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1 Einleitung

Die hier verfasste Arbeit zum Thema ,,Religiose Praktiken im Angebot ,,Bewegende
Begriffe* — Zum Zusammenhang von sayings und doings im religiésen Spracherwerb *
fokussiert das Sprachfahigwerden von Grundschulkindern zu einem religids-abstrak-
ten Begriff.

Der Religionsunterricht setzt sich zum Ziel, dass Lernende durch ihn religits sprach-
fahig werden. Kritisiert wird allerdings, dass ,,[trotz] dieser Zielbeschreibungen [...]
in der Schule und im Religionsunterricht kein expliziter Umgang mit religiGser Spra-
che und keine systematische und fachbezogene Begriffsbildung statt[findet].*!

Dem hier aufgezeigten Problem nimmt sich diese Arbeit an, indem sie versucht, pra-
xistheoretisch — und nicht von didaktisch-intentionalen Konstruktionen her — zu erfas-
sen, was tatsachlich und faktisch beim Erwerb eines abstrakt-religiésen Begriffs im
Lernumfeld passiert. Konkret formuliert, versucht die hier verfasste Arbeit zu evozie-
ren, inwiefern sayings und doings beim Begriffslernen von Grundschulkindern zusam-
menhangen.

Anders als die Kinder- und Jungendtheologie fokussiert dieser Forschungsansatz da-
mit weniger die inhaltliche Begriffsentwicklung, sondern vielmehr ob und inwiefern
Lernende Uber sayings sprachféhig flr etwas werden, was sie selbst auch fuhlen und
denken. Der Hohepunkt des Begriffslernens — so schétzt es die hier verfasste Arbeit
ein — ist es, dass die Lernenden Uber einen religiosen Begriff sprechen, zu dem sie
selbst eine Erfahrung gemacht haben und der dadurch nicht langer abstrakt fir sie ist.
Erst dann — so ist die Annahme — kdnnen sie inhaltlich qualitativ in ihrer Sprachféh-
igkeit etwas transportieren, was sie selbst auch fiihlen und denken.

Die hier verfasste Arbeit forscht in diesem Rahmen zu dem religids-abstrakten Begriff
Vertrauen, welcher in einer Unterrichtseinheit fir Grundschuler/innen aufbereitet
wird. Um mit diesem Begriff zu arbeiten, bedarf es einer Konzeptionalisierung von
diesem im theoretischen Teil der Arbeit. Ziel ist es, herauszufinden, ob sich saying
und doing der Lernenden zum Begriff Vertrauen Uber die Zeit des Unterrichtsvorha-
bens verandern, ob sie gleichbleiben, ob sie sich erganzen oder ob sie sich voneinander

abgrenzen. Um das saying- und doing-Verhalten in Bezug zueinander zu setzen und

! THERESA KOHLMEYER/ OLIVER REIS/ FRANZISKA VIERTEL/ KATHARINA ROHLFING, Wie meinst du
das? Begriffserwerb im Religionsunterricht. In: https://www.theo-web.de/ausgaben/2020/19-jahrgang-
2020-heft-1/news/wie-meinst-du-das-begriffserwerb-im-religionsunterricht; 30.08.2022.



zu operationalisieren, bedarf es des Weiteren einer theoretischen Rahmung zu Syn-
chronisationsmechanismen, die global in die Theorie des Pragmatischen Rahmens
nach Rohlfing zu verorten sind.

Fir das diesem Forschungsansatz zugrundeliegende, rekonstruktive VVorgehen werden
innerhalb des Unterrichtsvorhabens sechs ausgewéhlte Kinder beobachtet und auditiv
aufgezeichnet, um sowohl verbale als auch nonverbale Daten zu erheben. Die mittels
dichter Beschreibungen und angefertigter Transkripte ausgewerteten Daten werden
anschlieRend vor dem Hintergrund der Theorie des Pragmatischen Rahmens analysiert
und interpretiert. Die daraus zu ziehenden Ergebnisse werden abschlielend unter dem
Gesichtspunkt des theoretischen Bezugsrahmens Vertrauen reflektiert und diskutiert.
Das hier beschriebene, methodische Vorgehen stellt heraus, wie sayings und doings
im Unterricht arbeiten und ob auf diese Art und Weise Begriffslernen tiberhaupt mog-
lich ist. Gegebenenfalls lassen sich davon Aussagen ableiten, die unter anderem eine
maogliche Ursache fur das eingangs beschriebene, nichtstattfindende Begriffslernen im

Religionsunterricht erkennen lassen.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Pragmatischer Rahmen als praxistheoretische Form

2.1.1 Der Pragmatische Rahmen nach Rohlfing

Fur den frihen Spracherwerb eines Kindes ist unter anderem die Entwicklung der
Pragmatik, die eine der linguistischen Ebenen im Spracherwerb darstellt, elementar.>
Die Pragmatik befasst sich grundlegend mit dem Gebrauch von Sprache: ,,Der Prag-
matik geht es darum, zu untersuchen, wie mit Sprache gehandelt wird.«® Daraus geht
hervor, dass sprachliche AuRerungen gleichzeitig auch sprachliche Handlungen sind,

deren Konsequenzen aus Sicht der Pragmatik bedeutend sind.* Die hier beschriebene

2 Vgl. KATHARINA J. ROHLFING, Frilhe Sprachentwicklung (UTB Sprachwissenschaft, Padagogik, Psy-
chologie 4783), Tubingen 2019, 17.

3 Ubo ELFERT, Alltagsintegrierte Sprachbildung. Sprachbereiche — Linguistische Ebenen. In:
https://sprachbildung.net/linguistische-ebenen-sprachbereiche/; 10.08.2022.

4 Vgl. ROHLFING, Frilhe Sprachentwicklung, 235; JEROME S. BRUNER, Child’s talk. Learning to use
language, Oxford 1983, 36.



Teildisziplin der Linguistik fragt mit anderen Worten danach, auf welche Art und

Weise mit sprachlichen AuRerungen etwas getan werden kann:

., AuRerungen werden gegeniiber einer bestimmten Person gemacht und sind mit (deren
und eigenen) Handlungen verkntipft. Auf diese Weise ergibt sich eine Verankerung der
AuRerungen in einer konkreten Situation und Interaktion. “®

Hinsichtlich des friihen Spracherwerbs eines Kindes beziehen Rohlfing u.a. dieses
Wissen mit ein und nehmen an, dass Sprache und Handlung von Beginn des Sprach-
erwerbs an miteinander verbunden seien.® Diese These ergriindet sich wiederum in der
Annahme, dass Kinder ein neues Wort nicht kontextunabhéngig vorgestellt bekommen
und derweise lernen, sondern dass sie dieses kontextabhéngig im Rahmen von Hand-
lungen und anderen Personen lernen.’

Angesichts dieser Annahmen stellt das Konzept des Pragmatischen Rahmens eine
Madglichkeit dar, die Fahigkeiten beim Wortlernen von Kindern genauer zu beschrei-
ben sowie ihre pragmatischen Fertigkeiten zu analysieren.® Das Konzept des Pragma-
tischen Rahmens ist in der Theorie vielfaltig ausgearbeitet und aufgegriffen worden,
so zum Beispiel von dem Osterreichischen Philosophen Ludwig Wittgenstein oder aber
auch von dem US-amerikanischen Psychologen Jerome Bruner.® Rohlfing u.a. merken
an, dass sich die Forschung bisher vielfach auf pragmatische Rahmen im Zusammen-
hang mit Wortlernen konzentriert habe, dass diese Theorie aber auch breiter gefasst
werden kdnne und sich allgemein auf die Frage, wie Lernen im pragmatischen Rahmen
geht, beziehen kénne.1°

Die hier verfasste Arbeit nimmt Bezug auf das von Bruner gepragte Konzept des Prag-
matischen Rahmens. Im Hinblick auf die von Bruner gepragte Konzeptionierung de-
finiert sich ein Pragmatischer Rahmen als eine wiederkehrende Interaktionsstruktur
zwischen Interaktionspartnern, die gemeinsam ein Ziel verfolgen.* Der Pragmatische

Rahmen charakterisiert sich

5 ROHLFING, Friihe Sprachentwicklung, 235.

6 Vgl. KATHARINA J. ROHLFING/ BRITTA WREDE/ ANNA-LISA VOLLMER/ PIERRE-YVES OUDEYER, An
Alternative to Mapping a Word onto a Concept in Language Acquisition: Pragmatic Frames. In: Fron-
tiers in Psychology 7 (2016), 2.

"Vgl. ebd., 1f.

8 Vgl. KATHARINA J. ROHLFING/ ANGELA GRIMMINGER, Utilizing Pragmatic Frames as an analytical
tool for children’s performance during word learning. Eingereicht fiir die Proceedings of the 9th Joint
IEEE International Conference on Development and Learning and on Epigenetic Robotics (ICDL-Epi-
Rob) (2019), 81.

°Vgl. ebd.

10vgl. ROHLFING u.a., An Alternative, 9.

1vgl. ebd., 2.



(1) Uber eine Oberflachenebene, die sich ber eine aus sowohl verbalen als auch
nonverbalen Handlungen zusammensetzende Interaktionsstruktur zeigt,
(2) Uber eine Tiefenstruktur, die das pragmatische Verhalten zur Erreichung des
gemeinsamen Ziels unterstreicht
(3) und Uber eine kognitive Ebene, die durch den Rahmen ausgeldste kognitive
Funktionen der Interaktionspartner miteinschlieft.'?
Die Oberflachenstruktur erweist sich gewissermalien als die Performanz eines Prag-
matischen Rahmens, die variabel die in der Tiefenstruktur liegende invariante Grund-
form der Rahmung realisiert.*3
Vorzustellen sei sich an dieser Stelle ein Stundenbeginn in der Schule. Die Lehrkraft
ist gewillt, den Unterricht einzuleiten, wozu ihr allerdings noch die Aufmerksamkeit
eines Kindes fehlt. Sie stellt sich vor das Kind, das Kind guckt zu ihr herauf, sie weist
es darauf hin, dass sie mit dem Unterricht beginnen mdéchte und fihrt unterstutzend
ihren Zeigefinger zum Mund. Als gemeinsames Handlungsziel der Interaktionspartner
erweist sich das Stillwerden, um mit dem Unterricht zu beginnen. Gerahmt wir dieses
Ziel

(1) durch eine Aneinanderreihung von (variablen) verbalen und nonverbalen
Handlungen auf der Oberflachenebene: Die Lehrkraft stellt sich vor das Kind,
sie weist es verbal — in prosodisch und syntaktisch angemessener Art und
Weise — auf den Unterrichtsbeginn hin und fuhrt ihren Zeigefinger zum Mund,

(2) durch die invariante Tiefenstruktur, in welcher die Erwartung der Lehrkraft
enthalten ist, dass das Kind die verbale Aufforderung befolgt, aber auch dass
es die in Schule konventionalisierte Geste des Fingerfihrens zum Mund als
Hinweis zum Stillwerden interpretiert,

(3) sowie durch die kognitive Ebene, also dass das Kind kognitiv die Geste in
Zusammenhang mit der verbalen Aufforderung in sich synchronisiert und als
,,Jch-muss-jetzt-still-werden interpretiert.

Damit das in diesem Beispiel von der Lehrkraft durch das Fingerfihren zum Mund
intendierte Stillwerden vom Kind verstehend interpretiert werden kann, ist es wichtig,
dass Pragmatische Rahmen wiederkehrende Interaktionsstrukturen sind: ,,Pragmatic

frames are retrieved from memory to guide the interpretation of an ongoing

12 v/gl. ROHLFING u.a., An Alternative, 2.
13 vgl. ebd., 6.



situation“!#, Das Stichwort der Wiederholung ist folglich zentrales Charakteristikum
eines Pragmatischen Rahmens.™® Das Wiederkehrende in der Interaktionsstruktur er-
leichtert nach Bruner also die Interpretation einer Situation und verringert die kogni-
tive Anstrengung der Interaktionspartner.*® Sofern das Ziel eines Pragmatischen Rah-
mens aus der Vergangenheit bekannt ist, kdnnen die ihm inh&renten Handlungsschritte
vorab erahnt werden. Hinzu kommt, dass die wiederkehrende Interaktionsstruktur die
Form der Kokonstruktion!” der Interaktionspartner beabsichtigt, die sich hinsichtlich
des zu erreichenden Ziels verwirklicht.!® Damit diese Form der Kooperationshezie-
hung gelingt, ist die Aufteilung von ,,roles and tasks“!® in einer Interaktion bedeutend.
Diese strukturieren eine Interaktion und geben Verhaltensanweisungen innerhalb die-
ser: ,,The mastery of a pragmatic frame can be characterized by the ability to fulfill
any role in it.*?°

Hinsichtlich der Frage, wie Lernen im Pragmatischen Rahmen geht, sei anzumerken,
dass dies individuell geschieht.?* Aufgrund den dem Pragmatischen Rahmen zugrun-
deliegenden nonverbalen und verbalen Handlungen ist das Erlernen eines Rahmens
abhéangig von den kognitiven Fahigkeiten eines Individuums.?? Das bedeutet, entspre-
chend dem Ausbau dieser notwendigen Féhigkeiten bedarf ein Lernender mehr oder
weniger Wiederholungen, um die basale Struktur eines Rahmens zu verinnerlichen.?®
AbschlielRend sei zu vermerken, dass die Erreichung des gemeinsamen Handlungsziels
essenzieller Bestandteil eines Pragmatischen Rahmens ist.?* Fiir die Erreichung des
gemeinsamen Ziels muss das Ziel klar benannt sein, denn nach ihm richten sich die

Handlungen innerhalb der Interaktionsstruktur aus.?

14 ROHLFING u.a., An Alternative, 2. Vgl. hierzu auch ROHLFING/ GRIMMINGER, Utilizing Pragmatic
Frames, 81.

15 vgl. ROHLFING u.a., An Alternative, 4f.

16 vgl. ebd.

7 Die Kokonstruktion ist eine der intensivsten Formen einer Kooperationsbeziehung. Kooperations-
partner setzen ihre Ressourcen so ein, dass sie das Handlungsziel erreichen. Vgl. CORNELIA GRASEL/
KATHRIN FURBANGEL/ CHRISTIAN PROBSTEL, Lehrkrafte zur Kooperation anregen — eine Aufgabe flr
Sisyphos? In: Zeitschrift fir Padagogik 52 (2006), 210f.

18 Vgl. ROHLFING u.a., An Alternative, 4.

19 Ebd.

20 ROHLFING/ GRIMMINGER, Utilizing Pragmatic Frames, 81.

2L \/gl. ROHLFING u.a., An Alternative, 10.

22 \/gl. ebd.

23 vgl. ebd.

2 vql. ebd., 5f.

2 vgl. ebd.



Nachfolgend werden weitere Charakteristika — wie Interaktion, Turn-Taking und Syn-
chronisationsmechanismen — die einen Pragmatischen Rahmen ausmachen und ent-

scheidend fiir die Erreichung dessen Handlungsziels sind, erdrtert.

2.1.1.1 Interaktion

Nach Rohlfing liegt die Struktur eines pragmatischen Rahmens vor, wenn zwei Men-
schen, die ein gemeinsames Handlungsziel haben, miteinander interagieren.?® Daraus
hervorgehend ist die Rekonstruktion pragmatischer Rahmen immer auf interaktionaler
Ebene zu verorten, d. h. die sich ergebenden Interaktionsprozesse werden zur Rekon-
struktion analysiert.

Die dazu einschlagige Literatur definiert (soziale) Interaktion grundlegend als ,,die
wechselseitige und sinnhafte Bezugnahme [...] [von] Akteuren aufeinander<?’. Aus
soziologischer Perspektive ist der Mensch ndmlich ,,nur in Beziehung zu anderen Men-
schen“?® zu denken. Damit einhergehend ist jedes Denken und jedes Handeln eines
Individuums von dem beeinflusst, was andere Menschen sowohl in der VVergangenheit
als auch in der Gegenwart dachten und getan haben beziehungsweise denken und tun.?®
Daraus folgt gleichermafen auch, dass ein Individuum nicht bloR von anderen Indivi-
duen beeinflusst wird, sondern dass es selbst auch auf andere einwirkt.*® Die hier be-

schriebene Wechselseitigkeit ist als (soziale) Interaktion aufzufassen.®!

.,Soziale Interaktionen bestehen darin, dass sich Personen face-to-face wahrnehmen,
dass sie sich in ihrem Handeln aneinander orientieren und sich durch ihre Reaktionen
kontinuierlich aufeinander beziehen. Interaktionen werden in Gang gehalten, indem die
Individuen einander beobachten und sich unbewusst in die Rolle des Anderen hineinver-
setzen, ihr Verhalten wechselseitig interpretieren und aus diesen Interpretationen jeweils
Schliisse zur Organisation ihres néichsten Verhaltens ziehen. “%?

Neben den hier beschriebenen Kontingenzen im Verhalten von Interaktionspartnern

sei zu erganzen, dass Uber die Verhaltensweisen angezeigt wird, wie man selbst als

26 \/gl. ROHLFING, Friihe Sprachentwicklung, 223.

27 CHRISTIAN VON SCHEVE, Die emotionale Struktur sozialer Interaktion: Emotionsexpression und so-
ziale Ordnungsbildung. In: Zeitschrift fur Soziologie 39 (2010), 346. Vgl. hierzu auch BEATE MINSEL,
Begriffsklarung — Soziale Interaktion. In: BEATE MINSEL/ WOLFGANG KLAUS ROTH (Hg.), Soziale In-
teraktion in der Schule. Bd. 5: U. u. S. P4dagogik, Miinchen 1987, 15; HeEINz ABELS, Einfiihrung und
Uberblick tiber Themen und Theorien sozialer Interaktion. In: HEINZ ABELS (Hg.), Soziale Interaktion,
Wiesbaden 2020, V.

28 ABELS, Einfiithrung, V.

23 Vgl. ebd.

30 vgl. MINSEL, Begriffsklarung, 15; ABELS, Einfiihrung, V.

31 vgl. ABELS, Einfilhrung, V.

32 Epd.



Individuum von anderen Individuen gesehen werden will.® Dariiber hinaus geben sie
zusatzlich an, wie auch das Gegeniiber gesehen und verstanden wird.>*

Zusammengefasst definiert sich soziale Interaktion Uber die Reziprozitét der Interak-
tionspartner/innen. In Beziehung zum theoretischen Forschungsrahmen — dem Prag-
matischen Rahmen — gesetzt, bedarf es fir die Erreichung eines gemeinsamen Hand-
lungsziel eben dieser Reziprozitat. Voraussetzung fur die Erreichung des gemeinsa-
men Ziels ist ndmlich das Sich-aufeinander-beziehen und das sich Miteinander-orga-

nisieren der Interaktionspartner/innen.

2.1.1.2 Turn-Taking

Ein der sozialen Interaktion inharenter ,,universeller Mechanismus**® ist der des rezip-
roken, also der des wechselseitigen Verhaltens von Interaktionspartnern. Die zu dieser
Reziprozitit einschlagige Literatur umschreibt dies als ,.turn-taking*®, das als ,,se-
quenzielle Organisation einer Interaktion, in der sich Partner kontingent aufeinander
beziehen“®, zu definieren ist. Eine Konversation ist im Allgemeinen so organisiert,
dass die Interaktionspartner/innen abwechselnd — mit kurzen Pausen oder auch kleinen
Uberlappungen — sprechen.®® Dabei umfasst der turn das zugewiesene Rederecht, dem
gleichzeitig ein bevorstehender Sprecherwechsel innewohnt. Das taking hingegen be-
schreibt den turn zu nehmen, um somit den Sprecherwechsel zu vollziehen.*® Daraus
etabliert sich folgende Regel: ,,Wenn der Andere etwas tut, dann warte ich*“?. Dies
wiederum setzt voraus, das Verhalten des Anderen antizipieren zu kénnen.*
Innerhalb der hier beschriebenen Turnkonstruktionen beziehen sich also beide Inter-
aktionspartner/innen aufeinander — und zwar sowohl zeitlich sowie rdumlich als auch
strukturell.*? Infolge des Aufeinanderbeziehens verhalten sich beide Partner kontin-

gent zueinander.”* Dem Turn-Taking als ein die Interaktion strukturierender

3 vgl. ABELS, Einflihrung, V.

% vgl. ebd.

35 ROHLFING, Friihe Sprachentwicklung, 59.

36 JUDITH HOLLER/ KOBIN H. KENDRICK/ MARISA CASILLAS/ STEPHEN C. LEVINSON, Turn-Taking in
Human Communicative Interaction. In: Frontiers in Psychology 6 (2015), 6.

37 ROHLFING, Friihe Sprachentwicklung, 59.

% \Vgl. ROHLFING, Frilhe Sprachentwicklung, 59; ANTHONY LIDDICOAT, An introduction to conversa-
tion analysis, London 2007, 51.

39 Vgl. HOLLER u.a., Turn-Taking, 6.

40 ROHLFING, Frithe Sprachentwicklung, 60.

“1'vgl. ebd.

42 vgl. ebd., 59.

43 Vgl ebd.



Mechanismus liegt ,.das Erreichen eines gemeinsamen Handlungsziels*“** zugrunde:
In einer sozialen Interaktion missen die Interaktionspartner miteinander agieren, sie
mussen gegenseitig aufeinander Bezugnehmen und erst dadurch kénnen sie ein ge-
meinsames Handlungsziel erreichen.*® Infolgedessen uiberschreitet dies die ,,momen-
tane[] Koordination der Aufmerksamkeit**.

Zu ergénzen sei, dass sich Turn-Taking nicht ausschlief3lich — wie hier beschrieben —
auf verbale Kommunikation bezieht, sondern dass dieser Mechanismus gleichwohl in
nonverbalem Verhalten wiederzuerkennen ist.*” Rohlfing beschreibt, dass bereits non-
verbales Verhalten von jungen Sduglingen sequenziell organisiert sei und dass Kinder
fiir die impliziten Regeln des reziproken Verhaltens ,,empfinglich*“® seien. Mittels des
intuitiven Erkennens dieser Regeln und der Kontingenzen gelingt Interaktion also be-
reits ohne verbale Fahigkeiten.*°

Die hier beschriebene, sequenziell organisierte Interaktion ist darauf ausgerichtet, ein
Miteinander zwischen Interaktionspartnern in einer Interaktion zu etablieren. Dies ist
wiederum essenziell fur die Erreichung eines gemeinsamen Handlungsziel entspre-

chend der Theorie des Pragmatischen Rahmens.

2.1.1.3 Synchronisationsverhalten

Die vorangegangenen Kapitel fuhren auf, dass sich Interaktionspartner kontingent zu-
einander verhalten mussen, damit eine Interaktion gelingt. In diesem Zusammenhang
sind sogenannte Synchronisationsmechanismen zu erwéhnen, mit denen sich die In-
teraktionspartner/innen generell koordinieren.®® Wiahrend einer Interaktion miissen
von den Interaktionspartnern multimodale Informationen verarbeitet, koordiniert und
iiber die unterschiedlichen menschlichen Sinne aufgenommen werden.®* Das Stich-
wort Modalitaten — hinsichtlich denen sich die Interaktionspartner/innen einander an-

passen®? — bezeichnet eine an den Hauptsinnen orientierte Art der Wahrnehmung und

44 ROHLFING, Friihe Sprachentwicklung, 59.

45 vgl. ebd.

46 Ebd.

47\Vgl. ebd., 60.

“8 Ebd., 60f.

4 vgl. ebd.

%0vgl. ebd., 62.

1 vgl. LAKSHMI J. GOGATE/ LORRAINE E. BAHRICK/ JILAYNE D. WATSON, A Study of Multimodal
Motherese: The Role of Temporal Synchrony between Verbal Labels and Gestures. In: Child Develop-
ment 71 (2000), 878.

52 \/gl. ROHLFING, Friihe Sprachentwicklung, 62.



der Verhaltensproduktion; diese kann visueller, taktiler, akustischer oder affektiver Art
sein.*>® Synchronisation innerhalb dieses Kontextes meint also die Abstimmung von
unterschiedlichem modalitatsspezifischem Verhalten einer beziehungsweise mehrerer
Personen innerhalb einer sozialen Interaktion.’* Die von der dazu einschlagigen Lite-
ratur erwahnte temporale Synchronisation, also die zeitliche Ubereinstimmung zwi-
schen verschiedenen Modalitdten — beispielsweise zwischen vokalem und motori-
schem Verhalten® — gilt als zentral in kommunikativen Prozessen.>® Psycholinguisten
wie Colwyn Trevarthen oder Joélle Provasi nehmen an, ,,dass der Rhythmus bei die-
sem Miteinander die Verbindung herstellt.«®’

Fortfuhrend unterscheidet die Theorie hinsichtlich der hier beschriebenen Organisa-
tion von und Abstimmung innerhalb einer Interaktion die interpersonale von der int-
rapersonalen Synchronisation.® Die interpersonale Synchronisation, die zwischen
den Interaktionspartnern stattfindet, ,,fasst diese Organisation als ein korperliches Pha-
nomen auf“*®. Das heilt, die Interaktionspartner/innen koordinieren sich rhythmisch
hinsichtlich beispielsweise ihrer (non-)verbalen AuRerungen und ihrer Bewegungen
mit dem Ziel, ,,sich aufeinander einzustimmen, um recht genau die Handlungen des
anderen vorhersagen zu kénnen.“®® Dies wiederum ist elementar fiir eine gelingende
Interaktion. Dazu in Ergénzung steht die intrapersonale Synchronisation, also die Syn-
chronisation, die innerhalb der jeweiligen Interaktionspartner/innen stattfindet.%! Da-
runter zu verstehen, ist die Fahigkeit, zwei modalitatsspezifisch verschiedene Signale
wahrzunehmen und in sich selbst koordinieren beziehungsweise synchronisieren zu
koénnen®?: Innerhalb einer Interkation sehe ich beispielsweise die Bewegungen meines
Interaktionspartners und hore gleichzeitig seine verbalen AuRerungen. Diese visuelle
und akustische Art der Wahrnehmung synchronisiere ich in mir selbst, damit Interak-

tion unter anderem gelingt.

53 ROHLFING, Friihe Sprachentwicklung, 25.

54 Vgl. GOGATE/ BAHRICK/ WATSON, A Study of Multimodal Motherese, 878.
55 \/gl. ehd.

% Vgl. ROHLFING, Friihe Sprachentwicklung, 62.

57 Ebd.

8 vgl. ebd., 62, 87.

% Ebd., 87.

€0 Ebd., 62.

51 vgl. ebd., 87.

62 \/gl. ehd.



Zusammengefasst ist es flr das Gelingen einer Interaktion notwendig, dass sich die
dazugehorigen Interaktionspartner/innen aufeinander einstellen und aufeinander ab-
stimmen. Daflr wiederum ist es wichtig, dass sich die Interaktionspartner/innen so-
wohl untereinander als auch in sich selbst synchronisieren. Infolgedessen sind Syn-
chronisationsmechanismen gleichermaen mit dem Aufziehen eines Pragmatischen

Rahmens verwaoben.

2.1.2  Verortung Praxistheorie

Die Annahme, auf der die diese Arbeit rahmende Forschungsfrage basiert, ist, dass
alles, was Menschen zusammentun, Uber Praktiken koordiniert beziehungsweise syn-
chronisiert ist. Ziel dieser Arbeit ist es, innerhalb eines Unterrichtsvorhabens zum Be-
griffslernen — von der Praxis herdenkend — den Zusammenhang von sayings und
doings zu eruieren. Dieses VVorhaben spannt den theoretischen Forschungsrahmen der
Praxistheorie auf, worein sich die Theorie des Pragmatischen Rahmens verorten l&sst.
Bevor nachfolgend beide Theorien in Bezug zueinander gesetzt werden, wird ein kur-
zer Uberblick tber die Praxistheorie mit den auf sie zuriickfiinrenden Begrifflichkeiten

der sayings und doings gegeben.

2.1.2.1 Sayings und Doings in der Synchronisation

Kerngedanke der Praxistheorie ist es, ,,die Praxis, also das, was sich tatsachlich situativ
vollzieht, zum Ausgangspunkt theoretischer Uberlegungen zu machen.*®® Die Praxis-
theorie insgesamt untergliedert sich diesbezliglich in verschiedenartige Ansétze, die
verschiedenartige Kernpunkte fokussieren.5* So existiert folglich nicht die eine Pra-
xistheorie, jedoch verfolgt jeder dieser Ansatze im Kern, soziale Praktiken und ihre
Entstehung zu rekonstruieren.®® Die Praxistheorie als Forschungsprogramm kon-
zentriert sich folglich nicht darauf, die ,,Intentionen der (bewusst) Handelnden“®® zu

analysieren, sondern vielmehr das in der Handlung eines Menschen implizit und

83 FRANKA SCHAFER/ ANNA DANIEL/ FRANK HILLEBRANDT, Einleitung. In: FRANKA SCHAFER/ ANNA
DANIEL/ FRANK HILLEBRANDT (Hg.), Methoden einer Soziologie der Praxis, Bielefeld 2015, 7.

84 Vgl. HILMAR SCHAFER, Einleitung. Grundlagen, Rezeption und Forschungsperspektiven der Praxis-
theorie. In: HILMAR SCHAFER (Hg.), Praxistheorie. Ein soziologisches Forschungsprogramm, Bielefeld
2016, of.

8 \Vgl. SCHAFER, Einleitung, 11.

6 GERHARD BUTTNER/ HANS MENDL/ OLIVER REIS/ HANNA RoOOSE, Vom radikalen Konstruktivismus
zur Praxistheorie. In: GERHARD BUTTNER/ HANS MENDL/ OLIVER REIS/ HANNA ROOSE (Hg.), Praxis
des RU. Bd. 10: Religion lernen, Babenhausen 2019, 11.
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unbewusst Liegende.®” Mit Bezug zur Theorie des Pragmatischen Rahmens sind bei-
spielsweise die mit einer Interaktion einhergehenden Synchronisationsmechanismen
von Agierenden implizit und unbewusst; diese werden vorwiegend unreflektiert und
automatisiert ausgefuhrt und kénnen so mittels des Forschungsprogrammes erfasst wer-
den. Zusammenfassend versuchen praxeologische Ansitze ,,[z]u beobachten, wie so-
ziale Praktiken das Zusammenleben prigen‘8,

Fur ein einheitliches Begriffsverstandnis seien die in der Praxistheorie elementaren
Begriffe der Praxis beziehungsweise der Praktik an dieser Stelle kurz erl&utert. In der
dazu einschldgigen Literatur werden beide Begrifflichkeiten oftmals synonym ge-
braucht.®® Eine Abgrenzung der beiden Begriffe lieRe sich dahingehend denken, dass
Praxis als ,,iibergeordnete[s] Phdnomen von praktischen Handlungsvollziigen“’® zu
denken ist, wahrend Praktiken diese Handlungsvollziige sind — in einer Praxis sind
also verschiedene Praktiken enthalten.”

Praktiken kénnen als ,kleinste Einheit des Sozialen“’? gefasst werden und nach dem
Theoretiker Theodore R. Schatzki als samtliche menschliche Handlungen, die sich in

Raum und Zeit vollziehen, definiert werden:

,, Praktiken sind das Tun, Sprechen, Fiihlen und Denken, das wir notwendig mit anderen
teilen. Dass wir es mit anderen gemeinsam haben, ist Voraussetzung daflr, dass wir die
Welt verstehen, uns sinnvoll darin bewegen und handeln kénnen. Praktiken bestehen be-
reits, bevor der/die Einzelne handelt, und ermdglichen dieses Handeln ebenso wie sie es
strukturieren und einschranken. Sie werden nicht nur von uns ausgefiihrt, sie existieren
auch um uns herum und historisch vor uns. Sie zirkulieren unabhangig von einzelnen
Subjekten und sind dennoch davon abhéngig, von ihnen aus- und aufgefiihrt zu wer-
den. 7

Aus einer Metaperspektive betrachtet, unterscheidet sich die hier beschriebene Ge-
samtheit der menschlichen Handlungen in die sogenannten kérperlichen sayings und
doings: ,,Bodily doings and sayings are actions that people directly perform, where by

,directly I mean that people perform them not by way of doing something else.*™

7 \Vgl. BUTTNER u.a., Vom radikalen Konstruktivismus, 11.

88 |sABELLE HOYER/ OLIVER REIS (Hg.), Profilerosion und das Ringen um ldentit4t an Katholischen
Schulen. Eine praxistheoretische Untersuchung zu religidsen Artefakten, Paderborn 2021, 21.

89 Vgl. HILMAR SCHAFER, Die Instabilitat der Praxis. Reproduktion und Transformation des Sozialen in
der Praxistheorie, Weilerswist 2020, 13.

0 HoveR/ REIS, Profilerosion, 22.

1Vgl. ebd.

2 ANDREAS RECKWITZ, Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken. Eine sozialtheoretische Per-
spektive. In: Zeitschrift flir Soziologie 32 (2003), 290.

3 SCHAFER, Einleitung, 12.

"4 THEODORE R. SCHATZzKI, The Site of the Social. A Philosophical Account of the Constitution of Social
Life an Change, University Park, PA 2002, 72.
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Damit charakterisieren sich sayings und doings als basale Handlungen, die Menschen
mittels ihres Korpers ausfiihren.”™ Gemeint sind damit Handlungen wie beispielsweise
Lachen, Laufen, Zwinkern, Singen usw. Die sogenannten sayings werden nach
Schatzki als Unterkategorie der doings betrachtet. Dies sind ndmlich doings, die etwas
sagen. Dies lasst jedoch nicht zwangslaufig darauf schlieRen, dass sayings immer nur
Sprache sein missen. In einem Kontext gedacht, wird auch ein Kopfnicken oder ein
Herbeiwinken mit der Hand zu Sprache: ,,The identity of sayings [...] lies in what is
said.«"®

An dieser Stelle sei lediglich ein kurzer Einblick in das interdisziplindre Forschungs-
programm der Praxistheorie gegeben, um es verstehend in Beziehung zur Theorie des

Pragmatischen Rahmens zu setzen.

2.1.2.2 Praktiken als Pragmatischer Rahmen

Die Theorie des Pragmatischen Rahmens lasst sich mit der Praxistheorie insofern in
Beziehung zueinandersetzen, als dass man den praxistheoretisch definierten Begriff
der Praxis als Pragmatischen Rahmen denkt: Die Praxis ist der Pragmatische Rahmen.
Diese Uberlegung begriindet sich in der Definition des Pragmatischen Rahmens. Ein
Pragmatischer Rahmen verweist nach Rohlfing — wie zuvor erdrtert — ,,auf eine Inter-
aktionsstruktur [...], die sich aus verbaler und nonverbaler Handlung sowie kogniti-
ven Operationen (z.B. Referenz, Generalisierung u.a.) beider Partner im Sinne eines
gemeinsamen Ziels ergibt<’’. Die Praxistheorie hingegen gebraucht das eine Interak-
tion charakterisierende nonverbale und verbale Verhalten als sayings und doings.
Folglich lasst sich der Pragmatische Rahmen als Praktiken konkretisieren.

Um diesen Bezugspunkt zwischen Pragmatischem Rahmen und Praktiken zu konkre-
tisieren, sei nachfolgend ein Beispiel zur Praxis der Vergebung erldutert:

In der Schule kam es zu einem Streit zwischen zwei Schiilern. Dieser Streit wurde zu
der betreuenden Lehrkraft herangetragen und durch sie geschlichtet. Am Ende des ge-
losten Konflikts erwartet die Lehrkraft, dass sich die beiden Schiler einander verge-
ben. Dafur soll sich einer der Jungen bei seinem Mitschiler entschuldigen — das Ent-

schuldigen als Praktik ist Teil der Praxis des Vergebens. Gleichzeitig ist die

5 'Vvgl. hierzu und zum Folgenden SCHATZzKI, The Site, 72.
76 Ehd.
T ROHLFING, Friihe Sprachentwicklung, 223.
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Vergebung der Pragmatische Rahmen in dieser Situation — also die VVergebung als ge-
meinsames Ziel beider Interaktionspartner, fur dessen Erreichung bestimmte Interak-
tionsstrukturen — wie beispielsweise eine Entschuldigung — ablaufen missen. Die Ent-
schuldigung ist der turn, der aufgerufen werden muss, um sich der Vergebung anzu-
n&hern. Nimmt der Interaktionspartner die Entschuldigung an, ist die Praxis der Ver-

gebung vollzogen beziehungsweise der Pragmatische Rahmen erreicht.

