fiir sie sichtbare Bild fokussiert, das
die Schiiler*innen aber an einem anderen Ort sehen kénnen, sodass keine gemeinsame
Betrachtungssituation entsteht. Gemeinsam mit der Wortwahl »ja natiirlich« und der
geschlossenen Frage scheint das Szenario deutlich zu machen, dass es sich hier um ein
Kompetenzgefille auch in Bezug auf das Bild handelt und dass die Lehrkraft mochte,
dass die Schiiler*innen das entdecken, was sie schon weif3. Nach der engen Frage weitet
sie die Frage wieder, indem sie danach fragt, was es mit uns zu tun habe. Dabei lenkt sie
allerdings auch wieder von der dsthetischen Gestaltung weg. Einige wenige Schiiler*in-
nen melden sich. Die Lehrkraft bewertet die Aufierung, man solle Leidende nicht filmen,
sondern vielmehr ihnen helfen, als »richtig«. Hier sei eine »sinnbildliche« Ubertragung
moglich. Allerdings greift sie nicht die inhaltliche Beschreibung der Schiiler*innen auf,
sondern den Aspekt, dass es in der dargestellten Situation Parallelen zu Heute gibt, was
sie selbst zuvor schon angedeutet hatte und betont, dass man die Aussage des Bildes oder
auch der Kreuzigung oder Auferstehung auf heute tibertragen kénne. Allerdings wird
dies nicht konkretisiert. Die Konzentration und Aufmerksambkeit in der Klasse scheinen
zunehmend zu schwinden. Die Lehrkraft biindelt mit Bezug auf vorherige Schiiler*in-
neniuflerung die Bildbetrachtung auf den Aspekt des Umgangs mit Leid und schligt
den Bogen zu heutigem, vielfiltigem Leid. Dabei verindert sie ihre Position im Raum,
entfernt sich leicht von den Schiller*innen und stellt sich hinter das Pult. Die Lehrkraft
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verkniipft diese sinnbildliche Ubertragung mit einem Advanced Organizer, der den Rei-
henverlauf begleitet. Sie nimmt die Bildfolie vom OHP und legt den Advanced Organizer
hierauf, ohne dass die Aufmerksamkeit der Schiiller*innen sichtbar gesteigert wird. In-
haltlich greift die Lehrkraft aus dem Advanced Organizer die Frage heraus »Woher weif3
Gott, wie es ist zu leiden?« Ein Midchen, das sich schon vorher einmal vergeblich gemel-
det hat, unterbricht diese inhaltliche Ausrichtung, indem sie die grundsitzliche Frage
stellt: »Wer ist Gott eigentlich?« Einige Schiiler*innen drehen ihren Kopfzu der Schiilerin
um, woraus ein gewisses Interesse entweder an der Thematik oder der Form der Unter-
brechung abgeleitet werden kann. Die Lehrkraft weist diese Frage jedoch zuriick, um die
Stunde nicht »iiber den Haufen zu schmeifen,« und lenkt die Aufmerksambkeit auf die
bereits gestellte Frage mit dem Hinweis, diese mit Hilfe des Bildes zu beantworten. Ein-
zelne Schiiler*innen schreiben wihrenddessen Zettelchen. Ein Schiiler antwortet, Gott
leide mit den Menschen mit, was von der Lehrkraft als richtig bewertet wird. Hierin sieht
die Lehrkraft den Bezug zu heute. »Damit sind wir in unserer Zeit angekommenc, eine
Erkenntnis, die sie in der weiteren Phase anhand von Arbeitsblittern mit Hilfe des Bildes
vertiefen will.

