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Interaktive Lernprozesse im Kontext biblischen Lernens -
Eine sequenzielle Gespréchsfeinanalyse

von Annegret Reese-Schnitker

Die videographierte Aufzeichnung von Unterricht birgt das Potenzial, die
Merkmale des Unterrichts wiederholt und detailliert zu betrachten und
die Interaktionen zwischen der Lehrperson und den Lernenden aufmerk-
sam zu analysieren. Fiir diesen Beitrag wurde eine Einzelfallanalyse eines
Unterrichtsgesprichs ausgewihlt, in dem biblische Texte und Motive als
Lernmedien involviert sind.! Hierfiir wurde auf Datenmaterial zuriick-
gegriffen, das im Rahmen der Unterrichtsforschungsstudie ,,Gespriche
im Religionsunterricht“ an der Universitit Kassel? erhoben wurde. Das
Vorgehen und die Ergebnisse der sequenziellen Gesprichsfeinanalyse
werden prasentiert und der mogliche Ertrag der Analyse von Einzelfillen
reflektiert.

1. Zur Methode der sequenziellen Gespréichsfeinanalyse

In der Kasseler Forschungsgruppe ,,Gesprache im Religionsunterricht®
wurden bis zu 60 Unterrichtsstunden videographiert und mittels eines
mehrschrittigen Auswertungsverfahrens analysiert. Alle identifizierten
Unterrichtsgespriche® hat ein Forschungsteam mittels eines hoch-infe-
renten Ratings* ausgewertet. Um die Interaktionen und qualitativen

! An anderer Stelle wurden Zielperspektiven und Methodenwahl bei der Arbeit mit
biblischen Texten empirisch fundiert untersucht und fachdidaktisch diskutiert: Vgl.
Reese-Schnitker, Annegret, Biblische Texte im Religionsunterricht, 221-250. Eine wei-
tere Einzelfallanalyse findet man: Dies., Produktive Unterbrechungen im Unterrichts-
gesprich, 130-137.

2 Im aktuellen Unterrichtsforschungsprojekt der Forschungsgruppe ,,Gespriche im
Religionsunterricht“ geht es darum, realen Religionsunterricht in den Blick zu nehmen
und zu untersuchen, welche Formen von Unterrichtsgesprachen vorzufinden sind, und
wie diese in ihrer Dynamik und Dramaturgie verlaufen.

3 Bereits die Identifizierung und Kontextualisierung der Unterrichtsgespriche erfolgt
durch ein niedrig-inferentes Ratingverfahren, das die Hiufigkeit, Dauer und Position
von Sozialformen und inhaltlichen Aktivititen erfasst.

4 Im hoch-inferenten Rating-Verfahren wurde ein spezifisches Kategoriensystem erar-
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Merkmale der Gespriche erfassen zu konnen, eignete sich dariiber hi-
naus eine intensive und detaillierte Analyse ausgewihlter Unterrichts-
gespriche.

Einzelne Unterrichtsgespriche wurden daher mittels einer sequenziel-
len Gesprichsfeinanalyse untersucht. Neben der thematischen Relevanz
waren die Kriterien der (1) Authentizitit und Dichte, (2) der Nihe zum
Schulalltag, (3) der ,,Verborgenheit“ der Gesprichskonzeption® und die
formalen Kriterien (4) der Uberschaubarkeit und (5) guten Aufnahme-
qualitit des Unterrichtsgesprachs fiir die Auswahl entscheidend.

Die von uns verwendete sequenzielle Gesprichsfeinanalyse kntipft an
das Verfahren der Fallanalyse der Essener Forschungsgruppe unter Lei-
tung von Rudolf Englert® an. Dies ist ein weiterentwickeltes Verfahren
der objektiven Hermeneutik von Ulrich Oevermann u.a. aus dem Jahr
19797, dessen Methode auf unsere Datenlage, die Videographie von Un-
terrichtsgesprachen, angepasst wurde.

Die Gesprichsfeinanalyse wird als eine sequenzielle Analyse durch-
gefuhrt, die dem linearen zeitlichen Ablauf und der Prozesshaftigkeit
von Gesprichen Rechnung trigt.? Die verschiedenen Gesprichsbeitrige
und kommunikativen Handlungen sind durch die vorausgehenden Bei-
trige gepragt und beeinflusst und formen ihrerseits die folgenden AufSe-
rungen. Die Analyse beriicksichtigt dies, indem sie von Anfang an - Se-
quenz fiir Sequenz - die kommunikativen Handlungen nachzeichnet.
Das Datenmaterial wird zunichst in einzelne Teilstiicke zerlegt, die zu
Beginn iiberschaubar sind, Halbsitze oder auch nur ein Wort umfassen
konnen. Im Laufe der Analyse werden weitere und groffere Gesprichs-
abschnitte untersucht. Auf eine Vogelperspektive wird bei dieser Analyse
bewusst und streng verzichtet, vielmehr gilt es den Gesprichsverlauf aus

beitet, das bestimmte Merkmale und deren Ausprigung von Gesprichen erfasst und
bis zu 144 Unterrichtsgespriche nach diesen Kategorien in vier verschiedenen Levels
bewertet.

5 Unter dem Kriterium der ,, Verborgenheit“ der Gesprichskonzeption fassen wir Ge-
spriche, die beim ersten Betrachten nicht bereits vollkommen durchsichtig erscheinen,
die in sich ein Geheimnis bergen, die Fragen offen lassen oder auch intuitiv als unver-
standlich/geheimnisvoll/positiv irritierend erscheinen.

6 Vgl. dazu einschligig die Studie: Englert, Rudolf/Hennecke, Elisabeth/Kammerling,
Markus, Innenansichten des Religionsunterrichts, 36f.; vgl. dazu in diesem Band den
Beitrag von Rudolf Englert.

7 Qevermann, Ulrich/Allert, Tilmann/Konau, Elisabeth u. a., Die Methodologie einer
»Obijektiven Hermeneutik“, 352-434.

8 Vgl. Briinner, Gisela, Analyse miindlicher Kommunikation, 60f.
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der gleichen zeitlichen Perspektive zu erfassen und zu analysieren, wie
ihn auch die Gesprichsteilnehmer/-innen erlebt haben. Fiir jede Aufle-
rung wird eine inhaltliche Paraphrase gegeben und bestimmt, wie sie
das Gesprich thematisch fortfithre, Es wird gefragt, was fiir eine Hand-
lung mit ihr vollzogen wird, welche Funktionen sie an dieser Stelle des
Gesprichs hat und welche (grammatischen, stilistischen, semantischen,
prosodischen u.a.) Besonderheiten die Form der Auflerung aufweist.
Auch nonverbale Handlungen (Blick, Kopfnicken, Korperhaltung) wer-
den beriicksichtigt.