2.2 Vertrauen

Den Zusammenhang von sayings und doings im religidsen Spracherwerb untersucht
die hier verfasste Arbeit exemplarisch anhand des abstrakt-religiosen Begriffs Ver-
trauen.

Vor dem Hintergrund des theoretischen Rahmens dieser Arbeit liegt der Fokus darauf,
die Praxis des Vertrauens zu verstehen. Demzufolge bedarf es einer Konzeptionalisie-
rung des Vertrauensbegriffs, mit der beschrieben werden kann, wie Vertrauen in Form
von verschiedenen Praktiken performiert wird. Einen solchen Zugriff auf den sonst
vorwiegend moralisch operationalisierten Vertrauensbegriff bietet die von dem Sozi-

ologen Niklas Luhmann erérterte soziologische Sichtweise auf Vertrauen.™

2.2.1 Der Vertrauensbegriff nach Luhmann

2.2.1.1 Das Grundproblem: Die Komplexitat der Welt

Die soziologische Perspektive definiert Vertrauen als ,,eine Beschreibung und Erkla-
rung der Genese und der Form von sozialen Verhaltnissen unter dem Blickwinkel der
Ausgestaltung wechselseitigen Aufeinander-verlassen-Konnens.“” Vertrauen ist
demzufolge keine Eigenschaft, die einem Menschen zugeschrieben wird; Vertrauen ist
vorwiegend als eine Art Modus anzusehen, als eine bestimmte Art von Kommunika-
tions- beziehungsweise Interaktionsstil in sozialen Verhaltnissen. Ob nun Politiker
oder Banken sich als vertrauenswiirdig beschreiben, ob Eltern ihre Kinder einem Pa-

dagogen anvertrauen oder ob eine Partnerschaft von gegenseitigem Vertrauen lebt —

8 \/gl. NIKLAS LUHMANN, Vertrauen. Ein Mechanismus der Reduktion sozialer Komplexitat. Nach-
druck der 4. Aufl., Stuttgart 2009, Vorwort.

9 MARTIN ENDRER, Vertrauen. In: JOHANNES KoPp/ ANJA STEINBACH (Hg.), Grundbegriffe der Sozio-
logie, Wiesbaden 22018, 487.
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Vertrauenssituationen, Vertrauensfragen oder Vertrauenspraktiken scheinen in unse-
rer Umwelt allgegenwértig zu sein.® Der Soziologe Luhmann geht (berdies hinaus
und formuliert die Unabdingbarkeit von Vertrauen fur das soziale Leben: ,,Ohne jeg-
liches Vertrauen aber kdnnte er [der Mensch] morgens sein Bett nicht verlassen. Un-
bestimmte Angst, lihmendes Entsetzen befielen ihn. 8!

Die Grundannahme Luhmanns fir diese notwendige Funktionalitat von Vertrauen ist
die Komplexitat der Welt.®? Komplexitat in diesem Zusammenhang definiert der Sozi-
ologe als ,,,die Gesamtheit der mdglichen Ereignisse*“®. In dieser Gesamtheit liegt
jedoch das fir den Menschen zum Problem werdenden Faktum der Komplexitat der
Welt: Wiirde der Mensch immer alle sich eventuell ereignenden Geschehnisse gedank-
lich durchspielen, wire er iberfordert®*: ,, Alles wire moglich. Solch eine unvermittelte
Konfrontierung mit der duBersten Komplexitat der Welt halt kein Mensch aus.*“® Aus
diesem Grund ist die Welt in Systemen organisiert; Systeme, die Strukturen bieten und
auf diese Art und Weise die Gesamtheit der moglichen Ereignisse reduzieren.® Die
Systeme dienen in ihrer Strukturierung dazu, maogliche Ereignisse in Zusammenhang
zu bringen und andere wiederum unberiicksichtigt zu lassen.®” Erganzend dazu muss
der Mensch in einer komplexen Welt aushalten kénnen, dass Geschehnisse immer nur
mogliche Geschehnisse sind, die immer auch anders als erwartet eintreten kdnnen.®

Diese Aussage beinhaltet eine sogenannte

,Doppelstruktur von Komplexitat und Kontingenz. Durch den Begriff Komplexitat soll
bezeichnet werden, dass es stets mehr Mdglichkeiten des Erlebens und Handelns gibt, als
aktualisiert werden kénnen. Der Begriff Kontingenz soll sagen, dass die im Horizont ak-
tuellen Erlebens angezeigten Moglichkeiten weiteren Erlebens und Handelns nur Mog-
lichkeiten sind, daher auch anders ausfallen kénnen, als erwartet wurde.

Angesichts dieser sozialen Komplexitat und dieser Kontingenz stellt sich die Frage,

wie der Mensch dennoch handeln kann. Die Ldsung fiir die hier beschriebene, den

80 vgl. UTE FREVERT, Vertrauensfragen. Eine Obsession der Moderne, Miinchen 2013, 7.

81 LUHMANN, Vertrauen, 1.

82 vgl. LUHMANN, Vertrauen, 1; NIKLAS LUHMANN, Interaktionssysteme, Kommunikation, wechselsei-
tige Wahrnehmung. In: HEINZ ABELS (Hg.), Soziale Interaktion, Wiesbaden 2020, 305.

8 LUHMANN, Interaktionssysteme, 305.

8 vgl. ebd.

8 |LUHMANN, Vertrauen, 1.

8 \V/gl. LUHMANN, Interaktionssysteme, 305f.

87 vgl. ebd., 306.

8 vgl. ebd.

89 NIKLAS LUHMANN, Sinn als Grundbegriff der Soziologie. In: JURGEN HABERMAS/ NIKLAS LUHMANN
(Hg.), Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie — Was leistet die Systemforschung?, Frankfurt
am Main 1971, 32.
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Menschen iiberfordernde Ausgangslage liegt in der Reduktion der Komplexitit.® Als
eine mogliche Form, die Komplexitat der Welt zu reduzieren, nennt Luhmann Ver-

trauen.!

2.2.1.2 Vertrauen als Moglichkeit der Komplexitatsreduktion

Ausgangspunkt fir die Annahme, dass Vertrauen eine mogliche Form der Komplexi-
tatsreduktion der Welt sei, ist die Vorstellung davon, Vertrauen diene ,,der Uberbrii-
ckung eines Unsicherheitsmomentes im Verhalten anderer Menschen, das wie die Un-
vorhersehbarkeit der Anderungen eines Gegenstandes erlebt wird.“%? Dadurch, dass
die Welt —wie im vorherigen Kapitel beschrieben —als komplex gilt, sind Handlungen
von anderen Menschen nicht zu jedem Zeitpunkt kontrollierbar, sodass eigenes Han-
deln nur bedingt planbar ist.*® Jede Handlungsentscheidung geschieht im Grunde in
Erwartung anderer Handlungen in der Zukunft. An dieser Stelle ergffnet sich das Prob-
lem des Konzeptes Vertrauen: Jemand, der vertraut, handelt so, als ob er sicher wusste,
was in der Zukunft passieren wird.** Jedoch hélt die Zukunft viel mehr Méglichkeiten
bereit, als in der Gegenwart realisiert werden konnen.*®

Aus diesem Grund umschreibt der Soziologe Luhmann das Problem, das mit VVertrauen
einhergeht, ,.als Problem der riskanten Vorleistung“®. Ein Kind wird in der Schule
von seinem Sitznachbarn gefragt, ob es ihm fur kurze Zeit einen Stift ausleihen konnte.
In dem Augenblick, in dem sich das Kind entscheiden muss, ob es den Stift verleiht,
kann nur wenig Komplexitat gemindert werden. In diesem kurzen Augenblick der Ent-
scheidung kann das Kind nicht wissen, wie sein Sitznachbar handeln wird, weshalb es
auch nicht wissen kann, wie wahrscheinlich es ist, den Stift zurlickzubekommen. Diese
Entscheidung des Stiftausleihens féllt leichter, sofern sich das Kind auf vergangenes
Handeln beziehen kann. Das heif3t, es ereignete sich bereits in der Vergangenheit eine

Situation des Awusleihens, sodass das Kind einschatzen kann, ob das Ausleihen

% Vgl. LUHMANN, Vertrauen, 8.

%1 vgl. LUHMANN, Vertrauen, 8f; MARTIN K. W. SCHWEER, Vertrauen und Misstrauen im Kontext ak-
tueller gesellschaftlicher Herausforderungen — zwei zentrale psychologische Regulatoren. In: MARTIN
K. W. SCHWEER (Hg.), Vertrauen — Selbstvertrauen — Gottvertrauen. Ressourcen der Auseinanderset-
zung mit einer komplexen Wirklichkeit, Berlin 2021, 2.

92 | UHMANN, Vertrauen, 27.

% vgl. ebd., 271.

% vgl. ebd., 9.

% vgl. ebd., 14.

% Ebd., 27. Vgl. hierzu auch SCHWEER, Vertrauen, 3.
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funktionieren wirde. Dies ist jedoch keine Garantie dafiir, da ungewiss bleibt, ob der
Sitznachbar so handeln wird, wie es das vertrauengebende Kind antizipiert. Wenn das
Kind seinem Sitznachbarn also vertraut, leiht es ihm den Stift in der Erwartung, den
Stift nach Gebrauch zuriickzubekommen. Ob das von dem Kind erwartete zukiinftige
Handeln des Stiftzurtickgebens eintritt, bleibt in diesem Augenblick der Entscheidung
riskante Vorleistung.®’

Zum vertiefenden Verstandnis des Konzepts Vertrauen macht der Soziologe Luhmann
in einem n&chsten Schritt die Unterscheidung von Vertrauen und Hoffnung auf: ,,Ein
Fall von Vertrauen liegt nur dann vor, wenn die vertrauensvolle Erwartung bei einer
Entscheidung den Ausschlag gibt — andernfalls handelt es sich um eine blof3e Hoff-
nung.“*® Wenn eine Lehrkraft einen Ausflug mit ihrer Klasse unternimmt, wird sie im
Vorfeld und wahrend des Klassenausflugs unterschwellige Hoffnungen haben: Bei-
spielsweise wird sie hoffen, dass alle Kinder plnktlich zum Ausflug erscheinen, dass
alle Kinder etwas zum Trinken dabei haben oder dass sich alle Kinder angemessen im
Bus verhalten. Vertrauen hingegen ,.erstreckt sich nur auf Geschehnisse, bei deren
Eintritt sie ihren EntschluB bereuen wiirde*®®, namlich tiberhaupt den Klassenausflug
unternommen zu haben. Angenommen die Kinder missachten die Anweisungen der
Lehrkraft, wodurch sich ein Kind schwer verletzt — das Vertrauen, das die Lehrkraft
den Kindern gegeniber erwiesen hat, wird enttduscht. Der sich aus dem Vertrauens-
bruch erfolgende Nachteil ist dadurch insgesamt groRer als die geplante Unterneh-
mung auf Vertrauensbasis.'® Zusammengefasst unterscheidet sich Vertrauen von
Hoffnung dahingehend, dass sich der Vertrauende der Gesamtheit der moglichen Er-
eignisse bewusst ist, wahrend der Hoffende sich zwar auch nicht der eintretenden Er-
eignisse sicher sein kann, jedoch zuversichtlich ist!®%: | Vertrauen reflektiert Kontin-
genz, Hoffnung eliminiert Kontingenz.“'%? Das wiederum schlieRt jedoch nicht aus,
dass sich Vertrauen nicht auch unuberlegt, unreflektiert beziehungsweise gewohn-
heitsmaRig erstrecken kann.'% Eben dann, wenn kiinftig erwartete Handlungsmoglich-

keiten aus Sicht des Handelnden sicher zu sein scheinen.’® Eltern vertrauen ihre

9 Vgl. LUHMANN, Vertrauen, 27f.
% Ehd., 28.

% Ebd.

100 v/gl. ebd., 28f.

101 vgl. ebd., 29.

102 Epd.

108 gl ebd.

104 \/g|. ebd.
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Kinder in der Regel jeden Tag erneut den Lehrkraften der Schule an, ohne sich dabei
bewusst Situationen zu tberlegen, in denen sie das den Lehrkréften entgegengebrachte
Vertrauen bereuen wirden. Wie anhand dieses Beispiels geschildert, ,,geht [Vertrauen]
stufenlos Uber in Kontinuitatserwartungen, die ohne Reflexion wie feste Gleitschienen
dem téglichen Erleben zugrundegelegt werden. 1%

Die hier benannte Metapher der festen Gleitschienen ist zentraler Gedanke flr den
durch Vertrauen gegebenen Mechanismus der Komplexitatsreduktion. Um Komplexi-
tat zu reduzieren, mussen von der Vielzahl der moglichen Ereignisse manche selektiert
werden oder unberiicksichtigt bleiben. % Vertrauen schafft dieses Ausblenden unzah-

liger Mdglichkeiten durch Bereitschaft zur

., Indifferenz: Man schliel3t durch Vertrauen gewisse Entwicklungsmaoglichkeiten von der
Beriicksichtigung aus. Man neutralisiert gewisse Gefahren, die nicht ausgeraumt werden
konnen, die aber das Handeln nicht irritieren sollen. “197

Nach Luhmann kénnte man folglich annehmen, dass Vertrauen den Menschen Uber-
haupt erst handlungsfahig werden lasst.’%® Ohne das Ausblenden von teilweise risiko-
behafteten Geschehnissen ware die Welt in Systemen organisiert zu komplex, um dass
der Mensch in ihr agieren konnte.1%

Wie sich das zur Komplexitatsreduktion bendtigte Vertrauen ausbildet, wird in einem
der nachfolgenden Unterkapitel erdrtert. An dieser Stelle sei jedoch erwéhnt, dass die
oben beschriebene Fahigkeit zur Indifferenz zum Teil auf bereits gemachten Erfahrun-
gen basiert, die Vorahnungen uber die Wahrscheinlichkeit beziehungsweise uber die
Unwahrscheinlichkeit von in Zukunft liegenden Handlungsverlaufen und deren Fol-

gen anstellen lassen.!?

2.2.2 Komponenten einer Vertrauensbeziehung
Nach Luhmann strukturieren die drei nachfolgend erérterten Komponenten eine Ver-
trauensbeziehung.!'! Anhand dieser Komponenten wird Vertrauen erganzend als Me-

chanismus der Komplexitatsreduktion deklariert.

1051 UHMANN, Vertrauen, 29.

106 \/gl. SCHWEER, Vertrauen, 2.

107 |_uHMANN, Vertrauen, 30.

108 v/gl. LUHMANN, Vertrauen, 30; SCHWEER, Vertrauen, 2.
109 \/gl. SCHWEER, Vertrauen, 2.

110 vgl. ebd.

111 \v/gl. LUHMANN, Vertrauen, 38.
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2.2.2.1 Substitution einer Innenordnung

Um den Begriff der Innenordnung an dieser Stelle zu kontextualisieren, sei wieder
vorausgesetzt, dass wir die Welt in Systemen strukturiert denken.'!2 Konkreter gefasst,
stellt die Welt an sich ein groRes, unfassbar komplexes System dar, in dem viele wei-
tere — jedoch weniger komplexe — Systeme existieren.!*® Auf Grundlage dieser Vor-
stellung generiert sich die Unterscheidung von einem aufleren System zu inneren Sys-
temen.'!* Die inneren Systeme, die weniger komplex sind, sind demzufolge geordneter
und weisen im Umkehrschluss weniger mégliche Ereignisse auf als das duBere Sys-
tem, also als die Umwelt!™®: | Sie arbeiten selektiv, indem sie fiir das System relevante
Verhéltnisse zwischen Umweltdaten als Information aufnehmen und verarbeiten !
Die hier beschriebene Systemordnung suggeriert folglich ein sogenanntes ,,Komplexi-
titsgefille”!!” zwischen duRerem System und inneren Systemen.

Denkt man in diese Systemvorstellung Vertrauen hinein, ,,nimmt diese Komplexitéts-
reduktion durch Subjektivierung besondere Formen an.*''® Indem namlich das ,,Sys-
tem [...] innere Sicherheit an die Stelle duBerer Sicherheit“!*® setzt, wird Unsicherheit,
die mit Vertrauen verbunden ist, fir den Menschen ertragbar gemacht.'?® Wie kann
sich innere Sicherheit einstellen?

Vertrauen wird sich immer wieder erweisen, wenn erkannt wird, wie unabdingbar
seine Funktion ist.'?! Wie bereits beschrieben, ist Vertrauen grundsatzlich notwendig,
um als Mensch in der Welt handlungsfahig zu sein und eine Untergrabung des Ver-
trauens wiirde sich folglich &uBerst negativ auf das Selbstvertrauen auswirken.??
Diese abschlégige Konsequenz wirde der Mensch nicht zulassen, da dies eine auf-
wendige Umordnung des Systems mit sich ziehen wiirde, sodass auf diese Weise die

innere Sicherheit von Vertrauen gegeben ist.1%3

112 \v/gl. LUHMANN, Vertrauen, 32.
113 vgl. ebd.

114 vgl. ebd.

115 vgl. ebd.

116 Epg.

117 Ebd.

118 Epd.

119 Epd.

120 \v/gl. ebd.

121 vgl. ebd., 33.
122 /gl ebd.

123 \/gl. ebd.
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In Erganzung dazu macht die hier beschriebene Innensichtweise ,,einen bestimmten
Stil der vertrauensvollen Einstellung zum Gegenstand wahrscheinlich“?*, Um diese
Aussage zu konkretisieren, sei an dieser Stelle Vertrauen von Mensch zu Mensch als
Beispiel gegeben: Schenkt man einem Menschen sein Vertrauen, dann schwingt dieses
Vertrauen bei jeder Begegnung — unabhéngig der jeweiligen Gegebenheiten — unbe-
wusst mit.}? Dass diese Beziehung von Vertrauen gekennzeichnet ist, zeigt sich bei-
spielsweise in der Art und Weise, wie die beiden Menschen miteinander umgehen, wie
sie miteinander kommunizieren. Beispielsweise mussen sich bestimmte Fragen einan-
der nicht mehr gestellt werden, weil Unsicherheiten durch das sich gegenseitig erwei-
sende Vertrauen genommen wurden. ,,Vertrauen ist daher eine weder objektiv noch
subjektiv, weder auf andere Gegenstédnde noch auf andere Vertrauende tbertragbare

Einstellung.«?

2.2.2.2 Lernbedurftigkeit

Als weitere Komponente einer Vertrauensbeziehung zahlt Luhmann die Lernbedurf-
tigkeit von Vertrauen.?” Erste Erfahrungen, die ein Mensch mit Vertrauen macht, ver-
ortet der Soziologe in die Kindheit eines Menschen.?® Luhmann nimmt an, dass das
Aufwachsen eines Kleinkindes vorwiegend durch die Sozialisationsinstanz Familie
gerahmt sei, die dem Heranwachsenden erstmalig Vertrauen entgegenbringt. Auf-
grund dieses gerahmten Heranwachsens erfahrt das Kleinkind die Umwelt als eine
noch weitestgehend unkomplizierte. Daraus folgt, dass die Mdglichkeiten anfangs be-
grenzt sind und Heranwachsende schnell die Erfahrung machen konnen, dass entge-
gengebrachtes Vertrauen honoriert werden kann. In der Kindheit wird auf diese Art
und Weise die Grundlage fir eine Vertrauensbeziehung geschaffen. Der in der Kind-
heit begonnene Lernprozess des Vertrauens fiihrt sich dann im Verlauf des Alterwer-
dens fort. Indem ein Mensch auf andere Menschen, auf neue Systeme oder auf neue
Situationen stoRt, wird er immer wieder neue Erfahrungen — sowohl positive als auch
negative — mit Vertrauen sammeln. Der Soziologe Luhmann fiihrt an dieser Stelle ein

Beispiel von Menschvertrauen an: Es ist offensichtlich, dass Vertrauen eine grofiere

1241 UHMANN, Vertrauen, 33.

125 vgl. ebd., 34.

126 Epd.

127 vgl. ebd., 38.

128 \/gl. hierzu und zum Folgenden LUHMANN, Vertrauen, 34.

19



Bedeutung beigemessen wird, sofern Bekannt- oder gar Partnerschaften zwischen
Menschen inniger werden. Damit einhergehend entwickelt sich eine Vertrauensbezie-
hung, innerhalb der sowohl Vertrauen als auch die mit Vertrauen verbundenen Prob-
leme ehrfahrbar und erprobt werden.

Luhmann bleibt insgesamt in seiner Theorie zum Lernvorgang und zur Generalisie-
rung des Vertrauens vage: ,,Vermutlich geht es nicht nur darum, einfache Umwelter-
fahrungen zu generalisieren, situationsspezifische Erfahrungen mit Vertrauen, das
nicht enttiuscht wurde, zu iibertragen und zu verallgemeinern.“**® Diese Erklarung
erweist sich fiir den Soziologen Luhmann als zu einfach.**° Er vermutet einen Zusam-
menhang zwischen dem Lernprozess von Vertrauen und der sich entwickelnden Iden-
titat eines Menschen. Der Heranwachsende lernt sich im Verlauf seiner Identitdtsent-
wicklung selbst besser kennen, was wiederum das Lernen von Vertrauen beeinflusst:
,,Der Lernende schliel3t von sich auf andere zuriick und ist dadurch in der Lage, seine
Erfahrungen mit anderen zu verallgemeinern. Weil er sich selbst bereit fiihlt, fremdes

Vertrauen zu honorieren, kann er auch anderen Vertrauen schenken. 13!

2.2.2.3 Symbolische Kontrolle

Weitere Komponente dafur, dass Vertrauen moglich wird, ist nach Luhmann die sym-
bolische Kontrolle.*® In ihr sind zwei Aspekte enthalten: einerseits der symbolische
Gehalt einer Vertrauensbeziehung und andererseits die Kontrolle des Vertrauens.!3

Der symbolische Gehalt ist wie folgt zu verstehen:

,,Menschen und soziale Einrichtungen, denen man vertraut, werden dadurch zu Symbol-
komplexen, die besonders stérempfindlich sind und gleichsam jedes Ereignis unter dem
Gesichtspunkt der Vertrauensfrage registrieren. Im Umkreis des Vertrauensproblems be-
kommt dadurch alles Geschehen eine symptomatische Relevanz. “*3*

Aufgrund der vorne beschriebenen Generalisierung von Vertrauenserfahrungen ist es
einleuchtend, dass sowohl erfahren geschenktes Vertrauen als auch erfahren ent-
tduschtes Vertrauen auf nachfolgende Situationen Ubertragen, also generalisiert

wird.'® Dadurch, dass Vertrauen als zerbrechlich gilt, wird solchen

1291 UHMANN, Vertrauen, 35.

130 vgl. hierzu und zum Folgenden LUHMANN, Vertrauen, 35.
131 Epd.

132 vgl. ebd., 35f.

133 vgl. ebd., 36f.

134 Epd., 35f.

135 \/g|. ebd., 36.
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Vertrauensmomenten ein ungemeiner ,,Symbolwert“!3 zugesprochen, der Konse-
quenzen fiir das Vertrauensverhaltnis mit sich zieht.**’

Einhergehend mit dieser Annahme ist Vertrauen aber nur moglich, wenn es von einem
selbst kontrolliert wird.*® Diese Kontrolle des Vertrauens erklart sich dadurch, dass
ein Mensch aufgrund der erorterten Komplexitat der Welt nicht unbedingt und ohne

jegliche Einschrankung vertrauen kann:

,, Vertrauen wird, weil die Wirklichkeit fiir eine reale Kontrolle zu komplex ist, mit Hilfe
symbolischer Implikationen kontrolliert, und dazu dient ein grob vereinfachtes Gerust
von Indizien, die nach Art einer Riickkopplungsschleife laufend Informationen dartiber
zuriickmelden, ob die Fortsetzung des Vertrauens gerechtfertigt ist oder nicht. “*°

Das bedeutet, Vertrauenserfahrungen — sowohl positive als auch negative — sind ent-
scheidend fiir eine Vertrauensbeziehung, weil sie generalisiert werden.'*® Um zu ent-
scheiden, ob Vertrauen weiterhin geschenkt wird, existieren sogenannte ,,Schwel-
len*!*, die kontrollieren, inwieweit sich ein Verhalten zwischen Vertrauen und Miss-

trauen bewegt.}*? Dies wird im nachfolgenden Unterkapitel naher erlautert.

2.2.3 Vertrauen und Misstrauen

Im Verlauf dieser Arbeit wurde innerhalb des theoretischen Hintergrunds zum Begriff
des Vertrauens vielfach von sowohl geschenktem als auch enttduschtem Vertrauen,
von Vertrauenserweis sowie Vertrauensentzug geschrieben. Komplementéar zum Ver-
trauensbegriff intendiert dieses Unterkapitel, den Begriff des Misstrauens darzustel-
len. Vorab sei zu erwéhnen, dass Misstrauen nicht blof3 als Pendant zu Vertrauen ge-
dacht werden kann.'*® Der Begriff des Misstrauens schlieBt nicht nur das gegenteilig
zu denkende fehlende Vertrauen ein, sondern der Begriff meint ,,zugleich ein funktio-
nales Aquivalent fiir Vertrauen*'**. Damit einhergehend behauptet der Soziologe Luh-

mann, man miisse sich zwischen Vertrauen und Misstrauen entscheiden.*®

136 | UHMANN, Vertrauen, 36.

137 vgl. ebd.

138 \/gl. hierzu und zum Folgenden LUHMANN, Vertrauen, 36.
139 Ebd., 36f.

140 vgl. ebd., 37.

141 Epd.

142 v/gl. ebd.

143 \gl. LUHMANN, Vertrauen, 92; ENDRER, Vertrauen, 489.
144 LuHMANN, Vertrauen, 92.

145 \/g|. ebd.
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Die Abgrenzung der beiden Begrifflichkeiten voneinander lasst sich hinsichtlich der
funktionalen Eigenschaft von Vertrauen begriinden.'*® Vertrauen — so wurde es vor-
weg erldutert — dient der Reduktion von Komplexitét, ,,vereinfacht also die Lebens-
fiihrung durch Ubernahme eines Risikos.“'*” Ohne Vertrauen wire die Gesamtheit der
maoglichen Ereignisse wieder gegeben und der Mensch misse in jeglicher Situation
sdmtliche Handlungsmaglichkeiten gedanklich durchspielen — dieses Szenario wiirde
den Menschen erdricken und ihn in seinen Handlungen ohnmachtig machen. Die sich
bietende Alternative fur jemanden, der nicht vertraut, ist es, ,,auf funktional dquiva-
lente Strategien der Reduktion von Komplexitat zurtick[zu]greifen. Er mul} seine Er-
wartungen ins Negative zuspitzen, mul} in bestimmten Hinsichten miftrauisch wer-
den.«148

Auf diese Art und Weise kann auch Misstrauen als ein Mechanismus zur Reduktion
von Komplexitat gesehen werden.'*® Jemandem zu misstrauen, fordert allerdings mehr
Anstrengung, als jemandem zu vertrauen, weil viel mehr mégliche negative Erwartun-
gen bericksichtigt werden miissen, die durch Vertrauen auf der anderen Seite zum Teil
ausgeschlossen werden wirden.

Innerhalb dieses Gedankenganges muss allerdings die anfangs beschriebene Generali-
sierbarkeit von Vertrauen neu gedacht werden: ,,Niemand kann nur Gutes oder nur
Schlimmes erwarten von jedermann in jeder Hinsicht.<**® Vertrauen oder auch Miss-
trauen sind keine allgemeingiiltigen Einstellungen eines Menschen.™! Ob Vertrauen
oder Misstrauen entscheidet sich in der spezifischen Situation — abh&ngig davon, ob
man erwartet, mit dem Verhalten anderer konform zu sein oder eben nicht. Folglich
kann sich Vertrauen in Misstrauen andern und umgekehrt. Fir die Entscheidung, ob
Vertrauen oder Misstrauen, werden die bereits vorne erwéhnten Schwellen signifikant.

Durch eine solche Schwelle entsteht ein Bereich vor und ein Bereich nach dieser:

., In einem durch Schwellen geordneten Erlebensbereich kann man davon ausgehen, daf3
die Verhaltensgrundlagen konstant bleiben, mindestens, dal? man sich Indifferenz gegen
etwaige Unterschiede leisten kann, bis man die Schwelle {iberschreitet; und dann bringt
ein kleiner Schritt groffe Verdnderungen “**2

146 \/gl. hierzu und zum Folgenden LUHMANN, Vertrauen, 93.
147 Ebd.

148 Epd.

149 vgl. hierzu und zum Folgenden LUHMANN, Vertrauen, 93f.
150 Epd., 94.

151 vgl. hierzu und zum Folgenden LUHMANN, Vertrauen, 94f.
152 Epd., 96.
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Das Phanomen der Schwelle evoziert die bildlich gesprochene Vorstellung des Fasses,
das durch einen letzten Tropfen zum Uberlaufen gebracht wurde. * Analog dazu ist
davon auszugehen, dass nicht jede Irritation, nicht jede schlechte Vertrauenserfahrung
zu Misstrauen fiihrt. Allerdings gibt es eine Grenze, die bei Uberschreitung schlagartig
Misstrauen als Einstellung aufkommen l&sst. Diese Einstellung verursacht entspre-
chend (negative) Gedanken und Gefuhle, die dem zu Misstrauendem gegentiber sicht-
bar werden.

Voraussetzung fiir einen solchen Vertrauensmissbrauch ist vorerst eine Situation, in
der iberhaupt Vertrauen entgegengebracht werden muss.!® Der Vertrauende muss
mehr oder weniger abhangig von dem zu Vertrauenden sein, sodass er sich ,,in seinem
Verhalten auf diese Situation einlassen und sich einem Vertrauensbruch aussetzen“>
muss. Auf der Gegenseite muss vorausgesetzt sein, dass es dem zu Vertrauenden auch
madglich ist, das ihm erwiesene Vertrauen zu missbrauchen. Es bedarf der Beteiligung

auf beiden Seiten.

2.2.4 Bereitschaft zu vertrauen

Dieses Unterkapitel versucht, die Frage zu beantworten, welche Pramissen gegeben
sein mussen, damit Menschen bereit sind zu vertrauen. Die Literaturwissenschaftlerin
Gertrud Hohler formuliert dazu alltagsbezogen die Frage, wie sich beispielsweise in
Schule ein Vertrauensklima entwickeln konne.*®® Vertrauen Kinder ihrer Lehrkraft
aufgrund dessen, dass sie dlter und somit erfahrener ist?*>” In den systemtheoretischen
Worten Luhmanns kristallisiert sich an dieser Stelle folgende Frage heraus: ,,Wie muf3
ein System intern organisiert sein, damit es in der Lage und bereit ist, Vertrauen zu
schenken?<®

Ein Kriterium furr die Bereitschaft zu vertrauen, sei nach Luhmann die ,,innere Sicher-
heit“!® eines Menschen. Das heift, der Mensch ist sich selbst sicher, sodass ihn mog-

liche Vertrauensmissbrauche nicht aus der Bahn werfen.10 Selbstsicher ist der Mensch

153 \/gl. hierzu und zum Folgenden LUHMANN, Vertrauen, 97.

154 v/gl. hierzu und zum Folgenden LUHMANN, Vertrauen, 53f.

155 Epd., 53.

156 \/gl. GERTRUD HOHLER, Warum Vertrauen siegt, Minchen 22003, 71.
157 vgl. ebd., 71f.

158 |_UHMANN, Vertrauen, 101.

159 Epd., 102.

160 \/gl. ebd.
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dann, wenn er {iber ,,interne[] Mechanismen der Reduktion von Komplexitéi‘[“161 ver-
fugt. Diese Mechanismen sind nicht an das System gebunden und daher riickversi-
chernd zu denken.'®? Diese Mechanismen erleichtern es, zu vertrauen, da sie ,,im Falle
einer Enttduschung des Vertrauens eingesetzt [werden] und die Last der Komplexitéts-
reduktion und Problemldsung iibernehmen kénnen. 163

Luhmann sieht diese beschriebenen Mechanismen in der ,,Gefiihlsfixierung“!%* sowie
in der ,,Selbstdarstellungssicherheit“% eines Menschen. Die Gefiihlsfixierung bezieht
sich dabei auf eine Gefiihlsbeziehung zwischen zwei Menschen.!%® Lernt man einen
Menschen ndher kennen, stellt sich im Prozess des Kennenlernens eine bestimmte Er-
wartungshaltung dieser Person gegentber ein. Damit einhergehend entwickelt sich ihr
gegenuber auch ein Gefuhl, das die Einstellung ihr gegentber lenkt und die Erwar-
tungshaltung gegenuber der Person determiniert; gefuhlsméafiig ist man selbst dann an
dieses Gegenuber gebunden, was wiederum Voraussetzung dafir ist, sich tberhaupt
erst auf eine Vertrauensbeziehung einzulassen oder eben nicht. Luhmann erwéhnt in
diesem Kontext die Gefiihle ,,Liebe und HaB“'®’ als Gefiihle, die eine Person blind
machen. Diese Geflhle steuern so sehr die Erwartungshaltung an einen Menschen,
dass sie alles andere ausblenden. Und diese Gefiihle sind fix: ,,Sie konnen nur durch
Zerbrechen und Neubildung umgeordnet werden.**%® Es wird aber alles dafiir getan,
dass dies nicht einsetzt, denn bricht eine Gefiihlsbeziehung zusammen, ist das Bild,
was man sich von einer Person konstruiert hat, zerstort und die Komplexitat der Welt
ist im Umkehrschluss wieder wahrnehmbar. Die Geflihlsbeziehung schafft folglich an-
genehme Gewissheit dartiber, ob man einem Menschen vertrauen kann oder nicht.
Ein dazu alternativ zu denkender, interner Mechanismus, der Komplexitét reduziert,
ist der der Selbstdarstellung.!®® , Denn auch Vertrauenserweis ist ein Akt der Selbst-
darstellung. Wer vertraut, stellt sich als einer dar, der seinem Wesen nach geneigt ist,

Vertrauen zu schenken.“?"® Aus dieser Aussage ist abzuleiten, dass sich Menschen

161 ] UHMANN, Vertrauen, 105.

162 \/gl. hierzu und zum Folgenden LUHMANN, Vertrauen, 105f.

163 Epd., 105.

164 Epd., 106.

165 Epq,

186 \/gl. hierzu und zum Folgenden LUHMANN, Vertrauen, 106f.

167 Epd., 107.

168 Epd., 106.

189 \v/gl. hierzu und zum Folgenden LUHMANN, Vertrauen, 107ff.
170 Epd., 109.
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selbst so darstellen, wie sie nach auBen hin gesehen werden wollen, was die notwen-
dige, innere Sicherheit verhei3t. Luhmann begriindet die Selbstdarstellung als Mecha-
nismus zur Komplexitatsreduktion weiter damit, dass zu Unrecht geschenktes Ver-
trauen peinlich sein kdnne. In diesem Fall sei man eher bereit, Vertrauen zu schenken,
sofern die eigene Selbstdarstellung nicht angegriffen wird, falls man blind vertraut
habe und enttduscht werde.