Praktiken des SchlieBens

Praktiken der Lehrkraft im Raum

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

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

Bedeutung des Bildes

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

4.3.3 Ankerbeispiel B3: Gelenktes Unterrichtsgesprach
mit katechetischem Charakter

Dichte Beschreibung

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

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

Praktiken des SchlieBens

Praktiken der Lehrkraft im Raum

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

Praktiken der Schiiler*innen

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

Bedeutung des Bildes

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

4.3.4 Ankerbeispiel B4: Sicherung des Lerngewinns bei existenzieller
Bedeutungszuschreibung

Dichte Beschreibung

Vor der im Folgenden beschriebenen Sequenz (Ankerbeispiel A6) herrschte eine lange
Pause. Die Schiller*innen waren nicht in der Lage, einen Bezug vom Bild zur Auferste-
hung herzustellen. Darauthin verwendet die Lehrkraft den Begriff der Hoffnung, der im
weiteren Verlauf mehrfach synonym fiir Auferstehung angewandt wird. Sie sitzt am Pult
gegeniiber den in Reihen sitzenden Schiiler*innen. Das Bild wird auf einem Fernseher
tiber der Tafel angezeigt (Abb. 2). Auf der Tafel befinden sich Assoziationen, die die Schii-
ler*innen zu Beginn gesammelt haben. Die Schiiler*innen scheinen inaktiv. Die Lehr-
kraft dreht ihren Oberkérper zum Fernseher und macht eine Geste mit dem Arm Rich-
tung Bild: »Was konnte hier fiir die Hoffnung stehen?« Damit stellt sie eine recht ge-
schlossene Frage, die von einem Schiiler entsprechend kurz beantwortet wird: »Ah, das
Licht?«. Die Lehrkraft bewertet mit »genau, das Licht kénnte ein Symbol fiir Hoffnung
sein« die Antwort als prézise. Direkt fragt sie weiter, »wofiir kdnnte die Leiter stehen?«,
woraufhin der gleiche Schiiler ohne nochmalige Meldung diese als Zugang zum Licht
betrachtet. Die sprachlich sehr knapp formulierten Antworten greift die Lehrkraft noch-
mals auf und unterstreicht stark gestikulierend deren Bedeutung. Dabei beschreibt sie
die Symbolik des Bildes mit weiteren Metaphern, wie die Leiter als Bergaufgehen. Zu-
gleich stellt sie einen Bezug zu den Schiiler*innen und sich selbst her. Die Leiter sei eine
Hilfe, damit »wir« zum Licht, zur Hoffnung, zur Auferstehung kommen. Nach einer kur-
zen Pause vergewissert sie sich, ob das »soweit klargeworden ist«. Nachdem keine Reak-
tion aus der Klasse kommt aufler einem Schiller, der leicht nickt, fragt die Lehrkraft, die
die Klasse nur vertretungsweise unterrichtet, eine Schiilerin an, die sich noch nicht ge-
meldet hatte: »Du hast dich jetzt noch gar nicht gemeldet, was denkst du denn tiber das
Bild?« Die Schiilerin wiederholt bruchstiickhaft das bereits Gesagte und erginzt dabei,
dass die Leiter irgendwo hinfithre, wo es nicht hell sei. Das greift die Lehrkraft auf und
fithrt den Gedanken eigenstindig fort: »Wo du gar nicht weif3t, es fithrt irgendwo hin,
wo es nicht hell ist, weifdt du was dahinter ist?« »Nein« »Man weif3 itberhaupt nicht, was
dahinter ist und mit diesen Deutungen, die wir jetzt am Anfang der Stunde schon aufge-
schrieben haben (sie deutet zur Tafel), mochte ich, dass wir uns jetzt noch son bisschen



https://doi.org/10.14361/9783839475171-006
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

Claudia Gartner und Anna Hans: 4. Analyse der Unterrichtsprozesse

intensiver mit zwei von diesen Aspekten, nimlich einmal mit der Leiter, mit dem Symbol
der Leiter, und mit dem Symbol des Lichtes intensiver auseinandersetzen, um zu erken-
nen, wobei uns diese Leiter zu Hoffnung, zum weiteren Leben helfen konnte.« Wahrend
des Sprechens steht sie auf und geht auf die andere Seite des Fernsehers. Dabei deu-
tet sie auf das Bild und schaut abwechselnd dorthin und auf die Arbeitsblitter, die auf
einem Tisch vor ihr liegen. Anschlieflend schaut sie zu den Schiiler*innen und leitet in
die nichste Arbeitsphase iiber, indem sie eine intensivere Auseinandersetzung mit den
Symbolen Leiter und Licht ankiindigt. Sie mochte, dass die Schiiler*innen »erkennenc,
wobei »uns diese Leiter zu Hoffnung, zum weiteren Leben helfen konnte.« Im Anschluss
verteilt sie Arbeitsblitter.