Bei jedem Analyseschritt werden mogliche (sogenannte Gedanken-
experimente) und tatsichliche Bedeutungsgehalte der einzelnen kom-
munikativen Handlungen schrittweise systematisch verglichen. Grund-
voraussetzung dieses analytischen Vorgehens ist die Annahme, dass alle
Beteiligten in der kommunikativen Handlung bewusst oder unbewusst
Entscheidungen treffen und damit den Unterrichtsprozess beeinflussen.
Eine Gesprichsfeinanalyse bemiiht sich, die im Unterrichtsgespréach er-
folgten Entscheidungen herauszuarbeiten und das Spezifische und Beson-
dere dieser Sprachhandlungen vor dem Hintergrund der grundsitzlich
offenstehenden Optionen der sprachlich Handelnden herauszustellen.’
Indem man an manchen Stellen Operationen probehalber vornimmt
und Alternativen ausprobiert, kann man durch den Vergleich mit dem
faktisch Gesprochenen Schliisse ziehen, die das Charakteristische des ge-
gebenen Gesprichs kennzeichnen.

Bei der Analyse von Unterrichtsgesprichen in der Schule sollte der in-
stitutionelle Rahmen Beriicksichtigung finden. Die Turniibergabe voll-
zieht sich im Unterricht nicht naturwiichsig, wie in der Alltagskommuni-
kation. Das Recht zur Turnzuteilung gehért der Lehrperson.!® Auch ,,in
inhaltlicher Hinsicht schreibt die asymmetrische Kommunikationssitua-
tion den Auflerungen der Lehrkraft eine deutlich hohere Relevanz zu als
den Auflerungen der Schiilerinnen und Schiiler.“!! Eine ungezwungene
und gleichberechtigte Teilnahme der Beteiligten ist in diesen Gesprichen
rein strukturell nicht gegeben. Unterricht muss in dieser unhintergeh-
baren institutionellen Konstituiertheit ernstgenommen werden.'? Mit

® Vgl. Englert, Rudolf/Hennecke, Elisabeth/Kimmerling, Markus, Innenansichten des
Religionsunterrichts, 37.

10 Vgl. Ehlich, Konrad, Unterrichtskommunikation, 342.

11 Roose, Hanna, Kinder- und Jugendtheologie, 43.

12 ygl. weiterfithrend zu schulischer Kommunikation: Ehlich, Konrad/Rehbein, Jo-
chen, Schulische Kommunikation.
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Oevermann!? sind wir iberzeugt, dass das kommunikative Handeln in
einer Gruppe von bewussten und vielfach unbewussten Sinnstrukturen
der Akteur/-innen oder auch der gesamten Institution getragen wird.
Durch die sequenzielle Analyse kdnnen solche latenten Sinnstrukturen
herausgearbeitet werden. Zu Beginn bewegt sich die Analyse deshalb oft
in vielfiltige Richtungen, vollzieht unterschiedliche Gedankenexperi-
mente. Im Verlauf der Analyse verdichten sich bestimmte Annahmen, es
treten pragende Sinnstrukturen heraus, die sich in ihrer besonderen Ge-
stalt beschreiben lassen.

Die sequenzielle Gesprichsfeinanalyse erfolgt in Auswertungsgrup-
pen, anhand der Videoaufzeichnung und einer vorliegenden Transkrip-
tion des Unterrichtsgesprichs. Transkripte dokumentieren die sprach-
lich-kommunikative Praxis.!* Sie wirken wie ein Mikroskop oder eine
Zeitlupe und machen viele Phinomene erst fiir die Analyse zuginglich.
Sie bewahren die genauen Formen des Gesprochenen und schaffen Dis-
tanz, was die detaillierte Gesprichsanalyse erheblich erleichtert.

Die Interpretationsgruppe!’ entwickelt bei der Analyse eine Vielfalt
an Lesarten der Unterrichtskommunikation und des Gesprichsverlaufs.
Maogliche Fragen sind etwa: Was oder wer initiiert das Gesprach? Mit

13 Diese latenten sozialen Sinnmuster haben nach Oevermann einen objektiven Status,
da sie iiberindividuell und eben unbewusst wirksam werden. Die Analyse beruht auf
der Annahme der Regelgeleitetheit von Handlung und Kommunikation. Die latenten
Strukturen sind zumeist nicht reflexiv verfiigbar, nicht ,explizierbar“ (nicht sagbar),
dem Einzelnen nicht bewusst, meist nicht aus den Texten und Interakten ,abschopf-
bar, sondern miissen vom Forschungsteam aufwindig durch ein Rekonstruktionsver-
fahren nachvollzogen und herausgearbeitet werden. Vgl. eine detaillierte Beschreibung
des Verfahrens in: Oevermann, Ulrich, Zur Analyse der Struktur von sozialen Deu-
tungsmustern, 3—-81,

14 Die videographierte Aufzeichnung dokumentiert das Unterrichtsgeschehen, wobei
es sich hier bereits um eine Reduktion des tatsichlichen Unterrichtsgeschehens handelt,
da nur die Perspektive der Kamera sichtbar ist,

15 Jedes Gruppenmitglied trigt eine neue Perspektive an den Text heran und steuert
eigene Aufmerksamkeitsrichtungen, Hintergrundwissen und kommunikative Erfah-
rungen bei, die die Interpretation bereichern. Verschiedene Lesarten werden in der
Gruppe auf ihre Konsistenz hin iiberpriift. Durch die Interpretationsgruppe entsteht
die Notwendigkeit, eigene Sichtweisen und analytische Ideen am Text selbst zu begriin-
den und den Gruppenmitgliedern verstindlich zu machen. Dies zwingt zur Prézision
und zur sprachlichen Ausformulierung des Gemeinten. Einseitige subjektive Interpre-
tationsvorlieben werden durch die gemeinsame Interpretation als solche erkannt und
koénnen korrigiert werden. Interpretationsansitze miissen sich an der intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit aller Gruppenmitglieder bewihren.“ Reese, Annegret, Metho-
dendarstellung, 31.
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welchen Absichten stellt eine Lehrperson eine bestimmte Frage? Wie
hitte sie auch fragen konnen? Wie reagieren die Schiiler/-innen auf diese
Frage? Was will eine Schiilerin sagen, wenn sie sich so und nicht anders
duflert? Auf welchen Beitrag beziehen sich die Schiiler/-innen, welcher
Gedanke wird wie aufgegriffen und fortgefiihrt, was bleibt unkommen-
tiert? Die Analyse will der Interaktivitit und Dynamik von Gesprichen
gerecht werden und nachvollziehen, wie und ob die Gesprichsteilneh-
mer/-innen kooperieren, wie sie sich aufeinander beziehen, wie sie sich
gegenseitig steuern usw. Welche Lesarten auf welche Weise plausibel wer-
den, zeigt sich dann im Fortgang der Analyse.