Insgesamt verhelfen sowohl eine solide Gefuhlsbeziehung als auch eine gesunde
Selbstdarstellung zu innerer Sicherheit, die wiederum die Bereitschaft, auf jemanden

oder in etwas zu vertrauen, erhoht.1’*

Der hier beschriebene, soziologisch operationalisierte Zugriff auf den Vertrauensbe-
griff — Vertrauen als Mechanismus zur Komplexitatsreduktion — bildet das dem For-
schungsansatz zugrundeliegende Konzept von Vertrauen. Darauf basierend wird in der
Interpretation der nachfolgend erhobenen Daten geprift, ob in der Unterrichtseinheit

Vertrauen erlebt, gezeigt oder verstanden wurde.

3 Methodik

Das hier folgende Kapitel beschreibt das im Rahmen dieser Arbeit wissenschaftlich
gewahlte VVorgehen zur Beantwortung der dieser Arbeit zugrundeliegenden For-

schungsfrage.

3.1 Beschreibung der Rahmenbedingungen

Grundlegend ist das dieser Arbeit zugrundeliegende Forschungsprojekt in das Projekt
»Sprachentwicklung im Ganztag der St. Michael-Grundschule® des Lehrstuhls fur Re-
ligionspédagogik mit Schwerpunkt Inklusion unter Prof. Dr. Dr. Reis zu verorten. Die-

ses Projekt entstand im Rahmen einer Interventionsstudie zur religitsen

171 \/gl. LUHMANN, Vertrauen, 102-107.
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Sprachentwicklung im Ganztag und kennzeichnet sich dadurch durch eine Koopera-
tion zwischen der Universitdt Paderborn und der Grundschule St. Michael in Pader-
born aus.!"

Wie der Titel des Projektes vorgibt, fokussiert das Forschungsprojekt die religiose Be-
griffs- beziehungsweise Sprachbildung von Grundschulkindern. In der konkreten Um-
setzung gestaltet sich dieses VVorhaben Uber anfangs ein, aktuell Uber zwei zweimal
wdchentlich stattfindende Angebote — integriert in den Ganztag der Grundschule St.
Michael. Charakteristisch flr die von Studierenden der Universitat Paderborn geleite-
ten Angebote ist die Auseinandersetzung mit religios-theologischen Begriffen, die in
eine biblische Erzéhlung eingeordnet sind. Beide Angebote profilieren sich iiber ,,[d]ie
Kombination von biblischen Erzéhlungen, Begriffsiibungen und vergemeinschaften-
den Praktiken, die zu den Begriffen passen und das Begriffslernen unterstiitzen“3,
Neben der bestandigen ,,Lesen — Sprechen — Erleben-AG ist im Schuljahr 21/22 als
neues Angebot die AG ,,Bewegende Begriffe” ergidnzt worden. Diese vermittelt nach
wie vor religiés-theologische Begriffe, grenzt sich jedoch durch den Anspruch, kogni-
tiv entlasteter zu sein, von der urspriinglichen AG ab. Intendiert wird die Umsetzung
von Begriffskonzepten in korperliche Praktiken.

Das diese Arbeit rahmende Forschungsprojekt ist in die soeben kurz beschriebene Be-
wegungs-AG eingebettet. Diese bietet aufgrund der Korperlichkeit das Potential, die
von der Forschungsfrage geforderten sayings und doings umzusetzen, um somit Aus-

sagen Uber deren Zusammenhang im religiosen Spracherwerb zu treffen.

3.2 Beschreibung des Unterrichtsvorhabens

Ziel der hier verfassten Arbeit ist es, Erkenntnisse tiber den Zusammenhang von den
in die Praxistheorie verorteten sayings und doings im religiésen Spracherwerb zu er-
langen. Konkreter gefasst, beabsichtigt die hier verfasste Arbeit nicht, Lerneffekte in
Zusammenhang mit einem religidsen Begriff zu zeigen, sondern zu verstehen, was
wahrend einer solchen Einheit zum Begriffslernen passiert: Bleiben die doings trotz

inhaltlichem Input die gleichen und die sayings kommen begleitend dazu? Oder

172 \/gl. UNIVERSITAT PADERBORN, Religiose Sprachentwicklung. In: https://kw.uni-paderborn.de/insti-
tut-fuer-katholische-theologie/religionspaedagogik-unter-besonderer-beruecksichtigung-von-inklu-
sion/forschung/religioese-sprachentwicklung; 18.08.2022.

173 OLIVER REIS (Hg.), ,,.Lesen — Sprechen — Erleben®. Das Lese- und Ratselheft zur religiésen Sprach-
entwicklung 3, Minchen 2021, 6.

26



verdndert sich das doing im Verlauf der Unterrichtseinheit, weil sich auch das saying
verandert hat?

Darin einschlieRend beabsichtigt die hier verfasste Arbeit zwischen didaktisch-inten-
tionalen und realen Praktiken zu unterscheiden. Das AG-Angebot gibt vor, durch eine
starke Verkniipfung von sayings und doings Begriffslernen zu erméglichen. Es werden
dafiir einerseits didaktisch-intentionale Vertrauenspraktiken angeboten, also Prakti-
ken, mit denen explizit Vertrauen(lernen) erfahrbar gemacht werden soll. Dem gegen-
uber stehen andererseits reale, also faktische Vertrauenspraktiken, die implizit im All-
tag beziehungsweise im Unterrichtsgeschehen passieren. Es stellt sich die Frage, wie
sich beide Arten von Praktiken zueinander verhalten. Unterstiitzen sich reale und di-
daktisch-intentionale Praktiken? Oder laufen die eigentlich nur nebeneinanderher?
Diese Forschungsfragen evozieren ein Unterrichtsvorhaben, das im Raster sayings/
doings und implizit/explizit gedacht ist.

Abbildung 1: Konzeptionierung des Unterrichtsvorhabens

Diagnostisch werden Unterrichtseinheiten bendtigt, die einmal starker die doings,
dann einmal starker die sayings fokussieren oder beide Formen von Praktiken gleich-
stark machen. Dazu in Kombination sollten die Einheiten Vertrauenspraktiken — so-
wohl implizite als auch explizite — herausfordern.

Diese Arbeit fokussiert den religids-abstrakten Begriff Vertrauen. Auf Konzeptebene
sind in diesen Begriff unter anderem Begriffe wie Gottvertrauen, Menschvertrauen,
Gott-Mensch-Vertrauen, Mensch-Tier-Vertrauen enthalten. SchwerpunktmaRig be-

darf die Planung des Unterrichtsvorhabens eines Konzeptes, das Gottvertrauen
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operationalisiert. Gottvertrauen meint ein bedingungsloses und grenzenloses Ver-
trauen in andere. Durch das Vertrauen auf Gott kann man sicher sein, dass einem in
der Welt nichts passiert — aber in dem Sinne zu verstehen, dass man mit den Folgen
leben kann; man ist nie allein. Damit ist die Praxis des Gottvertrauens eine dufRerst
kontingente: Man kdnne auf Gott vertrauen, er ist bei einem, aber eigentlich kennt man
ihn nicht. Zum einen wird dadurch Komplexitat wesentlich reduziert, aber zum ande-
ren wird eine dulRerst hohe Komplexitat aufgebaut, indem man Gott zutraut, dass er fur
einen sorgt.

Die Entscheidung an dieser Stelle fiel darauf, dieses Verstandnis von Gottvertrauen
uber Menschvertrauen zu modellieren. Die hinter dieser Modellierung stehende, theo-
logische Aufgabe ist es, in der Unterrichtsreihe Situationen zu arrangieren, die eine so
hohe Kontingenz haben, dass das Vertrauen zwischen Menschen beziehungsweise in
Menschen irrational wird. An diesem Punkt angelangt, kdnne man die Lernenden —
uber sayings — auf Gott und Gottvertrauen als Rahmung aufmerksam machen.

In Konkretion beginnt die Unterrichtseinheit mit einer soziometrischen Ubung, die
teilweise kontrovers zu denkende Entscheidungsfragen bereithélt, um die Lernenden
auf den neu zu erwerbenden Begriff Vertrauen vorzubereiten. Diese zugleich implizite
Vertrauensiibung soll Einsicht in die Denkweisen der Kinder ermdglichen und gleich-
zeitig erste Beobachtungen zum saying- und doing-Verhalten arrangieren. Daran an-
schlieRend folgt eine explizite Vertrauenstibung in Form eines Vertrauensparcours, der
paarweise mit verbundenen Augen durchlaufen wird. Diese Parcoursiibung intendiert,
Situationen fir die Lernenden zu arrangieren, in denen die Komplexitét so gesteigert
wird, dass sie Scheitermomente — Momente, in denen sie nicht vertrauen kénnen —
erfahren. Daraus soll die Idee der Rahmung fiir die Rahmung entstehen: Das heif3t, das
in den Scheitermomenten fehlende Vertrauen in den fuhrenden Partner/ in die fuhrende
Partnerin wird durch Gottvertrauen aufgefangen; Gottvertrauen ist noch einmal eine
Madglichkeit, Komplexitat zu reduzieren. Die Lernenden sollen Uber ihre in der Par-
coursibung gesammelten Vertrauenserfahrungen sprechen und tberlegen, welche
Rolle Gottvertrauen dabei spielen konnte. Auf die Frage, wie man denn vertrauen
konne, dass man vertrauen kann, folgt dann die nachfolgend einzufiihrende Bibelge-

schichte ,,Der Gang auf dem Wasser*.}™

174 \/gl. REIs, ,.Lesen — Sprechen — Erleben®, 37.

28



Dieser Bibeltext ist eine Vertrauensgeschichte zwischen Jesus und Petrus, also zwi-
schen zwei Menschen. Die Jinger Jesu befinden sich mitten auf dem See in einem
Boot, als in der Nacht Jesus zu ihnen (iber das Wasser gelaufen kommt. Die Jinger
flrchten sich, da sie Jesus nicht erkennen. Petrus fordert Jesus auf: ,,,Herr, wenn du es
bist, so befiehl, dass ich auf dem Wasser zu dir komme!*“}”> Petrus vertraut zunachst
auf Jesus, steigt aus dem Boot aus und lauft Gber das Wasser zu Jesus. Dann wird ihm
jedoch die Kontingenz zu groR, sein Vertrauen schwindet und er droht unterzugehen.
Jesus rettet ihn und als alle im Boot sitzen, erkennen die Jiinger Jesus als Gottes Sohn,
als jemanden, auf den sie vertrauen konnen. Uber explizite sayings soll den Lernenden
daran erklart werden, dass man Vertrauen bendtigt, wenn man sich in komplexen Si-
tuationen befindet, in denen man Lésungen finden muss. Ubliche Losungswege funk-
tionieren moglicherweise nicht, sind zu kontrollaufwendig oder wiirden Beziehungen
veréndern.

Darauffolgend sind Stunden eingeplant, in denen die Lernenden in ihrem Workbook
zu dem Vertrauensbegriff arbeiten. AuRerdem folgt eine Stunde, in der die Lernenden
den Begriff Vertrauen in einem Standbild ohne saying darstellen sollen. Die Stand-
bildarbeit ist gleichermalen ein Indiz dafir, ob die Kinder bereits ein doing-Verstand-
nis haben, aber vielleicht noch kein saying-Verstandnis oder umgekehrt oder beides.
Abgerundet wird das Unterrichtsvorhaben mit einem erneuten Parcoursdurchlauf, um
zu Uberprufen, ob die Vertrauenstibung mit dem Wissen um die neu erlernten Begriff-
lichkeiten einfacher fallt und ob sich doing und saying veréndert, ergédnzt haben oder
gleichbleibend sind.

Aufgrund dieser Konzeptionierung bildet sich fiir jede Stunde des Unterrichtsvorha-
bens das Kernmodell ab, dass Vertrauen eine Art zu leben und Gottvertrauen eine Art
vertrauensvoll zu leben ist. Auf der Metaebene betrachtet, ist Vertrauen ein Modus,
der in den verschiedenen, in dieser Einheit enthaltenen Praktiken sichtbar werden soll:
Vertrauen ist damit eine Art Rahmung einer Beziehung und Gottvertrauen ist als wei-

tere Rahmung dieser Rahmung aufzufassen.

75 REls, ,,Lesen — Sprechen — Erleben*, 37.
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3.3 Methodisches Vorgehen
3.3.1 Erhebungsmethode

Die hier verfasste Arbeit intendiert, saying- und doing-Verhalten von Schiler/innen in
Unterrichtssituationen rekonstruktiv zu analysieren und zu interpretieren. Infolgedes-
sen wird fur die Beantwortung der dieser Arbeit zugrundeliegenden Forschungsfrage
die Technik des Beobachtens herangezogen.'’®

Eine wissenschaftliche Beobachtung ist als ,,zielgerichtete, systematische und regel-
geleitete Erfassung, Dokumentation und Interpretation von Merkmalen, Ereignissen
oder Verhaltensweisen mithilfe menschlicher Sinnesorgane und/oder technischer Sen-
soren zum Zeitpunkt ihres Auftretenst’” zu denken. Gerahmt durch das Forschungs-
anliegen liegt der Fokus darauf, ,,verbale, visuelle bzw. audiovisuelle Daten“!’8 der
Lernenden zu erlangen, wofiir nach Déring und Bortz die qualitative Beobachtung zur
Generierung dieser Art empirischen Datenmaterials annehmbar ist.

In diesem speziellen Fall handelt es sich um eine teil-strukturierte Beobachtung, da
sich die Beobachtung an dem benannten Forschungsanliegen orientiert.1”® Dem For-
schungsanliegen inhérent ist insbesondere das Erfassen von ,,automatisierte[n] und
unbewusste[n] Verhaltensweisen (z.B. Mimik, Gestik)“!%, welche besonders mit-
hilfe dieser Technik erhoben werden kénnen.

Zum Beobachtungsgegenstand in dem Unterrichtsvorhaben werden daftr sechs Kin-
der ausgewdhlt und mit ihren Interaktionen untereinander, der AG-Leitung sowie der
gesamten Lerngruppe gegeniber in den Blick genommen. Hinsichtlich der Transpa-
renz dieser Datenerhebungsmethode sei zu erganzen, dass die Lernenden nicht wissen,
dass ihre Interaktionen und Verhaltensweisen beobachtet werden, um sie realitdtsnah
im Lernumfeld zu erleben.!8! Des Weiteren charakterisiert sich die hier gewahlte qua-
litative Beobachtung als eine teilnehmende, da mir neben der Beobachterrolle auch die
Rolle der AG-Leitung zuteilwird.!82

176 \/gl. NicoLA DORING/ JURGEN BORTzZ, Datenerhebung. In: NicoLA DORING/ JURGEN BORTZ (Hg.),
Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial- und Humanwissenschaften. 5., vollstandig iberar-
beitete, aktualisierte und erweiterte Aufl., Berlin, Heidelberg 2016, 322.

177 DORING/ BoRTZ, Datenerhebung, 324.

178 Epd., 333.

179 vqgl. ebd., 328.

180 Epd., 325.

181 vgl. ebd.

182 \/gl. ebd., 329.
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Innerhalb dieses beobachtenden Erhebungsrahmens werden die doings der Kinder vor-
wiegend schriftlich protokolliert und die sayings werden, sofern sie in Unterrichtsge-
spréche einzuordnen sind, mit einer Audioaufzeichnung festgehalten.

Der auditive Mitschnitt von Unterrichtsgespréachen wirkt vor allem moglichen Erinne-
rungs- oder Wiedergabefehlern entgegen, die die Technik des Beobachtens nicht aus-
schlieBen kann.'® Nichtsdestotrotz ist zu beriicksichtigen, dass die protokollierten Be-
obachtungen Wahrnehmungs- oder auch Interpretationsfehler enthalten kénnen.!8

Dadurch moglich erzeugte Fehlerquellen sind innerhalb der Auswertung zu beachten.

3.3.2 Auswertungsmethode

Aufgrund der gewahlten Erhebungsmethode liegen flr die Auswertung zum einen pro-
tokollierte Beobachtungen und zum anderen Audio-Mitschnitte aus den Einheiten des
Unterrichtsvorhabens vor. Diese zwei, durch qualitative Beobachtung generierten Ar-
ten von Datenmaterial verlangen folglich zwei unterschiedliche Auswertungsmetho-
den.

Die protokollierten Beobachtungen werden zu dichten Beschreibungen nach dem Eth-
nologen Clifford Geertz aufbereitet.!® Die dichte Beschreibung nimmt sich als Me-
thode vor, Beobachtetes genau zu beschreiben.!® Mittels dieser Beschreibungen ge-
lingt es, die sayings und doings der ausgewahlten Kinder innerhalb der Unterrichts-
einheiten zu rekonstruieren, um sie dann zu analysieren, zu interpretieren und um sie
in Zusammenhang zueinander zu setzen. Charakterisierend fur die dichte Beschrei-
bung ist dabei, ,,dass sie die Kontexte kultureller Praktiken beriicksichtigt.“'®” Dadurch
gelingt es, eine Praktik nicht bloR gesondert zu beschreiben, sondern sie gleicherma-
Ren im Kontext ihrer Intention zu verstehen.'® Die Praktik des Zeigefingers vor den
Mund halten, wird nicht bloR isoliert beschrieben, sondern in sie wird im Kontext

Schule die Bedeutung des Leisezeichens hineingelegt.

183 \/gl. DORING/ BORTZ, Datenerhebung, 332.

184 v/gl. ebd., 331.

185 Vgl. CLIFFORD GEERTZ, Dichte Beschreibung. Beitrage zum Verstehen kultureller Systeme (Suhr-
kamp-Taschenbuch Wissenschaft 696), Frankfurt am Main 1987.

186 \v/gl. TomISLAVA Kosic, Heavy Metal als kulturelles System nach der Dichten Beschreibung von
Clifford Geertz. In: https://mediarep.org/bitstream/handle/doc/4513/Metal_Matters_109-124_Ko-
sic_Heavy Metal als_kulturelles_System.pdf?sequence=1; 29.08.2022.

187 JAN ROIDNER, Clifford Geertz (1926-2006), Dichte Beschreibung. Bemerkungen zu einer deutenden
Theorie von Kultur (1973). In: KulturPoetik 11,1 (2011), 115.

188 \/gl. ROIDNER, Clifford Geertz, 115.
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Dazu erganzend werden die Audioaufnahmen aus den Unterrichtsgesprachen zunachst
nach dem Gesprachsanalytischen Transkriptionssystem (kurz: GAT) und mithilfe
des Softwareprogramms MAXQDA transkribiert, um anschlieBend die darin hervor-
tretenden Interaktionen der ausgewéhlten Kinder zu analysieren und zu interpretieren.
Fir die Interpretation des saying als auch des doing sind neben den verbalen AuRerun-
gen auch nonverbale Anmerkungen zu transkribieren.

Eine dritte Art, die Daten aus der qualitativen Beobachtung auszuwerten, ist die An-
fertigung von dichten Beschreibungen in Form eines Memos. Diese in der Ich-Per-
spektive verfassten Beobachtungen halten kleinere Alltagsszenen fest, in denen sich
Vertrauen beziehungsweise Nichtvertrauen implizit in Interaktionen erwiesen hat. Sie
sind als Vertrauenstagebuch zu verstehen und intendieren, Aussagen tber die Alltags-
kultur zu generieren: Wo spielt Vertrauen eine Rolle?

Damit ergibt sich folgende Ubersicht multimodaler Daten:

————————
* Vertrauensparcours * Anschlussgesprich — » Alltagssituationen
« Standbilder Vertrauensparcours

+ Soziometrische Ubung
* Vertrauensparcours

. * Anschlussgesprich —
(abschlieBend) Vorlesen dher P

Bibelgeschichte

Abbildung 2: Ubersicht des auszuwertenden Datenmaterials

Die Ubersicht des auszuwertenden Datenmaterials bildet die der Arbeit zur Verfligung
stehenden, multimodalen Daten ab. Insgesamt stellt diese Ubersicht eine Auswahl an
Datenmaterial dar: Die Analyse des Vertrauensparcours der sechs ausgewahlten Kin-
der als Startpunkt denkend werden daran anschlieBend Zwischenetappen, die jeweils
sayings/doings und implizit/explizit fokussieren, gezeigt. Letztlich soll mittels eines
abschlieRend durchlaufenen Vertrauensparcours die Entwicklung des saying- und des
doing-Verhaltens noch einmal abgeglichen werden.

Fir die Analyse der erfassten Interaktionen der Lernenden und die ihnen inhérenten

Synchronisationsmechanismen werden die dichten Beschreibungen sowie die

189 MARGRET SELTING U.a., Gesprichsanalytisches Transkriptionssystem 2 (GAT 2). In: Gespréchsfor-
schung — Online-Zeitschrift zur verbalen Interaktion 10 (2009), 353.
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Transkripte tabellarisch in ihre einzelnen turns zerlegt, um zu erkennen, wer mit wem,
wie interagiert. Auf dieser Grundlage kdnnen Ergebnisse zur Beantwortung der diese
Arbeit leitenden Forschungsfrage, inwiefern sayings und doings beim Begriffslernen

zusammenhéngen, gezogen werden.

3.4 Durchfihrung

In den nachfolgenden Unterkapiteln werden die erhobenen Daten chronologisch be-
schrieben und interpretiert. Dazu sei vorab zu erwahnen, dass der anfangs durchlau-
fene Vertrauensparcours die Ausgangsbasis fur die Analyse des saying- und doing-
Verhaltens der Lernenden darstellt. Die daraus ausgewahlten Szenen zeigen die fir
diese Arbeit sechs ausgewéhlten Kinder und geben die Auswahl des anschlieRend er-
hobenen Datenmaterials vor. Wahlweise werden dann von den sechs Lernenden ent-
sprechende Zwischenetappen in der Unterrichtseinheit gezeigt, die unterschiedlich

sayings beziehungsweise doings — sowohl implizit als auch explizit — fokussieren.'*

3.4.1 Vertrauensparcours

Der Vertrauensparcours setzt sich aus einer aus Sitzhockern gestellten Slalomstrecke,
aus einem Treppenaufstieg, aus einer durch ein gespanntes Seil gestellten Hirde — so-
wohl zum Dartibersteigen als auch zum Darunterherkriechen, aus einer Abwartsrampe
und aus einem zum Durchsteigen gedachten Hula-Hoop-Reifen zusammen. Den Schii-
ler/innen wird der Durchlauf des Parcours vorgefiihrt und sie werden eingewiesen,
diese Ubung blind, gefiihrt von einem selbstgewahlten Partner/ einer selbstgewdahlten
Partnerin, zu durchlaufen. AufRerdem wird vorab besprochen, wie sich Fiihrender und

Gefiihrter wahrend der Ubung zu verhalten haben.

190 Nachfolgend abgebildete Ausschnitte aus dichten Beschreibungen oder Transkripten sind im Anhang
dieser Arbeit vollstandig nachzulesen. In den Materialien werden die Schiiler/innen mit ,,.S“ und die
AG-Leitungen mit ,,L* abgekdirzt.
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3.4.11 Szenel
Nachfolgend ist ein Ausschnitt aus der Dichten Beschreibung des ersten Parcours-

Tandems abgebildet.

Als erstes beginnt die aus S5 und S9 gebildete Jungengruppe, den Parcours zu durch-
laufen. Wahrend S9 zunéchst die Augen verbunden bekommt, ist S5 dafir zustandig,
seinen Partner durch den Parcours zu fiihren. Als S9 die Augen verbunden bekommt,
beginnen beide Parcours-Partner zu lachen. Die AG-Leitung erinnert beide Lernenden
erneut an ihre Aufgabe: ,,S5, dein Partner hat jetzt die Augen verbunden bekommen.
Er sieht nichts mehr und ist darauf angewiesen, dass du ihn sicher durch den Parcours
fihrst. Und S9, versuch jetzt den Anweisungen von S5 zu folgen und vertraue ihm,
dass du sicher durch den Parcours kommst.*

S9 wagt schlirfend einzelne erste Schritte ohne Augenlicht. Sein Oberkérper ist leicht
nach vorne gebeugt und seine Arme und Hande sind nach vorne ausgestreckt. Sein
Partner lacht weiterhin und wird durch die AG-Leitung noch einmal darauf hingewie-
sen, dass er seinem Partner den Weg zeigen misse. S9 steht vom Startpunkt entfernt
orientierungslos im Raum. S5 fasst ihn grob am Arm und zieht ihn zum Startpunkt
zurlick. Dort angekommen, gibt S5 die erste Anweisung, rechtsherum um den Hocker
zu gehen. Die Korperhaltung des zu Fiihrenden ist unveréndert; den Oberkdrper leicht
nach vorne gebeugt, die Arme und Hénde ausgestreckt schiebt er seine Fiile Schritt
fur Schritt nach rechts und gleichzeitig nach vorne, sodass er gegen den ersten Hocker
des Slalomparcours stoRt. Seine Hande versuchen, nach dem Gegenstand, gegen den
er gelaufen ist, zu greifen. S5, der weiterhin (ber die Situation lacht, ruft aufgeregt:
,»Weiter rechts, rechts, rechts. Du muss weiter rechts.* S9 folgt den Anweisungen und
entfernt sich von den Slalomelementen. S5 lauft lachend um ihn herum und schickt
ihn wieder in die entgegengesetzte Richtung. Die Schritte von S9 werden etwas grolRer
und er lacht mit seinem Partner wahrend des Slaloms mit. Ich als AG-Leitung beginne,
S9 zu folgen. Den beiden Jungen gelingt es nicht, den Slalom nah der Slalomelemente
zu durchlaufen. Die Rechts-Links-Anweisungen des Flhrenden sind hektisch und er-
folgen Uberbetont. S9 durchlauft den Slalom mit groRen Ausschweifungen, sein Kor-
per ist oftmals von der Zielrichtung weggedreht.

Nach dem Slalomelement folgt ein dreistufiger Treppenaufstieg. Ich bleibe weiterhin
in der N&he von S9 und halte meine Arme nach vorne ausgestreckt. S5 verpasst den
richtigen Moment, S9 die erste Treppenstufe anzusagen, sodass S9 davor lauft und
sein Oberkdrper eine Stolperbewegung nach vorne macht. Meine Arme greifen re-
flexartig nach dem Nichtsehenden. Seine Arme und Héande sind nach wie vor nach
vorne ausgestreckt. S5 lacht erneut tiber die Stolperbewegung: ,,Oh, ich hab” doch ge-
sagt Stufe. Stufe!* Der zu fithrende Junge tastet sich mit seiner FuB3spitze selbst an der
ersten Treppenstufe hoch, bis er sie ergriffen hat. Die nachfolgenden Treppenstufen
steigt er problemlos auf.

Auf dem Podest angekommen, bleibt er stehen. Sein Partner fordert ihn dringlich dazu
auf, weiterzulaufen. S9 kommt der Aufforderung nach und lauft mit kleinen, die FuRe
kaum vom Boden abhebenden Schritten geradeaus. Vor ihm liegen gesammelt die
Schultaschen der Kinder, sodass er gegen eine der Taschen lauft und kurz das Gleich-
gewicht verliert. Meine Hande greifen erneut nach S9. Sein Partner lacht wiederum
und greift von hinten mit seinen Handen nach dem Oberkdrper des zu Fiihrenden, um
ihn in die richtige Richtung zu drehen. Dabei erwischt S9 erneut eine der Schultaschen
und bekommt einen kurzen Wank.
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Vertrauensparcours — Szene 1

S5

S9

AG-Leitung

(1) S5 betrachtet S9 und
lacht weiterhin.

(2) S9 steht orientierungslos
im Raum.

(3) Die AG-Leitung erinnert
S5 nochmal daran, seinem
Partner den Weg zeigen zu
mussen.

(4) S5 zieht seinen Partner
grob am Arm zum Start-
punkt.

(5) Er sagt zu seinem Part-
ner, dass er rechts um den
Hocker gehen miisse.

(6) S9, dessen Oberkdrper
leicht nach vorne gebeugt
und dessen Arme und Hande
ausgestreckt sind, schiebt
seine FiRe Schritt fir Schritt
nach vorne.

(7) S9 stoRt gegen den ersten
Hocker des Slalom-Par-
cours.

(8) Seine Hande greifen nach
dem Gegenstand, gegen den
er gelaufen ist.

(9) S5 lacht lber die Situa-
tion.

(10) S5 gibt lachend die An-
weisung: ,,Weiter rechts,
rechts, rechts. Du muss wei-
ter rechts.*

(11) S9 l&uft weiter rechts
und entfernt sich von den
Slalomelementen.

(12) S5 lauft lachend um sei-

nen Partner umher und
schickt ihn wieder nach
links.

(13) S9 macht groRere
Schritte, die Korperhaltung
ist unverandert.

(14) Beide Schiiler lachen.

(15) Die AG-Leitung folgt
dem Tandem.

(16) S9 durchlauft den Par-
cours mit groBen Aus-
schweifungen; sein Korper
ist oftmals von der Zielrich-
tung weggedreht.

(17) S9 steht vor dem néchs-
ten Hindernis, ein dreistufi-
ger Treppenaufstieg.

(18) S9 lauft vor die erste
Treppenstufe, sein Oberkor-
per macht eine Stolperbewe-
gung nach vorne.

(19) Die Arme der AG-Lei-
tung greifen reflexartig nach
S9.

(20) S5 sagt lachend zu S9:
,»Oh, ich hab” doch gesagt
Stufe. Stufe!*

(21) S9 tastet sich mit seiner
Fulspitze selbst an der ers-
ten Treppenstufe hoch.

(22) S9 steigt die weiteren
Treppenstufen auf und ist
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auf dem Podest angekom-
men.

(23) S5 fordert seinen Part- | (24) Mit kleinen Schritten,
ner dazu auf, schnell weiter- | die FilRe vom Boden kaum
zulaufen. abhebend lauft S9 weiter ge-
radeaus.

(25) S9 lauft vor die vor ihm | (26) Die AG-Leitung greift
liegenden Schultaschen der | erneut nach S9.

Kinder und verliert das
Gleichgewicht.

(27) Beide Schiler lachen.
(28) S5 greift mit seinen
Hénden zum Oberkdrper
von S5 und dreht ihn in die
richtige Richtung.

Tabelle 1: Vertrauensparcours — Szene 1

Die hier analysierte dichte Beschreibung stellt eine Szene aus dem von S5 und S9
durchlaufenen Vertrauensparcours dar. Den Vertrauensparcours kennzeichnet eine
mithilfe von verschiedenen Hindernissen komplex gestaltete Landschaft, durch die
sich die Lernenden paarweise hindurchbewegen mussen. Um innerhalb dieses Par-
cours eine Vertrauenserfahrung zu ermdglichen, bekommt ein Kind des Tandems die
Augen verbunden, sodass es darauf angewiesen ist, sich von seinem Partner/ seiner
Partnerin flihren zu lassen. Der von der AG-Leitung intendierte, aufgespannte prag-
matische Rahmen, in dem sich die Lernenden bewegen, ist es folglich, durch gemein-
sames Interagieren und durch gegenseitiges Vertrauen der Tandempartner/innen, den
Parcours zu durchlaufen.

Der hier beschriebene Szenenausschnitt zeigt jedoch, dass die beiden Schuler den
pragmatischen Rahmen eigenstandig verandert haben: Ihr gemeinsam zu erreichendes
Handlungsziel scheint das des gemeinsamen Spal3habens zu sein. Insbesondere han-
delt es sich um Spal} auf einer Ebene, die von Vertrauen entkoppelt ist. Somit vollzie-
hen sich in dieser Situation zwei parallellaufende Handlungen, die nicht kongruent
zueinander sind — einerseits gemeinsam Spal’ haben und andererseits den Parcours be-
waltigen. Begruinden l&sst sich diese Annahme anhand mehrerer Stellen innerhalb der
Turn-Analyse.

Von auRen betrachtet, zeigt die Szene S5 als Tandempartner, der tberwiegend lachend
um S9 herumlauft, wahrend dieser versucht, den Parcours zu bewaltigen. Durch die
verbundenen Augen hat sich S9 auf ein Interaktionsgefiige eingelassen, das fur ihn
gewisse Kontrollverluste zur Folge hat: Aufgrund des Nichtsehens kann er nicht mehr
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kontrollieren, wo er sich herbewegt oder was um ihn herum geschieht. Die von S9
leicht nach vorne gebeugte Korperhaltung, die ausgestreckten Arme und der boden-
nahe Gang zeigen einen in dieser Situation typischen Versuch, moglichst viel Kon-
trolle zu halten (vgl. Tab. 1, Turn (6)). Gleichzeitig ist zu bemerken, wie S9 versucht,
die von seinem Partner gegebenen akustischen Impulse in sich zu synchronisieren und
umzusetzen (vgl. Tab. 1, Turn (5)). Allerdings zeigt die Parcours-Szene, dass beide
Schiiler nicht stark miteinander synchronisiert sind. Es fehlt sowohl an verbaler als
auch an nonverbaler Interaktion. Zwar ruft S5 seinem Mitschuler zu, er musse rechts
um den Hocker herumlaufen, jedoch ist diese Anweisung unprézise, sodass S9 vor den
ersten Hocker des Slalomparcours lauft (vgl. Tab. 1, Turn (7)). An dieser Stelle fehlen
die von S5 ausgehenden turns, die der Nichtsehende benétigt, um alle Hindernisse des
Parcours fehlerfrei zu Gberwinden. Stattdessen reagiert S5 mit einem Lachen (vgl. Tab.
1, Turn (9)), wodurch er die Praxis des Auslachens und des Mitlachens starkmacht.
Sofern S9 gegen ein Hindernis lauft oder Gber ein Hindernis stolpert, bietet dies eine
Gelegenheit flr den Sehenden zum Lachen. Dieses Auslachen wird von S9 aufgegrif-
fen und in der Situation lacht er mit. Erst als es eigentlich zu spat ist, ruft S5 ihm zu,
er hatte doch weiter rechts laufen sollen (vgl. Tab. 1, Turn (10)). Aufgrund dieser ver-
balen Anweisungen fallt auf, dass die beiden Partner sehr stark iber sayings miteinan-
der verbunden sind. Das heift, S5 fasst seinen nichtsehenden Freund beispielsweise
nicht an der Hand, um ihn durch den Parcours zu lenken.

Das hier beschriebene Muster zieht sich durch die gesamte Parcours-Ubung durch.
Nach dem Slalom-Element folgt ein Treppenaufstieg als Teil des Parcours. Es zeichnet
sich folgendes Schema ab: VVon S5 fehlen die turns, sodass S9 vor die erste Treppen-
stufe lauft und eine Stolperbewegung nach vorne macht. Der sehende Schiler amisiert
sich tber diese Situation und gibt an, ihn vor der kommenden Stufe gewarnt zu haben,
der nichtsehende Schiler beginnt synchronisierend mit S5 mitzulachen (vgl. Tab. 1,
Turn (18)-(20)). Aufféllig ist, dass die AG-Leitung kontinuierlich das Tandem beglei-
tet. In der hier beschriebenen Treppenstufen-Situation greift sie sogar ein, indem sie
reflexartig nach S9 greift, um zu verhindern, dass er nach vorne stolpern und sich ver-
letzen koénnte (vgl. Tab. 1, Turn (19)). Es zeichnet sich folglich ab, dass — wie bereits
beschrieben — beide Schler stark (iber sayings und die AG-Leitung mit dem Nichtse-
henden Uber doings miteinander verbunden ist. Infolgedessen wird der von der AG-

Leitung intendierte pragmatische Rahmen nicht erreicht.
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Die Analyse, wer mit wem, wie interagiert, zeigt, dass der Gefuihrte seinem sehenden
Partner innerhalb der Ubung des Vertrauensparcours nicht vertrauen kann. Es stellt
sich die Frage, wie S9 diese Ubung bis zum Ende — (iberwiegend eigenstindig — aus-
fihren konnte. Daflr ist anzunehmen, dass der Junge darum weif3, dass der Grundrah-
men fiir ihn nicht lebensgefahrlich ist. Er scheint fiir diese Ubung vorauszusetzen, dass
die AG-Leitung aufpasst, damit ihm nichts passieren kann. Folglich bildet die AG-
Leitung und nicht der Tandempartner den Rahmen, den der gefiihrte Schuler benétigt,
um uberhaupt hinreichend die Praxis des Parcours-Laufens mitzumachen.