Praktiken des SchlieBens

Praktiken der Lehrkraft im Raum

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

Praktiken der Schiiler*innen

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

Bedeutung des Bildes

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

In den vier Sequenzen wurden verschiedene Muster von Praktiken des Schlief3ens
deutlich, in denen wiederum dem Bild unterschiedliche Funktionen und Bedeutungen
zukommen. Im Folgenden werden diese zu vier Mustern von SchlieRungspraktiken und
drei Mustern der Bedeutungszuschreibungen von Bild gebiindelt. Die Praktiken der
Schiiler*innen beim Schliefen zeigen hingegen keine ausreichend scharf ausdifferen-
zierbaren Muster, sodass abschliefSend hier nur ein zusammenfassender Blick auf ihre
Praktiken geworfen wird.

Praktiken des SchlieBens

Muster: Biindelnder, deutender Lehrer*innenvortrag

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

Dieses Muster lisst sich in vielen weiteren Unterrichtssequenzen aufzeigen, wenn
heterogene Schiiler*inneniuflerungen und die dabei auch wahrzunehmenden inhaltli-
chen Unklarheiten durch einen Lehrer*innenvortrag gebiindelt, vertieft, teils auch ge-
glittet oder vereindeutigt und dabei abgeschlossen werden. So schlief3t sich z.B. in ei-
ner anderen Sequenz (B5) an ein lingeres Unterrichtsgesprich ein deutender Vortrag an,
in dem die Lehrkraft trotz der Meldung einer Schiilerin ihre Gedanken zum Gesprich
in Form eines Lehrer*innenvortrags dufdert, um hierin die im Unterrichtsgesprich ge-
duflerten Gefiihle als snormal< einzuordnen. Dabei bindet sie die Aussagen nicht an das
Bild, vielmehr bezieht sie diese auf das Thema Auferstehung und stellt so einen korrelati-
ven Bezug her. Anders als beim ersten Beispiel kommt es hier zwar auch zu einer Biinde-
lung der Schiiler*innenbeitrige, die aber zugleich eine theologische Offnung darstellt.

In einem weiteren Beispiel (B6) fithrt das Klingeln zum Stundenende dazu, dass die
Lehrkraft die zum Teil schon aufstehenden Schiiler*innen zuriickruft, um noch »ganz
kurz«in zwei Sitzen die Ergebnisse in eine biindelnde Deutung tiberzufithren. Eine an-
dere Variante verdeutlicht eine Sequenz (B7), in der die Lehrkraft die Schiiler*innen nach
einem schleppenden Gesprich iiber die Bilddeutung auffordert: »Das schreibt ihr bit-
te einmal mit, was ihr gerade gesagt habt«, wobei sie sich der Tafel zuwendet, an der
sie zwei Sitze notiert, wozu sie Notizen 0.4. von einem Blatt in ihrer Hand zu nutzen
scheint. Danach trigt sie die Deutung noch einmal vor, indem sie auf Stichworte der
Schiiller*innen zuriickgreift. Abschliefiend erginzt sie einen Aspekt, den sie sich durch
eine Riickfrage an die Schiiler*innen bestitigen lasst.

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

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

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

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

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

Muster: Lenkung zu korrelativer oder katechetischer Zielsetzung

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

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

Muster: Uberpriifung des Lerngewinns

Die Lehrkraft iiberpriift am Ende des Ankerbeispiels in B4, inwiefern die symbolische
Ubersetzung des Bildes in eine existenzielle Deutung von den Schiiler*innen verstan-
den wurde, indem diese zur Wiederholung und Bestitigung des Gelernten aufgefordert
werden. So will die Lehrkraft sicherstellen, dass alle mitgekommen sind. Ein dhnliches
Vorgehen wendet die Lehrkraft in der Sequenz B12 erneut an. Nach einer von einer Schii-
lerin eingebrachten Gesamtdeutung wiederholt und erginzt sie diese noch einmal in ei-
genen Worten und schlief3t mit dem Hinweis, dass dies »superkompliziert« sei. Darauf-
hin fordert sie einen Schiiler auf, »aus seiner Sicht« zusammenzufassen, was sie gerade
gesagt habe, um sicher sein zu konnen, dass alle es verstanden haben. Der Schiiler ant-
wortet zunichst, wird aber durch Fragen und Erginzungen der Lehrkraft unterbrochen,
sodass ein kurzes Gesprich zwischen beiden entsteht, das in einem Verweis auf die fol-
gende Unterrichtsstunde endet. In diesem Beispiel macht die Lehrkraft die Intention der
Lerngewinniiberpriifung explizit deutlich. Dieses Muster ist nur in Einzelfillen zu beob-
achten und wird insgesamt deutlich weniger genutzt als Muster, in denen die Lehrkraft
das letzte Wort hat.