Das Auswertungsgespriach wird auf Tonband aufgezeichnet und in ei-
nen schriftlichen Auswertungstext iiberfithrt, Die Auswertungsgruppe
Uberarbeitet den Text, reduziert und konzentriert ihn entlang seiner zen-
tralen Erkenntnisse.

2. Die Durchfiihrung der sequenziellen Gespréchsfeinanalyse

Die vorliegende Fallanalyse untersucht ein Unterrichtsgesprich in einer
6. Klasse einer Realschule. Die Lerngruppe setzt sich aus 13 Jungen und
5 Maidchen zusammen. Die zweite Unterrichtsstunde der Reihe zum
Thema ,,Gottesbilder/Gottesvorstellungen® beginnt die Lehrerin mit ei-
nem medialen Impuls. Sie projiziert ein Bild von Marc Chagall an die
Wand, auf dem der brennende Dornbusch dargestellt ist. Anschlieend
wird die Erzdhlung von Mose am Dornbusch im Plenum in der Bibel ge-
lesen. Wahrend des folgenden stark lehrerinnenzentrierten Gesprichs,
das durch Fragen zu der biblischen Geschichte (Welche Fragen hat
Mose an Gott? Wie erlebt er Gott? Wie fiibit sich Mose? Was bedeutet
der Gottesname ,Ich bin fiir euch da“?'6) gelenkt und strukturiert ist,
meldet sich ein Schiiler:

Felix: Ich hab mal ’ne Frage:

Mit einer eher umgangssprachlich und salopp formulierten Frageankiin-
digung im Singular leitet Felix seinen Wortbeitrag ein. Diese selbst-
bewusste Redeiibernahme des Schiilers durchbricht das vorausgehende
konventionelle Lehrer-Frage-Gesprachsmuster. Die Moglichkeit, dass

6 Gesprichsabschnitte im Interpretationstext, die wortwértlich der Transkription
entstammen, werden im Folgenden kursiv gesetzt.
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ein Schiiler von sich aus eine eigene Frage einbringt, deutet auf eine gute
Atmosphire im Klassenzimmer und auf ein von Vertrauen geprégtes Leh-
rer-Schiiler-Verhaltnis. Der Schiiler hatte auch mit der inhaltlichen Frage
selbst einsteigen konnen, macht aber zunichst - gerichtet an die Lehr-
person und/oder die Mitschiiler/-innen — transparent, dass er Kldrungs-

bedarf hat.

Felix: Man hort so (starke Dehnung und Betonung) viele Geschichten
damals, wie Gott war. Aber ...

Im Gegensatz zur Redeeinleitung, die in der ersten Person mit einem per-
sonlichen Personalpronomen ich fragt, wihlt Felix nun das unbestimmte
Personalpronomen man. Er entpersonalisiert sein Anliegen und verall-
gemeinert es. Dadurch 6ffnet er den Gespriachsraum und sein Anliegen
fur die Mithorenden.

Die Tempora im Satz sind nicht stimmig. Das Verb héren ist im Pri-
sens verfasst und bezieht sich jedoch auf die Zeitangabe damals, einen
Zeitpunkt in der Vergangenheit. Was genau meint Felix: man hort so
viele Geschichten damals oder man hort so viele Geschichten von da-
mals?

Mit so viele Geschichten — die Partikel so wird stark betont und
gedehnt ~ setzt Felix einen deutlichen Akzent. Es handelt sich fiir thn
um zahlreiche Geschichten, die offenbar aus Kindersicht bereits uniiber-
schaubar und unzihlbar geworden sind.

Eher ungewohnlich aus Kindermund und gleichsam ungenau ist das
Wort damals: Es kann eine Zeitspanne von zehn, hundert oder tausend
Jahren betreffen. Im Denken eines Elfjahrigen vielleicht sogar nur einige
Jahre.

Welche Geschichten meint Felix, die man damals hért? Auffillig ist
hier seine Wortwahl, die nicht das Sehen, Erleben oder Erfahren dieser
Geschichten fokussiert, sondern das Horen. Es handelt sich in seinem
Verstindnis um etwas, was man horen kann, was vorgetragen oder
miindlich (weiter)erzihlt wird.

Am Satzende folgt ein Fragepronomen und eine indirekte Frage (wie
Gott war), die sich auf eine Zustandsbeschreibung Gottes fokussiert.
Diese Frage, die die zu hérenden Geschichten nun konkretisiert, ist wie-
derum in der Vergangenheitsform formuliert.

Die gesamte Formulierung Geschichten horen ..., wie Gott war ist
besonders. Der Schiiler hitte auch Begriffe wie Berichte, Erfahrungen,
Erzihlungen nutzen koénnen. Geschichten haben einen konstruierten,
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fiktionalen und manchmal auch mirchenhaften Charakter. Wie und wa-
rum wihlt der Schiiler diesen Begriff? Wie sich herausstelit, hat die Leh-
rerin diesen Ausdruck bereits vorher in der analysierten Unterrichts-
stunde verwendet, als es darum ging, zum Bild des brennenden
Dornbuschs den entsprechenden biblischen Text zu lesen: L: Wir lesen
dazu mal die passende Geschichte. Der Schiiler greift also einen Begriff
der Lehrerin auf. Geschichten sind eine Form der Erzihlung, die Kindern
auch aus anderen Unterrichtsstunden und Unterrichtsfichern vertraut
sind. Sie stellen in der Regel eine abgeschlossene Handlung dar. Den
Schiiler interessiert offenbar nicht, wo Gott war, was Gott war, wer
Gott war, sondern wie Gott war. Er mochte wissen, wie Gott sich verhal-
ten, gehandelt, gezeigt hat. Die Formulierung deutet wieder auf eine ab-
geschlossene Handlung in der Vergangenheit hin.

Mit den Geschichten bzw. mit den Zustandsbeschreibungen, wie
Gott war, scheint es ein Problem zu geben, was durch die folgende Ge-
gensatzkonjunktion aber markiert ist. Der Satz bricht hier ab.

Obwohl Felix in seiner Redeerdffnung angekiindigt hat, dass er eine
Frage stellen will, folgt hier keine solche. Es handelt sich vielmehr um
eine Feststellung. Seine Frage ist vermutlich implizit in dieser Aussage
verborgen.