Insgesamt zeichnet sich in dieser Szene ein Vertrauensgeflecht mit drei vertrauensre-
levanten Praktiken ab: Teil des Vertrauensgeflechts ist zum einen die Vertrauenspra-
xis, dass die Institution Schule grundlegend ein Ort ist, wo man sich auf Menschen
einlassen kann und wo man generell geschitzt ist. Zum anderen ist in der Situation
eine Misstrauenspraxis gegen die Flihrung des sehenden Schulers enthalten. Des Wei-
teren vollzieht sich in S9 eine Selbstvertrauenspraxis, durch die er mit bestimmten
Mechanismen die Diskrepanz von Vertrauenkénnen und Nichtvertrauenkdnnen aus-
halten kann. Das wiederum fordert ein hohes Mal an Selbstkontrolle des nichtsehen-
den Schilers.

Zusammenfassend lieRe sich die These aufstellen, dass beide Schiler nicht gelernt ha-

ben, dass Vertrauen ein unsere Interaktionen steuerndes Verhalten ist.

3.4.1.2 Szene 2
Die zweite Szene skizziert den Durchlauf des Parcours der beiden Schillerinnen S1
und S15.

Am Ende der Rampe zieht S1 ihre nichtsehende Partnerin wieder iber die verbundene
Hand linksherum, um innerhalb des Parcours zu bleiben. Die AG-Leitung beobachtet
den Durchlauf weiterhin mit Abstand. Als beide Schilerinnen vor dem Seil stehen,
unter dem die Nichtsehende durchkriechen muss, erklart S1 ihrer Partnerin mit leiser
Stimme, dass sie jetzt vor dem Seil stehen wiirde und sie sich jetzt klein machen mdisse.
S1 geht daraufhin in die Hocke und zieht ihre Mitschilerin tber die verbundene Hand
mit sich. Beide Schiilerinnen krabbeln zusammen unter dem Seil her. Nachdem sie das
Hindernis bezwungen haben, richtet sich zunachst S1 wieder auf, woraufhin es ihr S15
gleichmacht. Erneut fihrt S1 ihre nichtsehende Partnerin ber die verbundene Hand in
Richtung des néchsten Hindernisses. Sie lauft nach wie vor ein Stuck vor ihr, wendet
ihren Blick jedoch kontinuierlich zu ihr zurtick. Sie lachelt ihre Partnerin wahrenddes-
sen an und setzt parallel zu ihr einen Ful3 vor den anderen. Die nichtsehende S15 folgt
ihrer Partnerin mit entspanntem Oberkdrper und leicht ausgestreckter Hand.
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Vertrauensparcours — Szene 2

S1

S15

AG-Leitung

(1) S1 zieht ihre Partnerin
Uber die verbundene Hand
linksherum.

(2) Die AG-Leitung beo-
bachtet den Durchlauf wei-
terhin mit Abstand.

(3) S1 erkléart ihrer Partnerin
mit leiser Stimme, dass sie
nun vor dem Seil stehe und
sich klein machen misse.
(4) S1 geht in die Hocke.

(5) S15 lasst sich von S1
Uber die verbundene Hand
mit in die Hocke ziehen.

(6) Beide Schiilerinnen krabbeln gemeinsam unter dem Seil her.
(7) S1 richtet sich wieder | (8) S15 richtet sich wieder
auf. auf.

(9) S1 fihrt ihre Partnerin
tiber die verbundene Hand in
Richtung des néchsten Hin-
dernisses.

(10) S1 lauft ein Stiick weit
vor S15, wendet ihren Blick
jedoch kontinuierlich zu ihr

zurick.
(11) S1 Il&chelt ihrer Partne- | (12) S15 setzt mit entspann-
rin zu. tem Oberkdrper und leicht

ausgestreckter Hand lang-
sam einen FuR vor den ande-
ren.

(13) S1 passt sich den Schrit-
ten von S15 an.

Tabelle 2: Vertrauensparcours — Szene 2

Die zweite Szene bildet einen Ausschnitt aus dem von den beiden Méadchen S1 und
S15 durchlaufenen Parcours ab. Fokussiert wird an dieser Stelle das Hindernis des
Seils, unter dem die Kinder durchkriechen mussen, jedoch ist diese Szene auf den ge-
samten Parcoursdurchlauf tibertragbar.

Betrachtet man die Szene von auf3en, ergibt sich der Gesamteindruck, dass sich die
beiden Tandempartnerinnen langsam und ruhig durch den Parcours bewegen. Gleich-
ermafen fallt auf, dass sich S1 und S15 wahrend des Parcoursdurchlaufs kontinuierlich
an der Hand fassen und dass uber diese verbundenen H&nde vorwiegend die Fiihrung
durch den Parcours gesteuert wird. Der Durchlauf des Parcours lauft insofern erfolg-
reich ab, als dass sich beide Madchen auf ihre Rollen der Fiihrenden und der zu Fih-
renden einlassen und diese verantwortungsbewusst umsetzen. Die gemeinsame Inter-

aktion wahrend dieser Zeit spannt den pragmatischen Rahmen des Gemeinsam-durch-
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den-Parcours-kommen auf, welcher kongruent zu dem von der AG-Leitung intendier-
ten ist.

Die gemeinsame Interaktion lasst sich durch starke Synchronisation des Tandems kon-
kreter beschreiben. Auf interpersonaler Ebene zeigen sich namlich Synchronisations-
mechanismen wie die des Schrittanpassens oder des Blickzuwendens von der fiihren-
den Schilerin. Damit sie ihrer nichtsehenden Mitschiilerin den Weg weisen kann und
damit sie sie Uber die verbundene Hand in die vorgegebene Richtung lenken kann,
befindet sich S1 raumlich immer etwas vor S15. Das fuhrt jedoch nicht dazu, dass S1
ihre zu fihrende Partnerin aus den Augen verliert. Immer wieder dreht sie ihren Ober-
korper zu S15 zurlck, lachelt ihr gelegentlich zu und beobachtet sie (vgl. Tab. 2, Turn
(10)-(11)). Indem sich S1 ihrer Partnerin zuwendet, passt sie gleichermalien ihr
Schritttempo dem von S15 an. Das heil3t, immer wenn S15 einen Schritt nach vorne
macht, tut sie es ihr gleich (vgl. Tab. 2, Turn (13)). Derweise verhélt sich die sehende
Schilerin kongruent zur Nichtsehenden, wodurch sie sich gemeinsam als Tandem or-
ganisieren und die Interaktionsstruktur, die der hier aufgespannte pragmatische Rah-
men fordert, gelingt.

S15 hingegen nimmt gleichermalien ihre Rolle der zu Fuhrenden an und I&sst sich auf
das Interaktionsgefiige, das Kontrollverluste mit sich zieht, ein. Der Kontrollverlust
aulert sich in den von S15 kleinen und langsamen Schritten, mit denen sie versucht,
moglichst Kontrolle zu behalten. Entgegen diesem typischen Verhalten ist ihr Ober-
korper vorwiegend entspannt und aufgerichtet, was anzunehmen l&sst, dass ihre Part-
nerin ihr den notwendigen Rahmen gibt, den sie braucht, um sich auf diese Praxis
einzulassen (vgl. Tab. 2, Turn (12)). Des Weiteren gelingt die Interkation in dieser
Szene, weil S15 die von S1 gegebenen, modalitatsspezifischen Anweisungen wahr-
nimmt und in sich verarbeitet, um diese umsetzen zu kdnnen. Grundsétzlich sind beide
Partnerinnen stark Gber doings — vor allem durch die sich anfassenden Handen — mit-
einander verbunden (vgl. Tab. 2, Turn (1)). Wahrend des Parcoursdurchlaufs gibt es
jedoch Momente, in denen S1 das néchste Hindernis verbal ankiindigt, da die Fiihrung
uber die Hand an dieser Stelle begrenzt ist (vgl. Tab. 2, Turn (3)). Anzumerken ist,
dass S1 kontinuierlich mit leiser und weicher Stimme zu S15 spricht, sodass ihr saying
kongruent zur Praxis der Vertrauensiibung ist. Nichtsdestotrotz ist S15 dazu aufgefor-
dert, sowohl die verbalen Anweisungen als auch die Anweisungen, die Uber die ver-

bundene Hand gegeben werden, intrapersonal zu synchronisieren, um dass die
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Interaktion gelingt. Turn (3)-(5) zeigen die Kongruenz von sayings und doings an die-
ser Stelle: S1 erklart ihrer Partnerin sich fur das bevorstehende Hindernis klein machen
zu missen und im Zuge dessen geht sie selbst in die Hocke und zieht S15 Uber die
verbundene Hand mit nach unten (vgl. Tab. 2). Die AG-Leitung beobachtet den ge-
samten Parcoursdurchlauf mit Abstand und fihlt sich nicht dazu gezwungen, in die
Interaktion eingreifen zu missen; sie vertraut dem Tandem, das gemeinsame Hand-
lungsziel zu erreichen.

Insgesamt charakterisiert sich die Interaktion wéahrend des von S1 und S15 durchlau-
fenen Vertrauensparcours als &uRerst emotional und verstandnisvoll. Aufgrund des
kontinuierlichen Aufeinanderbeziehens beider Interaktionspartnerinnen nehmen sie
sich wahr, orientieren sie ihre Handlungen aneinander und verhalten sich somit kon-
gruent zueinander. Die hier gegebene Reziprozitat im Verhalten der Interaktionspart-
nerinnen ermdglicht die Erreichung des gemeinsamen Handlungsziels, welches der
pragmatische Rahmen in dieser expliziten Vertrauensiibung aufspannt. Mittels der sich
ebenfalls zueinander kongruent verhaltenden sayings und doings in dieser Szene voll-
zieht sich die von der AG-Leitung erwinschte Vertrauenserfahrung. S15 lernt, dass
die Institution Schule ein Ort ist, an dem sie sich auf andere Menschen einlassen und

ihnen vertrauen kann.

3.4.1.3 Szene 3
Die dritte Szene fasst die Interaktion der Schiiler S8 und S10 wéahrend ihres Parcours-

durchlaufs ins Auge.

Auf dem Podest angekommen, bekommt S8 die nachste Anweisung von seinem Mit-
schiler. Er solle sich jetzt linksherum drehen. Beide Schiler laufen in Richtung des
nachsten Hindernisses, das Seil auf Kniehdhe, Uber das gestiegen werden muss. Dieses
Seil wird von zwei weiteren Mitschiilern gehalten, zu denen S10 Kontakt aufnimmt.
Die sehenden Schuler rufen sich zu und lachen gemeinsam. S10 lauft in diesem Mo-
ment mit Abstand vor S8 und schaut nicht zu ihm zurtck. Der nichtsehende S8 lauft
ohne Anweisungen weiter. Seine Schritte sind klein und bodennah, sein Oberk&rper
ist nach vorne geneigt und beide Hande sind ausgestreckt. Er verliert die Richtung und
lauft gegen das das Podest umrandende Gelander. Die AG-Leitung verringert ihren
Abstand zu S8 und ruft zu S10: ,,Hey, hier! Du musst mal gucken, wo S8 herlauft.*
Sowohl S10 als auch die das Seil haltenden Kinder lachen laut. S8 stimmt daraufhin
ebenfalls mit einem Lachen ein. Die AG-Leitung wirft dem lachenden S10 einen auf-
fordernden Blick zu. Daraufhin lauft dieser zu seinem zu fiihrenden Schiler zuriick
und schiebt ihn vom Gelénder, mit der Anweisung weiter geradeaus zu laufen, weg.
Danach wendet sich S10 wieder den das Seil haltenden Kindern zu. S8 verliert wieder
die Richtung und lauft nicht geradeaus auf das Seil zu, sondern gegen eines der Kinder,
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die das Seil halten. Alle Kinder lachen. Die AG-Leitung spricht noch einmal zu S10
und erklart ihm seinen Arbeitsauftrag. Der kann sich vor Lachen mit den anderen Kin-
dern nur wenig beruhigen und ruft S8 lachend und auf das Seil zeigend zu: ,,Ne, du
musst weiter riiber! Da ist das Seil!* S8 tastet mit geneigtem Oberkdrper und ausge-
streckten Armen nach dem Seil. Als er es ertastet hat, hélt er es mit seinen H&nden fest
und steigt seitlich und in gebtickter Haltung tiber das Seil. Er selbst sowie alle anderen

Kinder um ihn herum lachen weiter.

Vertrauensparcours — Szene 3

S8 S10

Mitschuler

AG-Leitung

(1) S10 gibt seinem
Partner die Anwei-

sung, sich links-
herum drehen zu
mussen.

(2) Beide Schuler laufen in Richtung des
nachsten Hindernisses.

(3) S10 lauft zu den
anderen Mitschiilern
VOr.

(4) S10 und die ande

ren Mitschuler rufen

sich zu und lachen gemeinsam.

(5) S8 lauft ohne An-
weisung mit kleinen,
bodennahen  Schrit-
ten, nach vorne ge-
neigtem Oberkorper
und mit ausgestreck-
ten Handen weiter.

(6) S8 lauft gegen das
das Podest umrah-
mende Gelander.

(7) Die AG-Leitung
verringert ihren Ab-
stand zu S8 und ruft
zu S10: ,,Hey, hier!
Du musst mal gu-
cken, wo S8 her-
lauft.”

der gelaufen ist.

(8) S10 und die anderen Kinder lachen laut
liber S8, der nichtsehend gegen das Gelan-

(9) S8 beginnt eben-
falls zu lachen.

(10) Die AG-Leitung
wirft S10 einen auf-
fordernden Blick zu.

(11) S10 l4uft zu S8
zurtick.

(12) S10 schiebt S8
vom Gelénder weg
und sagt zu ihm, er
solle weiter gerade-

aus laufen.
(13) S10 wendet
sich wieder den
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anderen Mitschiilern
Zu.

(14) S8 verliert die
Richtung und lauft
gegen einer der das
Seil haltenden Mit-
schiler.

(15) Alle Kinder lachen. (16) Die AG-Leitung
erklart S10 nochmal
seinen  Arbeitsauf-
trag.

(17) S8 ruft S10 un-
ter Lachen und auf
das Seil zeigend zu:
,.Ne, du musst wei-
ter riiber! Da ist das
Seil!“

(18) S8 tastet mit ge-
neigtem Oberkdrper
und  ausgestreckten
Armen nach dem
Seil.

(19) S8 hdlt das Seil
mit den Héanden fest
und steigt seitlich und
in geblckter Haltung
Uber das Seil.

(20) Alle Kinder lachen weiterhin.

Tabelle 3: Vertrauensparcours — Szene 3

Die hier analysierte dritte Szene beschreibt einen Ausschnitt aus dem Parcoursdurch-
lauf von S8 und S10. Allgemein l&sst sich dieser Durchlauf hinsichtlich der Perfor-
manz einer Vertrauenserfahrung als heterogen beschreiben. Es existieren Phasen in-
nerhalb dieses Parcoursdurchlaufs, in denen sich die Schiiler S8 und S10 im pragma-
tischen Rahmen des Gemeinsam-fehlerfrei-durch-den-Parcours-kommen bewegen.
Das heif3t, S8 und S10 beziehen sich in ihren Interaktionen kontinuierlich aufeinander,
sodass S10 einerseits seinem Mitschuler vordergriindig zeigt, dass er ihm vertrauen
kann und andererseits macht der nichtsehende S8 eine Vertrauenserfahrung.

Die an dieser Stelle ausgewahlte Szene aus dem Tandemlauf zeigt jedoch einen Mo-
ment auf, in dem sich der pragmatische Rahmen verandert. Zu Beginn des Parcours ist
S10 (ber interpersonale Synchronisationsmechanismen mit S8 in der Interaktion ver-
bunden. S10 beobachtet seinen zu flihrenden Mitschler, gibt ihm hinreichend verbale

Turns, um die Hindernisse des Parcours zu Gberwinden und passt sich seinem Tempo
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an, sodass sich die beiden Interaktionspartner generell miteinander koordiniert durch
den Parcours bewegen.

Kurz vor dem Hindernis des Seils, Uber das der Nichtsehende zu steigen hat, nimmt
S10 seine anderen Mitschuler war, die das Seil halten (vgl. Tab. 3, Turn (3)). In diesem
Moment verldsst er den pragmatischen Rahmen, welcher explizit die Vertrauenserfah-
rung im Tandem ermdglichen soll und spannt das Ziel des gemeinsamen Spahabens
als neuen Rahmen auf. Diese Annahme begriindet sich darin, dass S10 zu den anderen
Kindern vorlauft und dabei seinen nichtsehenden Mitschiler auBBer Acht lasst; er in-
teragiert in diesem Moment nicht mehr mit S8 sondern mit den das Seil haltenden
Kindern (vgl. Tab. 3, Turn (3)-(4)). Der Nichtsehende muss sich infolgedessen allein
durch den Parcours schlagen — seine Korperhaltung ist nach vorne gebeugt, seine
Hande sind ausgestreckt und seine Fil3e gehen kleine, bodennahe Schritte (vgl. Tab.
3, Turn (5)). Er befindet sich in einem Interaktionsgefiige, in dem er durch die verbun-
denen Augen Kontrolle abgeben muss und in dem er in diesem Moment auf sich allein
gestellt ist. Seine Bewegung und seine Kérperhaltung zeigen, wie er versucht, Kon-
trolle zu halten. S8 bricht die Ubung in dieser Situation nicht ab, was ein Zeichen dafiir
ist, dass er den immer noch gegebenen Grundrahmen von AG-Leitung und insgesamt
von der Institution Schule als hinreichend schiitzend empfindet. Dadurch, dass der
durch S10 gegebene Rahmen weggefallen ist, verringert ndmlich die AG-Leitung un-
mittelbar den Abstand zu S8 und versucht S10 daran zu erinnern, dass er sich gerade
in einer Vertrauensibung befindet und seine Rolle innerhalb des urspringlich inten-
dierten pragmatischen Rahmens wieder einzunehmen habe (vgl. Tab. 3, Turn (7), (10),
(16)).

Danach zeichnen sich Mechanismen ab, die bereits in Szene 1 bei S5 und S9 beschrie-
ben wurden (vgl. Kapitel 3.4.1.1): Indem S10 seinen nichtsehenden Partner vor das
Gelander oder gegen einen Mitschiler laufen lasst (vgl. Tab. 3, Turn (6), (14)), erzeugt
er eine Situation des Scheiterns aufseiten von S8, die flr alle sehenden Kinder im Um-
feld belustigend ist. Die Kinder lachen, woraufhin S8 synchronisierend mitlacht (vgl.
Tab. 3, Turn (15), (20)). Stark Uber sayings verbunden, ruft ihm S10 aus weiterer Ent-
fernung lachend zu, dass er weiter riiber misse, das Seil ware weiter da (vgl. Tab. 3,
Turn (17)). Nicht nur, dass diese Aussage fur einen Nichtsehenden &uRerst unprazise
ist, sie zeigt auch, dass sich S10 nicht in die Rolle seines Partners hineinversetzt. Die-

ses saying zeigt auflerdem, dass die sowohl intra- als auch die interpersonale

44



Synchronisation, die in der Vertrauensibung zu erwarten ware, gestort ist — Mecha-
nismen, die eine Interaktion aufrechterhalten und somit fiir die Erreichung des gemein-
samen Handlungsziels entscheidend wéren.

Erst nachdem S8 das Hindernis des Seils passiert hat, bezieht sich S10 wieder auf sei-
nen nichtsehenden Partner. Er bewegt sich wieder gemeinsam mit S8 im von der AG-
Leitung intendierten pragmatischen Rahmen und gibt S8 hinreichend verbale turns,
um dass er den Parcours fehlerfrei beenden kann.

Dieser Zwischenmoment des Wechsels zwischen zwei pragmatischen Rahmen hat zur
Folge, dass S8 sowohl Praktiken des Vertrauens als auch des Nichtvertrauens erféhrt.
Sayings und doings verhalten sich — entsprechend ihrer jeweiligen pragmatischen Rah-
mungen — kongruent zueinander, die aufgespannten pragmatischen Rahmen sind aller-
dings nicht kongruent zueinander. Infolgedessen ist dieser Szenenausschnitt von Dis-
krepanz gekennzeichnet: Durch die zwei nebeneinander laufenden, nicht kongruenten
Rahmungen ergibt sich ein Vertrauensgeflecht aus der Praktik des Vertrauenkdnnens
und der Praktik des Nichtvertrauenkdnnens. Es bedarf drittens bei S8 an Selbstver-

trauen, um diese Diskrepanz auszuhalten.

Zwischenergebnis

Im Anschluss an die Analyse der ausgewéhlten Szenen aus drei verschiedenen Par-
coursdurchldufen kristallisieren sich drei verschiedene Parchenzusammensetzungen
heraus. Das in Szene 1 beschriebene, von S5 und S9 gebildete Parchen zeigt innerhalb
des Parcours einen wenig vertrauensvollen Umgang miteinander. Beide Schuler sind
in der Ubung wenig miteinander synchronisiert. Sie sind vorwiegend tiber sayings mit-
einander verbunden und bewegen sich in einem selbstaufgespannten pragmatischen
Rahmen. Gegenteilig dazu verhalt sich das in Szene 2 beschriebene, aus S1 und S15
gebildete Tandem. Ihr Umgang miteinander ist wihrend der Ubung emotional und
verstandnisvoll. Ihr Durchlauf charakterisiert sich sowohl durch starke Synchronisati-
onsmechanismen als auch durch starke Kongruenz ihres saying- und doing-Verhal-
tens. Thre Handlungen sind an dem zu erreichenden Ziel des konstruierten pragmati-
schen Rahmens orientiert. SchlielRlich zeigt das in Szene 3 beschriebene, aus S8 und
S10 bestehende Tandem eine Kombination aus Kongruenz und Nichtkongruenz inner-

halb des Parcoursdurchlaufs. Auf interpersonaler Ebene lasst der Parcoursdurchlauf
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Stellen erkennen, in denen beide Schiiler miteinander synchronisiert sind und wiede-
rum auch Stellen, in denen sie desynchronisiert interagieren.

Derzeit lieRe sich die These aufstellen, dass sich das hier interpretierte, schilerbezo-
gene Interaktionsverhalten in den nachfolgend zu analysierenden Zwischenetappen zu
einem durchlaufenden Muster generieren wird. Das bedeutet, dass die im Vertrauen-
sparcours gezeigte Form, sich zu synchronisieren, auch in anschliefenden Unterrichts-

gesprachen oder Korperiibungen wiedererkennbar sein wird.

3.4.2 Anschlussgesprach an den Vertrauensparcours

Das Anschlussgesprach an den Vertrauensparcours intendiert, die im Vertrauenspar-
cours gesammelten Vertrauenserfahrungen anschlieBend zu verbalisieren. Mégliche
Scheitererfahrungen oder Momente, in denen es schwer- beziehungsweise leichtfiel zu
vertrauen, sollen zum Ausdruck gebracht werden, um davon ausgehend gemeinsam zu

uberlegen, wie sich die Erfahrungen mit Gottvertrauen verandern kénnten.

3.4.2.1 Szenel
Die erste Szene zeigt einen Ausschnitt aus dem Anschlussgesprach, in dem thematisch
die Frage beantwortet wird, was den Lernenden wahrend des Parcours schwer- bezie-

hungsweise leichtgefallen ist.

35 [0:02:34.0] L1: auch die Rampe? (-) und wo hattet ihr PRObleme was war NICHT so einfach?

36 [0:02:40.1] S8: (ruft lachend rein) und bei MIR war das proble:m dass ich gegen S5 und S14
dahinten geKRACHT bin

37 [0:02:46.7] L2: warum BIST DU gegen die beiden gelaufen?
38 (Einige Kinder werfen unverstandliche Antworten in den Raum.)

39 [0:02:51.1] S8: NEIN (.) ich ich (.) ich WAR zu weit gegangen dann hat S10 gesagt abbiegen dann
bin ich abGEBOgen dann bin ich gegen S5 gekracht und dann bin ich riickwértsgegangen und
dann gegen S14

40 (S9 und S10 diskutieren dariber, ob die Ansagen klar verstandlich und richtig waren und ob sie
dementsprechend umgesetzt wurden.)

Anschlussgesprach Vertrauensparcours — Szene 1

L1 S8 L2 Mitschiler S9 und S10
(1) L1 fragt, wo | (2) S8 ruft la- (3) L2 fragt (4) Einige
der Vertrauen- chend herein, nach, warum S8 | Mitschuler
sparcours Prob- dass er gegen gegen die zwei werfen Ant-
leme bereitete. zwei Mitschiler | Mitschuler ge- worten auf
gelaufen sei. laufen ist. diese Frage in
den Raum.
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(5) S8 erklart, (6) S9 und
wie er gegen die S10 diskutie-
beiden Mitschii- ren unterei-
ler gelaufen ist. nander dar-
Uber, ob die
Ansagen im
Parcours-
durchlauf
eindeutig wa-
ren und ent-
sprechend
umgesetzt
wurden.

Tabelle 4: Anschlussgesprach Vertrauensparcours — Szene 1

Der hier abgebildete Szenenausschnitt wurde gewahlt, weil dieser noch einmal den aus
der dichten Beschreibung des Parcoursdurchlaufs von S8 und S10 vermuteten Wechsel
des pragmatischen Rahmens verdeutlicht. Die beiden Schiller spannten in der explizi-
ten Vertrauensiibung eigenstdndig den pragmatischen Rahmen des gemeinsamen
Spalthabens auf (vgl. Kap. 3.4.1.3). Der Schiiler S8 berichtet von einer Situation, in
der sich die beiden Partner in diesem nichtkongruenten pragmatischen Rahmen be-
wegten. S8 war nichtsehend und lief gegen zwei seiner Mitschiller wéhrend des Par-
coursdurchlaufs. Dies wurde von allen Beteiligten als sehr belustigend empfunden und
auch im Anschlussgespréch lacht S8 daruber (vgl. Tab. 4, Turn (2)). Gerahmt ist dieses
Unterrichtsgesprach allerdings davon, ber persénlich gemachte Vertrauens- bezie-
hungsweise Nichtvertrauenserfahrungen zu sprechen. Diese Praktik verlangt infolge-
dessen einen vertrauensvollen Modus, der sich dadurch markieren lieRe, dass alle Kin-
der zusammen in einem Sitzkreis sitzen, sich gegenseitig zuhdren und ausreden lassen,
sich gegenseitig wahrnehmen und anschauen und mit ruhiger Stimme Uber ihre per-
sonlichen Erfahrungen sprechen wirden. In dem saying von S8 ist dieser Modus nicht
vorzufinden, er ist intrapersonal nicht innerhalb dieses Rahmens synchronisiert, son-
dern denkt das Anschlussgesprach immer noch in der Rahmung des gemeinsamen
Spalihabens.

Liest man diesen Szenenausschnitt weiter, fallt auf, dass sich die Schiler S9 und S10
in diesem Moment nicht am Unterrichtsgesprach beteiligen (vgl. Tab. 4, Turn (6)). Die
zuvor gegebene Erklarung von S8 l6ste flr sie den turn aus, tber genaue Ansagen und
Umsetzungen dieser zu diskutieren. S9 und S10 waren wéhrend des Vertrauenspar-
cours ebenfalls jeweils Teil eines Tandems, das den pragmatischen Rahmen der Ver-

trauensiibung eigenstandig veranderte (vgl. Kap. 3.4.1.1, Kap. 3.4.1.3). Von den
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beiden Schiillern bekommt man innerhalb des Unterrichtsgespréchs zu dieser Frage

keine Resonanz, weil sie sich selbst in einem anderen pragmatischen Rahmen bewe-

gen, ndmlich in dem des gemeinsamen Diskutierens. Sie sind erneut desynchronisiert

mit der Gruppe, wodurch ihre sayings und doings nicht zu dem intendierten Modus

des Gesprachs uber personliche Vertrauens- beziehungsweise Nichtvertrauenserfah-

rungen kongruent sind.

3.4.2.2 Szene?2

Der hier gewahlte zweite Ausschnitt aus dem Anschlussgesprach an den Vertrauen-

sparcours zeigt die letztgestellte Frage, ob der Parcours mit Vertrauen auf Gott leichter

zu bewaltigen ist.

83

84
85
86
87
88

89
90

91
92

93

[0:06:23.1] L1: schén (---) abschliefend GLAUBT IHR dass es EINfacher ist sich durch den
parCOURS fiihren zu lassen

[0:06:37.0] S10: (ruft laut herein) JA:::
[0:06:37.4] L1: fur LEUte

[0:06:38.3] S10: (rufl laut herein) SO:::
[0:06:40.4] L2: (ermahnend) S10

[0:06:42.6] L1: die auf GOTT verTRAUen (-) also glaubt ihr dass es EGAL ist fiir den parcours
wenn man sich blind fiihren lasst ob man auf jesus oder auf gott vertraut oder auch nicht?

(S10 stampft wahrenddessen mit seinem Fuf’ auf den Boden.)

[0:06:51.2] L1: S10 wir haben gesagt du sollst bitte aufhdren es nervt (--) wer wirde sagen dass es
hilft auf gott zu vertrauen FUR den parcours?

(S10 beginnt zu pfeifen.)

(An dieser Stelle zeichnet sich ein gemischtes Meinungsbild ab. Manche Kinder melden sich und
stimmen der Aussage zu, andere Kinder Uberlegen, ob sie sich melden sollen oder nicht.)

(S10 pfeift weiterhin.)

Anschlussgesprach Vertrauensparcours — Szene 2

L1 S10 L2
(1) L1 mdchte eine néchste | (2) S10 unterbricht L1, in-
Frage an die Lerngruppe dem er laut in die Lern-
stellen. gruppe ruft.

(3) L1 fuhrt die Frage fort. (4) S10 unterbricht erneut, (5) L2 ermahnt S10.

indem er hereinruft.

(6) L1 fuhrt die Frage fort. (7) S10 stampft mit dem

Fuf auf den Boden.

(8) L1 ermahnt S10. (9) S10 beginnt zu pfeifen.

Tabelle 5: Anschlussgesprach Vertrauensparcours — Szene 2
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Der hier ausgewahlte Szenenausschnitt steht beispielhaft fir desynchronisiertes Ver-
halten innerhalb eines Unterrichtsgesprachs. Der Schiiler S10 stort das Unterrichtsge-
sprach in dieser Sequenz mehrfach durch lautes und unaufgefordertes Reinrufen (vgl.
Tab. 5, Turn (2), (4)). Die Turnanalyse zeigt zum einen, dass er die von der AG-Lei-
tung gestellte Frage als turn nimmt, um darauf reinrufend zu stéren. Zum anderen stellt
die Turnanalyse heraus, dass S10 mit jeder Ermahnung eine neue Mdglichkeit zum
Storen aufruft. Das Reinrufen wird von Fulistampfen (vgl. Tab. 5, Turn (7)) und dann
von Pfeifen (vgl. Tab. 5, Turn (9) abgeldst. Dieses Verhalten ist als ein desynchroni-
siertes Verhalten zu interpretieren. S10 ist in dieser Situation nicht bei dem, was gerade
besprochen wird. Ihm reicht ein Stichwort — vermutlich aus der von der AG-Leitung
gestellten Frage —und er ist abgelenkt. Auch die Ermahnungen seitens der AG-Leitung
erzielen nicht, den Jungen wieder mit der Gruppe zu synchronisieren, um gemeinsam
den pragmatischen Rahmen des Unterrichtsgesprachs aufrechtzuerhalten.

Die hier beschriebene, aber oftmals nur phasenweise auftretende Desynchronisation
des Schuilers S10 erwies sich dhnlich im Durchlauf des Vertrauensparcours (vgl. Kap.
3.4.1.3). Bestimmte turns sorgen dafir, dass S10 den in dem sich bewegenden prag-

matischen Rahmen verlédsst und einen neuen, nichtkongruenten erdffnet.

3.4.2.3 Szene 3
AbschlielRend sei an dieser Stelle noch ein weiterer Ausschnitt aus dem Anschlussge-
sprach an den Vertrauensparcours gegeben. Der Schuler S5 wird danach gefragt, ob er
glaubt, den Parcours blind zu durchlaufen, sei einfacher, wenn man auf Gott vertrauen
wirde.

96 [0:07:15.0] L1: glaubst du schon S5?

97 [0:07:16.0] S5: ich weiB es nicht

Der Schiiler S5 antwortet auf diese Frage mit Nichtwissen. Vorab sei zu erwahnen,
dass von S5 langer keine Resonanz zu den Meinungsfragen zu sehen war, woraufhin
er unerwartet von der AG-Leitung zu einem Wortbeitrag aufgefordert wurde. Trotz,
dass es sich in dieser Situation immer noch um ein Vertrauensgesprach handelt, und
speziell Gottvertrauen thematisiert wird, ist die regungslos gegebene Antwort von S5
nicht im Modus eines vertrauensvollen Gespraches. Er driickt mit seinem Korper nicht
aus, dass er momentan uber Gottvertrauen spricht; vielmehr noch wirkt er sehr unbe-

rihrt von dieser Frage.
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Dieses saying, welches erahnen lasst, dass S5 nicht beim Thema Vertrauen ist, ist de-
ckungsgleich zu seinem saying und doing im Vertrauensparcours. S5 fiihrte bei seinem
zu flhrenden Partner mittels fehlender turns Scheitersituationen bei verschiedenen
Hindernissen des Parcours herbei, die wiederum turns des Lachens ausldsten, sodass
sie sich im pragmatischen Rahmen des SpaRhabens bewegten (vgl. Kap. 3.4.1.1). Es
ist zu vermuten, dass S5 ein Kind ist, das vermehrt auf Nichtvertrauen geht. Zudem
geht aus den sayings nicht hervor, welches Begriffsverstandnis er von Vertrauen hat,

weil er wenig Resonanz zeigt.

Zwischenergebnis

Das Anschlussgesprach an den Vertrauensparcours, welches beabsichtigt, die im Par-
cours gesammelten Erfahrungen noch einmal zu versprachlichen, unterstreicht die Er-
gebnisse der Analyse des Vertrauensparcours. Es stellt sich das Muster heraus, dass
Schiiler, denen es in der expliziten Vertrauenstibung nicht gelang, sich zu synchroni-
sieren, auch desynchronisiert am Unterrichtsgesprach teilnehmen; ihre Praktiken wei-

sen nicht den Modus eines Gesprachs uber Vertrauen auf.