Bedeutung des Bildes

Muster: Religidse Aussage, katechetische Funktion

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

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

Muster: Korrelative Briicke zwischen Religion und Lebenswelt

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

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

Ein dhnliches Vorgehen wihlt die Lehrkraft in der Sequenz Bi1i, in der jedoch alle
Schiiler*innen relativ einig eine Korrelation zur Hoffnung(-slosigkeit) herstellen. Die
Lehrkraftversucht deshalb die Einhelligkeit der Schiiler*innen nochmal anzufragen und
diese Korrelation zu vertiefen. Ebenfalls durch ein methodisches Vorgehen wird die kor-
relative Briicke in der Sequenz B8 geschlagen, in der der Advanced Organizer zum Ein-
satz kommt, um die Bilddeutung abzuschlieRen. Durch die dort gesammelten Fragen,
die auf die Verbindung von religioser Tradition und existentiellen Fragen zielen, werden
die Bilddeutungen korrelativvertieft. Da die Schiiler*innen eine zu beantwortende Frage
selbst auswihlen, stellen sie diese Korrelationen eigenstindig her, wobei insbesondere
die Beziige zur Auferstehung eher vage bleiben.

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

In der Sequenz B1o gelingt es einem Schiiler, den Bildelementen eine existentielle
Bedeutung zuzuschreiben. Erst dadurch wird die Lehrkraft animiert, die zu Beginn der
Stunde gesammelten Assoziationen durch das Aufklappen der Tafel wieder ins Bewusst-
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sein zu rufen. Jedoch wird das Bild hierdurch zum Teil von der Tafel verdeckt, sodass es
in den Hintergrund tritt. Da sich die Schiiler*innen aber weiter auf das Bild beziehen,
klappt die Lehrkraft die Tafel wieder zu und wendet sich dem Bild zu, sodass die existen-
tielle Bedeutung des Kunstwerks deutlicher hervortritt, wohingegen die Schiiler*innen
nicht auf den korrelativ ausgerichteten Impuls der Lehrkraft reagieren, Beziige zur Auf-
erstehung herzustellen.