Felix: so in der heutigen Zeit sind da keine Geschichten mehr von ithm
vorhanden.

Auf die erste Aussage folgt eine chiastische Rhetorikstruktur, eine gegen-
sdtzliche Aussage, die durch das vorausgehende aber eingeleitet wird und
damit anzeigt, dass jetzt das Problem, der Widerspruch zur Sprache
kommt.

Der chiastische Vergleich man bért ... Geschichten damals, wie Gott
war, ... so in der heutigen Zeit sind da keine Geschichten mebr von ibm
vorhanden verdeutlicht die wahrgenommene Verinderung des Schiilers
von damals zu heute in Bezug auf den Zugang zu (Horen, Vorhandensein
von) Geschichten von Gott. Der Schiiler verneint fiir die heutige Zeit das
Vorhandensein von Geschichten von Gott. Es ist immer noch offen, was
genau mit Geschichten hier gemeint ist. Bezieht er sich auf die biblischen
Texte, die die Lehrerin im Voraus als Geschichten bezeichnet hat? Oder
hat er ein weiteres Verstindnis von Geschichten, etwa als schriftliche und
miindliche Erzdhlungen, die Aufschluss geben, wie Gott war und wie Gott
ist? For den Schiiler ist klar: Heute sind keine Geschichten mebr von ibm
vorhanden! Wie sind dieser Verlust und diese Aussage zu werten? Existiert
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damit auch Gott fiir ihn nicht mehr? Existieren nur die Geschichten von
Gott nicht mehr? Oder gibt es blof§ keine neuen Geschichten mehr von
ihm? Maoglich wiire auch, dass zwar noch Geschichten von damals zu ho-
ren sind, wie Gott war, aber diese Geschichten in der heutigen Zeit keine
Bedeutung haben, nicht mehr gehort und weitererzahlt werden.

Des Weiteren geben die Fiillworter und Partikel in der Schiileraussage
Ritsel auf. Was meint der Schiiler mit da? Meint er einen Ort, an dem sich
die Geschichten befinden kénnten? Sind sie in der Bibel, in der Kirche oder
in den Képfen der Menschen? Was ist mit vorbanden gemeint? Der Begriff
lasst etwas Greifbares, Verfiigbares und Materielles anklingen. Er hitte
auch sagen konnen ,,Es gibt keine mehr“ oder ,,Man hort keine mehr*.

In der fiir einen elfjahrigen Schiiler sehr anspruchsvollen Passage ver-
handelt Felix die Erfahrbarkeit Gottes in und durch sogenannte Ge-
schichten, die erzdhlen, wie Gott war. Er diagnostiziert fiir die heutige
Zeit nicht nur eine Tradierungskrise, sondern einen Verlust dieser Ge-
schichten von Gott. Das Problem, das implizit in diesen Aussagen mit-
schwingt, ist die Frage, ob die Wirkmaichtigkeit und Existenz Gottes
von der Existenz der Geschichten von Gott abhidngen oder nicht. Oder
anders formuliert: Gibt es in der Gegenwart keine Geschichten mehr
von Gott, weil Gott sich nicht mehr zeigt, nicht mehr existent ist, oder
weil die Menschen ihn nicht mehr héren und wahrnehmen?

Lehrerin: Ja, wie ist das denn iiberhaupt? Das ist ja spannend! (setzt sich mit
threm Stuhl in die Mitte und schaut die Klasse an).

Die Lehrerin bestirkt durch ihr ja den Schiiler. Mit einer Gegenfrage
mochte sie die angedeutete Frage von Felix aufgreifen, intensivieren (wie
ist das denn tiberhaupt) und zugleich das Gesprich fiir die gesamte Klasse
offnen, insofern sie seinem Anliegen eine universellere Perspektive (denn
itberbaupt?) gibt. Indem die Lehrerin sich mit einem Stuhl in den Klassen-
kreis setzt (die Sitzordnung eines Hufeisens ermoglicht diesen Klassen-
kreis), bestarkt sie nonverbal, dass sie sich Zeit nehmen mochte, um diese
relevante Frage gemeinsam zu verhandeln. Thre Aussage Das ist ja span-
nend! zeigt die eigene Begeisterung fiir den Schiilerbeitrag und soll die Kin-
der offenbar ermutigen, sich mit diesem Problem auseinanderzusetzen.

(Einige Schiiler/-innen reden durcheinander und melden sich anschlieffend.)

Die Schiiler/-innen zeigen eine starke Resonanz auf das zuvor Gehorte.
Sie scheinen impulsive Kommentare mit ihren Sitznachbar/-innen aus-
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zutauschen, die sie offensichtlich wohlgeordnet auch im Plenum einbrin-
gen wollen, da uber die Halfte der Kinder sich meldet.
Lehrerin: Jonas!

Jonas: Vielleicht friiher, da haben die Leute meinetwegen den ja dh ... ge-
schen oder so und dann 4h ... wussten sie ja, was der gemacht hat.

Jonas will einen moglichen (vielleicht) Losungsbeitrag prisentieren. Er
kniipft mit friiher formal an Felix an, der sich auch zunichst auf die Ver-
gangenheit (damals) bezogen hat. Seine relativierende (vielleicht) und
subjektivierende (meinetwegen) Aussage, dass friiber ... die Leute ...
den ja ... gesehen haben, bringt ein neues Unterscheidungsmerkmal ein,
das die Qualitdt der Erfahrbarkeit Gottes durch das Sehen kennzeichnet.
Jonas setzt seine Aussage mit und dann dh stockend fort und driickt mit
dem zeitlichen Adverb (dann) eine Folge aus, die unter der Bedingung des
Sehens eintritt: und dann ... wussten sie ja, was der gemacht bat. Der
zweite Teil des Satzes bringt nun erstmalig den Begriff des Wissens ein.
Das Resultat des Sehens ist fur den Jungen offensichtlich ein Wissen
tiber das Tun Gottes, Uber seine Wirkmachtigkeit. Somit nimmt der
Schiiler eine Hierarchisierung vor zwischen den Zugingen der Wahr-
nehmbarkeit Gottes: das Sehen steht {iber dem Héren und fithrt zu einer
(verbindlicheren) {(Er-)Kenntnis iiber das Handeln Gottes.

Worauf bezieht sich der Schiiler, an welches biblische Gottesbild
kniipft er an, an den Gott des Neuen oder Alten Testaments? Vielleicht
zOgert Jonas auch deshalb bei seiner Aussage, die Leute hitten Gott gese-
hen, weil er an die vorausgehende Dornbuschszene denkt und dieses be-
sondere ,,Schauen Gottes“ nicht mit dem realen Sehen, das zu einem
Wissen iiber das Tun Gottes fithrt, zusammenbringt? Im Alten Testament
sehen Menschen Gott nur im iibertragenen Sinne, in Visionen, im Traum,
in der Geschichte.