3.4.3 Soziometrische Ubung

Die soziometrische Ubung, in der sich die Lernenden zu ihnen gestellten Entschei-
dungsfragen positionieren mussen, dient ebenfalls als Einstieg in das Unterrichtsvor-
haben zum religiGs-abstrakten Begriff Vertrauen. Die Entscheidungsfragen wurden im
Vorfeld so gewdhlt, dass die Heranwachsenden dartiber ins Nachdenken kommen, was
fur sie Vertrauen ist und wem oder was oder worauf sie vertrauen kdnnen. Bevor nach-
folgend einzelne Einblicke in das Begriffsverstandnis der Lernenden gegeben wird,
sei vorab zu erwihnen, dass die Teilnahme bei dieser Ubung unter der Voraussetzung
lief, sich nicht stérend zu verhalten. Unmittelbar in der vorherlaufenden Synchronisa-
tionsubung zum Stundeneinstieg fielen zwei Schiler negativ auf, sodass sie von der
Ubung ausgeschlossen werden mussten. Der Umgang mit diesen beiden Schiilern ist
bereits doing Vertrauen, und zwar implizit, da die AG-Leitung kein Vertrauen in die
besagten Kinder hatte, dass sie die soziometrische Ubung adaquat mitmachen — jedoch

in alle anderen Kinder.
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Ein erster Einblick sei in die Vorerfahrungen mit dem Thema Vertrauen von der Schii-
lerin S1 gegeben. In der Entscheidungsfrage, ob sie ihren Eltern vertrauen kénne, po-

sitionierte sie sich zur Antwort Ja und gab folgende Begriindung:

25 [0:03:51.7] S1: (unversténdlich) ja und weil ich vertraue meiner schwester

S1 begrindet das Vertrauen zu ihren Eltern in Verbindung mit Vertrauen zu ihrer
Schwester. Damit spricht sie familidre Beziehungsmuster an, durch die sie Vertrauen
in der Familie erfahren habe. Sie vertraut ihrer Schwester, was bedeutet, die Komple-
xitatsreduktion ihr gegendiber schlie3t S1 aus der Vergangenheit. Sie kennen sich lange
genug, um das bestimmte Fragen einander nicht mehr gestellt werden miissen. Neben
der inhaltlichen Analyse ihrer Aussage fallt auf, dass S1 mit sehr leiser und zuriickhal-
tender Stimme Uber das Thema Vertrauen spricht. Ihr saying zeigt eine dem Thema
Vertrauen angemessene teleoaffektive Struktur, was zeigt, dass S1 intrapersonal in-
nerhalb dieser Ubung synchronisiert ist. Das Unterrichtsgesprach tber Vertrauenser-
fahrungen spricht sie emotional an; sie transportiert tiber ihr saying etwas, das sie in-
nerlich flhlt. Diese Annahme spiegelt sich in einer ndchsten Aussage von S1 zur im
Verlauf des Gespréchs entstandenen Frage, was eine gute Freundschaft ausmache, wi-

der:

37 [0:07:22.7] S1: (mit leiser Stimme) dass man seine freundinnen nicht aussperrt

Unterhalb der inhaltlichen Ebene des sayings, welche darlegt, dass S1 den Begriff Ver-
trauen mit konkreten Beispielen flllen kann, ist sie intrapersonal in der soziometri-
schen Ubung koordiniert. Sie spricht tiber Vertrauen und driickt dies gleichzeitig kor-
perlich — mit einem saying, das sehr weich und emotional ist — aus. Saying und doing
sind in dieser Ubung kongruent zueinander und ganz bei dem Begriff Vertrauen.

Einen Kontrast dazu bildet der Schiler S5 mit nachfolgender Aussage auf die Frage,

ob man auf Gott vertrauen konne.

41 [0:10:18.0] S5: (schnellredend und genervt) weil: (.) weil ich nicht weil ob gott lebt (-) genau das
meinte S2 auch ob er im himmel lebt

Inhaltlich interpretiert, ist zu vermuten, dass das Begriffsvorverstandnis von S5 auf
Vertrauen zwischen lebendigen Menschen begrenzt ist. Unterschwellig scheint der
Glaube an die Existenz Gottes fragwirdig zu sein, weshalb er sich zu dieser Frage
nicht eindeutig positionieren kann. Die Vorstellung, auf jemanden zu vertrauen, den

er nicht kennt, driickt extreme Kontingenz aus. Moglicherweise ist diese Vorstellung
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von Gottvertrauen, die grundsétzlich Komplexitat reduzieren soll, zu komplex fir S5.
Die Aussage wird von S5 in einem genervten Tonfall gegeben, was darauf schlief3en
lasst, dass er desynchronisiert mit der impliziten Vertrauensubung, mit dem Gespréch
uber Vertrauen und Vertrauenserfahrungen ist. Er vermittelt einen gelangweilten Ein-

druck und l&sst sich emotional nicht von dem, was gerade gesprochen wird, berthren.

Zwischenergebnis

Auch die soziometrische Ubung plausibilisiert die These, dass sich saying- und doing-
Veralten hinsichtlich Kongruenz und Nichtkongruenz als ein durchlaufendes Muster
herausstellen. Die Schiilerin S1 interagierte bereits im Vertrauensparcours duf3erst ver-
stdndnis- und vertrauensvoll. Dass sie auf intrapersonaler Ebene ganz bei dem Ver-
trauensbegriff ist, legt sie ebenfalls in der soziometrischen Ubung dar. Kontrér dazu
verhélt sich der Schiiler S5. Wéhrend er sich bereits innerhalb des Vertrauensparcours
aullerhalb des von der AG-Leitung intendierten pragmatischen Rahmens bewegte, ver-
deutlicht er, dass er sich auch wahrend der soziometrischen Ubung nicht von dem Be-

griff Vertrauen beriihren lasst.

3.4.4 Standbilder

Im Anschluss an die soziometrische Ubung bekamen die Lernenden den Arbeitsauf-
trag, sich zu Uberlegen, wie sie allein mit ihrem Korper — ohne Worte — Vertrauen
darstellen kénnten. Die Schuler/innen gingen in Zweier- bis Dreiergruppen zusammen
und Gberlegten, wie sie Vertrauen mit ihrem Korper ausdricken konnten. Diese expli-
zite Ubung zum Thema Vertrauen wurde gewahlt, um zu generieren, inwiefern sayings
und doings noch abstrakt sind oder ob die Lernenden hinsichtlich des abstrakt-religio-

sen Begriffes bereits Uber ein kdrperliches doing-Verstandnis verfugen.
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3441 Szenel

Abbildung 3: Standbild von S5 und S9 — Die Umarmung

Fur die Présentation des von S5 und S9 gebauten Standbildes positionieren sich beide
Schiler mit Abstand voneinander auf dem Podest. Ihre Korper sind sich einander zu-
gedreht, wéhrend sie immer wieder in Richtung der Lerngruppe schauen und lachen.
Auf ein von S5 gegebenes Kopfnicken hin rennen sich beide Schuler lachend in die
Arme. S9 klart die Lerngruppe mit lachender Stimme auf: ,,Wir umarmen uns.” Wo-
raufhin S5 noch einmal auflacht und einzelne Beobachtende der Lerngruppe mitla-
chen. Wéhrend der Umarmung sind beide Képfe der Kinder voneinander weg und hin
zur Lerngruppe gedreht. Der Kopf von S5, dem korperlich kleineren Schuler, berthrt
dabei nicht den Korper des Mitschiilers. Seine Ellenbogen stehen vom Kérper entfernt
und seine Arme fassen um die Taille des Partners. Der korperlich etwas grofRere S9
schaut tber S5 hinweg. Seine Arme stutzen sich in die Arme von Sb5.

Nachdem die Lerngruppe in diesem Standbild den Begriff des Vertrauens wiederer-
kannt hat, I6sen sich beide Schuler ziigig aus der Umarmung und gehen lachend zu
ihrem Platz zurlck.

Standbild — Szene 1

S5 \ S9 Beobachtende
(1) S5 und S9 stellen sich mit Abstand zueinander gegentiber
auf.
(2) S5 und S9 schauen immer wieder zur Lerngruppe hin und
lachen.
(3) S5 nickt S9 mit dem
Kopf zu.
(4) S5 und S9 rennen lachend aufeinander zu.
(5) S5 fasst mit seinen Ar- | (6) S9 stltzt seine Arme in
men um die Taille seines | die Arme von S5.
Partners.
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(7) Beide Schiiler haben ihr Gesicht zur Lerngruppe gedreht

und lachen.
(8) S9 weist die Beobachten-
den darauf hin, dass sie sich
umarmen.
(9) Beide Schiiler lachen. (10) Einzelne Beobachtende

lachen mit.

(11) Die Beobachtenden ge-
ben an, den Vertrauensbe-
griff in der Umarmung wie-
derzuerkennen.

(12) Beide Schiler lésen sich schnell aus der Umarmung.
Tabelle 6: Standbild — Szene 1

Der Arbeitsauftrag, ein Standbild zum Thema Vertrauen zu bauen, fordert die Lernen-
den explizit dazu auf, tber den abstrakten Begriff des Vertrauens nachzudenken, um
diesen dann konkret und inhaltlich geftllt mit ihrem Korper zu veranschaulichen. Da-
mit erfordert die Praxis des Standbildbauens als gemeinsam zu erreichendes Hand-
lungsziel primé&r nonverbale Interaktionsstrukturen der standbildbauenden Kinder.
Das von S5 und S9 gebaute Standbild intendiert, eine Umarmung von zwei Menschen
abzubilden. Diese dargestellte Umarmung wird von den Beobachtenden als eine Ver-
trauenspraktik identifiziert und anerkannt. Dies ist zunéchst als eine Unterstellung zu
bewerten, denn eine Umarmung an sich ist nicht zwangslaufig eine Praktik des Ver-
trauens. Vertrauen ist nicht als eine Geste zu denken, sondern vielmehr als ein Modus,
die Umarmung als Geste des Vertrauens auf eine bestimmte Art und Weise auszufiih-
ren. Analysiert man die dem Standbild zugrundeliegende Interaktionsstruktur der bei-
den Schiler wird deutlich, dass vorwiegend ihr doing, aber auch ihr saying nicht kon-
gruent zur Praxis einer vertrauensvollen Umarmung sind. Die hier beschriebene Um-
armung ist eine Umarmung, die nicht ernsthaft ausgefihrt wird, in der sich S5 und S9
nicht ernsthaft fallen lassen.

Diese Annahme begrundet sich bereits in der VVorbereitungsphase des Standbildes. S5
und S9 richten ihre Blicke immer wieder in Richtung der beobachtenden Lerngruppe
und rennen dann lachend aufeinander zu (vgl. Tab. 6, Turn (1)-(4)). Daran und auf-
grund der gezeigten Korperhaltung wahrend des Standbildes ist zu erkennen, dass die
Umarmung keine Intensitat beansprucht. Das duf3ert sich in den Mechanismen der in-
terpersonalen Synchronisation, ndmlich beispielsweise in der Kopfhaltung der beiden
Schuler. Sowohl S5 als auch S9 haben ihren Blick zur Lerngruppe gerichtet (vgl. Tab.

6, Turn (7)). Bei einer Umarmung als Praktik des Vertrauens wiirde man einander
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zugeneigte Blicke beziehungsweise Kopfhaltungen erwarten. Ahnlich dazu verhalt
sich die Armhaltung von S5 und S9. Die beiden Schiiler fiihren die Umarmung nicht
eng umschlungen aus, sondern mehr als eine Abneigungshaltung. S9 stiitzt seine Arme
auf eine Art und Weise in die Arme von S5, sodass er ihn jederzeit von sich wegschie-
ben koénnte (vgl. Tab. 6, Turn (6)). Und auch die um die Taille gefassten H&dnde von
S5 lassen keine N&he zwischen den beiden Schiilern zu, die man einer vertrauensvollen
Umarmung allerdings zuschreiben wirde (vgl. Tab. 6, Turn (5)).

Eine Umarmung zwischen zwei Menschen ist dann eine Performanz der Praxis des
Vertrauens, wenn man Nahe zuldsst, wenn man den sonst im Menschen implizit ver-
ankerten Sicherheitsabstand zu anderen Menschen unterlduft. Vertraut man seinem
Gegentber, verzichtet man auf gewisse Kontrollschritte; die Frage, ob der unterlau-
fene Sicherheitsabstand gefahrlich werden kénnte, muss gar nicht erst gestellt werden.
Nach Luhmann wiirde man bei Freundschaftsvertrauen davon ausgehen, dass sich die
Antwort auf diese Frage aus der Vergangenheit — also der bestehenden Freundschafts-
beziehung — rekonstruieren l&sst.

Diesen Aspekt einer Umarmung Uberspielen die Lernenden zusétzlich dadurch, dass
S9 zu den Beobachtenden gelangweilt sagt: ,,Ja, wir umarmen uns.”“ und dann laut
auflacht, worauf S5 synchronisierend einsteigt (vgl. Tab. 6, Turn (8)-(9)). Wirde ihr
Standbild eine intensive Umarmung abbilden, ware dieser von S9 gegebene Hinweis
uberflissig, aber unterhalb des saying fehlen die intrapersonalen Synchronisationsme-
chanismen, die wichtig waren, um sich darin dem emotional-korperlichen Teil anzu-
nahern.

Hinsichtlich des Zusammenhangs von sayings und doings im Begriffserwerb lasst sich
aus dieser expliziten Standbildiibung zum Thema Vertrauen ableiten, dass sowohl S5
als auch S9 grundsétzlich eine Praktik des Vertrauens kennen. Die Performanz der
gezeigten Umarmung lasst hingegen vermuten, dass die Kinder — sowohl die Ausfiih-
renden als auch die Beobachtenden — zu Vertrauen nur wenig verstanden haben. Die
Praktik der vertrauensvollen Umarmung bedarf eines bestimmten Modus, der unter-
laufen wird, was sich in der nicht-interpersonalen beziehungsweise nicht-intraperso-
nalen Synchronisation von S5 und S9 widerspiegelt. Aufgrund der fehlenden Perfor-
manz der Emotionalisierung zeigt dieses Standbild vorwiegend eine Praktik des Nicht-

vertrauens.
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3.4.4.2 Szene?2
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Abbildung 4: Standbild von S1 und S15 (und S13) — Reiter und Pferd

Die Schulerinnen S1, S15 und S13 stehen auf dem Podest eng beieinander und bespre-
chen sich untereinander. Kurz danach wenden sich die Schiilerinnen der Lerngruppe
zu, lacheln und beginnen, ihr Standbild zu bauen. Dafur stellt sich S1 hinter S15, die
ihren Oberkorper etwas nach vorne beugt und ihre Arme nach hinten ausstreckt. Die
hinter ihr stehende S1 springt auf ihren Riicken auf und umschlingt mit ihren Armen
die Brust von S15. S15 hélt S1 mit ihren nach hinten ausgestreckten Armen fest. Die
beiden Schilerinnen sind korperlich eng miteinander verbunden. Der Kopf von S1 ist
in dieser Position auf der Schulter von S15 abgelegt. Die dritte Schiilerin S13 steht
seitlich zu den beiden Madchen und hat ihre Hand auf den Arm von S1 gelegt. Die
drei Médchen stehen eng beieinander und lacheln.

Die Beobachtenden erraten, dass dieses Standbild Reiter und Pferd darstellen soll. Ei-
nige der Beobachtenden sind zunédchst skeptisch, ob diese Situation Vertrauen dar-
stellt, lassen sich dann aber von der Gesamtgruppe tberzeugen. Nach der Betrachtung
lasst S15 ihre auf dem Riicken getragene Mitschiilerin vorsichtig herunter, indem sie
leicht in die Hocke geht. Danach gehen die Schulerinnen wieder langsam auf ihren
Platz zurlick.

Standbild — Szene 2
s1 | S15 | 513 Beobachtende
(1) Die Schilerinnen besprechen sich untereinander.
(2) Die Schilerinnen wenden sich der Lerngruppe zu und l4cheln.
(3) S1stelltsich hin- | (4) S15 beugt ihren
ter S15. Oberkdrper nach
vorne und streckt
ihre Arme nach hin-
ten aus.
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(5) S1 springt auf | (6) S15 halt S1 mit
den Rlcken von S15 | ihren nach hinten
und umschlingt mit | ausgestreckten  Ar-
ihren  Armen die | men fest.

Brust von S15.
(7) S1 legt ihren (8) S13 steht seit-
Kopf auf der Schul- lich zu S1 und S15.
ter von S15 ab.

(9) S13 legt ihre
Hand auf den Arm
von S1.

(10) Die drei Schlerinnen stehen eng beieinander und lacheln. (11) Die Beobachten-
den erraten, dass die-
ses Standbild Reiter
und Pferd darstellen
soll.

(12) Einige Beobach-
tende erkennen zu-
nachst kein Vertrauen
in diesem Standbild.
Sie lassen sich dann
aber Uberzeugen.

(13) S15 geht in die
Hocke und l&sst S1
vorsichtig von ihrem
Rucken herunter.

(14) Die drei Schulerinnen gehen langsam zu ihrem Platz zurck.

Tabelle 7: Standbild — Szene 2

Das hier beschriebene, von S1 und S15 (und S13) gebaute Standbild beabsichtigt,
Pferd und Reiter abzubilden. Die Beobachtenden sind sich zunéchst uneinig dariber,
ob Reiten eine Praktik des Vertrauens ist. Sie sind irritiert davon, dass die Schiilerinnen
ein Tier in ihr Standbild eingebaut haben. Erst die Erklarung, dass ein Reiter zu seinem
Pferd Vertrauen haben misse, um auf es zu steigen ebenso wie ein Pferd dem Reiten-
den vertrauen musse, um ihn aufsitzen zu lassen, lasst alle Beobachtenden eine Praktik
des Vertrauens in dem Standbild anerkennen. Folgendermalien erweitert sich das Be-
griffsverstandnis mittels dieses Standbildes von Mensch-Mensch-Vertrauen zu
Mensch-Tier- beziehungsweise zu Tier-Mensch-Vertrauen.

Das Vertrauen perfomiert sich in den doings der Schulerinnen wie folgt: Die Ausfiih-
rung dieser nonverbalen Handlungen enthélt den Modus Vertrauen aufgrund interper-
sonaler wie auch aufgrund intrapersonaler Synchronisationen. S15 geht in die Hocke,
damit S1 vorsichtig auf ihren Riicken springen kann und spéater wieder, um dass sie
vorsichtig herunterspringen kann (vgl. Tab. 7, Turn (4)-(13)). Im Standbild selbst sind

die Madchen Kkorperlich eng miteinander verbunden, sie unterlaufen den
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Sicherheitsabstand und verzichten somit auf bestimmte Kontrollschritte ihren Mit-
schulerinnen gegeniber (vgl. Tab. 7, Turn (5)-(6)). Dies verdeutlicht sich aulRerdem in
dem leicht zur Seite geneigten Kopf von S1, den sie auf der Schulter von S15 ablegt
(vgl. Tab. 7, Turn (7)). Indem driickt sie aus, sich vollig fallen gelassen zu haben —
eine Performanz der Emotionalisierung. Diese wird zusétzlich von dem Sichzuldcheln
der drei Schulerinnen unterstitzt (vgl. Tab. 7, Turn (10)), was zeigt, dass ihre teleoaf-
fektive Struktur innerhalb dieser Vertrauenspraktik addquat zum Modus Vertrauen ist,
sodass die Madchen auch intrapersonal konfiguriert sind.

Das von den Schulerinnen geforderte Vertrauensstandbild zeigt, dass S1 und S15 ein
korperliches doing-Verstandnis von Vertrauen haben und diesen abstrakten Begriff
konkretisieren konnen. Aufgrund des aufeinander bezogenen Verhaltens der Interak-
tionspartner/innen entsteht bei diesem expliziten Arbeitsauftrag zum Thema Vertrauen
ein Standbild, das Vertrauen auf oberflachlicher Ebene, aber auch kongruent dazu in

den korperlichen doings zeigt.

Zwischenergebnis

Die Auswertung der Standbildarbeit fugt sich ebenfalls in die These der durchlaufen-
den Muster in Hinblick auf den Zusammenhang von sayings und doings ein. Das von
S5 und S9 gebaute Standbild einer Umarmung, in der sayings und doings jedoch nicht
kongruent zur Praxis einer vertrauensvollen Umarmung sind, zeigt erneut, dass die
Praktiken der beiden Jungen nicht im Modus Vertrauen ausgefiihrt werden. Die Méad-
chengruppe hingegen stellt wieder einmal — wie auch im Vertrauensparcours — unter
Beweis, dass sie Uber ein korperliches doing-Verstandnis hinsichtlich des Vertrauens-

begriffs verflgt.

3.4.5 Anschlussgesprach an das Vorlesen der Bibelgeschichte

Das Anschlussgespréach an das Vorlesen der Bibelgeschichte dient der Aufarbeitung
des Gehorten. Die Lernenden sollen mitteilen, was sie von der Geschichte verstanden
haben und wo Fragen aufgekommen sind. AuBerdem dient es als Anlass, um das zuvor

Uiber Menschvertrauen modellierte Gottvertrauen zu thematisieren.
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3451 Szenel

Wahrend die Bibelgeschichte ein zweites Mal mittels des Kamishibais vorgelesen

wird, stellt der Schiiller S10 schockiert die Frage, wieso Jesus seinen Junger Petrus

kleinglaubig genannt habe; er habe sich doch als Einziger von den Jingern getraut, zu

Jesus uber das Wasser zu laufen.

51 (An dieses Gesprach anschlieBend wird die Bibelgeschichte ein zweites Mal vorgelesen. Zwei
Kinder Ubernehmen das Welchseln der Bildkarten des Kamishibais. Wahrend des Vorlesens stellt
$10 eine Frage, die im Anschluss an das Vorlesen der Bibelgeschichte noch einmal aufgegriffen

wird.)

52 [0:08:15.7] L2: S10 sagt warum sagt denn jetzt JEsus zu PEtrus du KLEINglaubiger du hast es
doch geschAFFT also petrus hat es selber doch geschafft

53 [0:08:27.0] S10: ich bin geSCHOCKT Uiber die anderen die haben sich das ja nicht geTRAUT
54 [0:08:33.4] L2: aber wollten das die anderen?
55 [0:08:36.2] S9: (ruft herein) JA:: (dann fragend) o:der?

56 [0:08:37.6] L2: wollten die anderen AUCH zu jesus ber das wasser laufen? (-) was meint ihr?

57  (S9 ruft abwechselnd JA/NEIN in das Anschlussgespréach herein. Er sitzt etwas auBerhalb des
Sitzkreises und dreht seinen Kopf immer abwechselnd hin und her, wenn er JA/NEIN reinruft.)

58 [0:08:52.1] L2: S9 es ist jetzt gut
59 [0:08:53.7] S10: (ruft mit aufgerichtetem Oberkdrper herein) aber er hat an jesus am MEISten

geglaubt und/

Anschlussgesprach Bibelgeschichte — Szene 1

L2

S10

S9

(1) L2 wiederholt die von
S1 gestellte Frage.

(2) S10 auRert seine Fas-
sungslosigkeit Gber die an-
deren Jinger.

(3) L2 fragt nach, ob die an-
deren Jinger zu Jesus Uber
das Wasser gehen wollten.

(4) S9 ruft auf die von L2
gestellte Frage eine Antwort
in den Raum.

(5) S9 stellt seine eigene
Antwort in Frage.

(6) L2 wiederholt die Frage.

(7) S9 ruft weiter abwech-
selnd Ja/Nein in den Raum.

(8) L2 ermahnt S9.

(9) S10 ruft schockiert tber
Jesu Verhalten in den Raum
herein.

Tabelle 8: Anschlussgesprach Bibelgeschichte — Szene 1

Entgegen anderer Transkriptausschnitte, in denen sich Schiiler S10 vorwiegend desyn-

chronisiert verhélt, erweist diese Sequenz die intrapersonale Konfiguration des S10.

Der schockierte Junge ist fassungslos dartber, dass das Vertrauen, was Petrus Jesus in

der Bibelgeschichte entgegengebracht hat — als Einziger — von Jesus nicht honoriert

wird (vgl. Tab. 8, Turn (2)). Ausgel6st durch den Begriff des Kleinglaubigen ruft er
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unaufgefordert mit aufgerichtetem Oberkdrper und irritiertem Blick rein, dass Petrus
doch am meisten an Jesus geglaubt habe (vgl. Tab. 8, Turn (9)). Der aufgerichtete
Kaorper, der irritierte Blick sowie das Reinrufen in dieser Sequenz sind deckungsgleich
zu seinem saying. Der Modus seines sayings Uber einen nichthonorierten Vertrauens-
erweis — zumindest nach S10 — wird sowohl in der intra- als auch in der interpersonalen
Synchronisation von S10 sichtbar; er ist emotional von dieser Textstelle bertihrt. Das
Skript des pragmatischen Rahmens Erarbeiten (einer Bibelgeschichten) sieht es vor,
dass die Bibelgeschichte turns, wie diese von S10, auslést. Auf diese Resonanz folgt
dann wieder eine Anreicherung, die durch ein Feedback aufgegriffen wird. S10 bewegt
sich folglich im von der AG-Leitung intendierten pragmatischen Rahmen. Auf inhalt-
licher Ebene zeigt S10, dass er eine Vorstellung davon hat, den Vertrauensbegriff in-
haltlich zu flllen — insbesondere enttduschtes Vertrauen wie in dieser Sequenz.

Nebenherlaufend wird dieses von S10 geleitete Unterrichtsgesprach von S9 mehrfach
gestort (vgl. Tab. 8, Turn (4), (5), (7)). Wahrend er JA/NEIN abwechselnd in den
Raum reinruft, blickt er immer wieder zu den anderen Kindern, die etwas vor ihm im
Sitzkreis sitzen. S9 scheint im Gegensatz zu S10 in dieser Phase des Gesprachs weder
mit der Gruppe noch mit sich selbst synchronisiert zu sein, dies zeigt sowohl seine
Position im Sitzkreis als auch mdglicherweise der Versuch, tber das Reinrufen einen

neuen Anknupfungspunkt an das Unterrichtsgespréch zu gewinnen.

3.4.5.2 Szene 2
Szene 2 des Anschlussgesprachs an die Bibelgeschichte schlie8t unmittelbar an die
erste Szene des Anschlussgesprachs an. Es thematisiert nach wie vor die Frage nach

dem Begriff des Kleinglaubigen.
60 [0:08:56.2] L1: das ist eine GANZ entscheidende stelle die S10 da anspricht (.) wenn er sagt also
du KLEINglaubiger (.) was heift das eigentlich?
61 [0:09:04.2] S10: (ruft herein) dass der nicht so richtig an ihn glaubt

62 [0:09:06.0] S9: (ruft herein) a:h ich weil? es (.) dass der nur ein bisschen WENIG an den glaubt (.)
KLEINglaubiger

63 [0:09:12.8] L1: also anscheinend schwindet bei PEtrus (.) bei PEtrus (.) das vertrauen oder der
glaube an GOTT und was passiert dann? (-) S1

64 [0:09:27.8] S1: (mit leiser Stimme) er geht unter
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Anschlussgespréch Bibelgeschichte — Szene 2

L1 S10 S9 S1
(1) S10 ruft scho-
ckiert Gber Jesu
Verhalten in den
Raum hinein.
(2) L1 schétzt den (3) S10 ruft eine (4) S9 ruft eine
Beitrag von S10 Antwort herein. ahnliche Antwort
und fragt, was herein.
Kleinglaubiger be-
deutet.
(5) L1 fasst die Ant- (6) S1 meldet sich
worten zusammen und antwortet mit lei-
und fragt weiter, ser Stimme.
was passiert, wenn
bei Petrus das Ver-
trauen oder der
Glaube an Gott
schwindet.

Tabelle 9: Anschlussgesprach Bibelgeschichte — Szene 2

Innerhalb dieser Sequenz ist interessant, wie es dem zuvor storenden Schiiler S9 ge-
lingt — auch wieder Uber die Praktik des Reinrufens — an das Unterrichtsgespréach an-
zuknipfen. Der Anknlpfungspunkt liegt moglicherweise in der von der AG-Leitung
gestellten Frage nach der Bedeutung des Wortes Kleinglaubiger (vgl. Tab. 9, Turn
(2)). S9 nimmt diesen turn und gibt eine dhnliche Antwort wie sein VVorredner auf diese
Frage (vgl. Tab. 9, Turn (4)).

Daran anknlpfend wird von der AG-Leitung zu der Frage tbergeleitet, was in der Bi-
belgeschichte passiert, als das Vertrauen bei Petrus auf Gott schwindet (vgl. Tab. 9,
Turn (5)). Mit bedachter Stimme gibt Schiilerin S1 die inhaltlich richtige Antwort (vgl.
Tab. 9, Turn (6)). Dies zeigt, dass sie die entscheidende Stelle der Bibelgeschichte
durchdrungen hat und somit eine erste Begriffsvorstellung von Gottvertrauen bekom-

men hat.

Zwischenergebnis

Ebenfalls die Auswertung des zweiten Unterrichtsgesprachs plausibilisiert die These
des durchlaufenden Musters bei den fiir diese Arbeit ausgewéhlten Kindern. Das Uber-
wiegend desynchronisierte Verhalten des Schillers S9 zieht sich seit Beginn der Un-
terrichtsreihe durch, wahrend S1 sich aufgrund ihres saying- und doing-Verstandnisses

immer weiter dem Konzept des Gottvertrauens gegenuber 6ffnet.
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3.4.6 AbschlieBender Vertrauensparcours

Fur den direkten Vergleich des saying- und des doing-Verhaltens der Lernenden zu
Beginn und am Ende der Unterrichtseinheit zum Begriffslernen wurde abschlie3end
noch einmal der gleiche Vertrauensparcours aufgebaut, den die Lernenden bereits zu
Beginn durchliefen. Nachfolgend wird noch einmal eine Szene aus dem Durchlauf von

S5 und S9 gezeigt, die sich zuvor ebenfalls als Tandem zusammenschlossen.

S9 lauft ohne Anweisung immer weiter nach rechts. Sein Partner und er lachen. Der
sehende Schiler l&sst S9 so lange nach rechts laufen, bis dieser gegen die Wand des
Raumes stof3t. S5 lauft wild um S9 herum und lacht lauf. Der Nichtsehende fasst sich
mit seinen Handen an der Wand entlang und lacht wéhrenddessen. Die AG Leitung
verwarnt beide Schler, wenn sie das nicht gescheit machen wiirden, wiirden wir den
Parcours abbrechen. Daraufhin zieht S5 seinen nichtsehenden Partner zuriick in Rich-
tung Parcours. Dieser lauft mit ausgestreckten Armen und leicht nach vorne geneigter
Kaorperhaltung hinter ihm her. S5 macht dabei sehr grof3e und schnelle Schritte, sodass
S9 leicht ins Wanken gerat. Der sehende Schiiler flihrt seinen Partner rechts an den
Slalomelementen vorbei und stoppt vor dem néchsten Hindernis: ,,So S9, hier kommt
jetzt die Treppe.© S9, der etwas hinter S5 steht, hebt sein Bein und tritt ins Leere. Er
macht eine kleine Stolperbewegung nach vorne. S5 hélt sich den Bauch vor Lachen.

Abschliellender Vertrauensparcours

S5 S9
(1) S9 lauft ohne Anwei-
sung immer weiter nach
rechts.

AG-Leitung

(2) Beide Schiiler lachen.

(3) S9 lauft gegen die Wand
des Raumes.

(4) S5 lauft lachend um S9
herum.

(5) S9 fasst sich mit seinen
Hénden an der Wand ent-
lang und lacht.

(6) Die AG-Leitung ver-
warnt die Schiiler, um nicht
den Parcoursdurchlauf ab-
brechen zu miussen.

(7) S5 zieht S9 zuriick in
Richtung Parcours.

(8) S9 lauft mit ausgestreck-
ten Armen und leicht nach
vorne geneigter Korperhal-
tung hinter S5 her,

(9) S5 macht grofRe und
schnelle Schritte.

(10) S9 gerét leicht ins
Wanken.

(11) S5 stoppt vor dem
nachsten Hindernis: ,,So S9,
hier kommt jetzt die
Treppe.

(12) S9 hebt sein Bein und
macht einen Tritt ins Leere.

(13) S9 macht eine kleine
Stolperbewegung nach
vorne.

(14) S5 halt sich den Bauch
vor Lachen.

Tabelle 10: AbschlieRender Vertrauensparcours
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Anhand der hier dargestellten Szene wird deutlich, dass sich das saying- und doing-
Verhalten der Schiler S5 und S9 Uber den Zeitraum der Unterrichtseinheit zum Be-
griffslernen nicht veréndert hat. Wie auch in Kapitel 3.4.1.1 bereits beschrieben, be-
wegen sich beide Schiler erneut in ihrem selbstdndig aufgespannten pragmatischen
Rahmen des gemeinsamen SpalRhabens. Das darin zu erreichende Ziel steuert folglich
ihre Handlungen im Parcoursdurchlauf: Der sehende Schiiler S5 gibt seinem Partner
lediglich unzureichende turns, sodass dieser beispielsweise vor die Wand lauft oder
bei der Treppenstufe einen Tritt ins Leere macht (vgl. Tab. 10, Turn (3), (12)). Damit
konstruiert er fur den nichtsehenden Schiiler Scheitersituationen, tber die er selbst la-
chen kann (vgl. Tab. 10, Turn (4), (14)). Der nichtsehende Schiler lacht daraufhin
synchronisierend mit (vgl. Tab. 10, Turn (5)). Nicht anders als im ersten Parcours-
durchlauf ist das Tandem wenig interpersonal miteinander synchronisiert. Dies zeigen
unter anderem die grof3en und schnellen Schritte, die S5 macht, als er seinen nichtse-
henden Partner hinter sich herzieht (vgl. Tab. 10, Turn (9)). Der sehende Schler ori-
entiert sich rhythmisch nicht an den Bewegungen des Nichtsehenden. Diese sind auf-
grund des durch die verbundenen Augen erzeugten Kontrollverlustes vorwiegend klein
und vorsichtig. Aufgrund der fehlenden Synchronisation geréat S9 an dieser Stelle er-
neut ins Wanken (vgl. Tab. 10, Turn (10)). Die AG-Leitung bleibt — wie auch beim
Einstiegsparcours — in unmittelbarer Nahe und interveniert, indem sie beide Schiler
verwarnt und damit erreichen will, dass sich S5 und S9 in dem von der AG-Leitung
intendierten pragmatischen Rahmen bewegen, namlich das Gemeinsam-fehlerfrei-
durch-den-Parcours-kommen (vgl. Tab. 10, Turn (6)). Es erzeugt sich wiederholend
das Vertrauensgeflecht mit den drei vertrauensrelevanten Praktiken — Vertrauen, Miss-
trauen, Selbstvertrauen. Der Schiiler S9 macht erneut eine Erfahrung des Nichtvertrau-
ens aufgrund der unzureichenden Fuhrung durch den Parcours, doch gleichzeitig fuhlt
er sich in dem Rahmen Schule so weit geschiitzt, dass er sich auf die explizite Vertrau-
ensubung einlésst und diese nicht abbricht.

An dieser Stelle seien die einzelnen turns und die damit verbundenen Synchronisati-
onsmechanismen der Interaktion von S5, S9 und der AG-Leitung nur kurz erlautert,

um zu zeigen, dass sich diese analog zum ersten Parcoursdurchlauf verhalten.®

191 Die dichte Beschreibung des Parcoursdurchlaufs von S1 und S15 wird an dieser Stelle nicht aufge-
flihrt, da auch diese ein unveréndertes Interaktionsverhalten zeigt — diese ist im Anhang nachzulesen.
Das dritte aus S8 und S10 gebildete Tandem nahm an dem abschlieBenden Vertrauensparcours nicht
zusammen teil, sodass deren Parcoursdurchlauf kein weiteres Mal protokolliert werden konnte.
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3.4.7 Abschlussinterview

Zum Abschluss an das Unterrichtsvorhaben zum Thema Vertrauen wurde mit ausge-
wahlten Kindern ein Interview geflhrt, um die Entwicklung ihres Begriffsverstandnis-
ses zum religios-abstrakten Begriff Vertrauen zu generieren. Drei der in dieser Arbeit
in den Blick genommenen Kinder nahmen an dem Interview teil.

Nachfolgend wurde S15 gefragt, ob sie den Begriff Vertrauen definieren kénne:

58 [0:11:12.0] L1: S15 hast du eine idee wie man anderen erklaren kann was vertrauen ist

59 [0:11:14.7] S15: keine ahnung

Innerhalb des Interviewgespréchs gelang es S15 nicht, den Begriff zu umschreiben.
Erst als sie das im Workbook enthaltene Wimmelbild vorgelegt bekam, entdeckte sie
mehrere Situationen, in die sie Vertrauen beziehungsweise Nichtvertrauen begriindend

hineininterpretieren konnte.