4,3.6 Zusammenschau der Muster

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

Grafik 3: Muster: Praktiken des SchliefSens

4.4 Praktiken der Differenzierung und Differenzerzeugung

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

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

4.4.1 Ankerbeispiel C1: Konstruktion von Leistung

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

Praktiken der Differenzierung und Differenzerzeugung

Praktiken der Lehrkraft im Raum

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

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

Bedeutung des Bildes

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

Explorative Deutung

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

4.4.2 Ankerbeispiel C2: Emotionalitat und doing gender

Dichte Beschreibung

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

Praktiken der Differenzierung und Differenzerzeugung

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

Praktiken der Lehrkraft im Raum

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

Praktiken der Schiiler*innen

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

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

2. Emotionalisierung

Praktiken der Lehrkraft

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

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

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

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

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

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

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

Bedeutung des Bildes

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

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

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

4.4.3 Ankerbeispiel C3: Rekurs auf soziale Normen

Dichte Beschreibung

Eingeleitet durch einen Vortrag der Lehrkraft, dass Hoffnungen eine Perspektive auf die
Zukunft seien, aber sich auch im Hier und Jetzt schon erfiillen konnten, stellt sie die Fra-
ge, welche Momente die Schiiler*innen kennen, die perfekt seien, an welchen sie gliick-
lich und zufrieden seien. Darauf melden sich zwei Schiiler*innen, von denen die erste
das Stichwort »Geburtstag« in die Klasse gibt. Da sie dies nicht niher erliutert, fragt die
Lehrkraft nach, worauf sich ein teils heiterer Dialog mit der Klasse iiber das Alterwerden
und Kuchenessen entwickelt. Die Lehrkraft scheint mit den Antworten nicht zufrieden
und fragt nach, ob sie auch gliicklich wire, wenn sie alleine am Geburtstag Kuchen es-
sen miisse, was die Schiilerin sofort mit einem »Ja« beantwortet, worauf die Lehrkraft
anschlieflend die gesamte Lerngruppe adressiert: »Wiirden sich da alle anschliefien?«
und wiederholt nochmal, mit einem suggestiv klingenden Unterton, die Szene des allei-
ne Kuchenessens. In der Klasse erhebt sich Gemurmel, wihrend die Lehrkraft fortfihrt:
»Also mich wiirde das jetzt nicht gliicklich machen, muss ich mal sagen.« Sie macht eine
kurze Pause und steht inzwischen mit verschrinkten Armen vor der Klasse. Dann nimmt
sie das Gesprach wieder auf: »Ok, nehmen wir mal das Weihnachtsfest, da wiret ihr auch
vollkommen zufrieden, wenn ihr ganz alleine zu Hause sitzen wiirdet, ohne Freunde,
ohne Familie, ohne alles und ihr kénntet das leckerste Essen essen?« Wieder erhebt sich
Gemurmel, in dem sowohl Zustimmung als auch Ablehnung zu horen sind, worauthin
die Lehrkraft eine Schiilerin adressiert, die die Frage verneint hat und fragt sie nach der
Begriindung ihrer Aussage. Diese erklirt, Weihnachten sei ein Familienfest, da sei man
nicht alleine. Die Lehrkraft reagiert mit einem zustimmenden »Ahal« und fithrt weiter
aus: »Familie ist ein gutes Stichwort, darauf wollte ich auch tatsichlich hinaus.« Wih-
renddessen meldet sich eine Schiilerin, die den Arm wieder sinken lisst, als die Lehr-
kraft nach positiven Situationen beim Zusammensein mit der Familie fragt. Die Schii-
lerin meldet sich dann erneut: »Leider hat nicht jeder das Gliick einer ganzen Familie,
was als richtig bewertet wird. Wihrend die Lehrkraft ausfiithrt, dass es auch keine ganze
oder grofde Familie sein miisse, unterbricht die Schiilerin sie: »Aber manche haben keine
Eltern zum Beispiel auch.« Die Lehrkraft entgegnet, aber einige hitten das, und fragt
dann in die Klasse »Was koénnten aber die anderen haben?« Dies wird von einer bisher
noch nicht beteiligten Schiilerin mit »Freunde« beantwortet. Daraufhin beschreibt die
Lehrkraft ein Szenario auf einer Klassenfahrt, auf der sie eine gute Zeit mit Freunden
hitten, und erginzt weitere Situationen. Sie beendet die Phase, indem sie sich zur Tafel
wendet und dort etwas notieren mochte.
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Teilprojekt 1: Rezeptionsasthetisches Arbeiten mit Kunst im Religionsuntericht
Praktiken der Differenzierung und Differenzerzeugung

Praktiken der Lehrkraft im Raum

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

Praktiken der Schiler*innen

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

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

Explorative Deutung

Die Lehrkraft stof3t ein offenes Gesprich an, an das sie aber klare inhaltliche Erwartun-
gen aufgrund ihrer Normen bzw. Erfahrungen kniipft. Die Offenheit der Fragestellung
wird durch ihre Lenkung und narrative Prigung des Gesprachs unterlaufen. Durch die
starke Setzung von Normen, gibt sie davon abweichenden Schiiler*innen im Sinne des
doing difference das Gefiihl, anders als normal zu sein. Da die Lehrkraft von den Wider-
stinden der Schiiler*innen iiberrascht zu sein scheint, kénnte es sich hier um ein unre-
flektiertes Verhalten handeln, das ihr nicht bewusst ist. Dies kann auch fiir den Teil der
Schiller*innen gelten, die eher passiv das Narrativ der Lehrkraft mitverfolgen, wohinge-
gen eine einzelne Schiilerin der Setzung dieser Normen widerspricht und die Heteroge-
nitit der Erfahrungswelt der Schiller*innen in den Fokus riicke.
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Claudia Gartner und Anna Hans: 4. Analyse der Unterrichtsprozesse
4.4.4 Zusammenschau der Praktiken der Differenzierung und Differenzerzeugung

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