Jonas ist iberzeugt: Die Leute frither waren naher bei Gott, sie haben
ihn gesehen, wussten, was er macht, weil sie direkt Geschichten von Gott
gehort haben.

Jonas: Aber heutzutage gibt’s den ja nicht mehr oder so. Weifs ja keiner.
Dann weif§ man nicht, was man aufschreiben soll.

Bemerkenswert ist, dass Jonas wie Felix mit einem aber ecinen Wider-
spruch markiert und die zweiteilige Redestruktur mit friiber ... heut-
zutage (Felix: damals ... in der heutigen Zeit) aufgreift, den Vergleich
zwischen der Vergangenheit und der Gegenwart. Er nimmt beziiglich
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der Wahrnehmbarkeit Gottes auch eine Diskrepanz (aber) zwischen frii-
her und heutzutage wahr und fithrt diese fort. Mit der Behauptung heut-
zutage gibt’s den ja nicht mehr oder so verschirft er die Aussage von Fe-
lix, der behutsamer formuliert und ,,nur* den Verlust der Geschichten
von Gott beklagt hat. Mochte Jonas sagen, dass es Gott heute so in der
Form wie frither nicht mehr gibt, wo er sichtbar war und als unmittelbar
Handelnder in Erscheinung trat? Oder bestreitet er die Existenz Gottes
heute grundsitzlich?

Der folgende Halbsatz Weifs ja keiner ist entweder relativierend ge-
meint oder begriindet die Nichtexistenz Gottes damit, dass keiner weif3,
ob es ihn gibt. Der Junge greift ein zweites Mal den Begriff des Wissens
auf: Dann weiff man nicht, was man aufschreiben soll. Er begreift die
Existenz Gottes bzw. das Wissen iiber diese Existenz als eine Grund-
bedingung fiir das Schreiben.

Es ist beachtenswert, dass Jonas auf die zweiteilige vergleichende Re-
destruktur von Felix eingeht und ihm hier eine eigenstidndige Antwort
auf die Frage gibt, warum es heute keine Geschichten mehr von Gott
gibt. Jonas entwirft eine einsichtige dreigliedrige Argumentationslinie:
Wenn man Gott nicht sieht, weiff man nichts von ihm, wenn man nichts
von ihm weif$, kann man keine Geschichten von ihm aufschreiben. Un-
klar allerdings bleibt, welche Bedeutung das Nicht-Wissen bzw. die feh-
lende Erfahrbarkeit Gottes heutzutage fiir die Existenz Gottes bei diesem
Gedankenexperiment hat.

Lehrerin: Paul!

Paul: Ich hab zwei Sachen: Vielleicht gibt es auch schon genug Ge-

schichten. Deswegen! Oder sie haben keine Lust mehr Geschich-
ten aufzuschreiben.

Paul, von der Lehrerin aufgerufen, macht aus der Ich-Perspektive poin-
tiert transparent, dass er zwei Losungsvorschlige (zwei Sachen) fur das
Problem anbietet.

Wie Jonas beginnt er seine Erkliarung zunachst mit einem zogerlichen
vielleicht. Seine erste Antwort bezieht sich auf die Gegenwart. Er mut-
maflt: Vielleicht gibt es auch schon genug Geschichten. Im Gegensatz zu
seinem behutsamen Redestart unterstreicht er mit einem selbstbewussten
und betonten Deswegen! seine Entgegnung, die er anscheinend nicht fiir
begriindungsnotwendig hilt, oder sich dazu nicht fahig fuhlt, diese zu
konkretisieren. Alles Wesentliche ist schon gesagt und offenbart worden,
so sein theologisches Argument.
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Seine zweite Antwort, als gleichwertige Alternative (oder) markiert, ent-
hilt einen lapidaren Losungsvorschlag, der jedoch lebensnah fiir die
Schiiler/-innen ist. Mit einem unbestimmten Pronomen im Plural (sie) be-
nennt er Personen, die keine Lust mebr (haben) Geschichten aufzuschrei-
ben. Wer genau mit diesem sie gemeint ist, bleibt offen.

Auf die Frage, warum es keine Geschichten mehr von Gott gibt, fin-
det Paul einmal eine theologisch fundierte Begriindung in der bereits ab-
geschlossenen Offenbarung Gottes und eine zweite Antwort in der Un-
lust der Geschichtenschreiber/-innen. Diese zweite Erwiderung greift
nicht mehr auf den theologisch relevanten Themenkomplex nach der Er-
fahrbarkeit und Existenz Gottes der anderen Jungen zuriick.

Lehrerin: Theresa

(Schiiler ruft rein ,,Oder sie sind zu faul®, Schiiler/-innen lachen)

Theresa: Also ich will jetzt auch mal sagen. Die Geschichten, die, die kom-
men einem gar nicht so viel vor. Wenn man so die ganze Bibel jetzt
durchliest, ja, da brauchst du Stunden fiir. Wirklich!

Wihrend die Lehrerin erstmals ein Middchen beriicksichtigt, wird die
letzte Aussage von Jonas von einem Schiiler kommentiert, der in die
Klasse ruft. Offensichtlich ist der Hinweis auf die Unlust fiir die Kinder
lebensnah, einsichtig und auch amiisant.

Theresa klinkt sich mit einer selbstbewussten Redeeinleitung in der
ersten Person in die Gesprachsrunde ein. Sie hat wohl ungeduldig gewar-
tet, sich beteiligen zu kdnnen (auch mal) und greift die Geschichten auf,
die sie als gar nicht so viel charakterisiert. Sie stellt damit einen unmittel-
baren Bezug zum Redebeitrag ihres Mitschiilers her und widerspricht sei-
ner Aussage.

Das Midchen sucht eine erfahrungsgeerdete Antwort auf die Frage,
wie viele Geschichten von Gott existieren, und iiberlegt, wie lange es
braucht, die ganze Bibel durchzulesen. Die Geschichten — die Sache, um
die hier gerungen wird — ist das erste Mal konkret betitelt: als Bibel, als
Ort der Geschichten von Gott. Irritierend ist allerdings, dass sie zwischen
ihrer Beobachtung, dass die Geschichten einem gar nicht so viel vorkom-
men, wenn man so die ganze Bibel jetzt durchliest und der Tatsache, da
brauchst du Stunden fiir. Wirklich! kein ,aber“ als Verbindungsglied ein-
baut, denn dies stellt einen klaren logischen Widerspruch zum vorher Ge-
sagten dar.