88 [0:14:08.2] L1: ok (.) S15 ist dran

89 [0:14:10.0] S15: das kind vertraut ihm: und die:: vertrauen auch (.) die vertrauen dem weil (.) weil der da
aufpasst

90 [0:14:18.8] L1: also einmal vertraut
91 [0:14:19.9] S15: und hier ist kein vertrauen

92 [0:14:22.6] L1: wir machen jetzt nacheinander (.) pass auf (-) nacheinander machen wir das (--) also einmal
vertraut der junge (.) der auf dem haufen steht (.) dem vater (.) dass er ihn auffdngt wenn er springt (.) ja:: (-
-) was heil3t hier bei dem polizisten und bei den hunden vertrauen?

93 [0:14:41.7] S15: dass halt (.) weil (.) wei::l halt autos (.) und die halt UBERfahren kénnten und weil die
auch ein bisschen auf die zwei aufpasst

94  [0:14:54.2] L1: der lotse?

95 [0:14:56.7] S15: mh

96 [0:14:57.3] L1: ok (.) und wo hast du gesagt ist kein vertrauen?

97 [0:14:58.9] S15: 4hm da und da

98 [0:15:02.1] L1: bei dem taschendieb und bei dem fahrradknacker (.) ok (-) warum ist das kein vertrauen?

99 [0:15:06.5] S15: weil das gemein ist (--) aber da (.) hier haben die auch vertrauen (-) weil die denken halt
dass hier der en:gel die mitnimmt

Der hier abgebildete Transkriptausschnitt von S15 wurde abschlieRend ausgewahlt,
weil sich die Schilerin S15 im Unterrichtsgesprach mit der gesamten Lerngruppe als
sehr zurtickhaltend gezeigt hat. Beztglich der sayings fehlte oftmals die Resonanz, wie
sie den Vertrauensbegriff fir sich konzeptioniert hat, wodurch sich kaum Aussagen
uber die inhaltlich Begriffsentwicklung festhalten lassen. Das Interviewgespréach in
der Kleingruppe verdeutlicht, dass sie den abstrakt-religiésen Begriff zumindest mit

konkreten Beispielen versprachlichen kann. Dies deckt sich mit dem von ihr gezeigten,
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korperlichen doing-Verstandnis innerhalb des Vertrauensparcours als auch bei der
Standbildarbeit.

3.4.8 Alltagssituationen

Das bisher erhobene Datenmaterial basiert auf Vertrauenstibungen und Vertrauensge-
sprachen, die innerhalb der Unterrichtsreihe didaktisch-intentional konzeptioniert
wurden. Damit ist gemeint, dass die Ubungen bewusst gesetzt wurden, um den Ler-
nenden Erfahrungen mit Vertrauen beziehungsweise mit Nichtvertrauen zu ermogli-
chen, um dann wiederum die damit verbundenen sayings und doings zu erheben. Das
Begriffslernen wird aber erst dann wirklich kongruent, sofern die in der didaktisch-
intentionalen Konzeptionierung herausgeforderten Vertrauenspraktiken in die All-
tagspraktiken tbergehen. In Konkretion lenkt dieses Unterkapitel die Frage, wo der
Modus des Vertrauens in der alltdglichen Interaktion eine Rolle spielt — sowohl in der
Interaktion zwischen den Lernenden als auch in der Interaktion zwischen Lernenden
und AG-Leitung. Inwiefern verhelfen vertrauensvolle Praktiken dazu, eine Kultur des
Vertrauens kennenzulernen, die dann wiederum das Vertrauenlernen unterstitzt. Oder
stellt sich heraus, dass die Unterrichtskultur von Misstrauen besetzt ist, wodurch man
trotz der Thematisierung des Vertrauensbegriffs nie an die realen Praktiken heran-
kommt?

Nachfolgend sind einzelne Alltagsszenen beschrieben, die einen Einblick in die All-

tags-doings bezuglich des Begriffs Vertrauen geben.

3.4.8.1 Szenel

Den Einstieg in die Unterrichtsstunden des Angebots Bewegende Begriffe bildet eine
mit Bewegung verbundene Synchronisationsiibung. Im Anschluss an diese Ubung
fragten in dieser Stunde einige Kinder, ob sie kurz etwas trinken konnten. Ich erlaubte
den Kindern eine kurze Trinkpause und erwartete, dass die Lernenden zu ihren Schul-
taschen, die gewohnlich an der Wand des Raumes abgestellt wurden, gingen und etwas
tranken.

Auf einmal beobachtete ich, dass einzelne Kinder den Raum verliel3en und die Treppe
hoch gingen. Ich war irritiert und fragte mich, was die besagten Kinder vorhatten. Un-
mittelbar schoss mir der Gedanke durch den Kopf, dass diese Kinder nun nicht beauf-
sichtigt wurden und ich hoffte, dass sie mdglichst schnell zuriickkommen wirden.
Kurze Zeit spater kamen die Lernenden zurlick — ich verspiirte Erleichterung und ich
fragte die Kinder, wo sie gerade gewesen seien. Ein Junge erklarte mir, dass sie sich
doch lediglich etwas zu trinken geholt hétten; in einer der oberen Etagen besteht of-
fensichtlich die Moglichkeit, die Trinkflaschen aufzuftllen. Wir versuchten die Regel

65




einzufuhren, dass vor der AG-Zeit getrunken wird, beziehungsweise dass Trinkfla-
schen aufgefullt mit zur AG genommen werden. Diese Regel wurde jedoch nur malig
beachtet.

Rickblickend betrachtet, bemerke ich, dass mich Trinkpausen wahrend der gesamten
AG-Zeit immer wieder erneut in Stress versetzt haben, weil mit ihnen immer wieder
die Sorge, ob die Kinder unverziiglich zurtick zur AG kommen und die Hoffnung, dass
in dieser Zwischenzeit nichts passiert, verbunden war.

Die hier beschriebene Szene stellt eine Beispielsituation dar, in der es der AG-Leitung
in den realen Praktiken selbst an Vertrauen in die Lernenden fehit.

Als die AG-Leitung die Trinkpause erlaubt, vertraut sie in das System Schule. Sie
nimmt an, dass Trinkpausen aus dem alltdglichen Schulleben bekannt sind und die
damit verbundene Regel, kurz etwas trinken und dann wieder zuriickkommen ebenso.
Somit bildete das regelgeleitete Zusammenleben in Schule den Rahmen, innerhalb
dem Vertrauen erwiesen werden kann. Als die AG-Leitung dann aber feststellt, dass
die Kinder zundchst unerwartet den Raum verlassen und letztlich langer fortbleiben,
stellt sich konkret die Frage, ob sie den Kindern vertrauen kann. Die Verantwortung,
die mit der Aufsichtspflicht einhergeht, lasst die AG-Leitung nervds werden. Da sich
die besagten Kinder auf3erhalb ihrer Sichtweite befinden, fehlt ihr die Kontrolle tiber
sie und sie ist gezwungen, darauf zu vertrauen, dass die Kinder zuriickkommen wir-
den. Wiirde den Lernenden, wo auch immer sie in der Situation waren, etwas passie-
ren, wirde es die AG-Leitung bereuen, das Vertrauen erwiesen zu haben — ein Indiz
dafur, dass es sich tatsdchlich um Vertrauen in dieser Situation handelt und nicht blof3
um Hoffnung. Aufgrund dieser Gedanken versplrt die AG-Leitung Erleichterung, als
sich alle Kinder wieder im Raum befinden. Trotz, dass aufgeklart werden konnte, dass
die Lernenden lediglich zu einem Getrankespender im oberen Stockwerk gelaufen wa-
ren, versetzten Trinkpausen die AG-Leitung immer wieder erneut in Stress.

Es zeichnet sich folgendes Vertrauensgeflecht ab: einerseits fehlt das Vertrauen in die
Lernenden, wenn in Trinkpausen immer wieder die Sorge aufkommt, dass nicht alle
Kinder zuriickkommen koénnten; die AG-Leitung stellt die Kontrolle ber das Ver-
trauen. Andererseits muss so viel Vertrauensbereitschaft vorhanden sein, dass sie
Trinkpausen weiterhin erlaubt; die AG-Leitung vertraut dann vorwiegend dem System
Schule.
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Die hier beschriebene Szene fiihrt berechtigt die Frage mit sich, wie man Kindern das
Konzept des Gottvertrauens nahebringen soll, wenn es einem in den realen Praktiken

selbst an Vertrauen in die Kinder fehlt.

3.4.8.2 Szene 2

Mit Stundenende unserer AG ist fur Kinder, die anschlieBend nicht noch in die Be-
treuung gehen, der Schultag beendet. Entweder werden die Lernenden dann an einem
der beiden Ausgéange von ihren Eltern abgeholt oder einzelne Kinder laufen eigenstén-
dig nach Hause.

In unserer AG befand sich ein Kind, dessen Eltern einen gesonderten Abholtreffpunkt
— etwas von der Grundschule entfernt — vereinbart hatten. Dies fuhrte dazu, dass das
betroffene Kind jedes Mal erneut — fast schon panisch — nach AG-Ende bat, die Tur
zur Schule gedffnet zu lassen, sodass das Kind zurtickkommen kénnte, falls die Eltern
des Kindes nicht am vereinbarten Treffpunkt erschienen seien. Wir versicherten dem
Kind jedes Mal, dass wir noch mindestens eine Viertelstunde vor der Tir warten wur-
den, bis alle Kinder abgeholt sind. Oftmals fragte der Heranwachsende dann noch ein-
mal nach: ,,Aber das Tor lasst ihr offen, oder?* Worauthin wir thm zunickten und er
nach draufen lief.

Diese Szene beschreibt sowohl eine Vertrauensbeziehung zwischen Schiiler und AG-
Leitung als auch zwischen Schiler und Eltern. Dass der Schiiler die AG-Leitung pa-
nisch danach fragt, die Tur zur Schule offenzuhalten, begriindet sich dadurch, dass er
offensichtlich nicht darauf vertraut, dass seine Eltern am vereinbarten Treffpunkt er-
scheinen. Man kénnte mutmalien, dass er in diesem Kontext bereits eine negative Ver-
trauenserfahrung gemacht hat, die er nun generalisiert. Mittels des versichernden
Nachfragens, ob die AG-Leitung die Tur zur Schule gedffnet l&sst, versucht der Schi-
ler innerhalb dieses Interaktionsgefliges moglichst Kontrolle zu halten, die er aufgibt,
wenn er sich vom Schulgebéude entfernt und zum mit den Eltern vereinbarten Treff-
punkt lauft. Dieses Wagnis scheint er jedoch eingehen zu kdnnen, weil die AG-Leitung
den Rahmen bietet, in dem er vertrauen kann: Falls die Eltern nicht am vereinbarten
Treffpunkt erscheinen, ist ihm durch die AG-Leitung zugesagt worden, wieder zur
Schule zuriickkehren zu kénnen. Auch wenn es dem Schiler schwerféllt, auf die Zu-
sage der AG-Leitung zu vertrauen — was durch das mehrmalige nervése Nachfragen
erkenntlich wird — ist dies die innerliche Absicherung und Problemldsung fur ihn, falls

sein Vertrauen von den Eltern enttauscht wird.
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3.4.8.3 Szene 3

In der heutigen AG-Stunde arbeiteten die Lernenden zum Vertrauensbegriff im Work-
book. Eine der Ubungen im Workbook fordert die Kinder dazu auf, Namen, die in der
zum Vertrauensbegriff gewahlten Bibelgeschichte vorkommen, blau anzumalen.
Wahrend die Lernenden die Aufgaben in Einzel- oder Partnerarbeit bearbeiteten, beo-
bachtete ich eine Situation zwischen den zwei Schilern S8 und S9, in der es um das
Ausleihen eines blauen Stiftes ging. S8 fragte seinen Sitznachbarn, ob er fur diese
Aufgabe seinen blauen Buntstift bekommen kénnte. S9 war bereits eine Aufgabe wei-
ter und benotigte den blauen Buntstift somit nicht mehr. Auf die von dem Sitznachbarn
hoflich gestellte Frage antwortete S9: ,Nein, ich gebe dir meinen Stift nicht.” S8
guckte ihn verwundert an und erklarte ihm, dass er aber unbedingt den blauen Stift fir
die Aufgabe im Workbook bréuchte. Doch auch daraufhin bekam er den Stift nicht
ausgeliehen. Etwas beleidigt fragte S8 noch einmal nach, warum er denn den Stift nicht
bekommen wirde. Jedoch wurde ihm seine Frage nicht beantwortet, sondern ihm
wurde lediglich nochmal gesagt, dass er den Stift nicht bekommen wiurde.

In diesem Moment wurde ich von einem anderen Lernenden um Hilfe gebeten, sodass
ich die Situation nicht weiter beobachten konnte. Etwas spater saRen aber noch beide
Jungen nebeneinander und arbeiteten in ihren Workbooks weiter.

Die hier beschriebene Alltagsszene des Ausleihens beziehungsweise des Nichtauslei-
hens tritt in Schule h&ufig auf und ist verallgemeinerbar auf sémtliche Gegensténde.
S8 mochte einen Stift von S9 ausleihen, der ihm jedoch den Stift verweigert.

In dieser Situation zeichnet sich eine ahnliche Logik ab wie auch in Szene 1: Vertrauen
wird durch Kontrolle ersetzt. S9 interagiert nicht im Modus Vertrauen, weil ihm mog-
licherweise die Kontingenz, also die Enttduschungswahrscheinlichkeit, er bekomme
den Stift nicht so wieder, wie ausgegeben, zu grof} ist. Mdglicherweise hat S9 in der
Vergangenheit diesbeziiglich negative Erfahrungen gemacht, die er nun generalisiert,
wodurch in dieser Situation sein Operationsmodus in den realen Praktiken Nichtver-

trauen ist.

Zwischenergebnis

Die hier ausgewdhlten Alltagssituationen erwecken den Eindruck, dass die All-
tagspraktiken, also die realen Praktiken teilweise von Misstrauen besetzt sind. Vor al-
lem die realen Praktiken der AG-Leitung zeigen, dass Kontrolle oftmals tber Ver-
trauen steht. Damit verhelfen die realen Praktiken weniger zu einer Kultur des Ver-
trauens. Sie laufen vielmehr neben den didaktisch-intentionalen Praktiken her, als dass
sie diese unterstiitzend ergédnzen. Dadurch sind die Alltags-doings oftmals nicht kon-
gruent zu dem, was sprachlich Uber Vertrauen und insbesondere (iber Gottvertrauen

vermittelt wird.
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3.5 Ergebnisse

Im Anschluss an die rekonstruktiv dargestellte Analyse und Interpretation der in dem
Unterrichtsvorhaben zum abstrakt-religidsen Begriff Vertrauen erhobenen Praktiken
lasst sich die These, dass sich bei den sechs ausgewéhlten Schiler/innen ein durchlau-
fendes Muster hinsichtlich ihres sayings- und doings-Verhaltens herausstellt, plausi-
bilisieren. Daran anknipfend lasst sich die These generieren, dass es sich bei dem her-
auskristallisierten, durchlaufenden Muster um Grundmuster der jeweiligen Lernenden
handelt. Diese Grundmuster bestimmen dann, wie man sich selbst in der Welt zeigt
und wie man selbst mit anderen Menschen verbunden ist.

Fur die Begriindung dieser Annahme werden nachfolgend die Ergebnisse der Begriffs-
entwicklung der Lernenden aus einer Draufsicht rekonstruiert und in Bezug zu der
diese Arbeit rahmenden Theorie gesetzt. Dafir sei noch einmal anzumerken, dass nicht
die inhaltliche Entwicklung des Vertrauensbegriffs vorwiegend fokussiert wird, son-
dern das, was die Lernenden unterschwellig Uber ihre Praktiken transportieren, also

das, was sie tatsachlich in der Ausfiihrung ihrer sayings und doings fiihlen und denken.

Aus der Draufsicht betrachtet, zeichnet sich fir die beiden Schiler S5 und S9 das Ent-
wicklungsmuster ab, dass sie offensichtlich nicht gelernt haben, dass Vertrauen ein
unsere Interaktionen steuerndes Verhalten ist.

Der erste Parcoursdurchlauf der beiden Schiler ermdglicht direkt eine Erfahrung des
Nichtvertrauens. Dadurch, dass das Tandem eigenstédndig den pragmatischen Rahmen
verandert hat, erfordert ihr neues gemeinsames Handlungsziel — ndmlich das des ge-
meinsamen SpalRhabens — eine verénderte Interaktionsstruktur, als die die von der AG-
Leitung vorhergesehen war (vgl. Kap. 2.1.1). Das veranderte Ziel, welches den Hand-
lungen von S5 und S9 eine klare Richtung vorgibt, erklart wiederum ihr desynchroni-
siertes Verhalten hinsichtlich eines vertrauensvollen Miteinanders in der expliziten
Vertrauensiibung. Es stellt sich die Frage, wieso sich der nichtsehende S9 weiterhin
auf dieses spezielle Interaktionsgefiige einlésst, wo er doch aufgrund mangelnden Be-
zugnehmens von S5 mehrere Scheitersituationen innerhalb des Parcours erféhrt. Nach
Luhmann ist der Mensch bereit zu vertrauen, sofern er ,,innere Sicherheit“'%? verspiirt

(vgl. Kap. 2.2.4). Diese innere Sicherheit, als ein nochmal interner Mechanismus der

192 | UHMANN, Vertrauen, 102.
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Komplexitatsreduktion, ist dem nichtsehenden Schiler durch die Rahmung Schule,
insbesondere durch die Rahmung AG-Leitung gegeben. Zu vertrauen, bedeutet nach
Luhmann, dass Rahmungen stabil bleiben, also dass man durch die gleichbleibende
Rahmung Mechanismen zur Komplexitatsreduktion annehmen kann (vgl. Kap.
2.2.1.2). Den Rahmen in dieser Vertrauensiibung bildet allerdings nicht der flihrende
Schiiler S5 — so wie es didaktisch-intentional gedacht war — sondern diesen Rahmen
schafft die AG-Leitung, die sich in unmittelbarer N&he des Jungen befindet und ferner
die Institution Schule, die S9 als einen Ort erfahren haben muss, an dem man sich auf
andere Menschen einlassen kann und an dem man geschutzt ist.

Ahnlich desynchronisiertes Verhalten der beiden Schiler ist auch in den Anschlussge-
sprachen sowie innerhalb der soziometrischen Ubung wiedererkennbar. In diesen Ge-
spréchen tber Vertrauen sind die sayings der beiden Schiler — sofern welche kommen
— sehr unberuhrt von dem, tber das gesprochen wird. Das heift, ihre sayings mdgen
intellektuell sehr klar sein, aber in ihnen wird nicht der Modus Vertrauen erkennbar,
was daflr spricht, dass sie intrapersonal nicht synchronisiert sind. Es zeigt sich keine
Performanz der Emotionalisierung, die jedoch fir das Begriffslernen von abstrakt-re-
ligiosen Begriffen entscheidend ist.1%

Diese Erkenntnis unterstreicht ebenfalls die von S5 und S9 als Standbild gezeigte Um-
armung. Der Modus, in dem die Praktiken dazu ausgefihrt werden, verhalt sich nicht
kongruent zu der Praxis einer vertrauensvollen Umarmung. Die beiden Schuler kénnen
sich in der Umarmung nicht ernsthaft fallen lassen. Ihre Korper driicken aus, den in
der Umarmung unterlaufenen Sicherheitsabstand zu anderen Menschen schnellstmég-
lich wieder verlassen zu kénnen.

Der abschlieende Vertrauensparcours bestétigt erneut die Nichtkongruenz ihrer
sayings und doings sowie die fehlende Performanz der Emotionalisierung. Der Verlauf
der Unterrichtseinheit zeigt nicht, dass sich die Schuler von dem Begriff Vertrauen
haben emotional beriihren lassen. Hinsichtlich der Erfassung der inhaltlichen Begriffs-
entwicklung boten die beiden Lernenden wenig Resonanz in Unterrichtsgespréchen.
Der Schuler S5 gab lediglich in einer Aussage zu erkennen, dass sich Vertrauen fur

ihn auf eine Beziehung zwischen lebendigen Menschen begrenzt und dass

193 vgl. KOHLMEYER u.a., Wie meinst du das? Begriffserwerb im Religionsunterricht. In:
https://www.theo-web.de/ausgaben/2020/19-jahrgang-2020-heft-1/news/wie-meinst-du-das-begriffs-
erwerb-im-religionsunterricht; 30.08.2022.
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Gottvertrauen fir ihn offensichtlich zu komplex ist. Auf jemanden zu vertrauen, von
dem er nicht weil3, ob er lebt, empfindet er nicht als ein weiteres Gerahmtsein sondern
als zu kontingent. Der Unterrichtsreihe zum Begriff Vertrauen gelang es folglich nicht,
die anfangs beschriebenen Muster des saying- und des doing-Verhaltens der Schiler
S5 und S9 zu durchbrechen.

Kontrar zu den beiden beschriebenen Jungen verhalten sich die Madchen S1 und S15
in dem Unterrichtsvorhaben zum Begriffslernen. Uber die Zeit der Unterrichtseinhei-
ten hinweg beweisen die Schilerinnen ein dufRerst emotionales und verstandnisvolles
Verhalten; ihre Praktiken beanspruchen den Modus Vertrauen.

Bereits im Einstiegsvertrauensparcours bewegen sich die Schilerinnen in dem von der
AG-Leitung intendierten pragmatischen Rahmen. Ihr gemeinsames Handlungsziel —
das gemeinsame und fehlerfreie Durchlaufen des Vertrauensparcours — organisiert inre
Interaktionen. Sie lassen sich auf ihre Rollen — Fiihrende und Geflihrte — ein, wodurch
sie den vorgegebenen pragmatischen Rahmen erflllen (vgl. Kap. 2.1.1). Das spiegelte
sich in ihrer interpersonalen als auch intrapersonalen Synchronisation wider. S1 und
S15 passen ihre Bewegungen rhythmisch einander an, sie beziehen sich vollstandig
aufeinander und interagieren gemeinsam. Die AG-Leitung greift nicht in ihre Interak-
tion ein, denn sie ist bereit dazu, ihnen zu vertrauen. Aufgrund der bereits einjéhrigen
Durchfiihrung des Bewegungs-Angebotes hat sie die Schilerinnen so kennengelernt,
dass sie ihnen vertrauen kann — nach Luhmann generalisiert die AG-Leitung diese
Vertrauenserfahrungen und wird nicht enttauscht (vgl. Kap. 2.2.2.2).

Die hier beschriebene Kongruenz des saying- und des doing-Verhaltens der Lernenden
spricht gleichermaRen fur das von ihnen gebaute Standbild, in dem sie zeigen, dass sie
ganz bei dem Begriff Vertrauen sind und sich davon emotional beriihren lassen.

Die Schiilerin S1 gewahrt innerhalb der soziometrischen Ubung einen Einblick in ihr
inhaltliches Begriffsverstandnis. Sie definiert Vertrauen Uber die Beziehung zu ihrer
Schwester. Nach dem Soziologen Luhmann muss eine Vertrauensbeziehung immer
erst gelernt werden (vgl. Kap. 2.2.2.2) Die Grundvoraussetzungen dafir werden in der
Regel in der Familie geschaffen. Daraus lasst sich die Erkenntnis ziehen, dass die
Schulerin S1 innerfamiliar Vertrauen erfahren hat. Dieses Beziehungsmuster nutzt sie
als Ressource, um Beziehungen aulRerhalb der Familie zu konstruieren. Konkret be-

schrieben, basiert das Vertrauen in ihre Freundin S15 mdglicherweise auf

71



Vertrauenserfahrungen, die sie als Kind in ihrer Familie gesammelt hat. Daftur wirde
auch ihr Verhalten im Modus Vertrauen sprechen.

Insgesamt liegt wenig Datenmaterial von den beiden Schiilerinnen vor, aus dem Aus-
sagen Uber das inhaltliche Begriffsverstdndnis gezogen werden konnten. Allerdings
haben die Parcours- und die Standbildarbeit veranschaulicht, dass beide Madchen tber
ein korperliches doing-Verstandnis zum Begriff Vertrauen verfligen.

Letztlich legt das ausgewertete Datenmaterial ein phasenweise kongruentes, aber auch
nichtkongruentes Verhalten der beiden Schuler S8 und S10 offen. Innerhalb des ersten
Vertrauensparcours sowie in den Anschlussgesprachen existieren Phasen, in denen die
beiden Lernenden sich synchronisiert mit sich selbst, mit ihrem Partner und mit der
Lerngruppe verhalten. Es stellt sich allerdings heraus, dass beispielsweise S10 auf be-
stimmte turns damit reagiert, den pragmatischen Rahmen, in dem er sich bewegt, zu
verlassen und einen neuen, nicht-kongruenten zu eréffnen. Dies driickt sich oftmals in
desynchronisiertem, also stérendem Verhalten aus. Allerdings sind diese Desynchro-
nisationen nicht kontinuierlich. Im Vertrauensparcours schafft er durch interpersonale
Synchronisation mit seinem Interaktionspartner Momente, in denen Vertrauen erfahr-
bar wird. AuRerdem sei an dieser Stelle noch einmal die Szene aus dem Anschlussge-
sprach an das Vorlesen der Bibelgeschichte hervorgehoben. S10 ist schockiert tber
den nicht-honorierten Vertrauenserweis des Petrus durch Jesus. Dieses Geflihl — pas-
send zu einem nicht-honorierten Vertrauenserweis — driickt er verbal als auch nonver-
bal aus; saying und doing sind deckungsgleich. Es ist zu spuren, dass er in diesem
Moment Uber etwas spricht, was er auch fuhlt und denkt. Das hier von S10 interpre-
tierte, enttduschte Vertrauen ist nach Luhmann dem Konzept Vertrauen als Redukti-
onsmechanismus von Komplexitéat inhdrent (vgl. Kap. 2.2.1.2).

Dieses Muster des phasenweise Synchronisiert- beziehungsweise Desynchronisiert-
seins von S8 und S10 zieht sich in den verschiedenen Einheiten des Begriffslernpro-
zesses durch.

Dass die Kongruenz von sayings und doings im Zusammenhang des Begriffslernens
elementar ist, unterstreichen ebenfalls die protokollierten Alltagssituationen. Die dar-
gestellte Auswahl erweckt den Eindruck, dass die Alltagspraktiken oftmals von Miss-
trauen besetzt sind. Die Alltagspraktiken sollen implizit unterstiitzend dazu verhelfen,
eine Kultur des Vertrauens kennenzulernen. Jedoch wurden Situationen erfasst, in de-

nen Kontrolle Uber Vertrauen steht. Dazu betont Luhmann betont, dass Vertrauen

72



aufgrund der Komplexitat der Welt und der damit verbundenen Kontingenz nicht im-
mer uneingeschrankt und unbedingt moglich ist und dass es immer wieder der Kon-
trolle bedarf, ob Vertrauen in jemanden oder etwas weiterhin gerechtfertigt ist (vgl.
Kap. 2.2.2.3). Hinzu kommt, dass bei manchen Kindern die von Luhmann benannten
Schwellen flr einen Vertrauenserweis Ubertreten worden sein kénnten (vgl. Kap.
2.2.3). Allerdings spricht diese Unterrichtsreihe immer noch von Gottvertrauen, also
davon, dass man im Vertrauen vertrauen kann und dennoch verfallt vor allem die AG-
Leitung immer wieder zurtick in die Kontrolle. Dies bedeutet im Umkehrschluss, dass
Uber das Thema Vertrauen gesprochen wird, dieses aber in mehreren Alltagssituatio-
nen nicht die realen Praktiken sowohl von den Lernenden als auch von der AG-Leitung
beeinflusst beziehungsweise veréndert. Auf der Metaebene sind folglich alle an dem

Begriffslernprozess beteiligt.

In der Zusammenfassung der einzelnen gruppen- beziehungsweise schiillerbezogenen
Ergebnisse plausibilisiert sich die These, dass das Unterrichtsvorhaben die Grundmus-
ter, die die Lernenden in die Reihe zum Begriffslernen mitbringen lediglich verstarkt.
Im Verlauf des didaktisch-intendierten Begriffslernprozess gelingt es nicht, diese
Muster zu unterbrechen, weshalb der abschlieBende Vertrauensparcours gleich dem
Einstiegsvertrauensparcours ablauft. Dieses durchlaufende Muster unterstreichen auch
die Transkriptausschnitte sowie die Interaktionstabellen. Die Kinder, die im Parcours
ihren eigenen, nichtkongruenten pragmatischen Rahmen aufspannten sind auch in den
Unterrichtsgesprachen nicht bei dem, tiber das gesprochen wird. In ihren Desynchro-
nisationen zeigt sich, wie diese Kinder ein anderes Programm aufrufen, um einen flr
sich stimmigen pragmatischen Rahmen zu erzeugen, in dem sie sich selbst wieder syn-
chronisiert erleben — Praktiken, in denen nicht der Modus Vertrauen wiedererkennbar
ist. Diese Interaktionen zeigen immer auch an, wie man gerne von anderen gesehen
werden will (vgl. Kap. 2.1.1.1). Im Gegenzug dazu die Schilerinnen S1 und S15, die
verstandnisvoll und zaghaft miteinander umgehen. Sie entfalten den Begriff Vertrauen
auf eine ganz andere Art und Weise als die zuvor beschriebenen Kinder.

Was bedeuten diese Erkenntnisse konkret fiir den Zusammenhang von sayings und
doings im religiésen Spracherwerb?

Diese Arbeit hat herausgestellt, dass bei den von Beginn an desynchronisierten Kin-

dern etwas auf der doing-Ebene in Synchronisation zur saying-Ebene, aber auch in
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Synchronisation zu der gesamten Lerngruppe passiert, was dazu fuhrt, dass das Be-
griffsverstandnis des Begriffes Vertrauen marginalisiert wird. Vertrauen ist flr diese
Kinder im Anschluss an das Unterrichtsvorhaben vermutlich ein Wort; ein Wort ohne
ein zugrundeliegendes Konzept.

Bei den synchronisierten Kindern, also bei denen sich saying- und doing-Verhalten als
uberwiegend kongruent verhalt, findet hingegen Konzeptarbeit am Begriff Vertrauen
statt. Ihre Vorerfahrungen zum Begriff Vertrauen reichern sich tber die Einheit hin-
weg an und verknupfen sich mit weiteren Vertrauenserfahrungen zu einer Vorstellung
von Vertrauen, in der sie wissen, dass sie ihren Mitschiler/innen oder der AG-Leitung

oder womdglich sogar in alles vertrauen kénnen.

4 Diskussion und Ausblick

Nachdem die in dieser Arbeit evozierten Ergebnisse zum Thema ,,Religiose Praktiken
im Angebot ,,.Bewegende Begriffe® — Zum Zusammenhang von sayings und doings im
religiosen Spracherwerb® unter Bezugnahme zum bestehenden Theorierahmen inter-
pretiert wurden, sollen diese nachfolgend kritisch diskutiert und bewertet werden. Da-
ran anknlpfend werden abschlieBend Anregungen fir an diese Arbeit anschlielende

Forschungsfragen gegeben.

Das zentrale Ergebnis dieser Arbeit ist, dass das Unterrichtsvorhaben zur Begriffsbil-
dung des Begriffs Vertrauen die Grundmuster, die den Lernenden inharent sind, ledig-
lich verstarkt, nicht aber durchbricht oder unterlduft.

Grundsatzlich basiert dieses Ergebnis lediglich auf einer kleinen Stichprobe und ent-
sprechend ausgewéhlten Daten. Das methodische Vorgehen schliet mdgliche Fehler-
quellen in der Erhebung der Daten sowie in der Auswertung und Interpretation dieser
nicht aus, was bei der Bewertung des zentralen Ergebnisses berlcksichtigt werden
sollte.

Davon abgesehen, soll an dieser Stelle jedoch die konkrete Durchfiihrung des Unter-
richtsvorhabens vor Ort in Schule zur Diskussion gestellt werden. Genauer gesagt, soll

die an manchen Stellen fehlende Intervention der AG-Leitung kritisch diskutiert
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werden. Grundsétzlich wurde in dem Unterrichtsvorhaben so unterrichtet, dass die
Vertrauensschemata der Kinder durchliefen. Insbesondere die Stunden zur expliziten
Vertrauensiibung in Form des Vertrauensparcours zeigen, dass die AG-Leitung nicht
intervenierte. Das heil3t, in den Tandems, die sich einen Spal aus der Vertrauenstbung
gemacht haben, sind negative Erfahrungen mit dem Thema Vertrauen entstanden —
zumindest fir die Nichtsehenden. Die Nichtsehenden musste ndmlich Scheitererfah-
rungen erleben, damit alle Sehenden einen Grund zum Lachen hatten. Die AG-Leitung
war in diesem Moment damit beschaftigt, dass die Vertrauenstbung irgendwie funk-
tionierte. Sie fokussierte nur noch den Nichtsehenden aus Sorge, ihm kdnne etwas pas-
sieren und verlor die Synchronisation der Tandems aus dem Blick. Die Sorge wiede-
rum empfand sie, weil sie den flihrenden Kindern nicht vertraute. Somit zeichnen sich
selbst bei der AG-Leitung Momente ab, in denen ihr saying nicht kongruent zu ihrem
doing ist. Sie spricht von einer Vertrauensibung und gleichzeitig fallt es ihr selbst
schwer, zu vertrauen.

Die sich aus dieser Situation ergebende Frage ist wiederum komplex: Wie hétte die
AG-Leitung intervenieren kdnnen, ohne dass sie ihre Vertrauenswirdigkeit verliert?
Indem die AG-Leitung die fuhrenden Kinder in der Vertrauenstibung unterbricht, sig-
nalisiert sie auBerdem, dass sie den besagten Kindern nicht vertraut.

Grundsatzlich dreht es sich immer wieder um die Kongruenz beziehungsweise um die
Nichtkongruenz der sayings und doings. Wenn die AG-Leitung nicht blof3 oberflach-
lich Uber das Thema Vertrauen und insbesondere Gottvertrauen sprechen will, dann
muss auch sie in ihren sayings etwas transportieren, das sie auch fiihlt und denkt. Dann
musste das bis in ihre realen Praktiken hinein erkennbar werden, damit auch die All-
tagspraktiken dazu verhelfen, den Kindern eine Kultur des Vertrauens nahezubringen.
Doch sowohl die Alltagssituationen, der Vertrauensparcours, aber auch die soziomet-
rische Ubung innerhalb des Unterrichtsvorhabens verdeutlichen, dass saying und
doing nicht immer kongruent zueinander sind und weiter noch, dass oftmals Kontrolle
uber Vertrauen steht. Moglicherweise ist hierin ein Ansatzpunkt zu sehen, der das Er-
gebnis bei einem erneuten Begriffslernprozess verandern kénnte.

Fir die Erklarung dieses Ergebnisses konnte grundlegend aber auch die VVorgehens-
weise im Angebot oder die gewahlte Modellierung des Vertrauensbegriffs infrage ge-
stellt werden. Die Frage, ob die Lernenden, bei denen bis zum Ende des Begriffslern-

prozesses keine Konzeptarbeit stattfand, andere Methoden, eine andere Modellierung
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gebraucht hatten, um sich von dem Vertrauensbegriff emotional beriihren zu lassen,
ist berechtigt.

Die fir den Ausblick tber allem stehende Frage lautet: Was ist die Ursache daftr, dass
der Begriffsbildungsprozess lediglich verstarkend verlief, sodass man es nicht
schaffte, bei den Kindern etwas zu verdndern? Wieso wurde keine padagogische Wir-
kung erzielt?