Lehrerin: Aber wir sollten uns ...
Ramona: (ruft dazwischen) deswegen sollte man sie ja weiter schreiben.
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Lehrerin: Aber wir sollten uns da noch weiter auf den Weg machen! (Lehre-
rin nimmt Schiiler namentlich dran.)

Christian: (Schiiler ruft dazwischen) Aufn Weg?

Lehrerin: (Lehrerin ruft Schiiler wiederholt namentlich auf)

Diese Schiilerbeitrige sind nicht in der Meldekette enthalten, sondern
werden in die Klasse gerufen und unterbrechen auch den Versuch der
Lehrerin, etwas zu sagen. Sie beginnt mit aber wir sollten uns. Hat auch
sie den Widerspruch in dem Beitrag von Theresa bemerkt und will diesen
jetzt ansprechen? Die erste Zwischenruferin, Ramona, bewegt sich auf
dem ersten Argument von Theresa, dass es nicht so viele Geschichten
gibt und bestirkt dieses mit ihrer Aussage: Deswegen sollte man sie ja
weiter schreiben!

Mit der aus der 1. Person Plural formulierten Aussage Aber wir sollten
uns da noch weiter auf den Weg machen! will die Lehrerin den gemein-
samen Gesprichsprozess fortfithren - vermutlich aber in geregelter Struk-
tur: Durch die von ihr verwendete Wegmetapher gibt sie Einblick in ihr
Verstiandnis des Unterrichtsgesprichs, Sie mochte sich gemeinsam mit
den Schiiler/-innen auf den Weg machen, das von einem Schiiler aufgewor-
fene Problem zu l6sen. Das da noch weiter zeigt, dass sie dazu aufruft, stir-
ker in die Tiefe zu gehen. Die Lehrerin fokussiert hier das ,,Gemeinsame
sich auf den Weg machen® und versteift sich nicht auf Schiileraussagen,
die sie als falsch oder richtig bewertet. Ihr Anliegen, dass sie mit den Schii-
lerantworten nicht ganz zufrieden ist, formuliert sie sehr positiv, wert-
schidtzend und motivierend. Zudem hat ihre Formulierung auch den Cha-
rakter eines Vorschlags an die Schiler/-innen. Christian, der zweite
Reinrufer, reagiert verwundert auf diese Metapher: Aufn Weg? Ist dies iro-
nisch gemeint oder versteht Christian die Metapher der Lehrerin nicht, die
auch als didaktischer Begriff gewertet werden kann?

Christian: Also vielleicht ist es ja auch so: Frither waren ja erstens die Chris-
ten, bevor sein Sohn kam, sowieso sehr wenige. Zweitens, wenn
sie da waren, wurden sie verfolgt. Und jetzt geht es den Christen
ja wunderbar. Es sind so viele, das ist ja eigentlich eine der Welt-
religion, dass keine die ...

Christian beginnt mit einer in dieser Gesprichsrunde typischen relativie-
renden Redeeinleitung allerdings nicht aus der Ich-Perspektive: Also viel-
leicht ist es ja auch so. Fr bietet eine mogliche Losung an. Zunichst
macht er zwei Aussagen zu Christen. Diese beginnen analog zu seinen
Vorrednern mit dem zeitlichen Vergleich von friiher, wenig spiter folgt
das jetzt. Es folgen zwei Aussagen iiber Christen: ihre tiberschaubare
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Menge (waren ... sebr wenige) und ihren Verfolgungsstatus (wurden ver-
folgt). Die Zeitangabe wird hier konkretisiert mit bevor sein Sohn kam
und betitelt damit sachlich falsch bereits Menschen vor der Geburt
Christi mit Christen. Auffillig ist, dass er den Gottesnamen sein Sohn
nicht direkt ausspricht, er hitte auch ,,Gottes Sohn® oder ,,Jesus“ sagen
konnen. Mit diesem Vergleich teilt er die Christen in zwei Gruppen ein:
Den wenigen Christen, die frither verfolgt wurden, stehen heute nicht die
vielen Christen gegeniiber, sondern Christen, denen es wunderbar geht.
Dass es auch heute viele Christen gibt, unterstreicht und belegt er mit
der Ergdnzung, dass sie eine Weltreligion bilden.

Bemerkenswert ist, dass der Sechstkladssler hier theologische Fach-
sprache verwendet, z. B. Weltreligion und Christen, die er in seinen Ge-
dankengang zu integrieren versucht.

Eine Antwort auf das verhandelte Problem von Felix, warum es heute
keine Geschichten mehr von Gotr gibt, steht bislang allerdings noch aus.
Christian fahrt fort:

Christian: Und vielleicht hat er einfach keine Lust mehr, groffe Sachen zu
machen. Und vielleicht geht er ja ... ohne Scheif§ ... auch Gott
will ja auch Urlaub haben. (Felix versucht sich in die Diskussion
einzubinden.)

In diesem zweiten mit einem und als gleichwertig gekennzeichneten Lo-
sungsvorschlag greift Christian nicht das Motiv Geschichten von Gott
auf, sondern das Tun Gottes: Gott hat einfach keine Lust mebr, grofle
Sachen zu machen. Seine Antwort ist: Nicht die Menschen sind zum
Schreiben zu faul ~ wie der Beitrag des Reinrufers lautete —, sondern
Gott ist zu faul zum Handeln. Obne Scheifs! ist ein jugendsprachlicher
Ausdruck, eventuell ein Hinweis auf seine emotionale Betroffenheit.
Vielleicht will er bei seinen Mitschiiler/-innen mit dieser Kloakensprache
punkten? Inhaltlich betont er damit die Ernsthaftigkeit seiner Aussage.
Seine zweite Erkldrung fiir die erlebte Abwesenheit Gottes ist, dass dieser
auch Urlaub baben will. Es zeigt sich hier ein anthropomorphes Gottes-
bild. Wie wir Menschen muss Gott sich von seinem Tun frither erholen,
er hat keine Lust mebr, grofie Sachen zu machen und macht Urlaub. Man
konnte aber auch davon ausgehen, dass sich Gott jetzt, wo es den Chris-
ten wunderbar geht und sie nicht mehr verfolgt werden, erlauben kann,
Urlaub zu machen.