Eine Moglichkeit hierzu weiterzuforschen, bietet der Ansatz, die hier gestellten Fragen
als Fragen von Rahmungskultur zu sehen. Dass das Begriffslernen vor allem bei den
Kindern, die oftmals desynchronisiert sind, wenig erfolgreich war, ist Ausdruck von
Rahmung. Diese Kinder haben mdglicherweise nicht gelernt, sich schnell vertrauens-
voll auf eine Umgebung einzulassen. Sie bewegen sich in ihrem eigenen pragmati-
schen Rahmen und sind darauf angewiesen, gefuhrt zu werden, weil sie sich selbst
nicht in diesem neuen Rahmen fuihren kdnnen.

Dieser Gedankengang wirde unterstreichen, warum die Kinder, bei denen keine Kon-
zeptarbeit am Begriff Vertrauen stattfand, ausgerechnet auch die Kinder sind, die im
Unterricht oftmals als stérend wahrgenommen werden. Der Zusammenhang von ge-
scheitertem Begriffslernen und Unterrichtsstdrungen begriindet sich im desynchroni-
sierten Verhalten der Lernenden.

Im Fortdenken des Ansatzes der Rahmungen wirde der bei manchen Kindern geschei-
terte Begriffslernprozess nicht zwangslaufig an dem fehlenden Intervenieren der AG-
Leitung oder an einer falsch gewahlten Ubung liegen. Denn im Hintergrund laufen
Prozesse ab, die die Kinder entsprechend rahmen und die innerhalb des Bewegungs-
angebotes gar nicht beeinflussbar sind. Damit erdffnet sich erneut eine duf3erst kom-

plexe Frage: Wie erzielt man trotz dieser Rahmungen einen Lerneffekt?

5 Fazit

Im Rahmen dieser Arbeit zum Thema ,,Religidse Praktiken im Angebot ,,Bewegende
Begriffe* — Zum Zusammenhang von sayings und doings im religiosen Spracherwerb*
wurde das Sprachfahigwerden von Grundschulkindern hinsichtlich des religids-abs-

trakten Begriffs Vertrauen fokussiert.
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Das zu Beginn eroffnete Problem der fehlenden ,,systematische[n] und fachbezo-
gene[n] Begriffsbildung*!** im Religionsunterricht bestatigt sich teilweise in den Er-
gebnissen dieser Arbeit. Trotz der durch die Einbettung in eine Bibelgeschichte gege-
benen Kontextualisierung des Begriffs, trotz der kognitiv-entlastenden, korperlichen
Ubungen zu diesem Begriff und trotz der Gesprache uiber diesen Begriff, die ihn emo-
tional erfahrbar machen sollten, erzielte das Unterrichtsvorhaben zum Begriffslernen
lediglich eine verstarkende Wirkung.

Durch die rekonstruktive Herangehensweise in dieser Arbeit, die das saying- und
doing-Verhalten der Lernenden sowohl didaktisch-intentional als auch real in den
Blick nahm, gelang es zu beschreiben, was tatsédchlich beim Begriffslernprozess in der
AG ,,Bewegende Begriffe* passierte. Durch dieses methodische Vorgehen kristalli-
sierte sich heraus, dass der Zusammenhang von sayings und doings, welcher tiber Syn-
chronisationsmechanismen operationalisiert wurde, fur den Begriffserwerb elementar
ist.

Konkreter gesprochen, zeigte diese Arbeit auf, dass es der Kongruenz von saying und
doing bedarf, um tatséchlich sprachféhig fur etwas zu werden, was man selbst auch
fuhlt oder denkt und korperlich zum Ausdruck bringen kann. Die hier beschriebene
intrapersonale Synchronisation beansprucht indem eine passende teleoaffektive Struk-
tur, wodurch wiederum der Begriff erst zum emotional-kdrperlichen Teil Kontakt auf-
nehmen kann. Die Kongruenz von sayings und doings ist letztlich entscheidend fur die
inhaltliche Qualitat von Beitrdgen, Ideen oder Assoziationen rund um den zu erwer-
benden, religiés-abstrakten Begriff.

Um nicht nur die Lernerseite zu betrachten, l&sst sich die in dieser Arbeit gewonnene
Erkenntnis ebenfalls auf die Lehrseite Ubertragen. Beabsichtigt man als (kunftige)
Lehrperson, mit den Lernenden ein ernsthaftes Verstandnis von religidsen Begriffen
aufzubauen, so sollte man als Lehrperson selbst intrapersonal synchronisiert sein. Da-
fur sollte man sich selbst in jeder neuen Religionsstunde dahingehend reflektieren, ob
man gedanklich ganz beim Thema ist und ob sayings und doings auch das transportie-
ren, was geflihlt und gedacht wird — immer mit dem Ziel vor Augen, die Lernenden

fur religios-abstrakte Begriffe sprachféahig werden zu lassen.

194 KOHLMEYER u.a., Wie meinst du das? Begriffserwerb im Religionsunterricht. In: https://www.theo-
web.de/ausgaben/2020/19-jahrgang-2020-heft-1/news/wie-meinst-du-das-begriffserwerb-im-religi-
onsunterricht; 30.08.2022.
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7 Anhang

Dichte Beschreibung Vertrauensparcours — Szene 1

Als erstes beginnt die aus S5 und S9 gebildete Jungengruppe, den Parcours zu durch-
laufen. Wahrend S9 zunéchst die Augen verbunden bekommt, ist S5 dafir zustandig,
seinen Partner durch den Parcours zu fuhren. Als S9 die Augen verbunden bekommt,
beginnen beide Parcours-Partner zu lachen. Die AG-Leitung erinnert beide Lernenden
erneut an ihre Aufgabe: ,,S5, dein Partner hat jetzt die Augen verbunden bekommen.
Er sieht nichts mehr und ist darauf angewiesen, dass du ihn sicher durch den Parcours
fuhrst. Und S9, versuch jetzt den Anweisungen von S5 zu folgen und vertraue ihm,
dass du sicher durch den Parcours kommst.*

S9 wagt schliirfend einzelne erste Schritte ohne Augenlicht. Sein Oberkdrper ist leicht
nach vorne gebeugt und seine Arme und Hande sind nach vorne ausgestreckt. Sein
Partner lacht weiterhin und wird durch die AG-Leitung noch einmal darauf hingewie-
sen, dass er seinem Partner den Weg zeigen misse. S9 steht vom Startpunkt entfernt
orientierungslos im Raum. S5 fasst ihn grob am Arm und zieht ihn zum Startpunkt
zurtick. Dort angekommen, gibt S5 die erste Anweisung, rechtsherum um den Hocker
zu gehen. Die Korperhaltung des zu Fuhrenden ist unverandert; den Oberkdrper leicht
nach vorne gebeugt, die Arme und Hé&nde ausgestreckt schiebt er seine Fulie Schritt
fur Schritt nach rechts und gleichzeitig nach vorne, sodass er gegen den ersten Hocker
des Slalomparcours stot. Seine Hande versuchen, nach dem Gegenstand, gegen den
er gelaufen ist, zu greifen. S5, der weiterhin Uber die Situation lacht, ruft aufgeregt:
»Weiter rechts, rechts, rechts. Du muss weiter rechts.” S9 folgt den Anweisungen und
entfernt sich von den Slalomelementen. S5 l&uft lachend um ihn herum und schickt
ihn wieder in die entgegengesetzte Richtung. Die Schritte von S9 werden etwas grolier
und er lacht mit seinem Partner wéhrend des Slaloms mit. Ich als AG-Leitung beginne,
S9 zu folgen. Den beiden Jungen gelingt es nicht, den Slalom nah der Slalomelemente
zu durchlaufen. Die Rechts-Links-Anweisungen des Flhrenden sind hektisch und er-
folgen Uberbetont. S9 durchlauft den Slalom mit grof3en Ausschweifungen, sein Kor-
per ist oftmals von der Zielrichtung weggedreht.

Nach dem Slalomelement folgt ein dreistufiger Treppenaufstieg. Ich bleibe weiterhin
in der N&he von S9 und halte meine Arme nach vorne ausgestreckt. S5 verpasst den
richtigen Moment, S9 die erste Treppenstufe anzusagen, sodass S9 davor lauft und
sein Oberkdrper eine Stolperbewegung nach vorne macht. Meine Arme greifen re-
flexartig nach dem Nichtsehenden. Seine Arme und Héande sind nach wie vor nach
vorne ausgestreckt. S5 lacht erneut iiber die Stolperbewegung: ,,Oh, ich hab” doch ge-
sagt Stufe. Stufe!* Der zu fithrende Junge tastet sich mit seiner FuB3spitze selbst an der
ersten Treppenstufe hoch, bis er sie ergriffen hat. Die nachfolgenden Treppenstufen
steigt er problemlos auf.

Auf dem Podest angekommen, bleibt er stehen. Sein Partner fordert ihn dringlich dazu
auf, weiterzulaufen. S9 kommt der Aufforderung nach und lduft mit kleinen, die FuRe
kaum vom Boden abhebenden Schritten geradeaus. Vor ihm liegen gesammelt die
Schultaschen der Kinder, sodass er gegen eine der Taschen lauft und kurz das Gleich-
gewicht verliert. Meine Hande greifen erneut nach S9. Sein Partner lacht wiederum
und greift von hinten mit seinen Handen nach dem Oberkdrper des zu Fiihrenden, um
ihn in die richtige Richtung zu drehen. Dabei erwischt S9 erneut eine der Schultaschen
und bekommt einen kurzen Wank.

S5 flhrt seinen die Augen verbundenen Partner geradeaus bis zum nachsten Hindernis:
ein Seil auf Kniehohe der Kinder zum Darlibersteigen. Ich laufe nach wie vor seitlich
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neben S9 her, als dieser von S5 die Anweisung bekommt, dass jetzt das Seil kdme. S9
hebt unmittelbar danach sein rechtes Bein an und tut so, als wiirde er (ber ein Seil
steigen. Die von S5 gegebene Anweisung kam zu friih, sodass S9 noch gar nicht tiber
das Seil gestiegen ist, sondern nun unmittelbar davorsteht. Mit seinem Knie beruhrt er
das Seil und setzt erneut zur Steigbewegung an. Mit seinem nachgezogenen Bein be-
rihrt S9 das Seil mit seiner Ful3spitze, woraufhin er mit dem Standbein einen Schritt
nach vorne hipft und somit das Hindernis tberwindet.

Sein Partner Kklettert nach ihm ebenfalls tiber das Seil und erklart ihm, dass er die nun
folgende Rampe nur geradeaus laufen mdisste. S9 wechselt zu grofReren Schritten, die
Héande nach wie vor nach vorne ausgestreckt, bis er zum ersten Mal gegen das Gelan-
der der Rampe lauft. S5, der aufregend hinter ihm herlduft, halt sich den Bauch vor
Lachen und weist seinen Schulfreund darauf hin, dass er gegen das Gelander gelaufen
sei. Der nichtsehende Schiler lacht kurz laut auf und hangelt sich dann fiir das letzte
Stuck der Rampe mit seinen Handen am Gelénder entlang.

Am Ende der Rampe angekommen ruft S5 lachend zu seiner geflihrten Person, dass er
sich jetzt nach links umdrehen misse und dass dann das Seil kdme, unter dem er durch-
kriechen musse. Der zu Fihrende dreht seinen Korper auf der Stelle nach links und
wechselt unmittelbar in den Vierfiilerstand. S5 lauft weiterhin grinsend hinter ihm
her, ohne seinen Freund in die richtige Richtung zu lenken. Dieser krabbelt relativ
zlgig, jedoch aulRerst rechts gehalten unter dem Seil durch, dessen Héhe von den zwei
das Seil haltenden Mitschulern an den Nichtsehenden angepasst wurde. Unmittelbar
vor dem ndchsten Hindernis ruft S5 befehlend: ,,Stopp! Jetzt kommt der Reifen. Du
musst durch den Reifen steigen!* S9 nimmt die Anweisung war, verlisst den Vierfuil3-
lerstand und richtet sich auf. Seine Hande sind erneut weit nach vorne gestreckt. Er
versucht den Reifen, durch den er zu steigen hat, zu ertasten. Allerdings tastet er immer
wieder neben dem Reifen her. S5 greift nach seinem Handgelenk und fuhrt es zu der
Unterseite des von zwei Kindern gehaltenen Reifens. Die Hande den Reifen nicht los-
lassend klettert S9 zunachst mit dem rechten, dann mit dem Oberkdrper und dann mit
dem linken Bein durch den Reifen. S5 lauft lachend vor ihm herum und rei3t ihm die
Augenbinde vom Kopf, da er den Parcours beendet hat.

Dichte Beschreibung Vertrauensparcours — Szene 2

Ebenfalls ein Parchen fir den Durchlauf des Parcours bilden die Schiilerinnen S1 und
S15. Beide Madchen wiirden gerne den Parcours durchlaufen, kléren dann aber unter
sich, dass S15 die Augen verbunden bekommt. Nachdem sie die Augen verbunden
bekommen hat, fasst S1 ihre Partnerin unmittelbar an der Hand und lenkt sie in Rich-
tung des Startpunktes. S1 setzt dabei selbst vorsichtig einen Schritt nach dem anderen
und S15 folgt ihr mit kleinen Schritten, den Oberkdrper aufgerichtet und mit ausge-
streckten Armen. Bevor die Schiilerinnen den Parcours antreten, weist die AG-Leitung
die Fihrende noch einmal darauf hin, dass ihre Partnerin nun nichts mehr sehen kénne
und auf ihre Hilfe angewiesen sei. Sie solle versuchen, ihr genau zu beschreiben, wie
der Weg aussieht.

Ihre Partnerin nach wie vor an der Hand haltend lauft sie auf den ersten Slalom-Hocker
zu. Dabei befindet sie sich radumlich minimal vor ihrer nichtsehenden Partnerin, ihr
Blick richtet sich aber immer wieder zu ihr zurlick. S15 folgt ihr mit kleinen Schritten,
die Arme weiterhin ausgestreckt. Zusammen durchlaufen sie den Slalomparcours,
ohne viel miteinander gesprochen zu haben. Erst als S15 vor der ersten Treppenstufe
steht, weist sie ihre Partnerin mit leiser Stimme daraufhin, dass jetzt drei Stufen kdmen.
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S15 schiebt ihren Full langsam nach vorne und hebt das Bein, als sie die erste Stufe
bemerkt. Die darauffolgenden Stufen steigt sie langsam auf — immer noch an der Hand
von S1 gefuhrt. Die AG-Leitung verfolgt das Tandem mit einem gewissen Abstand.
Auf der Empore angelangt, gibt S1 ihrer zu fiihrenden Partnerin einen kurzen Augen-
blick Zeit und lenkt sie dann langsam Uber die immer noch verbundene Hand links,
um zum néchsten Hindernis zu gelangen. S1, die wieder ein Stuck vorausgeht, verliert
nicht den Blick nach hinten. Sie l&chelt ihrer Partnerin immer wieder zu und setzt pa-
rallel zu ihr langsam einen Ful vor den anderen. VVor der nachsten Hirde — das Seil,
Uber das gestiegen werden muss —angekommen, stoppt S1 ihre Partnerin und zieht sie
uber die verbundene Hand vorsichtig ein Stuck zu sich, bis S15 mittig vor dem Seil
steht. Verbal teilt sie ihr mit, dass sich vor ihr das Seil befédnde, Uber das sie steigen
misse. S15 steigt zun&chst mit einem und dann mit dem anderen Bein Uber das Seil.
Im einbeinigen Stand kommt sie kurzzeitig ins Wanken, woraufhin sie sich auf die
Hand ihrer Partnerin stiitzt und das Hindernis erfolgreich tiberwindet.

S1 nimmt daraufhin ihre gewohnte Flihrungsposition — ein wenig vor S15 laufend —
ein und fuhrt sie bedacht die Rampe herunter. Ihr Blick richtet sich immer wieder zu
ihrer Partnerin und ihre Schritte passen sich denen ihrer Partnerin an.

Am Ende der Rampe zieht S1 ihre nichtsehende Partnerin wieder iber die verbundene
Hand linksherum, um innerhalb des Parcours zu bleiben. Die AG-Leitung beobachtet
den Durchlauf weiterhin mit Abstand. Als beide Schilerinnen vor dem Seil stehen,
unter dem die Nichtsehende durchkriechen muss, erklart S1 ihrer Partnerin mit leiser
Stimme, dass sie jetzt vor dem Seil stehen wiirde und sie sich jetzt klein machen mdisse.
S1 geht daraufhin in die Hocke und zieht ihre Mitschtilerin Gber die verbundene Hand
mit sich. Beide Schiilerinnen krabbeln zusammen unter dem Seil her. Nachdem sie das
Hindernis bezwungen haben, richtet sich zun&chst S1 wieder auf, woraufhin es ihr S15
gleichmacht. Erneut fuhrt S1 ihre nichtsehende Partnerin tber die verbundene Hand in
Richtung des nachsten Hindernisses. Sie lauft nach wie vor ein Stiick vor ihr, wendet
ihren Blick jedoch kontinuierlich zu ihr zurtick. Sie lachelt ihre Partnerin wahrenddes-
sen an und setzt parallel zu ihr einen Fuf3 vor den anderen. Die nichtsehende S15 folgt
ihrer Partnerin mit entspanntem Oberkdrper und leicht ausgestreckter Hand.

Das letzte Hindernis erwartend teilt S1 ihrer zu fiihrenden Mitschilerin mit leiser
Stimme mit, dass sie nun vor dem Reifen stiinde, durch den sie steigen musse. S1 steigt
zuerst durch den Reifen, wobei sie S15 nicht loslasst. Die Fihrende fihrt die Hand
von S15 zum Reifen, den S15 daraufhin ertastet, wonach sie zuerst mit dem einen
Bein, dann mit ihrem Oberkdrper und abschlieBend mit dem anderen Bein durch den
Reifen steigt. Nach diesem Parcourselement lasst S1 die Hand von S15 los und teilt
ihr mit, dass sie die Augenbinde nun abnehmen kénne. Beide Kinder lacheln sich ge-
genseitig zu.

Dichte Beschreibung Vertrauensparcours — Szene 3

Ebenfalls ein Parchen fir den Durchlauf des Vertrauensparcours bilden die Schiler S8
und S10. Dabei ist S8 derjenige, der sich die Augen verbinden lasst und der von S10
durch den Parcours gefihrt wird. Nachdem S8 die Augen verbunden bekommen hat,
werden beide Schiiler nochmal auf ihren Arbeitsauftrag in der nachfolgenden Ubung
hingewiesen: ,,S10, es ist jetzt wichtig, dass du S8 genau den Weg beschreibst, er sicht
nédmlich jetzt nichts mehr und vertraut dir, dass du ihn durch den Parcours leitest. Und
S8, versuche gut auf das zu horen, was dir S10 sagt, damit du gut durch den Parcours
kommst.*
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Unmittelbar danach spricht der Sehende die erste Anweisung aus: ,,Du musst jetzt als
erstes nach links gehen.* S8 setzt kleine, nah am Boden bleibende Schritte in Richtung
links, sein Oberkorper ist dabei aufgerichtet und seine Arme und Hénde sind nach
vorne ausgestreckt. ,,Ja und jetzt nach vorne, weiter nach vorne®, leitet S10 seinen
Mitschiiler mit leicht hektischer Stimme. Der nichtsehende setzt daraufhin kleine
Schritte nach vorne. Mit seinen ausgestreckten Armen steht er von der Zielrichtung
weggedreht im Parcours. Sein Mitschiler lauft auf ihn zu, packt seine Hande um den
Oberkorper von S8 und dreht ihn zuriick in die Zielrichtung des Slalomparcours: ,,So
und jetzt nach rechts. Rechts, rechts, rechts.” Der Nichtsehende macht seine kleinen,
langsamen Schritte nach rechts und geht an dem erste Slalomhocker vorbei. Die AG-
Leitung bleibt mit Abstand seitlich neben den beiden Schilern. Bei den weiteren Sla-
lomelementen gibt S10 &hnliche verbale Anweisungen, die S8 umsetzt und den Sla-
lomparcours fehlerfrei durchlauft.

Nach dem Slalomparcours folgt der dreistufige Treppenaufstieg als Hindernis. Der
fithrende Schiiler spricht hektisch, den Finger auf die Treppe zeigend zu S8: ,,So, jetzt,
jetzt kommt die Treppe.* Daraufhin hebt S8 sein Bein an und macht einen Tritt ins
Leere. Sein Oberkdrper ist nach vorne gebeugt und mit den immer noch ausgestreckten
Armen balanciert er sich aus. Der sehende Schiler beginnt zu lachen, rickt einen
Schritt ndher an seinen zu fihrenden Mitschiler heran, fasst ihn am Arm und richtet
ihn wieder auf. AnschlieRend gibt er eine genaue Anweisung, wie weit es noch bis zur
Stufe ist und als S8 die Stufe erreicht hat, 1asst er seinen Arm wieder los. Der nichtse-
hende Schuler steigt die Treppenstufen langsam mit leicht nach vorne gebeugtem Kor-
per und ausgestreckten Armen auf.

Auf dem Podest angekommen, bekommt S8 die nachste Anweisung von seinem Mit-
schiler. Er solle sich jetzt linksherum drehen. Beide Schiiler laufen in Richtung des
nachsten Hindernisses, das Seil auf Kniehohe, Uber das gestiegen werden muss. Dieses
Seil wird von zwei weiteren Mitschulern gehalten, zu denen S10 Kontakt aufnimmt.
Die sehenden Schuler rufen sich zu und lachen gemeinsam. S10 lauft in diesem Mo-
ment mit Abstand vor S8 und schaut nicht zu ihm zurtck. Der nichtsehende S8 lauft
ohne Anweisungen weiter. Seine Schritte sind klein und bodennah, sein Oberkdrper
ist nach vorne geneigt und beide Hande sind ausgestreckt. Er verliert die Richtung und
lauft gegen das das Podest umrandende Gelander. Die AG-Leitung verringert ihren
Abstand zu S8 und ruft zu S10: ,,Hey, hier! Du musst mal gucken, wo S8 herlauft.
Sowohl S10 als auch die das Seil haltenden Kinder lachen laut. S8 stimmt daraufhin
ebenfalls mit einem Lachen ein. Die AG-Leitung wirft dem lachenden S10 einen auf-
fordernden Blick zu. Daraufhin lauft dieser zu seinem zu flihrenden Schiler zuriick
und schiebt ihn vom Gelénder, mit der Anweisung weiter geradeaus zu laufen, weg.
Danach wendet sich S10 wieder den das Seil haltenden Kindern zu. S8 verliert wieder
die Richtung und lauft nicht geradeaus auf das Seil zu, sondern gegen eines der Kinder,
die das Seil halten. Alle Kinder lachen. Die AG-Leitung spricht noch einmal zu S10
und erklart ihm seinen Arbeitsauftrag. Der kann sich vor Lachen mit den anderen Kin-
dern nur wenig beruhigen und ruft S8 lachend und auf das Seil zeigend zu: ,,Ne, du
musst weiter riiber! Da ist das Seil!* S8 tastet mit geneigtem Oberkorper und ausge-
streckten Armen nach dem Seil. Als er es ertastet hat, hélt er es mit seinen H&nden fest
und steigt seitlich und in geblickter Haltung tber das Seil. Er selbst sowie alle anderen
Kinder um ihn herum lachen weiter.

Die AG-Leitung bleibt in unmittelbarer Nahe und weist S10 zum wiederholten Mal
daraufhin, dass er seinem Tandempartner den Weg zeigen misse. Daraufhin steigt
auch S10 langsam Uber das Seil und stellt sich neben seinen nichtsehenden Mitschdiler.
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Er erklart ihm, dass er jetzt geradeaus die Rampe hinunter gehen misse. S8 streckt
seine Arme seitlich aus und berlhrt auf einer Seite das die Rampe umgebende Gelén-
der, mit dem er sich die Rampe entlangfuhrt. In diesem Moment macht er groRere und
schneller Schritte, sein Oberkorper ist aufgerichtet. Sein Partner lauft mit etwas Ab-
stand hinter ihm her.

S10 weist seinen Partner am Ende der Rampe hektisch daraufhin, sich nun wieder links
drehen zu mussen, da jetzt das Seil kdme, unter dem er herkriechen misse. S10 dreht
sich linksherum und wechselt schon vor dem zu erwartenden Seil in den VierfiGler-
stand. Sein sehender Partner 1auft um das Hindernis herum und erwartet S8 hinter dem
Seil, unter dem er herkriecht. ,,So, jetzt kommt nur noch der Reifen. Hier, du stehst
gleich direkt vor dem Reifen®, gibt S10 an. S8 richtet sich daraufhin wieder auf und
versucht mit seinen Handen, den Reifen zu ertasten. S8 steht dabei noch ein wenig von
dem Reifen entfernt, woraufhin S10 seien Hand fasst, ihn ein Stiick nach vorne zieht
und zum Reifen fihrt. Den Reifen mit beiden Handen festhaltend steigt S8 zunéchst
mit einem Bein, dann mit dem Oberkdrper und dann mit dem zweiten Bein seitlich
durch den Reifen. Beide Schiler sind am Ende des Parcours angelangt.
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Transkript — Anschlussgesprach an den Vertrauensparcours
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[0:00:00.01 L1: wie habt ihr euch denn da:bei GEflhlt blind zu sein und gefiihrt zu werden? (.) S1
[0:00:45.3] S1: gut

[0:00:46.0] L1: gu:t? (.) was war daran gut?

[0:00:48.7] S1: dass: man da: irgendwo nicht GEgen laufen konnte
(S10 lacht.)

[0:00:55.6] L1: bist du irgendwo gegen gelaufen?

[0:00:57.1] S1: ne:

[0:00:57.8] S14: (ruft rein) ich aber finfma:l

[0:01:02.6] L1: S15

[0:01:04.3] S15: (vorsichtig) ich habe mich komsich gefuhlt
[0:01:08.3] L1: warum?

[0:01:10.4] S15: weil (.) weil sonst immer das helle licht da war

[0:01:14.8] L1: S14 und S12 ich verstehe leider nichts (.) setzt euch bitte wieder hin (-) S15 kannst
du es nochmal wiederholen und S12 bist du ab jetzt ruhig?

[0:01:26.8] S15: weil da weil das helle LICHT da wa:r

[0:01:29.8] L1: ein helles LICHT war da? was denn fiir ein helles licht?
[0:01:32.5] S15: (zaghaft) die so:nne

[0:01:33.7] L1: die sonne war hier (.) ok

[0:01:37.4] S15: und die lam:pen

[0:01:40.3] L1: hat das so durchgeschimmert durch die BINde dass man das noch gesehen hat?
(S15 nickt.) ich dachte unter deiner binde wére es ganz dunkel (.) wie haben die anderen sich
gefuhlt (.) S10 wie hast du dich gefiihlt?

[0:01:50.4] S10: mh KOmisch

[0:01:51.3] L1: KOmisch (.) warum komisch

[0:01:53.1] S10: (verstandnislos) weil ich ja eigentlich gar nicht BLIND bin
[0:01:57.4] L1: was ist dann daran KOmisch wenn man auf einmal blind ist?
(Einige Kinder im Sitzkreis beginnen zu lachen.)

[0:02:01.5] S10: weil man nichts mehr SIEHT

[0:02:03.2] L1: ist dann eine neue erfahrung ne (.) hat es denn GUT geklappt?
[0:02:06.5] S6: (ruft rein) NEIN

[0:02:07.8] L1: was ist euch denn besSONders LEICHT gefallen?(.) S4
[0:02:14.2] S4: (vorsichtig) die treppe war einfach und die ram:pe
[0:02:17.8] S6: (ruft rein) die war bei mir NOCH schlimmer
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[0:02:23.6] L1: S7

[0:02:25.2] S7: &:hm &:hm HIER das sla:lom

[0:02:28.5] L1: der war einfach?(.) S1

[0:02:29.7] S1: (zeigt auf die Rampe) das

[0:02:34.0] L1: auch die Rampe? (-) und wo hattet ihr PRObleme was war NICHT so einfach?

[0:02:40.1] S8: (ruft lachend rein) und bei MIR war das proble:m dass ich gegen S5 und S14
dahinten geKRACHT bin

[0:02:46.7] L2: warum BIST DU gegen die beiden gelaufen?
(Einige Kinder werfen unverstandliche Antworten in den Raum.)

[0:02:51.1] S8: NEIN (.) ich ich (.) ich WAR zu weit gegangen dann hat S10 gesagt abbiegen dann
bin ich abGEBOgen dann bin ich gegen S5 gekracht und dann bin ich rickwértsgegangen und
dann gegen S14

(S9 und S10 diskutieren dariiber, ob die Ansagen klar verstandlich und richtigwaren und ob sie
dementsprechend umgesetzt wurden.)

[0:03:02.1] L2: also kommt es auf ganz ganz genaue AN:sagen an ne von dem der fuhrt

(S9 rechtfertig sich innerhalb der Diskussion, dass er richtige Ansagen getroffen hatte, die bloR
nicht umgesetzt wurden.)

[0:03:24.6] L1: also war die ABsprache zwischen euch nicht so gut (-) S4
[0:03:33.2] S4: (vorsichtig) darunter zu laufen/ (unverstandlich)
[0:03:38.5] L1: das war schwie:rig?

(S4 nickt)

(S9 und S10 sitzenim Sitzkreis nebeneinander und diskutieren ununterbrochen fiir sich weiter. Die
AG-Leitung fragt, ob sie eine gelbe Karte brauchten.)

[0:03:49.1] L1: ok S1?

[0:03:49.6] S1: sla:lom

[0:03:50.5] L1: der war schwierig? (.) was war daran schwierig?
[0:03:53.8] S1: (lachend) dass man da immer hin und HER laufen musste
[0:03:58.1] L1: S13

[0:03:59.0] S13: der sla:lom war schwie:rig

[0:04:02.7] L1: konntet ihr denn eurem partner verTRAUen?

(Alle Kinder bejahen die Frage im Chor.)

[0:04:07.0] L1: wer wiirde sagen er konnte seinem partner GUT vertrauen
(Bis auf S5 und S10 melden sich alle Kinder.)

[0:04:25.1] L1: konntet ihr eurem partner vertrauen?
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(S5 schittelt mit dem Kopf.)

[0:04:28.7] L1: ok warum konntest du deinem partner nicht vertrauen?
(S6 lacht laut auf.)

[0:04:34.6] S5: (ebenfalls lachend) weil er nicht auf mich gehort hat
[0:04:40.9] L1: und S10 warum hast du dich nicht gemeldet?
[0:04:45.9] S10: 4:h weil (-) &h S8 nie auf mich HO:ren wollte

[0:04:56.2] L1: von denen die sich gerade geMELdet haben dass sie ihrem partner vertrau:en
konnten wiirdet ihr euch denn von (.) wirdet ihr euch denn von jedem durch den parcours fiihren
lassen (--) wer wiirde denn sagen er wiirde sich von JEDEM durch den parcours fuhren lassen?

(Auf diese Frage hin melden sich drei Kinder der gesamten Lerngruppe.)
[0:05:19.5] L1: S3 warum wiirdest du dich NICHT von jedem durch den parcours fihren lassen?
(S3 beginnt ihre Entscheidung zu bezweifeln.)

[0:05:23.0] L1: ne (.) istin ordnung (.) du kannst ruhig sagen wenn du das nicht machen wiirdest
)

(S3 erkundigt sich nochmal nach der Frage.)

[0:05:31.9] L1: die frage war wirdest du dich von JEDEM durch den parcours fiihren lassen oder
nur von BESTIMMten personen

[0:05:37.5] S3: (vorsichtig) &::h nur von bestimmten perso:nen
[0:05:43.4] L1: nur von bestimmten personen und WARUM?
(S3 beantwortet die Frage nicht.)

[0:05:49.4] L1: so ein gefiihl bei dir (.) ok (.) wer wiirde noch sagen dass er sich nur von
BESTIMMten personen durch den parcours fiihren lasst (-) S8

[0:05:59.9] S8: ich wiirde mich gerne von S6 durch den PARcours fiihren lassen weil ich ihm
verTRAUe

[0:06:08.0]1 L1: mh (.) S10
[0:06:10.1] S10: ich wiirde mich gerne von S6 fiihren lassen
[0:06:11.2] L1: warum?

[0:06:13.4] S10: weil WIR beste freunde sind und wir kennen uns SCHON seitdem wir babys
waren

[0:06:18.8] L1: aber du wiirdest dich NICHT von je:dem durch den parcours fiihren lassen
[0:06:21.3] S10: er war einfach mein ERSter freu:nd

[0:06:23.1] L1: schén (---) abschlieend GLAUBT IHR dass es EINfacher ist sich durch den
parCOURS fiihren zu lassen

[0:06:37.0] S10: (ruft laut herein) JA:::
[0:06:37.4] L1: fur LEUte
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[0:06:38.3] S10: (rufl laut herein) SO:::
[0:06:40.4] L2: (ermahnend) S10

[0:06:42.6] L1: die auf GOTT verTRAUen (-) also glaubt ihr dass es EGAL ist fiir den parcours
wenn man sich blind fiihren 1asst ob man auf jesus oder auf gott vertraut oder auch nicht?

(S10 stampft wahrenddessen mit seinem Ful auf den Boden.)

[0:06:51.2] L1: S10 wir haben gesagt du sollst bitte aufhéren es nervt (--) wer wiirde sagen dass es
hilftauf gott zu vertrauen FUR den parcours?

(S10 beginnt zu pfeifen.)

(An dieser Stelle zeichnet sich ein gemischtes Meinungsbild ab. Manche Kinder melden sich und
stimmen der Aussage zu, andere Kinder tberlegen, ob sie sich melden sollen oder nicht.)

(S10 pfeift weiterhin.)

[0:07:06.8] L1: die frage war glaubst du dass es leuten die auf gott vertrauen einfacher ist sich
blind durch den parcours fiihren zu lassen (.)

(S5 nickt.)
[0:07:15.0] L1: glaubst du schon S5?
[0:07:16.0] S5: ich weil es nicht

[0:07:16.9] L1: du weil’t es nicht (.) ok S8 warum meinst du dass es hilfreich ist wenn man auf gott
vertraut fir den parcours

[0:07:23.3] S8: (sehr bedacht) &hm weil er macht weil er fiir alle menschen ahm vertraut
[0:07:34.9] L1: S2
(S2 antwortet erst nicht und erkundigt sich nochmal nach der Frage.)

[0:07:45.5] L2: ich glaube was die frage war ne (.) ob du glaubstes hilft auf gott zu vertrauen
wenn man durch den parcours geht

[0:07:57.3] S2: weil’ ich nicht
[0:08:00.11L2: ok (.) S4
[0:08:09.3] S4: dass gott mich fuhrt wenn ich in dem parcours nicht vertrauen (unverstandlich)

(Mitdiesem Wortbeitrag endet das Anschlussgesprach an den Vertrauensparcours aufgrund des
bevorstehenden Stundenendes.)
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Transkript — Soziometrische Ubung
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13
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20
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22

[0:00:00.0] L2: ich VERTRAUE meinen el:tern

(Die Schiler/innen beginnen sich auf der Positionierungslinie zu positionieren. Alle Kinder bis auf
eins ordnen sich schnell der Antwort Ja zu. Als die ersten Kinder bemerken, dass sich einer ihrer
Mitschiller dem Nein-Punkt zuwendet, stellen sie entsetzt und gleichzeitig sich dartber lustig
machend die Frage an ihn.)

[0:01:17.5] S11: hd was du vertraust deinen eltern nicht S10?
S5: (schockiert) S10 vertraut seinen eltern nicht

(Die Kinder sind Uber die Positionierung von Schiller 10 erschrocken und beginnen durcheinander
zu reden.)