Implizit wird hier eine Antwort auf die Frage gegeben, warum Gott
heute nicht mehr wahrnehmbar und erfahrbar ist, und auch auf die Fra-
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ge, ob Gott heute noch existiert. Wenn Christian die Vermutung anstellt,
dass Gott nur Urlaub macht, dann ist er zwar noch existent, aber nicht
mehr anwesend, aktiv, handelnd im Hier und Jetzt. Der Junge lost die
Frage nach der Existenz Gottes, indem er davon ausgeht, dass er nicht
erreichbar ist, weil er sich an einem anderen Ort eine Auszeit nimmt.
Dieses theologische und anthropomorphe Gedankenexperiment wiirde
jedoch einschliefen, dass Gott irgendwann seinen Urlaub beendet, zu

den Menschen zuriickkommt und sein Wirken wieder aufnimmt.
Felix: (fille Christian ins Wort) Aber es geht ja nicht drum, dass man Ge-
schichten aufschreibt, sondern: Wieso hért man nichts mehr?

Man muss es ja nicht unbedingt aufschreiben. (Christian versucht
vergeblich zu intervenieren.)

Felix, der das Gesprich ins Rollen gebracht hat, fillt Christian ins Wort
und scheint einen Widerspruch aufdecken zu wollen, wenn er mit aber
beginnt. Er erinnert seinen Vorredner daran, dass es nicht darum ginge,
Geschichten aufzuschreiben, sondern um die Frage: Wieso hdrt man
nichts mebr? Verwunderlich ist die Korrektur an dieser Stelle, denn im
unmittelbar vorausgegangenen Beitrag wird das Motiv ,,Aufschreiben
von Geschichten® nicht angesprochen. Felix muss sich also auf einen an-
deren vorausgehenden Wortbeitrag beziehen. Fiir ihn scheint sich der
Verlauf des Gesprichs in eine falsche Richtung zu entwickeln. Das Zen-
trum seiner Frage und des Problems, das er erortert wissen will, heif3t:
Warum hért man nichts mehr? Diese Formulierung ist sehr grundsitz-
lich, weder auf Geschichten fokussiert noch auf Gott. Fiir Felix ist das,
was er vermisst, dass nichts mehr zu héren ist. Es muss nicht unbedingt
aufgeschrieben werden. Offensichtlich geht es dem Jungen um das Fehlen
einer Art Gotteserfahrung, Gottesbegegnung.
Felix: Und der hat halt ein ganz anderes Zeitgefiihl als wir. Vielleicht
2000 Jahre ist fiir den wie fiir uns eine Woche. Hast du mal eine
Tat, so die Sachen, die stehen doch bis zum Jahre 1100 und da-
nach sind es noch ganz wenige Sachen, dann hért es doch auf.
Oder hast du .... (Christian versucht weiter Felix zu unterbre-
chen. Die Kinder haben Blickkontakt.) Oder hast du irgendein
Wunder von Gott gesehen?

Felix weist hier darauf hin, dass Gott in unseren menschlichen Denk-
mustern nicht zu begreifen ist. Dies zeigt sich schon darin, dass er ein
anderes Zeitgefiihl hat als wir. Sehr anschaulich illustriert dies der Elf-
jahrige. Er begriindet damit die Unméglichkeit, Gott voll und ganz zu
begreifen.
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Im Weiteren wendet er sich direkt mit einem persdnlichen du und teils
unverstindlichen Halbsdtzen an seinen Mitschiiler. Er fragt ihn vermur-
lich, ob dieser bereits eine Tat Gottes gehort oder gesehen hat. Diese Sa-
chen, die Gott gemacht hat, werden, so die Aussage von Felix, im Laufe
der Geschichte weniger und héren dann ganz auf. Der Beitrag endet mit
der direkten Fragen an Christian: Oder bast du irgendein Wunder von
Gott gesehen? Diese rhetorische Frage wirkt sehr provokant und will
die eigene Aussage, das eigene existentielle Problem, dass Gott fiir ihn
nicht erfahrbar ist, bekriftigen.

Christian: Ja, ich habe dir doch eben zwei Griinde genannt: Erstens, die
Christen konnen jetzt auf sich selbst aufpassen ... Und zweitens,
Gott méchte auch mal Ruhe haben.

Christian antwortet Felix unmittelbar (Ja, ich habe dir doch) und meint
seine zwei Argumente nur zu wiederholen. Es ist allerdings zu konstatie-
ren, dass er diese konkretisiert bzw. weiter ausfiihrt: Erstens, die Christen
kénnen jetzt auf sich selbst aufpassen ... Und zweitens, Gott méchte auch
mal Rube haben. Ohne die zentrale Frage von Felix zu nennen, die implizit
mitschwingt, nimlich wieso man nichts von Gott hért, antwortet er auf
diese. Hinter beiden Antworten stehen anthropologische Gottesbilder, ein
beschiitzender Gott, der bei verfolgten Menschen titig wird, und ein er-
schopfter, menschlicher Gott, der auch mal Rube haben will.

In dieser Unterrichtssequenz kann ein Zwiegesprach zwischen Chris-
tian und Felix identifiziert werden, in dem die zwei Jungen unmittelbar
Bezug aufeinander nehmen und ein theologisches Gespriach (unabhingig
von Melderegeln) fithren. Die Lehrerin greift hier nicht ein, sondern tole-
riert diese offensichtlich produktive Dynamik.

Es folgen nur noch wenige weitere Beitrdge von Schiiler/-innen, die
aufgrund des hier begrenzten Raumes nicht in gleicher Detailliertheit in-
terpretiert werden konnen.'” Zentrale Erkenntnisse des analysierten Un-
terrichtsgesprichs sollen abschliefend thesenartig dargestellt werden.

17 Vgl. hierzu die vollstindige Gesprichsfeinanalyse dieser Unterrichtssequenz in der
fiir 2019 geplanten Publikation.
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3. Zentrale Erkenntnisse der Gesprachsfeinanalyse

. Das Unterrichtsgesprich wird durch einen deutlich engagierten Schii-

lerbeitrag ausgelést: Ich bab ne Frage. Man bhort so viele Geschichten
damals, wie Gott war. Aber ... so in der beutigen Zeit sind da keine
Geschichten mebr von ibm vorbanden! Es lisst sich als ein ,reines
Unterrichtsgespriach“!® kategorisieren, da die Kinder tatsachlich mit-
einander sprechen, aufeinander Bezug nehmen, einen Gesprichspro-
zess durchlaufen und gemeinsam um eine Lésung des Problems ringen.
Eine hohe Aufmerksamkeit und Partizipation der Kinder am Unter-
richtsgesprich ist durchgehend zu beobachten. Die Lehrerin hilt
sich mit eigenen Beitrigen zuriick. Die AufSerungen der Schiiler/-in-
nen stehen im Zentrum. Eine ausgesprochen gute Unterrichtsatmo-
sphére rahmt das schiilerzentrierte Unterrichtsgesprach.

Es gelingt der Lehrperson hervorragend, die Schiiler/-innen miteinan-
der in einen anregenden und bereichernden Austausch iiber ein theo-
logisch relevantes Thema zu bringen, indem sie den Aufmerksam-
keitsfokus weniger frontal als vielmehr auf die Gruppe und
aufeinander lenkt (Sitzordnung, Moderation), den Kinderbeitragen
Wertschitzung schenkt und das Gesprich als gemeinsamen Erkennt-
nis-,, Weg® markiert.

. Die Schiiler/-innen verhandeln hier eine theologische Frage mit be-

sonderem Gehalt und eigener Relevanz: Warum gibt es heute keine
Geschichten iiber Gott? Brauchen wir heute Geschichten von Gott?
Wie kénnen wir Gott wahrnehmen und erfahren? Gibt es Gott, auch
ohne Geschichten von ihm?

. Der Inhalt des Gesprichs entwickelt sich. Die Kinder tauschen ver-

schiedene Lasungen aus und kritisieren sich gegenseitig. Zu Beginn
steht die explizite Frage nach der Existenz der Geschichten von Gott,
in der implizit Fragen nach der Erfahrbarkeit und Existenz Gottes
mitschwingen. Verschiedene Schiiler/-innen bemiihen sich, fiir das
Fehlen dieser Geschichten Griinde zu nennen (weil wir Gott heute

18 In unserer Forschungsgruppe verstehen wir unter einem ,reinen Unterrichts-
gesprich“, Gespriche, die im Klassenplenum stattfinden, mindestens dreipolig sind,
durch ein gemeinsames theologisches Thema verbunden sind und in denen die Schiiler/-
innen sich aufeinander beziehen und einander zuhéren. ,,Reine Unterrichtsgesprache®,
die im realen Unterricht eher selten zu finden sind, grenzen sich von sog. ,unreinen
Unterrichtsgespriachen® ab, die wir in unserem Forschungsprojekt untersuchen, vgl.
die geplante Publikation in 2019.
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nicht mehr sehen, werden heute keine Geschichten aufgeschrieben;
weil es bereits geniigend Geschichten von Gott gibt; weil die Ge-
schichtenschreiber keine Lust haben; weil es heute den Christen wun-
derbar geht und sie Gott nicht brauchen; weil Gott im Urlaub ist) und
bedienen sich dabei des Vergleichs zwischen damals und heute. Da-
mals war Gottes Tun zu sehen, es wurden Geschichten von ihm
gehort und aufgeschrieben. Heute ist es anders. Darin sind sich die
Kinder einig. Was genau anders ist und wo heute Gott erleb- und
wahrnehmbar wird, bleibt bis zum Schluss offen. Christian sucht
nach Entschuldigungen, warum Gott sich nicht mehr zeigt, und bietet
dafiir am Lebensalltag der Kinder orientierte Losungen an. Felix, den
Initiator der Frage, scheinen diese Antworten nicht zufrieden zu stel-
len. Fiir ihn ist offenbar zentral, ob es Gott tatsidchlich gibt, ob er sich
heute auch zeigt, ob heute Wunder erfahrbar sind - die grundsitzli-
che Frage nach der Existenz Gottes also.

6. Zu einer ernsten Kldrung des Problems oder einer Abwigung der ge-
nannten Hypothesen kommt es leider nicht, auch nicht in einer an-
schlieBenden Positionierung der Lehrerin. Um das theologische
Sprach- und Denkvermégen der Schiiler/-innen zu qualifizieren,
wiire hier entweder ein fachliches Feedback der Lehrperson notwen-
dig oder eine Vertiefung und Weiterarbeit an den Beitrdgen der Schii-
ler/-innen. Leider erfolgt beides nach unseren bisherigen empirischen
Erkenntnissen viel zu selten.

7. Esist die Aufgabe der Lehrperson, im Gesprich sowohl Dialogfihig-
keit als auch Reflexionsfihigkeit zu férdern. Gelungene Unterrichts-
gespriche benotigen daher qualifizierte Lehrpersonen, die neben den
Kompetenzen des aktiven Zuhorens und des stimulierenden Nachfra-
gens auch an geeigneter Stelle fundierte inhaltliche Auskunft geben
und gegebenenfalls selbst Profil zeigen und theologisch Position be-
ziehen konnen.

8. Gespriche fordern einen Spagat zwischen Eigendynamik und Inter-
vention. Dabei geht es zum einen darum, das theologische Potenzial
der Kinder aufzuspiiren, ihm Raum und deutliches Profil im Aus-
druck zu geben, zum anderen darum, die theologischen Beitrage der
Kinder kritisch anzufragen und weitere theologische Konzepte als
Denkherausforderung anzubieten und einzubringen.
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4. Zum Ertrag von Einzelfallanalysen

1. Einzelfallanalysen haben ein besonders hohes Potenzial darin, reale
Unterrichtsdynamiken detailliert nachzuzeichnen und komplexe Un-
terrichtsprozesse intensiv und vertiefend zu studieren und zu analysie-
ren.

2. Einzelfallanalysen tiber Lehr-Lern-Prozesse im Unterricht bieten die
Moglichkeit, sowohl vertane Lernchancen und Stolpersteine als auch
gelungene Unterrichtsdynamiken zu identifizieren und Aufschlisse
uber komplexe Zusammenhinge zu geben. Damit konnen sie ein In-
strument sein, das nach dem Potenzial und der Qualitit von Lehr-
Lern-Prozessen fragt und hierbei relevante und empirisch geerdete Er-
klarungen und Ergebnisse liefert.

3. Einzelfallanalysen kompetent durchzufithren, ist beztiglich zeitlicher
und personeller Ressourcen aufwindig (Erhebung hochwertiger Ton-
und Videodaten; Anfertigung von Transkriptionen; systematische
Analyse in Auswertungsgruppen; Reduktion, Verschriftlichung und
fachliche Interpretation der Ergebnisse).

4. Einzelfallanalysen brauchen ein besonderes Format fur die Veroffent-
lichung, da sie komplexe Unterrichtsprozesse nachzeichnen und da-
mit allein vom Umfang den Raum von iiblichen Publikationen oft
liberschreiten,

5. Durch die Einzelfallanalyse konnen explorativ dichte Hypothesen
iiber didaktische Lehr-Lern-Prozesse gewonnen werden, die fir die
Fachdidaktik innovativ und praxisnah sind. Diese Hypothesen kon-
nen in quantitativen Untersuchungen iiberpriift werden und fiir die
fachdidaktische Theorieentwicklung ein besonderer Gewinn sein.
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