[0:01:33.7] S9: (lachend) wieso vertraust du deinen eltern nicht?

(Wahrend einige Kinder immer noch ber die Aufstellung von Schiiler 10 schockiert sind, werden
Schiiler 11 und Schiiler 14 von L1 aus der Ubung herausgezogen und bekommen die rote Karte,
weil sie zuvor schon negativ aufgefallen sind. Wie zuvor angekiindigt, miissen sie nun einen Text
aus dem Workbook abschreiben, wodurch sie nicht mehr an der Ubung teilnehmen.)

[0:02:06.5] L2: du hast dich unterschiedlich aufgestellt (.) die frage ist WARUM hast du dich so
aufgestellt () S10 du hast dich bei NEIN hingestellt (.) warum bei nein?

[0:02:21.9] S10: was?
[0:02:26.5] L2: wiirde ja bedeuten du vertraust deinen eltern NICHT (..)
(Daraufhin wechselt Schiler 10 von der Antwort nein zur Antwort ja.)

ok du &nderst nochmal die position (.) dann mal ein kind von denen die bei JA stehen (.) warum
vertraust DU deinen eltern

[0:02:50.5] S7: meine mam kdnnte auch mir nichts antun
(S8 unterhalt sich mit einem Mitschiler.)
[0:03:16.5] L2: S8 (.) warum vertraust du deinen eltern?

[0:03:19.6] S8: ich vertraue nicht (.) meinen eltern (.) hier ist die mitte und da stehe ich stehe in der
mitte von rot und GRUN

[0:03:25.9] L2: und warum?
[0:03:27.3] S8: weil meine eltern mir nicht ganz vertrauen

[0:03:30.7] L2: die vertrauen DIR nicht ganz aber vertraust du ihnen? (S8 bewegt seinen Kopf
zweifelnd hin und her.)

[0:03:36.6] S6: ja (.) bei mir ist es genauso
[0:03:37.5] L2: aber warum?

[0:03:37.8] S8: weil weil die immer weglaufen und ich muss die suchen
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[0:03:42.6] S6: manchmal vertraue ich ihnen nicht manchmal schon (.) aber meistens schon
[0:03:45.9] L2: meistens schon (.) dann &h (.) S1
[0:03:51.7] S1: (unverstandlich) ja und weil ich vertraue meiner schwester

[0:04:02.0] L2: ok (.) S9 und S10 fir euch auch erste verwarnung sonst gibt es gleich die gelbe
karte (-) zweite frage (.) mund ZU ohren AUF (--) ich vertraue meinem besten freund oder meiner
besten freundin

(Die Heranwachsenden positionieren sich erneut tiberwiegend bei der Antwort Ja.)
[0:04:23.4] L2: S9 vom stuhl runter

[0:04:32.0] L2: du hast deine position gefunden in drei (.) zwei (.) eins (.) und der mund ist zu (-)
S9 und S10

(S9 und S10 argern sich gegenseitig und ziehen damit die gesamte Aufmerksamkeit auf sich. Beide
Kinder wurden bereits ermahnt, sodass ihnen jetzt die gelbe Karte ausgeteilt wird. Zunachst
beschweren sie sich tiber das Austeilen der Karte und sind der Meinung, dass diese ihnen
ungerechtfertigt ausgeteilt wurde. Die Leitung diskutiert dartiber nicht mit den Kindern, sondern
fuhrt ihnen bloR vor Augen, dass sie als nachstes einen Text abschreiben, wenn die Ubung nicht
funktioniert.)

[0:06:13.7] L2: S4 erzahl mal wieso du eher mittig stehst
[0:06:19.6] S4: &hm ich habe auch eine freundin und die liigt mich manchmal auch an

[0:06:24.7] L2: ah ok was macht denn eine gute freundschaft aus (.) wir haben jetzt gesagt man
darf sich nicht anliigen ne (.) was ist denn NOCH wichtig bei einem guten freund oder einer guten
freundin (.) S3

[0:06:46.0] S3: &h ich habe auch ein freundin und die mich manchmal anltigt/
[0:07:03.7] L2: ok wir haben das thema an:liigen (.) mh S9

[0:07:07.7] S9: dass dass man (.) dass man nett zueinander zu anderen ist
[0:07:22.7] S1: (mit leiser Stimme) dass man seine freundinnen nicht aussperrt

[0:07:42.5] L2: ok danke (.) jetzt habe ich eine interessante frage (.) ich TRAUE mich mich nach
hinten fallen zu lassen und dann fangt mich jemand auf

(Auf diese Aussage hin reagieren einige der Schilerinnen mit einem Lachen. Andere Kinder
wollen die Ubung unmittelbar mit einem Partner beziehungsweise einer Partnerin ausprobieren.
Insgesamt zeichnet sich die Aufstellung auf der Positionierungslinie als heterogen ab: Eines der
Kinder verneint die Aussage, eine geringere Anzahl an Lernenden ist sich unschliissig und
gruppiert sich in der Mitte der Linie, wéhrend der GroRteil der Lerngruppe die hier erfragte
Vertrauensilibung bejaht. Nichtsdestotrotz gehen alle Lernenden unaufgefordert in Zweiergruppen
— die Méadchen unter sich und die Jungen unter sich — zusammen und testen ihr Vertrauen in Form
der Vertrauensiibung. Sowohl bei den Madchen als auch bei den Jungen ist zu beobachten, dass
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[0:09:14.4] L2: was ist das fiir ein gefiihl (.) kannst du vertrauen
[0:09:19.3] S10: ich stehe bei NEIN &h:: weil (-) S9 mich einfach hat fallen lassen

(Die Kinder sind noch nicht wieder richtig konzentriert und werden von der AG-Leitung 1 darauf
hingewiesen, noch einmal auf die Fragen zu antworten.)

L2: wie hast du dich gerade dabei geFUHLT (.) ihr habt das jetzt alle einmal ausprobiert (.) fallt es
dir lei:cht zu vertrauen (.) erzéhl mal S15

S15: (lachend) ich glaube dass S13 und ich fast eher nicht so richtig umfallen

L2: aber das konnte ja vielleicht daran liegen dass ihr euch nicht so richtig GETRAUT habt oder?
S15: (immer noch lachend) ich weif3 nicht (.) vielleicht hatten S13 und ich keine lust

[0:10:25.7] L2: ja kann gut sein (.) S4

[0:10:29.8] S4: manchmal ging es ganz gut/ (unverstandlich)

[0:10:37.4] L2: ok wir machen weiter (.) neue Aussage (.) &hm::: vertrauen spielt in meinem leben
eine rolle

(Gegeniiber dieser Aussage verhalten sich die Lernenden &hnlich wie zur vorangegangenen
Aussage: eine Schilerin positioniert sich bei Nein, wahrend einzelne Kinder sich in der Mitte der
Linie aufstellen und der Grof3teil der Lerngruppe die Aussage bejaht.)

[0:11:41.2] L2: jetzt haben wir hier auf der seite vertrauen spielt in meinem leben KEINE rolle (.)
warum S15?

[0:11:45.0] S15: ist mir eigentlich egal

[0:11:48.6] L2: es ist dir egal ok (-) was ist mit euch jungs in der mitte
[0:11:53.8] S9: also manchmal spielt vertrauen eine rolle und manchmal nicht
[0:11:58.3] L2: und warum?

[0:12:00.0] S10: (ruft rein) bei mir spielt es eigentlich immer keine rolle (lacht)

[0:12:06.4] L2: und was ist mit euch die sagen bei mir im leben spielt vertrauen eine rolle (.) S2 (.)
warum spielt vertrauen bei dir eine rolle?

(Die Lernenden sind erneut unkonzentriert. AG-Leitung 1 erinnert sie an ihren Arbeitsauftrag und
appelliert an die Hoflichkeit, anderen Kindern zuzuhéren.)

[0:13:00.9] S2: (vorsichtig) ich finde es einfach wichtig wenn man einem vertraut
[0:13:06.7] L1: mh (.) was ist daran wichtig?
[0:13:09.6] S2: dass man einem vertrauen soll/

[0:13:11.5] L1: und warum meinst du dass das wichtig ist?
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[0:13:16.7] S2: weil wenn man einem nicht vertrau und der andere dann traurig ist
(unverstandlich)

[0:13:44.5] L2: dann noch eine interessante frage (.) ich vertraue auf jesus (---) ja oder nein

(Einige Kinder beginnen zu lachen. Das Positionieren der Lernenden zu dieser Aussage dauert
etwas langer. Letztendlich zeichnet sich das Bild ab, dass die Mehrheit der Kinder auf der
Positionierungslinie bei der Antwort Ja steht. )

[0:14:43.1] L2: ihr steht jetzt alle Uberwiegend bei ich verTRAUE auf jesus (---) warum kannst du
denn jesus vertrau:en? (--) S9 und S10 (---) S15

[0:15:17.1] S15: (vorsichtig mit leiser Stimme) weil er menschen geholfen hat
[0:15:24.5] L2: mh (.) er hat menschen geholfen

[0:15:29.6] S15: dass er liebe zurlickgegeben hat/

[0:15:38.0] S7: er war nett/

[0:15:40.8] L2: mh (.) S4

[0:15:44.2] S4: er hat uns auch die welt geschenkt

(Mit dieser Aussage wird die soziometrische Ubung aufgrund der Zeit beendet.)
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Fortfiihrung Transkript — Soziometrische Ubung

© o0 ~N o

11

12

13
14
15
16
17
18
19
20
21

[0:00:00.0] L1: ich vertraue: meiner KLASSENIehrerin oder meinem KLASSENIehrer

(Die Lernenden stimmen dieser Aussage mehrheitlich zu. Einzelne Kinder wahlen eine Position in
der Mitte. Aufféllig ist, dass viele Kinder direkt an ihren Klassenlehrer/ ihre Klassenlehrerin
denken.)

[0:01:54.9] L1: aber erstmal mdchte ich von euch wissen (--) erstmal mdchte ich von euch wissen
() S2 sagt uns jetzt (.) warum sie dort steht wo sie steht

[0:02:08.9] S2: (steht bei Ja) weil sie mir immer hilft (einzelne Kinder kichern)

[0:02:11.7] L1: und deswegen vertraust du ihr? (.) wer ist denn deine klassenlehrerin?
(unverstandlich) (.) und die anderen? S15 wo stehst du?

[0:02:20.8] S15: in der mitte

[0:02:21.8] L1: S15 steht in der mitte (.) warum stehst du in der mitte?

[0:02:24.3] S15: weil ich nicht

[0:02:25.6] L1: weil du es nicht weift (.) ok (-) S6 warum stehst du in der mitte?
[0:02:32.8] S6: weil (.) weil manchmal verappelt sie mich und auch manchmal ist sie nett

[0:02:48.1] L1: ok (.) du hast deiner FREUN:din (.) du hast deiner FREUN:din ein geheimnis
verraten (-) du hast deiner freundin oder deinem freund ein geheimnis anvertraut und sie verrét es
NIE:mandem weiter (.) kannst du ihr vertrauen?

(Nach mehrfachen Riickfragen zu dieser Entscheidungsfrage beginnen sich die Lernenden auf der
Positionierungslinie zu positionieren. Alle Kinder bejahen die an sie gestellte Frage. Eine
Ausnahme bildet ein Junge, der die Frage mit Nein beantwortet, da er seinem Freund nicht
vertraue, weil er ihn immer &rgere und er es immer verrate — gibt der Junge in einem kurzen
Zwischengesprach zu verstehen.)

[0:04:28.8] L1: S11 wo stehstdu?

[0:04:30.8] S11: bei griin

[0:04:31.5] L1: warum?

[0:04:32.9] S11: weil ich meinem freund vertrauen kann

[0:04:35.6] L1: ok (.) S1

[0:04:38.2] S1: ich kann meiner freundin vertrauen weil sie es niemals weiterverrat
[0:04:43.6] L1: schén (.) S2 du auch (.) kannst du auch deiner freundin vertrauen?
[0:04:48.1] S2: ja

[0:04:52.6] L1: jetzt kommt eine schwierige frage (.) daftir misst ihr nochmal ein bisschen
zuhdren (---) S6 (.) S8 (.) S5 zuhdren (--) ich vertraue darauf dass ich in paderborn in frieden
leben kann
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(Nachdem den Lernenden diese Aussage aufgenommen haben, verneinen sie diese unmittelbar
reinrufend. Einige Kinder ordnen sich wiederum der Antwort Ja zu, jedoch kann kein Kind seine
Positionierung begriinden. Zwischenzeitlich ist es so unruhig in der Lerngruppe, dass die AG-
Leitung das Klatsch-Ritual einsetzen muss und dariiber hinaus die Verwarnkarten androht. Die
AG-Leitung wechselt zu einer neuen Aussage.)

[0:07:20.3] L1: néchste frage (--) ich vertraue auf JE:sus
(Die Kinder positionierensich erneut auf der Positionierungslinie.)

[0:07:47.9] L1: S10 ich mdchte gerne von dir héren warum du jesus vertrauen kannst und der rest
hort bitte zu

[0:07:53.7] S10: &h: ich vertraue jesus weil er jesus ist

[0:07:57.2] L1: ok und was macht ihn vertrauenswiirdig?

[0:08:00.3] S10: weil er (.) weil er jesus ist (.) eben (S6 lacht) (unverstandlich)
[0:08:56.5] L1: ICH VERTRAUE AUF GOTT (-) ich verTRAUE auf gott

(Die Lernenden sprechen durcheinander, erfragen noch einmal die Aussage und postionierensich
dann.)

[0:09:15.7] L1: ich vertraue auf GOTT (.) S2

[0:09:18.2] S2: weil er die welt besser macht

[0:09:24.2] L1: sehr schdn (.) S12 (.) warum stehst du bei griin?

[0:09:34.5] S12: weil man gott vertrauen kann

[0:09:38.5] S11: (ruft rein) S14 sagt gott kann man nicht vertrauen weil er tot ist

[0:09:42.1] L1: wie meinstdu das S14?

[0:09:43.4] S14: (schockiert) was?

[0:09:45.1] L1: S11 sagt du hast gesagt dass man gott nicht vertrauen kann weil er gar nicht da ist
[0:09:49.2] S14: (genervt) habe ich gar nicht gesagt

[0:09:51.6] L1: hast du nicht gesagt (.) gibt es einen unterschied zwischen (.) jesus vertrauen und
gott vertrauen? (---) (unverstandlich)

[0:10:18.0] S5: (schnellredend und genervt) weil: (.) weil ich nicht weil3 ob gott lebt (-) genau das
meinte S2 auch ob er im himmel lebt

[0:10:34.8] S8: (entsetzt reinrufend) er hat die ganze welt erschaffen

(An dieser Stelle bricht die Lehrkraft die soziometrische Ubung aufgrund von Unruhe und
zunehmenden Unterrichtsstérungen ab.)
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Transkript — Anschlussgesprach an das Vorlesen der Bibelgeschichte

N

o o1~ W
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26
27

[0:00:00.01L2: S8

[0:00:07.1] S8: dass jesus (.) ahm de:n jungern geholfen hat und die dem jesus vertrauen (.) &hm
also die jesus haben dann jesus vertraut

[0:00:17.5] L2: mh (.) haben sie ihm soFORT vertraut?
(Mehrere Kinder verneinen die Frage.)
[0:00:22.0] L2: son:dern?

[0:00:23.6] S9: weil (.) die dachten erst da:ss das_das nicht KLAPPEN wird mit de:m
wasserlaufen (-) und petrus (.) weil petrus dachte er wiirde UNTERgehen bei diesem schlimmen
wind aber (.) jesus sagte_fragte ihn ob er ihm nicht vertrauen wiirde (.) und hielt ihn an der hand
fest

[0:00:49.3]1L2: mh (.) wolltest du noch was sagen S7?
S7: jaerstmal haben sie gedacht dass er ein geist wére

[0:00:56.0] L2: mh (.) so mittenin der nacht ne wenn da auf einmal so eine person auf einen
zukommt UBER dem also AUF dem WASser ne die waren ja MITTEN auf dem wasser und auf
einmal kommt da eine person was wiirdet ihr da denken?

[0:01:09.6] S10: (ruft rein) dass das ein geSPENST ist (.) weil NIEMAND kann tber/
(Andere Kinder fligen andere Beispiele an.)

[0:01:14.8] L2: ja IRGENDwas_irgendwas unmenschliches

[0:01:18.5] S9: (ruft rein) alles was mal MENSCH wa:r

[0:01:20.4] L2: weil wer kann schon uber das WASSER laufen

[0:01:22.8] L1: (ermanend) S10 und S14

[0:01:23.2] S9: eigentlich nur JE:sus und/

[0:01:24.9] S10: (ruft rechtfertigend herein) der hat angefangen_der hat mich als erstes geTRE:ten
[0:01:27.7] L1: S10 du kannst dich erstmal wieder hinsetzen wie alle anderen auch
[0:01:29.2] S10: (zu S14) DU (.) ne DU

[0:01:30.6] L2: S10 du hast schon eine gelbe karte (.) erinnerst du dich?

[0:01:33.3] S10: (aufgeregt) der hat angefangen (.) der hat mich gegen das BEIN geTRE:ten
[0:01:35.3]1 L2: und da muss man nicht zuriicktreten

[0:01:38.9] S10: als ich stop gesagt habe hat er auch noch weiter getreten

[0:01:46.7] L1: es ist jetzt gut

[0:01:53.1] L2: was glaubt ihr wiirdet ihr wenn (.) jemand zu euch sagt komm zu mir UBER das
WASSER gelaufen wiirdet ihr euch das TRAUen?

(Manche Kinder rufen ja herein, andere Kinder schitteln mit dem Kopf.)

[0:02:04.3] S6: (ruft rein) wenn er so aussieht wie jesus dann JA
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[0:02:05.1] L2: wer wer wiirde sich das TRAUen?
(Einzelne Kinder melden sich.)
[0:02:12.4] S9: (ruft rein) und wenn das dann nachher nicht KLAPPT (.) und du dann untergehst?

[0:02:15.8] S6: (ruft lachend herein) wenn keine HAIE drin sind (.) solange keine geféahrlichen
tiere drin sind mache ich es

[0:02:29.6] S8: ich meine mit JEsus schon

[0:02:31.3]1 L2: mh (.) JESUS also (.) warum denn bei JEsus?

[0:02:37.4] S8: weil der &hm (.) gemacht von gottes sohn ist (-) und wir ihm vertrauen kénnen
[0:02:45.4] L2: und warum verTRAUSst du jesus?

[0:02:48.9] S10: (ruft herein) u:::h

[0:02:51.2] S8: (fragend) weil er jeden menschen (.) gerettet hat?

[0:02:54.6] L2: mh (.) S1

[0:02:58.5] S1: und weil er jeden menschen die liebe zuriickgeschenkt hat

[0:03:03.0] L2: mh (.) S3

[0:03:07.3] S3: und (.) wir haben die geschichte (.) &hm schon gehdrt und wenn es in echt auch ist
da:nn ahm (.) wenn es genauso ist dann kann man dem auch vertrauen

[0:03:23.4] L2: wenn es genauso wie in der geschichte hier ist?
(S3 nickt)
[0:03:28.5] L2: mh (-) S9 wolltest du noch was sagen?

[0:03:32.8] S9: ich kann jesus vertrauen weil_weil er jedem menschen hilft u::nd sehr nett ist und
ganz viel teilt

[0:03:46.0] L2: und warum kannst du vertrauen S14?

[0:03:48.6] S14: (leise vor sich hin) ich vertraue ihm nicht

[0:03:50.2] L2: du vertraust ihm nichtf (.) und warum NICHT? (.) das ist ja auch in ordnung
[0:03:54.2] S14: weil3 ich nicht

[0:03:57.8] L2: weift du nicht ok

(An dieses Gesprach anschlieend wird die Bibelgeschichte ein zweites Mal vorgelesen. Zwei
Kinder ubernehmen das Welchseln der Bildkarten des Kamishibais. Wahrend des Vorlesens stellt
S10 eine Frage, die im Anschluss an das Vorlesen der Bibelgeschichte noch einmal aufgegriffen
wird.)
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[0:08:15.7] L2: S10 sagt warum sagt denn jetzt JEsus zu PEtrus du KLEINglaubiger du hast es
doch geschAFFT also petrus hat es selber doch geschafft

[0:08:27.0] S10: ich bin geSCHOCKT (iber die anderen die haben sich das ja nicht geTRAUT
[0:08:33.4] L2: aber wollten das die anderen?

[0:08:36.2] S9: (ruft herein) JA:: (dann fragend) o:der?

[0:08:37.6] L2: wollten die anderen AUCH zu jesus tiber das wasser laufen? (-) was meintihr?

(S9 ruft abwechselnd JA/NEIN in das Anschlussgesprach herein. Er sitzt etwas auBerhalb des
Sitzkreises und dreht seinen Kopf immer abwechselnd hin und her, wenn er JA/NEIN reinruft.)

[0:08:52.1]1 L2: S9 es ist jetzt gut

[0:08:53.7] S10: (ruft mit aufgerichtetem Oberkdrper herein) aber er hat an jesus am MEISten
geglaubt und/

[0:08:56.2] L1: das ist eine GANZ entscheidende stelle die S10 da anspricht (.) wenn er sagt also
du KLEINglaubiger (.) was heif3t das eigentlich?

[0:09:04.2] S10: (ruft herein) dass der nicht so richtig an ihn glaubt

[0:09:06.0] S9: (ruft herein) a:h ich weil} es (.) dass der nur ein bisschen WENIG an den glaubt (.)
KLEINglaubiger

[0:09:12.8] L1: also anscheinend schwindet bei PEtrus (.) bei PEtrus (.) das vertrauen oder der
glaube an GOTT und was passiertdann? (-) S1

[0:09:27.8] S1: (mit leiser Stimme) er geht unter

[0:09:28.9] L1: dann geht er unter (.) das heif3t (.) was passiert wenn er an GOTT an JEsus glaubt
[0:09:34.4] S1: (mit leiser Stimme) dann geht er NICHT unter

[0:09:36.0] L1: dann kann er auf dem wasser gehen ne

[0:09:38.5] S8: (ruft herein) das probiere ich ob_ich ich gehe ins schwimmbad und_und denke an
JEsus und dann gehe ich auf das wasser

[0:09:47.6] L1: mach das mal und dann erzahlst du uns was passiert ist (.) dann kénnen wir beim
néchsten mal auch driiber reden (.) das heif3t anscheinend (.) ist das ja so dass glaube und vertrauen
irgendwie zusammengehdren ne

[0:10:02.7] L2: was meint ihr gehdren glaube und vertrauen zusammen?

[0:10:07.8] S1: (ruft herein) ja

[0:10:09.0] L2: warum?

[0:10:16.4] S6: wenn man jemandem verTRAUT GLAUBT man ihm auch meistalles
[0:10:19.1]1 L2: mh (.) so meinstdu ok

[0:10:23.7] S6: oder umgekehrt

[0:10:25.2] L2: oder umgekehrt? (.) das heillit wenn man (.) wenn man jemandem GLAUBT dann
verTRAUT man ihm auch?
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77 [0:10:32.2] S6: also MEISTENS
78 [0:10:50.6] S10: (ruft herein) ich finde_ich finde jesus hat damals FALSCHes gesa:gt
79 [0:11:05.5] L2: WARUM hat jesus was FALSCHes gesagt?

80 [0:11:05.6] S10: weil der MEHR an ihn GLAUBT als alle anderen (.) sonst hatten die das ja auch
gemacht

81 L2:jaich GLAUbe dass petrus dass zu ihm sagt um dass die herausfinden ob das wirklich JESUS
ist ne die denken ja da kommt ein gespenst auf sie zu

82 (S10 ist weiterhinder Meinung, dass Jesus Petrus nicht als Kleinglaubiger hatte ansprechen
dirfen. Aufgrund der voranschreitenden Zeit wird das Unterrichtsgespréach an dieser Stelle
abgebrochen.)

Dichte Beschreibung abschlie3ender Vertrauensparcours — Szene 1

Fur den abschlieRenden Vertrauensparcours schlieBen sich die Schiler S5 und S9 zu-
sammen. Der Schuler S9 1&sst sich die Augen verbinden und wird von S5 gefihrt. Die
AG-Leitung erklart S5 noch einmal, dass er seinen Partner nun fehlerfrei durch den
Parcours fllhren musse, denn er vertraue ihm. Der Schiler S5 hort der AG-Leitung
nicht bis zum Ende zu, sondern ruft seinem Partner lachend zu: ,,LLos! Lauf los!* S9
grinst und macht erste kleine Schritte nach vorne. Seine Arme sind ausgestreckt und
sein Oberkorper ist leicht nach vorne gebeugt. Er lauft gerade aus auf das erste Sla-
lomelement zu. Bevor er gegen dieses lauft, kommt sein fuhrender Partner von hinten
zu ihm gelaufen und zieht ihn am Arm grob nach links. Der nichtsehende S9 bekommt
daraufhin einen kurzen Wank und stolpert nach links. Die AG-Leitung stellt sich in
die N&he von S9. S5 lasst seinen Partner wieder los und lacht tber die Stolperbewe-
gung. S9 beginnt mitzulachen. Sein Partner gibt ihm erneut die Anweisung, er solle
laufen, woraufhin S9 nach vorne lauft. Beide Schiler befinden sich links von den Sla-
lomelementen und lassen die ersten beiden Elemente links liegen. Die AG-Leitung
erklart noch einmal, dass sie rechts und links an den Slalomhockern vorbei miissten.
Daraufhin schiebt S5 seinen nichtsehenden Partner ohne Ankiindigung mit seinem
Kaorper nach rechts. S9, der immer noch geradeaus lauft, macht eine Stolperbewegung
nach rechts und lauft seitlich gegen einen der Hocker. S5 lacht laut auf, woraufhin S9
ebenfalls lacht. S9, der sich wieder gefangen hat, tastet in geblckter Haltung mit aus-
gestreckten Handen um sich nach dem Hocker, gegen den er gelaufen ist. Diesen er-
tastet, lauft er weiter nach rechts an ihm vorbei, wéhrend S5 immer noch lachend um
ihn heruml&uft. S9 1auft ohne Anweisung immer weiter nach rechts. Sein Partner und
er lachen. Der sehende Schiiler lasst S9 so lange nach rechts laufen, bis dieser gegen
die Wand des Raumes stoRt. S5 lauft wild um S9 herum und lacht lauf. Der Nichtse-
hende fasst sich mit seinen Handen an der Wand entlang und lacht wéahrenddessen.
Die AG Leitung verwarnt beide Schiler, wenn sie das nicht gescheit machen wiirden,
wirden wir den Parcours abbrechen.

Daraufhin zieht S5 seinen nichtsehenden Partner zurtick in Richtung Parcours. Dieser
lauft mit ausgestreckten Armen und leicht nach vorne geneigter Kérperhaltung hinter
ihm her. S5 macht dabei sehr groRRe und schnelle Schritte, sodass S9 leicht ins Wanken
gerat. Der sehende Schiler fihrt seinen Partner rechts an den Slalomelementen vorbei
und stoppt vor dem néchsten Hindernis: ,,So S9, hier kommt jetzt die Treppe.* S9, der
etwas hinter S5 steht, hebt sein Bein und tritt ins Leere. Er macht eine Kleine
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Stolperbewegung nach vorne. S5 hélt sich den Bauch vor Lachen. Mitlachend mit ihm
versucht S9 sich zur Treppenstufe vorzutasten. Als er mit seiner FuRspitze die erste
Stufe berthrt, erklimmt er die Treppenstufen nacheinander mit immer noch ausge-
streckten Armen und leicht nach vorne geneigtem Oberkorper. Auf dem Podest ange-
kommen, bekommt er von seinem sehenden Partner die erneute Anweisung, schnell
weiterzulaufen. S9 macht einige Schritte nach vorne und stolpert tGber die vor ihm
liegenden Schultaschen der Kinder. Er kann sich selbst nicht mehr ausbalancieren und
fallt hin. S5 steht um ihn herum und lacht laut. S9 lacht ebenfalls, wéhrend er versucht
wieder aufzustehen. Die AG-Leitung hilft S9 dabei und fragt nach, ob der Fortgang
des Parcours nun funktionieren wirde. S5 hort nicht hin und schickt seinen nichtse-
henden Partner in die entgegengesetzte Richtung des weiteren Parcours. Er 18sst ihn
erneut vor die Wand laufen und beide lachen. Damit beendet die AG-Leitung den Par-
coursdurchlauf fir beide Schiler.

Dichte Beschreibung abschliel3ender Vertrauensparcours — Szene 2

Fur den abschlieRenden Vertrauensparcours bilden die Schilerinnen S1 und S15 ein
Team. S15 l&sst sich die Augen verbinden und von S1 fihren. Unmittelbar nachdem
die Schilerin S15 die Augen verbunden bekommen hat, fasst S1 nach ihrer Hand und
fuhrt sie langsam zum Startpunkt des Parcours. S1, die sich raumlich etwas vor S15
befindet, schaut immer wieder zu ihrer Partnerin zurtick und beobachtet die Schritte,
die sie macht. Sie selbst passt ihre Schritte dem Tempo von S15 an. S15 hat die nicht
angefasste Hand leicht nach vorne ausgestreckt, ihr Oberkorper ist aufgerichtet. S1
fuhrt S15 langsam durch den Slalomparcours. Immer wieder zu ihr zurtickblickend
und ihr zul&chelnd zieht sie ihre nichtsehende Partnerin hinter sich her.

Als beide Mé&dchen vor dem n&chsten Hindernis, eine dreistufige Treppe, stehen,
spricht S1 mit leiser und weicher Stimme zu ihrer Mitschiilerin: ,,Vorsicht, hier kommt
jetzt die Treppe.* S15 tastet sich mit ihrem Ful bis zur ersten Stufe vor und steigt die
Treppe auf. Auf dem Podest angekommen, zieht S1 ihre zu flhrende Partnerin Uber
die verbundene Hand in Richtung des n&chsten Hindernisses.

Mit angeglichenen Schritten und in einem langsamen Tempo erreichen die beiden
Schilerinnen das Seil, Gber das S15 steigen muss. Die Schilerin S1 warnt S15 mit
leiser Stimme vor, dass sich vor ihr das Seil befinden wirde. S15 hebt ihr Bein an, um
uber das Seil zu steigen, woraufhin sie ein bisschen ins Wanken kommt. Sie stitzt sich
auf die verbundene Hand und bewaltigt das Hindernis fehlerfrei. Auf der nachfolgen-
den Rampe lauft S1 wieder rdumlich etwas vor S15. Langsam und immer wieder zu
ihr zurtickblickend fiihrt sie S15 die Rampe entlang. Die nichtsehende Schilerin folgt
ihr mit aufgerichtetem Korper und kleinen Schritten. Zwischendurch lachelt S1 ihrer
nichtsehenden Partnerin zu.

Als beide Schulerinnen am Ende der Rampe angekommen sind, muss die Vertrauens-
Ubung insgesamt aufgrund von Fehlverhalten mehrerer Schiler abgebrochen werden.
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[0:10:56.0] L1: wie wiirdet ihr jemand anderem erkléren (.) was vertrauen ist
[0:11:05.9] S14: vertrauen ist (.) wenn man sein gesicht zeigt

(Einige Kinder lachen.)

[0:11:12.0] L1: S15 hast du eine idee wie man anderen erkl&ren kann was vertrauen ist
[0:11:14.7] S15: keine ahnung

[0:11:15.8] L1: S13 hast du eine idee

[0:11:17.3] S13: &h also indem man denen zeigt (.) wie vertrauen geht?

[0:11:26.6] L1: dass man denen beispiele macht wie vertrauen geht?

[0:11:26.8] S13: ja

[0:11:29.1] L1: ok ich habe hier (.) ein workbook dabei (.) und in dem workbook ist ein
wimmelbild

[0:11:39.8] S6: das habe ich schon mal gemacht in der anderen ag
(Weitere Kinder sprechen daruber, dass ihnen das Wimmelbild bekannt ist.)

[0:11:57.0] L1: und zwar seht ihr auf dem wimmelbild ganz viele situationen (--) meine frage ware
jetzt (.) wo auf dem wimmelbild seht ihr vertrauen (--) S1 wo siehst du vertrauen?

[0:12:20.7] S1: hier bei dem feuerwehrwagen oder krankenwagen
[0:12:24.9] L1: und wo istda vertrauen?

[0:12:26.3] S1: dass er dem kind hilft

[0:12:29.7] L1: und wer vertraut da wem?

[0:12:31.3] S1: das kind dem mann

[0:12:46.1] L1: ok (.) dann jetzt S13

[0:12:46.8] S13: &hm hie::r bei dem zahnarzt? (-) weil der mensch der da sitzt vertraut vielleicht
den zahndrzten (.) dass die das richtig machen

[0:13:00.2] L1: ok (.) und dass man dann keine schmerzen hat (.) sehr gut (.) S14
[0:13:04.3] S14: da (---)

[0:13:05.7] L1: du zeigst auf den engel und den seiltanzer warum (.) wo ist da vertrauen?
[0:13:10.1] S14: weil der engel das seil halt?

[0:13:12.6] L1: mh (.) und wer vertraut da wem?

[0:13:16.3] S14: den en:gel

[0:13:18.1] L1: und wer vertrautdem engel?
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[0:13:20.9] S14: die:::
[0:13:22.0] L1: die seiltanzer?
[0:13:23.4] S14: ja

[0:13:24.1] S10: (ruft herein) so (.) ich mdchte auch noch was sagen (--) &hm hier vertrautauch
noch jemand (--) SIE vertraut IHM (.) dass &hm er sie nicht fallen l&sst

[0:13:33.3] L1: also die frau die auf den schultern des fahrradfahrers steht oben (.) die vertraut
darauf (.) dass der fahrradfahrer gut fahrradféhrt auf dem seil (-) sehr gut (---) S5 war noch nicht
glaube ich

[0:13:44.2] S5: ja (.) hier die alte oma die vertraut darauf dass er sie wo richtig hinschiebt (.) weil
die kann ja bestimmt nicht sehen (-) und deswegen schiebt die (.) also die oma irgendwo hin und
die vertraut eben (.) dass (.) dass sie &hm nicht eben irgendwohin gefahren wird (.) wo sie gar nicht
hingefahren werden mdchte

[0:14:08.2] L1: ok (.) S15 istdran

[0:14:10.0] S15: das kind vertrautihm: und die:: vertrauenauch (.) die vertrauen dem weil (.) weil
der da aufpasst

[0:14:18.8] L1: also einmal vertraut
[0:14:19.9] S15: und hier ist kein vertrauen

[0:14:22.6] L1: wir machen jetzt nacheinander (.) pass auf (-) nacheinander machen wir das (--)
also einmal vertraut der junge (.) der auf dem haufen steht (.) dem vater (.) dass er ihn auffangt
wenn er springt (.) ja:: (--) was heil3t hier bei dem polizistenund bei den hunden vertrauen?

[0:14:41.7] S15: dass halt (.) weil (.) wei::l halt autos (.) und die halt UBERfahren kénnten und
weil die auch ein bisschen auf die zwei aufpasst

[0:14:54.2] L1: der lotse?

[0:14:56.7] S15: mh

[0:14:57.3] L1: ok (.) und wo hast du gesagt ist kein vertrauen?
[0:14:58.9] S15: &hm da und da

[0:15:02.1] L1: bei dem taschendieb und bei dem fahrradknacker (.) ok (-) warum ist das kein
vertrauen?

[0:15:06.5] S15: weil das gemein ist (--) aber da (.) hier haben die auch vertrauen (-) weil die
denken halt dass hier der en:gel die mitnimmt

100 [0:15:23.3] L1: bei der beerdigung?

101 [0:15:24.2] S15: mh

102 [0:15:25.5] L1: meint die gemeinde (.) dass der engel den verstorbenen abholt?
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